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RESUMO

Os temas leitura, escrita, alfabetizacdo e letramento sdo constantes nas pautas educacionais da
Rede Municipal de Educacao de Belo Horizonte. Entretanto, observamos que ha ainda muitos
desafios para que possamos ter todas as criangas ao final do 3° ano do 1° Ciclo (objetivo
estabelecido pelos sistemas federal, estadual e municipal de ensino) com as competéncias
minimas, definidas no curriculo, relacionadas a leitura e a escrita. Nessa direcao, € que este
trabalho tem como objetivo geral analisar a dindmica das préaticas de leitura e de escrita
vivenciadas em uma turma do 3° ano do 1° Ciclo da Rede Municipal de Belo Horizonte e sua
relacdo com o0s pressupostos tedricos da alfabetizacdo, na perspectiva do letramento. Os
objetivos especificos foram definidos pensando em investigar as relacbes estabelecidas entre
leitura e escrita no trabalho pedagdgico do professor; bem como naquelas estabelecidas pelos
alunos dentro e fora do contexto escolar. Buscamos com a revisdo de literatura tratar temas
gue pudessem embasar as analises a serem realizadas posteriormente. Os assuntos escolhidos
tratam questdes referentes as relacGes estabelecidas entre escolarizacdo e alfabetizacdo;
alfabetizacéo e letramento; letramento e leitura; letramento, escrita e oralidade; texto, leitura e
escrita. A pesquisa de campo ocorreu entre 0s meses de marco a setembro de 2018 e contou
com a nossa presenca em sala de aula através da observacdo participante. Com a analise de
notas de campo, videos, fotografias, entrevistas e analise documental, procuramos tratar 0s
dados coletados a luz da revisdo de literatura levantada e outros referenciais tedricos
consultados. As conclusdes apontam que a professora, em seu trabalho com a leitura e com a
escrita, é capaz de relacionar sua pratica aos pressupostos tedricos da alfabetizacdo e do
letramento, redimensionando o planejamento realizado, sempre que necessario. Quanto aos
alunos e sua relacdo com a leitura e com a escrita, os resultados mostram que o interesse ou
ndo em realizar as atividades propostas pela professora tem relacdo com o nivel de dificuldade
encontrada ao compreender a tarefa solicitada e que o apoio e incentivo dos pais ou
responsaveis, quanto a realizacdo do Para Casa, bem como quanto ao desenvolvimento de
atitudes favoraveis a leitura, sdo fatores positivos no processo de aprendizagem da lingua

escrita pela crianga.

Palavras-chave: alfabetizacdo; letramento; leitura e escrita; planejamento; avaliacéo.



ABSTRACT

Reading, writing and literacy are constant subjects in the educational guidelines of the
Municipal Education Network of Belo Horizonte. However, we note that there are still many
gaps to be filled so that all the children can be reached at the end of the 3rd year of the 1st
Cycle (goal established by the federal, state and municipal teaching systems) with the
minimum competences, defined in the curriculum, related to reading and writing. In this
direction, it is that this work has a general objective to analyze the dynamics of reading and
writing practices lived in a class of the 3rd year of the 1st Cycle of the Municipal Network of
Belo Horizonte and its relation with the theoretical presuppositions of literacy. The specific
objectives were defined thinking of investigating the relations established between reading
and writing and the teacher in his pedagogical work; as well as those established by students
within and outside the school context. We searched through the literature review to discuss
topics that could support the analyzes to be carried out later. The subjects chosen deal with
issues related to the relationships established between schooling and literacy; literacy and
reading; literacy, writing and orality; text, reading and writing. The field research took place
between the months of March and September of 2018 and counted on our presence in the
classroom through participant observation. Through the analysis of field notes, videos,
photographs, interviews and documentary analysis, we try to treat the data collected in the
light of literature review and other theoretical references consulted. The conclusions indicate
that the teacher in her work with reading and writing can relate her practice to the theoretical
presuppositions of literacy, resizing the planning done, whenever necessary. As for students
and their relationship with reading and writing, the results show that the interest or not in
carrying out the activities proposed by the teacher is related to the level of difficulty
encountered in performing the requested task and that the parents, or responsible ones,
support and encouragement regarding the accomplishment of the homework, as well as to the
development of attitudes favorable to reading, are positive factors in the process of learning

the language written by the child.

Keywords: literacy; reading and writing; planning; evaluation.
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APRESENTACAO

Este estudo investigativo foi realizado em uma sala de aula do 3° ano do 1° Ciclo
de uma escola municipal de Belo Horizonte e partiu de minhas vivéncias enquanto professora
e coordenadora, no Ensino Fundamental, do sistema publico de ensino de Belo Horizonte.
Minha experiéncia profissional no sistema educacional pablico contabiliza um total de 17
anos. Nessa jornada, atuei 7 anos como supervisora pedagogica nos anos iniciais na rede
publica estadual de educacdo de Belo Horizonte e outros 10 anos na Rede Municipal de
Educagéo de Belo Horizonte (RME-BH).

Os 10 anos de trabalho na RME-BH possibilitaram-me uma gama diferenciada de
vivéncias que suscitaram questionamentos os quais julgo serem os responsaveis pela busca
iniciada a partir desta pesquisa. Na RME-BH tive a oportunidade de atuar como professora e
coordenadora nos anos iniciais, conhecido como 1° Ciclo, por cerca de 7 anos. Durante os
outros trés anos, vivenciei também a experiéncia de ser professora e coordenadora em um
programa de aceleracdo de estudos, conhecido como Floracdo que visava a correcao de fluxo
de alunos fora da faixa etaria no Ensino Fundamental.

Julgo necessario fazer tais apontamentos, ja que provavelmente esta pesquisa nao
existiria sem o envolvimento nessa realidade. Assim, o interesse por desenvolver um trabalho
articulado com as experiéncias das professoras surgiu a partir dos problemas enfrentados por
elas no 1° Ciclo, principalmente os referentes a alfabetizacdo. Os desafios enfrentados pelas
professoras referentes a alfabetizacdo eram os mais variados possiveis, perpassando desde
questdes organizacionais, como numero adequado de alunos por professora, até problemas de
ordem teorico-metodoldgica, incluindo as questdes referentes ao uso de métodos na
alfabetizacédo e em torno do tema letramento.

Nos altimos anos que atuei na coordenacdo do 1° Ciclo, um grande problema
vivenciado foi o enfrentamento do dilema da retencéo no ultimo ano do 1° Ciclo, ou seja, 0 3°
Ciclo. Todo o final de ano, essa era uma angustia que assolava as professoras do 3° ano, ja
que era esse 0 primeiro ano no qual seria permitida a retencdo de alguma crianca.
Anualmente, nos trés anos que atuei como coordenadora do 1° Ciclo, foi possivel acompanhar
0 problema de perto, ja que sempre havia um numero de alunos que ndo atingia as
competéncias basicas necessarias para considera-lo alfabetizado e pudesse, dessa forma,
seguir seus estudos adequadamente.
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Na busca por solugdes que pudessem amenizar os problemas enfrentados pelo 1°
Ciclo, foi possivel acompanhar o desenvolvimento de agdes pela RME-BH que visavam
capacitar os professores alfabetizadores. Foram muitas as acdes de formacédo desenvolvidas
pela Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) e outras buscadas a partir de parcerias, como
as promovidas a partir do Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

Contudo, apesar de tais a¢Oes terem sido desenvolvidas, bem como a criagédo de
outras estratégias de trabalho na escola, como o trabalho através de agrupamentos flexiveis e
o0 atendimento individualizado a alunos com mais dificuldade, o problema ainda persistia e
persiste até hoje.

Partindo dos apontamentos levantados, surgiram algumas questfes referentes a
dindmica de trabalho com a leitura e com a escrita, ja que essas seriam as principais
responsaveis pelo fracasso das criangas que ndo conseguiam avancar para o 4° ano. Quais sao
as préticas de leitura e de escrita vivenciadas nas turmas do 3° ano do 1° Ciclo da Rede
Municipal de Belo Horizonte? Quais séo as relacGes estabelecidas entre leitura e escrita, pela
professora, ao escolher e/ou privilegiar atividades de leitura ou de escrita? Qual a relacdo
entre os pressupostos tedricos do letramento e da alfabetizacdo e a pratica das professoras em
relacdo a leitura e a escrita? De que forma os critérios de avaliacdo utilizados pela escola e
pelas avaliacBes sistémicas sdo Uteis as praticas das professoras em sala de aula? Qual a
relacdo estabelecida entre leitura e escrita pelos alunos dentro e fora da escola? Buscando

responder essas e outras questdes € que este estudo investigativo foi construido.
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INTRODUCAO

As demandas do mundo atual exigem cada vez mais que a escola, ao propiciar o
conhecimento institucionalizado, formal, definido pelo curriculo, contribua para a formacéo
de individuos competentes quanto a leitura e a escrita, aptos a lidar com as demandas de nosso
mundo contempordneo. A existéncia de uma sociedade em que praticas letradas sdo
encontradas anteriormente ao surgimento da prépria escola, leva-nos a considerar a
importancia de tais praticas no contexto escolar. Esse tem sido um dos principais suportes
tedricos no qual os cursos de formacdo de professores e os sistemas de ensino tém se
embasado ao tratar o tema da alfabetizacdo, na perspectiva do letramento.

Para Soares (1998), o termo letramento passa a ser usado no Brasil, na década de
80, em decorréncia da necessidade do surgimento de uma palavra capaz de traduzir a
habilidade das pessoas em saber usar a leitura e a escrita nas préaticas sociais cotidianas.
Assim:

A medida que o analfabetismo vai sendo superado, que um ndmero cada vez maior
de pessoas aprende a ler e a escrever, e a medida que, concomitantemente, a
sociedade vai se tornando cada vez mais centrada na escrita (cada vez mais
grafocéntrica), um novo fendmeno se evidencia: ndo basta aprender a ler e a
escrever. As pessoas se alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas nao
necessariamente incorporam a pratica da leitura e da escrita, ndo necessariamente
adquirem competéncias para usar a leitura e a escrita, para envolver-se com as
praticas sociais da escrita [...] (SOARES, 1998, p.45-46)

Partindo dessas consideracdes, a autora declara que a necessidade de criacdo da
nova palavra s6 surgiu depois que o problema do analfabetismo comegou a ser minimamente
resolvido e que o desenvolvimento social, cultural, econémico e politico fez surgir as novas
demandas de préaticas de leitura e de escrita.

Dessa forma, o termo letramento pode ser entendido como um “[...] estado ou
condicdo de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que
usam a escrita.” (SOARES, 1998, p.47).

Em busca de se alfabetizar dentro da perspectiva apontada por Soares, ou seja,
considerando a importancia do letramento, é que a Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte tem desenvolvido seu programa educacional orientado em uma proposta de
formacgdo continuada de diretores, professores e coordenadores pedagogicos. Entretanto,
apesar dos esforcos para que alfabetizacdo e letramento sejam temas cada vez mais relevantes

nas pautas educacionais da RME-BH, hd um nimero significativo de criancas que ndo podem
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ser consideradas leitoras e escritoras proficientes na idade considerada adequada. 1sso pode
ser comprovado a partir de dados provenientes da Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo
(ANA) e do Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA), cujo foco € o 3° ano do
Ensino Fundamental. Em relacdo ao PROALFA, as duas ultimas avaliacdes realizadas na rede
municipal de Belo Horizonte (2015 e 2016) revelam que esse nimero é de cerca de 23%. Ja
em relacdo & ANA, os dois ultimos resultados (2014 e 2016), referentes aos alunos
considerados insuficientes na rede municipal de Belo Horizonte, apontam para uma média de
38%, quanto a leitura e 15% quanto a escrita.

A criacdo do Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), em
2012, acabou estabelecendo o final do 3° ano do Ensino Fundamental como uma referéncia do
que seria essa idade considerada adequada.

O PNAIC foi um programa criado em parceria entre o governo federal, estadual e
municipal com o objetivo de que todas as criangas ao final do 3° ano do Ensino Fundamental
estivessem alfabetizadas em Lingua Portuguesa e Matematica. O programa teve como eixos:
a producdo de material didatico e de literatura; formacdo continuada de professores
alfabetizadores; gestdo, controle e mobilizacdo social; avaliacéo.

Nessa mesma direcdo, a criacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) a partir da
lei n® 13.005/2014 reforgou o estabelecimento do 3° ano como referéncia para a concretizacéo
da alfabetizacéo, ao referir-se ao tema na meta 5, que diz “Alfabetizar todas as criangas, no
maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do Ensino Fundamental.” (BRASIL, 2014). No
municipio, que sera foco desta pesquisa, o Plano Municipal de Educacédo [de Belo Horizonte]
(PME), estabelecido em 2016 para ser efetivado até o ano de 2026, também se apropria do
mesmo principio, ao replicar a meta 5 do PNE.

A partir desse breve historico é possivel entender o motivo do final do 3° ano do
Ensino Fundamental ser uma referéncia do momento no qual se espera que as criangas sejam
consideradas alfabetizadas, ou seja, possuam as competéncias minimas esperadas, definidas
no curriculo, para serem consideradas alfabetizadas.

Dada a relevancia do 3° ano como referéncia para a afericdo das competéncias
relativas a alfabetizacdo e da importancia das questdes relativas as dindmicas de trabalho com
a leitura e com a escrita é que este estudo foi pensado.

Assim, estabelecemos como objetivo geral desta pesquisa analisar a dindmica das
praticas de leitura e de escrita realizada por uma professora e seus alunos em uma sala de aula

do 3°ano do 1° Ciclo da Rede Municipal de Belo Horizonte, fazendo possiveis apontamentos
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sobre como o0s conhecimentos tedricos e metodologicos relativos a alfabetizagdo, na
perspectiva do letramento, tém sido atrelados as préaticas de escrita em sala de aula.

Os objetivos especificos definidos foram: (a) acompanhar o desenvolvimento das
atividades pedagdgicas, realizadas pela professora referéncia em Lingua Portuguesa, em uma
turma do 3° ano do 1° Ciclo, da RME-BH, observando quais as relagdes estabelecidas entre
leitura e escrita; (b) analisar como o aluno interage com a leitura e com a escrita dentro e fora
do contexto escolar; (c) investigar quais sdo 0s parametros utilizados pelo professor ao
planejar seu trabalho com a leitura e a escrita; (d) analisar como as escolhas realizadas pela
professora na hora de avaliar influenciam no processo ensino-aprendizagem da leitura e da
escrita e (e) investigar se os critérios de avaliagdo utilizados nas avaliacBes sistémicas
influenciam nas escolhas tedrico-metodoldgicas da professora ao trabalhar com a leitura e
com a escrita, especialmente no ano final de um ciclo de alfabetizacéo.

A pesquisa foi realizada entre os meses de mar¢o e setembro de 2018, com nossa
entrada em campo por meio da observagdo participante, mediante 0 uso dos seguintes
instrumentos para a coleta de dados: notas de campo, analise documental, entrevistas com a
professora e com os alunos, videos e fotografias.

A anélise dos dados foi feita baseada na reviséo de literatura levantada, bem como
em outros referenciais tedricos pesquisados e revelaram muitos aspectos do trabalho realizado
pela professora em relacdo a alfabetizacdo, a leitura e a escrita, na perspectiva do letramento.
No decorrer da pesquisa, também foi possivel compreendermos um pouco sobre a percepcao e
a relacdo das criancas com o aprendizado da leitura e da escrita, dentro e fora do contexto
escolar, revelando algumas implicages nesse processo.

Esta pesquisa estd organizada em quatro capitulos. O capitulo 1, Letramento e o
ensino da leitura e da escrita, tem por objetivo revisar temas relevantes para a compreensao
do ensino da leitura e da escrita na perspectiva do letramento. O capitulo 2, Os percursos de
investigacdo da pesquisa, visa apresentar os objetivos, o contexto de realizacdo desta
pesquisa, bem como explanar sobre os procedimentos metodoldgicos adotados. O capitulo 3,
A alfabetizacdo e a organizacdo do trabalho pedagdgico, tem a intengdo de fornecer uma
visdo sobre o trabalho com a alfabetizacdo no 3° ano A e, ainda, sobre como se da o
planejamento, o uso de recursos didaticos e a avaliacdo na sala de aula investigada. O capitulo
4, A construcéo da aprendizagem da leitura e da escrita, possibilita uma visdo sobre como o
trabalho com a leitura e com a escrita é concebido e realizado no 3° ano A. As Consideragdes
Finais retomam a trajetoria deste estudo investigativo e apresentam algumas conclusdes.

Fechando o trabalho encontram-se as Referéncias Bibliograficas e os Apéndices.
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CAPITULO 1-LETRAMENTO E O ENSINO DA LEITURA E DAESCRITA

Este capitulo tem por objetivo revisar temas relevantes para a compreensdo do
ensino da leitura e da escrita na perspectiva do letramento. Nessa direcdo, entendemos ser
relevante destacar algumas relagdes, como entre: alfabetizacdo e escolarizacdo; alfabetizacdo
e letramento; letramento e leitura; escrita e oralidade; leitura e escrita. Optamos, ainda, por
trabalhar a questdo do texto e suas especificidades em uma secdo a parte, devido a dificuldade
de se discorrer sobre um tema tdo complexo dentro de qualquer outra se¢do. A caracterizacéo
dessas relagcGes propostas permitira o entendimento da complexidade desta pesquisa e

favorecera a construcéo das andlises a serem feitas posteriormente.

1.1 Leitura e escrita: panorama de ensino na Rede Municipal de Educacdo de Belo

Horizonte

A Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (RME-BH) atende atualmente
cerca de 200 mil alunos, englobando a Educacao Infantil (0 a 5 anos), o Ensino Fundamental
(6 a 14 anos) e a Educacdo de Jovens e Adultos. Segundo dados divulgados pela Secretaria
Municipal de Educacdo (SMED) em 2019, na Educagdo Infantil, a RME-BH atende
aproximadamente 49 mil criancas em suas escolas, podendo ser essas de atendimento
exclusivo a Educacdo Infantil através das Escolas Municipais de Educacdo Infantil (EMEI) ou
escolas que atendam tanto a Educacdo Infantil quanto o Ensino Fundamental. Outras 26 mil
criancas sdo também atendidas pelas RME-BH atraves da parceria com creches conveniadas.

O Ensino Fundamental, que sera foco de analise desta pesquisa, conta com 113
mil alunos em 178 escolas. A Educacdo de Jovens e Adultos estd disponivel para a
comunidade em 107 escolas municipais e em outros espacos ndo escolares, como associagdes
comunitarias, centros de convivéncia, centros culturais, dentre outros. S&o cerca de 14 mil
alunos em aproximadamente 500 turmas.

Atualmente, todas as escolas da RME-BH contam com o Programa Escola
Integrada que possibilita aos alunos estarem no contraturno escolar, participando de

atividades diversificadas a fim de contribuir para o seu desenvolvimento pessoal, social,
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moral e cultural. As atividades sdo desenvolvidas em oficinas que atendem a uma grande
diversidade de é&reas, entre elas: acompanhamento pedagdgico, arte e cultura, educacdo
socioambiental, direitos humanos e cidadania.

A proposta de trabalho da RME-BH visa incentivar a formacdo continuada de
professores, a partir de cursos oferecidos em parceria com outras instituigdes, como as
realizadas com o Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE/FAE/UFMG), bem
como através da promocéo de grupos de trabalho e estudos realizadas na Secretaria Municipal
de Educacdo (SMED), sob a iniciativa do Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacéo (CAPEY).

Contudo, apesar de todos os programas e iniciativas vigentes, visando a melhoria
da qualidade da educacdo em Belo Horizonte, ainda podemos perceber que ha um numero
significativo de criancas que, ao final do 3° ano do 1° Ciclo, ndo possuem as habilidades de
leitura e escrita necessarias para serem consideradas alfabetizadas. Para a RME-BH, o0 3° ano
é um “divisor de aguas’ com relacdo as habilidades de leitura e de escrita, pois ele marca o
término de um Ciclo, considerado como o Ciclo da Alfabetizacdo. Dessa forma, é esperado
que, ao final do ultimo ano do 1° Ciclo, ou seja, do 3° ano, as criancas possuam as habilidades
de leitura e de escrita necessarias para serem consideradas alfabetizadas.

Uma das maneiras pelas quais tem sido possivel acompanhar o desenvolvimento
das habilidades de leitura e de escrita das criancas é através dos resultados das avaliacGes
sistémicas realizadas nas escolas. Assim, buscamos, partindo dos dados de duas dessas
avaliacGes, ambas realizadas no 3° ano, entre os anos de 2014 e 2016, tecer um breve
panorama da situacao dos alunos da RME-BH.

As avaliagOes citadas sdo realizadas a partir do Programa de Avaliagédo da
Alfabetizacdo (PROALFA) que faz parte do Sistema Mineiro de Avaliacdo Publica
(SIMAVE) e a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) que faz parte do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB).

O PROALFA tem o objetivo de aferir os niveis de alfabetizacdo alcancados com
relagdo aos alunos do 2°, 3° e 4° anos das redes estadual e municipal. Para os alunos do 3° ano,
a avaliagdo é censitéaria e, consequentemente, aplicada a todos os alunos. Para os alunos do 2°

e 4° anos ela € amostral. O PROALFA ¢ parte das estratégias previstas pelo governo de Minas

1A proposta do CAPE é desenvolver o aperfeicoamento dos profissionais de educacdo da RME-BH, através de
cursos, seminarios, producdo de materiais pedag6gicos, intercambio de experiéncias, incentivo a pesquisas, bem
como 0 assessoramento na elaboracdo, implantacdo e acompanhamento dos projetos pedagdgicos.
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Gerais para que se atinja a meta de que no estado todas as criancas saibam ler e escrever até
0s 8 anos de idade.

Os resultados do PROALFA séo construidos de acordo com quatro padrbes de
desempenho de acordo com a seguinte classificacéo:

- Baixo: nivel de desempenho muito abaixo do esperado.

- Intermediario: nivel de desempenho bésico, caracterizado por um processo

inicial de desenvolvimento das competéncias e habilidades esperadas.

- Recomendado: nivel de desempenho adequado; os alunos que se encontram

neste nivel sdo considerados como detentores de habilidades essenciais conforme

0 que Se espera.

- Avancado: nivel considerado como desejavel; os alunos gue se encontram neste

nivel sdo considerados como detentores de habilidades além do esperado para

eles.

Sendo assim, apresentamos, para inicio da constru¢do do panorama proposto, 0s
resultados fornecidos pelo PROALFA em relacdo as suas duas Ultimas versdes, conforme a
Tabela 1.

Tabela 1 — Resultados da avaliagdo do Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo

(PROALFA) - Belo Horizonte, 2015-2016

Ano Baixo (%) Intermediério (%) |Recomendado (%) Avancado (%)
2015 11,8 12,8 58,8 16,5
2016 9,8 11,0 63,6 15,6

Fonte: Elaboragdo propria, 2018.

Considerando a categorizac¢do definida nessa avaliagdo, podemos considerar que
os alunos proficientes em leitura estdo concentrados nos niveis Recomendado e Avangado.
Assim, partindo da analise dos resultados do PROALFA 2015 e 2016 (resultados referentes
ao 3° ano do Primeiro Ciclo), em relacdo & Rede Municipal de Belo Horizonte, é possivel
considerarmos 75,3% dos alunos como proficientes em leitura em 2015 e 79,2% em 2016.
Entretanto, apesar de os numeros revelarem que houve uma consideravel melhora nos indices
de proficiéncia dos alunos entre 2015 e 2016, ha ainda um numero expressivo de alunos que
ndo podem ser considerados alfabetizados, cerca de 23%, considerando o célculo da média
aritmética simples dos valores apresentados.
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A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) foi criada pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em 2013, como uma das a¢Ges
previstas pelo Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Assim, a fim de
reafirmar o compromisso de alfabetizar todas as criangas até os 8 anos de idade, a Ana foi
criada com o objetivo de aferir os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa
(Leitura e Escrita) e em Matematica dos alunos do 3° ano do Ensino Fundamental.

Os resultados fornecidos pela ANA apresentam, por outro lado, uma
especificidade em relacdo aos do PROALFA, pois permitem a anélise de resultados referentes
a leitura e a escrita, separadamente. Acompanham os resultados da ANA indicadores do nivel
socioecondémico das escolas, bem como o indicador da formagdo docente que analisa a
formacdo dos docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental que lecionam Lingua
Portuguesa e Matematica. Dessa forma, apresenta-se o percentual de disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica que sdo regidas por professores licenciados em Pedagogia/Normal
Superior, Licenciatura em Letras-Lingua Portuguesa ou Matematica.

Os resultados da ANA sdo apresentados em escalas de proficiéncia de leitura e de
escrita, além de matematica, sendo que existe uma escala Unica para cada area, 0 que ndo
permite a comparacao entre as médias de proficiéncia. Essa escala esta dividida em 4 niveis
para a leitura, cuja variacdo € de 0 a mais de 625 pontos e 5 niveis para a escrita, cuja variacdo
é de 0 a mais ou igual a 600 pontos.

Ocorreram trés versdes da avaliagdo, uma versdo-piloto em 2013, uma em 2014 e
outra em 2016. Apresentaremos o0s resultados referentes a versdo de 2014 e 2016, ja que, na
versdo-piloto realizada em 2013, somente metade dos alunos avaliados realizou as provas de
Lingua Portuguesa. As especificidades atribuidas a cada nivel na ANA sdo apresentadas nos

quadros 1 e 2. Segue o quadro 1 com a caracterizacao dos niveis referentes a leitura.



Quadro 1 - Caracterizagdo dos niveis atribuidos aos alunos na Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), referentes a leitura

Nivel 1 (até 425 pontos): Neste nivel, os alunos sdo capazes de ler palavras com estrutura silabica candnica,
ndo candnica, ainda que alternem silabas candnicas e ndo candnicas.

Nivel 2 (maior que 425 até 525 pontos): Além das habilidades descritas no nivel anterior, os alunos
provavelmente sdo capazes de localizar informacdes explicitas em textos curtos como piada, parlenda, poema,
quadrinho, fragmentos de narrativas e de curiosidade cientifica; em textos de maior extensdo, quando a
informacdo esta localizada na primeira linha do texto. Reconhecer a finalidade de texto como convite, cartaz,
receita, bilhete, anincio com ou sem apoio da imagem. Identificar assunto de um cartaz apresentado em sua
forma original e ainda em textos cujo assunto pode ser identificado no titulo ou na primeira linha. Inferir
sentido em piada e em histéria em quadrinhos que articula linguagem verbal e ndo verbal.

Nivel 3 (maior que 525 até 625 pontos): Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, os alunos
provavelmente sdo capazes de localizar informacdo explicita em textos de maior extensdo como fragmento de
literatura infantil, lenda, cantiga folclérica e poema, quando a informacéo esta localizada no meio ou ao final
do texto. Identificar o referente de um pronome pessoal do caso reto em textos como tirinha e poema narrativo.
Inferir relagdo de causa e consequéncia em textos exclusivamente verbais — piada, fabula, fragmentos de textos
de literatura infantil e texto de curiosidade cientifica — com base na progressdo textual; e em textos que
articulam a linguagem verbal e ndo verbal — tirinha; sentido em histdria em quadrinhos que articula linguagem
verbal e ndo verbal com vocabulario especifico de textos de divulgacdo cientifica ou que exige conhecimento
intelectual de narrativas infantis; o assunto de texto de extensdo média de divulgacdo cientifica para criangas,
com base nos elementos que aparecem no inicio do texto; o significado de expressdo 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 alunos provavelmente
sdo capazes de reconhecer relacdo de tempo em texto verbal e os participantes de um didlogo em uma
entrevista ficcional. Identificar 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. Inferir sentido em fragmento de texto de literatura infantil; assunto
em texto de extensdo média ou longa, considerando elementos que aparecem ao longo do texto, em géneros
como divulgacdo cientifica, curiosidade historica para crianca e biografia.

Fonte: INEP, 2015.

A tabela 2 mostra os resultados de leitura apresentados a partir da ANA realizada

em 2016.
Tabela 2 — Resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), referentes
a leitura - Belo Horizonte, 2014/2016
Ano Nivel 1 (%0) Nivel 2 (%) Nivel 3 (%0) Nivel 4 (%)
2014 9,74 27,36 41,57 21,32
2016 10,10 28,74 39,82 21,34

Fonte: elaboracéo prdpria, 2018.

Com relacdo aos resultados apresentados, partindo da descricdo dos niveis
apresentada no quadro 1, é possivel analisarmos que 9,74% e 10,10% dos alunos avaliados,
em 2014 e 2016 respectivamente, restringiram-se apenas a leitura de palavras, ndo

demonstrando competéncia para a leitura de qualquer informacéo presente em textos. Quanto
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aos alunos classificados como de nivel 2, é possivel verificarmos que sua competéncia leitora
restringe-se a localizacdo de informacdes explicitas no texto, sendo inviavel afirmarmos que
os alunos situados nesse nivel ja sdo leitores proficientes. A partir da analise dos niveis 3 e 4,
é possivel inferirmos que os leitores proficientes estdo mais concentrados nesses niveis, onde
é possivel verificarmos que os alunos ja sdo capazes de compreender o que esta sendo lido.

Sendo assim, se considerarmos os alunos dos niveis 1 e 2 como néo leitores,
teremos um numero aproximado de 37% e 39% de alunos avaliados, em 2014 e 2016
respectivamente, que ainda ndo podem ser considerados leitores proficientes. Calculando uma
média aritmética simples dos resultados teremos 38% de alunos considerados leitores
insuficientes nas duas ultimas avaliacdes.

Em relacdo a escrita, a caracterizacdo dos seus niveis pode ser visualizada através

do quadro 2 apresentado a seguir.
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Quadro 2 — Caracterizagdo dos niveis atribuidos aos alunos na Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), referentes a escrita

Nivel 1 (menor que 350 pontos): Em relagéo a escrita de palavras, os alunos que se encontram nesse nivel
provavelmente escrevem alfabeticamente palavras com trocas ou omissdo de letras, alteracfes na ordem das
letras e outros desvios ortograficos. Em relacdo a producdo de textos, os alunos 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 alunos que se
encontram nesse nivel provavelmente escrevem alfabeticamente palavras com trocas ou omisséo de letras,
alteragcBes na ordem das letras e outros desvios ortograficos. Em relacdo a producdo de textos, os alunos
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 alunos que se
encontram nesse nivel provavelmente escrevem ortograficamente palavras com estrutura silabica consoante-
vogal, apresentando alguns desvios ortograficos em palavras com estruturas silabicas mais complexas. Em
relacdo a producdo de textos, provavelmente escrevem de forma incipiente ou inadequada ao que foi proposto
ou propdem fragmentos sem conectivos e/ou recursos de substituicdo lexical e/ou pontuacdo para estabelecer
articulacBes entre partes do texto. Apresentam ainda grande quantidade de desvios ortograficos e de
segmentacdo ao longo do texto.

Nivel 4 (maior ou igual a 500 e menor que 600 pontos): Em relagdo a escrita de palavras, os alunos que se
encontram nesse nivel provavelmente escrevem ortograficamente palavras com diferentes estruturas silébicas.
Em relacfo a producdo de textos, provavelmente atendem a proposta de dar continuidade a uma narrativa,
embora possam ndo contemplar todos os elementos da narrativa e/ou parte da historia a ser contada. Articulam
as partes do texto com a utilizacdo de conectivos, recursos de substituicdo lexical e outros 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, 0 texto pode apresentar alguns desvios
ortograficos e de segmentacdo que ndo comprometem a compreensao.

Nivel 5 (maior ou igual a 500 pontos): Em relagdo a escrita de palavras, os alunos que se encontram nesse nivel
provavelmente escrevem ortograficamente palavras com diferentes estruturas silabicas. Em relacéo a producéo
de textos provavelmente atendem a proposta de dar continuidade a uma narrativa, evidenciando uma situagao
central e final. Articulam as partes do texto com conectivos, recursos de substituicdo lexical e outros
articuladores textuais. Segmentam e escrevem as palavras corretamente, embora 0 texto possa apresentar
alguns desvios ortogréficos e de pontuagdo que ndo comprometem a compreensao.

Fonte: INEP, 2015.

Partindo da caracterizacdo feita no quadro 2, podemos acompanhar os resultados

da ANA, referentes a escrita, na tabela 3.

Tabela 3 — Resultados da Avaliagcdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), referentes
a escrita - Belo Horizonte — 2014/2016

Ano | Nivel 1 (%) | Nivel 2 (%) | Nivel 3 (%) | Nivel 4 (%) | Nivel 5(%)
2014 4,85 7,64 8,34 68,94 10,23
2016 5,76 12,35 2,16 62,39 17,34

Fonte: Elaboragdo propria, 2018.

No caso da escrita, € possivel percebermos, partindo da descri¢do apresentada no
quadro 2, que sé no nivel 3 os alunos comecam a produzir textos legiveis, ainda que, nesse
nivel, eles cometam muitos desvios ortograficos e de segmentacdo em sua producdo,

dificultando sua compreensdo. Os alunos classificados como de nivel 1 e 2 restringem-se a
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escrita de palavras. Se utilizarmos o critério da habilidade de producdo de textos como
definidor da competéncia na escrita, podemos analisar que o nimero de alunos que nao pode
ser considerado competente em escrita, ou seja, ainda estd em um processo bem inicial de
aquisicdo da escrita é de, aproximadamente, 12% em 2014 e 18% em 2016. Somando os dois
resultados e dividindo por 2 (média aritmética simples) teremos 14,5%, ou seja, cerca de 15%
dos alunos que podem ser considerados insuficientes quanto a escrita nas duas ultimas
avaliacdes.

Os resultados da ANA referentes a leitura e a escrita apontam para um acréscimo
do numero de alunos néo proficientes em leitura e em escrita de 2014 para 2016, o que é algo
bem alarmante para a educacdo no municipio de Belo Horizonte.

Embora os resultados indicados sejam de origens diferentes (avaliagdes
produzidas e aplicadas nas esferas estadual e federal), ambos apontam para um namero
expressivo de alunos (PROALFA — 23% e ANA — 38% quanto & leitura e 15% quanto a
escrita) que, embora ja tenham oito anos e estejam ha pelo menos trés anos na escola, ainda
ndo possuem as habilidades basicas de leitura e de escrita necessarias para serem considerados
alfabetizados.

E relevante citarmos, a partir das analises apresentadas, que os resultados
apontados pelo PROALFA divergem dos resultados da ANA com relagdo a leitura. Como o
PROALFA néo avalia habilidades de escrita, podemos comparar ambos como equivalentes a
avaliacdo de leitura. Como ndo é objetivo deste estudo investigar o0 motivo dos resultados
apresentarem-se de maneira tdo destoante (PROALFA — 23% e ANA — 38%) apenas convém
destacarmos que os instrumentos de avaliagdo podem estar amparados em expectativas
diferentes, o que reforca a dificuldade em se medir as habilidades que rotulam o aluno como
alfabetizado (Cf. SOARES, 1998).

Sendo assim, diante do quadro apontado, retomemos as questdes envolvendo a
dindmica das praticas de leitura e de escrita que serdo foco deste trabalho. Quais sdo as
praticas de leitura e de escrita vivenciadas nas turmas do 3° ano do 1° Ciclo da Rede
Municipal de Belo Horizonte? Quais sdo as relagdes estabelecidas entre leitura e escrita, pelo
professor, ao escolher e/ou privilegiar atividades de leitura ou de escrita? Qual a relagdo entre
0S pressupostos teoricos do letramento e da alfabetizacdo e a pratica dos professores em
relacdo a leitura e a escrita? De que forma os critérios de avaliacdo utilizados pela escola e
pelas avaliacOes sistémicas sdo Uteis as praticas dos professores em sala de aula? Qual a
relacéo estabelecida entre leitura e escrita pelos alunos dentro e fora da escola?
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Dessa maneira, a partir da observacdo das praticas do professor em sala de aula,
procuramos entender o porqué de alguns procedimentos serem privilegiados e quais 0S
objetivos de uma professora ao fazer tais escolhas. N&o esperamos encontrar respostas
prontas, mas poder contribuir com nossas reflexdes e analises para as pesquisas educacionais

e para as praticas pedagdgicas de nossas escolas.

1.2 ReflexGes sobre alfabetizacéo e escolarizacao

Sabemos que a sociedade atual tem como caracteristicas grande producdo e
difusdo de informacdes escritas compartilhadas nas diversas midias, nos computadores, nos
produtos comercializados, nos celulares e, que, ainda que a confiabilidade de algumas dessas
informacBes seja questionada, ndo podemos negar sua existéncia e influéncia na vida das
pessoas e nos valores sociais derivados das praticas de leitura e de escrita.

N&o é nenhuma novidade que a aprendizagem da leitura e da escrita ocorra tanto
dentro quanto fora da escola. Isso se torna ainda mais claro quando identificamos que criangas
ja no primeiro ano de ingresso no Ensino Fundamental chegam possuindo muitos
conhecimentos referentes ao mundo da escrita, quando ndo chegam ja lendo e escrevendo.

Entretanto, a mentalidade moderna ndo permite entendermos alfabetizagdo sem
vincula-la obrigatoriamente a escolarizacdo. Segundo Ferreiro (2001), “a escrita ndo € um
produto escolar, mas sim um objeto cultural, resultado do esforco coletivo da humanidade.”
(FERREIRO, 2001, p. 43). A propria autora observa que as criangcas ndo sdo obrigadas a
chegar a escola alfabetizadas; é responsabilidade da escola alfabetiza-las.

Foi a partir do surgimento da escola que a escrita e a leitura tiveram
definitivamente seus papéis institucionalizados. Ndo podemos negar que é através da
instituicdo escolar que as pessoas desenvolvem certas habilidades desejadas a fim de que
estejam aptas a traduzir e a selecionar aqueles conhecimentos considerados necessarios ou
mais legitimados.

Devido a este papel legitimador de conhecimentos atribuido a escola pela
sociedade é que hoje se tornou quase impossivel imaginarmos criangas fora da escola,

principalmente nas séries iniciais, como acontecia em décadas passadas.
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Contudo, é relevante entendermos que a alfabetizacdo como fenbmeno social é
anterior a propria escola. Segundo Cook-Gumperz (1990), antes da existéncia da escola o
dominio da leitura e da escrita era feito através da interacdo em grupos informais. Ela aponta
que essa alfabetizacdo, ainda que rudimentar, permitia o crescimento de uma cultura popular,
antes do surgimento da escola e da industrializagdo. O seu estudo mostra que durante o século
XIX aumentaram os movimentos em prol da escolarizacdo e de uma instrucdo formal. Essa
escolarizacéo foi tida como resposta a alfabetizacdo popular e associada com causas politicas
radicais. Muitos acreditavam que a alfabetizacdo para a maioria da populacdo nao deveria ser
incentivada. Outros pensavam que uma escolarizacdo controlada e limitada poderia ser Util
para proporcionar uma alfabetizagdo popular, sem riscos para o sistema. “O vinculo da
alfabetizacdo a escolarizacdo, em seu inicio, ndo era uma causa, mas uma consequéncia
histérica do desenvolvimento da alfabetizacdo popular, que precedera o desenvolvimento da
escolariza¢do em massa.” (COOK-GUMPERZ, 1990, p.39). Sendo assim, a escolariza¢do néo
surgiu em prol da alfabetizag&o, mas com outros objetivos.

Cook-Gumperz (1990) ainda ressalta que a alfabetizacao escolarizada diferenciou-
se dos usos rotineiros da leitura e da escrita, também contribuindo para que o conhecimento se
tornasse estratificado em sua transmissdao. Além disso, possibilitou a mudanca da
alfabetizacdo de uma virtude moral para uma habilidade cognitiva, enfatizando as técnicas de
ensino e de aprendizagem. A alfabetizagéo escolarizada acabou, de certa forma, retirando da
leitura e da escrita sua funcionalidade como pratica social, levando a um ensino
descontextualizado das vivéncias rotineiras dos individuos. Desde entdo, o letramento
dominante passou a ser representado por essa pratica de ensino e pela prépria instituicdo
escolar, mudancas que serdo apontadas mais tarde, como possiveis causas do fracasso escolar
na alfabetizacdo.

Nessa dire¢do, a autora ressalta que foi o surgimento da ideologia da alfabetizacdo
que fortaleceu esse papel da escola como legitimadora do conhecimento. Essa ideologia
permitiu o entendimento de que a alfabetizacdo possibilitaria igualdade e possibilidade de
uma nova ordem social e politica. Entretanto, a prépria autora conclui que € o sucesso
educacional e ndo apenas a alfabetizacdo que leva a oportunidade econémica.

Assim, Cook-Gumperz (1990) afirma que “o desenvolvimento de um sistema
nacional de educacéo publica, bem como de um padrdo nacional de alfabetizacao, significou
gue as escolas se transformaram num dos principais canais para a transmissao seletiva através

do conhecimento.” (1990, p.50). Isso, segundo a autora, significou também a transformacao
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da alfabetizagdo em um conhecimento descontextualizado, validado através de testes, com
enfoque nas habilidades cognitivas e nas técnicas de ensino e aprendizado.

Apesar de todos os percalcos que envolveram, e ainda envolvem até 0s nossos
dias, a escolarizacdo da alfabetizacdo, ndo podemos negar a posicdo de prestigio que a escola
hoje exerce em relacdo as praticas de leitura e de escrita, sendo a representante de um
letramento dominante, ou seja, 0 letramento escolar. Nessa perspectiva, varios autores, em
especial Brian Street (2014) apontam como, apesar da existéncia de multiplos letramentos
sociais, 0 letramento praticado na escola se tornou o representante de um unico letramento
valorizado socialmente — o letramento escolar. Diante da importancia do tema para esta

pesquisa, esse sera um tema trabalhado a parte, em nossa proxima secao.

1.3 Letramentos e letramento escolar

Como destacado anteriormente, Brian Street € um importante autor que trata sobre
0 letramento escolar, bem como sobre a existéncia de outros letramentos. Assim, Street
(2014) aponta ser necessario reconhecer que ha uma “multiplicidade de praticas letradas”, ao
invés de um letramento Unico valorizado e praticado exclusivamente pela escola. O autor
destaca como a valorizacdo do letramento escolar acabou estabelecendo uma defini¢éo para o
que seria letramento e, ainda, acabou marginalizando os outros letramentos praticados na
sociedade.

Street (2014) também trabalha a questdo do letramento escolar compreendido sob
a perspectiva de um letramento dominante. Para o autor (2014), o surgimento de uma
definicdo de letramento a partir do letramento praticado na escola pode ser explicado pelo que
ele denomina “pedagogizacao” do letramento. Assim, essa seria, para ele, “[...] o mecanismo
por meio do qual os significados de letramento assumem esse papel [...]” (STREET, 2014,
p.121). De acordo com essa perspectiva, 0 letramento associa-se as nogdes de ensino e de
aprendizagem e ao que professores e alunos fazem nas escolas, priorizando tais atitudes em
detrimento dos varios usos e significados do letramento fora da esfera escolar. Tais atitudes
ndo sdo exclusividade da escola, podendo também serem identificadas nas praticas domésticas
das criancgas (interacOes observadas entre adulto-crianca, o desenvolvimento de brinquedos e
softwares educativos ou outros procedimentos associados ao ensino em sala de aula). Dessa

forma, reforca-se o dominio do letramento escolar em detrimento de outros letramentos nédo
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escolares. A pedagogia, no sentido proposto por Street (2014), relaciona-se a “[...] uma forca
ideoldgica que controla as relagdes sociais em geral e, em particular, as concep¢des de leitura
e escrita.” (STREET, 2014, p.122).

Retomando as discussdes realizadas por Brian Street, o autor aponta para a
existéncia de dois modelos de letramento — o0 autbnomo e o ideoldgico. Para Street (2014), o
modelo autonomo do letramento “[...] pressupde uma uUnica direcdo em que O
desenvolvimento do letramento pode ser tracado e associa-se a “progresso”, “civiliza¢do”,
“liberdade individual” e “mobilidade social”. E relevante destacar que esse ¢ o letramento
apontado por Street como o letramento dominante na UNESCO e em outras instituicbes que
se ocupam da alfabetizacdo, sendo um aspecto dominante da teoria educacional, que prioriza a

ideia de “progress0” e “mobilidade social”.

Referindo-se ao modelo ideoldgico, Street (2014) declara:

Um modelo ideolégico, por outro lado, forca a pessoa a ficar mais cautelosa com
grandes generalizacOes e pressupostos acalentados acerca do letramento em si
mesmo. Aqueles que aderem a este segundo modelo se concentram em préticas
sociais especificas de leitura e de escrita. Reconhecem a natureza ideoldgica e,
portanto, culturalmente incrustada dessas praticas. (STREET, 2014, p. 44)

Nessa direcdo, Street argumenta como o modelo ideoldgico preocupa-se com as
praticas letradas e as estruturas culturais e de poder a elas relacionadas, demonstrando como
as praticas letradas sdo aspectos da cultura e estruturas de poder.

Na busca de outros autores que tratam o tema do letramento escolar, encontramos
importantes referéncias em Kleiman (2008) e Rojo (2001). As tratar o tema, as autoras
dialogam com Street e utilizam seus estudos sobre o letramento autbnomo e ideoldgico no
desenvolvimento de suas pesquisas. Assim, Kleiman (2008) afirma, com relagéo a escola e ao

letramento escolar, que:

[...] a escola, a mais importante das agéncias de letramento, preocupa-se ndo com o
letramento, pratica social, mas com apenas um tipo de préatica de letramento, qual
seja, a alfabetizacdo, o processo de aquisicdo de cddigos (alfabético, numérico),
processo geralmente concebido em termos de uma competéncia individual
necessaria para o sucesso e promogao na escola. (KLEIMAN, 2008, p.20)
A definicdo apontada por Kleiman (2008) entende o letramento como um
fendmeno que extrapola o mundo da escrita na forma como é concebido pelas instituicdes
escolares. Segundo a concepcdo da autora, o letramento escolar seria apenas um dos

letramentos praticados pela sociedade e a escola uma de suas agéncias. Na pratica social
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existiriam outros letramentos e outras agéncias responsaveis por eles, como a familia, a igreja,
arua, o trabalho, entre outras.

A autora ressalta que as praticas de escrita realizadas na escola sdo pautadas na
concepcao do modelo autdbnomo de letramento, definido por Street (2014). Para a autora, essa
concepgdo de letramento “[...] pressupde que h& apenas uma maneira de o letramento ser
desenvolvido, sendo que essa forma esté associada quase que causalmente com o progresso, a
civilizacdo, a mobilidade social.” (KLEIMAN, 2008, p. 21). Segundo a autora, 0 modelo de
letramento regido na perspectiva do modelo autdnomo ainda teria outras caracteristicas, que
seriam: correlagéo entre escrita e desenvolvimento cognitivo; dicotomizacao entre oralidade e
escrita; atribuicdo de poderes e qualidades a escrita e a0s grupos que a possuirem.

Esse modelo autdbnomo de letramento pressupde, segundo Rojo (2001), que as
praticas de leitura e de escrita escolarizadas estdo diretamente vinculadas a ideia de
capacidade (cidadd e cognitiva) e da criacdo de uma dicotomia entre oral e escrito,

responsavel por uma visdo de ruptura entre letramento escolar e ndo escolar.

[...] desde que a escola, nas sociedades modernas e urbanas, assumiu o seu destino
de transferir as camadas da populagdo a tecnologia letrada (a escrita alfabética),
ficou dificil de se desfazer a mescla ideol6gica entre letramento, capacidades
(cidadés e cognitivas), bem falar e escolaridade [...] (ROJO, 2001, p. 66)

Rojo (2001) mostra, por outro lado, como pesquisas ligadas a perspectiva
ideoldgica ou historico-cultural, ou seja, a um modelo ideoldgico de letramento, tém tentado
aprofundar o entendimento da relacdo entre letramento e escolarizagdo. A partir das
perspectivas propostas por essas pesquisas tem sido possivel reconhecer processos e praticas
de letramento desenvolvidas em outras agéncias de letramento (familia, escola, igreja,
trabalho etc.), tornando possivel pensarmos em letramentos, sempre no plural. Rojo (2001)
ainda destaca como essas pesquisas possibilitam compreender, por exemplo, que o0 processo
de ruptura entre oralidade e escrita sO existiria para as criangas cujas praticas familiares ou
religiosas de letramento ndo seguem as praticas de letramento realizadas na escola. Dessa
forma, para as criangas criadas dentro do padrdo escolar do letramento, ndo haveria uma
ruptura tao radical entre oral e escrita ao longo de sua escolarizacéo.

Apesar da distancia sinalizada por Rojo (2001) entre o letramento praticado na
escola e outros letramentos existentes na sociedade, a autora mostra a responsabilidade da

escola como representante de um dos letramentos.
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Para a autora, ndo nos cabe investigar qual pratica de leitura e de escrita é mais
importante, ou qual é o termo dependente — escola ou letramento — cabendo-nos focar no
funcionamento do letramento na escola, bem como em seus processos e produtos.

Retomando as considerac6es de Kleiman (2008), ¢ relevante citarmos mais alguns
de seus apontamentos sobre o letramento praticado na escola. Ela destaca como a pratica
escolar visando o dominio da escrita para a producdo de um texto abstrato separa oralidade e
escrita. Para a autora, tal concepcao de letramento analisa a escrita como um objeto. Dessa
forma, o ensino da escrita teria um objeto ja anteriormente definido pelas diferencas que
apresenta com o texto oral. Kleiman (2008) revela como essa concepg¢éo de ensino da escrita,
responsavel por produzir uma linguagem abstrata, distancia-se de uma prética de escrita em
uma perspectiva discursiva que considera a leitura critica da realidade um instrumento de
resgate da cidadania.

Como podemos perceber, as discussdes em torno do tema letramento, iniciadas
nesta secdo, tornam-se relevantes para o entendimento da relacdo entre a pratica de escrita
realizada na escola e suas implicagdes sociais, ou seja, entre letramento ou letramentos
escolares e letramentos ndo escolares, entre alfabetizacdo e escolarizacdo, entre alfabetizacdo
e letramento. Partindo do entendimento da importancia da escola como agéncia responsavel
pelo desenvolvimento das competéncias de leitura e de escrita, e, portanto, de um letramento
escolar, surgem as novas discussdes sobre a alfabetizacdo e seus métodos, bem como as novas

maneiras de pensarmos o ensino da leitura e da escrita na escola.

1.4 ReflexGes sobre alfabetizacao e letramento

Entender os significados da alfabetizacdo e do letramento é algo complexo, que
vai além da mera conceituacdo de termos. Significa a compreensdo de dois fendmenos
caracterizados por especificidades e aspectos diferenciados, a0 mesmo tempo que
relacionados e dependentes. Dessa forma, as reflexdes propostas nesta se¢do se iniciardo a
partir da exploracdo do tema alfabetizacéo e suas especificidades, partindo em seguida para o
tratamento do letramento, sua relagdo com a alfabetizacdo e, consequentemente, suas
implicagdes no processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita.

Nessa direcao, estudos feitos por Soares (2016) mostram que até os anos 1980 a

alfabetizacdo praticada no Brasil baseou-se em uma alternancia entre o uso de métodos
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sintéticos e analiticos, no qual predominava um ensino que desconsiderava a crianga como
sujeito ativo no processo de ler e de escrever. Sendo assim, aprender o sistema de escrita
dependeria de uma escolha de estimulos cuidadosamente selecionados ou construidos
artificialmente para esse fim, considerando o aprender a ler e a escrever como decodificacédo e
0 escrever como codificacdo. Os métodos de ensino baseados nessa perspectiva ficaram
conhecidos como a pratica de um ensino tradicional de alfabetizacdo e podem ser
considerados a partir de uma visdo mais behaviorista de ensino. Segundo a visdo behaviorista,
0 comportamento humano é resultado de condicionamento. Na educacdo, isso significa que
qualquer aluno poderia ser treinado a dar determinada resposta a partir de um estimulo
considerado correto.

Entretanto, é também na década de 80 que surge um novo paradigma que
influenciara as praticas dos alfabetizadores brasileiros. E o paradigma cognitivista, que
avanca, nos anos 1990, para um paradigma sociocultural. Segundo a autora, esse paradigma se
difundiu no Brasil sob a denominacdo de construtivismo. Tal paradigma teria atingido os
debates sobre alfabetizacdo influenciados por pesquisas e estudos sobre a psicogénese da
lingua escrita, divulgadas por Emilia Ferreiro e colaboradores.

A teoria de Ferreiro proporcionou uma grande mudanca de paradigma referente a
forma como era entendida a apropriagdo da escrita pela crianga. Suas pesquisas mostraram
que as criangas conseguem pensar sobre a escrita, enquanto aprendem a escrever. Elas
desenvolvem hipdteses que vao se organizar em niveis até que alcancem o nivel da escrita
convencional. O pensamento de Ferreiro representa uma mudanca de foco, no processo de
alfabetizacdo, de ‘como se ensina para como se aprende’. Ela também afirma que a aquisicdo
de um novo método de alfabetizacdo ndo é a solucdo para os problemas relativos ao
aprendizado. Para Ferreiro, é preciso dar lugar a escrita como um sistema de representacéo,

instituindo a crianga como sujeito cognoscente.

[...] se a escrita é concebida como um cédigo de transcricdo, sua aprendizagem é
concebida como a aquisicdo de uma técnica; se a escrita € concebida como um
sistema de representacgdo, sua aprendizagem se converte na apropriagdo de um novo
conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual (FERREIRO, 2001, p.16).
Sendo assim, Ferreiro acredita que o papel da escola deve ser o de criar condigdes
para que a crianga construa um conhecimento sobre o sistema de escrita, ndo eximindo a
escola da responsabilidade social de alfabetiza-la.
Apesar de o trabalho de Ferreiro ter representado uma mudanga muito importante

na forma de se pensar a alfabetizagdo, outro importante teérico, Morais (2012), revela a
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complexidade que envolve a mudanca de paradigmas na educacdo. Ele aponta que, a partir da
chegada das novas teorias da psicogénese, da enunciagéo e do discurso, resultando nas novas
propostas do construtivismo, muitos educadores passaram a negar o uso dos métodos de
alfabetizacdo, em troca de uma alfabetizacdo sem métodos, entendendo que cada crianca
aprenderia espontaneamente. Entretanto, ele considera que as ideias advindas do
construtivismo ndo podem ser consideradas as grandes vilas do fracasso escolar do ensino
publico, ja que muitos educadores atestam serem construtivistas, utilizando-se de velhos
métodos tradicionais de ensino.

Quanto ao aspecto tratado acima por Morais, Soares (2016) cita que essa mudanca
de paradigma na alfabetizacdo conduziu a muitos equivocos o0s quais ela acredita terem
resultado na “desinvencao da alfabetizacdo”. Ela ressalta que, em uma visdo tradicional da
alfabetizacdo, tinhamos um método e nenhuma teoria e com a mudanca trazida pelo
construtivismo, agora tinhamos uma teoria e nenhum método.

Soares também acrescenta a lista de equivocos o falso pressuposto de que, apenas
através do convivio com 0s materiais escritos que circulam nas préaticas sociais, a crianca se
alfabetizaria, pois a autora considera indispensavel o entendimento de que a alfabetizacdo
deve ser entendida em suas multiplas facetas (consciéncia fonoldgica e fonémica,
identificacdo das relacGes fonema-grafema, habilidades de codificacdo e decodificacdo da
lingua escrita, conhecimento e reconhecimento dos processos de traducdo da forma sonora da
fala para a forma gréfica da escrita) em conciliacdo com o letramento e suas multiplas facetas
(imersdo das criancas na cultura escrita, participacdo em experiéncias variadas com a leitura e
a escrita, conhecimento e interacdo com diferentes tipos e géneros de material escrito). Essa
postura, assumida por muitos alfabetizadores, acabou resultando em uma énfase no
letramento, deixando em segundo plano, aspectos especificos da alfabetizacdo referentes, por
exemplo, a relacdo entre o sistema fonoldgico e o sistema ortografico.

A partir da compreensdo da alfabetizagcdo e do letramento como fendmenos
multifacetados, Soares (2016) destaca trés principais facetas que, juntas, propiciam a
aquisicdo da lingua escrita pela crianca, colaborando para os vinculos entre alfabetizacdo e
letramento. A faceta linguistica refere-se a representacdo visual da cadeia sonora da fala e
indica uma dimens&o especifica da alfabetizacdo. A faceta interativa destaca a lingua como
veiculo de interagcdo, expressdo e compreensdo e a faceta sociocultural ressalta os usos,
fungBes e valores atribuidos a escrita em contextos socioculturais. Essas ultimas facetas

referem-se ao letramento.
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Dessa forma, Soares (2016) mostra como historicamente a escolha do método
pelo qual se alfabetizaria significou um trabalho que enfatiza determinada faceta desse
processo. Assim, em um trabalho realizado a partir dos métodos sintéticos e analiticos, por
exemplo, predomina a faceta linguistica. Enquanto no construtivismo, predomina um trabalho
enfatizando a faceta interativa.

Entender a relacdo entre alfabetizacdo e letramento e entre as suas facetas é, para
Soares, questdo fundamental. Para ela, dissociar alfabetizacdo e letramento é inadequado, ja

que seriam dois processos interdependentes e indissociaveis:

[...] a alfabetizagdo desenvolve-se no contexto de e por meio de préticas sociais de
leitura e de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, s6
se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes
fonema-grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo (SOARES, 2003, p. 45).

Para ela, o prdprio surgimento do termo ‘letramento’ foi em decorréncia da
necessidade de nomear comportamentos e préaticas sociais de leitura, ainda ndo contemplados
em uma visao tradicional de alfabetizacdo. Entretanto, ela afirma que os dois processos tém
sido frequentemente confundidos e que entender as especificidades de cada um, recuperando
as especificidades da alfabetizacdo, torna-se extremamente necessario em prol do que ela

chama de “reinvencdo da alfabetizacdo”.

Assim, teriamos alfabetizar e letrar como duas acfes distintas, mas nao
inseparaveis, ao contrério: o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e a
escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o
individuo se tornasse, a0 mesmo tempo, alfabetizado e letrado (SOARES, 1998, p.
47).

Sendo assim, para a autora “[...] &€ preciso reconhecer a possibilidade e a
necessidade de promover a conciliagdo entre essas duas dimensdes da aprendizagem da lingua
escrita, integrando alfabetizacdo e letramento, sem perder, porém, a especificidade de cada
um desses processos.” (Soares, 2003, p.46).

Diante dessa concepgdo mais integrada entre alfabetizacdo e letramento, Soares
afirma que ndo ha um método para a aprendizagem inicial da lingua escrita, mas maultiplas
metodologias, diante da gama de procedimentos de ensino que podem ser considerados para
cada faceta, além da consideracdo da diversidade dos grupos de criancas a serem atendidos, e
até mesmo, de cada crianca, demandando formas diferenciadas de acdo pedagogica.

Morais (2012) também considera a questdo dos métodos em pauta. Ele reflete

sobre a questdo dos métodos tradicionais de ensino utilizados na alfabetizagdo, mostrando que



36

tais métodos ndo permitem que a crianca reflita sobre a escrita. Neles as criangas aprendem
copiando, sem pensar, partindo de um universo de palavras extremamente controladas. O

trabalho € feito a partir de textos artificiais, textos feitos apenas para decodificar:

Independentemente de serem métodos sintéticos ou analiticos, todos os métodos
tradicionais de alfabetizacdo enxergam a escrita como um mero codigo de
transcricdo da lingua oral: uma lista de simbolos (letras) que substituem fonemas
que ja existiriam como unidades ‘isoldveis’ na mente da crian¢a ainda nao

alfabetizada (MORAIS, 2012, p. 27).

Morais, entdo, dialoga com Ferreiro mostrando a importancia da Teoria da
Psicogénese na compreensdo de como a lingua funciona. O entendimento de que a
internalizacdo das regras e convenc@es do alfabeto ndo se da de uma hora para a outra nem
pela mera acumulacdo de convencdes escolares € fundamental para a compreensdo de que,
para dominar o sistema de escrita alfabética, a crianca precisa entender que o alfabeto é um
sistema notacional, e como tal, € um sistema de representacdo. Isso significa entender que a
escrita alfabética ndo € uma mera transcricdo da fala, mas um objeto de conhecimento, um
sistema notacional.

O trabalho de Morais também representa um passo importante em direcdo as
novas reflexdes sobre alfabetizacdo, pois também promove reflexdes sobre o trabalho com a
consciéncia fonoldgica das criancas. Para ele, o desenvolvimento desse grande conjunto de
habilidades, que permite refletir sobre os segmentos sonoros das palavras, € algo que precisa
ser trabalhado quando o assunto é alfabetizacdo, pois se apresenta como um importante e
poderoso instrumento pedagdgico capaz de possibilitar as criancas a reflexdo daquilo que a
lingua escrita possibilita e potencializa.

Partindo das reflexdes levantadas sobre a alfabetizagcdo e sua relacdo com o
letramento, bem como a importancia de ambos para os estudos sobre a leitura e a escrita,
surge a necessidade de aprofundarmos as reflexdes sobre o tema letramento. Inicialmente,
entendemos ser necessario destacar como Soares (1998) apresenta o tema letramento, partindo
da explicacdo do surgimento da palavra, no Brasil. Para a autora, o surgimento do termo pode
ter sinalizado uma resposta as buscas por novos conceitos capazes de traduzir as novas
demandas da alfabetizacdo. A autora esclarece como apds termos vivido um longo periodo
convivendo com o termo analfabetismo, ou seja, desde o Brasil col6nia, 0 aumento do numero
de pessoas alfabetizadas, em meados dos anos 1980 torna necessaria a criagdo de uma nova
palavra capaz de traduzir o fendmeno. Ao mesmo tempo que a sociedade se torna cada mais

centrada na escrita e as pessoas comecam a ter acesso a alfabetizacdo, uma nova demanda
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surge. Ndo basta que as pessoas apenas leiam e escrevam, elas precisam adquirir as
competéncias para usar a leitura e a escrita nas praticas sociais. Precisam saber a diferencga
entre ler um livro e um jornal, saber preencher um formulario, saber escrever uma carta, ler
uma conta de luz ou uma bula de remédio, entre outras demandas. Dessa forma, apds o
surgimento desse novo fendmeno surge a necessidade de nomeéa-lo. Dai ter surgido a palavra
letramento.

A partir das consideracfes apontadas por Soares (1998) com relacdo a génese do
letramento no Brasil, prosseguiremos para os apontamentos feitos pela autora sobre a
compreensdo do que é letramento. Assim, Soares (1998) demonstra compreender o letramento
como algo que vai além da alfabetizag&o:

[...] letramento é muito mais que alfabetizacdo...6 um estado, uma condicdo: o
estado ou condicdo de quem interage com diferentes portadores de leitura e de
escrita, com diferentes géneros e tipos de leitura e de escrita, com as diferentes
funcdes que a leitura e a escrita desempenham na nossa vida. Enfim: letramento é o
estado ou condicdo de quem se envolve nas numerosas e variadas praticas sociais de
leitura e de escrita (SOARES, 1998, p. 44).

As consideracdes de Soares contidas no pequeno trecho destacado acima s&o
relevantes para as analises propostas nesta pesquisa, ja que se pode dizer que caracteriza o
letramento como um “estado ou condi¢do” de quem interage com a leitura e com a escrita,
considerando sua aplicabilidade enquanto préatica social. A importancia real¢ada por Soares
dos diferentes portadores, géneros e tipos de leitura e de escrita nesse processo sera também
alvo de muitas das discussdes a serem levantadas nesta pesquisa.

Apesar de a declaracdo de Soares parecer tdo precisa e apresentar aplicabilidade
para esta pesquisa, € a propria autora que ressalta a dificuldade de se estabelecer uma
definicdo Unica sobre o que ¢é letramento, ja que “[...] cobre uma vasta gama de
conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, usos e funcbes sociais [...]” (SOARES,
1998, p. 66). Dai a dificuldade, diante de tamanha complexidade, de se estabelecer um
conceito preciso. Nessa direcdo, a autora aponta para a possibilidade de se tratar o tema
segundo duas dimensdes: uma individual e outra social.

Em relacdo a dimensdo individual do letramento, Soares (1998) novamente
retoma o problema inicial apontado, ja que em sua dimensdo individual, o letramento envolve
uma diversidade de habilidades que envolvem da mesma forma, dois processos complexos e

diferenciados: leitura e escrita. Dessa forma, a autora destaca como a leitura e a escrita,
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embora apresentem suas especificidades, sdéo complementares e fazem igualmente parte do
letramento.
Para a autora, a leitura (enquanto tecnologia) em relacdo a dimens&o individual do

letramento, seria:

[...] um conjunto de habilidades linguisticas e psicolédgicas, que se estendem desde a
habilidade de decodificar palavras escritas até a capacidade de compreender textos
escritos. Essas categorias ndo se opdem, complementam-se; a leitura é um processo
de relacionar simbolos escritos a unidades de som e é também o processo de
construir uma interpretacdo de textos escritos. (SOARES, 1998, p. 68-69)

A autora ressalta como a leitura envolve habilidades que vao desde a traducédo de
silabas em sons a habilidades cognitivas e metacognitivas, envolvendo, dentre outras,
habilidades de decodificagdo de simbolos e a capacidade de interpretacéo.

Em relacdo a dimensdo individual da escrita (enquanto tecnologia), Soares
destaca: “[...] ¢ um processo de relacionar unidades de som a simbolos escritos, e € também
um processo de expressar ideias e organizar o pensamento em lingua escrita.” (SOARES,
1998, p. 70). Da mesma forma como a leitura, a escrita envolve um conjunto de habilidades
linguisticas e psicoldgicas. Entretanto, tais habilidades sdo fundamentalmente diferentes das
exigidas pela leitura. Assim, envolvem desde a habilidade de registrar unidades de som até a
de transmitir um significado a um leitor, envolvendo uma grande diversidade de habilidades.

A dimensao social do letramento aponta para “[...] o conjunto de praticas sociais
ligadas & leitura e a escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto social.”
(SOARES, 1998, p.72). Contudo, segundo Soares (1998), ha interpretacdes divergentes sobre
a natureza do letramento em relacdo a essa dimensdo, que seriam uma interpretacao
progressista ou “liberal” (versao “fraca”) e outra radical ou “revolucionaria” (versao “forte”).
A interpretacdo progressista refere-se as habilidades de leitura e de escrita associadas a seus
usos, das formas como funcionam socialmente. Tal interpretacdo tida como “fraca” define o
letramento como as habilidades necessarias para que o individuo “funcione” em seu contexto
social (“letramento funcional”). Assim, o letramento seria muito mais do que ler e escrever,
mas saber usar essas habilidades para “[...] o funcionamento e a participacdo adequados na
sociedade, e para o sucesso pessoal.” (SOARES, 1998, p.74).

A interpretagcdo radical do letramento é destacada por Soares como “[...] um
conjunto de praticas socialmente construidas que envolvem a leitura e a escrita, geradas por
processos sociais mais amplos, e responsaveis por reforcar ou questionar valores, tradicdes e

formas de distribuicdo de poder presentes em contextos sociais.” (SOARES, 1998, p.75). De
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acordo com essa perspectiva, o letramento ndo é caracterizado pela mesma funcionalidade que
a destacada em uma visdo progressista, ndo contendo atributos responsaveis por qualquer tipo
de ascensdo social ou sucesso pessoal. Assim, “[...] as consequéncias do letramento estdo
intimamente relacionadas com processos sociais mais amplos, determinadas por eles, e
resultam de uma forma particular de definir, de transmitir e de reforcar valores, crengas,
tradigdes ¢ formas de distribuicdo de poder.” (SOARES, 1998, p.76). Segundo essa
perspectiva, o letramento ndo é neutro, mas questiona a natureza e a estrutura do contexto
social no qual ocorre, tendo potencial para transformar relagfes e praticas sociais injustas.

As questbes discutidas nesta secdo sobre alfabetizacdo e letramento seréo
balizadoras das analises a serem feitas sobre o trabalho com a leitura e com a escrita no altimo
ano do ciclo de alfabetizacdo da RME-BH. Serdo importantes para que o leitor compreenda a
relacdo entre alfabetizacdo e letramento, bem como as especificidades de cada tema. Tais
reflexbes também sdo relevantes para que possamos perceber como as préaticas letradas
representam um letramento dominante que reflete estruturas de poder, baseadas no modelo
auténomo do letramento. Dessa forma, a préatica do professor em sala de aula sera analisada a
luz dos Novos Estudos sobre o Letramento?. Segundo Street (2014), esses estudos s0 uma
opcéo tedrica capaz de caracterizar os usos e fungdes da escrita para além dos aspectos
técnicos da linguagem, possibilitando a construcdo de uma consciéncia sobre sua natureza

social e ideoldgica.

1.5 Letramento e leitura nas relacdes escolares

Entender alguns aspectos que fundamentam a concepgdo de leitura e suas
especificidades na aprendizagem da Lingua Portuguesa é fundamental para compreendermos
sua relacdo com letramento e, consequentemente, as implicagdes quanto ao ensino na sala de
aula. Em busca de entendermos como se da esse processo e quais as implicagfes do ensino da
leitura na escola, alguns autores contribuirdo para a realizacdo de nossas anélises. A luz de
Kleiman (1997), Cafieiro (2005), Kato (2004), Chartier (2007) e Chartier e Hebrard (1996)

2 De acordo com Guimardes (2019), os Novos Estudos do Letramento relinem estudos de pesquisadores que
criticam o modelo cognitivo e autdbnomo de letramento, que concebe esse como um processo cognitivo
individual, independente do contexto social e histérico do individuo. Defendem o carater social dos letramentos,
definindo-os como praticas sociais historicamente situadas.
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esta secdo busca fazer uma breve reflexdo sobre a leitura e as suas possiveis abordagens no
trabalho em sala de aula.

Inicialmente, de acordo com Kleiman (1997), a leitura é um ato social entre dois
sujeitos que interagem entre si. A interacdo entre autor e leitor se da na medida em que o autor
deixa “marcas formais” no texto que funcionam como pistas para que o leitor possa se
apropriar da compreensdo do texto. Nesse sentido, a autora enfatiza a importancia do
conhecimento prévio do leitor, do qual ele dependera para fazer as inferéncias necessarias a
compreensdo. O leitor ainda dependera do uso de estratégias metacognitivas que pressupdem
um pensar sobre o préprio conhecimento, como quando o leitor estabelece objetivos e formula
hipoteses de leitura.

Para a autora, a leitura ndo é um processo simples e ndo se reduz, em todas as
situacOes, a um mero ‘passar de olho’ no texto.. Ela enfatiza que, para que haja compreensdo
na leitura, é necessaria uma interacdo entre varios niveis de conhecimento que vao desde o
conhecimento prévio do leitor, passando pelos conhecimentos linguisticos e textuais. 1sso
significa que, durante o processamento de um texto, o leitor terd que agrupar e transformar
conhecimentos de um nivel (letras) em unidades significativas de outro nivel (palavras),
partindo tanto de expectativas e objetivos (processamento descendente) quanto de elementos
formais do texto (processamento ascendente).

Segundo Kato (1995), no processamento descendente, o leitor faz uso intensivo e
dedutivo de informacGes ndo visuais, cuja direcdo € da macro para a microestrutura. O leitor
que utiliza apenas esse tipo de processamento é aquele que apreende facilmente as ideias
gerais e principais do texto, sem confirma-las. E aquele que faz mais uso de seu conhecimento
prévio do que das informacGes dadas pelo texto. J& no processamento ascendente, a autora
ressalta que o leitor faz uso linear e indutivo de informacGes visuais. O leitor que faz uso
exclusivo desse tipo de processamento seria aquele que utiliza dos dados do texto para
realizar sua leitura, fazendo pouca leitura das entrelinhas. E vagaroso e pouco fluente, mas
ndo conclui nada de forma precipitada. Considerando as limita¢cdes do uso de apenas uma das
estratégias, a autora destaca que o leitor maduro seria aquele capaz de usar 0s dois processos
de forma complementar.

Segundo Cafieiro (2005), a leitura ndo pode mais ser considerada como um
processo de simples decodificacdo de palavras, como era entendida tradicionalmente, mas
“[...] € um processo que exige que o leitor estabeleca relagdes complexas entre aquilo que ele
decodifica e os diversos tipos de conhecimentos armazenados em sua memoria ao longo de

suas experiéncias [...] uma atividade ou um processo cognitivo de construcdo de sentidos
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realizado por sujeitos sociais inseridos num tempo histérico, numa dada cultura.”
(CAFIEIRO, 2005, p.17). Para a autora, a leitura é, ainda, um “[...] processo cognitivo, social,
historico e cultural de construcéo de sentidos.” (CAFIEIRO, 2005, p.38).

Assim, ler engloba aspectos cognitivos e sociais. Enquanto atividade cognitiva,
podem ser ensinadas estratégias com a finalidade de auxiliar o leitor a ler melhor. Tal
dimensédo engloba duas grandes etapas que séo a decodificacdo e a construcdo de coeréncia.
Cafieiro (2005) aponta a importancia de o professor entender que, ao decodificar e construir
coeréncia, o leitor precisa realizar varias operacGes como perceber, memorizar, analisar,
sintetizar, relacionar, inferir, dentre outras. Percebendo e entendendo a complexidade de tal
processo, o professor poderé interferir no momento certo e da forma mais apropriada a fim de
que o aluno supere as dificuldades encontradas. A autora também destaca a importancia dos
conhecimentos prévios utilizados na leitura e que o professor precisa conhecer que elementos
fazem parte dos conhecimentos de seus alunos a fim de poder auxilia-los a construi-los ou a
aciona-los quando necessario.

Como atividade social, a leitura envolve a determinacdo de objetivos que acontece
na interacao entre o escritor e o leitor, que apesar de estarem distantes, querem se comunicar
(ler para qué, com quais objetivos, para interagir com quem, por qué). Dessa forma, Cafieiro
(2005) aponta para a importancia de que o leitor de hoje seja capaz de ler e de escrever 0s
diversos textos utilizados nas praticas sociais, demonstrando variadas inser¢es na cultura
escrita (noticias, editoriais, reportagens, poemas, contas de energia, quadros, mapas etc.).

Para Cafieiro (2005), no processo de compreensdo do texto, o leitor passa, entdo,
pela decodificagdo e pela coeréncia, além de mobilizar diversos tipos de conhecimentos
prévios e estratégias antes, durante e depois da leitura. Para entender potenciais inten¢des do
texto, o leitor devera realizar um esfor¢o cooperativo com o escritor a fim de buscar as pistas
deixadas no texto e traduzi-las de forma coerente. Assim, considera que a leitura ndo é um
processo que termina na alfabetizacdo e que é imprescindivel que o leitor saiba o0 que esta
escrito ndo so nas linhas, mas nas entrelinhas, quais sdo as potenciais intengdes do texto,
aquilo que ndo esta dito.

Segundo a autora, o grande desafio da escola é fazer com que a leitura ndo seja
uma atividade sem objetivo, atraves da qual o aluno Ié apenas para passar tempo, para
responder um questionario, para fazer uma prova etc. A escola € o lugar de ensinar a ler;
entretanto € possivel criar condi¢Bes para que essa aprendizagem seja a mais proxima possivel
de uma situacéo real de leitura, ou seja, “[...] ensinar a ler € ensinar estratégias de leitura para

que o leitor possa atingir seus objetivos, suas metas, gastando um minimo de esforgo e tempo.
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Esse ensino compreende lidar com a diversidade de géneros usando estratégias especificas
para a leitura de cada um.” (CAFIEIRO, 2005, p. 52).

A apresentacdo do texto em seu suporte real, a leitura feita com os alunos,
utilizando pausas e perguntas sobre o que esta sendo lido (leitura com pausa protocolada), o
trabalho com texto fatiado, sdo algumas estratégias que todo professor, ndo sé o de Portugués
ou o do ciclo de alfabetizagdo, podem utilizar no trabalho com a leitura.

Kato (2004) faz uma abordagem da leitura a partir da psicolinguistica. Apresenta
uma reflexdo sobre 0s comportamentos e 0s processos mentais de um leitor maduro. Também
faz consideragdes sobre o que ocorre durante a leitura, revelando que, ao contrério da escrita,
0 que acontece durante a leitura nem sempre € passivel de observacdo direta. Entretanto, ha
alguns fatores que determinam a forma da leitura, sendo eles: a maturidade do leitor, a
complexidade textual, o estilo individual na leitura e 0 género do texto.

Assim, para Kato (2004), o leitor maduro é aquele que utiliza varios processos no
ato de ler e que a aquisicao desses processos € gradativa e cumulativa. O texto é gerador de
significados e o leitor imaturo interpreta mais localmente do que globalmente. Isso significa
que o aprendiz sempre vai achar mais facil ficar com uma interpretacdo inicial daquilo que
leu. Na tentativa de se trabalhar a capacidade interpretativa do aluno, o professor pode
trabalhar a capacidade metacognitiva do aluno, fazendo, por exemplo, com que ele confronte
ideias dentro do texto com a sua interpretacdo inicial.

Chartier e Hebrard (1996) procuram apresentar a leitura como “[...] um gesto que
necessita das trocas de convivio nas quais cada um deve encontrar seu lugar.” (CHARTIER e
HEBRARD, 1996, p.52). Segundo os autores, a leitura é uma atividade escolar cuja finalidade
é a compreensdo. Portanto, “[..] se 0 ato de ler é o processo pelo qual um leitor conserva e
combina informagdes encontradas sucessivamente, quebrando mentalmente a linearidade do
texto, compreender é manter junto o que estava separado.” (CHARTIER ¢ HEBRARD, 1996,
p.139). Ainda de acordo com Chartier e Hebrard (1996), para compreender um texto &
necessario dispormos de conhecimentos que dizem respeito ao contetdo e ao modo de
comunicacio. E importante dar voz as criancas para falarem sobre situacées da vida, também
familiariza-las com as palavras e, ainda, mostrar-lhes a importancia e a existéncia dos
suportes textuais. Dessa forma, quanto mais o aluno progredir em seus conhecimentos e em
sua familiaridade com os textos, maior serd seu poder de interpretacdo e compreensdo,
ampliando seu referencial da experiéncia vivida para 0 mundo da experiéncia formal. Esses
autores referem-se a uma pedagogia da compreensdo a qual deve preparar as criangas para

que elas sejam capazes de pesquisar indicios (situar o que vai ser abordado, mobilizar
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conhecimentos) evocar ou imaginar (lidar com representacfes mentais) e tratar as marcas
linguisticas de superficie como indicadores de sentido (reconhecimento de desinéncias
gramaticais e de marcas semanticas, por exemplo).

Os autores também relacionam o0s conceitos de compreender e memorizar.
Procuram esclarecer que ndo ha oposicdo entre os termos e que podemos memorizar sem
compreender, mas ndo compreender sem memorizar, destacando a importancia da

memorizacdo no processo de aprendizagem da leitura.

“[...] para levar o leitor a mobilizar de forma atil alguns conhecimentos, sempre é
possivel provocar a rememoragdo de informacBes importantes ou chamar a atencdo
explicitamente para elas antes (através de informacdes anteriores), durante (através
de notas explicativas) ou depois da leitura (por meio de perguntas e respostas de
pesquisa complementar).” (CHARTIER e HEBRARD, 1996, p. 143)

Assim, Chartier e Hebrard (1996) destacam que é preciso que aconte¢a uma
‘pedagogia da leitura’, através da qual as experiéncias dos alunos sejam levadas em
consideracdo. Muitas criancas aprendem que o0s textos existem em suas familias, instigadas
pela curiosidade despertada pelo uso que os adultos fazem da leitura. A vida cotidiana pode
ser um lugar que propicia o estimulo e a curiosidade dos pequenos leitores, mas o
desenvolvimento da capacidade leitora depende de vérios fatores que os adultos e,
principalmente, a escola precisa estar atenta.

Em outro trabalho, Chartier (2007) apresenta reflexbes sobre metodologia e
leitura. Defende a ideia de que a luta contra o fracasso escolar em leitura comegca com o
questionamento sobre os instrumentos de trabalho. Um método pode levar a escolhas de
pedagogia coletiva ou de pedagogia diferenciada. A autora diferencia o modelo de
aprendizagem cognitiva (aplicacdo de exercicios controlados e ensino centrado no professor)
do modelo de aprendizagem construtivista, baseado em novas pedagogias, méetodos ativos,
situagdes problema etc. Declara, ainda, que “[...] a leitura silenciosa ¢ a pratica social de nosso
século. Chegar a ela é, entdo, o objetivo visado pela escola, desde o inicio do ensino
fundamental. No entanto, ndo se comec¢a uma aprendizagem pelo seu fim.” (Chartier, 2007,
p.180).

Neste ponto, a autora esclarece aspectos importantes quanto a oralizacdo da
leitura. Assim, em relacéo a leitura em voz alta, acredita que a critica a ser feita sempre foi em
relagcdo ao ritual de ler apenas pequenos trechos do texto, seguindo um gesto mecanico de
escolher uma crianca por vez. Entende que tal pratica provoca um constrangimento por parte

dos alunos com dificuldade, enquanto, para os bons leitores, escutar de novo um mesmo
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trecho lido poderia ser um tédio. Entretanto, acredita que a oralizacdo € o meio mais eficaz
para que o professor possa ter a visibilidade dos procedimentos de leitura utilizados pela
crianca.

Defende a leitura feita pelo professor como uma importante pratica em sala de
aula, pois ela “ensina a compreender”. Dessa forma, apos ter sido compartilhado, explicado e
discutido um texto de maneira coletiva, os textos podem ser relidos individualmente pelos
alunos, em siléncio por uns, em voz alta por outros. Destaca a importancia de se entender que
as criancas com dificuldades sdo as que mais precisam reler em voz alta, trabalho que deve ser
feito em pequenos grupos, com o apoio do professor.

Os apontamentos e reflexdes propostos pelos autores revelam que o trabalho com
a leitura envolve uma complexidade que precisa ser considerada ao se planejar o trabalho em
sala de aula. O desenvolvimento de aspectos cognitivos e sociais Sdo 0s responsaveis pela
compreensdo leitora. A importancia da leitura, enquanto forma de ampliagdo de conhecimento
de mundo, mostra que, embora esteja presente no dia a dia das criancas e faca parte de suas
vidas, a escola é o lugar de ensinar a ler.

Nessa perspectiva, pode-se considerar, a partir dos estudos discutidos nesta secéo,
que, enquanto um dos processos da dimensdo individual do letramento, o ensino da leitura
deve promover a ampliacao do referencial dos alunos da experiéncia vivida para a experiéncia
formal, através de uma metodologia que vise ao desenvolvimento de estratégias

metacognitivas que ajudem o leitor a monitorar o seu processo de construcdo de sentido.

1.6 Letramento, escrita e oralidade na escola

Da mesma forma que € fundamental, para as analises deste estudo investigativo,
compreendermos aspectos que fundamentam a concepcao de leitura, € de suma importancia
entendermos aspectos que envolvem o tema escrita. Nessa direcédo, buscou-se suporte partindo
das discussdes de Bakhtin (2003), Costa Val et al. (2009), Kato (2004), Chartier e Hebrard
(1996) e Schneuwly et al. (2004).

Iniciando as reflexdes sobre o trabalho com a escrita, é relevante tratar a questao
da lingua quanto a seu aspecto discursivo e comunicativo. Segundo Costa Val et al. (2009), o

ensino sempre privilegiou o estudo da forma em detrimento da funcdo, ou seja, a
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compreensdo da lingua como um sistema de regras que pode ser memorizado e
automaticamente aprendido. Em sua dimens&o discursiva, a escrita possibilita ao autor uma
producdo variada em funcdo da diversidade de situagdes comunicativas presentes dentro e
fora da escola. Consequentemente, a construcdo de um texto € algo complexo que deve ser
entendido como a articulagdo entre aspectos formais, semanticos e discursivos. Quem escreve,
além de deter conhecimentos sobre a forma, precisa saber onde e como seu texto ira circular,
para quem se escreve, para que, onde e quando escreve.

De acordo com Kato (2004), é funcdo da escola introduzir a crian¢a no mundo da

escrita.

[...] a funcdo da escola, na area da linguagem, € introduzir a crianca no mundo da
escrita, tornando-a um cidaddo funcionalmente letrado, isto €, um sujeito capaz de
fazer uso da linguagem escrita para sua necessidade individual de crescer
cognitivamente e para atender as varias demandas de uma sociedade que prestigia
esse tipo de linguagem como um dos instrumentos de comunicagdo (KATO, 2004,

p. 7).

Assim, a autora sinaliza para a necessidade de a escola pensar os instrumentos
necessarios a realizacdo de tal tarefa. Segundo Kato (2004), é preciso conscientizar o futuro
professor dos fatores que entram nesse tipo de aprendizagem, para que ele possa tracar um
plano pedagdgico com possibilidades de sucesso. E preciso que esse plano seja elaborado pelo
préprio professor e ndo por outros sujeitos alheios a realidade da sala de aula.

Na mesma direcdo, Chartier e Hebrard (1996), buscando resposta para a questéo -
“Como, entdo, iniciar criancas nao leitoras nos escritos do mundo e no mundo dos escritos?”
(CHARTIER e HEBRARD, 1996, p.21) - reiteram a importancia de proporcionar uma
pedagogia da cultura escrita que considere muito concretamente as experiéncias infantis. Os
autores apontam para a necessidade de que as aprendizagens sejam relacionadas as praticas do
contexto social, bem como para a construcdo de convivéncias culturais em torno dos objetos e
textos impressos, partindo de uma familiarizacdo progressiva e sistematica com esses
materiais.

Chartier (2007) faz algumas consideracGes relevantes quanto ao uso dos suportes
de escrita na escola, mostrando como podem impor limites, restringir ou ampliar os
horizontes no trabalho com escrita. Os apontamentos de Chartier revelam a importancia do
caderno como testemunha das praticas do aprendizado. Para a autora “[...] o uso dos cadernos
institui “[...] relacBes de forca entre saberes e solidariedades préticas entre elementos
heterogéneos (saberes, autoridade, instituicdo, ferramentas).” (CHARTIER, 2007, p. 63). A
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partir da analise dos cadernos, podemos constatar a existéncia de trés abordagens
historiogréficas: ensino magistral (aulas expositivas), indicadores dos desempenhos escolares
e testemunhos das praticas de aprendizado. Tais abordagens mostram, segundo a autora, que a
analise dos cadernos escolares permite comprovarmos diferentes concepgdes sobre a escrita,
passando de uma escrita escolar imitada das leituras (reescrever textos aprendidos), para uma
escrita apoiada em leituras cruzadas com a experiéncia (com o intuito de dar inspiragdo) até
chegarmos a uma escrita expressiva apoiada nas experiéncias do individuo.

Segundo Chartier (2007), as abordagens historiograficas revelam a existéncia de
defasagens temporais entre a prescri¢ao institucional, os discursos cientificos e as exigéncias
dos professores, mostrando que as ideias e as praticas pedagdgicas ndo evoluem ao mesmo
tempo. A autora defende a ideia de que os professores consideram as escolhas de ensino mais
importantes que os modelos cientificos de aprendizagem, além de acreditarem que um ensino
direto é eficaz para todos os alunos. Assim, Chartier (2007) aponta para a vantagem de uma
“pedagogia de situagdes-problema”, através da qual o trabalho em duplas ou em grupos
propicia que os alunos se expressem e acompanhem o desenvolvimento do trabalho de uma
forma mais eficaz. Esse trabalho permite tornar visivel para o professor aquilo que ndo pode
ser visto partindo de um ensino direto.

Ao se tratar o tema escrita, um outro aspecto de relevancia que consideraremos é a
questdo da oralidade. A respeito do tema, Kato (2004) esclarece que a fala e a escrita sdo em
parte isomorficas. Inicialmente, a escrita tenta representar a fala e, posteriormente, a fala tenta
representar a escrita (ambas obtém sucesso parcial em suas tentativas). Para a autora, a
isomorfia parcial entre as modalidades oral e escrita existe, ja que ambas fazem uma selecdo
partindo de um mesmo sistema gramatical, além de poderem expressar as mesmas intengdes.
A diferenca existente entre elas é determinada pelas condi¢Ges de producdo (dependéncia
contextual, grau de planejamento, submissdo as regras da escrita). Kato (2004) afirma que
“[...] a fala é regida por imposi¢des de ordem comunicacional e funcional, enquanto a escrita
sofre, além disso, as imposi¢des de ordem normativa e convencional, que podem, por vezes,
conflitar com as de ordem funcional.” (KATO, 2004, p.28). Dessa forma, a escrita apresenta
semelhancas e diferencgas formais com a fala. As semelhangas sdo devidas ao fato de, tanto a
escrita quanto a fala, serem oriundas de uma mesma gramatica. As diferencas sao decorrentes
das diferentes condicdes de producdo da fala e da escrita. A autora mostra que existe uma
certa autonomia da escrita em relagdo a fala. Em uma situacéo de interacéo oral, o interlocutor
coopera com o0 locutor na construgdo de seu discurso. Durante a producdo escrita, quem

escreve o faz de forma solitaria. Ele serd o escritor e o leitor de sua producéo e a reescrita de
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seu texto serd feita quando julgar necessério. A dificuldade apontada pela autora reside no
fato de que o redator terd que ter habilidade de interpretador, o que exige uma necessidade de
abstracdo da mensagem pretendida. Em sua tarefa de escritura e reescritura, o redator podera
utilizar seus recursos até que sejam esgotados, podendo chegar a sentir que ndo tem mais
como continuar. Assim, um professor sensivel a tais dificuldades poderd prové-los de
atividades que propiciem mais traquejo e versatilidade linguistica (exercicios de derivacgao
lexical, sintetizacdo de sentencas simples em complexas, segmentacdo de sentencgas longas em
curtas etc.).

Nessa direcdo, Kato (2004) aponta para a necessidade de o professor refletir
quanto ao seu trabalho em relagdo a oralidade e a escrita. Se para o professor a lingua escrita é
totalmente autdbnoma em relacdo a fala, ele ira explorar muito pouco dos conhecimentos e
habilidades da lingua oral dos alunos. Se por outro lado, entende que a lingua escrita é a
transcrigdo da fala culta, também ignorara a linguagem oral dos alunos. Entretanto, se de outra
maneira, o professor concebe a linguagem escrita como parcialmente isomorfica da fala, ele
levard em conta a experiéncia prévia do aluno com a linguagem, para alcancar suas metas
objetivamente, até que esse atinja uma escrita mais proxima das convencgdes especificas dessa

modalidade:

Uma teoria natural da aprendizagem, que postula a capacidade de o aprendiz
interagir com o objeto de sua aprendizagem através de estratégias heuristicas
préprias, ndo exclui a possibilidade de uma intervengdo construtiva por parte do
professor. Seu papel seria 0o de fornecer materiais cognitivamente acessiveis e
afetivamente adequados para o educando e também prové-lo com situagdes-
problema que o levassem a ativar suas potencialidades metacognitivas (KATO,
2004, p. 136).

Ao falar de oralidade, ndo poderiamos de deixar de citar Bakhtin (2003). O autor
traz uma contribuicdo importante ao diferenciar géneros primarios e secundarios. Para o autor,
tal diferenca ndo é apenas funcional. Os géneros primarios referem-se a comunicagdo
discursiva imediata, ou seja, de natureza oral, enquanto 0s géneros secundarios referem-se a

uma comunicacdo mais complexa, ligada principalmente a escrita. Assim:

Os géneros discursivos secundarios (complexos — romances, dramas, pesquisas
cientificas de toda espécie, os grandes géneros publicisticos etc.) surgem nas
condiges de um convivio cultural mais complexo e relativamente desenvolvido e
organizado (predominantemente o escrito) — artistico, cientifico, sociopolitico etc.
No processo de sua formacdo eles incorporam e reelaboram diversos géneros
primarios (simples), que se formaram nas condi¢des da comunicagdo discursiva
imediata. (BAKHTIN, 2003, 264)
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Para Bakhtin (2003), os géneros primarios e secundarios, apesar de serem por
natureza diferentes, existem em uma relacdo mdtua, ja que os géneros secundarios se formam
incorporando e reelaborando os géneros primarios. Da mesma forma, os géneros primarios, na
medida em que sdo incorporados pelos géneros secundarios, se transformam, perdendo o
vinculo imediato com a realidade concreta. Dessa forma, o autor destaca a importancia de ao
se realizar qualquer trabalho de investigacdo linguistica, levarmos em conta a existéncia dos
diversos tipos de enunciados (primarios e secundarios), ou seja, dos diversos géneros do
discurso. Em relacdo a escola, entendemos que isso significa trabalhar com a escrita e com a
oralidade em busca do desenvolvimento da linguagem.

Schneuwly et al. (2004) tambeém trazem algumas contribui¢ces quanto ao tema
oralidade. Para os autores, hé trés diferencas do trabalho com a escrita e o oral que se referem
a. possibilidade de revisdo (a escrita deve ser corrigida no final e a fala é corrigida
antecipadamente); observacdo do comportamento (0 texto escrito € observavel enquanto
produto; a fala desaparece imediatamente) e observacdo de textos de referéncia (o0 texto
escrito presta-se a andlise e a critica; o texto oral sé pode ser analisado se instrumentos de
gravacdo forem usados).

Segundo os autores, toda atividade de linguagem complexa supde a internalizacéo
cognitiva de um momento de interagdo social. Essa “ficcionalizacdo” da situacdo é o motor da
producdo do texto. O oral em relacdo a escrita apresenta uma particularidade, pois tal
“ficcionalizacdo” da palavra acontece no momento da interacdo social. Entretanto, revelam
gue essa construcdo ndo pode ocorrer sem uma certa intervencdo da escrita, mostrando a
necessidade de se trabalhar baseado em uma concepcao dialética.

Os autores ressaltam que o ensino escolar da lingua oral ocupa um lugar limitado
e restringe-se a rotinas cotidianas, leitura de instrugdes de atividades, participacdo na corregdo
de exercicios etc. Além disso, as produgfes orais sdo muitas vezes julgadas baseadas nas
normas de uma escrita padronizada. Destacam a importancia de se entender que a lingua
escrita ndo é um sistema substitutivo da lingua oral.

Em seu trabalho, Schneuwly et al. (2004) relatam uma pesquisa realizada por De
Pietro e Wirthner (1996) a qual mostra que o ensino do oral como objeto autbnomo ainda néo
estd bem compreendido, permanecendo ainda bem dependente da escrita. A pesquisa
evidenciou aspectos como: o oral é apenas percurso de passagem para aprender a escrita; o
oral é analisado a partir da escrita; o oral aparece em sala nas variantes e normas escolares, a
servico da estrutura formal; a escrita oralizada (leitura em voz alta) representa a atividade oral

mais frequente na pratica (70% dos professores entrevistados).
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Portanto, os autores sugerem que em relacdo a questdo do desenvolvimento da
oralidade, é essencial conhecermos préticas orais de linguagem e as relagdes entre estas e a
escrita. Neste ponto, analisam a importancia dos textos como objeto de trabalho e do género
como articulador de tal objeto no trabalho com o ensino do oral. A escolarizacdo dos géneros
orais produz transformacoes, assim eles passam a ser variantes do género de referéncia. Para
controlar essa transformacdo, sugerem o trabalho com um modelo didatico do género que
evidencia as dimens@es ensinaveis do género. O modelo didatico de um debate, por exemplo,
define principios (0 que é um debate?), os mecanismos (refutacdo) e as formulacGes
(modalizagdes, conectivos) como constituintes das aprendizagens dos alunos.

Da mesma forma quanto procuramos tratar o tema leitura, os apontamentos e
reflexdes aqui propostos revelam que o trabalho com a escrita envolve a compreensao de
aspectos que tratam a lingua em relacdo a sua complexidade. O entendimento tanto da leitura
quanto da escrita em sua dimensdo discursiva possibilita a realizacdo de um trabalho
diferenciado em sala de aula. Nessa direcdo, a escrita, enquanto um dos processos da
dimensdo individual do letramento, € um poderoso instrumento em sala de aula. Ao
considerarmos sua relacdo com a oralidade, o ensino da escrita podera favorecer o
desenvolvimento de habilidades que possibilitem ao aluno atuar em sua realidade de forma
critica e transformadora, praticando o letramento em sua dimens&o social. 1sso significa dizer

que a entrada na cultura escrita ndo significa uma saida das praticas de oralidade.

1.7 O lugar do texto no trabalho com a leitura e com a escrita

Considera-se também relevante para a realizacdo das analises propostas nesta
pesquisa o levantamento de algumas questfes em torno da tematica do texto (oral ou escrito)
no trabalho com a leitura e a escrita, visto ser a compreensdo (leitura) ou a construcdo
(escrita) de sentidos o grande objetivo do trabalho a ser realizado na aprendizagem da lingua.

Dentro dessa perspectiva, Rojo e Cordeiro (2004), ao apresentarem o livro
organizado por Schneuwly et al. (2004), fazem algumas consideracdes importantes sobre o
assunto. Inicialmente, as autoras apresentam um breve histérico sobre as mudangas
conceituais em torno do texto ao longo dos anos e sua influéncia no trabalho com a leitura e
com a escrita. Segundo elas, desde a decada de 80 tem sido afirmada a ideia de que o texto é a

base do ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental. Nas ultimas trés



50

décadas, o texto foi considerado como um material que propiciava a leitura, a produgdo e a
analise linguistica. A metodologia chamada de ensino “criativo” ¢ um exemplo desse
tratamento dado ao texto. O texto de leitura era tomado como um propiciador de habitos de
leitura e um estimulo para escrever e o texto produzido era o resultado de um ato criativo.
Dentro dessa perspectiva, ndo havia espaco para o tratamento do texto como objeto de ensino.
Ele era apenas um objeto de uso.

Posteriormente, 0 texto comega a ser um suporte para o desenvolvimento de
estratégias e habilidades de leitura e de redacdo. E a vez do ensino de procedimentos numa
abordagem cognitiva e textual. Assim, o texto ainda ndo se constitui como um objeto de
estudo, mas num suporte para o desenvolvimento de estratégias necessarias ao seu
processamento.

Entretanto, por forca das estratégias que necessitam se estabelecer como
procedimentos, algumas propriedades dos textos passam a ser trabalhadas. Os tipos textuais
(narracdo, descricao e dissertacdo) comecam a ser trabalhados através de nog¢des de linguistica
textual (critérios de textualidade, coesdo, coeréncia etc.). Inicia-se um trabalho com as formas
globais do texto, por exemplo, um cenadrio que da fundo a uma situacdo e 0 seu
desenvolvimento que vai dar ensejo a intriga da narrativa. Ao mesmo tempo em que se realiza
esse trabalho, mantém-se aulas de analise epi- ou metalinguistica, em paralelo aos dois eixos
procedimentais da area (cognitivo e textual). Esse ensino das propriedades do texto originou a
gramaticalizagao dos eixos do uso. Assim, o texto passou a ser um “pretexto” para o ensino da
gramatica normativa e textual. As autoras mostram como essa abordagem textual baseada em
textos escritos candnicos, normalizadora e gramatical, acabava por gerar uma leitura de
extracdo de informagBes (explicitas e implicitas) mais do que uma leitura interpretativa,
reflexiva e critica.

Rojo e Cordeiro (2004) ainda ressaltam a importancia da virada discursiva
ocorrida a partir de 1997/1998 com a divulgacdo dos PCN de Lingua Portuguesa. O enfoque
do trabalho com os textos passa a ser mais referente ao seu funcionamento e contexto de
producdo/leitura do que em suas propriedades. Passa-se a ter importancia as situacdes de
producdo e de circulagdo dos textos, bem como a sua significacdo. Entra em cena a questéo
dos géneros (discursivos ou textuais) como um instrumento mais adequado que o conceito de
tipo textual, no ensino de leitura e da producdo de textos escritos e orais. Inicia-se a
valorizag&o do ensino dos géneros orais e dos contextos de uso e de circulagdo dos textos.

Para as autoras, 0 género é o meio de articulagdo entre as praticas sociais e 0s

objetos escolares, particularmente na producdo de textos orais e escritos, por isso essa
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categoria deve ser tratada como um instrumento analitico. Discutem a nogdo de género em
relagdo a de pratica de linguagem e de atividade de linguagem, seu funcionamento na escola,
e propde um caminho para conhecer melhor seu funcionamento.

Segundo Schneuwly et al. (2004), as praticas de linguagem referem-se as
dimensdes particulares do funcionamento da linguagem em relacéo as praticas sociais, sendo
a linguagem a mediacdo entre elas. Como implicam dimensdes sociais, cognitivas e
linguisticas, dependem das interpretacGes dos agentes da situacdo. Sendo assim, sua natureza
é heterogénea e 0s papéis, ritos, normas e codigos sdo dinamicos e variaveis. As atividades de
linguagem referem-se mais ao comportamento orientado pelas condi¢fes sociais. S&o um
sistema de acOes, ou seja, elas sempre tém origem em uma situacdo de comunicacdo e
desenvolvem-se em determinadas zonas de cooperacgdo social, atribuindo as praticas sociais
um papel determinante em relacdo ao seu funcionamento. Portanto, concluem que “[...] ¢é
através dos géneros que as praticas de linguagem materializam-se nas atividades dos
aprendizes.” (SCHNEUWLY et al., p.63).

De acordo com Schneuwly et al. (2004), género € um ponto de comparacdo que
situa as praticas de linguagem. O espa¢o onde a aprendizagem ocorreria € aquele situado entre
as préticas e as atividades de linguagem. “Do ponto de vista do uso e da aprendizagem, 0
género pode, assim, ser considerado um megainstrumento que fornece um suporte para a
atividade, nas situagdes de comunicacdo, e uma referéncia para os aprendizes.”
(SCHNEUWLY et al., p. 65).

As contribuicBes de Cafieiro (2005), com relacdo ao tema texto, sdo também
relevantes para esta pesquisa. Assim, para a autora “[...] do ponto de vista de sua organizacéo
linguistica, podemos dizer que o texto escrito € um conjunto de instrucfes porque ele é o
ponto de contato entre escritor e leitor, € 0 material concreto que permite a quem escreve
partilhar com quem |€ suas ideias, intengdes, crencas e ideologias.” (CAFIEIRO, 2005, p.18).
Entretanto, do ponto de vista da interacdo que ele proporciona entre escritor e leitor “[...] 0
texto escrito pode ser visto como um objeto que busca gerar uma resposta ou um efeito de
sentido no leitor.” (CAFIEIRO, 2005, p.18).

A partir de tais concepgOes, Cafieiro (2005) trata outras duas importantes
dimens@es do texto que dizem respeito aos tipos textuais e ao género. A autora esclarece que
0s tipos textuais abrangem categorias como: narracdo, descri¢do, argumentacao, exposicao
etc, e que, em um texto, podem aparecer varias categorias a0 mesmo tempo. Com relagdo ao
género, mostra como esse se relaciona a aspectos ligados a circulacdo e ao funcionamento do

texto na sociedade.
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Bakhtin (1992), citado por Cafieiro (2005), ressalta a relevancia de se
compreender 0 quanto 0s géneros sdo dindmicos e sensiveis ao contexto social no qual estdo

inseridos.

“Os géneros ndo sdo estaticos. Como sdo produtos de uma dada cultura,
construidos ao longo da histéria da sociedade, suas caracteristicas podem mudar
dependendo do momento histérico em que sdo utilizados, do contexto em que
estdo inseridos, das relaces que estabelecem com outros textos. Assim, numa
dada época, um género pode ter determinadas caracteristicas que ndo se perpetuam
em outros tempos (BAKHTIN, 1992, citado por CAFIEIRO, 2005, p. 25).
Cafieiro (2005) mostra que € preciso entender que os géneros sdo aprendidos
quase que do mesmo modo como se assimilam as formas da lingua. E pelo contato e uso em
situacOes de comunicacdo cotidianas que o individuo se torna capaz de identificar e utilizar os
diversos géneros. Assim, para aumentar a competéncia em interagdes sociais, é necessario
que, nas atividades de ensino, se contemple a diversidade dos géneros, partindo-se dos que
séo conhecidos pelos alunos para atingir os que eles ndo conhecem, mas precisam dominar.
Costa Val (2007) também aponta para a importancia de se trabalhar com os
géneros textuais existentes; ndo com todos, evidentemente, mas com aqueles mais relevantes
e presentes no cotidiano dos alunos. Da mesma forma, aborda a importancia de ndo se
trabalhar com géneros numa perspectiva apenas formalista e classificatoria. E mais importante
saber para que serve uma bula, um convite, uma propaganda, do que apenas saber identifica-

los como tais.

[...] o trabalho com os géneros ndo deve ser reduzido aos aspectos formais, uma vez
que eles sdo determinados ndo so pela forma, mas também pela funcéo, pelo suporte,
pelo contexto em que circulam, e, sobretudo, pela acdo de linguagem que efetivam
nos contextos sociais em que ocorrem (COSTA VAL, 2007, p. 21).
Costa Val et al. (2009) ainda destacam a importancia da avaliacdo do texto
escolar, ressaltando a importancia de se avaliar sem uma visdo punitiva ou passiva. O
professor precisa indicar para o aluno até que ponto seu texto é adequado ou ndo, mostrando-
se parceiro na producdo de sentidos. Néo se trata de abolir a gramatica ou a ortografia,
elementos mais visiveis e destacados nas tarefas de correcdo, mas incorporar outras
concepcdes tedricas ao sentido aqui atribuido a escrita.
Os aspectos considerados referentes ao trabalho com o texto oral ou escrito em
sala de aula revelam a importancia de se destacar o enfoque dado ao funcionamento e

contexto de producdo/leitura, mais do que em seus aspectos puramente estruturais. Assim,
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nessa perspectiva, um trabalho que possibilite 0 ensino da leitura e da produgdo de textos
escritos e orais deve considerar 0 género como um poderoso instrumento, considerando a sua

diversidade e autenticidade no trabalho em sala de aula.

1.8 Leitura e escrita: relacGes e desafios nas praticas escolares

As reflexdes propostas até o presente momento procuraram tratar a leitura e a
escrita nas suas especificidades. Contudo, sabemos que, ao se trabalhar com a Lingua
Portuguesa em sala de aula, constitui-se um desafio entender a relacdo entre ler e escrever, de
forma a possibilitar uma pratica que promova o desenvolvimento das aprendizagens dos
alunos.

Para tratar o tema, buscamos, inicialmente, referencial em Ferreiro (2001), pois
essa autora considera ser possivel pensarmos no ensino da escrita e da leitura enquanto
aprendizagem de duas acdes diferentes, embora complementares. Entretanto, a autora afirma
que, para a criangca compreender o sistema de escrita, ela realiza tanto de atividades de
producdo quanto de interpretacdo. Fendmeno que ela nomeou como ‘lecto-escrita’.

Soares (1998) também traz contribui¢es quando considera que, na aprendizagem
da lingua escrita, ndo podemos desconsiderar a interacdo entre as duas dimensdes dessa
aquisicdo: leitura e escrita. Entretanto, procurou evidenciar a importancia de se entender as
especificidades de cada um dos processos. Assim, ela destaca a importancia de se
compreender que a leitura e a escrita sdo dois processos distintos que englobam habilidades e

conhecimentos muito diferentes, ainda que complementares:

Enquanto as habilidades de leitura estendem-se da habilidade de decodificar
palavras escritas a capacidade de integrar informagdes provenientes de diferentes
textos, as habilidades de escrita estendem-se da habilidade de registrar unidades de
som até a capacidade de transmitir significado de forma adequada a um leitor
potencial. E assim, como foi observado em relagdo a leitura, essas categorias nao se
op6em, complementam-se: a escrita € um processo de relacionar unidades de som a
simbolos escritos, e é também um processo de expressar ideias e organizar o
pensamento em lingua escrita. (SOARES, 1998, p. 69)

Como podemos ver, a autora considera a leitura e a escrita quanto a seus aspectos
particulares, indicando que, embora estejam envolvidas de forma complementar no processo

de aprendizagem da lingua escrita, apresentam caracteristicas especificas.
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Em um outro trabalho, Soares (2016) destaca a importancia de entendermos a
relagdo entre leitura e escrita durante o processo de alfabetizacdo. Para ela, durante o processo
de aquisicdo da lingua escrita, parece ocorrer um nao paralelismo inicial, onde a escrita parece
contribuir com mais intensidade para o desenvolvimento da consciéncia grafofonémica,

fundamental para a compreensdo do principio alfabético. Assim, ela afirma que

“[...] por hipdtese, na aprendizagem de escritas alfabéticas, ocorre um nao
paralelismo inicial entre leitura e escrita, sendo a identificacdo de fonemas, que se
relaciona estreitamente, [...] com a aprendizagem formal da lingua escrita, mais
facil por meio da escrita que por meio da leitura” (SOARES, 2016, p. 230).

Isso se daria devido a identificacdo de fonemas ser mais facil por meio da escrita
que por meio da leitura, ja que no processo da escrita a palavra ja estd dada como unidade
fonoldgica e semantica. Na leitura, entretanto, a palavra escrita seria um conjunto de letras
que € preciso ser decifrado, precisando a crianca dominar a percepcao entre os grafemas e 0s
fonemas. Uma outra possivel causa para a aquisi¢do da escrita se dar de forma precedente a
leitura seria porgque a escrita exigiria menos da memdria de curto prazo, a medida que as
criancas podem ir escrevendo e vendo o produto de seu registro, 0 que ndo acontece na
leitura. Durante a leitura, é preciso ir guardando por mais tempo na memdria cada relacdo
estabelecida entre grafema e fonema. Para além dessa dimensao psicolinguistica, precisamos
destacar também o fato de que a escrita exterioriza um produto textual que marca um traco de
aprendizado socialmente valorizado, constituindo-se muitas vezes em evidéncia de
participacdo na cultura letrada escolarmente valorizada.

De posse das contribuicdes dadas por Soares e Ferreiro, € consideravel
retomarmos a relacdo leitura e escrita quanto a seu aspecto discursivo. Precisamos entender
que a lingua € um processo em continuo movimento e mudanca em que todos os participantes
estdo sensiveis a causar ou sofrer transformacdes. Sendo assim, entender como se da a
interlocugdo dos falantes é fundamental para que possamos compreender como a aquisi¢ao e o
desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita acontecem. E o que Costa Val et al.
(2009) destacam:

Um sistema que existe na e para a interagdo €, por natureza, “sensivel” ao contexto,
prevé a inter-relagcdo de suas formas e significados com as situacfes de uso e com o
trabalho linguistico dos interlocutores no processo de producao de compreenséo dos
textos (COSTA VAL et al., 2009, p. 24).

Segundo essa perspectiva, as duas habilidades se assemelham ao considerar a

importancia da interlocugdo dos falantes no processo. Dessa forma, a leitura e a escrita séo



55

sensiveis ao contexto no qual estdo inseridas e trabalhar aspectos relacionados ao seu uso
cotidiano, ligado as experiéncias vividas pelas criangas fora do contexto escolar, € um desafio
que deve ser encarado no trabalho em sala de aula.

Segundo Kato (2004), ainda que as condicdes de interacdo entre emissor e
receptor sejam diferentes durante a leitura e a escrita, ambas sdo atividades de comunicacéo a
medida que envolvem uma relagcdo cooperativa entre quem escreve e quem Ié, transmitem
intencdes e conteudos, apresentam uma forma adequada a sua funcdo. Assim, a comunicacao
se rege por uma série de contratos entre autor e leitor. Para a autora “[...] ler e escrever sdo
atos de comunicacdo em que um dos parceiros é apenas imaginado, representado. Como atos
de comunicacéo, estdo sujeitos a todos 0s principios que regem a comunidade verbal oral.”
(KATO, 2004, p. 97).

Kato (2004) também busca evidenciar que a leitura e a escrita podem ser
analisadas quanto as suas especificidades, revelando que cada uma € regida por seus proprios
planos e metas e que “[...] tanto a leitura como a escritura do leitor maduro tém componentes
metacognitivos que controlam 0s processos e as agdes durante essas atividades.” (KATO,
2004, p. 97).

E relevante considerarmos as reflexdes que Kato (2004) apresenta com relago as
dificuldades encontradas pelos alunos durante o processo de aquisicdo da leitura e da escrita.
Para ela, os fatores estdo ligados a questdo dialetal, que considera a distancia entre a fala e a
norma escrita usada nos textos escolares como uma possivel causa das dificuldades
encontradas pelos alunos. A autora propGe que a escola inicie o trabalho com a leitura
utilizando textos auténticos, escritos na norma padréo e, quanto ao trabalho com a escrita, sua
iniciacdo permita a tolerancia em relagdo aos tracos dialetais. Considerando tal perspectiva,
seria interessante darmos énfase a fluéncia na escrita e ndo a precisdo gramatical ou
ortografica. Da mesma forma, com a leitura, a crianca iria aprender a monitorar sua escrita
para alcangar a norma padrdo. Kato (2004), dessa forma, presume que “[...] se a politica de
avaliagdo escolar fosse norteada nesse sentido, o indice de evasdo certamente se alteraria,
dando um quadro bem mais otimista. (KATO, 2004, p. 123).”

Um outro problema apontado por Kato (2004) refere-se a dificuldade que a
crianga pode ter de aprender ou reter informagOes de niveis superiores e a limitacdo da
memoria temporaria. O esquecimento de qual palavra se leu ou iria escrever pode fazer a
crianca esquecer o0 que ela estava lendo ou escrevendo. Sendo assim, para a autora,
inicialmente a crianga ndo esta cognitivamente preparada para operar em niveis maiores e

globais, nem planejar sua atividade. Nesse sentido, a escola deveria estimular a fluéncia e ndo
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a correcdo, fazendo a crianga voltar ao texto em uma atividade de revisor. Juntamente a essa
atividade de revisor, na producdo escrita, outras atividades microestruturais (ortografia,
morfologia e sintaxe) e, na leitura, exercicios como de vocabulario e parafrases de
compreensdo (localizacdo de uma palavra antdnima, por exemplo) deveriam preceder a
atividade de revisor.

Considerando “[...] que o sujeito que domina a leitura e a escrita amplia as suas
possibilidades de participacdo social e de efetivo exercicio da cidadania por fazer uso
consciente e competente da linguagem” (CAFIEIRO, 2005, p.10), é de fundamental
importancia o posicionamento da escola quanto ao seu papel nesse processo. Nessa busca, a
compreensdo de que, embora apresentem caracteristicas préprias, a leitura e a escrita sdo
facetas de um mesmo processo - a aquisi¢do da lingua pela crianca - sdo um importante
referencial a ser usado pelo professor em sala de aula. A compreensao de como a leitura e a
escrita se relacionam e se diferenciam visa fornecer pistas importantes para o trabalho em sala
de aula e para as analises a serem feitas neste estudo investigativo. Além disso, a distingcdo
entre os dois processos pode ter uma importante repercussao nos critérios que definem a
avaliacdo de um patamar de aprendizado desejavel para o final do Ciclo de alfabetizacéo.

As discussdes tedricas levantadas neste capitulo buscaram desenvolver o tema do
letramento em relacdo a sua complexidade, ou seja, 0 letramento quanto a sua dimensdo
individual e social. Nessa direcdo, é necessario compreendermos que nao ha um unico
letramento responsavel por favorecer o aprendizado da leitura e da escrita e,
consequentemente, o sucesso pessoal, como sugere 0 modelo autbnomo, mas uma diversidade
de letramentos que precisa ser percebida pelo professor. Em busca dessa percepcao, torna-se
fundamental que, no cotidiano da sala de aula, o professor se disponha a ouvir e estar atento
as demandas advindas das relagBes estabelecidas entre seus alunos e o contexto no qual
vivem, propiciando a criacdo de um ambiente favordvel ao desenvolvimento do letramento em

sua dimensao individual e social.
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CAPITULO 2 - OS PERCURSOS DE INVESTIGACAO DA PESQUISA

Os Percursos de investigacdo apontam para a descricdo dos objetivos, do
contexto, bem como dos processos metodologicos desenvolvidos nesta pesquisa. Os objetivos
serdo explicitados na secdo Os porqués da realizacdo desta pesquisa. A apresentacdo do
contexto de realizacdo deste estudo investigativo serd assunto da secdo Caracterizacdo da
escola e seus subtopicos: Estrutura e funcionamento da instituicdo, O curriculo e a
organizacao do trabalho pedagdgico, indices nas avaliacdes externas e A rotina do 3° ano A.
Os processos metodoldgicos serdo descritos a partir das secdes A pesquisa qualitativa e a
abordagem socio-historica, Procedimentos da pesquisa e A apresentacdo e o tratamento dos

dados.

2.1 Os porqués da realizacao desta pesquisa

As escolas da Rede Municipal de Belo Horizonte sdo responsaveis por atender
aos alunos do Ensino Fundamental, do primeiro ao nono ano, além da Educac&o Infantil, por
meio das Escolas Municipais de Educacdo Infantil (EMEIS) e de varios convénios com
outras instituicGes. Sendo assim, é importante destacarmos que a grande maioria das criangas
do primeiro ano do Ensino Fundamental ja teve, de alguma forma, contato com a escola pela
Educagéo Infantil, o que, teoricamente, poderia aumentar as chances de sucesso escolar
dessas criangas. Entretanto, ao encontrarmos criangas que aos oito anos de idade ainda nédo
estdo alfabetizadas, surge um impasse que contraria tais expectativas.

Nesta investigacdo, analisamos a dindmica das préaticas de leitura e de escrita
realizadas por uma professora e seus alunos em uma sala de aula do 3° ano, do 1° Ciclo da
Rede Municipal de Belo Horizonte. E uma tentativa de fazermos possiveis apontamentos
sobre como 0s conhecimentos tedricos e metodologicos relativos a alfabetizacdo, na
perspectiva do letramento, tém sido atrelados a pratica em sala de aula.

Justificamos a escolha do 3° ano como foco desse estudo, por ser esse o0 ano de
fechamento do Ciclo, no qual, de acordo com as Proposi¢cdes Curriculares do municipio,

bem como pelo sistema educacional brasileiro, como ja visto anteriormente, se espera que as
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habilidades basicas de leitura e de escrita sejam consolidadas. Sdo expectativas basicas,
segundo o documento da Rede Municipal de Ensino:

Leitura: Ler com compreensdo diferentes géneros textuais, considerando sua
funcdo social, seu suporte, seu contexto de circulacdo (imprensa, Internet, ciéncia,
religido, literatura), sua estrutura (as partes que o compdem e como elas se
organizam), suas caracteristicas linguistico-discursivas (“era uma vez”, nos contos
de fada; “mistura-se tudo e leva-se ao forno”, nas receitas culinarias; “senhores
pais ou responsaveis” nos avisos da esCola para a familia; “pague um e leve dois”,
nos anuncios comerciais) — R/T/C? (BELO HORIZONTE, 2010, p.179).

Produgdo de textos escritos: Produzir textos de diferentes géneros, considerando
o suporte (mural, cartaz, papel de carta, folheto etc.), o ambiente onde vai circular
(sala de aula, escola, familia, comunidade), a estrutura (as partes que compdem o
texto e como elas se organizam), suas caracteristicas linguistico-discursivas (“era
uma vez”, nos contos de fada; “cortar as frutas em quadradinhos e misturar tudo
numa tigela grande”, nas receitas culinarias; “senhores pais ou responsaveis” nos
avisos da escola para a familia; “pague um e leve dois”, nos antincios comerciais”
—T/C (BELO HORIZONTE, 2010, p.181).

E importante ressaltarmos que os referenciais curriculares para Lingua

Portuguesa encontrados no mesmo documento baseiam-se nos principios da alfabetiza¢do na

perspectiva do letramento, como se pode comprovar no seguinte trecho:

Os referenciais curriculares apresentados pela SMED-BH tém como eixo
capacidades que os alunos deverdo dominar ao longo do Ensino Fundamental. Na
area de Lingua Portuguesa, os trés ciclos ttm como meta o letramento dos alunos,
ou seja, devem buscar garantir aos alunos condi¢des para participar plenamente das
praticas sociais que utilizam a linguagem escrita. O 1° Ciclo tem ainda, como
especificidade, o investimento na apropriacdo do sistema de escrita — a
alfabetizagdo (BELO HORIZONTE, 2010, p.169).

A partir do trecho destacado, podemos observar que o documento prevé como
meta de ensino na area de Lingua Portuguesa, para os trés ciclos (1° Ciclo, 2° Ciclo e 3°
Ciclo), o letramento na perspectiva apresentada neste trabalho, ou seja, entendendo a
importancia do uso social da leitura e da escrita. Nesse sentido, a alfabetizacdo no 1° Ciclo
deve ter como objetivo o desenvolvimento de habilidades que possibilitem aos alunos
condicdes para praticar a leitura e a escrita no cotidiano.

A partir da observacéo das praticas de uma professora e seus alunos em sala de
aula, em relacdo ao trabalho com a Lingua Portuguesa, pretendemos indicar como a
professora relaciona leitura e escrita em sala de aula, apontando quais seriam as possiveis
implicagdes da organizagdo do seu trabalho no aprendizado da lingua escrita. Essa

observagdo em sala de aula tem a intengdo de possibilitar percebermos, também, o que as

3 Nas proposicdes curriculares R, T, C sdo letras indicativas de Retomar, Trabalhar e Consolidar, que procuram
indicar o tipo de intervengao que o professor devera realizar para determinado ano do ciclo.
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escolhas da professora por determinados contetidos e procedimentos podem revelar a
respeito de seus pressupostos tedricos em relacdo a escrita e a leitura.

Pretendemos entender se, ao fazer opcao por trabalhar mais com a escrita ou com
a leitura, se for o caso, quais fatores influenciam diretamente essas escolhas e se 0s critérios
de avaliacdo usados nas avaliacOes sistémicas tém alguma relacdo com a questéo.

O entendimento sobre como as avaliagcdes sistémicas influenciam o processo
ensino-aprendizagem dentro de sala de aula podera ser um aspecto importante que nos
auxiliard no percurso do trabalho de pesquisa sobre as préaticas escolares de leitura e de
escrita que projetam o processo de alfabetizacdo. Nesse sentido, sera fundamental
entendermos a “utilidade” atribuida pela professora as avaliagbes, ou seja, qual a
credibilidade que ela atribui aos instrumentos avaliativos e seus resultados. A professora
baseia-se em suas matrizes de referéncia para realizar seu trabalho? Apropria-se de seus
resultados como aliados ao seu trabalho?

Na tentativa de realizar um estudo baseado na caracterizagcdo do trabalho no
Ciclo de Alfabetizacdo na Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte, € possivel
indicarmos outras pesquisas ja realizadas. E o que podemos constatar ao encontrar, nos
registros académicos da UFMG, o trabalho de doutorado de Kely Nogueira Souto, publicado
em 2009, “As concepgdes de alfabetizacdo e letramento nos discursos e nas praticas de
professoras alfabetizadoras: um estudo de caso em uma escola municipal de Belo

E2]

Horizonte.” Em seu trabalho, Souto procurou como objetivo geral “compreender os
pressupostos tedricos e metodologicos que fundamentam as préaticas de alfabetizacdo com
letramento, relacbes com as acOes e 0s processos de formacédo inicial, continuada e em
servigo dos professores.” (SOUTO, 2009, p. 7). O estudo foi realizado com duas turmas do
inicio do Ciclo de Alfabetizacdo (primeiro ano). Os resultados da pesquisa de Souto
mostram que as préaticas de alfabetizagdo e letramento podem aparecer integradas ou néo e
que as praticas que levam a apropriacdo do sistema de escrita nem sempre podem ser
realizadas somente com o trabalho a partir de textos. Assim, segundo a recomendacao
sugerida, ha necessidade de se desenvolverem outras atividades que garantam a reflexdo e a
andlise da microestrutura da lingua (trabalho com sons, letras e composicdo silabica, por
exemplo). No estudo, também foi possivel apresentar dados sobre a formacéo e a pratica das
professoras. O estudo aponta que fontes distintas de saberes favorecem a construcdo dos
conceitos de alfabetizacdo e de letramento e que muitas das praticas pedagogicas das

professoras sdo baseadas na intuigdo. Realca que o modo como as professoras referem-se a



60

intuicdo mostra como nas agdes pedagogicas entram suas subjetividades, legitimando suas
préticas.

Da mesma forma que Souto, procuramos também entender, através deste estudo
investigativo, como a professora relaciona teoria e pratica quando o assunto é alfabetizacéo e
letramento. Entretanto, procuramos investigar outras questbes, j& consideradas
anteriormente, as quais seriam: Quais sdo as préaticas de leitura e de escrita vivenciadas nas
turmas do 3° ano do 1° Ciclo da Rede Municipal de Belo Horizonte? Quais sdo as relagdes
estabelecidas entre leitura e escrita, pela professora, ao escolher e/ou privilegiar atividades
de leitura ou de escrita? Qual a relacdo entre os pressupostos tedricos do letramento e da
alfabetizacdo e a préatica das professoras em relacdo a leitura e a escrita? De que forma os
critérios de avaliacdo utilizados pela escola e pelas avaliagcdes sistémicas sdo Uteis as praticas
das professoras em sala de aula? Qual a relacdo estabelecida entre leitura e escrita pelos
alunos dentro e fora da escola?

Conforme ja indicado, esta pesquisa tem como objetivo geral analisar as préaticas
de leitura e de escrita realizadas pela professora e seus alunos em uma sala de aula do 3° ano
do 1° Ciclo da Rede Municipal de Belo Horizonte, fazendo possiveis apontamentos sobre
como 0s conhecimentos tedricos e metodoldgicos relativos a alfabetizacdo, na perspectiva do
letramento, tém sido atrelados a pratica em sala de aula. Como objetivos especificos
procuramos: acompanhar o desenvolvimento das atividades pedagégicas, realizadas pela
professora referéncia em Lingua Portuguesa, em uma turma do 3° ano do 1° Ciclo, da RME-
BH, observando quais as relacdes estabelecidas entre leitura e escrita; analisar como o aluno
interage com a leitura e com a escrita dentro e fora do contexto escolar; investigar quais sao
os parametros utilizados pela professora ao planejar seu trabalho com a leitura e a escrita;
analisar como as escolhas realizadas pela professora na hora de avaliar influenciam no
processo ensino-aprendizagem da leitura e da escrita; investigar se os critérios de avaliacdo
utilizados nas avaliagbes sistémicas influenciam nas escolhas teorico-metodologicas da
professora ao trabalhar com a leitura e com a escrita, especialmente no ano final de um ciclo
de alfabetizagéo.

Partindo das consideracGes apresentadas acima e da consequente delimitagcdo dos
objetivos deste estudo investigativo, seguimos para a caracterizacdo da escola e de seus

sujeitos, enquanto instituicdo escolhida para fazer parte desta pesquisa.
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2.2 Caracterizagao da escola

Conhecer alguns detalhes sobre a escola participante desta pesquisa é fundamental
a fim de que possamos prosseguir nas analises propostas. Assim, propomos nesta Secao
apresentar sua estrutura e funcionamento enquanto instituicdo e sua organizacao pedagdgica,
referente a escola como um todo, e a rotina do 3° ano A, especificamente. Optamos também
por apresentar uma pequena andlise dos resultados da escola nas Avaliacdes externas,

buscando explicitar o porqué de sua participacdo nesta pesquisa.

2.2.1 Estrutura e funcionamento da instituicdo

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma sala de aula do 3° ano do 1° Ciclo, em
uma escola da Rede Municipal da regido Leste de Belo Horizonte. A escola situa-se em uma
area com bastante espaco, area verde, trés quadras abertas e um ginasio coberto, 23 salas de
aula, um laboratorio de informatica, um auditério, uma ampla biblioteca que é referéncia para
as bibliotecas das escolas da regido, aléem de refeitdrio, sala de professores e salas para a
direcdo, secretaria, coordenacao e servigo de xerox.

A escola, como as demais da Rede Municipal de Belo Horizonte, faz parte do
Programa Escola Integrada (PEI). Por meio dele, as familias tém a opcdo, quando ha vagas
disponiveis, de matricularem os alunos em tempo integral (apesar de o nimero de vagas para
0 Programa ser bem significativo, a Rede Municipal ainda ndo oferece o servi¢o para 100%
das familias). Em um turno as criangas estdo em sala de aula desenvolvendo as atividades
corriqueiras e, no contraturno, participam de atividades diversificadas que visam ao seu
desenvolvimento pessoal, moral, social e intelectual. Tais atividades pressupdem um didlogo
com conhecimentos, equipamentos e servigos disponiveis na cidade. Os alunos tém a
oportunidade de percorrer a cidade, participando de diferentes manifestacdes esportivas,
culturais e de lazer. Para as atividades do PEI, a escola conta ainda com duas salas especiais:
uma para a pratica do taekwondo e outra para aulas de danc¢a. Diariamente, o programa utiliza
também a piscina de um Clube recreativo, localizado proximo a escola, para a pratica da

natacao.
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O horério de funcionamento da escola vai das 7h as 17h30, sendo que o turno da
manha funciona de 7h as 11h30 e o turno da tarde de 13h as 17h30. O horario do almoco, para
os alunos integrantes da Escola de Tempo Integral, funciona a partir das 11h30. A sala de aula
que é objeto desta pesquisa, no caso, 0 3° ano do 1° Ciclo, funciona no turno da manha e
segue com as atividades do PEI na parte da tarde. N&do somente o 3° ano, mas todo o 1° Ciclo
apresenta a mesma estrutura de funcionamento. E importante destacarmos que a escola conta
com duas turmas de 3° ano e que a escolha da turma levou em conta a analise de aspectos
como a experiéncia da professora com o 1° Ciclo e o seu envolvimento em formacdes
voltadas para o Primeiro Ciclo, como as formagdes promovidas pelo Programa Nacional de
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC). Delimitamos ser importante a escolha da professora
partindo do critério - participacdo em formacdes - por entender que a atualizacdo constante
dos professores € uma condicdo fundamental para a instrumentalizacdo do trabalho dos
docentes, principalmente com relacéo aos alfabetizadores.

A escola também atende alunos do 2° e 3° Ciclos e uma turma do Programa de
Aceleracdo de Estudos, Geracdo Ativa, destinado a atender aos alunos do 3° Ciclo, maiores de
15 anos em defasagem idade/ano de escolaridade.

O numero de alunos matriculados em maio de 2018 era de 902 alunos,
distribuidos da seguinte forma: 142 na parte da manhd, em seis turmas de 1° Ciclo, oito
turmas de 2° Ciclo e oito turmas do 3° Ciclo; 734 na parte da tarde, em duas turmas de 2°
Ciclo, dez turmas de 3° Ciclo e mais uma turma do Projeto Geracdo Ativa. E relevante citar
gue, em conversa com a vice-diretora, foi-nos informado que a mudanca do 1° Ciclo para o
turno da manha foi efetivada depois de a equipe pedagogica verificar estar havendo prejuizo
para o rendimento dos alunos em fase de alfabetizacdo. Os alunos frequentavam o PEI na
parte da manha e a tarde estavam muito cansados para se concentrarem nas atividades em sala
de aula. A vice-diretora relatou que, apds terem que fazer vérias adaptagdes, conseguiram
mudar os alunos do 1° Ciclo para o turno da manha, o que ela considera ter sido importante
para um melhor desempenho dos alunos em periodo de alfabetizagéo.

Dos 902 alunos matriculados na escola, 350 fazem parte do PEI e, no caso da
turma do 3° ano, dos 24 alunos matriculados, apenas 8 ndo fazem parte do programa.

Com relagdo ao nivel socioeconémico da escola, de acordo com o INEP, a
instituicdo enquadra-se no nivel 4, de uma escala que vai de 1 a 6, sendo o nivel 1 0 mais
baixo e o nivel 6 0 mais alto. O indicador de nivel socioecondmico possibilita situar o publico
atendido pela escola em um nivel social. Esse indicador é calculado a partir da escolaridade

dos pais e da posse de bens e contratacdo de servicos pela familia dos alunos. Apesar de o
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nivel socioecondmico classificar a escola como de um nivel mais aproximado do mais alto, o
publico atendido pela escola vem tanto do entorno da escola, que € um bairro bem estruturado
da Regido Leste de Belo Horizonte, quanto de comunidades menos favorecidas proximas a
escola, no caso os bairros Taquaril, Castanheiras, Fazendinha e Serra. Dos 902 alunos
atendidos pela escola, é possivel inferir que pelo menos 563 vém dessas comunidades menos
favorecidas, ja que esse foi 0 nimero apresentado pela escola de alunos transportados pelos
onibus escolares oferecidos pela Prefeitura de Belo Horizonte. Em relacdo a sala de aula
pesquisada, 10 alunos sdo transportados pelos dnibus da Prefeitura.

O indicador de Adequacdo da Formacdo Docente é ainda um importante dado a
ser considerado na caracterizacdo da escola. Também fornecido pelo INEP, oferece
informacdes sobre a formacdo dos professores da escola. No caso da escola onde a pesquisa
foi desenvolvida, em relacdo aos anos iniciais do Ensino Fundamental ndo ha professores sem
formacao superior e 0 maior indicador, que € de 70,4%, refere-se ao percentual de disciplinas
que sdo ministradas por professores com formacgéo superior de licenciatura (ou bacharelado
com complementacdo pedagodgica) na mesma area da disciplina que leciona. Esses nimeros
revelam que o quadro de professores dos anos iniciais da escola tem uma formacédo adequada
ao exercicio de seu trabalho.

As figuras 1 e 2 referem-se ao Panorama 2018 da escola onde esta pesquisa foi
realizada a partir do qual podem ser obtidos varios dos dados apresentados nesta se¢do. O
Panorama 2018 é um folder divulgado pela Prefeitura e traz varias informacdes referentes a
escola. Esse informativo é enviado para as escolas que devem optar pela melhor forma de

distribuicéo e divulgacédo das informacdes.



Figura 1 — Informagdes sobre os estudantes
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Figura 2 — Indicadores da escola
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2.2.2 O curriculo e a organizagdo do trabalho pedagdgico

O curriculo desenvolvido pelas escolas da Rede Municipal de Belo Horizonte esta
amparado nas ProposicOes Curriculares da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte
que tém como principios educativos:

A construcdo da autonomia do aluno.
A construcdo de conhecimentos que favoregam a participacdo na vida social e a
interacdo ativa e critica com o meio fisico e social.

O tratamento da informacdo e a expressdo por meio das mdaltiplas linguagens e
tecnologias (BELO HORIZONTE, 2010, p.10).

A légica de organizacdo do tempo escolar é feita utilizando a proposta dos Ciclos
de Idade de Formacdo, por considerar a compreensdo dos fatores bioldgicos, sociais e
culturais de criancas, pré-adolescentes e adolescentes, fundamental nos processos de
aprendizagem. Sendo assim, as escolas se organizam em trés ciclos assim distribuidos: 1°
ciclo — seis a oito/nove anos (1°, 2° e 3° anos); 2° ciclo — nove a 12 anos (4°, 5° e 6° anos) e 3°
ciclo - 12 a 15 anos (7°, 8° e 9°).

O trabalho pedagdgico no 1° Ciclo, que serd foco desta pesquisa, é feito
geralmente por duas professoras. A primeira, professora ‘referéncia’, trabalha diariamente
durante trés aulas com a mesma turma e durante um horério de seu dia letivo trabalha fora de
sala de aula no planejamento de suas atividades. Nesse horario, é a professora de ‘apoio’ a
responsavel por ministrar a aula na sala da professora ‘referéncia’. Os conteldos a serem
trabalhados pela professora ‘referéncia’ e ‘apoio’ sdo definidos previamente em consenso com
0 grupo de professores que é responsavel pelas decisdes pedagogicas do ciclo. No caso
especifico da escola escolhida para a realizacdo desta pesquisa, a professora referéncia
trabalha os conteudos de Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria e Geografia. Ja a
professora de apoio trabalha com Artes, Ciéncias e Educacdo Ambiental. Nesta escola, 0s
alunos também tém outra professora especializada para as aulas de Educagio Fisica. E
relevante citarmos que a professora escolhida para participar desta pesquisa acompanha a
turma pelo terceiro ano consecutivo, ou seja, ela € a professora referéncia da turma desde o
primeiro ano de entrada da turma na escola. Esse € um critério seguido por varias escolas da

Rede Municipal e se baseia em uma orientacdo da propria Secretaria Municipal de Educacéo.
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Usaremos, durante o desenvolvimento deste estudo investigativo, o nome
Esperanca® para nos referirmos a professora, a fim de possibilitarmos ao leitor uma
aproximacdo mais real com os sujeitos envolvidos nesta pesquisa. Também usaremos nomes
ficticios para nos referirmos a outros sujeitos envolvidos de forma mais pessoal e direta, 0s
quais serdo identificados posteriormente.

A trajetoria profissional de Esperanca revela alguém que ingressou por opcao e

desejo na profissdo. E o que o trecho de uma das entrevistas realizadas com ela revela:

Pesquisadora: Antes de falar de sua vida profissional, eu queria saber o que te levou
a escolher esta carreira?

Esperanca: Desde crianga sempre tive vontade de ser professora, sempre gostei
muito. Minhas tias eram professoras. Apesar de depois elas ndo terem seguido a
profissio, elas sdo bem influentes na minha vida. Eu acho que € isso. E uma paix&o
desde crianga (Entrevista, professora, 24/05/2018).

A partir da declaracdo, podemos perceber que ser professora “E uma paixdo desde
crianga” € que recebeu influéncia da familia na escolha da profissdo, j& que as tias eram
professoras. Com o objetivo de concretizar o objetivo de ser professora, Esperanca informou,
durante a mesma entrevista, que cursou o Magistério no Instituto de Educacdo e depois
Pedagogia na Universidade Estadual de Minas Gerais (UEMG).

De posse da titulacdo pretendida, atuou na Educacdo Infantil por cerca de cinco
anos, o que a levou a fazer um curso de pés-graduacdo em Educacdo Infantil. Na Rede
Municipal atua ja ha 12 anos ininterruptamente no 1° Ciclo, o que demonstra ter uma grande
experiéncia relativa a alfabetizacéo.

O trabalho pedagdgico na Rede Municipal de Belo Horizonte ¢ feito baseado nos
conhecimentos iniciais dos professores e naqueles adquiridos durante as formacgdes em
servico oferecidas pela Secretaria Municipal de Educacéo de Belo Horizonte (SMED-BH). As
formacbes em servico sdo realizadas em periodos aleatorios durante o ano, definidas pela
SMED-BH, podendo ter a participacdo de outras instituicdes, como por exemplo, as parcerias
realizadas com a Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Minas Gerais.

Os professores do 1° Ciclo tambeém participaram de formacdes feitas dentro das
acoes do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), que aconteceram em
periodos programados até o ano de 2018. Com relagdo ao PNAIC, a professora Esperanca

participou de quase todas as formacdes. No capitulo 4 serdo apresentados e analisados alguns

4 A escolha do nome foi realizada em comum acordo entre a pesquisadora e a professora ap6s uma discussio
sobre as varias possibilidades.
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comentarios de Esperanca quanto a sua participacdo, tanto no PNAIC como nas formacdes
oferecidas pela SMED-BH.

Geralmente, as professoras contam com suporte material e pedagogico para
realizar suas aulas, tais como: livros literarios e didaticos, jogos, material de uso coletivo,
computadores, data show, televisores, aparelhos de Dvd e micro system, mas nem sempre
esses recursos estdo disponibilizados ou s&o suficientes para a realizagdo do trabalho em sala
de aula, como a propria Esperanca cita quando questionada sobre a existéncia de recursos

pedagdgicos suficientes:

Pesquisadora: E vocé considera que nessa escola ha recursos pedagdgicos
suficientes, principalmente para o trabalho com a leitura e com a escrita?

Esperanca: Ah, falta bastante! 1sso sempre é uma incognita na prefeitura. Livros por
exemplo, vocé ndo tem aquela quantidade, aquela variedade que a gente gostaria de
ter, cai realmente na questdo financeira da escola. Mas geralmente o que a gente
pede, mesmo que seja precario, a gente vai conseguindo aos poucos (Entrevista,
professora, 24/05/2018).

O trabalho de Esperanca é feito buscando desenvolver os objetivos do
planejamento trimestral preparado por ela. As avaliacdes sdo feitas de forma processual,
durante o trimestre, e registradas utilizando valores numéricos (média 60%). Os fundamentos
da organizagcdo dos Ciclos de Formacdo ndo permitem que os alunos sejam retidos por
aprendizagem anualmente, mas isto € permitido se o aluno tiver um ndmero excessivo de
faltas, ou se estiver no final do ciclo e ndo alcancar as expectativas previstas (no caso, 0 ano
que serd investigado neste trabalho permite retencéo por aprendizagem).

Nesse sentido, visando dar suporte aos alunos que estejam apresentando maior
dificuldade em sua aprendizagem, de forma que ndo cheguem necessariamente a retencdo ao
final do ciclo, é realizado um trabalho de recuperacgéo paralela. Através desse trabalho, é dada
a escola a possibilidade de ter, em sua carga horaria, alguns horarios extras, que poderao ser
organizados para atendimento de grupos pequenos de alunos. A escola organiza esses horarios
da forma que lhe for mais conveniente, escolhendo os professores que fardo o atendimento
especializado. Os alunos sdo atendidos durante o horario de aula, ou seja, sdo chamados para
tais aulas no momento que estdo assistindo a outras aulas. Durante o tempo de realizagéo
desta pesquisa, pude presenciar a retirada de alguns alunos de sala para serem acompanhados
por outros professores da escola por meio desse trabalho de recuperacao paralela.

Outra forma de recuperacdo paralela, realizada em algumas escolas, é a
enturmacdo flexivel. Durante o desenvolvimento desta pesquisa, pudemos participar de

momentos nos quais a escola realizava esse trabalho. No caso especifico desta escola, as
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turmas dispunham de dois horérios semanais nos quais mais uma professora, no caso uma
professora com horarios disponiveis, se unia as duas professoras referéncias dos 3° anos para
fazer um trabalho com trés grupos de alunos, agrupados de acordo com dificuldades
especificas de leitura e de escrita.

Ainda com relagdo a recuperagdo paralela, a professora Esperanca nos informou
que havia uma monitora do Programa Escola Integrada que chamava de duas a trés vezes por
semana alguns alunos com mais dificuldade na aprendizagem, especialmente aqueles que
ainda ndo tinham adquirido as habilidades basicas de leitura e de escrita para serem
considerados alfabetizados. Nesses momentos, a monitora procurava auxiliar os alunos na

leitura ou na escrita, partindo de orientacGes dadas pela professora Esperanca.

2.2.3 Indices nas avaliacBes externas

Os critérios para escolha da escola que faria parte desta pesquisa também levaram
em conta seus resultados em avaliacdes externas e no IDEB. Inicialmente, procuramos uma
escola cujos resultados pudessem, de certa forma, representar a realidade da rede municipal.
Assim, procuramos dados referentes as escolas, provenientes de avaliaches externas
realizadas no 3° ano — PROALFA e ANA e, também, referentes ao indice de desenvolvimento
da educacdo basica (IDEB). Esses dados também estdo disponiveis no folder informativo,
disponibilizado pela Prefeitura, ja referido anteriormente, denominado Panorama. A figura 3

faz parte do folder informativo e apresenta alguns dados referentes 8 ANA e & Prova Brasil. °

5 Foi encontrada uma pequena divergéncia nos dados apresentados, referentes 8 ANA, em relagdo a distribuicéo
por niveis — RME/BH. Os valores apresentados diferem dos valores oficiais encontrados no INEP. Para a analise
realizada nesta pesquisa, utilizaremos os dados oficiais disponiveis no INEP.



Figura 3 — Resultados ANA e PROVA BRASIL
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Partindo, entdo, dos resultados da ultima avaliagdo feita pelo Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) em 2016, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo
(ANA), realizada no ultimo ano do ciclo e que é também o ano de interesse para o trabalho

desta pesquisa, ou seja, 0 3° ano, podemos encontrar os seguintes resultados:

Tabela 4 — Resultados referentes a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), em Leitura e
Escrita, da escola — Belo Horizonte, 2016

Avaliado | Nivel 1 (%) |Nivel 2 (%) |Nivel 3(%) |Nivel 4 (%) |Nivel 5 (%)

Leitura 9,09 38,64 45,45 6,82 -

Escrita 6,82 13,64 6,82 65,91 6,82
Fonte: Elaboragdo propria, 2018.

Tabela 5 — Resultados referentes a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), em Leitura e

Escrita, da Rede Municipal de Belo Horizonte — Belo Horizonte, 2016

Avaliado  |Nivel 1 (%) |Nivel2 (%) [Nivel3 (%) |Nivel 4(%) |Nivel5 (%)
Leitura 10,10 28,74 39,82 21,34 -

Escrita 5,76 12,35 2,16 62,39 17,34
Fonte: Elaboragdo propria, 2018.

Pelos resultados, podemos verificar que, em relacdo a leitura, cerca de 47,7% dos
alunos da escola encontram-se no nivel insuficiente de leitura (1 e 2), contra 38,8% dos alunos
da rede municipal. Em relacdo ao nivel suficiente de leitura (3 e 4), 52,3% dos alunos da
escola foram avaliados como tal, contra 61,2% dos alunos da rede municipal. Os resultados
revelam que cerca da metade dos alunos da escola ndo pode ser considerada de leitores
proficientes, o que indica a necessidade de uma intervencdo pontual com relagdo ao trabalho
com a leitura no 3° ano.

Em relacdo a escrita, os resultados revelam uma proficiéncia superior tanto dos
alunos da escola, quanto da rede municipal. Assim, em relacéo ao nivel insuficiente de escrita
(1, 2 e 3), apenas 27,3% dos alunos da escola foram enquadrados nesse nivel, contra 20,3%
dos alunos da rede municipal. J& em relagdo ao nivel suficiente de escrita (4 e 5), 0 nimero de
alunos avaliados chega a 72,7%, contra 79,7% dos alunos da rede municipal, revelando que,
quanto ao quesito escrita, 0s alunos se mostraram proficientes.

A outra importante avaliacdo realizada no 3° ano do 1° Ciclo, ja citada
anteriormente neste trabalho, é a avaliacdo do Programa de Avaliagdo da Alfabetizacdo
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(PROALFA). Os resultados provenientes dessa avaliacdo também serviram de referéncia para

a escolha da escola. A tabela 6, a seguir, aponta o Gltimo resultado:

Tabela 6 - Resultados referentes a avaliacdo do Programa de Avaliacdo da Alfabetizacao

(PROALFA), quanto aos anos iniciais, da escola e da Rede Municipal - Belo Horizonte, 2016

Instituicéo Baixo (%) [ Intermediario (%) [Recomendado (%) |Avancado (%)

Escola 116 14,0 65,1 9,3
Rede 9.8 11,0 63.6 15,6
Municipal

Fonte: Elaboragdo propria, 2018.

A partir da andlise das porcentagens, podemos observar que tanto a escola como a
Rede Municipal possuem um numero de alunos maior que 60% no nivel recomendado.
Conforme a observacdo feita anteriormente nesta pesquisa, a partir da analise dos dados é
possivel, entdo, inferirmos que 74,4% dos alunos da escola e 79,2% da Rede Municipal
podem ser considerados proficientes em leitura, segundo a avaliacdo do PROALFA.

Com relagdo ao Indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB), a escola

apresenta o0s seguintes resultados:

Tabela 7 — indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB), referente aos anos
iniciais, da Rede Municipal de Belo Horizonte e da escola — Belo Horizonte, 2016

Anos |I\Q/Ieudr$icipal Escola
2011 5,6 4,9
2013 57 54
2015 6,1 53

Fonte: Elaboragdo propria, 2018.

Analisando a Tabela 7, € possivel perceber que o IDEB da Rede Municipal
cresceu durante os anos e que o da escola cresceu de 2011 a 2013, ano no qual esteve bem
préximo da média do municipio, mas no Gltimo ano apresentado, ou seja, 2015, caiu um
pouco, permanecendo quase estavel em relacdo a 2013 e ficando abaixo da média da Rede
Municipal.

Apesar de os dados apresentados mostrarem que alguns resultados da escola sdo

inferiores em relacdo a média da Rede Municipal, como no caso do IDEB, optamos por
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desenvolver esta pesquisa nessa escola, por considerar a importancia dessa investigacéo para a
reflexdo sobre as praticas pedagogicas experienciadas pelos professores.

2.2.4 A rotinado 3°ano A

Paredes repletas de cartazes: calendario, dias da semana, quadro de
aniversariantes, combinados, rel6gio, alfabeto, nimeros cardinais e ordinais, espaco para
exposicdo de trabalhos; um mobile pendurado com bonecas que, mais tarde, descobrimos ter
sido resultado de um trabalho baseado no livro Menina bonita do laco de fita, retratado na
figura 4, e um cantinho da leitura. Essas foram alguns dos elementos visuais que se

destacaram ao entrarmos na sala do 3° ano A pela primeira vez.

Figura 4 — Menina bonita do laco de fita

Fonte: Arquivos da pesquisa, 2018.

Nosso primeiro contato com o 3° ano A foi logo em uma aula apos o recreio, 0

que provavelmente seria um momento no qual as criangas estariam um pouco mais agitadas.
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Entretanto, fomos surpreendidos ao encontrar uma turma concentrada na realizagdo da
atividade proposta, sendo sempre advertida, quando necessério, a continuar realizando a
atividade da mesma forma.

Esperanca nos informou que tenta organizar um horario de trabalho da seguinte
forma: segunda-feira, Ortografia; terca-feira, Leitura de textos e interpretacdo; quarta-feira,
Producdo de textos; quinta-feira, Matematica e sexta-feira, Historia e Geografia. Informou-
nos, também, que além da organizacdo proposta, trabalha todos os dias um pouco de Lingua
Portuguesa e Matematica.

Os alunos do 3° ano A sdo atendidos, conforme ja descrito, por mais duas
professoras; uma que trabalha Educacéo Fisica com a turma e outra que trabalha os contetdos
de Artes, Ciéncias e Educacdo Ambiental. Durante os horarios que uma das duas professoras
estd trabalhando com os alunos, a professora Esperanca, que é a referéncia da turma e a
participante desta pesquisa, realiza seu horario de estudos, conhecido popularmente pelos
professores por ‘horario de projeto’, dentro da escola.

A turma tem uma rotina de estudos bem definida e organizada e as professoras
procuram trabalhar dentro do proposto para a turma. Eventualmente, acontece alguma
modificacdo na rotina, mas, durante o tempo em que a turma foi acompanhada por nés, as
mudangas foram muito raras (aconteciam quando alguma das professoras faltava, o que nao
era frequente).

Os alunos do 3° ano A também participam de momentos semanais de enturmacao

flexivel, ficando assim distribuido o horario semanal das aulas:

Quadro 3 - Horario semanal das aulas do 3° ano A

Segunda ‘ Terca Quarta Quinta Sexta
Portugués Enturmagdo  Enturmacéo Citneias Portugués ou
(Ortograﬁa) Flexivel Flexivel Matematica
Portugués Portugués .
- . - Educacéo
Matematica (Textos e (Produgdo de Matematica Fisica
interpretacdo) textos)
Artes Matemética  Matemética Matemética Hlstorla_e
Geografia
Portugués ou Educacdo Ciencias POrtUgUES Historia e
Matematica Fisica g Geografia

Fonte: Elaboragdo propria, 2018.
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As atividades da turma seguem uma rotina bem definida que os alunos parecem
conhecer bem e estarem adaptados. A aula comega com o recolhimento dos cadernos de ‘Para
Casa’ que sdo entregues pelos alunos para a professora. Ela informa que os Para Casa sdo
numerados, para melhor controle da sua realizagdo, e distribuidos todos os dias. Informa
também que cerca de trés alunos ndo tém costume de realizar o Para Casa e que o restante
realiza, ainda que precise entregar com atraso.

Os alunos tém mais trés cadernos. Dois que ficam com eles, sendo um para a
realizacdo das atividades da professora Esperanca, que contempla toda a matéria dada por ela,
e outro que é usado nas aulas da professora de apoio. O terceiro caderno utilizado por eles fica
com as professoras referéncias dos 3% anos e é utilizado nos momentos de Enturmagdo
Flexivel. Todos os cadernos sdo muito caprichados e contaram com a ajuda da professora no
inicio do ano para organiza-los. Ela ajudou-0s a encapar e colar um marca-pagina, feito com
uma fita de cetim. Os livros didaticos utilizados pelos alunos também foram delicadamente
identificados com uma etiqueta feita no computador pela professora.

A professora cobra constantemente deles capricho na realizacdo das atividades e,
guando realizam atividades em folha avulsa, que exigem respostas mais elaboradas, parece
haver um ritual no tratamento da atividade. Eles recortam a atividade em partes, colam cada
parte no caderno e respondem a cada uma no caderno separadamente.

A rotina de realizacdo das atividades de sala de aula é acompanhada de muita
cobranca por parte da professora. Ela sempre procura verificar se as criangcas estdo
trabalhando. Com muita frequéncia, levanta de sua mesa e acompanha individualmente como
as criangas estdo realizando a atividade. Também tem o costume de chama-las em sua mesa e
fazer correcdes a lapis pedindo que refacam as questdes. Exige constantemente da turma
siléncio e atencdo quando estdo em sala. N&o admite brincadeiras durante a aula, mas para
manter o clima da sala de aula da forma que quer, esforga-se muito, controlando o ambiente o
tempo todo.

O controle exercido pela professora durante as aulas pode ser evidenciado em
varios momentos nos quais ela demonstra estar atenta ao que todas as criancas fazem.
Enquanto ela corrige uma atividade individualmente ou em grupo, por exemplo, é possivel
observamos pausas feitas por ela para chamar a atencdo de um ou outro aluno que néo esteja
atento a realizacdo da atividade ou que esteja fazendo outra coisa que possa atrapalhar o
andamento da aula.

Quanto a dindmica da aula, a professora sempre inicia a aula explicando o que é

para fazer, da exemplos, retoma conceitos quando necessario, depois contabiliza um tempo
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para que as criangas realizem a atividade sozinhas. Geralmente, utiliza esse tempo para
corrigir produgdes de textos, Para Casas ou, ainda, para acompanhar a realizagdo das
atividades, como descrito anteriormente; nunca esta sem fazer nada. Depois que julga o tempo
ja ter sido suficiente para a realizacdo da atividade dada, inicia a correcdo da atividade no
quadro, sempre chamando as criangas para participarem.

Os dados coletados sobre a instituicdo permitem percebé-la como um espacgo
dindmico regido e influenciado por estruturas e normas externas, ligadas a padrdes
educacionais estabelecidos. Todavia, internamente, esse espaco se constrOi através das
relagcbes estabelecidas pelos seus integrantes, professores, alunos e comunidade escolar,
tornando-se espaco de protagonismo e autoria de professores e educadores. Dessa forma,
principalmente com relacdo a sala de aula, o interior é influenciado e regido em muitos
aspectos pelo exterior (curriculo e normas de trabalho), mas se submete as escolhas do
professor, revelando sua autonomia e autoria do fazer pedagdgico. No caso especifico da
turma acompanhada nesta pesquisa, a rotina de trabalho construida revela uma preocupacao
constante com o0s elementos que possam favorecer (organizacdo dos materiais de uso dos
alunos, por exemplo) ou impedir (dispersdo dos alunos) o desenvolvimento de um ambiente

propicio a aprendizagem.

2.3 - A pesquisa qualitativa e a abordagem socio-historica

O estudo proposto nesta pesquisa € do tipo qualitativo, fundamentando-se em uma
perspectiva socio-historica. Os procedimentos usados para a realizacdo da pesquisa foram:
analise de documentos da Rede Municipal de Educacdo, observagdo participante, notas de
campo, fotografias, filmagens de alguns momentos das aulas e entrevistas com a professora
do 1° Ciclo e com trés alunos da turma.

Segundo Freitas (2002), os estudos qualitativos com uma abordagem socio-
historica devem focalizar o particular, procurando compreender o0s sujeitos envolvidos e, por
seu intermédio, compreender o contexto. Nessa perspectiva, 0 pesquisador ndo € um mero
contemplador dos fenbmenos, como acontece nas ciéncias exatas, mas € um ser dialégico, que
interage com o objeto a ser investigado. Assim, nas ciéncias humanas, o objeto de estudo é o

homem, um sujeito que tem voz. Dessa forma, o pesquisador ndo pode apenas contempla-lo,
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mas tem que estabelecer um didlogo com ele. Passa-se de uma orientagdo monoldgica para
uma perspectiva dialdgica, onde o investigador e o investigado s&o dois sujeitos em interacao.

As ideias de Freitas se fundamentam nos estudos de Vygotsky, que considera todo
conhecimento como construido na inter-relacdo das pessoas. Para a autora, “produzir um
conhecimento a partir de uma pesquisa &, pois, assumir a perspectiva da aprendizagem como
processo social compartilhado e gerador de desenvolvimento.” (FREITAS, 2002, p. 25).
Assim, ndo é possivel neutralidade do pesquisador na pesquisa, pois as acdes do pesquisador e
seus efeitos tambem sdo elementos de analise.

Complementando suas ideias, a autora busca também as contribui¢des de Bakhtin,
quando destaca a importancia da profundidade, do envolvimento e da participacdo ativa do
investigador e do investigado. Dai resulta o entendimento de que o pesquisador, durante a
pesquisa, é alguém que estd aprendendo e ressignificando a pesquisa. Da mesma forma, o
pesquisador € também capaz de refletir, de aprender, de mudar e ressignificar-se no processo.
Com essas consideracOes feitas a partir das ideias de Vygotsky e Bakhtin, Freitas (2002)
pontua como 0s autores transformam o processo de pesquisa em um trabalho de educacéo, na
medida em que, ao se envolver em uma pesquisa, 0 pesquisador é capaz de ressignificar seu
préprio conhecimento.

Nessa direcdo, a autora analisa que a observacdo € o encontro de muitas vozes,
dos discursos que refletem e refratam a realidade observada, construindo a teia social. “O
enfoque socio-histérico é que principalmente ajuda o pesquisador a ter essa dimensdo da
relacdo do singular com a totalidade, do individual com o social.” (FREITAS, 2002, p. 29).

Também a entrevista, dentro do enfoque s6cio-histérico, tem para Freitas um
cunho diferenciado, ja que ndo é um simples roteiro de perguntas e respostas preparadas

previamente:

Os sentidos séo criados na interlocucdo e dependem da situagdo experienciada, dos
horizontes espaciais ocupados pelo pesquisador e pelo entrevistado. As enunciacfes
acontecidas dependem da situacdo concreta em que se realizam, da relacdo que se
estabelece entre os interlocutores, depende de com quem se fala. Na entrevista é o
sujeito que se expressa, mas sua voz carrega o0 tom de outras vozes, refletindo a
realidade de seu grupo, género, etnia, classe, momento histérico e social (FREITAS,
2002, p. 29).

Outro ponto interessante nas analises de Freitas é sobre o papel do pesquisador.
Para Freitas, ele € um ser social, que faz parte da investigagdo e dialoga com o0 mundo em que

vive. Suas analises sdo feitas do lugar sdcio-histérico que ocupa. Assim, o pesquisador é um
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dos principais agentes da pesquisa, pois a sua anélise depende desse lugar sdcio-historico que
ocupa.

Partindo desses apontamentos iniciais € que este estudo investigativo procurou ser
realizado considerando as interacdes existentes entre o0s sujeitos envolvidos na pesquisa e seu
contexto sécio-historico, buscando dar voz tanto ao pesquisador e suas percepc¢des baseadas
na experiéncia vivenciada na educagéo, quanto aos pesquisados e sua vivéncia dos processos

de ensino e de aprendizagem da Lingua Portuguesa.

2.4 Os procedimentos da pesquisa

Iniciamos a pesquisa de campo efetivamente no més de margo de 2018.
Procuramos a direcdo e a coordenacdo da escola para tratar do assunto no inicio de fevereiro.
Na ocasido apresentamos os termos de assentimento e consentimento, segundo orientacdo do
Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais. Entretanto, a
aproximacdo com a turma e com a professora s6 foi possivel ap6s terem sido feitos os
arranjos iniciais de organizacdo da escola e da turma. A turma, como ja dito anteriormente, €
a mesma turma dos anos anteriores, ou seja, € a mesma turma que iniciou o ciclo no primeiro
ano e segue também com a mesma professora referéncia, no caso, a participante desta
pesquisa. O acompanhamento da turma foi realizado, em média, duas horas por semana,
durante as aulas de Lingua Portuguesa, entre os meses de marco e setembro.

Nossa entrada em sala de aula aconteceu de forma bem natural. Apds termos sido
recebidos pela professora, fomos apresentados para a turma como pessoas que estariam
presentes por um tempo com eles. Em alguns momentos, ela dizia que éramos “amigos da
turma”. Durante os dias de realizagdo da pesquisa em sala de aula, procuramos interferir o
minimo possivel na rotina do trabalho. Assentdvamos nos Gltimos lugares e, por algumas
vezes, era solicitada a nossa participacao para dar algumas opinides durante a aula. Em alguns
momentos, também procuramos caminhar pela sala, imitando um comportamento comum da
professora, oferecendo ajuda para os alunos que estivessem com alguma dificuldade. J& no
final da pesquisa, alguns alunos comecaram a solicitar nossa ajuda com mais frequéncia,
demonstrando terem se adaptado a nossa presenca em sala de aula.

As entrevistas com a professora Esperanca ocorreram em dois momentos

diferenciados: a primeira no més de maio e a segunda ao final da pesquisa, em setembro. Em
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ambos 0s momentos, procuramos um lugar mais calmo para a realizacdo das perguntas, que
foram feitas seguindo o modelo de entrevista do tipo semiestruturada. Durante a realizagéo
das entrevistas utilizamos uma filmadora e um celular para gravacao.

A elaboracédo das perguntas que seriam realizadas em cada entrevista foi pensada
com objetivos distintos. As perguntas elaboradas para a primeira entrevista visavam fornecer
dados sobre o perfil profissional da professora Esperanga, sua historia pessoal com a
educacdo, sua experiéncia e suas expectativas sobre a turma em que estava atuando. Dessa
forma, procuramos conhecer sobre sua fundamentacdo tedrica referente a alfabetizacdo e
letramento, suas estratégias de planejamento, suas concepc¢des a respeito de leitura, de escrita
e de avaliacdo. O segundo roteiro de perguntas, preparado para a segunda entrevista, abordou
aspectos complementares que seriam fundamentais para a investigacdo proposta, tais como: a
concepcao da professora Esperanca em relacdo a escrita e a leitura; a efetivacdo dos projetos
propostos durante o0 ano na area; o trabalho com alunos com dificuldade em aprendizagem; a
relacdo familia-escola; as estratégias de avaliacdo utilizadas com relagdo a producdo de
textos; a opinido da professora Esperanca em relacdo ao trabalho com a enturmacéo flexivel.

As entrevistas com as trés criancas escolhidas ocorreram somente uma vez, no
més de junho, dentro da sala de aula, enquanto a turma estava na aula de biblioteca. Cada
crianga foi entrevistada separadamente da outra. Assim, nenhuma delas presenciou a outra
sendo entrevistada, o que acreditamos poderia prejudicar a integridade das respostas dadas.

E relevante relatarmos que para a escolha das criancas que seriam entrevistadas
foi solicitado a professora Esperanca que indicasse criancas de niveis de conhecimento
diferenciados, assim seria possivel ter respostas que favorecessem uma melhor comparagéo
dos dados. Foram indicadas duas criancas consideradas leitores proficientes e uma em
processo de alfabetizacdo, ou seja, considerada, pela professora, como leitor ndo proficiente.
Escolheram-se nomes ficticios para as criangas entrevistadas, sendo eles: Gabriela, Marcos e
Ana.

As perguntas elaboradas para a entrevista com as criangas procuraram abordar
questdes como: a interferéncia e a influéncia familiar no desenvolvimento da competéncia em
escrita e em leitura, a relacdo das criangas com a leitura e com a escrita na escola e fora dela e
0 envolvimento destas criangas com as propostas de trabalho, envolvendo leitura e escrita,
desenvolvidas pela professora Esperanca.

As notas de campo foram feitas diariamente, sendo todos o0s registros feitos em
um diério de campo. As anotacfes eram feitas ainda em sala de aula com bastante discricao,

sem chamar a atencdo das criancas, nem da professora. Algumas fotos também foram feitas
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das atividades dadas pela professora e de alguns ambientes frequentados pelas criangas, como
a sala de aula e a biblioteca.

Além de serem filmadas as entrevistas, ocorreram outras filmagens em outros
momentos: durante a apresentacdo de uma crianca de um livro lido em casa, parte do projeto
‘Ciranda do livro’, desenvolvido pela professora Esperanca; durante alguns momentos nos
quais ela ‘tomava’ leitura de alguns alunos e durante uma corregdo individual de um texto
feita pela professora em sua mesa. Ressaltamos que foram transcritos trés desses momentos,
cada um representando uma das atividades citadas. Para a transcricdo também foram criados
nomes ficticios: Luiz, Felipe e Isabele. Foi também construida uma legenda, baseada nos
estudos de Koch (2004), conforme o quadro 4:

Quadro 4 — Legenda para as transcri¢es

Ocorréncia Sinal utilizado

Alongamento de vogal ou
consoante

Silabaco na analise fonol6gica -

Comentarios do pesquisador ()

Comportamentos e gestos

considerados unidades de Transcricdo em italico
mensagem

Prondncia dos segmentos
silabicos das palavras e dos Maidsculas
nomes de letras

Fonte: Elaboragéo propria, 2018.

As andlises dos documentos da Rede Municipal de Educacdo foram feitas com o
intuito de levantar o méximo de informac6es possiveis sobre o referencial tedrico utilizado na
RME-BH, relacionado a alfabetizagdo e ao letramento, e sua relagdo com o trabalho
desenvolvido na sala de aula investigada.

A observagdo realizada por nos foi um instrumento crucial que permitiu a
equalizacdo entre os acontecimentos presenciados em tempo real e a posterior analise dos
dados coletados, a partir das notas de campo, entrevistas, filmagens e documentos da Rede

Municipal de Educacéo de Belo Horizonte.
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2.5 A apresentacao e o tratamento dos dados

Apresentaremos 0s dados coletados, bem como suas analises nos capitulos 3 e 4.
As descrigbes realizadas buscam possibilitar ao leitor visualizar o desenvolvimento da
pesquisa de campo, através do detalhamento de alguns momentos acompanhados por nos,
buscando apoio nos videos, nas fotografias, nas entrevistas, nas notas de campo, bem como na
anélise documental realizada.

Basearemos as andlises dos dados coletados na revisdo de literatura realizada ao
longo desta pesquisa. Os assuntos escolhidos para serem abordados na revisdo de literatura
visam possibilitar uma analise da pratica realizada em sala de aula, referente ao trabalho
desenvolvido com a leitura e com a escrita e suas implicacfes em relacdo a alfabetizacdo e ao
letramento. Por esse motivo, a revisao de literatura tratou de questbes ligadas a alfabetizacéo,
ao letramento, a relacdo entre leitura e escrita, a relagdo entre oralidade e escrita e de outros
aspectos ligados a Lingua Portuguesa, fundamentais para a analise das praticas realizadas pela
professora Esperanca neste estudo investigativo.

Optamos por apresentar os dados de forma intercalada com suas analises. Assim,
em alguns momentos, o leitor ird encontrar secGes mais descritivas como as se¢des Atividades
com énfase na leitura e Atividades com énfase na escrita. As se¢fes foram pensadas com o
objetivo de fornecer uma visdo detalhada das atividades de leitura e de escrita realizadas em
sala de aula. Para isso, foram construidos os quadros 5 e 6, Atividades com énfase na leitura e
Atividades com énfase na escrita, respectivamente. A classificacdo foi realizada com base no
estudo das notas de campo, fotos e videos das atividades arquivadas, levando em consideracao
se a atividade desenvolvida enfatizava mais o trabalho com a leitura ou com a escrita. E
importante ressaltar que foram acompanhados outros momentos nos quais as atividades de
leitura e de escrita desenvolvidas apresentaram-se de tal forma relacionadas que ndo foi
possivel encaixa-las em nenhuma das duas categorias. Essas atividades ndo serdo
contempladas neste estudo, mas ocorreram cerca de 23 vezes e envolveram escrita, leitura e
interpretacdo de textos, localizacdo de palavras em um texto e posterior escrita, leitura de
textos e posterior realizacdo de atividade ligada a atividade relacionada a gramética ou a
ortografia.

A partir das delimitagdes explicitadas, os capitulos 3 e 4 foram construidos com o
objetivo de apresentar e analisar os dados coletados nesta pesquisa. Inicialmente, a secéo

Proposta Curricular para o Ciclo da Alfabetizacdo apresenta o referencial curricular utilizado
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pelas escolas municipais de Belo Horizonte que fundamentam o trabalho realizado no 1°
Ciclo. Procura fornecer pistas sobre as concepcGes de ensino-aprendizagem, crianca,
alfabetizacdo, letramento, leitura e escrita, que embasam o trabalho da professora da Rede
Municipal de Belo Horizonte.

Diante da importancia do tema do planejamento e da avaliagcdo para este estudo
investigativo, duas secdes foram criadas, no capitulo 3, para apresentar e analisar os dados
coletados. Assim, a secdo denominada O planejamento e 0 uso de recursos didaticos
fornecera importantes reflexdes, juntamente com suas analises, sobre quais os parametros
utilizados pela professora Esperanga ao planejar seu trabalho com a leitura e com a escrita. Da
mesma maneira, a se¢do Perspectivas da avaliagdo no processo ensino-aprendizagem visa
analisar como a concepc¢do de avaliacdo da professora Esperanca influencia o processo
ensino-aprendizagem dos alunos.

A secdo denominada A arte de desvendar o mundo dos simbolos, também
apresentada no capitulo 3, procura descrever e analisar atitudes e declaracfes da professora
Esperanca relativas a alfabetizacdo, na perspectiva do letramento. Dessa forma, procuramos
estabelecer até que ponto seus conhecimentos referentes ao tema, adquiridos em sua formacéo
inicial e continuada sdo utilizados em seu trabalho em sala de aula.

As secdes O trabalho com a leitura no 3° ano A e O trabalho com a escrita no 3°
ano A, apresentadas no capitulo 4, foram criadas com o objetivo de tecer analises mais
aprofundadas referentes ao trabalho realizado com a leitura e com a escrita descrito nas secdes
Atividades com énfase na leitura e Atividades com énfase na escrita.

Em Foco na leitura ou na escrita: eis a questdo!, procuramos analisar se o
enfoque dado pela professora Esperanca, a partir de suas falas, a importancia do trabalho com
a leitura no 3° ano A pode ser comprovado. Para isso, serdo utilizados os dados coletados, a
partir da classificacdo das atividades com énfase na leitura e com énfase na escrita. A secao é
parte integrante do capitulo 4.

No decorrer do processo de delimitacdo do que seria considerado relevante para
fins de apreciacdo e analise deste estudo investigativo, optamos também por dar voz as
criangas, considerando a importancia de seu cotidiano escolar e extraescolar em relacdo as
praticas com a leitura e com a escrita. A fim de atingirmos tal objetivo, foram utilizados dados
provenientes de uma entrevista realizada com trés criancas do 3° ano A. Dessa forma, a secéo
Leitura e escrita no 3° ano A: um olhar para o aprendiz, abordada no capitulo 4, sera a

responsavel por fornecer tais apontamentos.
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As delimitacGes feitas nas se¢des deste capitulo procuraram possibilitar ao leitor
uma visdo geral da proposta desta pesquisa, realizada a partir de sua justificativa, da
explanacao de seus objetivos, da contextualizacdo da escola e dos sujeitos nela envolvidos.
Ainda procuramos delimitar os aspectos metodologicos esclarecendo sobre sua abordagem,

seus procedimentos, bem como a apresentagéo e o tratamento dos dados coletados.
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CAPITULO 3 - A ALFABETIZACAO E A ORGANIZACAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO NO 3° ANO A

O capitulo 3 tem por objetivo apresentar ao leitor uma visdo sobre o trabalho
realizado com a alfabetizacdo no 3% ano A, descrita na secdo A arte de desvendar o mundo dos
simbolos. Optamos, ainda, por apresentar neste mesmo capitulo, como se da a organizagéo do
trabalho pedagdgico no 3° ano A. Nessa direcdo, apresentamos A proposta curricular da Rede
Municipal para o Ciclo de Alfabetizagcdo, contemplada nas Proposi¢des Curriculares para o
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Belo Horizonte com o objetivo de se conhecer sua
proposta para 0 1° Ciclo. Em seguida, buscamos fornecer elementos para uma analise sobre
como O planejamento e 0 uso de recursos didaticos e as Perspectivas da avaliacdo no

processo ensino-aprendizagem podem influenciar o aprendizado da leitura e da escrita.

3.1 A arte de “desvendar o mundo dos simbolos”

A presenca de cartazes portando textos e informacdes afixados nas paredes da sala
de aula foi um fato marcante observado desde o principio da pesquisa de campo. NUmeros,
reldgio, alfabeto, calendario, quadro de aniversariantes, cartaz de combinados, cantinho da
leitura, entre outros, demonstram a preocupacdo da professora Esperanga em promover o
acesso dos alunos a leitura de informagfes que pudessem ser Uteis na realizacdo das

atividades diarias da sala. A figura 5 ilustra um pouco a descricgéo feita.
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Figura 5 — Calendario e Bichionéario

BICHONARIO

Fonte: Arquivos da pesquisa, 2018.

A presenca de tais elementos afixados em sala de aula remete a expressdo
“ambiente alfabetizador” que, segundo Monteiro (2014) foi referéncia para a discusséo de

aspectos metodoldgicos referentes a alfabetizacdo durante a década de 80:

A ideia fundamental é a de que o aprendiz da lingua escrita é capaz de refletir sobre
o0 sistema de representacdo, apropriando-se de seus sinais graficos e de suas regras
de funcionamento, a partir do contato intenso com os materiais escritos e da
participacdo ativa em préticas de leitura e escrita de adultos (MONTEIRO, 2014, p.
29).

Segundo a autora, a énfase construtivista dada ao “ambiente alfabetizador”
provocou 0 surgimento de praticas docentes mais dindmicas, como o trabalho a partir de
projetos pedagogicos. Entretanto, Monteiro (2014) mostra como, no inicio dos anos 2000, a
expressdo “ambiente alfabetizador” ganha um novo enfoque a partir da discussdo sobre a
intervencdo mais efetiva da acdo pedagogica em relacdo a aprendizagem da escrita pelos
alunos. De acordo com essa perspectiva, a aprendizagem da lingua escrita se da ndo somente a
partir do contato com a lingua, mas, sobretudo, a partir das reflexdes sobre tal objeto de
aprendizagem, em interacdo com o processo de apropriacdo da cultura escrita. Assim, 0s
apontamentos de Monteiro (2014) permitem concluirmos que um “ambiente alfabetizador” s
sera garantido se, no cotidiano da sala de aula, as intervencgdes feitas pelo professor puderem

garantir que a construcao da escrita pelo aluno se dé de forma critica e participativa.
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A pesquisa de campo realizada no 3° ano A possibilitou o0 acompanhamento de
varios momentos nos quais foi possivel considerar a presenga de um “ambiente alfabetizador”
tal como proposto por Monteiro (2014). Dessa forma, as criancas com frequéncia eram
chamadas a participarem com suas opinides e contribui¢cfes no desenvolvimento e correcdes
de atividades em sala de aula. E relevante citarmos, também, como o material exposto em sala
de aula revelou a participacdo das criangas na construcdo desses artefatos, demonstrando a
importancia dada pela professora da participagdo dos alunos na construgdo do préprio
processo de aprendizagem. Nessa direcdo, o material escrito ndo é simplesmente exposto na
sala de aula, mas € o resultado de uma intencdo pedagdgica e de um processo de interacdo que
leva em conta uma dindmica comunicativa em que os alunos sao participantes ativos.

Em relacdo a compreensdo das relacdes entre alfabetizacdo e letramento, a
professora Esperanca revela, desde o inicio, conhecimento a respeito desses termos e sobre
suas implicacdes teoricas. Sua prépria formacdo em Educacdo Infantil e Pedagogia e
experiéncia por cerca de 17 anos com alunos em processo de alfabetizagdo (Educagéo Infantil
e 1° Ciclo), conforme descrito quanto a sua trajetéria docente, permite inferirmos que tais
conceitos foram explorados em sua formacéo inicial e continuada.

No decorrer da pesquisa, foi possivel observar dados relevantes que dizem sobre o
conhecimento da professora Esperanga em relagdo aos termos alfabetizagéo e letramento e sua
relacdo a pratica realizada. Sua declaracdo inicial sobre o que é alfabetizacdo revela sua
compreenséo sobre o processo de ensino e aprendizagem da escrita. E o que o seguinte trecho

retrata:

Pesquisadora: Em poucas palavras diga o que é alfabetizacdo para vocé.

Esperanca: Alfabetizacdo € a arte de vocé entender o mundo dos simbolos. Do
aprender a ler, do aprender a escrever, do aprender a interpretar até mesmo uma
figura. Eu considero uma arte, mesmo! De desvendar este mundo dos simbolos.
(Entrevista, professora, 24/05/2018)

A compreensdo de que a alfabetizagdo ¢ a “arte de entender ¢ desvendar o mundo
dos simbolos” sinaliza para os estudos sobre alfabetizagdo e letramento abordados nesta
pesquisa. Ao se referir a alfabetizacdo como “uma arte”, a professora Esperanga procura dar
destaque para as especificidades que envolvem o processo de alfabetizacdo e sua
complexidade. Nessa direcdo, as ideias desenvolvidas por Soares (2003), destacadas neste
trabalho, que revelam a importancia de se entender alfabetizacdo e letramento em relacéo as
suas multiplas facetas, supostamente respaldam a definicdo formulada pela professora
Esperanca. Da mesma forma, as contribuicdes de Morais (2012), apontadas anteriormente,



87

também revelam a importancia de se entender sobre a complexidade da alfabetizacéo.
Segundo ele, para o dominio da escrita alfabética, a crianga precisa entender que o alfabeto é
um sistema de representacdo da lingua, algo bem mais elaborado e complexo e que exigira um
tempo consideravel para ser compreendido, do que o entendimento da lingua escrita como
uma mera transcricdo da fala. Assim, a professora Esperanca, ao se referir & alfabetizacéo
como “uma arte”, dialoga com Morais a0 mostrar que a aquisicdo da lingua escrita pela
crianca ndo é algo supostamente tdo simples e que depende do desenvolvimento de certas
habilidades especificas.

Ao dizer sobre o “desvendar o mundo dos simbolos”, ela sinaliza para a
compreensdo da especificidade da alfabetizacdo, ndo desconsiderando a importancia da
complementariedade do letramento nesse processo, assuntos também abordados neste estudo
investigativo com o0s apontamentos de Soares (1998). Para a autora, alfabetizacdo e
letramento seriam dois processos interdependentes e indissocidveis. Dessa maneira, a
professora Esperancga destaca compreender a importancia da alfabetizagdo como um processo
que envolve a decodificacdo, demonstrando sua importancia no processo de aquisicdo da
lingua escrita pela crianca.

Outras consideracOes feitas por ela revelam a presenca de conhecimentos sobre
principios baseados na teoria da psicogénese da lingua escrita desenvolvida por Ferreiro
(2001), apontados no capitulo 1, ao considerar a importancia da escrita no inicio do processo
de aprendizagem da leitura e da escrita. Tal analise é feita a partir da seguinte fala, realizada

durante uma das entrevistas:

Pesquisadora: Ao pensar em seu trabalho com a Lingua Portuguesa, vocé considera
que trabalha com a leitura e com a escrita na mesma propor¢do? Se ndo, qual dessas
dimensdes vocé da mais énfase em seu trabalho e por qué?

Esperanca: Eu acho que assim, pensando no ciclo, no inicio a gente enfatiza mais a
escrita, escrever o nome das coisas do dia a dia, das noticias e tudo mais. Agora,
quando chega no 3° ano, a gente ja desenvolve mais a leitura. Ao longo desses anos
eu percebo que a crianca desenvolve primeiro a escrita e depois que ela melhora a
escrita é que ela vai desenvolvendo a leitura (Entrevista, professora, 24/05/2018).

Embora ndo seja possivel sabermos com detalhes como a professora Esperanca
trabalhou como os alunos no inicio do ciclo, é possivel observarmos que a professora
Esperanca entende o lugar da escrita no processo de alfabetizagdo, sob uma perspectiva
proxima das consideracfes feitas a partir do letramento, quando aponta que tal escrita é

produzida conectada com as “coisas do dia a dia”. Destacamos, no entanto, que a hierarquia

proposta entre leitura e escrita na afirmagéo - “eu percebo que a crianga desenvolve primeiro
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a escrita e depois que ela melhora a escrita ¢ que ela vai desenvolvendo a leitura” - ira
merecer uma posterior discussao, especialmente porque pode evidenciar uma contradicdo em
relacdo ao conceito de letramento, em que as ac¢Ges de leitura sdo promotoras de construcéo de
sentido.

Outro aspecto importante observado no trabalho da professora Esperanca que
ressalta a compreensdo da relacdo entre letramento e alfabetizacdo é a valorizacao do trabalho
com a diversidade de géneros textuais. Quanto a este aspecto, conforme as contribuicdes de
Schneuwly et al. (2004), Cafieiro (2005) e Costa Val et al. (2009) destacadas nesta pesquisa,
é importante considerar o trabalho com os géneros na escola, buscando trazer a sua
funcionalidade pratica para dentro da sala de aula.

Durante varios momentos da pesquisa, a professora Esperanca demonstrou
entender ser necessario trabalhar com a diversidade de géneros textuais existentes. A
constatacdo de tal afirmacdo pode ser feita a partir da declaracdo formulada em uma das
entrevistas realizadas:

Pesquisadora: Ao planejar seu trabalho com a Lingua Portuguesa, que aspectos
voceé considera fundamentais?

Esperanca: Eu procuro trabalhar bastante aqueles portadores de texto que véo fazer
diferenca para a crianca. Eu procuro sempre estar diversificando. A noticia, o
anancio, a leitura de textos pequenos que vao primeiro dar pra ela mais incentivo.
Primeiro tem que gostar de ler. Entdo eu procuro trabalhar esses diversos portadores
(Entrevista, professora, 24/05/2018).

Também as atividades cotidianas revelaram tal preocupacéo, ao ter sido possivel
verificar o trabalho com variados tipos textuais, como narrativos e informativos, e géneros
textuais diversificados, entre eles: poema, bilhete, anincio de jornal, biografia, mdsica,
dicionario e tirinha.

Além dos conhecimentos advindos de sua formacao inicial, é interessante também
destacarmos aqueles desenvolvidos durante as formagdes em servigo oferecidas pela SMED.

Com relacdo a tais momentos, a professora Esperanca, durante uma das entrevistas, declara:
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Pesquisadora: Em sua trajetdria na Rede Municipal como avalia a qualidade das
formac@es na area da alfabetizagdo das quais participou?

Esperanca: Olha, até que das primeiras eu gostava bastante. Era bem rico, sabe. Eu
lembro logo quando eu entrei. Eram cursos muito bons, eles eram regionalizados. Ai
depois os do PIP® eu achei bem mais fraquinho e agora teve o PNAIC (Entrevista,
professor, 24/05/2018).

As declaracbes da professora Esperanca com relagdo as formacgBes em servigo
revelam uma aprovacao pelas primeiras propostas de trabalho. Ela se refere a tais momentos
como “ricos”. O restante de sua declaracdo ndo permite inferirmos o que tentou expressar ao
falar de tal riqueza. Contudo, ao responder sobre as formacdes oferecidas pela Prefeitura em
parceria com 0 PNAIC, a professora Esperan¢a nos fornece uma importante pista que pode

nos ajudar a compreender o sentido de sua declaracdo. Vejamos o referido trecho:

Pesquisadora: Quanto ao PNAIC, vocé participou de quantas formacfes e o que
essas formacd@es significaram pra vocé?

Esperanca: Eu fiz o primeiro, que foi de Lingua Portuguesa, desse eu participei. Ah,
é muito tedrico e eu achei muito pouco pratico pra gente. Porque eu acho que o mais
interessante pra gente é a préatica. O segundo eu ndo fiz, que foi de matematica. Ai o
terceiro, que j& era mais geral, eu achei pura teoria e muito pouco objetivo
(Entrevista, professora, 24/05/2018).

As afirmagdes da professora Esperanca salientam a importancia de que as
formacbes de professores sejam voltadas para a pratica da sala de aula. Todavia, ao
pensarmos na perspectiva apontada pela professora, é importante analisarmos o que vem a ser
tal perspectiva formadora voltada para a pratica da sala de aula, refletindo sobre a relacédo
teoria e pratica no fazer pedagdgico.

A fala da professora sugere a existéncia de uma concepgdo que compreende a
teoria e a pratica de forma desarticuladas. Tal concepcdo remete, de acordo com Zabala
(1998), a uma concepcéo tradicional de ensino a partir da qual o saber estad somente do lado
da teoria, é produzido fora da pratica. De acordo com as palavras do autor, “[...] a ilusdo
tradicional de uma teoria sem pratica e de um saber sem subjetividade gera a ilusdo inversa
que vem justifica-la: a de uma pratica sem teoria ¢ de um sujeito sem saberes.” (ZABALA,
1998, p. 236).

Por outro lado, nem sempre um certo discurso apresentado encontra eco nos

conhecimentos do professor e, consequentemente, aplicabilidade na sala de aula. Assim,

6 Projeto de Intervencdo Pedagdgica (PIP) destinado aos alunos do 2° ao 9° ano do Ensino Fundamental com
baixo desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica. Criado em 2013 pela Secretaria Municipal de Educacéao
de Belo Horizonte, o PIP possibilitava as escolas terem professores contratados para trabalharem com tais alunos
especificamente. Atualmente, o Programa ndo esta mais em funcionamento.
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olhando por esse angulo, ha legitimidade na expectativa da professora Esperanca em relacédo a
Cursos e programas de capacitacdo continuada.
Freire (2009) propGe pensarmos a pratica e a teoria de forma dialética, mostrando

a importancia da reflexao critica. Assim:

[...] na formac&o permanente de professores, o momento fundamental € o da reflexao
critica sobre a pratica. E pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso tedrico, necessario a reflexao
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica
(FREIRE, 2009, p.19).

Dessa forma, o autor ressalta como a pratica e a teoria estdo interligadas e
submissas a uma permanente reflexdo, sem a qual qualquer fazer pedagdgico perde sua razéo.

A visdo da professora Esperanca em relacdo a teoria e a pratica sugere que ha
desafios a serem superados quanto a formacdo inicial e continuada desse profissional, no
sentido de superar paradigmas ultrapassados e potencializar seu trabalho em direcdo a uma
pratica pedagdgica mais consciente e intencional.

Um outro aspecto a ser considerado, que pode contribuir para entendermos a
compreensdo da professora Esperanca em relacéo a alfabetizacdo e ao letramento, refere-se as
fontes de consulta utilizadas para realizar o seu planejamento. As Proposic¢des Curriculares da
Rede Municipal de Belo Horizonte, especificamente o Caderno de Lingua Portuguesa, sdo um
importante referencial para as analises propostas nesta pesquisa, ja que a professora aponta o
material como o principal referencial para o seu planejamento trimestral. E o que podemos

constatar no trecho de uma das entrevistas realizadas:

Pesquisadora: E quanto ao seu planejamento trimestral, que fontes vocé consulta pra
fazé-10?

Esperanca: Primeiro as capacidades, as Proposi¢fes Curriculares, primeiro o
embasamento de acordo com o ano. Depois a gente vai procurando, é o livro
didatico, a gente procura na internet, a gente vai procurando aos poucos, mas a base
s8o as proposicoes curriculares (Entrevista, professora, 24/05/2018).

Uma breve anélise do Caderno de Lingua Portuguesa, especificamente em relagédo
ao 1° Ciclo ou Ciclo da Alfabetizacéo, permite constatarmos uma relacéo entre alfabetizacéo e
letramento, indicando a necessidade de se atrelar a alfabetizacéo as praticas sociais de uso da
leitura e da escrita. Dessa forma, o documento trata aspectos referentes a leitura, a escrita e a
oralidade sintonizados com os estudos apresentados nesta pesquisa. Assim, ao admitir a

utilidade e funcionalidade das Proposi¢Ges Curriculares em seu planejamento, a professora
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Esperanca demonstra compreender a importancia de tais conhecimentos para 0 processo
ensino-aprendizagem.

As conexdes estabelecidas nesta secdo tentaram mostrar como 0s conhecimentos
da professora Esperanca relativos a alfabetizacdo e ao letramento, adquiridos a partir de sua
formacao inicial e continuada, estdo conectados as concepces tedricas e metodoldgicas mais
contemporaneas. Portanto, as primeiras impressdes indicam que, em relagdo ao tema
alfabetizacdo e letramento, ela detém conhecimentos que a instrumentalizam com um

importante referencial tedrico e metodoldgico para a sua pratica cotidiana.

3.2 A proposta curricular da Rede Municipal para o Ciclo de Alfabetizacéo

As Proposicdes Curriculares para o Ensino Fundamental da Rede Municipal de
Belo Horizonte s&o um importante documento orientador utilizado pelos professores no
trabalho em sala de aula. O documento tem por objetivo nortear o trabalho do professor
propondo pardmetros comuns para a Rede Municipal de Belo Horizonte. O objetivo desta
secdo € fazer uma breve descricdo dos principais aspectos abordados nas Proposicdes,
relacionados a Lingua Portuguesa e ao 1° Ciclo, a fim de que possam subsidiar as analises a
serem realizadas nesta pesquisa.

As Proposi¢es Curriculares para a Rede Municipal de Educacdo de Belo
Horizontes (RME-BH) foram elaboradas coletivamente, entre 2007 e 2008, com a
participacdo de professores da RME-BH, alem de assessores e consultores representantes de
varias Universidades como da Universidade Federal de Belo Horizonte (UFMG),
Universidade de Sdo Paulo (USP), Pontificia Universidade Cat6lica de Minas Gerais (PUC
MINAS), Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG), entre outras. Em 2010, foi
publicada sua primeira edi¢do. Em 2012, foi realizada uma reimpressédo do documento, onde
se adotaram as regras do Novo Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa. A colecdo é
organizada em um total de nove cadernos, abrangendo um caderno introdutdrio e outros oito
organizados conforme a distribui¢do dos contetdos disciplinares, ou seja: Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa.

Os principios norteadores das Proposi¢fes Curriculares baseiam-se na concepgao

da Escola Plural, diretriz politico-pedagdgica da Rede Municipal de Belo Horizonte proposta
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desde 1995. Assim, a organizacdo do tempo escolar esta pautada na concepcéao dos ciclos de
idade de formacédo, em que se tem: 1° Ciclo — seis a nove anos (1°, 2° e 3° anos); 2° Ciclo -

nove a doze anos (4°, 5° e 6° anos) e 3° Ciclo - 12 a 15 anos (7°, 8° e 9°).

A organizacdo do tempo escolar em ciclos visa a garantir um espaco de
aprendizagem mais amplo, havendo consequentemente, maior respeito aos
diferentes ritmos de aprendizagem dos (as) alunos (as), respeito esse que ndo deve
ser confundido com indefinicdo de metas e objetivos [...] (BELO HORIZONTE,
2010, p.7).

Como o objeto de analise desta pesquisa € o 3° ano do 1° Ciclo, nos deteremos
naquilo que o caderno de Lingua Portuguesa apresenta relacionado ao 1° Ciclo. O caderno é
organizado em um total de 72 paginas organizadas da seguinte forma: Proposi¢do Curricular
para 0 Ensino Fundamental de Lingua Portuguesa — 1° Ciclo; Proposicao Curricular para o
Ensino Fundamental de Lingua Portuguesa — 2° Ciclo; Proposi¢do Curricular para o 3° Ciclo;
Proposicao Curricular para o Ensino Fundamental de Lingua Portuguesa para os trés Ciclos
do Ensino Fundamental.

De acordo com o caderno “[...] o 1° Ciclo tem uma funcdo estruturante na
formagdo do educando.” (BELO HORIZONTE, 2010, p.7). Em relacéo ao 1° Ciclo, o caderno
inicia suas reflexdes fazendo uma abordagem das caracteristicas da crianca desse ciclo de
idade de formacdo. Citando Piaget e Vygotsky, procura abordar aspectos importantes
relacionados ao desenvolvimento infantil. A partir dos estudos desenvolvidos por Piaget,
busca trazer a compreensdo de que a aprendizagem ndo se baseia em enunciados verbais ou
hipbteses, mas precisa possibilitar o relacionamento entre 0s conhecimentos e as experiéncias
dos educandos. Isso significa dizer que as criancas do 1° Ciclo estdo em uma fase de transicédo
entre 0 plano da acdo e da operacdo. Assim, somente depois de executar uma agdo e
interioriza-la é que a crianca vai ser capaz de reconstruir seu pensamento. Nessa perspectiva
piagetiana, as criancas precisam agir e interagir para ampliar seus conhecimentos. J& partindo
dos estudos de Vygotsky, procura mostrar a importancia das interagdes sociais e da influéncia
do meio para a aprendizagem.

Nessa dire¢do, o Caderno leva-nos a refletir sobre a importancia de se estabelecer
uma relacdo entre professor e aluno pautada no didlogo, no respeito e na compreensdo da
individualidade de cada crianga.

Com relagao ao tema alfabetizacdo ¢ letramento, o Caderno destaca que “[...] o 1°

Ciclo deve ser considerado o Ciclo da alfabetizacdo, pois as especificidades que envolvem a



93

aquisicdo do processo de leitura e de escrita precisam ser trabalhadas sistematicamente e
consolidadas nesse periodo.” (BELO HORIZONTE, 2010, p.8).

O Caderno apresenta o tema alfabetizacdo relacionado ao letramento, procurando
mostrar a importancia de alfabetizar de forma atrelada as praticas sociais de uso da leitura e

da escrita. Trata o tema baseando-se nos estudos de Soares (1996, 2004):

Para estar efetivamente inserida na cultura escrita, a crianca precisa desenvolver
comportamentos, atitudes e disposicdes. Precisa desenvolver o gosto pela leitura,
conhecer seus usos e fungbes sociais, desenvolver capacidades e conhecimentos
necessarios a utilizacdo pratica da leitura e da escrita, conhecer, utilizar e valorizar o
uso da leitura e da escrita em sala e fora dela (BELO HORIZONTE, 2010, p.8).

Nesse sentido, o Caderno de Lingua Portuguesa aponta para a importancia de
compreendermos que é papel fundamental da escola formar leitores e produtores de texto
aptos a fazerem uso da leitura e da escrita nas préaticas sociais. Assim, defende a ideia de
considerarmos a alfabetizacdo e o letramento como centralidade no trabalho pedagdgico do 1°
Ciclo, bem como “[..] o texto (oral e escrito) como eixo do processo de ensino e
aprendizagem do 1° Ciclo e como foco integrador das diferentes disciplinas que compdem o
curriculo deste nivel de ensino.” (BELO HORIZONTE, 2010, p.10).

A fim de que tais objetivos sejam alcancados, propGe-se que 0 ensino seja baseado
em atividades significativas, valorizando seus conhecimentos e suas vivéncias, dando as
criancas oportunidade para que descubram a escrita e a leitura como uma forma de interacédo
social. Isso significa desenvolver atividades que propiciem a interacdo das criancas através da
escrita, possibilitando o contato com diferentes tipos, géneros e funcées sociais.

O caderno apresenta alguns apontamentos também relevantes para este estudo,
com relacdo as atividades de escrita, de leitura e de oralidade. Quanto a escrita, trata a
importancia de que os alunos sejam capazes de refletir sobre o que é escrever, compreendendo
aspectos inerentes ao processo (Para quem? O qué? Como? Quem vai ler? Onde esta? Vai
entender? Para qué?).

Quanto a leitura, revela ser fundamental que o professor explore tanto os aspectos
ligados a decodificacdo e compreenséo textuais, quanto as pistas fornecidas pelo texto (tipo de
texto, conhecimento prévio do aluno quanto ao assunto, objetivo do texto, tipo de linguagem,
dentre outros). Aponta, também, para a importancia de que o professor realize atividades que
procurem desenvolver a habilidade de ouvir a leitura de textos.

Quanto a oralidade, destaca a necessidade de se fazer com que as criangas atuem

com textos orais em diferentes situacdes de comunicacao (apresentacdes teatrais, entrevistas,
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transmissdo de recados e avisos, gincanas, feiras etc) a fim de que possam desenvolver as
habilidades necessérias para interagir de forma critica e transformadora, sabendo se
posicionar de acordo com as diferentes situacoes.

A organizacéo do trabalho em sala de aula é outro ponto importante a ser tratado.
Sugere-se que o professor possibilite momentos de organizacdo do trabalho em grupos,
organizados segundo niveis de desenvolvimento, permitindo que os alunos, a partir do
confrontamento entre seus conhecimentos e hipéteses sobre a relacdo entre fala e escrita,
aprendam uns com os outros. Considera-se, também, a importancia de se seguir uma rotina de
trabalho, onde os elementos que compdem o espaco da sala de aula (cartazes, murais, textos
etc.) sirvam de referéncia para o desenvolvimento da leitura e da escrita.

Finalmente, o Caderno destaca a importancia de que a alfabetizacdo e o
letramento sejam trabalhados baseados de acordo com uma concepgéo discursiva, que trata a
linguagem como um processo interativo. Dessa forma, os géneros e tipos textuais e o seu
contexto de producéo e circulagdo séo referéncias para compreender e produzir o texto oral e
escrito. Nesse contexto, o professor deve adotar uma postura metodoldgica que torne possivel

a formacéo de alunos aptos a compreender e utilizar a linguagem de forma critica e autbnoma.

3.3 O planejamento e o0 uso de recursos didaticos

Investigar quais sdo os parametros utilizados pela professora ao planejar seu
trabalho com a leitura e com a escrita € um dos objetivos desta pesquisa. Assim, convém
acrescentarmos a analise sobre como o planejamento realizado pela professora Esperancga
interfere no processo de aquisicdo da leitura e da escrita pelos alunos.

Nessa direcdo, com relacdo ao planejamento do trabalho educativo no Ciclo da

Alfabetizacdo, Schwartz, Costa e Becali (2015) declaram:

[...] a organizagdo do trabalho educativo no Ciclo de Alfabetizagdo ¢ uma agéo
docente que envolve tanto a previsdo de atividades didaticas a partir de objetivos de
ensino-aprendizagem quanto o direcionamento dessas atividades; mas é também um
momento de pesquisa e reflexdo intimamente ligado ao processo (SCHWARTZ;
COSTA; BECALLI, apud CEALE, 2015, p. 17).

Os autores mostram como o ato de planejar ndo é simples, pois envolve varios

aspectos como pensar nos objetivos que se tém ao ensinar, juntamente com a selecdo das
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atividades mais adequadas para atingi-los. Ao mesmo tempo em que o professor se dedica a
fazer tais escolhas, precisa também refletir e organizar as a¢Ges necessarias para que os alunos
efetivamente aprendam a ler e a escrever.

Em relacdo ao planejamento, a entrevista com a professora Esperanca indicou as

seguintes estratégias, conforme o trecho retomado a seguir:

Pesquisadora: E quanto ao seu planejamento trimestral, que fontes vocé consulta
para fazé-lo?

Esperancga: Primeiro as capacidades, as Proposi¢des Curriculares, primeiro o
embasamento de acordo com o ano. Depois a gente vai procurando, é o livro
didatico, a gente procura na internet, a gente vai procurando aos poucos, mas a base
sdo as proposicdes curriculares [da Rede Municipal de Belo Horizonte] (Entrevista,
professora, 24/05/2018).

A professora Esperanca considerou como sua principal fonte de consulta as
Proposicdes Curriculares do municipio para o seu planejamento trimestral. Destacou, também,
a escolha de recursos pedagdgicos como o livro didatico e a internet. Tal declaracdo permite
concluirmos que h& uma preocupacdo da professora Esperanca em direcionar seu trabalho de
acordo com o curriculo proposto pela RME-BH. Conforme referido anteriormente, um
trabalho baseado a partir das Proposi¢des Curriculares possibilita a realizacdo de escolhas
pedagogicas em conformidade com os apontamentos atuais sobre alfabetizacdo e letramento.
Revelam, também, uma tomada de decisdao que referencia a instituicdo e a rede de ensino em
que a professora Esperanca esta inserida, constituindo-se como valor profissional que respalda
e autoriza as escolhas.

Outra questdo levantada foi a referente ao planejamento diario de atividades.

Quanto a esse tema, Esperanca declara:

Pesquisadora: E quanto ao planejamento das atividades do dia a dia, o que que vocé
busca e como ele é realizado?

Esperanca: Eu sempre trabalho com um planejamento de uma semana pra outra.
Ndo que ele seja fechado, ‘tem que trabalhar com o que foi planejado mesmo!” Mas
eu procuro sempre planejar de uma semana pra outra e, Se surgir alguma outra
questdo que precisa ser aprofundada, a gente trabalha sem problema. Mas eu procuro
sempre de uma semana pra outra. E procuro sempre trabalhar de acordo com a
capacidade que estd sendo trabalhada, com o grau de dificuldade dos alunos
(Entrevista, professora, 24/05/2018).

A afirmacdo da professora Esperanca demonstra como o planejamento de seu
trabalho é acompanhado da reflexdo proposta por Schwartz, Costa e Becali (2015), ao revelar
flexibilidade para adotar novas estratégias diante do surgimento de novas questfes. Sua

postura permite inferir que provavelmente ha didlogo com os alunos na organizacdo de seu
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trabalho, pois ao dizer “se surgir alguma outra questao a ser aprofundada” revela estar atenta
ao percurso de aprendizagem apresentado pelos alunos no decorrer do desenvolvimento de
suas aulas.

O planejamento, segundo essa concepcdo, estd diretamente ligado a questdo dos
recursos didaticos utilizados pelo professor em sala de aula. Leal e Bunzen (2015) destacam
que as escolhas pedagogicas do professor revelam sua concepgdo de educagdo. Assim, “[...]
0s usos que fazemos dos recursos didaticos ndo sdo neutros, mas revelam nossas concepcoes
do que é ensinar/aprender na escola, levando em consideracao nossas crencas e valores sobre
os diferentes objetos de ensino dos diversos componentes curriculares.” (LEAL; BUNZEN,
apud BRASIL, 2015, p. 33).

Com relacdo aos recursos didaticos utilizados pela professora Esperanca, foi
possivel constatarmos, a partir da observacéo das aulas e das entrevistas realizadas, a presenca
de vérios materiais, como o livro didatico, livros literarios, jornais, revistas, atividades
impressas (provenientes da internet ou n&o), folhas avulsas brancas e coloridas e cadernos.
Zabala (1998) destaca como € importante que os materiais curriculares (recursos didaticos)
estejam subordinados aos objetivos estabelecidos pelo professor em seu trabalho. Sendo

assim, para o autor,

A pertinéncia dos materiais estard determinada pelo uso que se faca deles e por sua
capacidade para se integrar em multiplas e diversas unidades didaticas que levem em
conta as caracteristicas dos diferentes contextos educativos. Desde esta perspectiva,
0s materiais ndo cumprem uma funcdo diretiva, mas ajudam a desenvolver as
atividades de ensino/aprendizagem propostas pelos professores, de acordo com as
necessidades especificas de um grupo/classe (ZABALA, 1998, p. 188).

De acordo com a perspectiva apontada pelo autor, a professora Esperanca
demonstra compreender que os recursos didaticos estdo sujeitos aos seus objetivos, servindo
de suporte para a realizacdo de seu trabalho. No decorrer da pesquisa, foi possivel
presenciarmos varios momentos nos quais ela fez adaptacbes da atividade planejada,
demonstrando a prioridade de seus objetivos, confrontando-os em relacdo ao material
referenciado. Uma dessas adaptacdes foi observada durante uma atividade realizada a partir
de uma apostila sobre a Copa do Mundo. A apostila continha vérias atividades de Lingua
Portuguesa e Matematica. A atividade, propriamente dita, era procurar, em um caga-palavras,
palavras que tivessem relacdo com futebol. Apds localizarem as palavras, os alunos deveriam
escrevé-las em espacos designados para esse fim. Ao término da atividade, a professora faz

uma adaptacdo a atividade. Pediu para que os alunos separassem as palavras em silabas e as
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classificassem quanto ao ndmero de silabas. Eles deveriam escrever as palavras no verso da
pagina da apostila.

Quanto ao livro didatico, € relevante destacarmos alguns aspectos. Silva e Bunzen
(2015) definem “...] o livro didatico como um material impresso, intencionalmente produzido
para ser utilizado em um processo de ensino e aprendizagem escolar, no contexto de um
programa curricular, uma area de conhecimento e um ciclo especifico de um nivel de ensino.”
(SILVA; BUNZEN, 2015, p.19). Nessa perspectiva, ressaltam a importancia do livro didatico
para a cultura escolar e para a escrita, pois apresenta os saberes que se pretende ensinar.
Contudo, os autores também mostram como € importante que o livro didatico esteja adequado
a proposta pedagogica da escola, bem como ao seu uso feito pelo professor. Assim, em

relacdo ao livro didatico adotado pela escola, a professora Esperanca afirma:

Pesquisadora: Quanto ao livro didatico, como vocé avalia o livro adotado pela
escola e com que frequéncia vocé o utiliza?

Esperanga: O MEC mandou o que nds escolhemos. Gosto muito! Ele trabalha
diversos portadores de texto; ele trabalha um pouquinho de cada, ortografia, escrita,
em todas as unidades. Agora, trabalhar, geralmente umas duas vezes por semana,
dependendo, mas ndo € nada muito fixo ndo (Entrevista, professora, 24/05/2018).

A avaliacdo da professora Esperanca a respeito do livro didatico adotado pela
escola revela aprovacdo de sua proposta. Ela faz apontamentos que permitem estabelecer
relacdo entre os marcos tedricos do letramento apontados nesta pesquisa com as atividades
disponiveis no livro didatico. No decorrer da pesquisa, a professora Esperanca usou o livro de
forma estratégica, sabendo utilizd-lo como um recurso ou meio para o alcance de seus
objetivos. E o que o acompanhamento da realizacio de uma das atividades do livro revela. A
professora Esperanca prop0s para a turma a realizacdo de uma sequéncia de atividades,
referentes ao uso de expressdes indicativas de tempo, disponivel no livro didatico. Durante a
realizacéo da atividade, foi possivel observar a professora Esperanca coordenando a atividade
de forma bem autébnoma em relagdo ao que estava proposto no livro. Dessa forma, solicitou
que as criancas fizessem algumas atividades sozinhas, realizou outras coletivamente com elas
no quadro e, ainda, dispensou a realizagdo de algumas questdes por escrito, fazendo-o
somente oralmente com as criangas, contrariando a proposta do livro. Nessa perspectiva, seu

trabalho ecoa as ideias de Zabala (1998) quando ressalta que:

Quando realmente existe um controle por parte do educador, os meios sao
simplesmente isto, apenas meios, e portanto a fungdo que os professores atribuem a
eles determinara seu valor [...] ndo se trata de saber o que pode ser feito com cada
um deles, mas de determinar em que podem ser mais Uteis (ZABALA, 1998, p.179).
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Com relacdo ao uso do livro didatico, Zabala (1998) ressalta a sua importancia
como um lugar em que se encontram os saberes sem, contudo, dispensar a necessidade do uso

de outros recursos didaticos no trabalho em sala de aula:

O livro é atil como compéndio do saber, como lugar onde se encontram resumidos
ou ampliados os conhecimentos que sdo trabalhados ou podem ser trabalhados em
classe, como meio para aprofundar, fundamentalmente como material de consulta.
Por outro lado, a construcdo do conhecimento necessario para a aprendizagem dos
conceitos e principios requer outras atividades e, portanto, outros materiais
(ZABALA, 1998, p. 182).

Portanto, é relevante destacar o que Zabala (1998) conclui sobre o uso dos
materiais curriculares, mostrando que ndo podem substituir a atividade nem do professor, nem
dos alunos. Eles séo recursos que, se forem bem utilizados, potencializam o trabalho do
professor e favorecem o aprendizado do aluno.

Partindo das observacdes realizadas em sala de aula e das declaracbes da
professora Esperanca quanto ao planejamento de seu trabalho com a leitura e com a escrita, é
possivel concluirmos, primeiramente, que os parametros utilizados por ela baseiam-se nos
principios curriculares adotados pela RME-BH, os quais estdo de acordo com 0s marcos
tedricos do letramento apontados nesta pesquisa. Além disso, ao demonstrar ser capaz de
planejar, escolher os recursos didaticos “utilizaveis” em suas aulas e realizar adaptagdes
sempre que julgasse necessario, revela compreender a importancia do planejamento na

construcdo do processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

3.4 Perspectivas da avaliacdo no processo ensino-aprendizagem

A avaliagdo € um tema de constante debate no campo educacional. Varios autores
tém se empenhado na tentativa de compreender o que é avaliar. Dessa forma, decidimos
buscar compreender um pouco mais o tema, partindo das contribui¢Ges de dois destes autores,
com o objetivo de, a partir delas, iniciarmos uma reflexdo sobre como a forma de avaliar pode
influenciar o processo ensino-aprendizagem da leitura e da escrita.

Inicialmente, buscamos as contribui¢cdes de Luckesi (2002). Para o autor, “avaliar
é 0 ato de diagnosticar uma experiéncia, tendo em vista reorienta-la para produzir o melhor

resultado possivel; por isso, ndo é classificatoria nem seletiva; ao contrério é diagndstica e
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inclusiva.” (LUCKESI, 2002, p. 84). Partindo desse entendimento, o autor ressalta a
necessidade de se compreender a diferenga entre examinar e avaliar, sendo examinar um ato
classificatorio e seletivo, focado no julgamento da aprovacdo ou da reprovacao, enquanto
avaliar se destina a busca pela construcdo dos melhores resultados possiveis. Para o autor,
muitos professores e professoras tém examinado, pensando estar avaliando, surgindo a
necessidade da criacdo de um novo padrdo de conduta quanto a avaliacéo.

Na mesma tentativa de compreender o que envolve a avaliacdo, Libaneo (1994)

ressalta que:

[...] a avaliagdo é uma tarefa complexa que ndo se resume a realizacéo de provas e
atribuicbes de notas. A mensuracdo apenas proporciona dados que devem ser
submetidos a uma apreciacdo qualitativa. A avaliacdo, assim, cumpre fungdes
pedagogico-didaticas de diagnostico e de controle em relagdo aos quais se recorrem
a instrumentos de verificagio do rendimento escolar (LIBANEO, 1994, p. 195).

A perspectiva apontada pelo autor ressalta a complexidade da avaliacdo e a
possibilidade da utilizacdo de instrumentos diversificados na realizacdo da mensuracao
proposta. O autor destaca que a avaliacdo tem se resumido a questdo das provas e notas,
revelando a dificuldade encontrada pelos professores na hora de usar os procedimentos de
avaliar.

Retomando os objetivos concernentes a avaliacdo, estabelecidos neste estudo
investigativo, que preveem analisar como as escolhas realizadas pela professora na hora de
avaliar influenciam no processo ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, bem como,
analisar se ha influéncia das avalia¢bes sistémicas no trabalho realizado pela professora,
seguem-se algumas consideracoes.

Inicialmente, com o objetivo de investigar como a professora Esperanca
compreende a utilidade da avaliacdo referente aos processos de aprendizagem da leitura e da
escrita foram levantados alguns questionamentos, realizados durante uma das entrevistas.

Como ponto de partida para o assunto, foi feita a pergunta que se segue:

Pesquisadora: Na hora de avaliar o desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa,
que critérios vocé utiliza?

Esperanca: Bom, o alcance das capacidades. Como eles vém alcancando a
capacidade na escrita, na leitura, de acordo com as capacidades propostas
(Entrevista, professora, 24/05/18).

Em relacdo a questdo, a professora Esperanca relaciona avaliagio a um

diagnostico referente ao alcance dos objetivos curriculares estabelecidos pela SMED. Ao
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relacionar “o alcance das capacidades” a um dos critérios utilizados por ela, podemos
entender que procurou explicitar que a avaliagdo, nesse caso, refere-se a uma analise do
desempenho dos alunos, partindo dos objetivos de aprendizagem definidos previamente. De
fato, avaliar envolve a compreensdo do processo ensino-aprendizagem, para além da
verificacdo do desenvolvimento das capacidades propostas pela SMED. A professora
Esperanca demonstra compreender tal complexidade, ao comentar sobre os instrumentos de

avaliacdo utilizados. Em relacao ao tema declara:

Pesquisadora: Que instrumentos vocé utiliza na hora de avaliar?

Esperanca: As avaliacBes. Tem que ter avaliacio escrita e avalio durante as aulas,
durante todo o processo. Agora avaliagdo escrita ela tem que ter, principalmente no
final pra comprovar. Agora a questdo € nota, a gente tem que apresentar nota.
Quando era conceito ainda era mais tranquilo, a questao de avaliar o processo todo.
Mas agora a gente tem que sistematizar com nota, entdo é necessario (Entrevista,
professora, 24/05/2018).

Embora as declaragdes da professora Esperanca atestem sobre a forte presenca das
avaliacGes e das notas ao avaliar, divergindo aparentemente das ideias de Libaneo (1994)
retratadas acima, sua fala “quando era conceito ainda era mais tranquilo, a questdo de
avaliar o processo todo” aponta para 0 conhecimento da existéncia de outras possibilidades
de avaliar.

A afirmagdo da professora Esperanca de que avalia “durante todo o processo”
sinaliza para o entendimento da avaliacdo como uma acao realizada a0 mesmo tempo em que
ocorre 0 processo ensino-aprendizagem. Esse entendimento contrasta com uma concepgao
tradicional de educacdo, a partir da qual s6 se é possivel avaliar em determinados momentos.
Sua declaracdo encontra embasamento na proposta educacional da SMED, destacada no

Caderno de orientacGes sobre 0s processos de avaliagao:

[...] a avaliagdo deve considerar ndo apenas os resultados, mas sobretudo os
processos, de modo a auxiliar o professor na reflexdo sobre novas estratégias de
ensino, a escola na andlise permanente de sua organizacao do trabalho escolar e 0s
sistemas escolares no planejamento das politicas educacionais (BELO
HORIZONTE, 2015, p. 10).

A consideracao sobre avaliacdo apontada no Caderno ressalta o carater processual
da avaliacdo e a sua importancia para a reflexdo e a organizacao do trabalho do professor, da
escola e do sistema. As perspectivas apontadas nas orientagdes do Caderno indicam que a
finalidade principal da avaliacdo é informar sobre o processo pedagdgico do aluno,

permitindo aos professores o redirecionamento de suas intervencdes. Nessa direcdo, a
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avaliacdo apresenta-se relevante na medida em que é uma estratégia de regulacdo das
aprendizagens e possibilita a escola avaliar a eficicia do prdprio ensino.

Partindo das reflexdes desenvolvidas acima, entendemos como relevante para as
analises propostas neste trabalho levantar algumas consideracfes sobre a avaliacdo referente
ao texto escrito. Nesse sentido, as declaragdes da professora Esperanca encontram amparo em
Costa Val et al. (2009), referenciados neste trabalho, quando reforcam a ideia de que “a
avaliacdo é, sobretudo, processual e participa dos momentos da escrita, da producdo em si
mesma, na forma de autoavaliacdo.” (COSTA VAL et al., 2009, p. 29). Os autores mostram
como o ato de avaliar o texto escrito na escola parte da relacdo interlocutiva entre aluno e
professor, que se tornam parceiros na producdo de sentido. Ressaltam, ainda, que o ato de
avaliar € uma atividade de leitura, que exige uma postura de dialogo, significando que
“dispor-se ao didlogo ndo significa adotar uma atitude complacente, ndao implica ficar
impassivel diante da escrita do aprendiz nem obrigado a acatar, sem direito a objecéo,
qualquer opg¢ao do aluno.” (COSTA VAL et al., 2009, p.30). Os autores sugerem que “[..] a
avaliacdo de um texto escrito pode e deve ter como objetivo sinalizar, para o aluno, as
virtudes e os problemas do texto, explicitando as razdes da sua adequagdo ou inadequagao.”
(COSTA VAL et al., 2009, p.32).

Os apontamentos dos autores relacionam-se com o trabalho realizado pela
professora Esperanca com relacdo as atividades de producdo de texto dos alunos. A
metodologia adotada por ela, ao avaliar os alunos em relacdo a seus textos, a forma
respeitavel como lida ao fazé-lo, demonstra a tentativa do estabelecimento de um didlogo com
eles. As observacdes de suas atitudes, que serdo detalhadas posteriormente, permitem
concluirmos que a professora procura adotar uma atitude de parceria, sinalizando os
problemas encontrados no texto e dando sugestfes para o aprimoramento da produgé&o.

A questdo referente aos instrumentos utilizados na hora de avaliar € um ponto que
também merece destaque. A professora demonstra compreender a importancia de utilizar

diferentes estratégias. E o que o seguinte trecho retirado de uma das entrevistas revela:

Pesquisadora: Na hora de avaliar, vocé considera outras atividades?
Esperanca: Sim, todas. As atividades feitas em casa, principalmente, porque o aluno
ndo € sé o que ele mostra na prova (Entrevista, professora, 24/05/2018).

Com relagdo ao uso de instrumentos avaliativos, o Caderno de orientagdes sobre
avaliacdo da RME-BH orienta que “a avaliagdo deve ser multimodal e multidimensional,

realizada por meio de diferentes instrumentos, linguagens ¢ situagdes.” (BELO HORIZONTE,
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2015, p. 17). Ao considerar ser importante utilizar como instrumentos avaliativos provas e
outras tipos de atividades realizadas pelos alunos, a professora demonstra estar em
consonancia com o Caderno de orientagdes sobre a avaliacio da RME-BH. Foi possivel
observarmos, durante a pesquisa de campo, a professora Esperanca avaliando nos momentos
de leitura individual e coletiva; de corre¢do de textos individual; quando corrigia o ‘Para
casa’; ao enviar uma pesquisa para ser feita em casa; ou ainda, quando passava pelas carteiras
das criancas para acompanhar a realizacao das atividades solicitadas.

A afirmacdo da professora Esperanca- “o aluno ndo é sé o que ele mostra na
prova” - é um importante indicativo que aponta para a compreensdo da existéncia de outros
aspectos importantes a serem considerados na hora de avaliar. Apesar de ndo expressar
claramente quais seriam tais aspectos a serem considerados, podemos inferir que, ao avaliar,
considera outras dimensdes referentes ao desempenho dos alunos que ndo estdo diretamente
ligadas a avaliacao realizada somente a partir de atividades escritas.

As consideracgdes realizadas, até o presente momento, permitem analisarmos que,
em relacdo as escolhas feitas pela professora Esperanca na hora de avaliar, os alunos sao
beneficiados quanto ao processo ensino-aprendizagem da leitura e da escrita. Ela reconhece 0s
limites dos instrumentos utilizados, como notas e provas, e avalia o aluno de forma continua,
considerando outras dimensdes do processo ensino-aprendizagem nado reveladas a partir de
avaliacOes escritas.

A influéncia ou ndo das avaliaces externas no trabalho da professora é outro foco
deste estudo investigativo. Em relacdo ao tema, Heyneman (2005) destaca como um dos
problemas da avaliagdo educacional brasileira a pequena utilidade dos dados pela escola,
professores e pais. Destaca como a burocratizacdo do sistema avaliativo pode aumentar a
distancia entre os dados, professores e pais, na medida em que entendem as avaliacdes como
realizacOes administrativas de uso governamental. Nessa diregédo, com o intuito de verificar
qual relacdo a professora Esperanca estabelece com os dados obtidos a partir das avaliagdes
externas, foram realizadas algumas perguntas, durante uma das entrevistas. Os seguintes

trechos revelam o posicionamento dela quanto ao tema:

Pesquisadora: Sabemos que as avaliagcBes externas sdo hoje parte da rotina das
escolas. A gente t4 até passando por uma ai agora. VVocé utiliza, de alguma forma, as
avaliacdes externas no seu trabalho?

Esperanca: Nem sempre. Porque muitas vezes a avaliacdo ndo condiz, assim, légico
elas estdo dentro das proposi¢des, mas ndo estdo dentro do que a gente trabalhou, da
forma que a gente trabalhou e tem a questdo do aluno, ele fica um pouco reprimido
quando recebe a prova. Entdo nem sempre eu a utilizo como base.
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Pesquisadora: E, mas quando vocé utiliza alguma coisa das avaliagdes externas, o
que vocé utiliza, por exemplo, os resultados. Vocé utiliza os resultados delas pra
planejar seu trabalho?

Esperanca: Ele é tdo amplo. Eu acho que as avaliagfes externas condizem muito
pouco. A avaliacdo externa é vista pelos alunos como se fosse um castigo pra escola.
Ela é que diz como que ta sendo o trabalho da escola, todas essas questdes. Entao,
assim, pro geral, ela é importante, pra escola em si, mas dentro do trabalho da sala
de aula... (Entrevista, 24/05/2018).

As respostas da professora Esperanca confirmam as considera¢es de Heyneman
(2005) sobre o problema da avaliacdo educacional brasileira. Nas suas respostas, demonstra,
de fato, considerar muito pouco as avaliacdes externas em seu trabalho em sala de aula.
Assim, podemos relacionar suas falas a distancia destacada por Heyneman (2005) existente
entre as avaliagbes sistémicas e sua aplicabilidade no cotidiano das escolas. Tal
distanciamento pode ser comprovado a partir da fala “eu acho que as avaliacbes externas
condizem muito pouco” e pelas observagdes realizadas com relacdo aos alunos, expressas a
partir das falas “ele fica reprimido quando recebe a prova” e “a avaliacdo externa é vista
pelos alunos como se fosse um castigo pra escola.”

Podemos concluir parcialmente que, apesar de a professora Esperanga demonstrar
que os critérios utilizados nas avaliacGes sistémicas influenciam muito pouco em suas
escolhas teodrico-metodologicas, ndo podemos negar que politicamente essas avaliacOes
apresentam necessariamente alguma repercussdo na instituicdo. A prdpria professora
Esperanca reconhece uma importancia das avaliagcdes sistémicas para a instituicdo ao dizer
“pro geral, ela é importante, pra escola em si”.

As consideracbes apresentadas neste capitulo demonstram como 0s
conhecimentos da professora Esperanca influenciam no processo ensino-aprendizagem da
leitura e da escrita. Em relacdo a alfabetizacéo, ela demonstra realizar um trabalho articulado
com a proposta da RME-BH que se baseia nas concep¢fes mais contemporaneas sobre
alfabetizacdo e letramento. A organizacdo de seu trabalho pedagdgico permite percebermos
que ela e capaz de planejar e escolher os recursos didaticos, adequando-os as demandas
surgidas. Quanto a avaliacdo, a professora Esperanca demonstra realizar um trabalho pautado
em principios que beneficiam o aprendizado da lingua escrita e da leitura em sala de aula,
avaliando de forma continua e global o processo de ensino-aprendizagem da leitura e da

escrita.
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CAPITULO 4 — A CONSTRUCAO DA APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA
ESCRITA

A exposicdo realizada a seguir tem a intencdo de possibilitar ao leitor uma visao
geral sobre como o trabalho com a leitura e com a escrita foi realizado no 3° ano A. A partir
da descricdo da prética pedagdgica realizada no 3° ano A e suas analises, objetivamos
desenhar um painel que permita estabelecer relacfes necessarias para o alcance dos objetivos
dessa investigacdo. Assim, as secdes Atividades com énfase na leitura e Atividades com
énfase na escrita sdo mais descritivas. Ja as se¢des O trabalho com a leitura no 3° ano A, O
trabalho com a escrita no 3° ano A e Foco na leitura ou na escrita: eis a questdo apresentam
mais um carater analitico. Buscamos, ainda, levantar apontamentos sobre como o aluno se
relaciona com a leitura e com a escrita dentro e fora da escola, através da secdo Leitura e

escrita na sala de aula: um olhar para o aprendiz.

4.1 Atividades com énfase na leitura

O objetivo desta secdo € fornecermos ao leitor um panorama geral com relagédo a
descricdo das atividades de leitura realizadas no 3° ano A. As andlises das atividades serdo
feitas posteriormente, na secdo intitulada - O trabalho com a leitura no 3° ano A, podendo
algumas consideracdes e apontamentos virem a ser feitos ainda nesta secao.

Antes de iniciarmos a descri¢do propriamente dita é relevante citarmos que no
inicio da realizacdo da pesquisa (marco de 2018), a professora Esperanca nos informou que
havia quatro alunos que ndo estavam lendo. No més de junho, durante 0 acompanhamento de
uma das aulas de leitura realizadas em sala, relatou que ja ndo havia mais alunos que nao
sabiam ler na sala de aula. Posteriormente, na se¢do O trabalho com a leitura no 3° ano A,
sera feita uma breve consideracéo a respeito da afirmacdo da professora Esperanca.

Durante a realizagdo da pesquisa de campo, presenciamos 13 momentos nos quais
ela trabalhou especificamente a leitura com os alunos. Foram seis atividades em sala de aula e
sete realizadas na biblioteca. Em trés momentos, a leitura foi utilizada de forma
complementar, apenas para preencher o tempo dos alunos, portanto ndo serdo considerados

como de trabalho com a leitura (dois momentos de leitura de revistas em quadrinhos e um
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momento de leitura de um livro literario). O Quadro 5 traz uma breve descri¢do das

atividades, com énfase na leitura, realizadas em sala de aula:

Quadro 5 - Atividades com énfase na leitura

NUmero
Tipo Descric¢do da atividade de
ocorréncia
Apresentacdo da leitura Apresentacdo do livro - Hoje ndo quero banana - feita por um dos alunos;
de um livro atividade integrante do projeto Ciranda do livro. 1
. . Leitura inicial silenciosa, seguida de leitura coletiva de um texto, feita
Leitura coletiva de um o ) . '
texto aluno por aluno, em voz alta; leitura de poemas, fabula e biografia. 4
Leitura de parte de um livro, feita pela professora - O saci, j& iniciada no
Leitura com pausa dia anterior; realizaco de perguntas, feitas oralmente, enquanto a leitura 1
protocolada era feita.
Leitura individual com
a professora Leitura individual em voz alta de um livro com a professora na biblioteca. 3
Leitura silenciosa e
individual Leitura silenciosa e individual de um livro realizada na biblioteca. 3
Whisper Phone Leitura em voz alta realizada utilizando o equipamento. 1

Fonte: Elaboragéo propria, 2018.

O Quadro 5 permite observarmos a ocorréncia de seis tipos de atividades

diferenciadas de leitura: apresentacdo da leitura de um livro, leitura coletiva de um texto,

leitura realizada pela professora, leitura individual realizada com a professora, leitura

silenciosa e individual e Whisper Phone. As atividades destacadas serdo descritas nesta segéo.

A realizagdo das atividades de leitura coletiva em voz alta seguia uma rotina

presente em todas as aulas: leitura silenciosa realizada por parte dos alunos, seguida pela

leitura individual em voz alta feita um a um; acompanhamento individual da leitura dos

alunos feita pela professora Esperanca, seguida de suporte na leitura quando necessério;

esclarecimentos e explicacBes a respeito do conteudo do texto e normas de construcdo do

mesmo (pontuacdo, por exemplo); leitura do texto pela professora Esperanca antecedendo ou
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encerrando 0 momento; organizacdo da disciplina dos alunos, exigindo total siléncio daqueles
que ndo estavam lendo; didlogo com os alunos a respeito do texto (checagem da
compreensdo); orientacBes quanto a importancia da leitura, seguidas de palavras de incentivo
ou de cobranca.

Ressaltamos que os momentos nos quais orientacdes eram dadas, frequentemente
eram também momentos nos quais era realizada uma avaliacdo da leitura do aluno. Nesses
momentos, foi possivel observarmos a professora elogiando e incentivando muitos alunos,
mas também, por outro lado, advertia quanto julgava necessario. As criangas pareciam estar
bem adaptadas a essa rotina e seguiam a ordem dos acontecimentos de acordo com o
estabelecido pela professora Esperanca. A seguir apresentamos um trecho descritivo,
escolhido a partir das anotacdes do caderno de campo, que ilustra bem como eram realizados

0s momentos de leitura coletiva em voz alta:

Apos ter trabalhado o género biografia com os alunos, partindo da atividade do livro
didatico de Portugués, seguem-se 0s seguintes acontecimentos: A professora solicita
aos alunos que leiam a biografia de Pedro Bandeira, que faz parte da atividade do
livro. Lembra-os que Pedro Bandeira é autor de um texto que eles trabalharam
recentemente. Os alunos fazem a leitura silenciosa. Pede, entdo, que os alunos
comecem a fazer a leitura em voz alta, um a um. Vai fazendo apontamentos quando
os alunos tém dificuldade de entender alguma sigla e solicita que leiam com atengéo.
Explica partes do texto. A turma permanece em siléncio e concentrada na leitura dos
colegas. A professora segue auxiliando a leitura dos alunos, quando necessario
(completa e corrige a leitura de palavras). Manda um aluno comecar a ler de novo.
Faz uma leitura do texto, quando os alunos terminam de ler. Informa que depois
aqueles que ndo participaram da leitura vdo ler aos pouquinhos. Chama atenc¢do dos
alunos que ndo melhoraram a leitura e compara com a leitura de uma aluna que
melhorou porque esté treinando a leitura em casa. (Relato de atividade, 24/08/2018)

Os momentos de leitura coletiva em voz alta eram realizados de forma paciente
pela professora Esperanca que ndo tinha pressa em encerrar a atividade. Esperava aluno por
aluno fazer sua leitura, ainda que, no caso daqueles que encontravam dificuldade na
decodificacdo de palavras, essa espera significasse um tempo relativamente grande para a
leitura de uma simples frase.

A postura da professora Esperanca diante da turma demonstrava muito
envolvimento e comprometimento com a tarefa proposta e era realizada com muita seriedade.
Os alunos entendiam qual era o propdsito dela e colaboravam para que a proposta de trabalho
fosse efetivada. O trabalho se apresentava de forma colaborativa, mesmo quando ela tinha que
parar e chamar a atencdo de um ou outro que se mostrasse um pouco disperso.

A leitura de um texto, integrante do livro - O Saci -, iniciada em um dia anterior,

também ser& brevemente relatada nesta secdo. Inicialmente, a professora Esperanca esclarece
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ter iniciado um trabalho envolvendo a vida e a obra de Monteiro Lobato. Antes de dar
continuidade a leitura, que tinha sido iniciada no dia anterior, realiza um trabalho a partir de
um texto impresso, contendo a biografia de Monteiro Lobato. A professora Esperanca passa
um roteiro de perguntas no quadro para que eles copiem no caderno e respondam a partir da
leitura do texto. E importante ressaltar que o trabalho realizado com a obra de Monteiro
Lobato ndo apresentou um carater de um mero biografismo, onde o trabalho com a vida do
autor pode destituir e desvalorizar o sentido do trabalho atribuido ao texto.

Em seguida, ela d& prosseguimento a leitura do livro - O Saci -, de Monteiro
Lobato, realizando uma leitura com pausa protocolada. A leitura do livro estava sendo feita
em partes. Assim, ela ja havia iniciado o trabalho no dia anterior. Enquanto lia, a professora
Esperanca fazia pequenas paradas para comentar sua leitura, realizar perguntas e pedir para
que os alunos fossem imaginando as cenas. O texto era do tipo descritivo e possibilitava a
exploragdo da leitura da forma solicitada por ela. As criangas se mostraram atentas a leitura
realizada pela professora Esperanca. Ela encerra a leitura de mais uma parte do livro e
informa que vai continuar no proximo dia de aula. A realizacdo da atividade de forma atrelada
a um contexto explorado anteriormente, ou seja, a vida de Monteiro Lobato, sugere que a
professora Esperanca entende a importancia de se trabalhar em sala de aula de forma
significativa para a crianca. Ao ter sido dado a elas a oportunidade de se conhecer
previamente o autor do texto, Monteiro Lobato, provavelmente, a leitura do livro tornou-se
algo mais proximo das experiéncias das criancas, favorecendo a disposicdo para o
aprendizado. Ha ainda outro aspecto a ser pontuado e analisado, referente a atividade de
leitura feita pela professora Esperanga, entretanto, isso serd feito na proxima secdo desta
pesquisa.

Outra atividade presenciada e que sera foco de nossas analises nesta pesquisa, foi
a apresentacdo de um aluno participante do projeto ‘Ciranda do livro’. A professora
Esperanca informou que cada aluno levaria um livro em uma “sacola especial” e uma ficha
literdria que deveria ser preenchida apds a leitura e apresentada para a turma. A proposta
inicial da professora Esperanca previa enviar duas fichas por semana. A figura 6 mostra o

caderno, o livro a ser lido e a sacola onde o kit seria levado para casa:
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Figura 6 — Ciranda do livro

Fonte: Arquivos da pesquisa, 2018.

A ficha literdria, a ser preenchida pela crianga, constava de topicos que se
referiam as caracteristicas gerais do livro, tais como: nome do livro, autor(a), ilustrador(a),
editora; topicos que se referiam a aspectos ligados a interpretacdo e a compreensao da historia
lida: sobre o que fala a historia, onde acontece a histéria, quais sdo 0s personagens principais
da historia, pedido para a elaboragdo de uma ilustragdo sobre a historia; e, ainda, topicos
referindo-se a aspectos ligados a opinido do leitor: “escreva a parte da historia que mais
gostou, dé sua opinido sobre a histéria, em quantos dias vocé leu o livro e qual a nota que
daria para o livro”.

No decorrer da pesquisa, foi possivel acompanharmos a apresentagdo de um
aluno, do livro lido, para a turma, conforme atividade descrita no Quadro 5. Durante a
apresentacdo, a crianca se mostrou um pouco timida, inicialmente, mas com a ajuda da
professora Esperanca, foi mostrando-se um pouco mais desinibida. A professora Esperanca
foi fazendo as perguntas da propria ficha, de forma aleatoria, procurando deixar a crianga um
pouco mais a vontade, o que parece ter funcionado bem, pois o aluno foi se mostrando mais
tranquilo ao dar as respostas. E possivel acompanharmos parte da atividade a partir do

pequeno trecho transcrito da filmagem do momento:
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[...] Luiz estd de pé diante da turma com o caderno aberto para ler a ficha
preenchida por ele.

Esperanga: Quem que € o ilustrador?

Luiz: Lé a ficha colada no caderno para responder. Donald.

Esperanca: Aqui 6h! Vamos ver uma coisa. O Donald é um dos autores. S&o dois
autores e este livro aqui, gente, o autor dele ndo é brasileiro. Ele é estrangeiro, entéo
ele foi traduzido pro portugués. Entdo depois vocé vai consertar aqui. T4 bom! Entéo
me conta do que que fala esta histéria?

A professora pega o caderno da mao do aluno e coloca em sua mesa aberto.
Manuseia o livro enquanto faz as perguntas, mostrando a capa para a turma.

Luiz: De um crocodilo que come banana. Fala sem olhar para a ficha preenchida.
Esperanca: Um crocodilo que come banana. Mas ele come biscoito?

Luiz: S6 comia banana.

Esperanga: SO comia banana?

Luiz balanga a cabeca afirmativamente. Continua respondendo sem o auxilio da
leitura.

Esperanga: E onde que acontece essa historia? Ela I& a pergunta da ficha colada no
caderno.

Luiz: Perto de um rio do lado de uma aldeia.

Esperanca: Perto de um rio do lado de uma...

Turma: alguns alunos respondem - aldeia.

Esperanca: aldeia de que?

Luiz aponta para o livro e pega o livro. Encontra uma ilustracdo e mostra a
professora (Apresentacdo da leitura de um livro - atividade do Projeto Ciranda do
livro, 12/04/2018).

A partir da leitura do trecho, podemos perceber que, durante a apresentacdo do
aluno, a professora Esperanca procurou direcionar a atividade com o objetivo de verificar se a
leitura do aluno possibilitou a compreensdo do texto lido, possibilitando também o
desenvolvimento da linguagem oral do aluno.

O trabalho com a ‘Ciranda do livro’ continuou durante o ano, apesar de a
professora Esperanca ter admitido, durante a segunda entrevista, ter dado uma “paradinha”
durante um tempo. Relatou também ter havido uma mudanca de foco. Inicialmente, os livros
eram escolhidos por ela. Depois revelou que os alunos passaram a exigir a participacdo no

processo de escolha dos livros. E o que o trecho de uma das entrevistas revela:

Pesquisadora: Durante o tempo que estive acompanhando seu trabalho pude
acompanhar o desenvolvimento de vdrias estratégias individuais de trabalho,
visando o desenvolvimento da leitura e da escrita. Gostaria de saber se os projetos
de producdo de textos, naquele caderninho especial, e a Ciranda do livro tiveram
continuidade, se ndo, quais foram as dificuldades que impediram a continuidade do
trabalho?

Esperanca: A gente continua com aquele caderninho que a gente faz a correcao
coletiva e 0 dono do texto transcreve pro caderno. A gente continua, quase toda
semana a gente faz. A ciranda, demos uma paradinha, mas depois das férias ja
voltamos. O que mudou um pouco foi o foco. Eles ndo tdo aceitando mais esses
livros bem infantis. Entdo eles estdo escolhendo outros tipos de livros. Amanha
mesmo é dia (Entrevista, professor, 19/09/2018).
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A mudanca de foco anunciada pela professora Esperanca destaca a possibilidade
de diélogo entre ela e seus alunos, pois a negacdo deles em continuarem levando livros
sugeridos por ela € aceita prontamente e transmite, de certa forma, um certo orgulho em sua
fala ao dizer: “Eles ndo estao aceitando mais esses livros bem infantis [...]".

O trabalho realizado na Biblioteca merece destaque devido a sua importancia
enquanto espaco institucionalizado de leitura. Semanalmente, a turma tinha um horério
reservado na biblioteca. Durante o desenvolvimento desta pesquisa, foram acompanhadas a
realizacdo de quatro aulas na biblioteca.

A biblioteca da escola conta com um espaco amplo, é arejada, tem muitas mesas,
estantes disponiveis ao alcance dos alunos para a escolha de livros, é bem organizada, além de
ser possivel perceber que conta com uma boa variedade de livros infantis e infantojuvenis. A
figura 7 retrata um dos momentos vivenciados junto as criancas na biblioteca. A figura

apresenta dois grupos de criancas realizando a leitura de livros escolhidos por elas.

Figura 7 — Hoje € dia de biblioteca

[0 T T

=T ]

Fonte: Arquivos da pesquisa, 2018.
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Em todos os momentos de biblioteca, com excec¢do de um, no qual foi trabalhado
0 uso do Whisper Phone, as atividades realizadas seguiam uma rotina definida da seguinte
forma: As criangas chegam e entregam os livros que estavam emprestados com elas. Vao se
assentando junto as mesinhas coletivas (para quatro alunos). Vo até as estantes e escolhem
livros para ler. Voltam para as mesinhas e comegam a leitura. A professora Esperanga sempre
chama a atencdo dos alunos, destacando a importancia de que a biblioteca é lugar de siléncio e
leitura. Ela chama alguns alunos, individualmente, em uma mesinha separada para solicitar
que facam para ela uma leitura (durante uma das entrevistas informa que da prioridade para 0s
alunos que tém mais dificuldade).

E durante 0 momento da leitura individual na biblioteca que a professora
Esperanca tenta encorajar as criancas a lerem, mesmo quando essas apresentam muita
dificuldade. Ouve pacientemente o aluno convidado, dando todo suporte necessario. Foi
possivel acompanharmos a professora Esperanca completando e antecipando a leitura de
palavras, auxiliando o aluno quanto ao uso da pontuacdo e mostrando as vantagens da leitura
para a vida deles. Frequentemente, também pedia para que eles lessem um trecho lido com
dificuldade novamente. A transcricdo de um pequeno trecho de um desses momentos ilustra

bem o trabalho realizado:

[...] Esperanga: Como é que é? Como é o algoddo? A professora aponta para a
palavra a ser lida.

Felipe: Do-ce.

A professora aponta para as palavras a serem lidas.

Felipe: Um pe-da...

Esperanca: C! Qual que é o som?

Felipe: CO.

Esperanca: Pedaco. Pedaco de que que ele quer? L& pra mim aqui.

Aponta para a palavra.

Felipe: Doce.

Esperanca: Ah ndo ta escrito doce aqui ndo! L& pra mim.

Felipe: nu-vem.

Esperanca: como é que é? E isso mesmo vocé leu certinho. Nuvem.

A professora I& um trecho...um carneirinho e um travesseiro...advinha como que é o
travesseiro que ele quer? L& aqui pra mim...aponta para a palavra.

Felipe balbucia alguma coisa.

Esperanga: Como que €é o travesseiro?

Felipe: Macio.

A professora levanta uma das mdos para tocar a médo de Felipe em sinal de
comemoragao.

Esperanga: Bate aqui e pode voltar pro seu lugar! (Leitura individual, 17/05/2018).

O diferencial da leitura individual realizada na biblioteca era possibilitar uma
intervencdo mais pontual quanto as dificuldades dos alunos. Nesse momento, notamos como a

construcdo da leitura do texto ocorre de forma dialogada, através da qual professora e aluno
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estédo envolvidos na tarefa de construcéo da leitura. Podemos observar o esfor¢co do aluno ao
tentar decodificar partes das palavras e a atuagdo da professora na construcdo da leitura,
demonstrada através de atitudes como aguardar pacientemente pela leitura de uma palavra, ou
parte de uma palavra; leitura de algumas palavras ou silabas (pedaco); repeticdo da leitura
feita pelo aluno (nuvem); realizacdo de perguntas indicando a compreensdo do texto lido
(Como é o algodao? Como é que é o travesseiro?)

Ela também aproveitava 0 momento para fazer uma avaliacdo junto a ele sobre o
seu desempenho na leitura. Geralmente, o tempo ndo era suficiente para que muitos alunos
fossem ouvidos, ela chegava a ouvir, no méaximo, cinco alunos.

Os momentos de leitura individual revelaram-se ricos momentos de construcéo
dialogada da leitura, merecendo outros aprofundamentos e analises que serdo realizados
posteriormente.

Proximo ao horério de término da aula na biblioteca, a professora Esperanca
encerrava 0 acompanhamento individual, escolhia livros para ela mesma levar emprestado,
pedia aos alunos para que escolhessem o livro que iriam levar emprestado e que se dirigissem
até a fila para registrar o empréstimo.

Durante uma das aulas na biblioteca, foi desenvolvido o trabalho com o Whisper
Phone. De origem norte-americana, esse pequeno equipamento, inicialmente utilizado nas
aulas de Lingua Inglesa para desenvolver ao mesmo tempo a leitura e a escuta da propria
leitura, tem sido adaptado para o trabalho com a leitura nas aulas de Lingua Portuguesa. De
posse do pequeno equipamento, composto por um cano de pvc e dois joelhos, as criancas do
3% ano A se envolveram ao ouvir a explicagdo e a proposta da professora Esperanga de
realizacdo da atividade. O equipamento imita um fone de um telefone fixo, contando com
duas saidas: uma que serve para ouvir e outra para falar. Os alunos foram orientados quanto
ao Seu uso que se resumia em ler e ouvir sua propria leitura. Foram ouvidos muitos whispers
(sussurros), demonstrando o envolvimento das criancas e aprovagdo quanto a realizagdo da
atividade.

A dindmica de trabalho com a leitura no 3° ano A aponta para um espaco de
construcdo dialogada, onde professor e aluno se tornam parceiros na construcdo de sentidos
do texto. As atividades de leitura coletiva e individual, o trabalho a partir do projeto ‘Ciranda
do livro’ e o uso do Whisper Phone podem ser compreendidas como iniciativas que
incentivam a participacdo do aluno na construcdo de seu processo de aprendizagem.
Entretanto, esse é um pequeno apontamento que serd aprofundado e discutido na préxima

secdo, a luz dos estudos sobre alfabetizacdo, letramento, leitura e escrita.
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4.2 O trabalho com a leitura no 3° ano A

Diante da complexidade que envolve o ato de ler, é possivel prevermos que a
tarefa de ensinar ndo ha de ser facil. Segundo os apontamentos de Cafieiro (2005) presentes
neste estudo investigativo, € um grande desafio da escola fazer com que a leitura ndo seja uma
atividade sem objetivo, uma atividade para passar tempo, ou apenas um meio para resolver

uma atividade ou fazer uma prova:

O grande desafio que nos tem sido colocado é fazer com que a leitura na escola nao
seja uma atividade sem objetivo. Normalmente, o aluno Ié em sala de aula porque é
obrigado: I& para preencher o espaco de uma aula de Portugués, para fazer provas,
responder a questionarios das diversas disciplinas (CAFIEIRO, 2005, p. 41).

Assim, a partir da perspectiva apontada por Cafieiro (2005), foi possivel
percebermos a intengdo da professora Esperanga em realizar atividades com intuito de
desenvolver a leitura dos alunos e ndo apenas utiliza-la como um pretexto para outros fins. E
0 que demonstram o trabalho desenvolvido a partir da leitura coletiva de textos em voz alta, a
leitura silenciosa de livros literarios em pequenos grupos, a leitura em voz alta e
individualizada com a professora, o uso do Whisper Phone e a apresentacdo da leitura do livro
da ‘Ciranda do livro’. Apenas em dois momentos, as atividades de leitura demonstraram
terem sido trabalhada sem um objetivo previamente definido, que foi quando a professora
Esperanca utilizou por duas vezes revistas em quadrinhos e por uma vez um livro literario
para que os alunos preenchessem um tempo e nédo ficassem ociosos. Contudo, mesmo em tais
momentos, a leitura provavelmente foi trabalhada, pois tais atividades, sem serem realizadas
de forma controlada e sistematizada pelo professor, podem desenvolver a autonomia na
leitura, algo tdo importante quanto outras dimensdes do processo de aprendizagem.

A concepcéo de leitura da professora Esperanca aparece em seu discurso quando,

durante a segunda entrevista, € questionada se todos seus alunos ja estéo lendo e responde:

Pesquisadora: Quando vocé considera que um aluno ja esta lendo? Todos os seus
alunos ja estao lendo?

Esperanga: Se a gente considerar a leitura, ndo s6 a decodificacéo, o entendimento
do que t& lendo o uso social da leitura, sim. Todos estdo lendo. Mesmo o0s que
comecaram agora, que ainda estdo naquele processo silabando, eles ja estdo
conseguindo (Entrevista, professora, 19/09/2018).
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A afirmacéo da professora Esperanca demonstra que considera a leitura como um
processo que vai além de decodificacdo de palavras, que envolve a compreensdo do texto
escrito a fim de cumprir o objetivo de seu uso social. Tal declaracdo remete aos estudos de
Soares (1998), em relacdo a alfabetizacdo e ao letramento. A autora mostra como 0s dois
termos, embora apresentem aspectos que os diferenciam, fazem parte do mesmo processo de
aquisicdo da lingua escrita pela crianca.

Nessa direcdo, a autora diferencia alfabetizacdo de letramento da seguinte forma -
“Alfabetizacdo: acdo de ensinar/aprender a ler e a escrever. Letramento: estado ou condicdo
de quem n&o apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a

escrita.” (SOARES, 1998, p.47). Posteriormente, ela evidencia como os termos se relacionam:

Assim teriamos alfabetizar e letrar como duas ac¢des distintas, mas ndo inseparaveis,
ao contrério: o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja, ensinar a ler e a escrever no
contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se
tornasse, a0 mesmo tempo, alfabetizado e letrado (SOARES, 1998, p. 47).

Como é possivel observarmos, a fala da professora Esperanca demonstra uma
aproximacdo com as ideias de Soares (1998), quando se refere a leitura enquanto acdo de
decodificar e pratica social, ou seja, alfabetizacdo e letramento.

A partir do pensamento de Soares (1998) sobre o letramento, podemos
compreendé-lo como o objetivo final do processo de aquisi¢do da lingua escrita, ja que se
relaciona tanto ao dominio da técnica do ler e do escrever, quanto ao seu uso social.
Analisando a fala da professora sob esse angulo, os alunos citados como aqueles que ainda
estdo “silabando” ndo poderiam ser considerados alfabetizados, nem tampouco letrados. Ao
acompanharmos tais alunos realizando leituras em voz alta em sala de aula foi possivel
observarmos que o processo de alfabetizacdo deles ainda é incompleto, pois apresentam
dificuldades ao ler palavras com silabas ndo candnicas.

Contudo, baseado nas ideias da mesma autora, ou seja, Soares (1998), podemos
inferir que toda crianca é de certa forma letrada, na medida em que ja esta inserida em um
contexto social onde a leitura e escrita sdo realizadas como préaticas cotidianas (ouve historias
lidas por adultos, manuseia livros, 1€ rotulos, vé adultos lendo e escrevendo etc.). Dessa
maneira, podemos concluir que os alunos citados pela professora Esperanga como aqueles que
estdo “silabando”, apesar de ndo poderem ser considerados ainda leitores, possuem, sim, um

certo nivel de letramento. Assim, de acordo com essa ultima andlise, a professora Esperanca
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estaria certa ao dizer que, considerando “o uso social da leitura”, ou seja, o letramento, todos
os alunos ja estdo lendo.

A questdo da importancia do trabalho com a diversidade de géneros, levantada
também nesta pesquisa, também aparece no discurso e no trabalho da professora Esperanca.
As atividades de leitura desenvolvidas foram realizadas utilizando tipos textuais diferentes,
como: textos narrativos e textos descritivos; bem como o trabalho com géneros diversificados,
como: poemas, musica, fabula e biografia.

O enfoque dado pela professora Esperanca ao trabalho com a leitura em voz alta
relaciona-se com os apontamentos feitos por Chartier (2007) e, apresentados também nesta
pesquisa, quando defende a importancia da oralizacdo da leitura. Para Chartier (2007), a
leitura silenciosa ndo € um meio para se atingir a leitura, mas ela é o objetivo final do trabalho
com a leitura. Entretanto, Chartier (2007) considera que o trabalho com a oralizacdo da leitura
feita diante de todos os alunos, como o realizado pela professora Esperanca, classificado nesta
pesquisa, como leitura coletiva feita em voz alta, pode constranger os alunos com mais
dificuldade na leitura. Todavia, a observacdo da atividade em campo possibilitou verificar que
em tais momentos ndo havia espago para o0 constrangimento. A professora Esperanca
procurava coordenar a atividade de forma que os alunos tivessem a oportunidade de ler sem
receber qualquer comentario, olhar ou outro de tipo de critica dos colegas. Dessa forma,
transmitia aos alunos uma seguranca para que realizassem a atividade sem constrangimento.
Também, com frequéncia, fazia elogios quanto ao progresso dos alunos em relacdo ao
desenvolvimento do nivel de leitura, o que fortalecia a confianca deles na realizacdo da
atividade.

Apesar do pequeno descompasso encontrado entre Chartier (2007) e o trabalho da
professora Esperanca, em relagdo a oralizacdo da leitura, podemos dizer da existéncia de
momentos nos quais as propostas de trabalho apresentadas por ela conversam com as ideias
de Chartier (2007). Tais momentos seriam: a chamada para a leitura individual em sua mesa,
realizada na biblioteca, e o trabalho realizado a partir do uso do Whisper Phone. O pequeno
equipamento possibilita que o aluno leia e ouga sua leitura. O uso de tal instrumento mostra-
se eficaz a medida que permite ao aluno avaliar sua propria leitura enquanto Ié.

A leitura com pausa protocolada realizada pela professora e a forma trabalhada
durante a realizacdo da atividade também encontram embasamento tedrico nos autores que
fundamentam a concepgéo de leitura desta pesquisa, pois, durante a leitura, a professora
sempre procurava estabelecer didlogos com os alunos a respeito do que estava sendo lido,

realizando perguntas, bem proximo ao que Chartier e Hebrard (1996) retratam como um
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trabalho em prol de uma “pedagogia da compreensdo”, a partir da qual devemos possibilitar
que o aluno situe o que vai ser abordado, lide com representaces mentais e reconheca
desinéncias gramaticais e marcas semanticas como indicadores de sentido.

O trabalho desenvolvido atraves da ‘Ciranda do livro’, apresenta-se, em parte,
conflitante com alguns estudos realizados sobre leitura e literatura. Segundo Silva (2005), o
trabalho desenvolvido através de fichas de leitura, como proposto na ‘Ciranda do livro’, pode
restringir a leitura a uma mera localizacdo de informacdes encomendadas pelo professor. Um
trabalho nessa direcdo apresenta o risco de vincular a leitura a uma obrigacdo de trabalho,
destituindo o seu carater ludico e prazeroso.

Partindo das consideracdes de Silva (2005), o trabalho desenvolvido a partir da
‘Ciranda do livro’ poderia contribuir para a formacdo de um leitor desmotivado e sem
criticidade. Todavia, a partir da observacédo da atividade realizada em sala de aula e das altas
expectativas dos alunos quanto ao dia de sua participagdo, obtidas durante uma das
entrevistas, € possivel inferirmos que a atividade se mostrou produtiva em varios aspectos.
Assim, o desenvolvimento da atividade esta cercado de importantes significados que ensinam
sobre a valorizacdo da cultura escolar e, consequentemente, sobre o letramento. Iniciando pelo
cuidado dado ao caderno utilizado, colocado em uma sacola especial, juntamente com um
livro, de igual modo, tratado como especial. A valorizacdo de tais elementos esta repleta de
simbolismos que revelam a importancia da cultura escolar na vida dos alunos. Ha certas acGes
gue transcendem o momento com o aluno. Também a partir da analise do trecho transcrito no
capitulo anterior, referente a apresentacdo do livro pelo aluno, é possivel identificarmos a
realizacdo de um trabalho que busca a construcdo de sentido do texto lido e o
desenvolvimento da linguagem oral do aluno, aspectos igualmente importantes no
desenvolvimento da leitura.

Ainda em relacdo ao trabalho realizado a partir da ‘Ciranda do livro’, é relevante
realcarmos que a professora Esperanga revela compreender a importancia de respeitar o
interesse da crianca pelo livro a ser lido. E o que o trecho ja apresentado na secdo anterior

revela:

Pesquisadora: Durante o tempo que estive acompanhando seu trabalho pude
acompanhar o desenvolvimento de vérias estratégias individuais de trabalho,
visando o desenvolvimento da leitura e da escrita. Gostaria de saber se 0s projetos
de producdo de textos, naquele caderninho especial, e a Ciranda da leitura tiveram
continuidade, se ndo, quais foram as dificuldades que impediram a continuidade dos
projetos?



117

Esperanca: a gente continua com aquele caderninho que a gente faz a correcao
coletiva e o dono do texto transcreve pro caderno. A gente continua, quase toda
semana a gente faz. A Ciranda, ela deu uma paradinha, mas depois das férias ja
voltou. O que mudou um pouco foi o foco. Eles ndo téo aceitando mais esses livros
bem infantis. Entdo eles estdo escolhendo outros tipos de livros. Amanhd mesmo é
dia (Entrevista, professora, 19/09/2018).

A afirmacéo da professora Esperanca “Eles ndo estdo aceitando mais esses livros
bem infantis. Eles estdo escolhendo outros tipos de livros” mostra uma disposi¢do dela em
ouvir os alunos, estando atenta as suas necessidades e interesses pessoais com relacdo ao
gosto pela leitura. Dessa forma, o carater restritivo do trabalho entendido como encomendado
pelo professor perde forcas, ao dar voz e vez aos alunos.

Partindo das consideraces feitas sobre a ‘Ciranda do livro’, podemos afirmar que
esse trabalho tem contribuido para a construcdo da leitura dos alunos do 3° ano A, trazendo
mais contribuicbes do que implicacbes negativas. A partir desse trabalho, a professora
enfatiza a importancia do livro e do ato de ler no dia a dia das criancas. Ela também revela
possuir uma capacidade de recriar sua pratica, possivelmente originada de seus saberes
experienciais. Para Tardif (2002), “[...] o saber docente se compde, na verdade, de varios
saberes provenientes de diferentes fontes. Esses saberes sdo 0s saberes disciplinares,
curriculares, profissionais (incluindo os das ciéncias da educacdo e da pedagogia) e
experienciais.” (TARDIF, 2002, p.33). Assim, a realizagdo da ‘Ciranda do livro’ transmite a
impressdo de um trabalho baseado em um saber construido a partir da vivéncia da sala de aula
e recriado, baseado em seus conhecimentos construidos ao longo de sua jornada profissional.

As préticas de leitura brevemente analisadas neste estudo investigativo permitem
percebermos que a complexidade do processo ensino-aprendizagem se relaciona com 0s
saberes do professor adquiridos a partir de sua formacéo inicial e continuada vivenciadas na
pratica. Desse modo, a realizacdo de uma pratica que possibilite a formacdo dos alunos na
perspectiva do letramento passa pela reflexdo critica do professor sobre as escolhas feitas,
articulando teoria e préatica no trabalho cotidiano. Assim, a professora Esperanca, apesar de ter
demonstrado momentaneamente entender teoria e pratica de forma desarticuladas, ao opinar
no capitulo 3, na secdo A arte de desvendar o mundo dos simbolos, sobre a formacéo
promovida a partir do PNAIC, parece conectar seus conhecimentos adquiridos ao longo de
sua carreira a sua pratica em sala de aula, possibilitando aos seus alunos avangarem com

relacdo a aprendizagem da leitura.
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4.3 Atividades com énfase na escrita

Da mesma forma como o proposto com relacdo a leitura, esta secdo tem por
objetivo fornecer ao leitor um panorama geral com relacdo a descri¢cdo das atividades de
escrita realizadas no 3° ano A. As andlises mais aprofundadas das atividades serdo feitas
posteriormente, na proxima sec¢do intitulada de - O trabalho com a escrita no 3° ano A.
Entretanto, havera a possibilidade de fazermos alguns apontamentos ainda nesta secao.

Antes do inicio das descri¢cOes propostas, € importante ressaltarmos a dificuldade
que encontramos ao classificar as atividades com énfase na escrita, superando aquela
encontrada com relacdo as atividades com énfase na leitura. A dificuldade surge do fato de
gue muitas propostas de escrita estdo ligadas, de alguma forma, a leitura. Dessa forma, a
separagdo sugerida aqui é apenas para fins analiticos, a fim de possibilitar-nos uma
investigacdo mais apurada das propostas realizadas em sala de aula. A selegéo das atividades
foi feita baseada em nossa percep¢do quanto a énfase dada no momento de sua realizacéo.
Assim, tal interpretacdo podera ndo corresponder a forma mais adequada de classificacdo para
as atividades.

Foram 10 as atividades classificadas como Atividades com énfase na escrita.
Nessas atividades, duas foram identificadas envolvendo a escrita de palavras, sete envolvendo
a producdo de textos escritos e uma a producdo de frases. As atividades de escrita de palavras
trabalharam o0s seguintes conteidos: encontro consonantal, diminutivo e flexdo verbal. A
atividade que envolveu a producdo de frase trabalhou o uso de letra mailscula e pontuacdo. O
Quadro 6 apresenta uma sintese das atividades realizadas:
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Quadro 6 - Atividades com énfase na escrita

NUmero
Tipo Descric¢do da atividade de
ocorréncia
Producédo de texto Producdo realizada a partir da leitura de uma histéria muda e a partir de
uma historia lida em sala, anteriormente, “Terezinha e Gabriela” do livro 2
Marcelo, martelo e outras histdrias.
Correcdo coletiva de Correcdo coletiva do primeiro texto que faria parte do ‘Caderno especial’ e 5

texto correcdo do texto de um aluno, realizado anteriormente.

Corregdo individual de  Corregao de producio realizada a partir do trabalho com antincio de jornal,
produgdo de texto correcdo de producdo realizada a partir de gravuras de revistas e correcdo 3
de producédo de um texto a partir de trés cenas.

Escrita de palavras Escrita de palavras com br, pr e tr e ditado de palavras realizado a partir de

charadas.

N

Escrita de frases
Escrita de frases com palavras escritas no quadro. 1

Fonte: Elaboragdo propria, 2018.

O Quadro 6 permite observarmos a ocorréncia de cinco tipos de atividades
diferenciadas de escrita: producdo de texto, correcdo coletiva de texto, correcdo individual de
producdo de texto, escrita de palavras e escrita de frases.

A partir da leitura do quadro, é possivel constatarmos que o nimero de atividades
de escrita voltadas para a producdo e correcdo de textos foi superior as outras propostas
escritas, ou seja, escrita de palavras e frases. Dessa forma, devido a relevancia da producdo de
textos no cotidiano do 3° ano A, a descri¢cdo proposta nesta secdo se concentrard em tais
atividades.

As atividades que trabalharam producdo de textos escritos foram as mais
complexas e as que envolveram maior tempo na realizagdo. As sete atividades realizadas
foram desenvolvidas a partir de: cenas de um acontecimento, anincio de jornal, gravura de
revista, historia muda e proposta de producéo realizada pelo autor de um livro literario lido
em sala. Foram acompanhados dois momentos de producéo de textos e outros cinco nos quais

foram feitas correcGes das producdes feitas pelas criangas.
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Durante os momentos de producdo de textos, foi possivel observarmos um grande
interesse da professora Esperanca quanto ao bom desempenho das criangas na realizacdo da
atividade. A producdo feita a partir da leitura de uma histéria muda foi conduzida partindo da
leitura das criancas de cartazes ilustrados. Posteriormente, a professora Esperanca retomou 0s
conceitos de inicio, meio e fim de uma histdria para que eles pudessem escrever pensando na
estrutura do texto.

O desenvolvimento da outra proposta de producdo de texto foi realizada a partir
da historia lida pela professora Esperanca no dia anterior - Terezinha e Gabriela -, do livro
Marcelo, Marmelo, Martelo e outras histérias. Ao final da histéria, ha uma proposta, feita
pelo autor, de que o leitor escreva sobre um amigo imaginario. A professora Esperanca
colocou no quadro um pequeno roteiro para ajudar os alunos na montagem do texto: O nome
do amigo; Como é esse amigo; Qualidades e defeitos; Por que vocé gosta desse amigo? Em
sequida, ela fez um pequeno texto oral, como exemplo, e explicou que quem tivesse um
amigo poderia falar sobre ele, se quisesse. As criancas realizaram as atividades propostas com
concentragéo e interesse.

Durante os momentos das corre¢des das producdes de texto, foi possivel
identificarmos varias estratégias utilizadas pela professora Esperanca. Ela utilizou a correcdo
coletiva por duas vezes. Em tais momentos, escolheu um texto de um aluno para, com a ajuda
da turma, apontar erros e adequacdes necessarias a construcdo do texto. Durante as correces
coletivas, apontava erros diversificados: pontuacdo, ortografia, coeréncia e coesao, entre
outros. Ela também dividia o quadro em duas partes: em uma escrevia o texto como o aluno
tinha escrito e, entdo (sempre com a participacdo das criangas), seguia riscando, circulando,
acrescentando, trocando palavras, pontuando; do outro lado, escrevia o texto com as devidas
corregOes realizadas. Foi interessante observar a riqueza do momento, pois durante a corregéo
coletiva era possivel fazer apontamentos referentes a coeréncia e coesdo do texto, o que
geralmente ndo era possivel ser feito durante as corre¢des individuais. A figura 8 é uma

fotografia tirada do quadro da sala de aula, apés a realizacdo de uma correcao coletiva:
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Figura 8 — Correcéo coletiva de texto

Fonte: Arquivos da pesquisa, 2018.

Outra estratégia de correcdo muito utilizada, em relacdo a producdo de textos, foi
a correcao individual em sua mesa. Durante a sua realizacdo, foi interessante observarmos que
a professora Esperanca costumava passar outra atividade para as criangas que nédo estivessem
em sua mesa. Isso permitia que todas as criangas estivessem ocupadas, enquanto ela realizava
seu trabalho de correcdo. As corregdes individuais geralmente eram feitas fazendo
apontamentos a lapis no texto das criangas e pedindo que elas apagassem e escrevessem
novamente a palavra ou trecho destacado. Também foi possivel observarmos a professora
Esperanca ajudando uma crianga, com mais dificuldade, a escrever palavras em uma produgéo
feita por ela. Nesse momento, a professora, pacientemente, levou a crianga a pensar sobre as
palavras que queria escrever, dando o suporte exigido, quando necessario. Segue um pequeno
trecho transcrito do Gltimo exemplo citado:

Esperanca: Es-ta-va. VA, como é que faz o VA?

Isabele: V, A.

Esperanca: Outra palavra, NA...

Isabele demora um pouco para voltar a escrever.

Esperanca: NA de A-na.

Isabele escreve.

Esperanca: Mesa, ME...

A professora olha para a escrita de Isabele e depois para Isabele e repete, me...
Isabele pensa e reescreve.

Esperanca: SA.

Isabele: S?

A professora balanca a cabeca afirmativamente (Corre¢do individual de texto,
28/06/2018).
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A partir da leitura do pequeno trecho transcrito da atividade, podemos observar o
empenho da professora Esperanca em auxiliar Isabele na tarefa de escrita do texto. Ela utiliza
perguntas, como em “VA, como € que faz o VA?”; divide a palavra em silabas e fala as
palavras em partes, como em “NA...”, repete partes das palavras, como em “mesa, me...”, da
exemplos de outras palavras para que a crianga possa estabelecer relagoes, como em “NA de
A-na”. E relevante destacarmos que 0 estabelecimento da comunicacdo se da de uma forma
muito forte através do gestual e corporal, revelando como essa forma de linguagem pode
influenciar no processo de aprendizagem da escrita.

Durante a realizacdo da atividade, podemos perceber o esforco cognitivo de
Isabele ao pensar sobre a escrita. Isso revela o nivel de complexidade da atividade proposta.
Foi possivel notarmos como a professora Esperanca administrou a execuc¢do da atividade de
forma paciente, mostrando-se disposta a auxilia-la nesse processo de construcdo de hipoteses
e de avaliacdo das possibilidades.

Ela permitiu, em momentos mais reservados, o acesso a algumas producgdes feitas
pelas criancas e corrigidas por ela. Em tais producdes, ela fez apontamentos a tinta, circulando
palavras, sublinhando outras, escrevendo palavras, acrescentando letras, pontuacdo, fazendo
comentarios, observacdes e elogios. A professora Esperanca fez tais apontamentos sem
escrever por cima da producdo da crianga, mostrando respeito para com a atividade realizada.

Quando questionada, durante a realizacdo de uma das entrevistas, sobre 0s critérios
utilizados por ela para corrigir uma producdo de textos, a professora Esperanca prontamente

respondeu:

Pesquisadora: Agora quando vocé corrige uma producgdo de textos realizada pelos
alunos que estratégias de corre¢do vocé usa? Vocé sempre corrige da mesma forma?
Vocé tem alguma estratégia em relagdo a isso?

Esperancga: A correcdo é de acordo com a evolugao da turma também. A principio
era somente a escrita, ortografia. Agora a gente trabalhou a pontuacdo. Ai a gente
comeca a corrigir, além da ortografia, a pontuagdo também. Entdo vai de acordo
com a evolucdo (Entrevista, professora, 19/09/2018).

A declaracdo da professora Esperanca sinaliza para a compreensao da producao
escrita como um processo a ser construido ao longo da escolarizacdo. Nessa direcdo, aponta
para a realizacdo de um trabalho que considera a importancia do percurso de aprendizagem de
seus alunos. Assim, a professora adota uma postura de respeito diante do processo de
aprendizagem deles, mostrando-se parceira na construcdo de outras habilidades.

Em outro ponto, da mesma entrevista, ela faz questdo de explicar que sempre

trabalhou com a turma a producéo de textos, mesmo quando eles ndo tinham conhecimentos
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suficientes para a realizacdo da tarefa, revelando uma crenca na importancia do trabalho com

a producdo de textos escritos:

Pesquisadora: Mas vocé sempre trabalhou producéo de textos com a turma?
Esperanca: Sempre.

Pesquisadora: Mesmo quando eles estavam em um nivel que vocé ndo ainda nédo
tinha trabalhado pontuacéo.

Esperanca: Desde o primeiro ano tem producédo de texto. Légico que eu ndo exigia
pontuacdo j& que eu ainda ndo tinha trabalhado com eles. O paragrafo agora que a
gente comecou a trabalhar e mais com a turma flexivel, que sdo os mais avancados
que ddo conta de elaborar paragrafo e tudo mais (Entrevista, professora,
19/09/2018).

Mais uma vez, a declaracdo da professora Esperanca revela mais um pouco de sua
concepcao de escrita como um processo. Sua compreensao de que “desde o primeiro ano tem
producdo de texto” ¢ um indicador de sua concepgao processual da escrita. Contrariando uma
visdo tradicional de escrita, a partir da qual € preciso primeiro adquirir vérias habilidades para
depois escrever, ela demonstra entender que ao mesmo tempo € possivel escrever e aprender.

Descreveremos também nesta secdo o trabalho realizado com o ‘Caderno
especial’ devido a relevancia da atividade proposta para a compreensdo da producdo escrita
no 3° ano A. Durante a realizacdo desta pesquisa, acompanhamos uma atividade de correcdo
coletiva de um texto a ser registrado no ‘Caderno especial’, conforme descrito no Quadro 6.

O ‘Caderno especial’ era um caderno caprichosamente preparado pela professora
Esperanca que iria compor o0s textos produzidos pelos alunos durante o ano. Ao
acompanharmos a realizacdo da correcdo coletiva de um texto que iria para 0 ‘Caderno
especial’, pudemos acompanhar o desenvolvimento detalhado das etapas seguidas pela
professora Esperanca durante a realizacdo da atividade.

Apos explicar que iria ser feita a correcdo de textos de um aluno no quadro, a
professora dividiu o0 quadro em duas partes. Esclareceu que de um lado iria escrever o texto
feito pelo colega e do outro lado, ela iria transcrever o texto na forma correta. Interrompeu o
trabalho para dizer que a turma teria um ‘Caderno especial’ com as producgdes de texto de
todos os colegas feitas ao longo do ano. Explicou, ainda, que o dono do texto que estivesse
sendo corrigido, iria escrever o proprio texto no ‘Caderno especial’, enquanto 0s outros
colegas escreveriam em seus cadernos de atividade de sala de aula.

Posteriormente, a correcdo seguiu-se com a participacdo ativa das criancas.
Enquanto as criancas foram falando, ela foi sublinhando, riscando, escrevendo acima das
palavras riscadas, destacando a forma correta de escrita das palavras. Ela destacou erros

ortogréficos, uso de letra mailscula e ponto final durante a corregdo. Além de erros de
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coeréncia, coesdo, gramatica e segmentacdo de palavras. Ao final, ela fez uma leitura para
verificar se o texto ficou bom e propds mais alguns ajustes a fim de que o texto ficasse mais
coerente.

Na sequéncia, pediu para que dividissem o texto em pelo menos trés partes: inicio,
meio e fim. Pediu a nossa participacdo para ajudar a verificar se o texto ficou bom. Sugerimos
mais uma alteracédo que foi feita. Comecou a reescrita do outro lado. Deu destaque para 0 uso
dos paragrafos. Revelou entdo o nome do autor e pediu para colocarem o nome dele no alto
do texto. A professora Esperanca teceu entdo elogios para o escritor do texto, incentivando,
dizendo que ele estava escrevendo muito bem. Enfatizou que s6 foram feitas algumas
melhorias.

Neste momento, percebemos que o autor do texto ndo participou da correcéo,
estava apatico, de cabeca baixa. Estava com vergonha. A professora Esperanca o chamou para
pegar 0 caderno e passar sua redacdo a limpo, enfatizando a importancia de ser o primeiro a
escrever no ‘Caderno especial’. Propds, entdo, que os alunos também escrevessem em seus
cadernos de sala de aula.

Enquanto eles copiavam o texto, ela passou pelas carteiras verificando como
estavam escrevendo, orientando quanto ao capricho com a letra e o uso correto do caderno.
Pediu que fizessem uma ilustracdo da histéria. Todos realizaram a atividade.

Durante a realiza¢do da pesquisa, ndo se presenciou outro momento de realizagao
da atividade com o ‘Caderno especial’; entretanto, questionamos a professora Esperanca,
durante a segunda entrevista, sobre a continuidade do trabalho, o que foi respondido conforme

o trecho, ja destacado quanto ao trabalho com a ‘Ciranda do livro’:

Pesquisadora: Durante o tempo que estive acompanhando seu trabalho pude
acompanhar o desenvolvimento de varias estratégias individuais de trabalho,
visando o desenvolvimento da leitura e da escrita. Gostaria de saber se os projetos
de producéo de textos, naquele caderninho especial, e a Ciranda da leitura tiveram
continuidade, se ndo, quais foram as dificuldades que impediram a continuidade dos
projetos?

Esperanga: A gente continua com aquele caderninho que a gente faz a correcéo
coletiva e o dono do texto transcreve pro caderno. A gente continua, quase toda
semana. A ciranda, ela deu uma paradinha, mas depois das férias ja voltou. O que
mudou um pouco foi o foco. Eles ndo tdo aceitando mais esses livros bem infantis.
Entdo eles estdo escolhendo outros tipos de livros. Amanhd mesmo é dia
(19/09/2018).

A afirmacdo da professora revela que, com relacdo ao planejamento de suas
atividades, ela considera importante a continuidade das propostas de trabalho. Essa postura

contribui positivamente para o fortalecimento da escrita enquanto processo, pois no percurso
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da aprendizagem, h& de se prever a ocorréncia de muitos imprevistos, impedindo a
concretizacdo de propostas de trabalho que necessitem de um longo prazo para a sua
realizacéo, como a ‘Ciranda do livro’ € 0 ‘Caderno especial’.

As propostas de atividades com énfase na producéo escrita realizadas no 3° ano A
evidenciam a producgéo de textos escritos. Nessa direcdo, a professora Esperanca demonstra
deter conhecimentos importantes para a construcdo da escrita em sala de aula. Sua disposi¢édo
ao didlogo, bem como a compreensdo da producdo de textos enquanto processo, demonstram
a presenca de conhecimentos que dialogam com os estudos apontados neste estudo
investigativo. Todavia, ha muito mais a se explorar e nessa direcdo seguiremos com outras

analises na proxima secao.

4.4 O Trabalho com a escrita no 3° ano A

No decorrer de realizacdo da pesquisa de campo, as atividades de escrita que mais
foram desenvolvidas foram as que envolveram a producdo de textos escritos. Dessa forma,
consideraremos para a analise proposta nesta secdo, o trabalho realizado em relacdo a
producdo de textos escritos.

Inicialmente, as propostas de producdo de textos escritos dialogam, em parte, com
os estudos sobre a escrita desenvolvidos neste estudo investigativo. A importancia de um
trabalho que considere as experiéncias infantis, segundo Chartier e Hebrard (1996) esta
amparada na énfase no trabalho com textos auténticos e em situacOes auténticas de
comunicagéo.

Contudo, percebemos que a criacdo de situacdes auténticas de comunicacdo na
escola ainda se apresenta como uma realidade distante de ser alcangada. A pratica escolar
cotidiana é fortemente marcada por situacGes artificiais produzidas para se aprender, 0 que
muitas vezes, acaba distanciando o conhecimento da realidade cotidiana. E o que, por
exemplo, 0 uso excessivo de atividades impressas em folhas, utilizadas por grande parte dos
professores, parece revelar. Dessa forma, dominar o género aproximando-o do modo como
funciona nas praticas sociais ndo escolares, conforme Schneuwly et al. (2004) ressaltam,

revela ser algo ainda distante do trabalho realizado em sala de aula.
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Apesar da dificuldade de se trabalhar os géneros de forma tdo contextualizada e
real em sala de aula, a professora Esperanca revela entender a importancia desse trabalho e
tenta, com as propostas desenvolvidas, trazer situacGes contextualizadas socialmente para as
préticas da sala de aula. E o que o trabalho com a producao de textos partindo de um antncio
de jornal e de uma gravura de revista parecem ter tentado retratar. A presenca de jornais e de
revistas em sala de aula, aliadas a forma trabalhada pela professora, sdo indicadores de sua
intencdo em se promover um trabalho a partir do uso social de tais géneros, minimizando o
artificialismo que governa o uso dos textos em sala de aula.

Também a professora Esperanca demonstra considerar a importancia das
experiéncias infantis no trabalho em sala de aula. Foi o que algumas propostas de producéo
escrita demonstraram ao envolver temas que retratavam o cotidiano, como: amizade (falar
sobre um amigo), futebol (texto a partir de cenas) e animal de estimacdo (histéria muda). A
figura 8 representa uma dessas produgdes realizadas.

A producédo apresentada na figura 9 exemplifica a escrita de um texto realizada
por uma das criancgas a partir da proposta referida na secdo anterior, que solicitava aos alunos
a producdo de um texto escrevendo sobre um amigo imaginario. Como a professora permitiu
que os alunos escrevessem sobre um outro amigo, o texto apresentado revela ter sido essa a
escolha feita pela crianca na hora de produzir seu texto. Dessa forma, a leitura do texto
apresentado na figura 9 permite percebermos uma producdo que procura descrever
caracteristicas fisicas do amigo — ele e negro dos olhos castaios -, apresentar tracos da
personalidade do amigo — ele e bipolar mas ele pode ce uma amigo lecau — e, ainda, falar
sobre as preferéncias do amigo — ele costa de sorvete. Quanto a realizacdo da atividade é
relevante destacarmos que o aluno demonstrou, quanto a construcdo do texto, apresentar
problemas relacionados a aspectos gramaticais, como pontuacao e ortografia. Entretanto, foi
competente quanto ao trabalho referente & construcdo de sentido do texto, pois é possivel

compreendermos a sua unidade temaética.
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Figura 9 — Meu melhor amigo

Fonte: arquivos da pesquisa, 2018.

Quanto a énfase dada pela professora a linguagem oral em sala de aula, foi
possivel presenciar apenas um momento, durante a apresentacdo do aluno da leitura do livro
realizada a partir do projeto ‘Ciranda do livro’, a construcdo de uma atividade voltada para o
ensino da linguagem oral. Segundo Schneuwly et al. (2004), a dificuldade em se trabalhar a
linguagem oral na escola ndo é exclusividade do 3° ano A, mas é um desafio diario a ser
enfrentado no cotidiano dos professores. Provavelmente, isso se explica pelo fato de que
através da escrita é possivel destacar certas competéncias e habilidades facilitando o
levantamento de evidéncias sobre o desempenho do aluno, tanto em termos de justificativa de
uma correg¢do, quanto em termos de uma imagem de “alfabetizado” que é valorizada pela
escola. Dessa forma, mostrar um resultado através da escrita € mais operacional do ponto de
vista do sistema escolar.
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O trabalho de escrita realizado no ‘Caderno especial’ merece destaque, uma vez
ter transparecido ter sido realizado de forma cuidadosa e criteriosa pela professora Esperanca.
Assim, ela demonstra ter a intencdo de incentivar os alunos a serem autores de uma producéo
realizada por toda a turma. No decorrer da pesquisa de campo foi acompanhado um momento
de correcdo coletiva de um texto a ser registrado no ‘Caderno especial’. A atividade de
corregéo coletiva, detalhada na se¢do anterior, enfatizou a participacdo de todos os alunos no
processo. Durante a realizacdo da atividade, foi também possivel observarmos que, diante do
constrangimento que o autor do texto corrigido revelou desde o principio, mesmo antes da
professora revelar quem ele era, procurou-se incentiva-lo, falando positivamente sobre o seu
texto e mostrando a importancia de ser o primeiro autor a escrever no ‘Caderno especial’.

Os apontamentos realizados a partir da correcdo coletiva se mostraram bastante
enriquecedores, uma vez que, conforme relatado na secdo anterior, a atividade propiciava o
didlogo e a reflexdo sobre a escrita, possibilitando aos alunos a participagdo como coautores
do texto do colega. Um trabalho realizado nessa perspectiva remete a relacdo interlocutiva
retratada por Costa Val et al. (2009), referenciados neste trabalho, onde aluno e professor se
colocam como sujeitos e parceiros, ambos cooperando para a producdo de sentido.

Nessa direcdo, a atividade proposta encontra embasamento também nas ideias de
Fiad (2006) referente & reescrita de textos. A autora aponta a importancia de entendermos o
texto escrito como “[...] um momento do longo processo que € a realizacdo da escrita.”
(FIAD, 2006, p. 18), podendo ser reformulado o quanto julgarmos necessario. Dessa forma,
destaca a importancia do trabalho a partir da reescrita de textos que, quando provocada e
conduzida pelo professor, em parceria com os alunos, amplia as possibilidades de opcdes e
enriquece a produgdo escrita. Nesse processo, considera o professor um “[...] interlocutor
privilegiado de seus alunos.” (FIAD, 2006, p. 36). A atividade de correcdo coletiva do texto
em questdo, ou seja, do texto que iria para 0 ‘Caderno especial’ se revelou, na verdade, um
trabalho de reescrita de texto em consonancia com 0s autores acima citados. Dessa forma, a
professora procurou estabelecer um diadlogo pautado na reflexdo sobre os aspectos a serem
aprimorados em relagdo ao texto, apontados pelos “erros” do aluno, explicitando os
procedimentos necessarios para a realizacao da tarefa.

Para além desse trabalho com o0 ‘Caderno especial’, convém destacarmos a
importancia do caderno escolar como fonte de pesquisa, conforme tem sido apontado por
alguns autores, como Chartier (2007) e Bunzen (2009).

Bunzen (2009) utiliza os cadernos como fonte de pesquisa em seu estudo

intitulado - “Dindmicas discursivas na aula de Portugués: os usos do livro didatico e projetos
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diddticos autorais.” No referido estudo ele mostra como a anélise dos cadernos pode dizer

sobre o trabalho do professor. Assim, declara:

Olhar para os cadernos tem nos permitido compreender outras maneiras de
construgdo do projeto didatico autoral de uma aula de Portugués. Os objetos de
ensino e a forma de aborda-los indicam uma autoria do trabalho docente pela forma
que cada professor inventa o cotidiano sem ter uma obrigacdo de explicitar suas
escolhas, nem mesmo de registra-las nos diarios de classe (BUNZEN, 2009, p. 172).

Essa declaracdo de Bunzen permite inferirmos que a andlise dos cadernos
escolares revela a construcdo de um “projeto didatico autoral de uma aula de Portugués”. A
ideia de um “projeto didatico autoral” diz sobre a autoria do professor em relacdo a execugéo
de sua aula. A partir dessa perspectiva, o professor é o autor da aula, ou seja, o responsavel
por planejar, realizar as escolhas dos objetos de ensino mais adequados a concretizacdo dos
objetivos estabelecidos e, ainda, transformar suas préprias acGes sempre que julgar
necessario.

De fato, o trabalho com os cadernos no 3° ano A revela tal autoria da professora
Esperanca em relacdo ao seu uso. Durante a pesquisa de campo, foi possivel percebermos
uma diversidade de usos dos cadernos feita pela professora Esperanca. Assim, 0s cadernos
eram utilizados para realizar atividades impressas por ela. Eles recebiam a atividade impressa
e eram instruidos a recortar, colar e responder cada parte da atividade, na ordem relatada. Em
outros momentos, eram utilizados para a realizacdo de producdes de textos propostas, bem
como somente para, apés a correcdo de uma atividade de producdo de texto, copiar o texto
corrigido. Em alguns momentos, foram também utilizados para copiar palavras e frases
corrigidas no quadro. Foi possivel observarmos que 0s momentos nos quais foram corrigidas
atividades no quadro e solicitado aos alunos que copiassem no caderno, havia também o
objetivo de se trabalhar a escrita com a letra cursiva, pois a professora exigia que tivessem
cuidado ao escrever, dava orientacdes mais especificas, quando necessario e, por muitas
vezes, acompanhava de mesa em mesa 0 gesto da escrita dos alunos. A figura 10 exemplifica
0 uso dado ao Caderno de atividades em sala de aula. E possivel, no caso da figura 10,
observarmos que o caderno foi utilizado para colar uma atividade realizada em folha e depois

produzir um pequeno texto (parte integrante da proposta).
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Figura 10 — Caderno de atividades

Fonte: Arquivos da pesquisa, 2018.

Somada a preocupacado com o processo de escrita, evidenciada a partir do trabalho
com o0 ‘Caderno especial’, as orientacbes que regem 0 manuseio cotidiano dos cadernos
centram-se majoritariamente nos aspectos ligados a organizacdo do material escrito, seguindo
a logica temporal das aulas. Tanto que se espera que todos os alunos tenham um caderno
parecido, organizado da mesma forma. No inicio do processo de escolarizagdo, 0
monitoramento do professor em relacdo aos cadernos é constante. Contudo, no decorrer do
processo de escolarizagdo, esse monitoramento enfraquece, na mesma medida em que a
autonomia do aluno quanto ao uso do caderno se fortalece.

Segundo os apontamentos de Chartier (2007) realizados no capitulo 1 desta
pesquisa, 0s cadernos escolares sdo um importante indicador que revelam sobre a concepgéo
de escrita pretendida e praticada em sala de aula. Para a autora, a analise dos cadernos
escolares pode revelar qual abordagem historiogréfica (ensino magistral, indicadores dos
desempenhos escolares ou testemunhos das praticas escolares) é destacada no cotidiano da
sala.

Dessa maneira, 0 uso dos cadernos no 3° ano A transmitiu-nos a ideia de uma

certa mistura de concepcOes de escrita quanto ao seu uso. Por algumas vezes, podemos ter a
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impressdo de que o ensino praticado na turma seria algo bem parecido com o que Chartier
(2003) denominou de ensino magistral, onde “o caderno do dia” seria a “vitrine do trabalho
escolar” com o recolhimento do trabalho devidamente corrigido pelo professor no quadro ou
individualmente. Contudo, a observacéo da pratica realizada no decorrer da aula revelava que
embora a professora Esperanca tivesse sempre a preocupacdo de que os alunos tivessem suas
atividades do caderno sempre corrigidas, ela também se preocupava em dar voz aos alunos
propiciando a participacdo efetiva deles, procurando estabelecer um dialogo constante. Dai
ndo se saber ao certo se seria honesto dizer que a concepgdo de escrita da professora
Esperanca baseia-se em um ensino magistral, que vincula o trabalho a uma concepc¢édo
tradicional de ensino.

A concepcdo de escrita que Chartier (2003) ressalta como aquela que seria
indicadora dos desempenhos escolares certamente esta presente na pratica do 3° ano A, pois
as atividades realizadas nos cadernos buscavam atestar sobre os contetdos trabalhados em
sala de aula. Um problema atrelado a tal abordagem seria a dificuldade em se dar voz as
escritas de primeiro impulso do aluno, ja que a presenca do erro no caderno ndo seria
admitida.

Chartier (2003) destaca, em seu trabalho, como a escrita escolar passou de uma
escrita imitada das leituras (reescrita de textos aprendidos) para uma escrita apoiada em
leituras cruzadas com a experiéncia (trazer inspiracdo) até chegar a uma escrita expressiva
apoiada em experiéncias individuais.

Uma breve andlise feita dos cadernos dos alunos permitiu concluirmos que, da
mesma forma como ¢é dificil afirmarmos que a professora Esperanca trabalha com apenas uma
das abordagens, é dificil dizer que trabalha somente com a reescrita de textos aprendidos, com
a escrita apoiada em leituras cruzadas com a experiéncia ou com uma escrita puramente
expressiva. O que se podemos ousar dizer é que quanto ao Ultimo tépico, ou seja, o trabalho
focado em uma escrita puramente expressiva, ndo foi possivel acompanharmos nenhuma
atividade realizada, o que nao permite afirmarmos néo ter sido realizada.

A correcdo das atividades escritas, principalmente das produgfes de texto, € um
aspecto do trabalho desenvolvido no 3° ano A que chama muita atengdo. Assim, durante
varios momentos do desenvolvimento da pesquisa, foi possivel percebermos uma
sensibilidade da professora Esperanca ao avaliar os erros das criancas cometidos durante as
producdes de texto. Essa sua postura revela uma visao diferenciada quanto ao erro que ndo o
considera somente como uma falta ou desvio. Ao sublinhar e circular palavras sem risca-las,

ao escrever as palavras corretamente acima ou abaixo da palavra escrita, ao fazer pequenos
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comentarios incentivando ou alertando sobre algum aspecto a ser refletido pela crianga e ao
chamar as criancgas a participarem de corregdes coletivas, a professora demonstra ser capaz de
trabalhar a escrita partindo das contribuicdes trazidas com o amparo do que é realmente
produzido pelos alunos. A figura 11 ilustra uma correcdo de uma producéo de textos realizada
pela professora. A partir da observacéo da correcdo feita na figura 11 é possivel observarmos
0 cuidado da professora em nao riscar as palavras escritas pelas criangas. Assim, ela sinaliza
os erros cometidos sublinhando e escrevendo logo acima da palavra, como em condo, utiliza
tracos para ligar partes de palavras segmentadas, como em esta-va, e, ainda complementa

palavras, como em cachor, que ela complementa com ro.

Figura 11 — Pimpao e a galinha

Fonte: Arquivos da pesquisa, 2018.

Quanto a esse aspecto, as atitudes da professora dialogam com o que Costa Val et
al. (2009) ressaltam sobre a avaliacdo do texto escolar, referido no capitulo 1, quando dizem

da importancia de se avaliar sem uma visdo punitiva ou passiva. Os autores mostram que 0
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professor precisa indicar para os alunos até que ponto seu texto € adequado ou ndo,
mostrando-se um parceiro em sua producdo. Nesse sentido, as correcdes feitas pela professora
Esperanca revelam que ela conduz o trabalho da forma defendida pelos autores, fornecendo
pistas e orientacdes para que 0s alunos revejam e reescrevam o texto sempre que necessario.
A professora Esperanca evidencia entender sobre o posicionamento do dominio da
ortografia e da corre¢do gramatical, na hora da producdo de textos escritos, ao revelar, durante
uma das entrevistas, que sempre trabalhou com a producdo de textos escritos, considerando
diferentes aspectos durante o processo de ensino. Para a realizacdo de tal analise, sera

retomado o seguinte trecho de umas das entrevistas, ja referido anteriormente:

Pesquisadora: Mas vocé sempre trabalhou produgdo de textos com a turma?
Esperanca: Sempre.

Pesquisadora: Mesmo quando eles estavam em um nivel que vocé ndo ainda nédo
tinha trabalhado pontuacéo?

Esperanca: Desde o primeiro ano tem producdo de texto. Logico que eu ndo exigia
pontuacdo j& que eu ainda ndo tinha trabalhado com eles. O pardgrafo agora que a
gente comegou a trabalhar e mais com a turma flexivel, que sdo os mais avancados,
que ddo conta de elaborar paragrafo e tudo mais. (Entrevista, professora,
19/09/2018)

Quanto a esse aspecto formal da escrita, as consideracdes da professora Esperanca
remetem as de Kato (2004), também referidas no capitulo 1 desta pesquisa, quando diz que
seria interessante, no inicio do trabalho com a escrita, a tolerancia em relacdo aos tracos
dialetais e a énfase a fluéncia na escrita e ndo a precisdo gramatical ou ortogréfica. A partir de
suas falas, a professora Esperanca demonstra o enfoque dado a fluéncia em detrimento de
aspectos gramaticais quando destaca sempre ter trabalhado a producdo de textos, desde o
primeiro ano. A postura dela diante da tarefa de produzir um texto revela respeito e
sensibilidade em relacdo as habilidades consolidadas e as ainda ndo consolidadas, ressaltando
a importancia de dar a oportunidade aos alunos de escrever a medida que o trabalho em
relagdo aos aspectos gramaticais avance.

As praticas de escrita realizadas no 3° ano A, principalmente quanto & producéo
de textos, possibilitam observar a preocupacdo constante da professora Esperanca em
possibilitar o desenvolvimento da escrita pelos alunos. Através da realizacdo de um trabalho
que procura incentivar as criancas a realizagdo da pratica da escrita, ela mostra-se aberta ao
didlogo, estabelecendo com os alunos uma relacéo de parceria na construgdo do texto escrito.
Dessa forma, a professora Esperanca busca continuamente agregar elementos em sua pratica
que permitam aos alunos realizarem uma escrita mais contextualizada a sua realidade e

coerente com o ritmo de aprendizagem deles.
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4.5 Foco na leitura ou na escrita: eis a questao!

Durante o desenrolar da pesquisa de campo, a professora Esperanga nunca
escondeu o interesse em dar destaque ao trabalho com a leitura. Na tentativa de colhermos
elementos que pudessem retratar se, ao trabalhar com a leitura e com a escrita, ela
privilegiaria um em relacao ao outro, questionamos, durante uma das entrevistas realizadas, se

ela trabalhava leitura e escrita na mesma proporc¢éo, o que foi respondido da seguinte forma:

Pesquisadora: Ao pensar em seu trabalho com a Lingua Portuguesa, vocé considera
que trabalha com a leitura e a escrita na mesma propor¢do? Se ndo, qual dessas
dimensdes vocé da mais énfase em seu trabalho e por qué?

Esperanca: Eu acho que assim, pensando no ciclo, no inicio a gente enfatiza mais a
escrita, escrever o nome das coisas do dia a dia, das noticias e tudo mais. Agora,
quando chega no 3° ano a gente ja desenvolve mais a leitura. Ao longo desses anos
eu percebo que a crianca desenvolve primeiro a escrita e depois que ela melhora a
escrita é que ela vai desenvolvendo a leitura. (Entrevista, professor, 24/05/2018)

A partir da declaracdo da professora Esperanca é possivel constatarmos que,
apesar de ter iniciado a frase dizendo “Eu acho que sim [...]”, no restante de sua declaragédo
claramente enfatiza a importéncia da leitura, dando a ela um lugar de destaque em relacdo a
escrita, no trabalho com o 3° ano.

O pensamento da professora Esperangca com relacdo a aquisicdo da escrita e da
leitura apresenta relacdo com o pensamento de Soares (2016), desenvolvido no capitulo 1
desta pesquisa, quando ela destaca que no inicio do processo de alfabetizacdo, a escrita
contribui de forma mais efetiva que a leitura para o desenvolvimento da consciéncia

grafofonémica, e, consequentemente, para a compreensao do principio alfabético.

[...] por hipétese, na aprendizagem de escritas alfabéticas, ocorre um néo
paralelismo inicial entre leitura e escrita, sendo a identificacdo de fonemas, que se
relaciona estreitamente, [...] com a aprendizagem formal da lingua escrita, mais
facil por meio da escrita que por meio da leitura. (SOARES, 2016, p.230).

A hipotese desenvolvida por Soares (2016) contribui para o reconhecimento da
importancia do trabalho com a habilidade de escrever no inicio do processo de alfabetizacéo,
destacando algumas vantagens que levam a escrita a merecer atencéo especial em detrimento
da leitura: existéncia da palavra como unidade fonologica e semantica, menor exigéncia da
memoria a curto prazo e exteriorizacdo de um produto textual que marca um traco de

aprendizado socialmente valorizado.
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A declaragdo da professora Esperanca sobre a énfase dada “no inicio” do ciclo a
escrita mostra o entendimento da importancia do trabalho com a habilidade de escrever no
inicio do processo de compreensdo do principio alfabético, em consonancia com as ideias
desenvolvidas por Soares (2016). Dessa forma, ela também justifica a intensificacdo do
trabalho com a leitura e a sua consequente valorizagdo no 3° ano.

Em um outro trecho da mesma entrevista, a professora novamente ressalta a
importancia da leitura ao dizer sobre quais aspectos a serem trabalhados em relacéo a leitura e

a escrita considerava essenciais no dia a dia da sala de aula. Assim, afirmou:

Pesquisadora: Que aspectos vocé considera fundamentais na construcéo de leitores
e escritores? No seu dia a dia, 0 que vocé considera que sempre tem que ter pra
ajudar na construgdo destes leitores e escritores?
Esperanga: E o trabalho sempre com a leitura em diversos portadores. Entdo é o
enunciado da atividade, é saber interpretar o que ta sendo pedido, o bilhete que
chega la da dire¢do, vamos supor, vai ter uma paralisacdo. Vamos ler o bilhete! E
fazer o uso, mesmo, da leitura dentro da sala de aula. (Entrevista, professora,
24/05/2018)
A resposta da professora Esperanca reforca a importancia da leitura em seu
trabalho cotidiano, ja que ao ser questionada sobre o fundamental na construcéo de leitores e
escritores, faz uma declaracdo que aborda somente o trabalho com a leitura. Nessa direc¢éo,
destaca a importancia do trabalho com diversos portadores de texto, dialogando com varios
autores citados nesta pesquisa 0s quais destacam as praticas sociais do letramento.
Outro ponto de destaque é a importancia atribuida a questdo da interpretacao.
Quanto a esse quesito a fala da professora dialoga com Chartier e Hebrard (1996), citados no
capitulo 1, ao dizerem que a leitura € uma atividade escolar cuja finalidade é a compreenséo.
A professora Esperanga demonstra entender a importancia dessa relacao ao enfatizar o “saber
interpretar”. Sua declaragdo também dialoga com as ideias de Chartier (2007), também
desenvolvidas nesta pesquisa, ao considerar a leitura feita pelo professor como uma
importante pratica em sala de aula, na medida em que ela “ensina a compreender.” Desse
modo, a fala da professora “vamos ler o bilhete” destaca sua participagdo durante os atos de
leitura referidos, relacionando sua pratica com as consideragdes de Chartier (2007).
Observar quais sdo as relagbes estabelecidas entre leitura e escrita € um dos
objetivos especificos deste estudo investigativo. Todavia, estabelecermos com rigor o0s
critérios que demarcam tal relacdo ndo é uma tarefa simples a ser realizada. A complexidade

de tal demarcacdo € devido a flexibilidade que marca tal relagdo. Assim, por muitas vezes,
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uma atividade inicialmente estabelecida como de leitura pode se tornar uma atividade de
escrita e vice-versa.

Apesar da dificuldade em demarcar com rigor os limites de tal relagéo,
procuramos no capitulo 4 classificar as atividades realizadas como do tipo: énfase na leitura e
énfase na escrita. A classificacdo teve o objetivo de possibilitar uma visdo do trabalho
realizado com relacéo as especificidades da leitura e da escrita.

Desse modo, as atividades que foram classificadas como atividades com énfase na
leitura ocorreram 13 vezes, enquanto as classificadas como atividades com énfase na escrita
ocorreram 10. Em outras 23 vezes ocorreram atividades de leitura e de escrita intercaladas.
Portanto, a comparacao dos dados apresentados permite concluir, de forma geral, que ha um
certo equilibrio na realizacéo do trabalho com a leitura e com a escrita no 3° ano A.

Embora a professora tenha, a partir de suas falas, demonstrado dar mais
importancia ao trabalho com a leitura, o nimero de ocorréncias do trabalho com énfase na
leitura superior apenas em 3 vezes, comparado ao trabalho com énfase na escrita, €
insuficiente para concluirmos que houve superioridade do trabalho com a leitura em

detrimento do trabalho com a escrita.

4.6 Leitura e escrita no 3° ano A: um olhar para o aprendiz

A observacdo da rotina das criancas na escola e a escuta feita a partir de uma
entrevista realizada possibilitam fazermos algumas consideracfes quanto ao processo de
aquisicdo da leitura e da escrita, sob a Gtica do aprendiz.

Conforme relatado anteriormente, as atividades propostas no 3° ano A eram
realizadas pelas criangas com um interesse considerdvel. Apenas um pequeno grupo de alunos
demonstrava um certo desdém ao realizar as atividades. Coincidentemente eram os alunos que
apresentavam maior dificuldade quanto a leitura e a escrita. A professora Esperanca estava
sempre atenta a tudo que acontecia e cobrava muito para que as atividades fossem realizadas.
Contudo, era possivel observarmos, com relagdo ao pequeno grupo citado, que alguns alunos
ndo realizavam a atividade solicitada até que a professora Esperanca realizasse a corre¢do no
quadro. Tal comportamento talvez possa ser justificado pela dificuldade encontrada por eles
em realizar as atividades propostas, ja& que esses eram também 0s que apresentavam as

maiores dificuldades em relagéo a leitura e a escrita.
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Durante os momentos de realizagédo das atividades de leitura coletiva em voz alta,
foi possivel observarmos a participagdo de todos os alunos, j& que a professora Esperanca
aguardava pacientemente até que todos fizessem a leitura em voz alta. Assim, sempre buscava
apoiar o aluno com mais dificuldade na leitura, completando, repetindo e, algumas vezes,
lendo palavras juntamente com ele. Esses eram também momentos nos quais a professora
Esperanga costumava aproveitar para tecer algum comentario avaliativo sobre a leitura do
aluno, elogiando ou chamando atencdo para aspectos a serem melhorados.

O interesse dos alunos com relacdo a ‘Hora da biblioteca’ merece destaque. Todas
as vezes nas quais os alunos foram acompanhados em atividades realizadas na biblioteca
demonstraram envolvimento. Nesse ambiente, jA pareciam seguir um certo ritual e
rapidamente estavam assentados em volta das mesinhas iniciando a leitura de um livro
escolhido por eles. Mostravam-se envolvidos com a atividade. Por algumas vezes, a
professora Esperanca tinha que chamar a atencdo de um ou outro aluno que tentava iniciar
uma brincadeira ou uma conversa paralela; mas rapidamente tudo estava como antes de ter
comecado o pequeno tumulto.

A observacdo das aulas no ambiente da sala e na biblioteca permitiu concluirmos
que o interesse ou ndo em realizar as atividades propostas pela professora tem relagdo com o
nivel de dificuldade encontrada ao realizar a tarefa solicitada. Sendo assim, quanto mais
distante de um leitor proficiente fosse um aluno, mais provavel seria a negagdo em realizar
alguma atividade, considerando também o grau de dificuldade da tarefa. O interesse
demonstrado por todos pela ‘Hora da biblioteca’ ilustra bem isso, pois as tarefas na biblioteca
eram possiveis de serem realizadas por todos os alunos, independentemente do nivel de leitura
e de escrita que apresentassem.

Durante a realizagdo da pesquisa de campo, foi realizado um momento de
entrevista com trés alunos, indicados pela professora Esperanga. Essa entrevista foi pensada
com o objetivo de conhecermos um pouco mais sobre a leitura e a escrita e as relagoes
estabelecidas pelas criancas quanto ao tema, dentro e fora do contexto escolar. Dos alunos
indicados, dois, que eram meninas, foram consideradas leitoras proficientes e um, no caso um
menino, ainda estaria em processo de alfabetizacdo. Os critérios para tal classificacdo e
escolha foram baseados unicamente nas consideragdes da professora Esperanca sobre o nivel
de leitura dos alunos.

Os trés alunos revelaram ter uma relagdo com o letramento escolar que antecede a

experiéncia no Ensino Fundamental, ja que todos teriam frequentado creche ou EMEI. E
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relevante considerar também que estudaram do 1° ao 3° ano na escola onde esta pesquisa foi
realizada e com a mesma professora.

As perguntas utilizadas na entrevista foram criadas com o objetivo de descobrir
sobre os usos da leitura e da escrita feitos pelas criancas em seu cotidiano escolar e nédo
escolar, envolvendo atitudes, preferéncias e influéncia familiar no desenvolvimento das
habilidades requeridas nesse nivel de ensino.

As respostas das duas alunas consideradas leitoras proficientes foram muito
semelhantes, enquanto as respostas do aluno considerado ndo proficiente mostraram-se
destoantes das respostas das meninas, em varios aspectos. Assim, ao serem questionados
sobre gostar de ler e de escrever, da escola, da ‘Ciranda do livro’ e de ir a biblioteca, os trés
concordaram ao responder afirmativamente. Entretanto, com relacdo a realizacdo do ‘Para
Casa’ e aos habitos de leitura praticados em casa pelos pais e pelos proprios alunos, houve
discordancias em relacdo ao aluno considerado como leitor ndo proficiente, como sera
demonstrado a seguir.

Quando questionadas se gostavam de fazer o ‘Para Casa’, as respostas das duas
alunas foi afirmativa. Embora uma delas tenha revelado certa dificuldade em realizar algumas

das tarefas propostas, conforme o trecho da entrevista demonstra:

Pesquisadora: Vocé gosta de fazer o Para Casa?
Gabriela: Gosto. Tem vezes que eu ndo quero fazer, mas eu tenho que fazer.
Geralmente eu fago (Entrevista, Gabriela, 07/06/2018).

Apesar de revelar dificuldade para realizar todos os Para casa expressa a partir da
fala, “Tem vezes que eu nao quero fazer [..]”, Gabriela demonstra ter um senso de
responsabilidade que a leva a cumprir com o dever ao dizer - “[...] mas eu tenho que fazer.”

A resposta do terceiro aluno diverge das demais, como se pode verificar:

Pesquisadora: VVocé gosta de estudar?

Marcos: Gosto.

Pesquisadora: E de fazer atividades em sala e do Para Casa?

Marcos: O Para Casa eu ndo faco néo!

Pesquisadora: Néao! Por que vocé néo faz?

Marcos: Porque minha mée chega muito cansada do trabalho. Ela trabalha de dia e
ela volta sé de noite, ai ela chega muito cansada pra me ensinar (Entrevista, Marcos,
07/06/2018).

Quanto a fala de Marcos, é possivel verificarmos a importancia do contexto de
vida fora da escola para o processo de aprendizagem da crianca. O aluno justifica a ndo

realizacdo do ‘Para casa’ a partir da explicacdo de que a mée ndo pode ajuda-lo, visto
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trabalhar fora de casa. Sua justificativa é aceitavel, ja que, considerando seu nivel de leitura e
de escrita, provavelmente precise de ajuda para a realizacdo do que foi proposto. Nesse caso,
a importancia do apoio familiar para a consolidac¢do dos estudos iniciados no contexto escolar
é evidenciada no depoimento do aluno, prevendo uma participacéo efetiva de algum membro
da familia na realizacdo das tarefas escolares, particularmente o ‘Para Casa’. Na denominagéo
dessa atividade, parece estar subentendido que “casa” ndo ¢ apenas o lugar de realizagdo da
tarefa, mas o espaco familiar em que havera a participacdo de um adulto (ou de um sujeito
apto a orientar) na mediacdo dessa atividade rotineira da instituicdo escolar, especialmente
nos anos iniciais nos quais a alfabetizacao ¢ o foco.

Com relacdo a habitos de leitura praticados pelos pais, as respostas das alunas
foram bem semelhantes. Quando questionadas se costumam ver os pais lendo, responderam
que sim, sendo que Ana declarou ver sendo realizadas a leitura de revistas e jornais e Gabriela
declarou ver sua mée lendo a Biblia, conforme as respostas que se seguem.

Resposta de Ana:

Pesquisadora: VVocé costuma ver seus pais lendo?
Ana: Minha mée Ié revista. Meu pai I& alguns jornais, as vezes. (Entrevista, Ana,
07/06/2018)

Resposta de Gabriela:

Pesquisadora: Vocé costuma ver seus pais lendo?
Gabriela: Costumo. Eu costumo ver minha mée lendo, lendo biblia. O meu pai eu
ndo vejo muito. (Entrevista, Gabriela, 07/06/2018)

As respostas das meninas apresentam semelhancas ao dizerem que costumam ver,
pelo menos um dos pais lendo. No caso de Marcos, sua resposta é destoante em relacdo a das

alunas. E o que podemos verificar a partir da sua fala:

Pesquisadora: E vocé costuma ver seus pais lendo?

Marcos: Costumo.

Pesquisadora: O que eles gostam de ler?

Marcos: Eles gostam de ler, tipo, se a gente for comprar uma pizza, eles leem o
resultado. Eles olham o resultado pra ver quanto que é, ai eles leem. (Entrevista,
Marcos, 07/06/2018)



140

A resposta de Marcos se mostra bem diferente das respostas apresentadas por Ana
e Gabriela. As meninas relataram testemunharem seus pais lendo materiais que demandam
dos leitores habilidades de leitura valorizadas pelo universo escolar, ou seja, referentes a um
determinado nivel de letramento dominante. O relato de Marcos revela um episddio no qual
o0s pais fazem uso de um nivel de letramento, de um teor mais pragmatico, voltado para a
esfera comercial. Talvez, o relato dos alunos possa nos dizer sobre a influéncia que a acéo de
ler dos pais tem no desenvolvimento das habilidades de leitura dos filhos, ja que as meninas,
leitoras proficientes, presenciam os pais lendo, enquanto o menino, leitor ndo proficiente, ndo
relatou ter presenciado os pais realizando uma leitura do mesmo nivel que a dos pais das
meninas.

Os resultados da quarta edicdo da pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil”,
realizada pelo Instituto Pro-livro, divulgados em marco de 2016, trazem uma concluséo
interessante com relacdo a influéncia dos pais na formacdo das criangas enquanto leitores,

como podemos verificar:

Os resultados da pesquisa reforcam a andlise de que o habito de leitura é uma
construgdo que vem da infancia, bastante influenciada por terceiros, especialmente
por mées e pais, uma vez que os leitores, ao mesmo tempo em que tiveram mais
experiéncias com a leitura na infancia pela mediacdo de outras pessoas, também
promovem essa experiéncia as criangas com as quais se relacionam em maior
medida que os ndo leitores.” (Retratos da Leitura do Brasil, 2016, p. 131)

A consideracdo realizada a partir dos resultados da pesquisa fortalece a hipdtese
de que as meninas possivelmente foram influenciadas positivamente pelos pais quanto ao
desenvolvimento de habilidades leitoras. Ao ver os pais lendo, bem como a partir de outras
atitudes relatadas pelas alunas durante a entrevista, € possivel chegarmos a tal concluséo,

como o trecho destaca:

Pesquisadora: Fora da escola vocé costuma ler? O que vocé Ié na sua casa?
Ana: eu leio. Meu pai comprou uns 102 livros pra mim.
Pesquisadora: Nossa!
Ana: Af cada dia que eu chego da escola, ele manda eu ler. Estudar um pouquinho
sobre o livro. (Entrevista, Ana, 07/06/2018)
O trecho destacado mostra como o pai de Ana se preocupa com sua formacao
leitora e promove a leitura em casa com a compra de livros e a cobranga quanto a leitura.
Um outro assunto destacado na entrevista, também relacionado a influéncia dos
pais, refere-se aos habitos de leitura praticados em casa. Quanto a esse topico, houve

divergéncia também entre as entrevistadas e 0 entrevistado. Enquanto as meninas ressaltaram
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ter habitos de leitura em casa, referindo-se a leitura de livros literarios, como o trecho da

entrevista retratado acima, Marcos refere-se a sua leitura em casa, da seguinte forma:

Pesquisadora: E fora da escola vocé costuma ler?

Marcos: Costumo.

Pesquisadora: O que voceé Ié na sua casa, por exemplo?

Marcos: Eu leio os desenhos, as falas. Eu também leio todas as palavras inglesas.
Pesquisadora: Olha, vocé sabe ler em Inglés! Que bacana, hein!

Marcos: E, mas eu td aprendendo. (Entrevista, Marcos, 07/06/2018)

A fala de Marcos demonstra que sua leitura acompanha falas, provavelmente
referindo-se a legendas de desenhos (talvez em Inglés), revelando ndo ter o costume de
realizar leituras de livros, como as meninas. Talvez a afirmacdo de Marcos “Eu também leio
todas as palavras inglesas” seja uma justificativa para a dificuldade encontrada para ler as
palavras em sua propria lingua, ja que ao ser questionado se sabia ler em Inglés demonstrou
ndo saber de fato ao dizer - “é, mas eu t6 aprendendo”. As respostas de Marcos revelam que
sua competéncia leitora se restringe ao uso de estratégias mais imediatas, enquanto que para
lidar com a leitura de forma proficiente, sejam necessarias outras estratégias, como uma
leitura global, baseada nas pistas do contexto.

Quanto ao interesse pela pratica da escrita na escola, aparecem novas divergéncias
quanto as respostas das meninas e de Marcos. Enquanto as meninas afirmam gostarem de

escrever no caderno, em atividades e em prova, Marcos apresenta a seguinte declaracao:

Pesquisadora: E vocé gosta de escrever?

Marcos: Gosto.

Pesquisadora: Em que momentos na escola, vocé mais gosta de escrever? Quando
vocé mais gosta de escrever?

Marcos: Nas aulas. Nas aulas de taekwondo, capoeira, em todas.

Pesquisadora: VVocé escreve nas aulas de taekwondo e capoeira?

Marcos: Em todas!

Pesquisadora: E mesmo? Que interessante!

Marcos: Mas tem um professor 14 que ndo deixa a gente escrever na aula de danca
(Entrevista, Marcos, 07/06/2018).

As declaracdes apresentadas por Marcos retratam uma escrita que ocorreria em
momentos descontextualizados para a sua producao. Ao dizer que gosta de escrever nas aulas
de taekwondo e capoeira, distancia-se da pratica de escrita convencional realizada na escola
como a conhecemos. A participacdo nas atividades de taekwondo e capoeira dentro da escola
podem ser a causa de o aluno entendé-las como uma atividade escolar, com todas as

caracteristicas esperadas para tal. Quanto a afirmacao de que escreve nas aulas de taekwondo

e capoeira é possivel que a referéncia a escrita, nesse caso, refira-se a atitude de desenhar,



142

comumente assumida por criangas na escola quando procuram se distanciar da atividade
principal proposta.

Um outro apontamento a ser feito relaciona-se a visdo dos alunos quanto ao seu
préprio processo de desenvolvimento da leitura. Os alunos foram questionados se sabiam ler
bem e se lembravam de quando comegaram a ler. As respostas dadas pelos trés sdo relevantes

o suficiente para serem apresentadas a seguir.

Respostas da aluna Ana:

Pesquisadora: Vocé acha que sabe ler bem?

Ana: Hum, hum!

Pesquisadora: Que bacana! VVocé se lembra quando comecou a ler?

Ana: Acho que foi no 1° ou no 2° ano.

Pesquisadora: Foi antes de vocé entrar pra esta escola? VVocé aprendeu a ler aqui?
Ana: Sim (Entrevista, Ana, 07/06/2018).

Respostas da aluna Gabriela:

Pesquisadora: Vocé acha que sabe ler bem?

Gabriela: Sim, porque no boletim ontem I4 tinha que eu tirei 30 em literatura.
Pesquisadora: Nossa, que beleza hein! Vocé gosta muito de ler entdo! Vocé se
lembra quando comecou a ler? Se foi antes de vir pra esta escola. Vocé ja sabia ler
ou nao?

Gabriela: Eu comecei acho que... No 1° ano eu ndo sabia quase nada, s6 umas
letrinhas, mas ai quando eu cheguei no 2° ano eu comecei a aprender. E no 1° ano,
também, eu ja sabia muito! (Entrevista, Gabriela, 07/06/2018).

Respostas do aluno Marcos:

Pesquisadora: Vocé considera, vocé acha que sabe ler bem? Se ndo, por qué? VVocé
ja me explicou um pouquinho.

Marcos: Eu acho que eu sei ler por aprender e prestar atengdo nas coisas.
Pesquisadora: Mas vocé acha que ja esta lendo bem ou vocé tem que treinar mais?
Marcos: Eu td lendo bem, mas eu t6 lendo aos pouquinhos.

Pesquisadora: Ah, legal! VVocé comecgou a ler agora, né?

Marcos: N&o, eu ja tava aprendendo ler um pouco. De pouquinho em pouquinho.
Pesquisadora: Vocé se lembra quando vocé comecou a ler, quando comegou esse
pouquinho?

Marcos: Eu acho que foi quando eu repeti de ano, eu ainda ndo prestava atencdo. Ai
quando a professora comecou a chamar minha atencdo que eu comecei a prestar
atengdo no quadro pra ela ndo me xingar. Ai agora eu t6 aprendendo ler aos
pouquinhos (Entrevista, Marcos, 07/06/2018).

Quanto a “saber ler bem” Ana e Gabriela respondem afirmativamente. Gabriela
acrescentou a informacdo a nota tirada em Literatura, demonstrando relacionar a avaliacdo
recebida com a sua aptiddo em leitura. Em relagdo a Marcos, ele se mostra um pouco confuso

ao dar sua resposta. Primeiramente, tentou ligar a ideia da leitura ao seu processo de
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aprendizagem ao dizer - “eu acho que sei ler por aprender e prestar atencdo nas coisas.” A
resposta dele é formulada de forma confusa, talvez tenha intencionado dizer - eu acho que sei
ler porque aprendi e prestei atencdo ou, por outro lado, sua resposta seja uma tentativa de
justificar o nivel de leitura adquirido até o presente momento. Assim, aprender e prestar
atencdo podem ser formas de demonstrar seu nivel de leitura. As proximas declaracfes dele
mostram como ele tem consciéncia de seu grau de desenvolvimento enquanto leitor; as
expressdes - “eu td lendo bem, mas eu td lendo aos pouquinhos” e “eu ja tava aprendendo ler
um pouco. De pouquinho em pouquinho.”, retratam como ele compreende faltarem requisitos
para que ele seja considerado um leitor proficiente, especialmente pela projecédo de um desejo
de fluéncia ainda ndo atingido porque esta sendo de “pouquinho em pouquinho”.

Com relacdo a questdo de saber quando comecaram a ler, a resposta das meninas
foi bem semelhante. Ambas consideraram ser no 1° ou no 2° ano. A resposta de Marcos
apresenta-se confusa novamente. Ele alega ter sido quando repetiu de ano, devido a néo
prestar atencdo nas aulas. Explica que, apds ter comecado a prestar atencdo, esta aprendendo
e a professora ndo precisa xinga-lo mais. Contudo, descobrimos que a alegacdo de Marcos €
em parte falsa, ja que em conversa com a professora Esperanca, ela desmentiu o aluno,
dizendo que ele nunca repetiu de ano.

A fala de Marcos sinaliza para a introjecdo de uma memaria de fracasso, em que a
reprovacdo deve estar presente. Possivelmente, tal memdria foi adquirida a partir de um saber
compartilhado socialmente através da escola ou do contexto de vida do aluno, j& que é
possivel comprovarmos que Marcos nunca passou por tal experiéncia. E possivel, ainda, que
ele esteja associando sua situacao de fracasso a retencdo, buscando mais uma vez se munir de
argumentos que possam justificar sua condicéo de leitor em relacéo a dos colegas de sala.

A entrevista realizada com os alunos possibilitou compreendermos a importancia
da participacédo dos pais ou dos responsaveis pelos alunos no processo de desenvolvimento de
sua competéncia leitora e escrita. O apoio e incentivo na realizacdo do ‘Para Casa’, bem como
o0 incentivo dado a leitura, realizado a partir de seu proprio exemplo como leitor ou através do
estimulo a leitura fora do contexto escolar, revelaram serem fatores positivos no
desenvolvimento das competéncias dos alunos.

As analises apresentadas neste capitulo permitem percebermos que o trabalho com
a leitura e a escrita no 3° ano A ¢é realizado em consonancia com as atuais perspectivas do
letramento. Isso significa que a dindmica das relagdes estabelecidas entre a professora
Esperanca e seus alunos busca desenvolver a competéncia leitora e escritora dos alunos de

forma que eles estejam aptos a interagirem socialmente de forma critica. Assim, em relacéo as
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praticas de leitura, a professora Esperanca demonstra realizar um trabalho que possibilite ndo
sO a decodificacdo de palavras, mas a compreensao daquilo que esta sendo lido, empenhando-
se para que seus alunos atinjam a competéncia leitora. Da mesma forma, em relacdo a escrita,
ela procura desenvolver a competéncia deles, através do incentivo a pratica da escrita em sala
de aula, mostrando-se disposta a estabelecer uma relagdo de di&logo e pareceria na construgao
de sentido do texto, especialmente com um projeto intencional de explicitar o funcionamento
de um texto, quer do ponto de vista das exigéncias da convencdo quer da realizacdo de seus

objetivos comunicativos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao final deste estudo investigativo propomos retomar brevemente o processo a
partir do qual as conclusdes apresentadas foram desenvolvidas, possibilitando uma reflexéo
critica a respeito dos resultados.

A relevancia do letramento para os estudos sobre a leitura e a escrita e sua relagédo
com as praticas escolares contribuiu para que esta pesquisa fosse realizada. Dessa forma, o
estudo de investigagdo proposto foi pensado tendo como objetivo principal analisar as
dindmicas das préticas de leitura e de escrita realizadas por uma professora e seus alunos em
uma sala de aula do 3° ano, do 1° Ciclo da Rede Municipal de Belo Horizonte. Seria uma
tentativa de fazer possiveis apontamentos sobre como o0s conhecimentos teoricos e
metodoldgicos relativos a alfabetizagdo, na perspectiva do letramento, tém sido atrelados a
préatica em sala de aula.

Tendo sido estabelecido o fio condutor da pesquisa, partimos para a escolha de
outros objetivos entendidos como necessarios na busca de relacionar letramento e préaticas de
leitura e de escrita no 3° ano da RME/BH. Cabe retomarmos que a escolha do 3° ano como
foco deste trabalho se justifica por ser esse o ano de fechamento do 1° Ciclo, ou Ciclo da
Alfabetizacdo, no qual, de acordo com as Proposi¢des Curriculares da RME-BH, se espera
que habilidades basicas de leitura e escrita sejam consolidadas.

Os objetivos especificos foram entdo definidos de acordo com a compreensdo de
sua relevancia para o tema principal deste estudo investigativo e foram delimitados pensando
em englobar questdes referentes (a) as relacfes estabelecidos pela professora entre leitura e
escrita em sua prética de sala de aula; (b) as relacdes estabelecidas pelos alunos com a leitura
e a escrita dentro e fora do contexto escolar e (c) as concepcdes da professora quanto ao
planejamento e a avaliacdo no trabalho com a leitura e com a escrita.

A pesquisa de campo foi realizada utilizando, como recursos metodoldgicos,
observacdo, notas de campo, videos, registro de fotos, entrevistas e analise de documentos,
que forneceram um conjunto de dados utilizados e confrontados com a revisdo de literatura
sobre o tema. Nessa direcdo, 0s marcos teoricos utilizados basearam-se nas concepcoes
contemporaneas sobre o ensino da leitura e da escrita na perspectiva do letramento, partindo
da compreensdo da relacdo entre alfabetizacdo e letramento. Durante a realizacdo do
levantamento dos marcos tedricos que sustentaram as andlises realizadas neste estudo

investigativo, foi possivel perceber a complexidade dessa proposta. Isso pode ser revelado a
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partir da observacdo do emaranhado conceitual de relacbes que foram se estabelecendo
enquanto os estudos tedricos foram se construindo, como entre: alfabetizacdo e escolarizagéo,
alfabetizacdo e letramento, leitura e escrita, leitura e letramento, escrita e letramento, escrita e
oralidade.

A andlise da relacdo dos conhecimentos tedricos e metodoldgicos da professora
Esperanca, referentes a alfabetizacdo e ao letramento, permitiu concluirmos que a docente tem
conhecimento dos temas pedagdgicos contemporaneos e procura aplicar a sua realidade
cotidiana tais principios. A sua postura profissional revela uma preocupacdo em desenvolver
um trabalho que vincula a leitura e a escrita as demandas do letramento apontadas neste
trabalho, compreendendo a relagdo entre as facetas linguistica, interativa e sociocultural do
processo de aquisicdo da lingua escrita pela crianca. Essa relacdo permite estabelecer vinculos
mais estreitos entre os conceitos de alfabetizacdo e letramento. Ela demonstra ainda vincular
seus conhecimentos a proposta curricular de trabalho indicado pela RME/BH.

A flexibilidade para adotar novas estratégias diante do surgimento de novas
demandas € outro ponto de destaque de seu trabalho. Sua postura permite inferirmos que ha
didlogo com os alunos na organizagédo de seu trabalho. Partindo do principio que “[...] a lingua
€ um sistema que possibilita intera¢do,” (COSTA VAL et. al, 2009, p. 27), os estudos
desenvolvidos neste estudo investigativo nos permitiram entender que, ao trabalhar a escrita,
torna-se necessario que os professores assumam uma posicdo de didlogo com seus alunos,
mostrando-se parceiros na construcao de sentido do texto escrito.

Com relacdo ao planejamento de seu trabalho com a leitura e a escrita, a
professora Esperanca demonstrou compreender que os recursos didaticos estdo sujeitos aos
seus objetivos, servindo de suporte para a realizagdo de seu trabalho. No decorrer da pesquisa,
foi possivel presenciarmos varios momentos nos quais a professora Esperanca fez adaptagdes
na atividade planejada, demonstrando a prioridade de seus objetivos em relagdo ao material
referenciado.

Os critérios utilizados pela professora Esperanca no processo de avaliagdo
demonstram que ela entende a avaliagio como algo processual, multidimensional e
multimodal, também em consonancia com os principios apontados pela RME-BH. Assim, em
relacdo as escolhas feitas pela professora na hora de avaliar, os alunos sédo beneficiados
quanto ao processo ensino-aprendizagem da leitura e da escrita. A professora Esperanca
reconhece os limites dos instrumentos utilizados, como notas e provas, e avalia o aluno de
forma continua, considerando outras dimensdes, tais como o desenvolvimento de outras

habilidades ndo medidas a partir de provas que seriam, por exemplo, o desenvolvimento de



147

habilidades de comunicacdo, de interacdo entre seus pares, bem como de atitudes favoraveis
ao desenvolvimento da leitura e da escrita (organizagdo e atengdo, por exemplo).
Ressaltamos, ainda, que a metodologia adotada por ela, ao avaliar os alunos em relacdo aos
textos produzidos, permite concluirmos que a professora Esperanga procura adotar uma
atitude de parceria, sinalizando os problemas encontrados no texto e dando sugestdes aos
alunos para o aprimoramento da produg&o.

Quanto a influéncia dos resultados das avaliacdes sisttmicas em seu trabalho,
evidenciou-se que ha pouca interferéncia desses em seu planejamento diario, reafirmando
haver uma distancia entre os objetivos estabelecidos pelo sistema educacional e aqueles
definidos especificamente para a rotina do planejamento de sala de aula.

As relacdes estabelecidas entre leitura e escrita pela professora evidenciaram,
inicialmente, uma suspeita de que o trabalho com a leitura seria mais enfatizado no trabalho
em sala de aula. Entretanto, os resultados da pesquisa apontam para um equilibrio entre o
trabalho com a leitura e com a escrita. A professora Esperan¢a demonstrou compreender que a
leitura e a escrita, embora estejam interligadas, sdo processos que apresentam especificidades,
mostrando ser capaz de realizar um trabalho voltado para atender demandas especificas para
as acOes de ler e de escrever.

Com relacdo ao trabalho realizado para atender as especificidades demandadas
pela leitura, a professora Esperanca demonstrou considera-la como um processo que vai além
de decodificacdo de palavras, envolvendo a compreensdo do texto escrito a fim de cumprir o
objetivo de seu uso social. Nesse trabalho, revelou entender a importancia de se considerar a
diversidade de géneros textuais existentes, assunto amplamente discutido nesta pesquisa pelos
tedricos consultados.

Apesar da certa desconexdo do trabalho desenvolvido a partir da ‘Ciranda do
livro’ com os estudos desenvolvidos nesta pesquisa, levantadas a partir das consideragdes de
Silva (2005), a abordagem da professora Esperanca realizada durante todo o processo
possibilitou a reconstrucdo da atividade por ela, sendo possivel agregar outros valores a
proposta. Além disso, ela se mostrou disposta a ouvir seus alunos, estando atenta as suas
necessidades e interesses pessoais com relagcdo ao gosto pela leitura, contrariando desta forma,
em parte, as criticas baseadas nas ideias de Silva (2005).

Quanto ao trabalho voltado para a escrita, as praticas desenvolvidas pela
professora Esperanca também encontram suporte nos estudos desenvolvidos pelos autores
citados nesta pesquisa. Seu trabalho enfatiza a producdo de textos escritos e, novamente, a

importancia do trabalho com a diversidade de géneros textuais aparece. Apesar da dificuldade
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de se trabalhar os géneros de forma tdo contextualizada e real em sala de aula, como 0s
autores referenciados nesta pesquisa apontam como recomendacdo desejavel, a professora
Esperanca revela entender a importancia desse trabalho e tenta, com as propostas
desenvolvidas, trazer situacGes contextualizadas socialmente para as préaticas da sala de aula.
Demonstrou, também, considerar a importancia das experiéncias infantis no trabalho em sala
de aula, outro ponto destacado por Schneuwly et al. (2004).

O trabalho desenvolvido com o ‘Caderno especial’ demonstrou a intencdo da
professora Esperanca em incentivar os alunos quanto a producdo de textos escritos, sendo
capaz de agregar elementos que procuraram valorizar a producdo escrita a ser registrada no
caderno, da mesma forma como fez com a valorizagdo das atividades desenvolvidas a partir
da “Ciranda do livro.” Conforme destacado no decorrer da pesquisa, o trabalho com o
‘Caderno especial’ demonstrou o interesse da professora Esperanca em incentivar os alunos a
serem autores de uma producdo realizada por toda a turma, realgando a importancia das
producdes de textos realizadas pelos alunos. Além disso, o trabalho de reescrita desenvolvido
a partir dos momentos de correcdo coletiva dos textos que iriam para 0 ‘Caderno especial’
demonstrou ser um poderoso instrumento de construcdo dialogada entre a professora
Esperanga e seus alunos.

No trabalho de reescrita desenvolvido a partir da correcdo coletiva e individual de
textos, a professora Esperanca demonstrou ser capaz de estabelecer uma relacdo cooperativa
com os alunos, procurando estabelecer um diadlogo pautado na reflexdo sobre os aspectos a
serem aprimorados em relacdo ao texto, apontados pelos “erros” dos alunos, explicitando os
procedimentos necessarios para a realizacao da tarefa.

A professora Esperanga demonstrou valorizar a fluéncia em detrimento de
aspectos gramaticais, quando destaca sempre ter trabalhado a producdo de textos, desde o
primeiro ano. A sua postura diante da tarefa de produzir um texto revelou, ainda, respeito e
sensibilidade em relacdo as habilidades consolidadas e as ainda n&o consolidadas, ressaltando
a importancia de dar a oportunidade aos alunos de escrever a medida que o trabalho em
relagcdo aos aspectos gramaticais avangasse.

A analise sobre como os alunos se relacionam com a leitura e com a escrita dentro
e fora do contexto escolar também é uma das propostas deste estudo investigativo. Portanto,
teceremos agora algumas consideracdes importantes quanto ao assunto. A partir da
observacdo realizada em sala de aula e na biblioteca, bem como atraves da entrevista realizada
com os alunos, podemos concluir que o interesse ou ndo em realizar as atividades propostas

pela professora tem relagdo com o nivel de dificuldade encontrada ao realizar a tarefa
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solicitada. Dessa forma, os alunos com mais dificuldade em leitura e escrita muitas vezes se
negavam em realizar tarefas que exigiam deles autonomia em sua realizagdo. Nessa
perspectiva, as aulas na biblioteca revelaram-se ser a preferida de todos os alunos, ja que as
tarefas realizadas nesse ambiente eram possiveis de serem realizadas por todos os alunos,
independentemente do nivel de leitura e de escrita que apresentassem. Da mesma forma, a
realizacdo do ‘Para Casa’ também apresentou relacdo com a dificuldade em realizar a tarefa,
pois o0 aluno que declarou ndo fazer a atividade relacionou a impossibilidade de cumpri-la a
dificuldade da mée em ajuda-lo.

Foi ainda possivel compreendermos a importancia da participacdo dos pais ou
responsaveis pelos alunos no processo de desenvolvimento de sua competéncia leitora e
escritora. O apoio e incentivo na realizacdo do ‘Para Casa’, bem como o incentivo dado a
leitura, realizado a partir de seu préprio exemplo como leitor ou através do estimulo a leitura
fora do contexto escolar e pelo acompanhamento dos projetos desenvolvidos nessa esfera,
revelaram serem fatores positivos no desenvolvimento das competéncias dos alunos. Tal
conclusdo pdde ser construida a partir da analise das respostas das meninas consideradas
leitoras proficientes, contrastando com as respostas do menino considerado leitor nédo
proficiente. Além disso, as consideracBes da ultima pesquisa ‘Retratos da leitura do Brasil’,
de 2016, quanto a influéncia dos pais no desenvolvimento da leitura, fortalecem a hipétese de
que as meninas possivelmente foram influenciadas positivamente pelos pais quanto ao
desenvolvimento de habilidades leitoras. Ao ver os pais lendo, bem como a partir de outras
atitudes relatadas pelas alunas durante a entrevista, é possivel chegarmos a tal conclusdo de
que um letramento dominante foi projetado como um valor dentro da cultura letrada.

Ao concluirmos as reflexGes propostas neste estudo investigativo, € importante
entendermos que as praticas letradas sdo aspectos da cultura e estruturas de poder. Nessa
direcdo, é relevante que o letramento escolar seja compreendido sob a dtica dos Novos
Estudos do Letramento, considerando a relevancia dos letramentos escolares e ndo escolares
na construcdo da competéncia leitora e escritora dos alunos.

Assim, com relacdo & dindmica das préticas de leitura e de escrita no 3° ano do 1°
Ciclo da RME-BH, realizadas no 3° ano A, entendemos que ha um interesse efetivo da escola
e da professora Esperanca em proporcionar aos alunos o alcance das capacidades basicas de
leitura e de escrita esperadas para o final do Ciclo da Alfabetizacdo. A criacdo de estratégias
de trabalho diferenciadas com o objetivo de alcancar as competéncias minimas necessarias
para formar leitores e escritores em articulagdo com outros profissionais da escola permitem

comprovarmos essa afirmacdo. Durante o decorrer deste estudo investigativo, foi possivel
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verificarmos que todo o trabalho desenvolvido dentro e fora de sala de aula teve a intengdo de
promover uma dindmica de trabalho em consonancia com os principios da alfabetizagdo na

perspectiva do letramento, demonstrando a importancia da formacdo inicial e continuada dos
alfabetizadores.
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APENDICE A - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
O LETRAMENTO ESCOLAR NA DINAMICA DAS PRATICAS DE
LEITURA E DE ESCRITA EM UMA SALA DE AULA DO 3° ANO DO 1° CICLO DA
REDE MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa: “O letramento escolar na dinamica das praticas de leitura
e de escrita em uma sala de aula do 3° ano do 1° Ciclo da Rede Municipal de Belo Horizonte” que pretende
investigar o trabalho com a leitura e escrita, desenvolvido nas aulas de Lingua Portuguesa desta escola.

Para esta pesquisa faremos observagdo na escola, anotando as observa¢fes em um caderno. Também serdo feitas
entrevistas com alguns alunos, com a professora e filmagens de algumas atividades realizadas em sala de aula.

Para participar deste estudo vocé ndo pagara nada, nem recebera qualquer valor em dinheiro. A pesquisadora
explicara sobre o estudo e vocé podera participar ou ndo. Também podera se recusar a participar a qualquer
momento. O responséavel por vocé também podera retirar a autorizagdo de sua participacdo a qualquer momento.
Se vocé decidir ndo participar, sera tratado da mesma maneira que os outros alunos participantes da pesquisa.

Todo o material produzido (arquivos eletrbnicos de armazenamento e notas de campo) sera utilizado somente
para a divulgacdo da pesquisa. Esse material serd guardado pelo periodo de dez anos. Seu nome ndo sera
revelado em nenhum momento durante a pesquisa e nem depois da publicacdo dos resultados. Este termo de
assentimento encontra-se impresso em duas cdpias, sendo que uma via serd arquivada pela pesquisadora
responsavel e a outra sera fornecida a voce.

Devido ao carater da investigacdo existem riscos que serdo diminuidos através de atitudes da pesquisadora.
Existem riscos morais e psicolégicos ja que a pesquisadora estara observando vocé em seu dia a dia na sala de
aula e, também, ela tera acesso a algumas informagdes suas. Sendo assim, vocé podera se sentir um pouco
incomodado ao ser observado (a). Entretanto, para que vocé ndo se sinta mal, a pesquisadora procurard interferir
0 minimo no trabalho da professora e dos alunos. Outro risco possivel é a quebra de sigilo dos dados da
pesquisa. Para minimizar este risco a pesquisadora ird arquivar anotacfes das observagdes, dos &udios e das
transcrigdes do didrio de campo em uma conta protegida por senha no Google Drive, um servico online de
armazenamento de arquivos. Mesmos com todos os cuidados caso haja danos decorrentes da pesquisa a
pesquisadora assumiré as devidas responsabilidades. Em caso de duvidas, vocé podera pedir a seus responsaveis
para que entrem em contato com os pesquisadores através dos telefones e enderecos eletronicos fornecidos nesse
termo. O termo seguird em duas vias com espaco destinado para rubricas e 0 Comité de ética(COEP) da
Universidade Federal de Minas Gerais podera ser contatado em caso de duvidas éticas, através do telefone (31)
3409-4592; ou pelo endereco: Avenida Antbnio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa 11 — 2° ANDAR, SALA
2005 — Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG — CEP: 31270-901 ou pelo e-mail: coep@reitoria.ufmg.br.

Eu, fui informado (a) dos objetivos do estudo : “O letramento
escolar na dindmica das préaticas de leitura e de escrita em uma sala de aula do 3° ano do 1° Ciclo da Rede
Municipal de Belo Horizonte”, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer
momento poderei pedir novas informagdes e mudar minha decisdo de participar. Declaro que concordo em
participar desse estudo. Recebi uma via deste termo de assentimento livre e esclarecido e me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Belo Horizonte, de de 2018.

Em caso de dividas com relagdo a pesquisa e/ou aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar:

Viviane Maria Quintiliano Vianna(Pesquisadora - mestranda). Endereco: Av. Antbnio Carlos, 6627, Faculdade

de Educacgdo - UFMG; Programa de P6s-graduacdo em Educacdo; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG —
Brasil; CEP: 31270-901; E-mail: viviane.vianna@edu.pbh.gov.br
Essa pesquisa é orientada pela Prof. Dr. Gilcinei Teodoro Carvalho

COEP - Comité de Etica em Pesquisa. Endereco: Av. Antonio Carlos, 6627, Unidade Administrativa Il - 2°
andar - Sala 2005; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP: 31270-901; E-mail:
coep@prpg.ufmg.br; Telefone: (31) 3409-4592.
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APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PAIS OU RESPONSAVEIS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
DESTINADO AOS PAIS OU RESPONSAVEIS DOS ALUNOS DESTA UNIDADE MUNICIPAL DE
ENSINO
TITULO DO PROJETO: “O LETRAMENTO ESCOLAR NA DINAMICA DAS PRATICAS DE LEITURAE
DE ESCRITA EM UMA SALA DE AULA DO 3° ANO DO 1° CICLO DA REDE MUNICIPAL DE BELO
HORIZONTE”
PESQUISADORA RESPONSAVEL: VIVIANE MARIA QUINTILIANO VIANNA
e-mail: Viviane.vianna@edu.pbh.gov.br Tel: 988213236

Seu filho (a) sendo convidado (a) a participar da pesquisa: “O letramento escolar na dindmica das praticas de
leitura e de escrita em uma sala de aula do 3° ano do 1° Ciclo da Rede Municipal de Belo Horizonte” que
pretende investigar o trabalho com a leitura e com a escrita, desenvolvido nas aulas de Lingua Portuguesa.

Serdo realizadas observac@es, filmagens, gravacGes em audio e tiradas fotografias das atividades realizadas em
sala de aula. Apenas a pesquisadora tera acesso a esses registros.

A pesquisadora ird guardar copias de algumas tarefas realizadas em sala de aula que serdo analisadas no futuro.
Os nomes da professora, dos alunos e da escola serdo retirados de todos os trabalhos e substituidos por outros. A
participacdo de seu filho (a) sera confidencial. Apenas a pesquisadora responsavel tera acesso a identidade dele
(s). No caso de haver publicacdes relacionadas a pesquisa, nenhuma informacéo que permita a sua identificacéo
seré revelada.

A participacdo de seu filho (a) é voluntéria, ele (a) pode deixar de participar da pesquisa a qualquer momento,
bem como se recusar a responder qualquer questdo especifica sem qualquer punicéo.

Devido ao cardter da investigacdo existem riscos que serdo minimizados através de procedimentos realizados
pela pesquisadora. Existem primeiramente, riscos morais e psicoldgicos, uma vez que ha a exposi¢do da imagem
e das informacdes pessoais durante a observagdo. Isso pode causar desconforto e constrangimento ao observado
ou trazer a memoria situagdes de vida que causem algum sofrimento psiquico. A fim de minimizar tais riscos a
pesquisadora se compromete a agir de forma ética, visando interferir o minimo possivel na rotina da sala de aula.
Outro risco possivel é a quebra de sigilo dos dados colocados. Para minimizar este risco a pesquisadora ira
arquivar anotacdes das observagdes, dos audios e das transcri¢cbes do diario de campo em uma conta protegida
por senha no Google drive, um servico online de armazenamento de arquivos. Mesmos com todos os cuidados,
caso haja danos decorrentes da pesquisa a pesquisadora assumira as devidas responsabilidades. Em caso de
duvidas, vocé pode entrar em contato com a pesquisadora responsavel através dos telefones e enderecos
eletrdnicos fornecidos neste termo. O termo seguird em duas vias com espago destinado para rubricas e o Comité
de ética (COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais podera ser contatado em caso de duvidas éticas,
através do telefone (31) 3409-4592; ou pelo endereco: Avenida Ant6nio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa
Il — 2° andar, sala 2005 — Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG — CEP: 31270-901 ou pelo e-mail:
coep@reitororia.ufmg.br.

Caso esteja de acordo com os termos deste consentimento, por favor, assine:

Eu, )

permito que meu filho (a) participe desta

investigacao.

, de de

Assinatura do responsavel pelo (a) aluno (a):



mailto:Viviane.vianna@edu.pbh.gov.br
mailto:coep@reitororia.ufmg.br
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PROFESSORA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
DESTINADO A PROFESSORA DESTA UNIDADE MUNICIPAL DE ENSINO
TITULO DO PROJETO: “O LETRAMENTO ESCOLAR NA DINAMICA DAS PRATICAS DE LEITURAE
DE ESCRITA EM UMA SALA DE AULA DO 3° ANO DO 1° CICLO DA REDE MUNICIPAL DE BELO
HORIZONTE”
PESQUISADORA RESPONSAVEL: VIVIANE MARIA QUINTILIANO VIANNA
e-mail: Viviane.vianna@edu.pbh.gov.br Tel: 988213236

Vocé esta sendo convidada a participar da pesquisa: “O letramento escolar na dindmica das praticas de leitura e
de escrita em uma sala de aula do 3° ano do 1° Ciclo da Rede Municipal de Belo Horizonte” que pretende
investigar o trabalho com a leitura e com a escrita, desenvolvido nas aulas de Lingua Portuguesa.

Serdo realizadas observac@es, filmagens, gravacGes em audio e tiradas fotografias das atividades realizadas em
sala de aula. Apenas a pesquisadora terd acesso a esses registros.

A pesquisadora ira guardar cépias de algumas tarefas realizadas em sala de aula que serdo analisadas no futuro.
Seu nome, dos alunos e da escola serdo retirados de todos os trabalhos e substituidos por outros. Sua participacéo
sera confidencial. Apenas a pesquisadora responsavel terd acesso a identidade dele (s). No caso de haver
publicacdes relacionadas a pesquisa, nenhuma informacéo que permita a sua identificacdo sera revelada.

A sua participacdo é voluntaria, podendo deixar de participar da pesquisa a qualquer momento, bem como se
recusar a responder qualquer questao especifica sem qualquer punicdo.

Devido ao carater da investigacdo existem riscos que serdo minimizados através de procedimentos realizados
pela pesquisadora. Existem primeiramente, riscos morais e psicolégicos, uma vez que ha a exposi¢ao da imagem
e das informacdes pessoais durante a observacdo. Isso pode causar desconforto e constrangimento ao observado
ou trazer a memdria situacfes de vida que causem algum sofrimento psiquico. A fim de minimizar tais riscos a
pesquisadora se compromete a agir de forma ética, visando interferir o minimo possivel na rotina da sala de aula.
Outro risco possivel é a quebra de sigilo dos dados colocados. Para minimizar este risco a pesquisadora ira
arquivar anotacOes das observagdes, dos audios e das transcricdes do didrio de campo em uma conta protegida
por senha no Google drive, um servico online de armazenamento de arquivos. Mesmos com todos os cuidados,
caso haja danos decorrentes da pesquisa a pesquisadora assumird as devidas responsabilidades. Em caso de
davidas, vocé pode entrar em contato com a pesquisadora responsavel através dos telefones e enderecos
eletronicos fornecidos neste termo. O termo seguira em duas vias com espago destinado para rubricas e o0 Comité
de ética (COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais podera ser contatado em caso de ddvidas éticas,
através do telefone (31) 3409-4592; ou pelo endere¢o: Avenida Ant6nio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa
Il — 2° andar, sala 2005 — Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG — CEP: 31270-901 ou pelo e-mail:
coep@reitororia.ufmg.br.

Caso esteja de acordo com os termos deste consentimento, por favor, assine:

Eu, , manifesto, neste termos de Consentimento
Livre e esclarecido, meu desejo de participar desta investigacéo.

, de de

Assinatura:



mailto:Viviane.vianna@edu.pbh.gov.br
mailto:coep@reitororia.ufmg.br
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