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Resumo

Esta tese inscreve-se no campo das pesquisas ashdificuldades de
aprendizagem na alfabetizagdo. Seu tema é o pooakssaquisicdo da leitura no
contexto escolar por alfabetizandos consideradogagares de dificuldades de
aprendizagem. O problema, delineado a partir dasepas observagdes no trabalho de
campo, foi assim formulado: quais dificuldades asm@s apresentam na leitura de
silabas, em contexto didatico-pedagdégico em queraaira desenvolver o processo de
aprendizagem da leitura? E qual a pertinéncia des#exto para a aprendizagem dos
alunos? Dessa forma, pretendeu-se buscar elenmar@sompreensao das dificuldades
na aprendizagem da leitura da silaba por um grepaluhos do 2° ano do 1° ciclo em
uma escola publica da Rede Municipal de ensino €le Blorizonte e do contexto

didatico-pedagdgico no qual se buscou favorecaperacédo dessas dificuldades.

Neste estudo, tratou-se de trés subtemas (aség&isatie enfrentamento das
dificuldades de aprendizagem nas escolas pubbicasycesso de aquisi¢cao da leitura de
silaba de alunos considerados portadores de difidek de aprendizagem; e o contexto
didatico-pedagdgico em que se procura desenvolverooesso de aprendizagem da
leitura) para os quais se concluiu que: (i) asaeSgias de enfrentamento das
dificuldades de aprendizagem dos alunos em alfagto criadas pelas politicas
educacionais e no interior das escolas publicadetana reforcar a representacdo de
muitos professores sobre a incapacidade de apegaaizda lingua escrita pelos alunos
de classe popular; (i) a leitura de silaba cujamuaga ndo corresponde ao padréo-
candnico é guiada pela andlise da estrutura intéansilaba, tendo como referéncia a
representacdo que as criancas tém do que corsstiilaba escrita: do ponto de vista
guantitativo composta de duas letras; do pontoista qualitativo, composta de uma
consoante e uma vogal; e, por fim, que (ii) o httomtexto social da alfabetizac&o
requer definicbes no campo didatico-pedagdgico zegpale contribuir, junto aos
professores/alfabetizadores que atuam nas esqudes, a construcdo de préaticas de
alfabetizacdo conexas com a complexidade que eawach processo de aprendizagem
da lingua escrita pelas criangas na sociedaderopaténea.

Palavras-chave: alfabetizagéo, dificuldade de alizagem, leitura, contexto didatico-
pedagdgico da alfabetizacao.



Abstrat

This thesis is part of the research field aboutnieg difficulties during the
literacy process. Its theme is the process of ngpdcquisition in the school context for
literacy learners that possess learning difficalti®#he problem, here presented was
taken from the first observations made in the fieldhich difficulties the students
present when reading the division of words throstgkess, in the didactic-pedagogic
methodology that tries to develop the process afmiag reading skills? What is its
relevance in this context for the students learmpiracess? Through these questions, we
searched to find elements to understand the staidificulties in learning the reading
skills for word division in a group of Second gresl&om a Public Elementary School
in the Municipal Network of Belo Horizonte and metdidactic-pedagogic methodology

that is trying to overcome these difficulties.

In this study, we faced the learning difficultyategies in public schools; the
process of acquiring word division skills in stutkerwith learning disability; the
didactic-pedagogic methodology that searches thelolement of reading skills process
which can be concluded that: (i) the strategiefate the students difficulties in learning
created by the educational policies and in theipwdahools of the countryside reinforce
the teachers feeling about how many students froon packground are unable to learn
the skills of the written language; (i) the reagliaf a word division which structure
does not correspond to a canonic standard, is guigethe analysis of the internal
structure of a word , with this in mind we took ageference the meaning of what
children understand for as being a word divisiortwa letter compound formed of a
vowel and a consonant; and, finally(iii) the cutreacial context in the literacy learning
requires definitions in the didactic pedagogic metilogy capable of contributing,
together with the teachers/literacy guides thatkwarschools, to build practical acts
that can be connected to the complex environmeat tharacterizes the learning
process of written language skills by childrenha society.

Keywords: literacy learning, learning difficultyeading, didactic-pedagogic context of
learning.
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Introducao

Para apresentar e justificar a realizacdo destgu@s seus objetivos e 0s
caminhos percorridos ao longo do processo de igaesio, explicitarei primeiro 0s
motivos que influenciaram a escolha de sua temaiipaocesso de aquisicdo da leitura
no contexto escolar por alfabetizandos considergaotadores de dificuldades de

aprendizagem.

Os problemas educacionais, particularmente aquigledos aos processos
de ensino e de aprendizagem, tomam corpo no awbidizvido nas escolas, do qual
muitos pesquisadores fazem ou fizeram parte enmalgomento de suas trajetérias
profissionais, como no meu caso. Em geral, essspufgadores investem no trabalho
de pesquisa orientados pelos problemas do cotidiaoolar que os desafiam, fazendo
com que, frequentemente, tornem-se temas das pasqacadémicas na area da
Educacdo. Segundo Gatti (2001, p.7), isso ndodnmazsi nenhum tipo de restrigcdo
académica, no entanto, “a busca da pergunta adegu@adjuestdo que ndo tem resposta
evidente, é que constitui 0 ponto de origem dastigacao cientifica.”

A escolha do tema da pesquisa que ora se aprésantaotivacdes pessoais
ligadas aos desafios que venho enfrentando em npirdteca docente nos primeiros
anos de escolarizacédo do Ensino Fundamental e ahasatividades como formadora
de professores na area do ensino da linguagenetamis, ao longo do trabalho de
pesquisa, para o qual me considero ainda em foonag&quei ultrapassar as restricoes
da busca por respostas imediatas para os desafiostios a minha préatica. No primeiro
capitulo da tese, apresentarei a abordagem tedetodolégica adotada no processo de
investigacdo da pesquisa, mas nao posso deixamwheiar aqui dois aspectos que, do
meu ponto de vista, foram significativos para gsi@@blematizacbes, assumidas por
mim no tratamento da teméatica do trabalho, naesteimgissem as questdes praticas do
meu fazer docente. O primeiro deles diz respeitp@io por uma perspectiva que
postula a flexibilidade das questfes e a reflea@como principios de investigacao.
A partir dessa perspectiva, as perguntas que ar@nt minhas reflexdes, antes
formuladas apenas com base na experiéncia praf@sipuderam ser reformuladas e
assumidas a partir dos elementos que o traballtadpo impunha-me, ou melhor, que
me eram oferecidos generosamente pelos dados atiesnAlém disso, foi necessario
enfrentar o desafio de rever algumas das minhgwipsdcrencas em torno do processo
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de alfabetizacdo por meio do didlogo entre a temala pesquisa e o conjunto de
estudos contemporaneos sobre a aquisicéo da leitasalificuldades enfrentadas pelos
alunos. Esse dialogo permitiu-me o aprofundameasoedtudos que compdem o campo
da leitura — &rea que sempre me interessou, do mudd me aproximar com o

desenvolvimento deste trabalho.

Investigar as dificuldades de aprendizagem na elifed;d0 no contexto
escolar significou, entdo, reconstruir questdes sgiefizeram presentes na minha
trajetéria docente no Ensino Fundamental. Quangedsei para a Rede Municipal de
Ensino de Belo Horizonte (1991) e fui trabalharbseola Municipal da Vila Fatima,
encontrei alunos com mais de 10 anos de idade caoiasndificuldades para ler e
escrever, apesar de ja freqiientarem a escola §atidis anos. Naquele ano, desenvolvi
um projeto na biblioteca da escola com objetivaapliar o trabalho de alfabetizagcéao
desenvolvido em sala de aula por outras professlara@scola. Nesse projeto, os alunos
eram estimulados a falar das praticas letradagukis participavam e dos materiais de
escrita com 0s quais conviviam. A maioria delesamglo questionada sobre por que
gueriam aprender a ler e a escrever, falava dahimksde de ter um emprego fixo,
como, por exemplo, balconista e motorista de oniblas, quando questionados sobre
como eles sabiam que a leitura e a escrita ajudaspessoas no exercicio dessas
profissdes, a maioria ndo sabia como respondesaapesgunta. Na interagdo com esses
alunos, eu procurava dar énfase a identificacaadotextos de producéo e de uso dos
materiais de escrita que circulavam na bibliotgoendis, livros, revistas, coletaneas,
etc.). Essa acao era promovida por meio da projmsie questdes como: para que
vamos ler tais textos; onde encontramos essesiaigtfera da escola; como e onde séo
produzidos; quem e com quais objetivos 0s escrelPewhe observar que essa forma de
abordar os materiais de escrita contribuiu parasevolvimento das habilidades de
leitura e de escrita dos alunos em diferentes iestélg aprendizagem. No entanto, para
muitos deles, o processamento da leitura permameci@® algo muito dificil. Esses
alunos eram considerados, entdo, por suas prodssgoortadores de dificuldades de
aprendizagem. Na escola, quando um grupo de akip&BOSt0O a um mesmo programa
de ensino, a uma mesma metodologia de ensino ddgelov por uma mesma
professora e seu ritmo de aprendizagem ndo conméspeam dos seus colegas, ele passa

a ser visto como portador de alguma dificuldadegtendizagem.
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Em 1993, assumi uma turma de alfabetizacdo cujpmsaleram egressos de
outras escolas da redondeza, com histérias de salguws de reprovagdo na primeira
série. As avaliacdes escolares desses alunos\vadicam desempenho nas atividades
de leitura e escrita muito aquém do esperado parasuas idades e anos de
escolarizagcdo. Mais uma vez, o baixo desempenhoogigiderado pelos profissionais
da escola um indicador de que esses alunos tinhgmmatipo de dificuldade de
aprendizagem. Saber o que os alunos ja dominavague eles ainda nao sabiam sobre
a lingua escrita tornaram-se questdes centraipdogiros dias de aula junto a essa
turma. Com o objetivo de levantar essas informacpassei a propor atividades
voltadas para o diagnéstico do estagio de apregeimalos alunos. Ao longo de todo o
trabalho, eu buscava analisar, de maneira artiauladgrocesso de aprendizagem dos
alunos, os significados da aprendizagem escolasu&s vidas e 0s encaminhamentos
do ensino em sala de aula. Em que estagio de apagedh do sistema de escrita 0s
alunos se encontravam? O que 0s alunos precisapeander sobre a lingua escrita?
Quais capacidades linglisticas precisariam desegvab longo do ano letivo? Quais
atividades ou situacdes de ensino se fazem neesgara fazer com que os alunos
avangassem no desenvolvimento de suas capacidagiéssticas? O que era proposto
em sala de aula os ajudava a avancar em seus secds aprendizagem? Como a
escrita estava presente na vida em familia e naigioiade das criangcas? Que sentido
tinha para eles a aprendizagem da lingua escri@@, Henho mais clareza da
importancia dessas questdes para o planejamentereaminhamento da pratica de
alfabetizacdo. No entanto, assumi-las como priocigpp fazer docente demanda

formacg&o e uma postura investigativa e reflexiviagaote dos professores.

A andlise das primeiras producfes dos alunos eatelsituras indicava-me
que eles possuiam determinadas informacdes sokistemna de escrita (por exemplo,
conhecimento de letras, da direcdo da escrita)atmadesenvolvido habilidades que
estdo envolvidas na aquisicdo da escrita (uso s, léaderno, copia, etc) indicavam
ainda que eles estavam em diferentes estagiosndeitalizacdo da escrita, e, por fim,
gue viam a escrita ligada a tarefas escolaresqaipguadro), ou seja, de forma a servir
apenas ao desenvolvimento de atividades escoResgatando com os alunos, através
de conversas informais em sala de aula, o tipo todades que realizaram em

experiéncias escolares anteriores, pude constataagnfase do trabalho pedagogico

11
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desenvolvido com eles era dada ao treinamento cesmmsmos da codificacdo e
decodificagcéo da escrita.

Né&o foi possivel, no entanto, naquela época, sat@amente a relacdo entre
as experiéncias de ensino vivenciadas pelos alermsatureza das dificuldades que
encontravam no processo de aprendizagem da lataa escrita. Comecei, entdo, a
pensar na relagéo entre as dificuldades de apeggetiz e o contexto de ensino criado
em sala de aula. Os estudos sobre as interagOsal@rde aula, como os de Bloome e
Bayley (1992), Kelly e Green (1998), Castanheif@0(®, (2004), Gomes (2004), vém
demonstrando que o processo de aprendizagem écsitueonstituido pelos processos
de ensino instaurados junto aos alunos. Assim, ifsuldades de aprendizagem
apresentadas pelos alunos podem ser identificadeslesadas a partir de uma visao
interativa dos processos de ensino e de aprendizagpgtaurados em sala de aula e da
apreensdo das oportunidades de aprendizagem sdgurem sala de aula
(CASTANHEIRA, 2004).

No ano de 2002, coordenei um projeto de formacdwafessores na area da
alfabetizacdo, no Centro de Aperfeicoamento dofifBimnais em Educacao da Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte (CAPE/PBH)trakés do contato com os
professores desse projeto, pude levantar dados solbwmo o problema da defasagem na
aprendizagem e no desenvolvimento das capacidal&stura e escrita estava sendo
tratado nas escolas de Belo Horizonte. Existiamuele ano, diferentes propostas de
trabalho pedagdgico junto aos alunos que apresetefasagem no dominio da lingua
escrita. Dentre elas, destacava-se o trabalho deraf@ssor ou de pequenos grupos de
professores que se dispuseram a realizar um prdoget@ifabetizacdo a partir de duas
estratégias pedagogicas: (i) a constituicdo dedsirde alunos com pouco dominio da
lingua escrita - as chamadas turmas projeto e (®agrupamento de alunos dentro do
horario escolar para a realizagdo de um trabaltaxeleracdo de aprendizagem.

Apesar das criticas feitas a essas alternatipasfessores e coordenadores
das escolas viam (e ainda véem) nelas a possialida um trabalho consistente para a
superacao da situacao de fracasso vivida pelo®sllRossivelmente, isso tem a ver
com a necessidade de se constituir grupos comvehde homogeneidade. Tornou-se,

! A critica mais recorrente a essas alternativas diz respeito ao risco de se estar criando “turmas
OuU grupos especiais” no interior da escola, contribuindo-se assim para que os alunos fiqguem
rotulados e ainda mais discriminados nas escolas.
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entdo, fundamental para mim, no aprofundamento csapreensdo das dificuldades
desses alunos, a apreensao de qual era o sigoifitzsbas praticas de alfabetizacdo e
como elas eram construidas no cotidiano da escala sala de aula. Dentre as
perguntas que julguei importantes para iniciar inaastigacao dessas a¢des na escola
em que trabalhava e viria a pesquisar destacaraoes® se organizam as estratégias
pedagdgicas de alfabetizacdo junto aos alunos gpesentam dificuldade ao longo do
processo de aprendizagem? Como se caracterizamteaacbes que se estabelecem
entre professores e alunos? Como se caracteribardagem metodoldgica de ensino
da lingua escrita e os recursos didaticos? Quetwpdades de aprendizagem séo
construidas nesse processo de trabalho? Quais reeqgé@ncias desse tipo de

intervencgao no processo de aprendizagem por pastaldnos?

No ano seguinte, em 2003, quando retomei o trabdduente em uma

escola da Rede Municipal de Ensino de Belo Horzoessas perguntas perpassavam o
meu olhar para o trabalho das professoras. Resoitdo, fazer anotagfes sistematicas
do que eu presenciava e observava na escola cagdoed essas questdes. Acompanhei
também o desenvolvimento de um aluno com defasagedominio da leitura e escrita
de uma das trés turmas do segundo ciclo com as gudrabalhava como professora de
apoid. Foi um ano de grande estranhamento tanto para gquienndo compreendia a
organizacdo do trabalho e algumas das atitudes om0 grupo de professores em
relacdo aos alunos, quanto para o grupo que c@iéneia se espantava com 0S meus
guestionamentos na sala dos professores e em esipedagdgicas.

Ao elaborar o projeto de pesquisa no doutoradagddesalizar meu trabalho
nessa escola dando continuidade as observacdesli@lago que eu ja havia iniciado
com as professoras do primeiro ciclo sobre o atesmwolio aos alunos que nao
acompanhavam o ritmo de aprendizagem de seus solega relacdo ao
desenvolvimento das habilidades de leitura e aschitpartir dessa decisdo, uma das
minhas preocupacdes passou a ser como eu devecedpr para lidar com a intersecao

entre 0s papéis de pesquisadora e de participarterdunidade escolar.

% Professora de apoio € um cargo criado nas escolas da rede de ensino de Belo Horizonte a
partir da implantagdo do Programa Escola Plural que prevé um quadro de professores
proporcional a quatro professores para cada trés turmas. Dentre outras tarefas, a professora de
apoio desenvolve projetos tematicos que contemplavam os contelddos das areas de ciéncias,
geografia e histéria e promove atividades de patio e de recreagdo com os alunos. A rotina diaria
de trabalho dessa professora compreende uma hora diéria de trabalho com cada turma e uma
hora de planejamento.
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No final do primeiro semestre de 2003, quando cam@vecom a equipe do
primeiro ciclo sobre a decisdo de fazer a pesquasascola, duas professoras de um
mesmo quarteto, que participavam de um grupo delestriado para discutir os casos
de alguns alunos, disseram que estavam interessaddsscutir o trabalho que estava
sendo planejado para atender os alunos do grupeealeracdo. No segundo semestre
daquele ano, orientada pelos propésitos e pelasygrestos tedrico-metodolégicos do
projeto de pesquisa, acompanhei todo o desenvalareo trabalho de uma daquelas
professoras junto a um grupo de 12 alunos. As prasiguestdes a orientarem a coleta
e a analise dos dados foram: Quais dificuldadeal@msos estavam enfrentando no
processo de alfabetizagdo? Como essas dificuldade=relam ou séo reveladas? Quais
situacdes de ensino da lingua escrita eram criadagxaminhadas junto aos alunos?
Como a professora/alfabetizadora lidava com asulifades reveladas pelos alunos?

Essas perguntas foram sendo reformuladas ao lamgralghlho de campo a
partir do que ia sendo evidenciado nas aulas deracéo tanto sobre o processo dos
alunos, como sobre o comportamento da professiadaétizadora. A atuacdo da
professora/alfabetizadora, por exemplo, revelava @mnma cultural de se pensar e
encaminhar o processo de alfabetizagdo que proacavmim um estranhamento em
relacdo ao seu trabalho. Dessa forma, meu olhasefwdo redimensionado e dirigido
pelos e para os dados da pesquisa - O que exigaimeatitudes cada vez mais
centradas no papel de pesquisadora e ndo apemsgpabde membro da comunidade

daquela escola.

O quadro apresentado a seguir possibilita uma \gsé&al do tema, dos focos

e das questdes que orientaram e perpassaram valesernto da pesquisa.
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Quadro sintese do problema central, focos de andlierguntas gerais da

pesquisa

Tema

O processo de aquisi¢ao da leitura no contextp
escolar por alfabetizandos considerados portadgres
de dificuldades de aprendizagem

Contexto didatico-pedagogic

O

em gue se procura favorecer o
desenvolvimento da
aprendizagem da leitura pol

alunos considerados
portadores de dificuldades de

Aquisicdo da leitura da silaba
por alunos considerados
portadores de dificuldades d
aprendizagem

aprendizagem

A

y

Como se caracteriza o contexto
didatico-pedagdgico em que se
procura favorecer o
desenvolvimento do processo de
aprendizagem da leitura de alunos
considerados portadores de
dificuldades de aprendizagem?

Quais dificuldades os
alunos apresentam no
processamento da leitura
de silabas, em contexto
didatico-pedagdgico em
gue se procura favorecer
0 desenvolvimento do
processo de
aprendizagem da leitura?

Relacdo entre os dois focos de analise do problema

?_¢

Qual a pertinéncia desse contexto — propostasichdat a reacdo de

professoras/alfabetizadoras as dificuldades —@pammendizagem dos
allinng’
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As dificuldades de ensino e de aprendizagem noepsocde alfabetizacéo
nas escolas publicas do nosso pais — tema da gasgqiém sido examinadas nas
pesquisas educacionais por meio de dois focos @eenda inquiricdo tanto sobre as
dificuldades de aprendizagem da lingua escritantquaobre o contexto didatico-
pedagdgico das praticas de alfabetizagdo em cas@stolas e/ou, ainda, da relacédo
entre eles. As questfes desta pesquisa tambéntasmmam a esses dois focos: em
primeiro lugar, porque eles fazem parte do conjuiedatores implicados no problema
da alfabetizacdo no cotidiano das nossas escobiggsl Em segundo, porque, ao
longo dos ultimos anos, o fracasso de aprendizageprocesso de alfabetizagdo das
criancas das camadas populares vem sendo redeseidnaal maneira que € possivel
identificar elementos novos que nos impdem um apd#gmento de sua compreensao

no contexto escolar e da prética de ensino.

A especificidade desta pesquisa € a investigacqwabesso de aquisicdo da
leitura silaba no contexto escolar por alfabetinandonsiderados portadores de
dificuldades de aprendizagem. Esse tema foi seatilmithdo ao longo do processo de
investigacdo, focando-se as dificuldades na apgagdim da leitura da silaba por meio
do problema geral: Quais dificuldades os alunogsmmtam na leitura de silabas, em
contextos didatico-pedagdgicos em que se procuisendelver o processo de
aprendizagem da leitura? E qual a pertinéncia des#exto para a aprendizagem dos

alunos?

Esse problema desdobrou-se em trés conjuntos deiras, relacionadas

aos subtemas da pesquisa:

1- Sobre as estratégias de enfrentamento das difldades de aprendizagem dos
alunos nas escolas publicas

e Como as estratégias de atendimento aos alunospgeseatam dificuldade
ao longo do processo de alfabetizacéo sdo criadagaaizadas nas escolas?

e Quais as consequéncias dessas estratégias pavaesgw de aprendizagem

dos alunos?

e Que representacdo de alunos essas estratégiasnamddoado ?
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2- Sobre as dificuldades dos alunos e os seus pss@mEs de aquisicdo da lingua
escrita

e Quais dificuldades de leitura os alunos enfrentarfeapalavras compostas

por silabas ndo canbnicas?

e Como essas dificuldades se revelam ou sao revetadestidiano da sala de

aula?

e O que as dificuldades de aprendizagem dos alungsdare sobre seus

processos de aquisicdo da leitura de silabas?

3- Sobre a interacdo professora/alfabetizadora-alwos e o contexto didatico-

pedagdgico

e Como a professora/alfabetizadora interpreta e reegalificuldades dos

alunos?

e Como se caracteriza a abordagem didatica adotadda pe
professora/alfabetizadora em seu projeto pedagdmica o trabalho com os
alunos considerados portadores de dificuldadepamdizagem?

e Quais dificuldades e desafios sdo sugeridos pelotertn didatico-
pedagdégico da pratica de alfabetizacdo encaminhagala

professora/alfabetizadora.
A partir das questdes acima, sao objetivos geeamedquisa:

e Identificar e analisar as dificuldades que os auapresentam na
leitura de silabas, em contextos didatico-pedagégiem que se

procura desenvolver o processo de aprendizagesitdea|

e Apreender a pertinéncia desse contexto para a dipagem dos

alunos.

Correspondem a esses objetivos gerais 0s segoinjets/os especificosla

pesquisa:

e Descrever, caracterizar e analisar 0s processesaaibnais que
constituiram o trabalho de alfabetizacdo em salautiede um grupo de

aceleracdo de uma escola publica de Belo Horizonte;
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e Analisar a natureza das acdes didaticas desencsdead aulas de
aceleracdo para atender as necessidades de apgamdidos alunos que
apresentam dificuldades no processo de leiturdlatzas

e I|dentificar, descrever e analisar as dificuldadedaitura da silaba
apresentadas pelos alunos na rotina das a¢gfesOggmeynas aulas de

aceleracao;

Para o desenvolvimento do tema central da pesgdéemitaram-se trés
subtemas: as estratégias de enfrentamento deldifirs de aprendizagem em escolas
publicas; o processamento da leitura por alfabadiaa considerados portadores de
dificuldades de aprendizagem - o0 caso da silaba; ae interacdo
professora/alfabetizadora-aluno em situagcdes emsgueanifestam dificuldades de

aprendizagem da leitura.

A perspectiva tedrico-metodoldgica que orientarggises dos processos de
aprendizagem desses alunos baseia-se em refesethusaestudos sobre a aquisicdo da
leitura e da escrita (MORAIS, 2005; SMITH, 1971; GOMAN, 1997; CHALL, 1983;
BRADLEY P. & BRYANT, L., 1985; FERREIRO, 1985). Td&m sao referéncias
para o desenvolvimento dessa investigacao esttidogréficos realizados no campo da
Educacdo, que analisam interacbes em sala de @daL(NS & GREEN, 1992,
CASTANHEIRA, 2000, 2004).

Baseado na perspectiva da Etnografia Interaci@nptocesso de coleta de
dados envolveu a realizacdo de pesquisa partiepearacterizada: pela imersdo no
campo de pesquisa (2001 - 2005); pelo registroade®sl por meio de notas de campo,
gravacdes em audio e video; pela observacdo ecipagdio em diferentes espagos
interacionais da escola pesquisada (sala de aeulmjdes de formacao, reunido de
coordenacao e direcao); pela coleta de producdaldoss; pelo acompanhamento das
aulas de um grupo de aceleracédo (projeto de tralgalim alunos do 2° ano do 1° ciclo —
antiga 12 série) durante todo o segundo semestre2088; e, por fim, pelo
acompanhamento das discussfes do trabalho e decdes em torno do trabalho

desenvolvido junto aos alunos.

Com o objetivo de examinar os dados sobre o pranessto da leitura dos
alunos do grupo de aceleracdo pesquisado, expsaoainda, o confronto dos dados de
leitura desses alunos com as anotacdes e 0s osgistidesenvolvimento de duas outras
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criancas também consideradas portadoras de déide&ide aprendizagem: um aluno
da mesma escola, acompanhado por mim no primemestee daquele ano, e uma
aluna de uma outra escola, cujo perfil sociocultseadifere dos demais pesquisados (0
perfil dos alunos que se tornaram foco da pesatiidascrito no capitulo 1ll). Dessa
forma, adotou-se a triangulacdo dos dados (ANFABROWN; MANGIONE, 2002)
como um procedimento de contraste e validacdo @@ésarapresentada sobre o processo

de aprendizagem da leitura pelos alunos do grupeeleracao.

A escola pesquisada faz parte da Rede MunicipaEdgino de Belo
Horizonte. Ela esta localizada em um bairro da zoeste da cidade, que atende a
alunos de comunidades de nivel socioecondmico bBs®a escola foi criada no ano de
1983. Nos turnos da manha e da tarde, atendemyaasuos dois primeiros Ciclos de
Formacéo (os seis primeiros anos do Ensino FundafpeNo turno da noite, a escola
funciona apenas com turmas do ensino de JovenslleoAd

A organizagao dos professores na escola seguesitamdo da Secretaria
Municipal de Educacdo/PBH — a proporcdo é de 1.&fepsores por turmas,
organizados em quartetos (quatro professores @ata tés turmas de alunos: trés
professoras referéncia - uma para cada turma -eepunafessora de apoio que assume,
durante uma hora por dia, o trabalho com cada weauwirmas). Em geral, no horario
em que a professora de apoio assume o trabalho cemla uma das turmas, as
professoras referéncias realizam tarefas como jplawe@to do ensino, organizacao das
atividades diérias, correcdo de cadernos e avakacOrganizacdo dos materiais
didaticos que serdo utilizados em sala de aulaurAss professoras utilizam esse tempo

para dar aulas de reforgo para os alunos maissfidesuas turmas.

Os dados da pesquisa, além de constituirem elempata a discusséo das
teorias de aquisicdo da lingua escrita que postuwiama interatividade entre os
processos constitutivos dessa aquisicao, indicaraquocao de silaba apreendida pelos
alunos interfere no desenvolvimento de suas habidd de leitura. Além disso,
sugerem que o atual contexto geral das praticadfaleetizacdo impde desafios de se
construirem orientagcdes metodoldgicas claras pareseolas e de implementacdo de
projetos e politicas de formagéo de professores.

Esta tese se divide em quatro capitulos. A abordagérico-metodoldgica
da pesquisa é apresentada no capitulo I. Nelep sBsg@utidos os aspectos tedrico-
metodoldgicos considerados pressupostos para awbdgenento do processo de
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investigacdo. No capitulo I, o conceito de difdade de aprendizagem é discutido no
contexto das teorias sobre o fracasso escolaragtia goos critérios utilizados na escola
pesquisada para classificar os alunos como podadde dificuldade. Nele também
apresento uma revisao das estratégias que vém smadas para o tratamento de
dificuldade de aprendizagem nas escolas publicasilbras. No capitulo Ill, sédo
apresentados e analisados os dados sobre o proeessada leitura da silaba pelos
alunos considerados portadores de dificuldade dendjzagem. No capitulo IV, o
contexto didatico-pedagodgico de alfabetizacdo é&ridese analisado a partir das
interacbes estabelecidas entre o0s participantes gdgo de alunos e entre
professora/alfabetizadora-aluno em situacdes ensgueanifestam as dificuldades de
aprendizagem da leitura. As consideracdes fin@sapéesentadas, buscando apontar as
contribuigcdes que a pesquisa tem a oferecer peaanpo dos saberes sobre a aquisi¢céo
da leitura por alunos considerados portadoresfiriidiade de aprendizagem e sobre as
praticas de alfabetizagdo, apontando também abidssles de desdobramento para
outras pesquisas que tenham, como foco de invedtga processo de ensino e de

aprendizagem inicial da lingua escrita.
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Capitulo 1

Abordagem teorico-metodoldgica da pesquisa

O fracasso escolar tem sido motivo de inquietaghdse 0s educadores
brasileiros (professores, pesquisadores, gestaesje a década de 1960, quando
historicamente se da a entrada dos alunos pertescasn camadas populares nas escolas

publicas brasileiras.

Antes disso, a politica educacional era responspeéds diretrizes da
organizagdo burocrética de funcionamento do sistelmaensino e, ainda, pela
elaboracdo das propostas de cunho pedagodgico. iAtesatisfatoriamente as
necessidades de formagé&o das criancas e joveriequientavam as escolas brasileiras
e que, pertencendo as camadas sociais privilegitiaam acesso aos bens culturais de
maior prestigio na sociedade. Dessa forma, os mddosida desses alunos eram
formados tendo como base a cultura linglisticanadsi e valorizada pela escola.

Ao longo das ultimas cinco décadas, a busca denatteas por uma
educacgdo de qualidade tem-se traduzido em refoeshasacionais, reformulagées na
organizacao do sistema de ensino e elaboragcbesvas diretrizes curriculares para o
ensino. No entanto, embora os dados do censo esgoalalltimos anos demonstrem um
crescimento do nimero de matriculas no ensino fuadtal e apresentem um quadro
“indicativo da reducdo da demanda, principalmerge series iniciais, e melhoria de
fluxo, uma vez que mais alunos estdo conseguinceneadr as seéries finais” (censo
2002, tem-se constatada a manutenc&o da situacdocdsdmescolar desses alunos.

Os baixos rendimentos de alunos das escolas psildieaodo o pais nas
avaliacbes externas promovidas pelo MEC comprovanalms indices de fracasso

escolar no que diz respeito ao dominio da lingusatase da matematica.

Dados do Sistema Mineiro de Avaliagcdo (Simave) lesaegque
15% dos alunos das escolas publicas mineiras chégdm
série semi-analfabetos. Para esses alunos, lertenden
cartazes de campanhas publicas de vacinacéo, amtagua
ou luz, manual de funcionamento de aparelhos dicngéstéo
tarefas impossiveis. (Estado de Minas- 09/12/2001).

O problema de aprendizagem no processo de alfab@&tznas escolas

publicas vem ganhando novos contornos. Podemos dize o que se alterou foi,

® http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/censo/escolar
Censo mostra reducéo das desigualdades regionais na Educacéo - 29/08/2002.
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fundamentalmente, situacédo de fracassoque os alunos passam a enfrentar como
consequiéncia de ndo terem conseguido aprendergaaliescrita. Se, antes, 0s
indicadores do problema da alfabetizagcdo eramtos aidices de evaséo e repeténcia
nas primeiras séries do Ensino Fundamental, hojdefasagem entre anos de
escolaridade e o nivel de dominio do cédigo eseite os alunos apresentam vem
sendo analisada como um novo indicador dessa &dude fracasso escolar. H4 um
grande numero de alunos que ingressam no sistamsaa@onal brasileiro, freqiientam a
escola por trés, quatro, cinco, seis anos e naegaem aprender a ler e a escrever. As
consequéncias da forma como os problemas de apagedn no processo de
alfabetizacdo se apresentam no contexto escolasitEmpor vezes, a discriminacdo e a

exclusdo dos alunos no interior da propria escola.

Frente a essa realidade, temos nos perguntado enmegdida estamos
conseguindo identificar e avaliar as causas qu&oeshplicadas nessa situacdao de
fracasso escolar. Muitos pesquisadores em Edudégiichamado atencdo para o fato
de que as avaliagbes do sistema de ensino témdsepara levantamento ou
mapeamento da situagédo do fracasso escolar désses.dNo entanto, elas ndo servem
para a identificacéo profunda de seus significadeseus efeitos sociais, dos processos
pelos quais ele se constitui e das solugdes psea enfrentamento nas escolas. Talvez,
por isso, temos encontrado, com mais frequéncieango educacional, pesquisas que
buscam um aprofundamento do conhecimento da rdelidacolar e das praticas de
ensino por meio da abordagem qualitativa de inyagio.

Alinhada a essa perspectiva é que se adota o enfgaalitativo para o
encaminhamento desta pesquisa. O propoésito em aguest de indagar, com
profundidade, as praticas de alfabetizacdo voltagasa o enfrentamento das
dificuldades de aprendizagem dos alunos e seusegsos de aquisicdo da lingua
escrita. Logo, os resultados a que se chega ndnpser aplicados automaticamente a
outros casos que, teoricamente, estariam relacienadele. Nao é esse o caréter da
pesquisa qualitativa, mas sim de abrir possibikdadk utilizacdo das conclusdes de um
estudo para o outro através do que vem sendo clad®dyeneralizacdo analitica
(ALVES- MAZOTTI, 2001).

No entanto, relacionada a questdo da generalizégsicesultados desse tipo
de pesquisa, coloca-se o problema das estratéigpsné/eis e necessarias para
conferirem a esses estudos a credibilidade de wsqusa cientifica. Dentre outras,
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destaca-se 0 registro como uma estratégia que tpem@ni pesquisador, além de
recuperar detalhes néo identificados durante aredos®, uma revisdo de impressoes
ou conclusbes imediatas assumidas por ele no momedto da observacdo. A

importancia do registro para a pesquisa de enfogaditativo esta associada a poder
retomar as acgOes dos sujeitos no contexto, o que o que nao foi dito pelos

participantes, suas reacdes as a¢gdes do outrm,dnfio aquilo que, de alguma forma,
evidencia significados produzidos e socializadosaexto que se quer compreender.
Para assegurar um registro minimamente confiavel paosso processo investigativo,

trés formas/instrumentos de registros foram usatlatio, video e caderno de campo.

Ainda sobre o enfrentamento do problema da credtloie do enfoque que
se da a pesquisa, adotou-se a triangulacdo doss damno um procedimento de
verificagdo de hipoteses formuladas. Segundo AnBa@avn; Mangione (2002), o rigor
da pesquisa académica exige que se tornem pubkcdados e o esquema explanatério
da investigacdo realizada através da descricdoatesso de coleta e da analise dos
dados trabalhados, e, ainda, que se apontem aw®iljdsdes de sua aplicagdo em
outras pesquisas. Para discutir a questao da gatiddas pesquisas qualitativas, esses
autores focalizam principalmente a relacdo entregasstdes de pesquisa e 0S
procedimentos de coleta de dados, e a triangudgiidados. Essa Ultima € considerada
um procedimento de verificagdo que 0s pesquisadpogem lancar mao quando
desenvolvem pesquisas etnogréficas e estudos ale cas

Creswell (2002), citado pelos autores acima, aptase seguinte definicdo
para o procedimento de triangulacdo dos dados:

Triangulation is the process of corroborating emie from
different individuals, types of data, or methods déta
collection... This ensures that the study will be umate
because the information is not drawn from a sirsparce,
individual, or process of data collection. In thigy, it
encourages the researcher to develop a reportighboth
accurate and credible. (p.280)

No caso dessa pesquisa, 0o procedimento da triagdgulancidiu sobre
diferentes individuos pesquisados. As dificuldades alunos do grupo de aceleracao
foram identificadas e confrontadas com aquelassaptadas por dois outros sujeitos:
Carlos, um aluno do segundo ano do segundo ciclmetama escola; e Carolina, uma
aluna da primeira série de uma escola particulaBele Horizonte (os nomes desses
alunos e dos alunos do grupo de aceleracdo sdoiofjt O confronto entre as
dificuldades de aprendizagem de diferentes sujaf®eridos no processo de ensino-
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aprendizagem da lingua escrita na escola nos jdissita identificacdo de aspectos
comuns e complementares nos processos de alfajdetizdos diferentes sujeitos

pesquisados.

No quadro da pesquisa qualitativa, nossa pesgeisaoisfigura como um
estudo de caso. Partimos do pressuposto de queptétiea de ensino é uma pratica
cultural. Como tal, é construida em um contexttdhiso e social. O entendimento de
toda e qualquer pratica de ensino e/ou do contsdolar no qual se situa um processo
de ensino-aprendizado tem exigido de pesquisadtaedrea da Educacdo um olhar
voltado para a identificagdo profunda dos significa dessas préticas para a
aprendizagem dos alunos. Assim, muitos tém prefeadbtar o estudo de caso como
uma perspectiva tedrico-metodoldgica que possbilin nivel de aprofundamento na
analise e reflexdo sobre as dimensdes da realidadéal que sdo melhores
compreendidas quando se utilizam técnicas quakimtide investigacdo. Essa
abordagem de investigacdo é vista como uma pergpegara se compreender o
contexto social — neste caso, o contexto escolandeo-aprendizagem — como um
mundo de significados passivel de indagacdo, engudgem como o espaco de
constituicdo desse contexto; portanto, foco pgvéldo da andlise que se buscou

realizar ao longo do processo de pesquisa.

Com base em Minayo & Sanches, (1993, p.244), assasnjue:

(...) do ponto de vista qualitativo, a abordageaiética atua
em nivel dos significados e das estruturas, enteltdestas
ultimas como agdes humanas objetivadas e, logtaqmas de
significado. Ao mesmo tempo, tenta conceber todastapas
da investigacao e da analise como partes do pmecessal
analisado e como sua consciéncia critica possAsbim,
considera os instrumentos, os dados e a analisa nelagédo
interior com o pesquisador, e as contradicdes carpodpria
esséncia dos problemas reais.

Ao adentrar no espaco da escola e da sala de @woleirou-se, entéo,
identificar e analisar os significados que orieatave, a0 mesmo tempo, iam sendo
construidos pela professora/alfabetizadora em saticg de alfabetizacdo junto aos
alunos considerados portadores de dificuldadegendizagem. Buscou-se, ainda, ao
longo do processo de andlise e das interpretag@ssraidas, considerar o fato de que a
pesquisa € em si um dos elementos que (re)sigrificantexto examinado e que 0s
espacos de contradicdo evidenciados pela difereiogaparadigmas conceituais e
praticos em torno do processo de alfabetizacdopdaticipantes e da pesquisadora

revelavam parte dos problemas a serem consideradsas.dificil caminho, que busca a
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compreensao do significado da acdo humana, tem a&idmaneira pela qual o
conhecimento do mundo nas ciéncias sociais venosemdiuzido. Segundo Minayo &
Sanches(1993, p.245),

definir o nivel de simbdlico, dos significados e da
intencionalidade, constitui-lo como um campo degtigacio

e atribuir-lhe um grau de sistematicidade pelomesgimento

de métodos e técnicas tém sido as tarefas e ofiodedas
cientistas sociais que trabalham com a abordagetitajiva

ao assumirem as criticas interna e externa exarsiuae suas
investigagdes.

Dentre as criticas a essa abordagem de investigdedtacam-se aquelas
relacionadas a questdo da representatividade, queredpeito ao problema da
generalizacdo e da reflexibilidade, que se fazeesgmtes em todo o processo da
pesquisa. Com relacéo ao problema de represedtat&vie da generalizagéo, assumiu-
se a perspectiva antropolégica que enfatiza a pagoor sistemasie comportamentos

como procedimento de interpretacdo que nos sulssiodssagem do particular ao geral.

Na visdo antropolégica, a énfase no aspecto satial

condutas, e também dos sentimentos, leva & prodara
sistemas, de relacdes que vao além dos casosdudisj o que
ndo significa anular as subjetividades. Segundoutra

[Fonseca, 1999], por envolver um pequeno nUmersustos

e por insistir no contato pessoal do pesquisador eles, o

método etnogréfico propicia o estudo da subjettégasem

cair na “sacralizacdo do individuo” (ALVES- MAZZOTT

2001, p.44).

Dessa forma, na andlise do conjunto de elementsspfapostas de
atividades, as interacfes estabelecidas, as reagfesitudes construidas entre
professora/alfabetizadora e alunos em sala de guk)serviu de referéncia para o
exame do contexto didatico-pedagdgico de alfabgi@anvestigado, considerou-se a
identidade social da professora/alfabetizadoraentexto historico e social em que foi
sendo construido, para podermos entender sua eepatigidade social. O que se
pretendeu foi fazer com que as facetas sociaistérizas do contexto analisado — o
dado particular da pesquisa — se constituissem @rporta para a construcdo de
generalizacdes possiveis.

1.1- O desenho metodoldgico do estudo

1.1.1- A coleta dos dados

Considerando os objetivos da pesquisa e a inteme&adoldgica de analisar
em profundidade os processos de aquisicao dadelrialunos considerados portadores
de dificuldades de aprendizagem e o contexto dmdtédagdgico em que se busca
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promover a alfabetizacdo desses alunos é que sibelksteram o0s seguintes
procedimentos de coleta de dados: observacéo ipartie, entrevista individual e
coletiva, e pesquisa-a¢ao na coleta dos dados sisedtriangulagéo dos processos de
leitura dos alunos do grupo de aceleracao e dosndbis participantes da pesquisa. Os
registros das observacdes em sala de aula foraos fem audio, video e notas no
caderno de campo. Foi feita, ainda, a cOpia xéasxdiias producgdes dos alunos (o livro
produzido coletivamente para apresentar os persosata histéria dos trés porquinhos
e a coletanea das cantigas de roda trabalhadaprpéasora/ alfabetizadora).

Os dados relativos as dificuldades e aos proceksagquisicdo da escrita por

Carlos e Carolina foram coletados por meio de engsmperidodicos gravados em audio
(totalizando 10 fitas cassetes), através da caesmdlise de suas producdes nesses
encontros e das anotagdes feitas por mim em umrzade notas. Os encontros com
esses dois sujeitos se pautaram por diferente®gtiagpde atividades (escrita e leitura
de palavras, frases e textos) e pelas reflexa® snlas dificuldades para realizar tais
atividades. No caso do Carlos, foram consideradasfarmacdes obtidas no periodo
em que permaneci na escola pesquisada. No casardéng, foram feitas entrevistas
com a mée e a avo da crianca (Carolina moravassadmsseus avos maternos e sua avo

esta sempre envolvida nos problemas enfrentadaspahca).

1.1.2- Os procedimentos de analise dos dados

Os procedimentos de andlise dos dados basearamas#lise da interacédo
em sala de aula e na analise de eventos de |ditara.a analise da interacdo em sala de
aula, apoiou-se nos estudos que abordam a corstdecdignificados em sala de aula
decorrentes do paradigma etnografico-interacion@REEN; DIXON, 1993;
CASTANHEIRA et al, 2001) Esses estudos vém demandtr que o processo de
aprendizagem se desenvolve por meio das interapigsis estabelecidas em sala de
aula e é mediado pelo uso da linguagem. Dessa fqamna esses estudos, 0S processos
de ensino e de aprendizagem, além de envolvereettasphistoricos e culturais, séo

essencialmente de natureza social e lingiistica.

Decorre dos estudos sobre a construcao dos sapocem sala de aula,

ainda,

uma visdo da vida em sala de aula como uma cuticeémente construida
mediante a interacdo estabelecida entre os panigip. Dessa perspectiva,
cultura se refere ao conhecimento aprendido utilizadosppkssoas para
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interpretar a experiéncia e para orientar suagjeatjdo como membros de
um grupo social (CASTANHEIRA, 2004, p. 43).

O conjunto desses estudos que investigam a coastdgs significados em
sala de aula constitui a abordagem da Etnogragadcional (CASTANHEIRA, 2004).

Segundo Castanheira (2004, p.43),

a Etnografia Interacional resulta do uso de teoc@®plementares. Uma
dessas teorias fundamenta-se em trabalhos da elogi@p cognitiva (por
exemplo, Geertz, 1983; Spradley, 1979; 1980). Quivém de duas
abordagens da analise do discurso: a Sociolingdidtiteracional (por
exemplo, Gumperz, 1982; 1986) e a Analise Critw®tscurso (Fairclough,
1993; Ivanic,1994), conforme aplicadas no estudintgaacao social.

Da antropologia cultural, essa logica de investigagssume 0 pressuposto
de que os sujeitos constroem normas, papéis, afireitobrigacfes que constituem a
cultura local da comunidade da qual participanancto-se, assim, modelos de interacéo
gue caracterizam culturalmente o grupo. Dessa ma@npara os estudos de cunho
etnogréfico na &rea da Educacdo, a sala de audéaécemo uma cultura local, na qual
alunos e professores constroem, por meio de sudssag de suas interagles, a
compreensao das regras e das estratégias queapriemt processo de ensino-

aprendizagem.

Assim, os estudos das praticas discursivas nadsadala tém adotado uma
postura interpretativa de analise, buscando-seeagee os significados produzidos
pelos participantes no contexto escolar. Essa @elisp se baseia, ainda, na
identificacdo e compreensédo dos diferentes poneovista dos participantes e na
articulacéo dos fatos e dos acontecimentos cotididessa pratica. Demanda por parte
do pesquisador a busca de uma visdo holistica getoolle investigacdo e €
fundamental no desenvolvimento da pesquisa, levamoconta 0S sujeitos que
constroem essa pratica, o papel e a funcao saxsapalticipantes do grupo observado,
a historia das estratégias e das ac¢Oes pedagé@gicasiinhadas pelo grupo e, por fim,
as condicbes que determinam suas acbes no cotidarnescola e da sala de aula
(SARMENTO, 2003; TURA, 2003; CASTANHEIRAt al, 2000; GREEN, DIXON e
ZAHARLICH, 2002). Quando adotamos a abordagem e#fmg interacional, torna-se
fundamental nos perguntarmos sobre a perspectvangonbros do grupo estudado: o
gue fazem? Que significados sao construidos? Cotm@mgem?
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Ao compreender a pratica de ensino como ativid&deatureza linguistica,
esses estudos analisam a interacdo em sala deoaweacontecimento discursivo. Essa

perspectiva de investigacao apodia-se, sobretudoa moncepcdo de lingua que

pressupde um fendémeno heterogéneo (com mdltiplasnat de
manifestacdo), varidvel (dindmico, suscetivel a angds), histérico e social
(fruto de praticas sociais e historicas), indeteadd sob o ponto de vista
semantico e sintatico (submetido as condicbes aelugéo) e que se
manifesta em situagdes concretas como texto e rdsdMARCUSCHI,
1995, p.15).

Assim, os significados e as formas que os disclassismem séo produzidos
no uso da lingua como atividade situada, vale d&@ resultados de seus contextos de
producéo e recepcédo (GERALDI, 1993). Os estudositasacbes em sala de aula
buscam, entdo, apreender os movimentos discurgdays meio dos quais sao
construidos os processos de ensino/aprendizageprgfessores e alunos. A nocao de
que o sujeito, por meio dos processos de interggéovivencia, participa e constroi 0s
sentidos implicados nos diferentes contextos sé&aundamental para a analise dos

movimentos discursivos em sala de aula.

Ao participar da construcao da situagdo em queagée o sujeito atualiza
imagens e representacdes sem as quais ndo haxerecdo; mas o sujeito
também interioriza e produz representa¢fes dalaeldj ou seja, reconstréi a
ordem social. Em outras palavras, o sujeito € uns@®al, o participante de
um trabalho conjunto de atualizagdo do sistemarqgala as interagdes
verbais (MATENCIO, 2001, p.53).

Para a concretizacdo desses principios analitioeslizou-se um
levantamento das ac¢des desenvolvidas pelos pariteip do grupo na construgéo dos
eventos que constituiram o cotidiano do traballtoles. Esse levantamento foi feito a
partir de transcricdes dos videos produzidos naaul®s de aceleracdo, nas quais se
buscou descrever o que os participantes (alunaefesgores/ alfabetizadores) faziam,
com guem, com que objetivo, onde e com que residtad

Sobre o conceito de evento, Castanheira (2004)@f®dma que

um evento é caracterizado como um conjunto dedafilés interacionalmente
delimitado, a respeito de um tema comum, em umrmé@iado dia. Os
eventos séo identificados analiticamente ao senaoseomo o tempo foi
gasto, por que, em que, com gue proposito, quandis, sob que condi¢bes
e com que resultados, observando-se também commemdbros sinalizam a
mudanca de atividade.

Ainda, segundo Castanheira (2004, p. 79),

ao contrastar as acdes dos participantes e o queafzado por eles a cada
momento da interagdo, torna-se possivel identiisaectos constitutivos dos
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eventos interacionais: seu momento inicial e firmlnatureza de suas
diferentes fases e as mudanc¢as nos propositostidam@des desenvolvidas
pelos participantes.

A construcdo dos mapas de evento nos forneceu pag® considerar as
relagdes entre o todo e as partes constitutivasada evento identificado, as relagbes
entre as agdes dos alunos e da professora/ atfatheta e entre os diferentes eventos
em cada etapa de trabalho desenvolvido no grupdceéeracdo. Essa abordagem
capacita o estudo dos processos discursivos eistesas de referéncia construidos e
utilizados nos processos interpretativos dos objetdturais abordados nos processos
de ensino.

Para a andlise dos eventos de leitura, tomamos oefi@@ncia o paradigma
indiciario (GINZBURG, 1989), que investiga o cortteyor meio de pistas, indicios,
marcas, sinais, que nem sempre sao visiveis inagddaite. Esse paradigma se baseia

no pressuposto de que,

dado que a realidade é opacdeve-se contar com dados privilegiados —
sinais indicios— para decifra-la, para descobrir regularidades sybjazem
aos fendbmenos superficiais. Dentro dessa perspeatiio se abandona,
obviamente, o interesse pela descoberta também rdgalaridades
(ABAURRE, 2004b, p.3).

O olhar sobre os processos dos alunos voltoursegoexame de suas falas,
dos siléncios, dos comportamentos diante das atlesl que envolviam a leitura de
palavras e de outras pistas que sinalizavam eles@® suas dificuldades de leitura
que pudessem ser interpretados, permitindo a fagéalde hipoteses explicativas para
0S processos de aquisicao da leitura no procegsal ida alfabetizacdo. Esse processo

ocorreu por meio de inferéncias abdutivas.

Segundo Abaurre (2004b, p.3),

aabducao diferentemente ddeducéce dainducdq néo tem a
ver com a prova ou com a justificacdo da verdadeirde
hipotese. A abducao tem a ver com o que leva aupsestpr a
sugeriruma hipétese explicativa para determinado fendmeno

Na analise dos eventos de leitura dos alunos, eqieetos no capitulo I,
percebemos a complexidade de se colocar em pratieainvestigacdo baseada nesse
paradigma. Um dos elementos dessa complexidadeligatio a ambiglidade que
envolve o objeto que se quer interrogar — o precdssaquisicdo da leitura por alunos
considerados portadores de dificuldade de apregeiima Os dados a serem

considerados precisavam estar relacionados awldédides de leitura manifestadas
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pelos alunos e serem, ao mesmo tempo, tomados itwheins de seus processos de
aquisicdo da leitura. Outro elemento dessa congdeei € a interpretacdo que se
constréi a partir dos dados. Ela parece envolrgotama analise depurada dos dados a
partir de um determinado referencial tedrico quam intuicdo do pesquisador que se
faz presente j& no estabelecimento dos “critéré&ldntificacdo e selecdo dos dados a
serem tomados como representativos do que se eomsiingularidadeeveladorad
uma vez que, em um sentido trivial do termo “siaglllqualquer dado diferente de
gualquer outro dado é um dado singular” (ABAURREQ4b, p.3). Assim, como se
vera no capitulo Ill, as estratégias que os alusasam para ler palavras compostas por
silabas ndo-candnicas, tais como a omissao ds ledréeitura de silabas, a inversao na
direcdo da leitura e outras, foram considerada®atedos singulares e representativos

de seus processos de aquisicédo da leitura da.silaba

1.1.3- As transcricfes e representacdo dos dadgistrados em video

As transcricdes das fitas de video se deram emnmto@sentos: no primeiro,
as fitas de video das aulas foram vistas com diebjde mapear a seqiiéncia das aulas
e das atividades, o0s eixos tematicos de cada aslaprocedimentos de ensino-
aprendizagem envolvidos no plano didatico da psoiegalfabetizadora. Para esse
levantamento inicial, foram também utilizadas asasodo caderno de campo para
complementar e/ou verificar alguns dados. Ao fichegou-se a um quadro descritivo
por meio do qual foi possivel obter uma visdo dloba percurso do trabalho
pedagdgico desenvolvido junto a turma de aceleragio envolvimento e do
desempenho dos alunos nas atividades propostasalende aula e, por fim, das
interagdes sociais construidas entre os alunogre professora/alfabetizadora e alunos

gue definem o papel de cada participante no grupo.

Em um segundo momento, a analise das fitas objetidentificar os
diferentes eventos interacionais construidos nadieob das aulas de aceleracéo.
Evento é definido, nesse estudo, “como o conjunto afividades delimitado
interacionalmente em torno de um tema comum nunespecifico’(CASTANHEIRA,
2004, p.79). A primeira transcricdo dos eventodesede forma linear, na qual as falas
dos participantes e as informagbes contextuais nforgendo registradas
sequencialmente. Nessa transcricdo, demarcararamseuma primeira versao, as
unidades de mensagem produzidas pelos participdotegento. Unidade de mensagem
definida “como unidade de significado linglisticenthrcada pelos limites da emisséo

30



31
identificados por meio de sinais contextualizadoEsmo a tonicidade, entonacéao,

pausas e gestos.” (GUMPERZ, 1982).

Veja, por exemplo, um trecho da transcricdo da &uldo grupo de

aceleragéo.

AULA 8 - transcri¢ao feita em mar¢o de 2004

A organizagdo da turma no espaco fisico da sadalde

Quadro negro

Mesa da professora

Carteiras
amontoadas

Armario de Carteiras dos alunos. Eles estdo sentados um daltadutro, de frente para o quadro.

metal

A professora inicia a primeira atividade fazendmsideracdes sobre o uso da folha impressa queuo®sdl

receberdo.
Prof2: ((Dirigindo-se a turma))

HOJE/

EU TROUXE OUTRA MUSICA//

Alunos: EBAY/

Prof ((A turma ouve com atencao))

EU NAO vou/

FALAR SOBRE A MUSICA QUE NOS VAMOS TRABALHAR//
EU GOSTARIA DE FALAR PRA VOCES/

QUE E UMA MUSICA BEM FACINHA//

E MUITO FACIL/

EU ACREDITO QUE TODOS VOCES CONHEGAM/
E EU VOU FAZER/

HOJE/

DIFERENTE//

ANTES DE NOS CANTARMOS/

EU VOU ENTREGAR O PAPEL/

COM A LETRA DA MUSICA//

VOU FALAR///

NOS VAMOS LER//

QUEM RECEBER PODE COMECAR A LER//
PODE TENTAR LER//
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TEM PALAVRAS AQUI MUITO FACEIS//

TEM/

FRASES MUITO FACEIS//

E EU GOSTARIA QUE VOCES OBSERVASSEM BEM ESSA MUSICA
ESSE ESPACO QUE ESTA AQUI AO LADO/

POR ENQUANTO/

VOCES NAO VAO FAZER NADA NELE NAO, TA?//

NAO VAO ESCREVER NEM NOME/

NADA POR ENQUANTO//

NOS VAMOS TRABALHAR PRIMEIRO A MUSICA/

DEPOIS E QUE NOS VAMOS TRABALHAR COM ESSE ESPACO//

A professora distribui a folha indo de carteira eamteira. Os alunos continuam atentos e demonstraosiasmo
qguando recebem a folha mimeografada.

A professora péra entre as duas fileiras de casteidiz:
Prof;((Dirigindo-se a turma))

VEJAM SE VOCES CONSEGUEM/

ANTES DE EU FALAR QUAL MUSICA QUE E/
LEIAM//

TENTEM LER/

MAS NAO CONTA PRO COLEGA NAO/

SE VOCE CONSEGUIR DESCOBRIR QUAL E/
NAO CONTA PRO SEU COLEGA AINDA NAO//
SEU COLEGA .... (INAUDIVEL)

A professora continua a distribuir as folhas paralanos.

Esse tipo de transcricdo possibilitou ter uma vigfoal dos eventos
construidos em sala de aula. Para apreender de forais detalhada como esses
eventos resultaram das acgbes (verbais ou nao) atisigantes a cada momento da
interacdo, foi necessario realizar uma descric&waanalitica do cotidiano da sala de

aula.

A construcdo de outra forma de representacédo dm#@sy se constituiu no
terceiro momento da transcricdo dos registros eteovilas aulas de aceleracdo. Essa
construcdo possibilitou realizar micro-andlises itésracfes de ensino-aprendizagem
no grupo de aceleracédo, por meio da identificag@ouidades de acdo (compostas por
uma ou mais unidades de mensagem evidenciadasnporealacdo semantica e que
representa uma acédo do falante), e das unidademdinais (sequéncia das acoes
responsivas dos participantes do evento) que teesti o fluxo das sequéncias

interacionais entre os participantes.
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Para realizar esse trabalho analitico, foi prec&tomar as filmagens das
aulas e identificar, mais uma vez, as unidadeselesagem e de acao dos participantes.
Foi preciso, ainda, confirmar ou acrescentar infmdes contextuais.

Nesse terceiro momento analitico, foram construidss quadros dos
eventos-chave. Esses quadros sdo compostos dasa@ua representam as acoes dos
participantes do evento e de linhas que demarcammidades de interagdo entre os
sujeitos. As unidades de mensagem foram sinalizadas falas produzidas pelos
sujeitos por “/”; e as unidades de agéo foram nades para facilitar a identificacdo do
fluxo do processo interativo que se estabelecewe gmbfessora/alfabetizadora-alunos,
como no exemplo a seguir.

Leitura da palavra BRILHANTE

Professora Diana José

1 e a ultima palavra?/ quem vai ler?
2Bl
3'BI'?

4 tem um ‘R’ no meio

5 ‘BA’

6 ‘BI' — 'LHA” —(inaudivel)

7 viu como ela descobriu/
BRILHANTE (se dirigindo a turma)

As unidades de acdo nao verbais foram sinalizadés formatacdo das
letras em italico. No exemplo abaixo, as unidade$ & 8 sdo acbes ndo verbais
identificadas no fluxo das interacdes entre ogqyaaintes do evento-chave analisado.

Evento de leitura da palavra BOSQUE

Diana José Alunos Professora

1 quem vai ler agora?

2 faz sinal

giorg]itg bracg 3 aponta para a palavra bosque e faz sinal para que
pedindo Diana leia

para ler
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4'BO... 60 'S’ esta depois do ‘BO’
5fica 7 entao?

olhando
para o

guadro por
4 segundos

8 continua
olhando
para o
guadro por
mais 5
segundos

Os sinais de transcricao dos dados adotadas nesgaiga foram adaptados
de Koch (2004, p.82).

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICACAQ!
Entonacao enfatica Negrito Professora
6 no meio/no meioda palavra o
R vira R::
Unidade de mensagem / Professora

14 olha aqui/ esse C é diferente

Alongamento de vogal d::podendo aumentar Professora
consoante (como r, s) 18 cora::
Silabacgédo na leitura - Aluno

2cH6-rra-ca—0

Interrogacao ?
93¢ Aluno

15‘C’ cedilha?

ComeEmiayes ce pesgeeer | (A professora esté ao lado do

aluno, observando seu processp
de leitura)

Unidade de mensagem Numerada em negrito
Professora

13qual que é a palavra?

14olha aqui/ esse ‘C’ é diferente

Comportamentos e gestos

considerados unidades de Transcrigdo em italico AT
mensagem 3 olha para a professora
OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICACAO®

* Os exemplos foram retirados da transcric&o dotedmleitura da palavra coragéo.
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Prondncia dos segmentos
silabicos das palavras e dos MAIUSCULA
nomes das letras falados por
alunos e professora

Professora

14olha aqui/ esse C é diferente

Prondncia da leitura das palavri Transcri¢cao ortografica

Alun
pelos alunos uno

2cO-rra-ca—06

Com base nos procedimentos descritos acima, buscou-
representar/reconstruir o contexto local das igfeza entre os participantes do grupo de
aceleracdo ao longo do tempo para encaminhar @egsodale investigacdo. No capitulo
Il, ao discutir o enfrentamento das dificuldadesageendizagem na escola publica,
reconstruiu-se a histéria das estratégias criad@&scola pesquisada e na rede de ensino
de Belo Horizonte. No capitulo Ill, apresentam-saligscutem-se 0s processos de
aquisicdo da leitura da silaba pelos alunos cora&ids portadores de dificuldade de
aprendizagem. Nesse capitulo, levanta-se, tambgmxfibdos alunos pesquisados. No
capitulo 1V, discute-se a interacdo professordiatiaadora-alunos em situacbes em
gue se manifestam dificuldades de aprendizagemitigd. Nesse capitulo, o contexto
didatico-pedagogico da alfabetizacdo torna-se fda® reflexdes sobre as interacbes
observadas em sala de aula. O perfil da profesdfataétizadora pesquisada também é

apresentado nesse capitulo.

®> Os exemplos foram retirados da transcric&o dotedmleitura da palavra coragéo.
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Capitulo 2

Dificuldade de aprendizagem no processo de alfabegicéo e
seu enfrentamento na escola publica

Neste capitulo, ser& discutido o conceito de ddmde de aprendizagem e as
perspectivas de seu enfrentamento nas escolasgsifiara isso, no primeiro tépico do
capitulo, o conceito de dificuldade de aprendizagediscutido no contexto das teorias
sobre o fracasso escolar e no contexto dos cstém@a escola pesquisada, para
classificar alunos como portadores de dificuldagl@prendizagem. No segundo t6pico,
far-se-4 uma revisdo das estratégias que vém sesaltas, de forma geral, para o
tratamento das dificuldades de aprendizagem ndaepdblica brasileira, no caso da
Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte e, emiqdar, na escola pesquisada.

2.1- Dificuldade de aprendizagem

2.1.1- O conceito de dificuldade de aprendizagemardexto das teorias sobre
o fracasso escolar

Diferentes teorias buscaram explicar o fracassolasclas criancas das
camadas popularedDentre elas, destacaram-se quatro teorias rakd#s ao problema
de aprendizagem dos alunos nos primeiros anosaessoA teoria organicista surgiu na
Franca, no século XIX, no campo da medicina. Segwssa teoria, as dificuldades de
aprendizagem da leitura e da escrita estariamitackas no cérebro, sendo de origem
neurologica e hereditaria. A teoria cognitivistaeterigem no campo da psicologia.
Essa teoria pretendeu fazer critica a concepcaanamigta, buscando as origens das
dificuldades de aprendizagem da leitura e da escoisdéficits cognitivos relacionados
a memoria, a percepcao, a inteligéncia, a linguadgeana a teoria dos transtornos
afetivos, as dificuldades de aprendizagem est@ciogladas as perturbacdes afetivas e

as caracteristicas de personalidade apresentadassyo®.

Por ultimo, na década de 1960, surge a teoriaashalicapsociocultural, em
gue o aluno que fracassa na escola € visto conieagé cultural e linglistico. Essa

® Uma revisdo das abordagens tedricas sobre o problema das dificuldades de aprendizagem
pode ser vista em GRIFFO (1992) e Sena (1993).
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teoria aponta como causa do problema da ndo apegyean das criancas das camadas
populares as supostas deficiéncias culturais diibhigas produzidas pelo contexto

sociocultural em que vivem. As pesquisas das décddal970 e 1980 acabaram por
desmistificar as sindromes, deficiéncias e defasagg@ontadas pelas escolas e por
outras pesquisas como responsaveis pelas difieddde aprendizagem das criangas.
Esses estudos fizeram uma analise critica do edsitiogua escrita na escola que pode

ser sintetizada na discussao sobre a relacdo estotuagem.

Ao mesmo tempo, na década de 80, surgiram pesquisasarea
psicolinglistica que abordaram e forneceram eleysepara pensar o processo de
aquisicdo da lingua escrita. Baseadas em presegpasinstrutivistas e socio-
interacionistas, essas pesquisas acabaram por ggarajue o processo de aquisicao da
escrita € complexo e envolve a construcdo de aspexinceituais da escrita que
normalmente ndo eram considerados pelos tradisionéiodos de alfabetizacdo ou na
explicacdo dessas dificuldades a luz das abordagetesiormente descritas. Esses
estudos forneceram novos elementos para a compreéas dificuldades enfrentadas

pelos alunos no processo de alfabetizagao.

Na ultima década, cresceu o nimero de pesquisaelpivionam o fracasso
escolar as dificuldades de aprendizagem (OLIVEHRAI ,1994; PAIN,1985; SISTO,
2001a, 2001b; YAEGASHI, 1997). Na area da alfabefip, sdo encontrados estudos
que discutem a relacdo entre o desenvolvimento atididades de metalinguagem
(consciéncia sintéatica e fonoldgica) ao desempeahaprendizagem das habilidades de
leitura e escrita. Com relacdo a escrita, destamos estudos de Rego e Bryant (1993),
Nunes, Bryant e Bindman (1994, 1996), Cardoso-Mar{ll996) e Rego e Buarque
(1997); e em relacdo a leitura, destacam-se Cdpq@D04), Elbro (1998), Morais
(1995), Share (1995), Torgesen & Davis (1996) dwiab (1979).

Uma outra perspectiva de andlise das dificuldadesaprendizagem na
alfabetizacdo se manifesta nos estudos como osstarteira (1991), Gomes (1995),
Gomes e Sena (2001), Griffo (1992), Resende (1§@d)demonstram que o fracasso
dos alunos pertencentes as camadas popularesari@zagem da lingua escrita pode,
ainda, ser determinado por um conjunto de fatame=rrios e externos a escola. Os
fatores internos estao relacionados, por exempbnacanismos de selecao e excluséo
social dos alunos no interior da escola e aos eénbamentos didaticos que constituem

as propostas pedagolgicas dos professores. Ja a®sfaéxternos podem estar
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relacionados, por exemplo, ao grau de investimelatdamilia na vida escolar dos
alunos e ao tipo de relagao que esses alunos lesitena vida escolar.

2.1.2- O conceito de dificuldade de aprendizageagusdo os critérios da escola
pesquisada, para classificar alunos como portadaleslificuldade de
aprendizagem

Em abril de 2003, quando ainda atuava como profasse apoio na escola
pesquisada, propus aos alunos de uma turma do dsegano do 2° ciclo
(correspondente a antiga 42 série) com a qual delséan um projeto sobre as pessoas
que estavam na condicdo de desabrigaddslicitei a eles a escrita de um relatério
sobre a visita que haviamos feito a um grupo dsopssque estavam vivendo na escola
vizinha porque haviam perdido suas casas em janigoiele ano - periodo em que
choveu muito em Belo Horizonte. Carlos (que maideae tornaria um dos sujeitos da
pesquisa), um aluno de 11 anos de idade, se moss@iente a tarefa de produzir o
relatério. Tentando fazer com que ele comecasssci@wer, eu chamei sua atengao
dizendo que o tempo para a escrita do relatériavaste esgotando. Carlos teve uma
reacao que para mim era inesperada: “Professorad@sei ler e nem escrever. ‘Eu’
escreve com o ‘e’ e 0 ‘U'?” Pensando se tratar ma brincadeira, respondi: “Como
assim, Carlos? E claro que é com o ‘€’ e com ¢ Rauco tempo depois da resposta
dada por mim, Carlos voltou a se concentrar naitasde uma outra palavra.
Observando-o, percebi que ele repetia varias vepeege- pen. O esforco de Carlos fez
com gue eu me aproximasse e reiniciasse o didlogoete: “Carlos, por que vocé nao
me disse antes que nao sabe ler e escrever?” Casipsndeu: “Ah, porque eu tenho
vergonha. Todo mundo sabe. Isso da vergonha na.gent

Nessa ocasido, as professoras que trabalhavanaméete com Carlos
estavam organizando o atendimento especifico paralanos que apresentavam
dificuldade de aprendizagem (a formacao dos grdpoaceleracdo). Aproveitei, entao,
para falar com as professoras do caso do Carlesdeid outros alunos que nao tinham
dominio do sistema de escrita, na expectativa de ljpuvesse um trabalho de
alfabetizacdo voltado para esses alunos. Emboomhiecessem a necessidade de um

plano didatico-pedagdgico voltado para esses aluassprofessoras decidiram por
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trabalhar nas aulas de aceleracdo com os alunosegiendo elas, precisavam apenas
de um “empurrédozinho” para que acompanhassem o daraprendizagem dos colegas
em sala de aula. Segundo elas, os alunos queareajenas de um “empurraozinho”
sdo aqueles que, com alguma ajuda individual, \dseguir realizar as atividades
propostas para o resto da turma. Dessa formamer@ndicdo de se igualarem em
termos de rendimento escolar ao resto do grupamudss alunos que ndo conseguem
realizar as atividades propostas em sala de aulaacajuda da professora, como era o
caso de Carlos, ndo iam conseguir aprender mesmoasoaulas de aceleracéo, pois
estavam tdo distantes do nivel da turma que torpav&o proveitoso inclui-los no

projeto.

A discussdo que embasa a sele¢éo dos alunos famaacao de grupo de
trabalho com alunos considerados portadores deultiide de aprendizagem torna
visivel, muitas vezes, em elementos presentes nweito de dificuldade de
aprendizagem presente nas escolas. Na escola ggdmuum desses elementos € o
ritmo de aprendizagem dos alunos. O fato de o ah#imp apresentar um rendimento
igual aos dos colegas de sua turma é consideradndicador de alguma dificuldade
de aprendizagem. Isso também € considerado o poirmelicador de dificuldade de
aprendizagem em qualquer uma das abordagens dpaasenanteriormente. NoO
entanto, quando esse indicador é generalizado c@ae®s ritmos diferenciados de
aprendizagem entre os alunos tornam-se um crip&nia identificacdo e classificacao
deles. Eles se tornam o eixo a partir do qual §eate as intervencdes pedagogicas a
serem implementadas pelos professores. Nessegemsiditmos de aprendizagem dos
alunos acabam sendo relacionados, na escola, aggsiele organizacdo do trabalho
escolar. A partir da observacdo dos diferentesostme aprendizagem dos alunos,
formam-se grupos de aceleracao, turmas projet@sgpetiais”, turmas de alunos fortes
e de alunos fracos, etc.

A aprendizagem na perspectiva sociohistérica deotsjy € um processo
mediado, individual e coletivo, que se desenvolyedir das interagdes sociais entre
criangas e adultos. A partir dessa perspectivaseediscutido muito a natureza social e
cultural do processo de aprendizagem. Por outm E@dprendizagem da lingua escrita,
na perspectiva da psicologia genética, € consideuah construcdo conceitual que

" Esse projeto tinha como objetivo levantar e disauproblema dos deslizamentos de terra no periodo
chuvoso provocados nas encostas da vila onde o®salesidiam e as possibilidades de acédo das
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ocorre atraves de estagios pelos quais a criarssa gacompreender como funciona e se
estrutura a escrita. Assim, os professores esta@nuio ingénuos quando se apdiam na
idéia de que seja possivel formar turmas de alfaggto homogéneas, ou seja, grupos
de alunos cujos estagios de compreensédo da lirsguigaeevoluam sempre no mesmo

ritmo de aprendizagem, e através dos mesmos poscesdas mesmas estratégias de

aprendizagem.

Do ponto de vista dos processos de ensino, podeeeque as perspectivas
de aprendizagem mencionadas acima levariam osipadqtes a imaginar um processo
de ensino capaz de promover as interacbes em sadald, favorecendo a troca de
idéias entre os alunos; de fazer com que elestisséien sobre as relagBes entre a
linguagem escrita e a linguagem oral. Essas pdrgae@pontam para a necessidade de
os professores fazerem uma revisdo na represengagatém do perfil ideal de uma
turma de alfabetizacdo e da forma como tratamfasedigas que existem nos ritmos de
aprendizagem dos alunos. A formacdo de turmas hémeag poderia ser vista como

um fator que limitaria as possibilidades do trabaledagdgico junto aos alunos.

No entanto, parece que essa revisao precisa gstiada também nas reais
condi¢Oes de trabalho nas escolas. A organizacsigmpos de aceleracdo apresentada
a seguir se configura como uma resposta possidiicaldade de se trabalhar com
turmas de alunos com ritmos de aprendizagem miécedciados. Ela é orientada pela
busca de homogeneidade quanto ao dominio de carpasidades.

2.1.3- O perfil dos alunos considerados portadateglificuldade de
aprendizagem na escola — a constituicao do grupacd¢eracao pesquisado

No primeiro semestre do ano letivo de 2003, asrquyabfessoras das trés
turmas do segundo ano do primeiro ciclo do turndadde, como foi mencionado na
introducdo desta tese, decidiram reagrupar os sldeoacordo com o dominio das
capacidades de leitura e escrita para, semanalmesdéizar com esses alunos,
considerados mais fracos, um trabalho especifichadm para as dificuldades
apresentadas por eles em sala de aula. Com issmarfon-se dois grupos de
aceleracdo. O grupo 1 de aceleragédo foi compost®@¥odo total dos alunos. Nesse

primeiro grupo, segundo as professoras, os alurays mais “fracos”: ndo conheciam

organiza¢fes comunitérias da Ventosa.
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todas as letras do alfabeto e ndo haviam ainda reemgido a natureza alfabética do
sistema de escrita. Os alunos do grupo de aceterpedquisado, o grupo 2,
representavam 15% do total de alunos das trés sufongrupo foi composto por 12
alunos com idades entre 7 e 8 anos). Esses aluans @nsiderados um pouco
melhores que os do grupo 1 porque, embora apresentanuita dificuldade na leitura
e na escrita e nao tivessem conhecimento de muadagspondéncias letra-som,

demonstravam ter o dominio da base alfabéticastiensa de escrita.

Distribuicdo dos alunos nos dois grupos de
aceleracédo

O Alunos que ndo
freqientavam os grupos
de aceleragéo

B Alunos que frequentavam
0 grupo 1 de aceleragéo

1 Alunos que frequientavam
0 grupo 2 de aceleragéo

79%

Fonte: Dados fornecidos pelas professoras/alfaiskiras em entrevista no dia
08/08/2003.

Os critérios para a selecdo desses alunos, corfw fadencionado acima,
estavam relacionados as dificuldades apresentadaslgs na leitura e na escrita. Nos
registros das avaliacdes dos alunos do grupo sestpi essas dificuldades foram
mencionadas pelas professoras das turmas as qlesispertenciam. A seguir,
apresenta-se uma sintese dos relatorios de awvalidgd alunos elaborados pelas

professoras dos alunos no diario de classe dassurm

Sintese dos relatorios avaliativos das professerastrados nos diarios de classe

Obs- Os nomes das professora e dos alunos sao ¢ics.

Turma X — Professora Vania

Obs- A professora Vania era a professora do grupde?aceleracéo (o grupo
pesquisado)

Arnaldo - 7 anos
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1° semestre
O aluno apresenta dificuldade no processo de agsgem. Sua construcao — leitur

A X

escrita — é lenta e apresenta dificuldade em }o$eem caixa alta, mesmo com poucas

dificuldades ortograficas. Nado consegue interpretatexto que ouve. A elaboracéo

suas frases é bem limitada. Sua escrita esta asigéia da pré-silabica para a silabica.

2° semestre
Comecou a ler com mais segurancga textos formadwospedavras simples e algum
travadas, compreendendo o que lia. Arnaldo apresdificuldade em pronunci
algumas palavras e faz troca de letras transferexia dificuldade para a escr
mesmo assim, é possivel entender o que estad esdoevBua escrita esta silabi
alfabética.

de

ar
ita;

Ca-

Ronaldo/8 anos

1° semestre: Na &rea do Portugués, apresentaldaeliem compreender e interpre
oralmente leituras que sdo realizadas por outrladjoma frases criativas e fori
palavras a partir de silabas apresentadas. Deradatiituldade em identificar algum
palavras com dificuldades ortograficas e tambéravpas escritas em letra minuscl

Sabe utilizar corretamente o dicionario. Sua liggun escrita esta silabica-alfabéticg.

2° semestre: Ronaldo passou a frequentar as aellasederacdo com o propdsito
aprimorar sua escrita e seu processo de leituran &oaulas, conseguiu compreer
esse processo e passou a participar com maisssgeedas aulas. Ao final de setem
o aluno ja conseguia ler e compreender textos pegueom escrita em minusculg
dificuldades ortograficas. Atualmente, é capazedeel interpretar textos simples. S
escrita esta alfabética. Suas frases e textos esfioelaborados apesar da dificuld
com a escrita. Ronaldo demonstrou ter compreeraiplmcesso de leitura e da esct

mas ainda tem dificuldade em ler textos mais ekdas.

ptar

na

ia.

de
der

DIro,

bua
ade
ita,

Guilherme/8 anos

2° semestre: O aluno ingressou na turma no inigiagbsto. Apos ser realizado te
diagnéstico, foi verificado que o aluno estava niwveh silabico, tinha pouc
conhecimento da leitura. Durante o samesGuilherme freqlientou as aulas

aceleracdo comigo, a fim de melhorar seu desemehtio escolar mas sem ob

:ste

(]

ter

grandes avangos em relacdo a aquisicdo da leflaasegue expressar-se um pouco

através da escrita.
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Turma F — professora Carla

Roberto/7 anos

1° semestre

Esta frequentando a aceleragédo toda segundadféinraouco e com dificuldades. Esta

sildbico com relagdo ao nivel da escrita. Fica omove inibido com a ajuda
professora.

29 semestre

Continua apresentando dificuldades na aprendizag&a. demonstra muito esforgo

para ler e escrever. Continua no nivel sildb@mnsegue ler silabas simples com a|

na aglutinacéo e nao interpreta. Faz uso da lateava, copiando do quadro.

Diana/8 anos
1° semestre

A aluna ndo pertencia a turma no ano de 2002. ¥eiwsferida do 1° turno. Conhe
todas as letras, mas no nivel da escrita estacsildbreqiienta a turma de acelerg
toda 22 feira. Lé pouco e interpreta com dificulaConsegue se expressar [
oralmente, mas nas atividades escritas esta sgrgerando a ajuda dos colegas. |
consegue compor frases ou pequenos textos. Obaesegmentacao das palavras

cbpia, mas ndo consegue na escrita livre.
2° semestre

Neste periodo avancou para o nivel silabico-alfedsétmas ainda demonstra mu
inseguranca nos registros espontaneos. Precisaatgeincdes nas silabas comple
Consegue ler palavras formadas por silabas simples insegura quando te
dificuldade, mas com intervencdo consegue assosiapons as letras. Trooasom da
letras (p/g/b). Interpreta com ajuda. Faz uso tta leursiva, copiando do quadro ¢

capricho.

Janira/8 anos
1° semestre

A aluna ndo pertencia a turma no ano de 2002. Weissferida do 1° turno. Quanto

nivel de escrita esta silabica e freqlienta a tutenaceleracdo toda 22 feira. Esté te

ce

céo

ita
Xas.

M

ao

ndo
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dificuldade no tracado das letras cursivas. Conhad&s as letras e numeraisnsegus

somar e subtrair. Lé e interpreta com relativacdifiade textos mais simples.
2° semestre

Avancou para o nivel alfabética; porém, as vezesatou omite letras. Escreve frase

registra textos sem elementos coesivos, com fsasEs.

S €

Sandra/8 anos
1° semestre

Conhece todas as letras e, quanto ao nivel daagsesta silabica. J4 1é e interpr
palavras e textos simples, mas ndo acredita ngags&be. Adora colorir e demons
resisténcia sempre que a atividade esta em letsavau

29 semestre

Esta no nivel alfabético. Escreve frases e pequixtss, precisando agora melhora
estrutura e ser mais criativa. Sabe ler sem mligndia. As vezes, troca o som
letras, mas com intervencéo corrige e faz a d&tingnterpreta bem, necessitando

alguma ajuda no registro. Escreve a letra cursivaloom tracado.

eta
tra

ar a
las
de

Turma G — professora Helena

Alex/8 anos
06/06/03

Lé e distingue rétulos e embalagens. Consegue ifidantnimeros de letras e
silabas. Distingue letras e numerais. Demonstranizg¢do ao escrever. Esta no n

silabico da escrita. Freqienta as aulas de acéterac

28/11/03

Leitura: Alex ndo consegue fazer leitura silencisean ser cobrado. N&o perceb
texto como um todo e sim pequenas partes. Conlseletras, mas ndo consegue ju
las, nem mesmo as em “caixa alta” e com ajuda.eBero processo de leitura, fin
gue esta lendo. Faz leitura de gravura. Elaborégtdses, mas “na sorte”, sem convic
e com ajuda.

05/12/03

Escrita: continua no nivel silabico, mas tem pregude pensar e prefere copiar

de

e o
nta-
ge

cao

ou
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escrever quaisquer letras.

Rodrigo/7 anos
22/06/03

Lé e distingue rétulos e embalagens e conseguédifidan nimeros de letras e
silabas. Distingue letras e numerais. Demonstranizg¢cdo ao escrever, mas € m
lento para copiar. Esta no nivel silabmiéabético da escrita. Frequienta as aula

aceleragéo.
01/12/03

Consegue ler silenciosamenteenia elaborar hipoteses. L€ juntando as letrassdl
modo, consegue ler palavras formadas por silabgsles, mas ainda ndo da conts

silabas complexas.
05/12/03

Escrita: silabico-alfabético. Sabe deixar espagoeecada plavra na frase. Utiliza
letra “caixa alta”. N&o utiliza pontuacéo.

uito

de

Flavio/8 anos
22/06/03

N&o consegue ler, extrair informagdes do textoanckii-las, mas, ao escutar a leitl
sabe interpretar e identifica a seqiéncia dos.f@lemonstra organizacao ao escre
mas, por estar em nivel de transicdo da escritebi® para sildbico-alfabético), n

apresenta coesao na sua escrita.
01/12/03

Consegue ler silenciosamente. E esforcado, timidoseguro. Elabora hipoteses
consegue ler em caixa alta frases formadas povrpalaimples. E lento, perde-se
texto e ndo o percebe em sua totalidade.

05/12/03

Escrita: silabico-alfabético. Utiliza preferenci@me a “caixa alta”. As vezes, uss

ponto final. Nao faz espago entre as palavrasase fr

ira,
ver,

Ao

no

1 0)

Barbara/8 anos

22/06/03
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Lé e distingue rétulos e embalagens e conseguédifidan nimeros de letras e
silabas. Distingue letras e numerais. Demonstranizg¢cdo e capricho ao escre
mas, as vezes, ndo copia corretamente. Esta nbsilétbco da esrita. Freqlenta 3

aulas de aceleragao.
03/12/03

Finge ler. Reconhece o alfabeto; com ajuda forrgaraas silabas simples, mas
todas. Elabora hip6teses algumas vezes; ndo assotdéras aos sons que formam
silabas.

05/12/03

Escrita: silabica. Utiliza “caixa alta”. Da espagntre cada palavra na frase.

er,

Nao

José/7anos
22/06/03

Lé e distingue rétulos e embalagens e conseguédifidan nimeros de letras e
silabas. Distingue letras e numerais. E desorgdmiza ndo apresenta coordeng
motora para escrever. Ao copiar, omite letras,wadae frases,; ndo consegue escr
na linha do caderno (ndo possui organizagdo espdesta no nivel silabico da escrit;

01/12/03

Consegue fazer leitura silenciosa. Sabe ler padasimaples sem muita fluéncia. Elab
hipéteses, mas ainda ndo consegue ler silabas &maspimesmo com ajuda. As vez
troca o som das letras, mas, com intervencaoige e faz a distingdo. Reconh
palavras dentro do texto. Nao percebe o todo.

05/12/03

Escrita: silabico-alfabético. Utiliza a letra “caialta”. Esta mais organizada sua esg

jA consegue escrever e copiar na linha.

céo

ever

[

Dra

res,

rita;

Apesar de terem sidos feitos por professores difese podemos ver que

todas elas utilizaram o referencial psicogenéticilalfico, silabico-alfabético,

alfabético) como parédmetro de avaliacdo do estégiweitual em que o aluno

se

encontra. Pode-se supor que isso tenha a ver ctatoade que os professores nas

escolas tendem a classificar os alunos a partieagas que estdo mais disponiveis no
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contexto educacional mais amplo ou que foram bestdivulgadas em cursos de
formacg&o na Rede Municipal de Ensino de Belo Hotezo

A analise da descricdo feita pelas professorab&tifeadoras permite
identificar que diferentes aspectos sdo consideradostitutivos do quadro ou estagio
gue o aluno apresenta: (i) em alguns relatoriosita feferéncia ao conhecimento da
escrita quanto aos usos e funcdes fora do ambssotdar; (i) em outros relatérios, faz-
se referéncia as questfes de natureza psicoldgidsposicdo dos alunos: fica nervoso,
inseguro, ndo acredita que sabe, demonstra podococ@sinseguranga quando tem
dificuldade; e, (iii) em varios relatorios, a esgrcursiva serve também como um

critério que indica o progresso ou a dificuldads dloinos.

Percebe-se, ainda, que, na avaliagdo das profe&dtabetizadoras, os
alunos teriam dificuldades para reconhecer as asilatp tipo ndo-canbnico, para
organizar a escrita no papel, para reconhecerferedies tipos de letra, para escrever
com legibilidade e para ler com fluéncia palavias. outros trechos do relatorio, ficou
evidente também a relacdo que as professorasétiffatioras estabelecem entre essas
dificuldades e alguns comportamentos dos alunosadgrde aula, como, por exemplo, a
lentiddo para realizar as atividades propostapedisio e falta de atencéo, a timidez e o
pouco apoio da familia.

Ao longo das aulas de aceleracao, porém, podess\valp que os alunos se
mostravam muito atentos ao que a professora/alfaldetra orientava. Demonstravam
ter compreendido as regras de funcionamento doog(lagal e horario das aulas,
comportamentos e atitudes na entrada e saida aaosghnizacdo e localizacdo dos
alunos do espaco da sala, organizacdo e uso desiargtoletivos, etc.). As criancas
mantinham entre si uma relagdo afetiva e solid®®.alunos tinham o habito de se
ajudarem e de trocarem objetos entre si. As begaisitos entre eles, comum na escola
como um todo, quase ndo aconteciam. Trabalhavamrigmme entusiasmo. Nao se
observaram as caracteristicas descritas nos lieltle avaliagdo dos alunos: disperséo,
falta de atencéo, timidez, etc. Isso pode estacicetado ao fato de que ali esses alunos
se sentissem mais a vontade, por se tratar de upo gnenor de trabalho, por um
periodo de tempo menor, sabendo que precisavancavam seus processos de
aprendizagem, sentindo-se valorizados pelo trabdlm professoras. Em geral, os
alunos que enfrentam dificuldade para aprender & ke escrever na escola acabam

ficando com a auto-estima baixa, sentem-se envheglms diante dos colegas.
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Em sintese, pode-se dizer que, embora, permaneickia de que as
dificuldades de aprendizagem estdo relacionadagpedurbacbes afetivas e as
caracteristicas de personalidade apresentadasajpeio, houve, ao longo das dltimas
décadas, a incorporacdo de outros pressupostos pmmexemplo, 0os da psicogénese
da escrita, como explicagbes alternativas para assas das dificuldades de
aprendizagem presente na escola..

2.2- Estratégias que vém sendo utilizadas no tragamo das dificuldades
de aprendizagem nas escolas publicas brasileiras

O problema do baixo rendimento dos alunos comecgrr foco da atencéo
na legislacdo educacional brasileira a partir daden.5.692/71 que, além de alterar o
perfil da avaliagdo escolar para a promocdo dosoaluprevia mecanismos de

atendimento aos alunos que encontravam dificuldadsprendizagem.

As medidas relacionadas a promocé&o na Lei n°® 5/63#iham, como base:
preponderancia dos aspectos qualitativos sobreuastitptivos (Artigo 14, paragrafo
1°); preponderancia dos resultados durante o peté&do sobre a prova final (Artigo
14, paragrafo 1°); liberdade na escolha de crééde avaliagdo (Artigo 14) e
flexibilidade na avaliacdo dos conteudos curriegafParecer CFE no 853/71). Além
dessas medidas, essa Lei também propunha a rec@ipesadependéncia, a promogao
semestral, a organizacdo de grupos diversificadas alunos de diferentes séries e de
equivalentes niveis de adiantamento, as classasalieracdo e 0s avangos progressivos
como estratégias para se enfrentar os problemameatibilizacdo das diferencas
individuais com o fluxo do alunado.

E importante ressaltar que, no ano seguinte dacagb da
Lei n° 5.692/71, os estabelecimentos de ensinastainda
se organizando para atender, na pratica, as inesagntidas
na lei. A énfase maior estava na profissionalizat@d&nsino
Médio e na absor¢cdo do primario e ginasial que niora
agrupados no ensino de 1o grau, ampliando a obrigdade
de 4 para 8 anos.

Era de se esperar que, sem o antigo exame de admigse
selecionava quem faria o ginasial, fosse necesgiever
medidas de apoio a nova clientela que teria opaldde de
continuar estudando, para fazer jus a obrigatadieddos 8
anos de estudos. Mas a questdo que se apreserdavane
coloca-las em prética. Nesse contexto, e sem rolgitaza de
como deveriam funcionar os estudos de recuperas&scolas
estaduais ficou a incumbéncia de organiza-los, @seguinte
recomendacdo: “Entende-se por estudos de recuperaca
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aqueles que um estabelecimento oferece como forena d
acompanhamento a alunos de aproveitamento insétisfa
(Parecer CFE no 1.068/72).

Para tanto, foram instituidos, nas escolas, alguojgtos de
carater preventivo para auxiliar os alunos concudlifiades de
aprendizagem. Dentre eles, os estudos de recuperded
maneira paralela, ao longo do ano letivo e a reagge de
férias, durante o més de janeiro (QUAGLIATO, 20033).

Em 1975, o Conselho Federal de Educacgédo, atravésedeParecer on

2.521/75, ressaltou a importancia de se implememar

politica de educagéo compensatdria, que visasgaaizar as
oportunidades educacionais colocando a grande mdessa
criancas culturalmente marginalizadas num niverealativa
igualdade de desenvolvimento, uma vez que a caessad
reprovacdo macica estava na falta de prontiddo para
aprendizagem das criancas advindas das parcela®smen
privilegiadas da populacdo (QUAGLIATO, 2003, p.46).

Na década de 1990, com a expansdo do Regime deefség Continuada
em Ciclos, ocorreram muitas alteragdes no sistesendino que, em tese, tinham como
principal objetivo a melhoria da escola publica atendimento aos interesses das
camadas populares. A partir dai, os estudos deeemgdo assumiram um caréter de
acompanhamento do desempenho escolar do aluno garaatia de aprendizagem,
tanto dentro do ciclo como de um ciclo para ouRara tanto, a avaliacdo escolar
passou a ter carater formativo, a focar o procdssaprendizagem dos alunos, a ser
encarada como um procedimento processual e agstrada por meio de conceitos e
relatorios avaliativos (viu-se a pouco um exempeses relatdrios retirados dos diarios
de classe das professoras/alfabetizadoras da epeslguisada). Essas alteracdes
refletiam (e, ainda refletem) ndo apenas os novogtps de educagédo para 0 ensino
fundamental, mas também a necessidade de implemeestratégias de
acompanhamento do processo de aprendizagem dos atmbretudo, daqueles que nao
conseguem aprender a ler e a escrever ao longoisletidds anos de permanéncia na
escola. No entanto, percebe-se que a adocéo daspeeqtiva de avaliagdo e dos novos
procedimentos pelos professores ndo vém promowveadteracdo do quadro dos alunos
gue nao se alfabetizam nas escolas publicas. Adugieeindica, o fracasso escolar nas
escolas publicas estaria relacionado ndo apenasmexEnismos aparentes de selecéo e
exclusao social criados no interior das escolaspocdoi considerada a avaliagao
guantitativa, mas a um conjunto de fatores. Demtles, a abordagem didatica
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predominante nas préaticas de alfabetizacdo terdoom particular, uma vez que se
buscou analisar as dificuldades manifestadas pdédo®s no contexto escolar.

2.3- Estratégias que vém sendo utilizadas no cottela Rede Municipal
de Ensino de Belo Horizonte

Na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, #sragdes nos
procedimentos de avaliacdo dos alunos foram pratas\dom a implantagéo do Projeto
Escola Plural - 1995. No ano da implantagdo desgetp, foi proposta a formacéo de
“turmas aceleradas — projeto especifico a ser defato com os alunos do 2° ciclo
gue, em termos de habilidades e conhecimentopliisnes, estdo distanciados de seus
pares de idade, necessitando, assim, de uma iné@&weespecifica” (Secretaria
Municipal de Educacéo de Belo Horizonte, Cadernaomiis Aceleradas, 1996, p.7). O
projeto de criagdo das turmas aceleradas se comfigassim, como uma proposta de
correcédo do fluxo escolar, medida implantada peagularizar a situagédo dos alunos
com defasagem no dominio de habilidades e conhatisescolares, sobretudo, no
gue diz respeito ao dominio inicial da lingua ¢acd anos de escolaridade. Esses
alunos, que no ano anterior a implantacdo da egdofal estavam na primeira e na
segunda série do ensino fundamental, foram proroevéditomaticamente para turmas
de alunos que possuiam a mesma idade que elegjumdasmham avancados em seus

processos de aprendizagem da lingua escrita.

O projeto turmas aceleradas funcionou durante sownde 1995. Ao final
do ano, foi feita uma avaliacdo do projeto atraleegjual se verificou o pouco alcance
dessa estratégia da Secretaria para o atendime&#oalanos que apresentavam
defasagem entre anos de escolarizacdo e dominiimgile escrita. Uma das razdes
apontadas para a producdo dessa situacao foi adats professores envolvidos nao
terem apoio dos outros profissionais da escolajeoapntribuiu para que tanto alunos
guanto professores, responsaveis pelas turmas ratade fossem vistos com

preconceito e, por conseguinte, com descrédito.

Nos anos gque se seguiram, cada escola implemenigquragrama proprio
para o desenvolvimento de um trabalho junto a eds@®s. Identificou-se (até hoje é
possivel identificar essas mesmas estratégias s@das) diferentes estratégias de
atendimento que podem ser agrupadas pelo tipo giniaacdo do trabalho que as
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sustentam. Uma delas é a criagédo de turmas desatomo defasagem de aprendizagem,
como, por exemplo, as turmas “projeto” ou turmasitizidas”, nas quais se pretende
viabilizar o atendimento individualizado a parta donstituicdo de turmas com namero
reduzido de alunos. Outra estratégia, criada pentacdo da secretaria, é a criagdo de
“turmas de tempo ampliado” ou “turmas de horaridegnal’. Essas turmas se
caracterizam pela ampliacdo da jornada escolaaldoss que as constituem. No extra-
turno, os alunos tém atendimento com os mais difesetipos de atividades: aulas de
capoeira, visitas a locais publicos da cidade, deleeforco, etc. E, por fim, uma outra
estratégia € o atendimento a pequenos grupos desatlientro do horério regular das
aulas, conhecidos como “atendimento paralelo”, j§to de aceleragao”, “projeto
intervencao”, “trabalho de apoio”, como no casogdopo de aceleracéo — foco desta

pesquisa.

No ano de 2002, a Secretaria Municipal de Educ&d@riou um projeto
especifico para formar professores do terceir@ @ara o atendimento aos alunos com
defasagem — o projeto Alfa-letra. Esse projeto ypnbyp encontros semanais com grupos
de professores de diferentes escolas que estavamlvidos com alunos com
dificuldades de aprendizagem da lingua escritaenceiro ciclo. Ele se baseava em
discussbes em torno dos fundamentos tedricos edoiéticos da alfabetizacdo e do
ensino da leitura e da escrita e na analise dé@aties propostas pelos professores,

seguida de sugestdes de propostas de atividadssl@ e aula.

Esse projeto, que ndo teve éxito em sua finalidgde, era contribuir de
forma efetiva na construcdo de um projeto pedagodgaitado para os alunos com
defasagem no dominio da lingua escrita, ajudou idemsiar alguns fatores que
dificultam o trabalho com os alunos que chegameaceiro ciclo (correspondente as
antigas sexta, sétima e oitava séries) sem o domélingua escrita. Um primeiro fator
diz respeito a formacédo dos professores. Comols® sa professores que atuam no 3°
ciclo sdo formados nas diversas areas do conhettim€onsiderando-se a natureza
dessa formacéo, ndo se pode esperar encontrae cieks professores que tenham
conhecimento dos fundamentos tedrico-préticos éabetizacdo para atuacdo junto aos
alunos que ainda ndo aprenderam a ler e a esclkéwvesegundo fator € a organizacéo
do processo de ensino nesse ciclo. Essa organizag@igenta por uma distribuicdo de
aulas que se baseia na divisdo das diferentepliiss escolares em uma carga horaria
semanal diferenciada, sem que haja entre as disspima efetiva articulagéo capaz de
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vislumbrar um projeto de alfabetizacdo para oscdluque chegaram nesses ciclos sem
o dominio do cédigo escrito. Um terceiro fator gredominio das praticas escolares de
leitura e de escrita como procedimentos de engidprips nas aulas ministradas nesse
ciclo. Isso faz com que os alunos que nao tém drdordo cddigo escrito figuem cada
vez mais a margem do processo de ensino vividoadande aula. E, por fim, o ndo
reconhecimento por uma grande parcela dos pro&sspie atuam nesse ciclo de que a
alfabetizacdo, uma vez que ainda nao foi alcanpattes alunos, € um processo que
deve ocorrer nesse nivel de ensino. Os professdrese identificam, portanto, com o
problema de alfabetizagéo dos alunos. As conse@#&do problema da alfabetizacéo,
tal como se apresenta hoje, nas escolas de Ensmdamental, tém sido, por vezes, a

discriminacdo e a exclusédo dos alunos no intedqurdpria escola.

No ano de 2003, constituiu-se o Nucleo de Alfabeéip e Letramento no
CAPE e a Rede emergencial de Alfabetizacdo doc® de formacéo para atender
grupos de alunos do terceiro ciclo que apresentéfiouldades de aprendizagem na
lingua escrita. Esse projeto tinha como objetivoggpal oportunizar vivéncias culturais
diversas e propostas significativas de leituracetasaos alunos que se encontravam em
situagdo de fracasso escolar. No ano de 2005, augdi na Rede o niumero de alunos
atendidos no projeto Rede de Tempo Integral dacB®d e constituiram-se turmas de
tempo integral e que, depois, foi ampliada paracduos 1° e 2° ciclos com problemas
de alfabetizacao.

Essas iniciativas evidenciam a forma como as difazles de aprendizagem
no processo de alfabetizagéo dos alunos das campaepalres vém sendo interpretadas
pela Secretaria Municipal de Educacao/PBH, por rdaienobilizacdo de sua equipe e
gastos publicos. Foram sendo priorizadas as egimatgue buscam oferecer aos alunos
projetos educacionais e/ou escolares que amplialampo da rotina escolar com
propostas de formacdo diversos. A ampliacdo dgmsgstos, ao longo dos ultimos
guatro anos, parece projetar no tempo uma situgigda mais complicada e complexa.
Se considerarmos que o problema do fracasso esladalunos das camadas populares
€ antes de tudo um problema estrutural e ndo apesdtado de uma conjuntura vivida
na Rede nos Ultimos anos, pode-se dizer que aelsudtado de um conjunto de fatores.
Este requer estratégias politicas e pedagogicasanasistentes na discussado da pratica
de alfabetizacdo voltada para esses alunos quegighm tempo freqiientam as escolas
publicas brasileiras. Os professores vém, insisteahte, pedindo orienta¢cdes de como
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planejar e organizar o ensino da lingua escrita pans alunos, indicando ndo saberem
alfabetizar criancas e adolescentes que vivem ewh@ies sociais adversas.

Podem-se identificar os reflexos do contexto daeRddnicipal de Ensino
de Belo Horizonte nas altera¢gBes nas e das esasi@ipdas pela escola pesquisada ao

longo dos Ultimos 12 anos. E o que se abordar&@mano subtépico.

2.3..1- Grupo de aceleracdo: uma das estratégiamgégicas para o
enfretamento das dificuldades de aprendizagem cala@pesquisada

No ano de 1995, quando o projeto politico pedago@iscola Plural foi
implantado na Rede Municipal de Ensino de Belo *tmtie, a escola pesquisada
trabalhou com turmas fixas de alunos que apresamtaificuldades de aprendizagem —
as turmas aceleradas. No ano seguinte, quandoret&ec Municipal de Educacgao de
Belo Horizonte recomendou que ndo se formassem @3aes tipo de turma, a escola
optou por ter uma professora responsavel pelo aaongmento desses alunos fora da
sala de aula — chamado, na escola, de Projeto eerAcéo. Depois de dois anos de
funcionamento, esse tipo de atendimento passou arganizado por ciclo, ou seja,
cada ciclo tinha uma professora/alfabetizadora adeeagcéo para trabalhar com os
alunos de seus respectivos ciclos. Acreditava-s& gasim, o trabalho seria mais
direcionado para as dificuldades enfrentadas era eta@pa do Ensino Fundamental.

Essa organizacao funcionou durante quatro anos.

No ano de 2003, a partir da avaliacdo do traba#fadizado nesses quatro
anos, os profissionais da escola decidiram altessa organizacdo do Projeto de
Aceleracao, optando por deixar a cargo de cadaejoa responsabilidade de planejar
e encaminhar o atendimento aos alunos com difideklade aprendizagem. A
organizacdo dos professores na escola pesquisgda seorientacdo da Secretaria
Municipal de Educacdo/PBH — a proporcdo é de 1.&fepsores por turmas,
organizados em quartetos (quatro professores @ata tés turmas de alunos: trés
professoras referéncias - uma para cada turmanaepuofessora de apoio que assume,
durante uma hora por dia, o trabalho com cada weauwirmas). Em geral, no horario
em que a professora de apoio assume o trabalho cemla uma das turmas, as
professoras referéncias realizam tarefas como jplawe@to do ensino, organizacao das
atividades diérias, correcdo de cadernos e avalkacOrganizacdo dos materiais

53



54

didaticos que serdo utilizados em sala de aulaumids professoras usam esse tempo
para realizar um trabalho de reforgo junto aoscdumais fracos de suas turmas.

Os (quartetos passaram a ter autonomia para selecigitanejar e
encaminhar o atendimento aos alunos que apresantifiauldades para aprender a ler
e a escrever nas turmas de suas responsabilidadegeral, os quartetos decidiram pela
a estratégia de formar pequenos grupos de alurdesenvolver com eles trabalhos
pontuais de leitura e escrita. Quando questionadbee as razbes que as levaram a
alterar a organizacao do Projeto de Aceleracaoupogapontou como principal motivo
0 desgaste das professoras/alfabetizadoras qumiasswo trabalho de aceleracdo ao
longo do ano letivo.

2.3.2- A organizacao do trabalho dos grupos deaeglao na escola
pesquisada

O trabalho de aceleracdo ocorria as segundas;feinaante 1 hora e meia,
nos horarios das 13h as 14h30min (grupo 1) e da®0tdin as 16h30min (grupo 2). O
horario do grupo 2 incluia o intervalo do recre8Drfin). Nesses dias, havia uma
rotatividade entre as professoras/alfabetizadoess tarmas e grupos de aceleragéo

como mostra o quadro abaixo.

Turma Horério Professora
X 13:00 — 14:30 Vania
14:30 - 16:30 Adriana (apoio)
F 13:00 -16:30 Helena
G 13:00 - 14:30 Adriana (apoio)
14:30 — 16:30 Carla
Grupo de aceleragéao 1 13:00 — 14:30 Carla
Grupo de aceleragao 2 14:30 — 16:30 Vania

O mapeamento das aulas de aceleracdo revelou, apel@l aulas de
aceleracdo previstas, apenas 12 foram dadas. Edasemm com regularidade até a
sétima aula (22/09). A partir da oitava aula (2B/@0seqiiéncia das aulas se tornou

irregular principalmente em razéo das ausénciaptdsssoras. Em uma das aulas de
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aceleracdo, a professora/alfabetizadora fez um m@me sobre a dificuldade que
estava tendo para acompanhar o desenvolvimento allo®s por causa dessa
irregularidade nos encontros com eles. Segundooelato de ndo haver aula de
aceleracdo na semana acabava por prejudicar o antando trabalho e o

acompanhamento sistematico do desenvolvimentoldonssa

Isso que estad acontecendo (referindo-se ao fattAdeer havido aula nos
dias 29/09 e 13/10) esta atrapalhando o meu plaeej@ de trabalho e o
acompanhamento dos alunos. Se ndo tem aula na aeficanl5 dias sem
ver os alunos. (Comentario da professora/alfatdizapara a pesquisadora
antes de os alunos entrarem em sala no dia 201&ta-€le campo).

Nesse dia, ao comecar a aula, a professora/alfatietia comentou também

com os alunos o problema de néo ter havido autmana anterior:

Tudo bem com vocés? Eu estive olhando o meu plaeej® e descobri que
tem muito tempo que a gente nao tem aula. Iss@r#mn, porque a gente
fica sem encontrar, sem fazer as atividades quaspreos e eu nao posso
saber se vocés estdo aprendendo mais. Vamos garsepra frente vai dar

tudo certo. (Fala da professora/alfabetizadora édosos no dia 20/10 —

transcricdo de video)

No inicio do ano de 2004, quando me reuni com astrgu
professoras/alfabetizadoras dos alunos do grupeeleracao pesquisado para que elas
avaliassem o trabalho de aceleracdo encaminhadanmacanterior, mostrei a elas o
mapeamento das aulas com a previsdo de aulasaasseai que elas ocorreram. As
professoras/alfabetizadoras ficaram surpresas queingm que o tempo de cada aula
de aceleracédo foi de apenas 1h30min. Avaliarambéam que o final do ano letivo &
sempre tumultuado na escola por causa das faltasdoe cansaco das
professoras/alfabetizadoras. A professora/alfabddia do grupo de aceleragao
pesquisado lembrou-se do comentério que havia éeito os alunos sobre o fato do
andamento do trabalho ter ficado prejudicado etosenomentos em funcéo de nao ter
havido aula de aceleracdo em algumas semanas. @esgoras/alfabetizadoras
avaliaram, entdo, a necessidade de se pensar em poderiam repor as aulas de
aceleracdo na mesma semana em que elas ndo pudessdscer no dia da semana
previsto e de se aumentar o tempo de trabalho ®m@umos, em fungdo do “bom

resultado da estratégia”.

No entanto, quando refleti com elas sobre algumascteristicas do
processo de aprendizagem da lingua escrita, coancexemplo, a sua complexidade
em fungdo das muitas e diversas capacidades a sEssnvolvidas pelos alunos, a
necessidade de se adotar uma abordagem de ersgtEm&ica, e sobre o fato de que
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uma aula de 1 hora e meia uma vez por semana eddead necessidade do aluno que
tem dificuldade de aprendizagem, as professorab&tizadoras disseram que um dos
motivos pelos quais elas preferem essa organizdgdi@ulas de aceleracdo é o fato de
elas ndo se sentirem sobrecarregadas pela respolasgbde ensinar os alunos com
dificuldade de aprendizagem. H4, nessa afirmagéea,aonfirmacdo da posicédo de todo
0 grupo da escola, na ocasido em que me relatartd@stéaia do projeto de aceleracéo
na escola, sobre como ele foi se alterando ao ldogempo: o trabalho com os alunos
sobrecarrega a professora/alfabetizadora que anassis professoras/alfabetizadoras
do quarteto falaram ainda que quando dividem omedamento do trabalho entre
elas, ameniza-se o sentimento de impoténcia, eneséno de incompeténcia que tém
diante dos alunos que apresentam muita dificulgh@de aprender a ler e a escrever na
escola. Segundo elas, as constantes tentativasi\giieae os alunos, traduzidas nas
diferentes estratégias que adotam para o enfrentamde suas dificuldades de
aprendizagem e o pouco resultado obtido vém camido para que muitas

professoras/alfabetizadoras desenvolvam um sertnglenbaixa auto-estima.

No ano de 2005, o projeto de aceleracdo deixouededssenvolvido na
escola. Cada professora/alfabetizadora passourasggmsavel por atender seus alunos
com dificuldade de aprendizagem, utilizando o horque se tem para planejar aulas e
organizar materiais didaticos (na organizacéo aleatho na escola, as professoras tém
uma hora diaria para essas tarefas). O atendinsrgt@lunos também tem sido feito
pela professora eventual, nos dias em que nadc@stildo faltas de professora.

Os dados sobre o enfrentamento das dificuldadeapdendizagem dos
alunos na escola pesquisada sugerem que as dagatégdas no interior das escolas
para esse enfrentamento com alunos oriundos deseslale baixa renda em nosso pais
acabam reafirmando a sensacéo dos professoresedengima-los a ler e a escrever &
uma missao impossivel. Esses dados alertam, giada,0 problema das dificuldades
de ensino dos professores que atuam nas escolesdéaspublicas, como mais um fator
a ser considerado na discussdo do fracasso es€olakame do contexto didatico-
pedagogico do trabalho desenvolvido pela professfabetizadora, que sera
apresentado mais adiante no capitulo 1V, fornegensl elementos para se refletir sobre
os diferentes aspectos da pratica de alfabetizagdi@scolas publicas e as dificuldades

de ensino dos professores.
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Capitulo 3

O processamento da leitura por alfabetizandos cordgrados
portadores de dificuldades de aprendizagem — o cada silaba

Este capitulo volta-se para a discussao do pravessa de leitura dos
alunos considerados portadores de dificuldadespdendizagem e tem por objetivo
discutir como a estrutura interna da silaba tomatgeto de atencdo dos alunos no
processo de aquisicdo da leitura e em que medégaaspecto do sistema alfabético de
escrita gera conflitos no processo de aprendiza§endo analisados, a partir do modelo
de sistema de leitura de palavra (MORAIS, 1995 ¢etbria da silaba (cf. HALLE &
VERGNAUD, 1978; SELKIRK, 1982) explorada por ABAUER (2004), os
processamentos de leitura de quatro estudantes:atloios do grupo de aceleragéo
acompanhados pela pesquisa; e dois alunos queagrasaantegrar a pesquisa a partir
das observactes e das analises feitas por mimudedssenvolvimentos na leitura, ao
longo da realizacdo de um trabalho especifico dabetizacdo para que eles

avancassem em seus processos de aprendizagem.

Os dados utilizados foram selecionados, registradoglisados tendo como
referéncia a perspectiva do paradigma indiciarprggentada no primeiro capitulo da
tese que trata da metodologia da pesquisa). Seqdorados, ao longo do capitulo,
cinco eventos de leitura de palavras ocorridosandes de aceleracdo e oito episédios
de leitura dos dois alunos com os quais desenwotvabalho de alfabetizacdo. Esses
dados apresentam indicios para a compreensao despeimento da leitura por parte
das criancas, tanto no que diz respeito ao reconbato da estrutura interna da silaba

qguanto em relacdo a habilidade de decodificacao.

O capitulo se organiza em trés partes: a primeardeptrata do recorte
delimitado ao longo da realizagdo da pesquisa eitard da silaba; a segunda parte
apresenta os dados e a discussdo em torno do saow#o da leitura da silaba pelos

alunos; e, na ultima parte, é apresentada umassidtes resultados da investigagao.
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3.1- A construcao do recorte na discussao das dlfiades dos alunos e
dos dados analisados

Fui levada a investigar as dificuldades de leitlva alunos em processo de
alfabetizacdo tanto pelas observacdes que fiz ndes alo grupo de aceleracao
acompanhado no processo dessa pesquisa, quant@an@gdise das dificuldades de
aprendizagem de alunos com os quais desenvolvi kabalho especifico de
alfabetizacao no periodo da realizacdo da pesduésse trabalho, parecia-me estranho
gue os alunos pudessem dissociar 0 mecanismo odifiemcdo e a identificacdo do
significado das palavras. Ao iniciar o trabalhocaenpo, passei, entdo, a considerar a
possibilidade de observar essa e outras dificukldds alunos nas situagdes de ensino-
aprendizagem vividas em sala de aula do grupo d&eragcdo. Dessa maneira, as
primeiras observacdes realizadas nas aulas deaag@eforam orientadas por questdes
mais amplas sobre as dificuldades de aprendizagamis dificuldades os alunos
estariam enfrentando ao longo do processo de sifabgo? Como essas dificuldades
se revelam no cotidiano da sala de aula? O qudiasidhdes dos alunos podem nos

revelar sobre seus processos de aprendizagem?

Para as primeiras observagdes, pareceu imporeantert olhar mais aberto
para as dificuldades que os alunos manifestavaraulas de aceleragcdo com a intencao
de ter uma visao do que se passava com 0sS sujieitgeupo de aceleracdo e para que
outras questdes relacionadas as dificuldades dleetitfacdo pudessem ser incorporadas
as preocupacgdes iniciais com relacdo ao procesaprdadizagem desses alunos.

O acompanhamento as quatro primeiras aulas do gdep@celeracdo
possibilitou mapear em que momentos, em quaisdatieés e como estavam sendo
evidenciadas as dificuldades dos alunos. Esse mmgpga tornou-se possivel com a
elaboracdo do mapa das dificuldades observadasgatdo qual se pretendeu enumerar
as atividades de leitura e de escrita realizadbss @dunos e o tipo de problemas que

eles enfrentaram para realiza-las.
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Mapa das dificuldades e conhecimentos observadossharimeiras aulas de aceleragdo

Atividades envolvendo a
leitura e a escrita
desenvolvidas junto aos alunog

Acdes dos participantes da aulal

Dificuldades e hiEses observadas

Primeira aula

Confeccéo de cartbes de
identificacéo (escrita do nome
pelos alunos).

Os alunos escrevem seus home

Leitura das fichas dos nomes d
colegas.

@3s alunos passam nas carteiras
dos colegas e olham as fichas d

nome deixadas sob as mesas.

Observou-se que os alunos nédo conseguiram deeodionomes dos colegas. Para que
goudessem identifica-los, eles usavam a estratégeeidyuntar, uns para os outros, quem este
sentado em cada carteira.

ava

Producéo escrita de palavras €
frase através de ditado pela
professora.

Os alunos escrevem as palavra
a frase ditada pela professora,

apoiados em suas hipéteses sol

0 sistema de escrita.

5[Bois alunos demonstraram se apoiar em hipétedecsilde escrita. Trés alunos, em hipotese
silabico-alfabético de escrita. Cinco alunos, epotese alfabética de escrita.
ore

Segunda aula

Conto oral da histéria dos trés
porquinhos pela professora.

Os alunos ouvem com atencédo
historia.

Conversa coletiva sobre a
histéria contada pela professor

Os alunos participam ativa e
aorganizadamente da conversa
coletiva.
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Mapa das dificuldades e conhecimentos observadossharimeiras aulas de aceleragéo

Terceira aula

Atividades envolvendo a leitura e a escrita
desenvolvidas junto aos alunos

Acdes dos participantes da aula

Dificuldades e hip6teses observadas

Producéo da capa do livro individual sobre a
histéria dos trés porquinhos.

Os alunos folheiam revistas trazidas pela
professora, para identificar as letras que
compdem o titulo da historia “Os Trés
Porquinhos”.

Os alunos conversam sobre fotografias e
assuntos que identificam nas revistas.

Os alunos procuram e recortam as letras qu
compdem a escrita do titulo da historia, com
apoio da escrita deixada no quadro pela
professora.

Os alunos conseguem identificar e nomear
letras que compdem o titulo da histéria.

Os alunos formam e colam o titulo da histor
na capa do livro com as letras recortadas dg
revistas.

Trés alunos néo observam a escrita do titul
quadro e colam letras fora de ordem para a
escrita das palavras ou deixam de colar
determinadas letras.

drés alunos ndo conseguem reconhecer a sequén
1qdequada das letras para se produzir a escrita das
palavras “trés” e “porquinhos” do titulo da hissorA
professora passou nas carteiras desses alunos pal
P Sentar e corrigir suas producoes.

tia

Os alunos escrevem seus nomes ha capa d

[e]

livro que esta sendo produzido.
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Quadro xx - Mapa das dificuldades observadas nas ipneiras aulas de aceleragéo

Quarta aula

Atividades envolvendo a leitura e a escrita
desenvolvidas junto aos alunos

Acdes dos participantes da aula

Dificuldades observadas

Leitura de palavras retiradas da histéria dos tré
porquinhos.

50 aluno José identifica a ficha do titulo da
historia.

O aluno |é o titulo da histéria ao lado da
professora.

O resto do grupo vai identificando as fichas de
palavras que tém em maos e entregando parg
professora, a medida que ela mostra suas fich
de palavra para o grupo.

Observou-se uma lentiddo no processo de
decodificacao de José e sua dificuldade para
reconhecer a primeira e a Ultima silaba da palavra
“porquinho”.

A

] &
as

Producéo coletiva do texto de apresentacéo d
personagem PALHACO (primeira pagina do
livro).

DA professora orienta a elaboracéo de frases g
falam dos personagens da histéria dos trés
porquinhos. A partir das frases elaboradas pe
alunos, o texto vai sendo escrito no quadro pe
professora. Os alunos acompanham a produg
da professora.

0s
la
Ao

Cépia do texto.

Os alunos copiam o texto no “livi&y”
professora corrige a producédo de alguns alun
que copiaram as palavras do quadro sem resy
0s espacos em branco entre elas.

Alguns alunos tém dificuldade para reconhecer a
bsegmentacao das palavras na escrita.
peitar
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As primeiras observacdes em sala de aula revelgteos alunos tinham
diferentes hipéteses conceituais em torno da regtute sistema de escrita. No entanto,

todos os alunos podiam escrever e identificar caioremia a escrita de seus nomes.

O grupo demonstrou autonomia para a participagdoagdes coletivas,
sabendo participar de conversas formais sobre ndet@dos temas e de atividades
propostas pela professora/alfabetizadora.

Com relacao ao conhecimento das letras que compdafabeto, os alunos
demonstraram dominio na identificacdo e nomeac&oleteas que compunham as
palavras exploradas nas aulas. No entanto, obsse/ogue eles apresentavam
dificuldades na leitura de palavras, pois demorettando ter dominio do mecanismo
da decodificacao, realizando esse mecanismo cortarantiddao e dificuldade para
reconhecer silabas com diferentes padrées silabicos

Na escrita de palavras, trés alunos (0s mesmostamms no quadro)
demonstraram dificuldade em ordenar corretamentdeinas para se produzirem
palavras compostas por diferentes padrées silalisses alunos ndo utilizaram sequer
a estratégia de apoiar suas producdes no regissoritoe feito pela
professora/alfabetizadora no quadro. E, por figuiad alunos apresentaram dificuldade
para segmentar palavras na coOpia de frases escritas quadro pela

professora/alfabetizadora.

Considerando o mapeamento das dificuldades dososluras quatro
primeiras aulas do grupo de aceleragéo, pode-se giee, em relagdo ao conjunto de
atividades escolares que foram propostas, foi comutre os alunos a dificuldade de
leitura de palavras. Com relagéo a escrita, ndnfarbservadas dificuldades, uma vez
gue as atividades propostas ndao permitiram quéuassaproduzissem escritas (escritas
de palavras, de frases ou de textos) e, através,dglie se pudessem observar suas
dificuldades nessa éarea.

O mapa das dificuldades apresentadas pelos algur®a as observagoes
nas aulas de aceleracdo em torno da leitura do®<allA partir dai, as questdes
levantadas para orientar a selecéo e a analiséadios passaram a focalizar o processo
de leitura de palavras pelos alunos: quais prolderaalunos enfrentam no processo de
reconhecimento das palavras apresentadas pelasswodéalfabetizadora? Como os

alunos, na realizagcédo das atividades que envolvéetiusa de palavras, lidam com o
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mecanismo da decodificacdo e com a identificacasigluificado da palavra em seus
processos de leitura? A que aspectos linguistigs®se problemas podem estar
relacionados? Quais elementos do processo dedetiariam colaborando para que o
desenvolvimento da capacidade de decodificacédo raesforme em fonte de

dificuldades de aprendizagem na alfabetizacdo? sQueaacteristicas do processo de
ensino poderiam contribuir para a producdo ou sgder das dificuldades dos alunos?

(essa ultima questédo sera foco do proximo capdtaltese.)

As inquietacdes que surgiram no processo da pestpuaram a adogéao, a
partir dai, conforme ja foi apresentado anteriotmedo paradigma indiciario como
linha investigativa, ou seja, era preciso iderdifima leitura dos alunos, indicios, sinais
capazes de ajudar na reflexdo sobre as questdem.aBeguiu-se, entdo, com as
observacdes nas aulas de aceleragcédo, buscanddaledados para a discussdo do
processamento da leitura da palavra. No entantuhseyvacdes nas aulas de aceleragao
tiveram também como foco a compreensdo do conthaédico no qual as dificuldades
de aprendizagem estavam sendo evidenciadas, umaqwezessas dificuldades
precisavam ser apreendidas em relacdo as espiauifed da abordagem didéatica
adotada pela professora/alfabetizadora - tema@admpo capitulo.

Para o processo de investigacdo do processamer@tuda pelos alunos
foram consideradas, dentre as atividades propnataaulas de aceleragao, aquelas que
envolveram a leitura de palavras. Nelas, dois alseodestacaram no que diz respeito a
participagcdo nos momentos coletivos da aula (momseatravés dos quais foram
possiveis 0s registros em video — instrumento ugsda a coleta de dados — do
processamento da leitura dos alunos): José e Dianlaituras realizadas por esses dois
alunos se tornaram, entéo, foco de analises par dus eventos de leitura que foram
representados a partir das transcricbes das feasidko. Esses eventos tornaram
visiveis elementos comuns e distintos entre asullifades desses alunos e as
dificuldades dos alunos com os quais realizavarabatho especifico de alfabetizagéo:
Carlos e Carolina. Isso levou ao trabalho dos daaokeitura dos alunos do grupo de
aceleracao, relacionando-os aos dados da leituCades e Carolina, na perspectiva da
triangulagdo dos dados como um procedimento deu@sq@ue visa a confirmacéo
deles (essa perspectiva foi apresentada no primeamitulo da tese, sobre a

metodologia de pesquisa).
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3.1.1.- José, Diana, Carlos e Carolina: alunos emcpsso de aquisicdo da
leitura

Josévivia com 0s pais e quatro irmaos em uma favelaoma oeste de Belo
Horizonte. Seus pais tinham trabalhos fixos, porg#m nenhum vinculo empregaticio
(o pai pedreiro e a mae faxineira). No ano em cquédamlos foram coletados (segundo
semestre do ano de 2003), José tinha sete anagaeptate do grupo de aceleracéo
acompanhado pela pesquisa — alunos do 2° ano ducl@é? Ensino Fundamental
(correspondente a antiga primeira série). Na ap@diada professora/alfabetizadora de
sua turma (informag@es retiradas do registro déepsora/alfabetizadora no diario de
turma no dia 22/06/03 / turma 1122G), José aprasantdesenvolvimento nas
habilidades de discriminacdo, analise e julgamentoas tinha “dificuldade em
entender seqliéncias l6gicas”. O aluno lia e digtingotulos e embalagens e conseguia
identificar nameros de letras e de silabas das/m@eaDistinguia letras de numerais.
Era desorganizado e ndo apresentava coordenaca@vanpzra escrever. Ao copiar,
omitia letras, palavras e frases e ndo consegaraves na linha do caderno. Em sala de
aula, José era muito disperso, desatento, com gdifiduldade de concentracdo. No
dia 01/12/03, a professora/alfabetizadora tornaegstrar o desempenho do aluno,
atestando que José ja conseguia realizar leiturpalavras simples”, mas sem muita
fluéncia. Ainda ndo conseguia ler “silabas comperaesmo com ajuda” da professora.
Nas aulas de aceleracdo, José sempre realizavevidades propostas pela professora
com atencéo, demonstrando interesse pelo o quer@pasto. Ele sempre colaborava
com os colegas que estavam ao seu lado, tanto gpada-los na realizagdo das
atividades, quanto no empréstimo de materiais a0l Gostava de participar das

atividades e conversas coletivas, destacando-sea@stolegas do grupo.

Diana também era aluna do grupo de aceleracao e tibbaods em 2003.
Vivia com a mde em um barracdo na mesma favela wmmlJgsé morava. Sua mae
trabalhava como empregada doméstica. Diana e s de dez anos assumiam 0s
afazeres domésticos de casa, que incluia cuidadai® irmdos mais novos. A
professora/alfabetizadora de sua turma (1122F) feguinte avaliacdo do desempenho

de Diana no 1° semestre:

A aluna nao pertencia a turma no ano de 2002. Veisferida do 1° turno.
Conhece todas as letras, mas no nivel da esctéasiébica. Freqienta a
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turma de aceleracdo toda 22 feira. Lé pouco epirger com dificuldade.

Consegue se expressar bem oralmente, mas nasadésicescritas esté
sempre procurando a ajuda dos colegas. E inteeesséida muito ansiosa

guando ndo consegue realizar uma atividade. N&®gae compor frases ou
pequenos textos. Observa a segmentacdo das palevredpia, mas néo

consegue na escrita livre. Relaciona-se bem cooolegas e professora e se
sente envergonhada quando ndo consegue ler ouvesscfeonhece 0s

nameros e os fatos da adicdo e da subtracdo (Di&iturma 1122F/1°

semestre de 2003).

Nas aulas de aceleracdo, Diana participava daslad®s com entusiasmo.
Estava sempre disposta a ajudar a professora,swaes se oferecendo para distribuir
folhas de atividades e/ou recolher materiais esegla

Carlos era aluno de uma turma do 2° ano do 2° ciclo mod@n 2003, na
mesma escola em que a pesquisa foi realizadairBie 11 anos naquele ano e vivia
com a mde, uma irma e a avo materna na mesma favetpie José e Diana moravam.
Sua mée trabalhava como diarista em casa de fawdls os dias da semana. Sua avd
ficava responsavel por cuidar das criancas duramt&. Segundo Carlos, sua avo era
alcodlatra e nem sempre conseguia ajudar os nEtwefas domésticas, como fazer
almoco, cuidar da casa, lavar roupa, acabavamditcpar conta dele e de sua irma. Ele
era aluno de uma das trés turmas com as quaisha&bacomo professora de apoio. A
descoberta de que Carlos ndo sabia ler e escred®usno inicio do més de abril. Esse
episodio foi relatado no capitulo Il da tese.

Na escola, Carlos era visto como um aluno rebéideprofessoras diziam
gue ele necessitava de apoio constante de segmeqiara realizar as tarefas escolares.
Ora Carlos copiava as producdes dos colegas, otalegas faziam por ele o que era
pedido pela professora referéncia de sua turmaiaHawa colega de Carlos que o
tratava de maneira ainda mais especial: ela o aonawya em todas as atividades de
sala de aula, era como uma guardid de suas déideddde leitura e de escrita. Carlos
tinha boa letra, copiava tudo do quadro com cooregda havia memorizado os fatos
fundamentais de adicdo e subtracdo. Tudo isso famm que a situacdo da néo

aprendizagem da lingua escrita desse aluno ndessalisse em sala de aula.

Carolina tinha 6 anos e 11 meses quando comecei a desenvoi
trabalho de alfabetizacdo voltado para sua difexdddde aprendizagem, em fevereiro de
2004. Ela e sua made moravam na casa dos avds owmidEade a separagcdo de seus
pais, que ocorreu quando Carolina tinha menos deathos de idade. Sua avé materna
entrou em contato comigo, por intermédio de umagansomum, para pedir que eu

realizasse um trabalho de alfabetizagdo com a mgramque ela vinha enfrentando
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problemas na escola. No primeiro encontro, reakdgumas atividades de leitura e
escrita para que fosse possivel diagnosticar sagiesle aprendizagem e 0s possiveis
problemas que ela estaria enfrentando no procesdeitdra e escrita. Privilegiei a
palavra como unidade de trabalho, uma vez que andeahavia me informado de que
Carolina estaria em processo de alfabetizacdo walaesCarolina demonstrou
compreender a natureza alfabética da escritadesenvolvido estratégias de leitura.

Nesse mesmo dia, conversamos um pouco sobre a.esaalrotina diaria,
seu envolvimento em préticas de leitura e esaita € dentro da escola. Carolina me
pareceu uma menina alegre e simpatica. Falou gha imigos na escola, mas que
preferia brincar com as amigas que moram pertordie enora (um bairro de Belo
Horizonte onde moram pessoas de classe média Atidhngo dessa nossa conversa,
ela fez comentarios sobre livros que ja tinha tidm a ajuda da mée e sobre revistas
gue ganhava dos tios e avos. Disse, ainda, quavgode “entrar na internet” para ler e

brincar.

Para a mde de Carolina, a menina conhece muité&ridis e usa esse
conhecimento para “fingir que esta lendo”. No ettaela percebia a dificuldade de
Carolina nas tarefas de escrita e de leitura ptapo® para-casa da escola. No final do
ano de 2003, sua mae teria sido chamada na esatdetada quanto as dificuldades de
alfabetizacdo de Carolina. Nessa ocasido, a coaddea da escola também informou
gue ela ndo estaria acompanhando o ritmo de apeg@n de seus colegas.

3.1.2- O estagio de aprendizagem da leitura dé JDgana, Carlos e Carolina

Com relacdo ao estagio de aquisicdo da leituragrets-se que os quatro
alunos, embora com idades diferentes (6anos e $&sné, 8 e 11 anos), encontravam-
se no mesmo estagio de aquisicdo da leitura: egsoade leitura baseado na converséo
fonoldgica da silaba.

Para compreender o processo de aquisicdo da Jedtyr@ciso considerar 0s
modelo$ de leitura. Um deles afirma que ler consiste ean tdéias contidas no texto.
Os defensores desse modelo postulam a preced@c@ntpreensédo da palavra escrita
sobre sua identificacdo (SMITH, 1971 e GOODMAN, 1P9%De acordo com esse

8 Compreendemos os modelos de leitura como “abssaedricas construidas na busca de uma expliptagsivel
do processamento cognitivo da leitura que, povsaaainda s6 pode ser estudada através de mediitesas e,
portanto, nem sempre muito confidveis.” (CoscaraliD3: 23)
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modelo, a dificuldade de leitura € resultado dailitade do leitor inexperiente de fazer

uso da redundancia sintatica e semantica das fdategormacédo néo visuais.

Coscarelli (2003, p.16) propde uma revisao do nwodel leitura seriadce

apresenta um modelo reestruturado

composto de cinco dominios: 0 processamento lexgbrocessamento
sintatico, a construcéo da coeréncia (ou signifitddcal, a constru¢do da
coeréncia temdtica e a construgcdo da coeréncianaxtal processamento
integrativo.

De acordo com esse modelo,

alguns dominios tém comioput estimulos externos e outros lidam com
estimulos internos. O processamento lexical e @gsgamento sintatico
lidam diretamente com o estimulo externo, istop&ram com elementos do
texto. A construcdo da coeréncia (ou significadmal, construcdo da
coeréncia temética e constru¢cdo da coeréncia exteun processamento
integrativo lidam com estimulos internos (Coscar2li03, p.17).

Sobre o processamento lexi€alque ajudard na discussdo sobre as
dificuldades dos alunos, pode-se dizer que, ndensis fonograficos, trés tipos de
informacdes sao ativados para que o leitor possmbhecer uma palavra: o significado,
0 seu som e sua forma visual. Para BALOTA (199@yépe haver uma identificacdo
visual anterior a andlise do significado, isto I§um nivel de andlise visual deve ser

necesséria e anterior ao acesso do significado.”

Nessa perspectiva, alguns autores defendem adéégue a leitura € um
processo que compreende dois componentes basidesodificacdo e a compreensao.
A decodificacdo seria 0 processo através do quédtess de uma palavra escrita sdo
convertidas em sua representacao falada. A decachido seria uma das condi¢cbes
necessarias para que o leitor pudesse compreendpre oesta lendo, mas ndo a
compreensao em si. Prevé-se, entdo, que existaremghs qualitativas entre os
processos de leitura dos sujeitos experientes eeogperientes. O leitor iniciante

adquiriria novas e mais eficientes maneiras detiiilar palavras por meio do

® Omodelo seriado de leitura postula que “a leiturdepia ser dividida em dominios de processamento,
ou seja, em conjuntos de operacdes cognitivass Bsseinios podem ser divididos em dois grandes
grupos: os dominios do mddulo lingiistico — aquegleslidam diretamente com o texto — e os dominios
do processador cognitivo — aqueles que trabalha@imformacdes ja processadas pelo modulo
linguistico. (...) Quanto & maneira como esses dim Articulam-se, o modelo seriado advoga que eles
séo ativados um apos o outro durante a leitura (BR& al, 1974), seguindo uma seqiiéncia linear e
previamente determinada.” (COSCARELLI, 2003, p.2-3)

120 processamento lexical tem como base um confimtepresentacdes mentais da forma ortogréfica
das palavras chamado de léxico ortografico (MORARRA4).
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desenvolvimento de suas habilidades de leituradefensores desse modelo (GIBSON,
1965; CHALL, 1983; MASON, 1980) descrevem estagiesaquisicdo de leitura que,
em geral, vao do conhecimento da associacdo ddsketn e do desenvolvimento do
mecanismo da decodificacdo a fluéncia e a consirdg&entido.

Kato (1985, p.15), discutindo a aquisicdo da leitadiiz que

a crianca faz largo uso de operacdes de analisgese O crescimento de
seu |éxico visual e sua familiaridade com os sedgosemais freqiientes da
lingua, sejam eles morfemas ou néo, liberam o djxafessas operacoes,
podendo-se pressupor que 0 reconhecimento pass agarsde forma

instantanea, como se o estimulo presente fossatdeera ideogréafica. Nesse
processo, tem-se, a partir do estimulo visual, detadificacéo direta sem a
mediacéo fonética ou fonoldgica. A vocalizagdo ®ubvocalizacdo deixam
de ocorrer. O pequeno leitor comegca a usar esiagtdgais dedutivas,

fazendo previsdes significativas, coerentes conterhecimento linguistico

e extralinguistico.

Nessa mesma perspectiva evolutiva, que prevé onvasenento de
habilidades de leitura, alguns autores (UTA FRITH85; FRITH, 1990; MORTON,
1989) postulam que os leitores iniciantes passapamtrés estagios de aquisicdo da
leitura: o estagio logografico, caracterizado pstratégias de uso de pistas visuais e
ambientais para o reconhecimento da palavra esordstagio alfabético, caracterizado
por estratégia “baseada na andlise das palavraleteas, na associacdo das letras a
“sons” e na sintese desses “sons”. Nesse estadi@tamento seria sequencial, do
comeco ao fim da palavra” (MORAIS, 1995, p.186). oE estagio ortogréfico,
caracterizado pelo “reconhecimento instantanegode®s significativas da palavra (os
morfemas), levando em consideracdo a ordem dass Iétontrariamente a estratégia
logografica) mas ndo seus sons (contrariamentetratérga alfabética)” (MORAIS,
1995, p.186).

O avanco no estagio alfabético que permitiria oedeslvimento de
habilidades préprias do estagio ortografico seraacado, dentre outros fatores, pelo
uso da estratégia de conversao fonolégica de uesdianchis amplas que a letra, como é
0 caso da silaba e do morfema.

Para Morais (1995), logo que os leitores princiganornam-se sensiveis as
silabas das palavras, faltaria muito pouco parasemvolvimento de “representacdes
completas das formas ortograficas das palavragd6@). Podemos supor, entdo, que
esse estagio de aquisicdo seja definidor para ncavdo desenvolvimento da leitura
pelos alunos, pois ele seria precursor de umatégisiade leitura mais eficaz para se

chegar a compreenséo da palavra.
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Essas consideragfes tornam-se importantes peladéatpue tal habilidade
foi observada no processo de leitura dos alunoseguernaram foco da pesquiaa:ler
palavras, seus mecanismos de decodificacdo se paata, ndo pela andlise
sequencial das letras, mas pela analise seqlendals silabas. Ou seja, 0s alunos
liam identificando e decodificando os segmentos &llicos da palavra.Podemos
levantar a hipétese de que o uso dessa estragaieesultado da imersdo dos alunos na
escola, ou seja, resultado do trabalho com asasiledndnicas que é feito no inicio do
processo de alfabetizacdo. No entanto, esses aéstaisam enfrentando dificuldades
no uso dessa estratégia. Isso leva a supor a peedenalgum problema relacionado a
andlise dos componentes constitutivos da silalbaada pelos alunos como a unidade
ortografica privilegiada no processo de leitura, e qeestaria impedindo o
desenvolvimento das estratégias préprias do esvégigrafico.

A caracterizacao do que se pode definir como umasibilidade as silabas”,
na area da leitura, ainda é pouco explorada natlitea. Poder-se-ia perguntar se tal
sensibilidade se traduz na capacidade de percepgi® andlise da silaba, no plano
fonoldgico, pelos alfabetizandos, em seus constésisegmentais e/ou, ainda, no plano
do desenvolvimento da habilidade de reconhecer paesentacdo grafica desses

constituintes.

Ao discutir a relacdo entre consciéncia fonolégicandlise de constituintes
sildbicos, a partir de dados de producdo escritacid@gncas em processo de
aprendizagem da lingua escrita, Abaurre (2004) fre¥anta a hipétese de que

... pelo menos algumas criancesmecariam a fazer a andlise das silabas em seus
constituintes segmentais apenas quando entram @i@@@om a escrita alfabética,
uma vez que dominio dessa escrita implica conhecimento da s#ilinterna das
silabas que entram na constituicdo das palaviassso, na verdade, que significa
“dominio do principio alfabético.

A autora continua o raciocinio dizendo que

se, por um lado, tal hipétese pode efetivamentdesantada, ela ndo exclui, no
entanto, uma outra, a saber: a de que a analissldbas em segmentos se dé antes
do inicio da aquisicdo da escrita.cAnsciénciade tal analise, no entanto, poderia
estar associada as exigéncias de andlise impadtasigtema alfabético (p.13).

Muitos linglistas, interessados pelos problemadicamgbos no processo de
alfabetizacdo, chamam atencdo para o fato de ascad acharem determinadas

estruturas sildbicas mais faceis do que outras.

Abaurre (2004, p.11) encontra dados em produc@egassde criancas, que

possibilitam analisar suas representagcfes no adveilaba e conclui que
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as criangas, ao iniciarem a aprendizagem da esdfdtiaética, comegam também a

analisar a estrutura interna das silabas, reafistsuas representacdes fonoldgicas
de forma a acomodar os constituintes das silabaa &ierarquia. Tal procedimento

de andlise reflete-se em suas escritas iniciaisitidsas complexas.

Essa autora levanta, ainda, a hipétese de que

assim que comegcam a usar as letras alfabeticamamteriancas demonstram

dominar rapidamente, na escrita, as estruturabicgl do tipo CV (a chamada

silaba canbnica, ou ndo marcada), que represertantoaste maximo entre o

segmento nuclear, com valor alto na escala de islarler, e 0 segmento que ocupa a
margem inicial da silaba, com valor mais baixoaw®sdade (...).(p.11)

Essas hipoteses em torno das representacfes dasasrisobre a silaba
permite levantar-se a hipétese de que a “sensibliéiti para silabas que demarcaria o
avango no estgio alfabético da aprendizagem dardepoderia ser definida pela
capacidade de analisar conscientemente os elengndificos da silaba no processo de
reconhecimento da palavra escrita. Assim, faz-eegsdrio investigar as estratégias que
os alunos estariam utilizando ao analisarem abasildas palavras, buscando indicios
dos problemas que eles estariam enfrentando pareca@aem em sSeus processos de
aprendizagem.

Elencam-se, a seguir, os dados selecionados paiseara partir dos eventos
de leitura nos quais encontramos fatos singulares mgprecem evidenciar alguns

problemas vividos pelos alunos na leitura das aflab

3.2- As estratégias utilizadas pelos alunos panads silabas nao-
canonicas

Nesse topico, serd discutido como os alunos tomaitaba como unidade
ortografica a ser decodificada para se realizaeitarh das palavras. Também se
discutirdo as dificuldades enfrentadas por elesemonhecimento de silabas do tipo
consoante — consoante — vogal (CCV), e consoantigal — consoante (CVC) como
unidades de analise. Vale ressaltar que os dadas foonstruidos a partir da leitura

oral ou vocalizada pelos alunos.
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3.2.1- A omisséao da ramificacdo do ataque em sfalmtipo CCV

Na aula 8 (06/10/2003), trabalhou-se a letra dégaSOLIDAO, por meio
de cinco eventos: identificagcdo da cantiga/temaadla, a leitura em voz alta pela
professora da letra da cantiga, o acompanhamentaldica em audio pelos alunos, a
exploracdo da letra da muasica por meio de deseimtbgiduais e, por fim, da
socializacdo do trabalho individual na turma. Ndmpiro evento da aula, a
professora/alfabetizadora apresentou aos alunosnaky palavras retiradas da letra da
cantiga e prop6s a eles que, a partir da leitussadepalavras (escritas no quadro),
tentassem identificar a cantiga de roda que sama tda aula naquele dia.

Vé-se, no quadro a seguir, que a professora/aitalera entrega a letra da
cantiga impressa em folha de oficio aos alunosne,seguida, escreve no quadro
palavras retiradas da letra da cantiga. Em segsal&jta a leitura de cada uma das
palavras a alunos diferentes. Essa organizacativitzade foi pensada com o objetivo
de fazer com que os alunos conseguissem ident#icantiga de roda — tema da aula, a
partir da leitura das palavras escritas no qualljarofessora/alfabetizadora criou uma
situacdo de ensino — uma espécie de desafio dealeie palavras — para que os alunos
pudessem treinar as habilidades envolvidas no gsac@ento de leitura. No entanto, os
alunos apresentaram muita dificuldade na leitusapddavras. A partir dai, foi preciso
uma maior intervencdo por parte da professorakdifedtiora para que os alunos
identificassem o significado das palavras (o cdnotedidatico-pedagdgico e as
intervencdes da professora/alfabetizadora serdmutdiss no capitulo 4). Os dados
sobre a leitura dos alunos discutidos a seguirnforatirados desse evento que

constituiu a aula 8 do grupo de aceleragéo.
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Eventos que constituiram a producéo do caderno destigas de roda

Data 22/10 06/10 20/10 27/10 10/11
Evento da | Trabalhando com a cantiga de | Trabalhando com a cantiga Trabalhando com uma cantiga deérabalhando com a cantiga BO| Trabalhando com a cantiga
aula roda ATIREI O PAU NO GATO| SOLIDAO. gestos DA CARA PRETA. PIRULITO QUE BATE BATE.

Eventos de leitur

Identificando a cantiga.

Lendo em voz alta a letra

da cantiga para os alunos.

Ouvindo e cantando a

cantiga.

Explorando o contetdo da

letra da cantiga.

Socializando o trabalho

individual.

Os alunos recebem a letra
cantiga mimeografada em
papel oficio.

A professora escreve no
quadro seis palavras

retiradas da letra da cantig

Alunos do grupo Iéem as

palavras do quadro

d& professora |1é a letra da

cantiga para os alunos.

O grupo escuta a cantiga n
audio.
Alunos cantam a cantiga

com acompanhamento do
audio.

0A professora orienta a

producéo de um desenho
para completar a frase da
cantiga “SE ESTA RUA

FOSSE MINHA...”.

Alunos colam a letra da

musica no caderno e
desenham a rua onde

moram.

A professora convida os
alunos (um a um) para irem
a frente da sala socializare

seus desenhos.

Os alunos (um a um) falam
de seus desenhos para a

turma.
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Para ler a palavra brilhante, os alunos Diana é dasontraram dificuldade

no reconhecimento da primeira e da Gltima silabpad@vra. Os quadros dos eventos de

leitura destacam, nas primeiras colunas, os paatités diretos no evento. Nas Ultimas

colunas, apresentam-se a participacdo do restaufm gio evento e 0s comentarios

sobre o processo de leitura dos alunos.

Evento: leitura da palavra brilhante por Diana e Jsé

Participantes diretos no evento

Participacéo

dos alunos no

Comentarios sobre o

processo de leitura dos

Professora Diana José
evento alunos
1| e adltima ((Os alunos
palavra?/ quem estdo atentos a
vai ler? professora.))

2 BI/ Diana se manifesta,
iniciando a decodificacéo
da primeira silaba da
palavra. A aluna omite a
ramificacdo do ataque.

3| BI?/temumr no ((Os alunos

meio/ estdo atentos a
interacao entre
Diana e
professora.))
4 BA/ Em funcé&o da intervencao

da professora em seu
processo de decodificagag
Diana retoma a leitura da
palavra, usando outra
estratégia para tentar
decodificar a primeira
silaba, mas é interrompida
por José.
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Evento: leitura da palavra brilhante por Diana e Jsé

Participantes diretos no evento

Participacéo
dos alunos no

Comentarios sobre 0
processo de leitura

Professora Diana José

evento dos alunos

5 BI-LHA::- José também omite a
TE ramificacdo do ataque
da primeira silaba da
palavra. O aluno
apresenta ainda
dificuldade para
decodificar a
nasalizacdo da vogal
seguida da letra n.

6 BRILHANTE

7 | viu como ela
descobriu/
BRILHANTE
((A professora
faz referéncia a
leitura de uma
aluna. Nao foi
possivel
identifica-la no
video.))

Na unidade de mensagem 2, Diana comec¢a a ler arpatantrada na
analise da primeira silaba (BRI), que é do tipo CGM pronuncia da silaba, Diana
omite a segunda posicao do ataque: 1€ [BI] no ldgaBRI.

No processo de reconhecimento visual da palaviscritl® no modelo de
sistema de leitura de palavras,

a palavra escrita sofre uma andlise visual ndocHg@e ou seja, como qualquer
outro objeto visual. Em seguida, sdo categorizadaketras que o constituem. O
resultado dessa operacdo alimenta tanto um suhsigie extracdo das unidades
ortograficas como um subsistema de conversao geafenema. (MORAIS, 1995,
p.131).

Na operacdo de categorizagdo das letras, o laiemtifica as letras da
palavra em paralelo, ou seja, as letras séo pdagbimultaneamente, umas em relagéo

as outras. Essa habilidade permite que o leitbzaitinidades ortograficas mais longas,
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como as silabas, por exemplo. As unidades ortagsafservem para “a ativagdo das
formas ortograficas das palavras, e estas por ®m levam a ativacdo das

representacbes semanticas e das representacoefdgice® correspondentes.”

(MORAIS, 1995, p.132). No entanto, para que azafao de unidades mais longas
ocorra de fato, o leitor precisa ser capaz de ifisart a posicao correta das letras,
levando-se em conta regras que governam sequéteidstras aceitaveis na lingua
(MORAIS, 1995).

Feitas essas consideracdes pode-se perguntarsariglo principio com o
qual os alunos procuram resolver problemas reladios a identificagdo de uma
determinada sequiéncia de letras na palavra, contaswda leitura da silaba BRI por

Diana?

Se as letras sdo percebidas em paralelo, podemosgue, ao identificar na
sequéncia “BRI” a possibilidade de se ler [BI], laaenha operado, em primeiro lugar,
com uma hipétese de que exista uma quantidade radkntetras para se formar uma
silaba.

Um dado da leitura de Carolina também indica qadfabetizando se apdia
em uma hipotese quantitativa a respeito da silabaer solicitada a marcar as silabas
de seis palavras, Carolina resolve a tarefa cota dessenvoltura, embora tenha feito a
divisdo silabica das palavras de maneira inadequauka producdo e suas explicacdes
pdem em evidéncia sua hipbétese sobre a quantidald¢rds uma silaba deve ter.

Marcando as silabas nas palavras
Tarefa proposta a Carolina em 20/11/2005.

Pesq.: Carolina, eu gostaria que vocé marcasseuooitnaco as silabas das palavras
dessa lista. Entendeu?

Carolina: Ta. E s6 marcar?

Pesq.: E.

BO/NE/CA (Carolina marca a palavra, mas ndo)a Ié.
C.: fiz certo?

Pesq.: fez.

PE/TE/CA (Carolina ndo |é a palavra)

Pesq.: 0 que esté escrito ai?

C.: pe-te-ca/peteca/

VE/LH/O (Carolina ndo Ié a palavra)
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Pesq.: vocé tem certeza de que € assim?

C.: é/ tem duas letras/ so a ultima que tem uma?/

Pesq.: e 0 que tem ter duas letras?

C.: a silaba/ tem que ter duas letras/

Pesq.: por qué?

C.: porque € assim que eu aprendi/

Pesq.: e que palavra é essa?

C.: ve... ndo consigo ler/

Pesq.: Carolina/ leia a proxima palavra/ leia adeemarcar/ tA bem?

—_
1

VE/R/DE (Carolina vocaliza as silabas enquantsepsra na palavra impressa: [vé
[R] - [dé])

Pesg.: que palavra é essa?
C.: [vé]-[R:::dé] / é dificil de I&/ posso marcar @utras e pronto/
Pesq.: pode

(Carolina marca as duas ultimas palavras, pega paipel que estd préximo e comeca
a desenhar)

PR/ET/O
CH/UV/A

O primeiro dado relevante sobre a maneira comoli@areealiza a tarefa de
marcar as silabas das palavras é o fato de elana&destar a necessidade de ler as
palavras para identificar suas silabas. Isso sugerepelo menos em situacdo em que a
tarefa proposta ponha em evidéncia a palavra aserisilaba é analisada pela crianca
apenas em seu aspecto grafico, ndo havendo newbsside se identificar o
correspondente fonoldgico de cada segmento silaBiendo assim, pode-se supor que
as criangas necessitam criar critérios relacionag@saspectos gréaficos das palavras

para analisar sua estrutura interna.

Outro dado singular na realiza¢do da tarefa poolaré o fato de ela ter
marcado as silabas das palavras considerando didgoken de duas letras como
referéncia da composicao da silaBasq.: vocé tem certeza de que é assim?; Ceng/ t
duas letras/ s6 a ultima que tem un@demos observar que Carolina usa a quantidade
de letras para confirmar a divisdo que realizosinasexpressa seu estranhamento com
a quantidade de letras do ultimo segmento por mhk@iperguntasé a Ultima que tem

uma?
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No entanto, quando Carolina tenta ler a palavraat@io como referéncia a
marcacao silabica que fez na palavra, admite néseguir |é-la: Pesq.: e que palavra é
essa?; C.: ve... ndo consigo ler (a sequéncia ahpathvra marcada por ela VE/LH/O).
Sendo assim, pode-se dizer que a quantidade ds Eirm dos critérios adotados pelos
alfabetizandos na construcdo da representacdolatsm € que, ao operar com esse

critério, a crianca ndo se preocupa em analisafeosentos constitutivos das silabas.

Por fim, outro dado significativo nesse episddioreeela na divisdo das
silabas da palavra VERDE: VE/R/DE. Carolina se eantoerente na identificacdo de
segmentos compostos por duas letras, mesmo teradtidgu com o nimero impar de
letras da palavra, como em outras palavras da Nsta&ntanto, é possivel observar uma

configuragéo silabica diferente das outras:

VE/LH/O

VE/R/DE

PR/ET/O

CH/UV/A

Podemos supor que isso tenha ocorrido em funcaadilesao das silabas da
palavra ter sido feita paralelamente ao mecanismaletodificagcdo, atendendo ao
pedido feito, por mim, para que Carolina lesse lavwa antes de marca-l1&esq.:
Carolina, leia a préxima palavra. Leia antes de wmr tA bem? Carolina foi

marcando as silabas da palavra ao mesmo tempo enaquocalizand-as.

VE/R/DE

[Vé] — [R:::] — [de]

Dessa forma, pode-se levantar a seguinte hipotsetentificacdo do
segmento silabico na palavra escrita, considerangecessidade de relaciona-lo a uma

representacdo fonoldgica, faz com que a criangaatgne conjugar o critério sobre a
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quantidade de letras necesséarias com um outroi@ri@e se relaciona com a definicdo

de quais os tipos de letras podem compor uma silaba

Vamos retomar agora o evento da leitura da pal®REHANTE pela
aluna Diana que estava sendo analisado: Dianawaegunda posicdo do ataque da
primeira silaba da palavra (leu [BI] no lugar del BRPrimeiro, levantamos a hipotese
de que isso tenha ocorrido em fungéo de ela trabatim a tese de que uma silaba seja
composta de duas letras. Agora, relacionando emde & discussdo que acabamos de
fazer sobre os dados da leitura de Carolina, poddm@ntar a hipotese de que a
omissédo da letra r se relaciona com a necessidattamsformar a silaba BRI, que € do
tipo CCV, em uma silaba canbnica CV. Na ética daalentdo, apenas uma consoante
poderia preencher a posicdo do ataque na estrdéusdlaba. Estaria implicita nessa
visdo da aluna uma representacdo qualitativa déasitomo unidade ortografica. A
hip6tese de Diana poderia ser assim formulada:ilabas sdo compostas por duas

letras: uma consoante e uma vogal.

Observou-se que, ao tentar ler a palavra pela degeez, apos a intervengao
da professora/alfabetizadora que salienta o fateader uma letra r no meio da silaba,
Diana utiliza uma estratégia comum entre os alumsyrupo, observada por mim
durante as aulas de aceleracdo, quando encontfeddide no reconhecimento de
uma silaba: passam a evocar toda a familia sil&ddmceespondente até encontrar a
pronancia de que precisam. Pode-se supor que Diamsase evento, estaria
pronunciando ba — be — bi — bo — bu, buscando ewzcanemoria a silaba BRI, como
se ela fosse uma unidade ortogréfica que pertemoesguardasse alguma relacdo com
essa familia silabica.

A participacdo mais efetiva de José nesse evatiweoquando ele também
tenta ler a palavra BRILHANTE. José também omitegunda consoante da primeira
silaba sem demonstrar hesitacdo no processo deldisso sugere que a estratégia da
omissdo da segunda consoante no dominio do atatjiEgda por Diana, tenha sido
aceita e apropriada com naturalidade pelo aluno.

Ao ler a palavra BRILHANTE, José estaria enfrentandma outra
dificuldade: a identificacdo da letra N como umgepsdo da segunda silaba (LIN)A
representando a nasalizacédo da vogal. José amesemsma dificuldade na leitura da
palavra ANJO. Essa dificuldade sera discutida néxipro tépico. Por fim, é
interessante notar que o aluno leu com relativaraunia o grafema LH que é formado
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por duas consoantes. Uma das explicagfes pardaissa seja o fato de que para o
aluno esse grafema seja familiar, possibilitandoreeonhecido de forma automatica.

Em sintese, pode-se dizer que, na leitura de Dassn como na leitura de
José, os grafemas sdo percebidos a partir de utextomegular ja automatizado em
seus mecanismos de decodificacdo: o tipo silatdoémico (CV).

Analisando escritas de criancas em processo déesifacdo, Abaurre

(20044, p.2) conclui que

assim que comegam a usar as letras alfabeticanaanteiancas demonstram
dominar rapidamente, na escrita, as estruturabicak do tipo CV (a
chamada silaba candnica, ou ndo marcada), queseafseo contraste
méaximo entre o segmento nuclear, com valor altestala de sonoridade, e
0 segmento que ocupa a margem inicial da silatm,vedor mais baixo de
sonoridade (...).

O dominio desse padréao silabico parece fazer canelguse torne referéncia
para o conceito de silaba que as crian¢as vaoraonki ao longo da alfabetizacéo. I1sso
€ confirmado pelos dados do processo de leitur@atelina, ao ser solicitada a ler a
palavra VENTO.

VENTO
CAROLINA: vé — [n]:::[té] - [n]:::[té])/ também naoonsigo ler.
Pesq. Por que vocé nao consegue ler?

CAROLINA: consoante com consoante/ (apontando asidatras N e T.)

Para ler a palavra, Carolina segmenta as quatroepés letras em duas
partes (VE — NT), evidenciando sua hipotese deaggitaba é composta por duas letras.
Observa-se que, a partir da segmentacao feita posli@a, tem-se uma silaba (12)
candnica passivel de decodificacdo e uma silabac@®? uma configuracdo que néo
encontra legalidade nas regras gerais da nossaaliftssa segmentacdo inadequada
proposta por Carolina vai, entdo, lhe trazer proble “[vé] — [n]::[té] - [n]:::[té€]/
também nado consigo ler”. Observe que Carolina drealificuldade para reconhecer a
sequéncia (NT). Ao tentar explicar a impossibilielaé se ler a sequéncia NT, Carolina
aponta um problema na configuragdo da “silaba’nSoante com consoante”. 1sso
sugere que ja no inicio do processo de aquisicateitiaa, as criangcas conseguem
perceber e identificar as possiveis combinacdéstides na configuracéo da silaba.
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Segundo Morais (1995, p.127), essa percepcdo elamearacteristicas dos
leitores habeis. “Além de decodificar corretamenf®sicédo das letras, o leitor leva em
consideragao regras que governam a sequUéncia tdas. Idem toda combinacéo de

letras € aceitavel pelos leitores de uma linguicpdar.”.

Por fim, sobre a estratégia da omissdo da ramifcalp ataque em silabas
do tipo CCV, ficaria ainda por explicar o que laaaas criancas a optarem por omitir

esse componente da silaba e ndo a primeira coesoant

3.2.2- A inverséo da direcao da leitura em silal&s e V seguida da silaba CV

A inversdo da direcdo da leitura é uma estratégizada pelos alunos
qguando Iéem palavras que tém uma silaba do tip@MGua composi¢do e palavras
iniciadas por uma silaba do tipo V seguida de aflado tipo CV. Para discutir essa
estratégia, iremos discutir o evento de leiturapdiavra ANJO e a leitura de duas
palavras por Carolina.
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Evento: Leitura da palavra

ANJO por José e uma colga

\"2ZJ

1

Participantes diretos no evento Participacdo | Comentarios sobre o processo de leitura do
i dos alunos alunos
José Professora Aluna| o evento
1 gual é a proxima? ((Dirigindo-se a José))
((José esta olhando 3
palavra e movendo o0$
lAbios sem emitir
som.))
2 | seique 0 JéJO José explicita a dificuldade para decodificar &
palavra: o reconhecimento da primeira silaba.
3 t&4/ vocé ja sabe que é 0 JO/ e aqui?/ 0 A e o|N/
como é que fica?
4 NA No processo de decodificagéo, a aluna invert
direcao da leitura.
5 ((A professora volta-se para a aluna que
respondeu a pergunta)) aqui?/ NA?/ se fosse NA
o N teria que vir antes/ o N esta depois/ como
fica 0 som? ((se dirigindo a José))/ vocé
conhece?

e a
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Evento: Leitura da palavra ANJO por José e uma colga

Participantes diretos no evento Participacdo | Comentarios sobre o processo de leitura dos
i dos alunos alunos
Jose Professora Aluna| o evento
6 | sinaliza que ndo com Mais uma vez, José diz que ndo sabe.
a cabeca/

7 qual que é esse som aqui? ((Dirigindo-se a Diante da resposta do aluno, a professora
turma, a professora aponta a primeira silaba da apresenta para a turma a proposta de leitura
palavra escrita no quadro.)) palavra.

8 NA A mesma aluna volta a se manifestar, insistin
na estratégia de inverter a direc&o da leitura g
conseguir decodificar a silaba.

9 NA nédo

10 | N:: José tenta encontrar uma saida para o impasse
vivido pelo grupo. Ele pronuncia o som da letr
N, mas é interrompido pela professora.

11 N::: ndo ((Dirigindo a Jose.))

12 comeca com A/ o N esta depois do A/ olha/

AN:::

13 | ANJO/ANJO A partir da informacéo fornecida pela professg
José consegue decodificar a e acessar 0
significado da palavra.

Ha

o

ara

ra,
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Como se percebe, José inicia a leitura da palajoatando dificuldade para
reconhecer a primeira silaba da palavra. Ao que tndica, o aluno ndo conhece o
correspondente da letra N na situacdo em que sklizea a vogal correspondendo na
estrutura da silaba um padrdo do tipo VC. Na amals estratégia da omissdo da
posicdo da ramificacdo do ataque em silabas ddCiip)é, se a crianca tende a buscar a
regularidade silabica baseada no padrao candnica @¥tural que o tipo de silaba VC
cause estranheza e perturbacéo para o leitorntecitsso explicaria também o fato de a
crianca adotar a estratégia da inversdo na dirdgdeitura como meio de se resolver
sua dificuldade de leitura (ver leitura da alunaZeenem 8).

Essa estratégia também foi observada na leiturapg@ade de Carolina, da
palavra ABACAXI, cujo contexto silabico é outro. gkimeira silaba da palavra é do
tipo V seguida de uma silaba do tipo CV. A difiadé de leitura da silaba do tipo V
também pode ser prevista no caso dos leitoreant&s, considerando o fato de que a
crianca busca a regularizagéo silabica baseadadr@gcandnico CV, pois, na ética do
aprendiz, Ihe faltaria um componente importantecowmposicdo da silaba: o ataque.
Como Carolina resolve esse problema?

Pesqg. a proxima palavra € o nome da uma fruta/régmto-lhe a palavra na tela |do

computador.))

ABACAXI

Carolina: ma/ ndo/ enganei
Carolina: a:::[b]

Carolina: a:::[b]

Carolina: [b]-[a]

Carolina: [b]...[ba]
Carolina: be-ba-ca-xi
Pesqg. O que esta escrito?

Carolina: abacaxi/ eu amo abacaxi/

Observamos na leitura de Carolina a dificuldad@ paconhecer a primeira
silaba da palavra que é do tipo V. Em suas primeiemtativas de leitura, ela
experimentou aglutinar as duas primeiras letras pddavra (AB). Diante da

83



impossibilidade de se fazer o reconhecimento dse@inento e, ainda, considerando o
fato de que as criangas buscam a regularidadecsilab modelo do padrdo candnico
CV, pode-se supor que a terceira tentativa deréeitie Carolina ([b] — [a]) tenha se
apoiado numa reorientagdo de seu processo de teacdd: ela agora tenta o
processamento grafofonologico, do tipo letra aaleMessa situacdo, Carolina teria
identificado, na sequéncia das letras iniciaisetgal B na posicdo de ataque. Esse
procedimento acabou permitindo que Carolina resdzao reconhecimento das trés
silabas seguintes das palavras, que é feito cativeelfacilidade (quinta tentativa de

leitura). Chegando-se, assim, ao significado davpal

O mesmo comportamento pode ser observado quanadn@aé a palavra
ABELHA, que apresenta a mesma configuracdo silatacpalavra ABACAXI nas duas
primeiras silabas: V (a) — CV (be). Para |é-la,aiaa segmentou as quatro primeiras

letras, formando com elas duas silabas: VC (abT<el).

ABELHA

CAROLINA: ba/ ((Carolina Ié a palavra na tela donputador.))
essa eu nao vou consegumymeu devia fazer com ele... (referindo-se a
sequéncia EL na palavreEABIA)

Pesq. Por que vocé nao esta conseguindo?

CAROLINA: porgue eu néo consigo |é com o E na femb L atras/ entendeu?/

Pesq. Com E na frente e o L atrés.../ Ah/ achcegtendi/

CAROLINA: porgue a (inaudivel) trabalha com sila@Béu consigo |1é com as silabas/

Pesq. E como vocé conseguiu ler o A antes do B?

CAROLINA: porgue .../ eu néao sei.

Pesqg. é dificil também?

CAROLINA: é/

Pesq. e essa letra H?/ vocé consegue ler com o H?/

CAROLINA: eu ainda néao trabalhei.

Pesq. Entdo, vamos passar essa/
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Observa-se que, ao tentar ler a primeira silabpat@vra, Carolina usa a
estratégia da inverséo da direcdo da leitura: prdando [ba] para o segmento das duas
primeiras letra?\BELHA. Ela passa, entdo, a enfrentar o desafio rde #&gmento que
ela mesma delimitou (ABLHA) em funcdo de sua hipGtese quantitativa para a
constituicdo da silaba. Ao ser solicitada a explga dificuldade, Carolina diz nédo
reconhecer a sequiéncia das letras em questéo ddrénte e o L atrds”, demonstrando

ser orientada também por analise qualitativa dé&ezia de letras.

No entanto, é estranho que, ao mesmo tempo quédir@aadmitia ndo poder
ler uma determinada sequéncia de letras, por naéetitor uma unidade silabica
aceitavel - “porque a (inaudivel) trabalha combsilaai eu consigo Ié com as silabas/”,
ela teria usado a estratégia da inverséo da digadeitura para decodificar uma outra
sequéncia “ilegal” AB-ELHA) na prépria palavra, usando a estratégia derier a
direcdo da leitura. E provavel que a sequéncidedess (EL) ja tivesse sido observada
por ela na escrita de outras palavras, como, mmglo, anel e Elvira, fazendo com que
ela se sentisse insegura para aventurar no ussirdtégia.

3.2.3- A omisséao da coda em silabas do tipo CVC

Na leitura das palavras BOSQUE e PORQUINHO peloscas José e Diana
respectivamente, foi possivel observar mais umatégia relacionada a resolugdo da
dificuldade de leitura de palavras compostas paba$ nado-candnica: a omissdo da
posi¢do da coda em silabas do tipo CVC.
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Evento de leitura: Leitura da palavra BOSQUE

Participantes do evento

Professora

Diana

Janira

Participacéo do grupo de
alunos no evento

Comentarios sobre o processo de leitura do
alunos

guem vai ler agora?

((Os alunos estao prestando
atencao na professora)).

((Diana faz sinal com o braco
direito, pedindo para ler.))

((A professora aponta para a
palavra “bosque” e faz sinal
para que Diana leia.))

2

BO/

((Diana fica olhando para o
quadro por 30 segundos, até

intervengao da professora.))

((Os alunos estéo atentos a
leitura da colega.))

O processamento de leitura da palavra pela
aluna se baseia na analise sildbica. Diana te
dificuldade no processo de reconhecimento (
primeira silaba da palavra.

m
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Evento de leitura: Leitura da palavra BOSQUE

Participantes do evento Participagéo do grupo de | Comentarios sobre o processo de leitura dos
alunos no evento alunos
Professora Diana Janira
5 | 0 S esta depois do BO/ entédg? ((Alguns alunos se distraemn
com as fichas que tém em
MAaos.))
((Diana continua olhando para Mesmo com a informagao dada pela professpre
0 quadro por mais 20 sobre o pertencimento da letra s a primeira
segundos.)) silaba, a aluna continua com dificuldade para
reconhecer a silaba.
6 essa aqui 6 ((Diana aponta Diana sinaliza a impossibilidade de realizar a
outra palavra escrita no decodificagcéo da silaba, apontando outra
qguadro.)) palavra a ser lida.

7 | qual vocé vai ler?/ a proxima?
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Evento de leitura: Leitura da palavra BOSQUE

Participantes do evento

Participacéo do grupo de

Comentarios sobre o processo de leitura do

°2

ntr

[ d

alunos no evento alunos
Professora Diana Janira
8 ((Diana faz sinal que sim para
a professora.))

9 | quem consegue ler essa palavra ((Todos os alunos se voltan

pra mim? para a professora.))

((A professora se dirige a

turma.))

10 BO:: Janira tenta ler a palavra, mas também enco
dificuldade no processo de reconhecimento ga
primeira silaba da palavra.

11 Alunos: O resto do grupo da continuidade a leitura d

BOQUE aluna, provocando uma reacdo da professor

12 | Tem que ler direito/ tem um s

depois do BO/ BOSque/
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A dificuldade apresentada por Diana na leitura ddaywa bosque se
localizou na identificacdo do ultimo componentesilaba (a coda no dominio da rima):
(4) Diana pronuncia BO para a silaba BOS. Mais wem podemos observar que a
hipotese geral que orienta o reconhecimento daasfialos alunos: a silaba € composta
de duas letras, uma consoante e uma vogal. Assidificaldade da aluna estaria
localizada no reconhecimento, a partir do que eta tidentificado como primeira
silaba, da préxima silaba da palavra: o segment@$QQUE. Dessa forma, Diana
estaria enfrentando um problema muito parecido comte Carolina na leitura da
palavra VENTO, comprovando mais uma vez que asigamdesde cedo comecam a

observar e a categorizar as sequéncias possivigna.

Janira tenta ler a palavra, mas parece enfrent@esma dificuldade de
Diana — o reconhecimento da primeira silaba davpalaNo entanto, é possivel
identificar uma diferencga entre a leitura de Diarsade Janira: o prolongamento do som
vocalico na pronuncia da silaba. Esse fato sugepessibilidade de a aluna estar
tentando considerar a informacdo dada pela pro®sdabetizadora sobre o
pertencimento da letra S a silaba. Pode-se dizgdpeque a informacdo sobre o
pertencimento da letra a silaba ndo tenha sideisnfe para que a crianga soubesse
como decodificar o grafema.

Considerando que as a¢fes de um grupo de alunasnegwento de sala de
aula sdo mediadas pela cadeia de interacdo qustagelece entre os participantes,
pode-se supor que o prolongamento da vogal na pcandle Janira tenha levado os
alunos a voltarem a atencdo para a decodificacéeglanda silaba da palavra e nao
para a resolugdo do problema localizado na est&rutierna da primeira silaba. Ao
realizarem tal operacéo, os alunos pronunciam pseadopalavra — [b6qué], fazendo
com gque a professora/alfabetizadora passasse andgarocomo a palavra deveria ser
lida. A producéo da leitura resultando pseudopalavrasera discutida mais adiante.

Na leitura da palavra PORQUINHO, José nos forneeés miados para a

discussdo em torno do reconhecimento desse patiiics

Na aula 4 (01/09/2003), o grupo iniciou a produchpo livro sobre os
personagens da historia “Os Trés Porquinhos”. Bepei distribuir envelopes com

' Entendem-se pgpseudopalavraas palavras inventadas que seguem regras dmaiste escrita da
lingua materna.
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fichas de palavras retiradas da histéria/tema da f0S TRES PORQUINHOS,
PALHACO, PEDRICO, PALITO, PEDRA, PALHA, PAU, MONTANA, LAGO,
FLORESTA], a professora/alfabetizadora propde umavidade baseada no
procedimento de reconhecimento das palavras. Aése@l dos eventos realizados
nesse dia de aula e das atividades que preceddediura das fichas de palavras pode
ser observada no quadro a seguir.
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Eventos gue constituiram a producéo do livro sobres

personagens da historia dos trés porquinhos

Data

25/08

25/08

01/09

08/09

08/09

15/09

Evento

Apresentacao da propost
de producéo do livro pela

professora.

aProducéo da capa do livra.

livro.

Producéo da 12 paginal

livro.

®yoducao da 22 pagina da

liv

Producéo da 32 pagina da

ro.

do livro.

Producéo da dltima pagin

1%

Evento-chave na produgéo da 12 pagina do livro: apsentando o personagem PALHACO

Apresentando a estrutura do livro e dos textossquéo escritos

Escrevendo a primeira pagina do livro

professora fala professora

sobre a
estrutura do
livro.

professora
distribui orienta a
envelopes comleitura das
fichas de fichas de
palavras que | palavra.
constituem o
campo
semantico da
histéria.

professora
escreve no
guadro o titulo
da histéria —
uma das fichas
a serem lidas.

José identifica
o titulo da
historia, 1é a
ficha e entrega
para a
professora.

professora
apresenta as
palavras —
uma a uma -,
os alunos
identificam as
fichas que tén
em maos e as
entregam parg
a professora.

a medida que
cola as fichas
de palavras
entregues
pelos alunos,
professora vai
elaborando
oralmente
 textos que

apresentam os$

personagens

professora
entrega as
ilustracdes de
cada péagina do
alivro
(miniaturas das
figuras
utilizadas no
conto oral).

D

da histéria

alunos recortarm
e colam as
ilustracdes nas
paginas do
livro.

professora e
alunos
produzem o
texto de
apresentacao d
personagem
PALHACO (o
texto vai sendo
escrito no
guadro).

alunos copiam ¢
texto na
primeira pagina
do livro.
0
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Como se pode ver no quadro acima, o evento dedeifue sera analisado

ocorreu na aula do dia 01/09/2003, na qual se gio@uprimeira pagina do livro sobre

0s personagens dos trés porquinhos. A leitura idhasf de palavras, selecionadas a

partir da histéria contada aos alunos, serviu para a professora/alfabetizadora

apresentasse a estrutura do livro e dos textosseguam escritos coletivamente no

quadro. Na sequéncia das ac¢des que constituirarodagiio da primeira pagina do

livro, a professora/alfabetizadora explorou o cxtateda historia e da proposta de

producéo do livro para encaminhar a atividade deréepelos alunos. Esse aspecto da

abordagem didatica da professora/alfabetizadora fmo de reflexdo no préximo

capitulo. Observou-se que a leitura do titulo dstdhia por José ocorreu em um

contexto bastante especifico que, na perspectivgprdéessora/alfabetizadora, Ihe

facilitaria o processo de reconhecimento das pasavr

Evento: José I o titulo da historia OS TRES PORQUWHOS

Participantes diretos no evento Participagdo do| Comentérios
JOSE PROFESSORA grupo de alunos sobre o
no evento processo de
leitura dos
alunos
1 vamos lembrar a histéria do lobo mau/ | ((Os alunos
parte por parte/ resumida/ ao invés de |ouvem a
contar a histéria do lobo mau toda/ vou | professora com
contar a primeira parte/ a segunda parte/aéencao.))
terceira/ e vou colocar a quarta falando
sobre um personagem que entra na
histéria/
2 s6 que as partes que eu falei/ n6s vamos
falar principalmente sobre os:::/
PATINHOS?/
3 Alunos:
na.:.o/ os trés
porquinhos/
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Evento: José I o titulo da historia OS TRES PORQUHOS

Participantes diretos no evento

JOSE

PROFESSORA

Participacéo do
grupo de alunos
no evento

Comentarios
sobre o
processo de
leitura dos
alunos

porquinhos/ ah/ sobre OS TRES

PORQUINHOS/ entéo/ presta atencéo &
porque eu vou precisar saber quem esté
com o titulo da histéria/ quem esta com
titulo da historia COMPLETO/ tem algué
com o titulo da histéria completo/ poden

Aqui

1((Os alunos esta
explorando os
renvelopes contrg
na luz.))

O

|

abrir e vamos descobrir quem ficou com o
titulo/
((A professora pega um giz, vai até o ((Os alunos
quadro e escreve: OS TRES abrem os
PORQUINHOS.)) envelopese |
comecam a ler as
fichas de
palavras.))
entdo/ vamos la/ observem/ o titulo ja esta A atitude de Jos
no quadro/ ((Todos os alunossugere que sua
((José estad com|a estdo conferindo| atengéo esta

ficha nas maos
na altura da
cabeca. Olha
para o quadro e
para a ficha
varias vezes.

suas fichas de
palavra.))

((Nenhum aluno
se manifesta.))

voltada para a
identificacao de
cada letra das
palavras escritas
em sua ficha.

diz algo a
professora
((inaudivel))

((Os alunos esta
conferindo as

O

((José se levant
e caminha em
direcdo a
professora))

Ah/ muito bem José/ traz aqui o titulo da
ahistdria pra gente/

ifichas uns dos
outros. Eles
conversam uns
com 0s outros.
Ha uma
movimentag&o n
sala de aula. ))

por que vocé descobriu que estava com
titulo da historia?

((Aos poucos os
alunos se
aquietam e
passam a presta
atencao na
interagao entre &
professora e

D~

U7

José.))
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Evento: José I o titulo da historia OS TRES PORQUHOS

Participantes diretos no evento Participacéo Comentarios
JOSE PROFESSORA do grupo de | sobre o processo
alunos no de leitura dos
evento alunos
9 |porque eu olhei O aluno confirma
todas as letrinhas nossa suposi¢ao de
desse aqui 6/ gue o
((Mostrando sua reconhecimento
ficha para a das palavras se
professora.)) deu a partir da
identificacdo de
cada uma de suas
letras.
10 € 0 que esta escrito aqui entdo?
11 |José movimenta A pergunta da
os labios professora faz com
lentamente ((O grupo estal que José inicie o
tentando em siléncio.)) | processo de
pronunciar, sem decodificagéo do
emitir som, as titulo da historia.
duas primeiras A pronuncia das
silabas da primeiras palavras
palavra nao foram
“porquinho”. registradas pela
camera que, logo
apos a fala da
professora, ficou
direcionada por 40
segundos para o
grupo de alunos.
12 Alex diz algo
— inaudivel
13 s6 um instantinho/ Alex/
14 José/ presta atengdo/ eu perguntei quem
esta com o titulo da historia/ eu coloquej o
titulo da histéria no quadro/ ndo coloquei?/
15 |José sinaliza José responde a

com a cabeca
que sim.

professora, mas
continua centrado
na ficha que tem
em maos.
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Evento: José I o titulo da historia OS TRES PORQUHOS

Participantes diretos no evento Participagdo do| Comentérios
JOSE PROFESSORA grupo de alunos sobre o
no evento processo de
leitura dos
alunos
¥ | Cabega bave, | que & otitio da nisriar Contrariando a
h ¢ q |4 ' expectativa da
ﬁchiln Eolepara a professora, José
contiﬁua a continua
movimentar os emper]hado~ na
labios decodificagéo da
pronu’nciando palayra,
| analisando a
pausadamente as primeira silaba.
duas primeiras
silabas da
palavra
“porquinho” por
mais 30
segundos.))
17 gual que é o nome da histéria? ((Os alunos
comegam a se
dispersarem.
Alguns olham
suas fichas de
palavras, outros
mexem em lapis|e
outros objetos
gue tém na
mesa.))
18 | PO
19 como é o nome da histéria?
20 |[PO-QUI-0O Com a leitura
lenta e pautada
((José na segmentacag

permanece de
cabeca baixa,

pronunciando as

silabas da
palavra
“porquinho”
num tom bem
baixo.)

D

silabica, José
ainda nao
consegue superar
a dificuldade qug
enfrenta para ler
aprimeirae a
altima silaba da
palavra
“porquinho”.

D
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Evento: José I o titulo da historia OS TRES PORQUWHOS

Participantes dir

etos no evento

JOSE

PROFESSORA

Participacéo do
grupo de alunos

Comentéarios
sobre o processo

no evento de leitura dos
alunos
21 |OS - TRES - P(qual é a ficha que vocé tem/ entdo? Professora e alun
-QUI-0 falam

((José aumenta
tom da voz.))

(]

simultaneamente
A professora
insiste em dirigir
a atencao parao
contetdo do que
esta sendo lido.
José parece quer
atender a
solicitacao da
professora, mas
ao mesmo tempo
esta envolvido ng
processo de
decodificagéo da
altima palavra do
titulo da historia.

24 |ostrés O aluno atende a
porquinhos. solicitacao da
((José volta a professora,
usar um tom respondendo qua
normal de fala.) € o titulo da

historia.

25 ((A professora diz algo para José —

inaudivel e pega a ficha das méos de
José.))

((José volta para
carteira.))

A

((Os alunos esta
em sua carteiras
envolvidos com
outras coisas.))
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A primeira acdo de José é a de identificacdo dwf{®). José compara o
titulo escrito no quadro com a escrita de sua fidoaforme orientagcdo da
professora/alfabetizadora. Sua atencdo parece\edtada para a identificacdo letra a
letra das palavras escritas em sua ficha. O usadessratégia é confirmado pelo aluno
em (9): porque eu olhei todas as letrinhas dessedag(Mostrando sua ficha para a
professora.))Esse procedimento ajuda o aluno a identificaclaafimas nao a realizar a
decodificacdo das palavras  escritas. Orientado pefergunta da
professora/alfabetizadora sobre o que estariatesem sua ficha, José d& inicio ao
processo de decodificacdo das palavras (11). Ad&mtobservada no movimento dos
labios de José sugere sua dificuldade na andliseségmentos silabicos da palavra
porquinho. Observa-se, na pronuncia da primeiadaida palavra (19), que José omite
o Ultimo componente do dominio da rima na silabayaacontece na leitura de Diana
para a palavra BOSQUE. Essa omissédo teria relag&adcom a segmentacdo
inadequada das silabas na palavra, com a qualmmeralunos para resolverem suas
dificuldades em reconhecer a estrutura silabica Ci/€3a estratégia acaba por gerar
outro problema: o de decodificar um segmento dedeitiegal: no caso da palavra
PORQUINHO, o segmento (RQ).

Em (21), com a leitura lenta e pautada na segm@&mtsiibica, José ainda
nao consegue superar a dificuldade que enfrental@aa primeira e a ultima silaba da
palavra PORQUINHO. No entanto, a pronuncia de j@sé a palavra lida ([PO] —
[QUI] — [O]) evidencia que o aluno consegue recaeehea segunda silaba da palavra
(QUI), demonstrando ter resolvido a questdo da satapdo sildbica na palavra,

pautando-se pelo conhecimento da segunda silaba.

O desfecho da leitura da palavra se da num climaets&o”, gerado pela
“pressdo” da professora/alfabetizadora para qudupoaconsidere o conteudo, ja
conhecido por ele, na leitura da historia.

3.2.4- A insercao de letras na leitura de silabadigdoCVC

Ao ler a palavra PORCO, Carolina insere uma vog#leea primeira e a
segunda silaba da palavra, pronunciando [poro@jh polucionar sua dificuldade na
decodificacdo da primeira silaba. O segmento ibsera palavra — a vogal — preenche a

posicdo do nucleo de uma nova silaba criada pelager. Esse dado levanta a hipétese
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de que Carolina decodifica a palavra apoiada enhgpédese de que essa € composta
por segmentos silabicos relativamente estaveisacoanfiguracdo do padréo candénico.
Qualquer variagdo poderia ser resolvida pela i@seiu omissdo de letras e pela
inversdo na direcdo da leitura ao longo do procdestecodificacdo. Operacdes faceis
de serem colocadas em praticas, considerando-ipétase (MORAIS, 1995) de que a
leitura de palavras se processa por meio do reconbeto das silabas que compéem a

palavra, através do qual as letras sdo percebidgmmalelo, simultaneamente.

Em sintese, a partir dos fatos observados nadedtarsilaba pelos alunos,
formula-se a seguinte hipGteseleitura de silaba, cuja estrutura ndo corresporaae
padrdo candnico, € guiada pela analise da estrutint®rna da silaba tendo como
referéncia a representacdo que as criangas tém wo apnstitui a silaba escrita: do
ponto de vista quantitativo, composta de duas $etdp ponto de vista qualitativo,

composta de uma consoante e uma vogal.

Sugere-se tal hiptese explicativa para os fendomehservados o fato de
que todas as estratégias criadas pelos alunos rdggucam como operagbes que
visavam a regularizacdo da silaba no modelo dd@pachndnico:

e Na leitura da palavra BRILHANTE, a silaba BRI fadd como BI
por Diana e José. Nesse caso, 0s alunos omitiream#icacdo do
atague quando analisaram silabas do tipo CCV, padmdo a

estrutura do padréo candnico - ataque e rima.

e Na leitura das palavras PORQUINHO e BOSQUE, os aalun
omitiram a posicdo da coda das silabas POR e B@&8bém

padronizando a estrutura do tipo candnico (CV);

e Na leitura da palavra VENTO, Carolina segmentouataypa de
forma inadequada para também impor o padrdo cam@primeira
silaba da palavra;

e Na leitura das palavras ANJO, ABACAXI e ABELHA, asancas
inverteram a direcdo da leitura das primeiras dettas palavras

também para impor a estrutura candnica as suasipasrsilabas.

Seria interessante a possibilidade de se investigse descrever em que
momento de seus processos de aprendizagem asasralaboram tal representacdo da
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silaba e quais fatores podem estar envolvidos remsstrucdo. Pode-se propor que,
dentre outros fatores, a abordagem didatica débeilfmcdo exerca influéncia na

construgdo dessa representacgéo.

3.2.5- A solicitacdo do ensino de como a silabdéiptn CCV deve ser lida

No processo de investigagdo, observou-se uma redgaBarlos que se
difere das estratégias até aqui descritas paradmi@ o reconhecimento da estrutura
interna de silabas ndo-candnicas. Ao se deparaaqmmposta de ler a palavra PRETO
em uma lista de palavras que nomeiam cores, Cagdge dizendo que ndo consegue

ler a primeira silaba e pede que a pesquisadoenkiae.

Pesq. Olha, Carlos, vou mostrar algumas palavrasvo&é ler, ta bem?
((Carlos sinaliza que sim com a cabeca.))

AMARELO

Carlos: [a] [ma] [re] [lo]

Pesq. Vocé sabe que palavra é essa?
Carlos: [a....ma....re...Io])/ [amarelo]?
Pesq. Isso mesmo. E agora?

VERDE

Carlos: E outra cor?
Pesq. E.

Carlos: [ver...de]/ [verde]

VERMELHO

Carlos: E outra cor?

Pesq. E.

Carlos: [ver....me....Iho]/[vermelho]
Pesg. E agora?

PRETO

Carlos: Essa eu ndo sei. Como é isso mesmo? (éapard a primeira silaba da
palavra))

Pesq. A letra R entre as letras P e E?/ ((Canhadiza que sim)) [pre]/ Como na palavra
LIVRO (escrevo a palavra em um papel que esta sa)@emostro com o dedo LI -
VRO.

Agora presta aten¢éo na palavra PRA-TO/ o0 que ecersie eu retirar a letra R?
Carlos: pa

Entdo, pode ser pato ou prato se a letra R estivareio da primeira silaba. Entendeu?
Entdo aqui PRE...
Carlos: [to]/ [pre] [to]
Pesq. Que cor vocé leu?
Carlos: [pre...t0]
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Observa-se que, na leitura das palavras AMARELCE®RDE, Carlos nédo
teve dificuldade para reconhecer silabas de padi@épo V e CVC, evidenciando ja
conhecer tais padrbes silabicos. (O problema derdede Carlos e seus avancos de
aprendizagem serdo descritos e analisados maist@die topico em que discutiremos
0 processamento da leitura de palavra, abordandelagdo entre mecanismo de
decodificacdo e processo de compreensdo). Ao seatem um padréo silabico que
ele ainda ndo tem dominio, Carlos apresenta umalatdiferente de Carolina, José e
Diana: ele solicita que lhe ensine a maneira corslada deve ser lida: “Como € isso
mesmo? ((aponta para a primeira silaba da palavra))

Podemos levantar duas explicacbes para essa aaggdeida por Carlos. A
primeira diz respeito ao maior conhecimento doesist alfabético de Carlos: ele
conhecia diferentes estruturas silabicas, poisdpaz de ler sem problemas silabas do
tipo V e CVC, quando leu as palaviaMARELO, VERDE e VERMELHO. Dessa
forma, Carlos interage com quem o ensina, demorkirder consciéncia de que é
preciso aprender como decodificar determinadosdeadsilabicos que desconhece,
como no caso da palavra da silaba PRE na palalga ®GR

A segunda explicacdo diz respeito a sua experié@sdalar. Como foi dito
na apresentacéo de Carlos, ele tinha na épocdeta dos dados 11 anos e era o Unico
aluno de sua turma (2° ano do 2° ciclo - correspateda 42 série) que ndo tinha o
dominio béasico da alfabetizacdo. Viveu, duranteinoso anos que estava na escola,
uma histéria de fracasso na alfabetizacdo queibontrpara que desenvolvesse uma
atitude de aprendizagem mais pragmatica. Em tosi@noontros que tive com Carlos,
pude observar sua firmeza em relacdo a sua expacti aprendizagem: quando era
capaz de localizar o que precisava saber para d@gen seu aprendizado, Carlos
explicitava sua demanda e buscava respostas @gete/quem o ensinava. A atitude de
Carlos impressionava pela semelhanga que tinhaatgumas atitudes relatadas por
professores que atuam no Ensino de Jovens e Adul®salunos adultos que
reiniciavam o processo de alfabetizacdo. Em gesaladultos ndo se adaptam com
atividades de ensino baseadas em procedimentaxmealfcdo de hipoteses préprias
ou originais a respeito do funcionamento do sistdenascrita. Eles preferem atividades
nas quais percebem que seus professores estauslharelo a técnica da escrita. Essas
atitudes seriam, ao mesmo tempo, um dos reflexasia histérias de fracasso escolar
e fruto de lembrancas que guardam de suas expesé alfabetizacéo.
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3.3- O dificil acesso ao significado da palavra: ymoblema associado a
dificuldade dos alunos na leitura das silabas n&anénicas.

Neste topico, sera discutido como a dificuldadeleleodificacdo das silabas
nao-candnicas torna-se um fator de impedimento eserd/olvimento da fluéncia na
leitura de palavras, uma das habilidades que eaizato estagio ortografico de
aprendizagem da leitura e que esta diretamenteioréda ao desenvolvimento de
estratégias envolvidas no processo de compreefisdobém serd discutido como o
desconhecimento da operagéo de sintese, por gafanbs, se tornou um empecilho
para o desenvolvimento de sua leitura na faseairdai alfabetizacéo.

3.3.1- A dificuldade na decodificacdo de silabas-nanénicas: um problema
para o desenvolvimento da fluéncia na leitura diayas

Ao ler a palavra CORACAQ, José enfrenta o problemalecodificacdo de
silabas cujas estruturas ndo correspondem ao padn@mico, problema ja descrito e
discutido nos topicos anteriores.
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Quadro XX — Evento: leitura da palavia CORACAQ por José

Comentarios sobre o processo de leitura dos alunos

Participantes diretos no evento Participacéo do
Joseé Professora Alex | 9r4Po de alunos no
evento
1 |CO — RRA((A professora esta ao lado do| ((Alex esta | ((Os alunos estdo |A leitura do aluno se baseia no reconhecimentsit@sas que
(pausa 4 aluno, observando seu processsentado ao | sentados em suas |compdem a palavra. O aluno enfrenta dificuldades no
segundos) CO | de leitura.)) lado de carteiras, reconhecimento das duas Ultimas silabas da palavra.
José.)) envolvidos com a

identificacéo das
palavras escritas ng

quadro.))
2 CQ — RRA - CA O aluno tenta resolver o impasse vivido no procdsso
-0 reconhecimento da Ultima silaba.
3 |José olha para a Para confirmar a solugéo encontrada para adeita Gltima silaba, ¢
professora aluno olha para a professora.
4 aqui 6((Circulando com o dedqg
a segunda silaba da palavra.))
5 |CO-RRA- Apesar de a professora ter tentado fazer cono geno percebesse
CAO a inadequacédo da forma como o grafema r (na segiilatia da

palavra) foi decodificado, a atencdo de José asmtientrada na
decodifica¢do da ultima silaba.

6 No meio/ no meio da palavra g
erre vira /r:/
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Quadro XX — Evento: leitura da palavia CORACAQ por José

Participantes diretos no evento

Participacéo do
grupo de alunos no

Comentarios

Joseé Professora Alex
evento

7 |RA José demonstra compreender a informagdo dada ppelassora,
pronunciando a silaba em questao.

8 Ent&o?

9 |[CO-RA- O processo de decodificacdo de José continuaadgpoing

CA:: reconhecimento das silabas que compdem a palagé.cdrrige a

pronincia da segunda silaba, mas demonstra continom
dificuldade para reconhecer a Ultima silaba davpala

10| CORACAO José realiza, pela primeira vez, a operacdo deess na
decodificacdo da palavra. No entanto, a tentatieasihtese dags
segmentos silabicos da palavra resulta em uma dmigae nédo tem
sentido em nossa lingua, mas o aluno parece retersar para isso

11 CORACAQ
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Quadro XX — Evento: leitura da palavia CORACAQ por José

Participantes diretos no evento Participacéo do Comentérios
. rupo de alunos no
José Professora Alex [9UP
evento

12| José sinaliza José sinaliza uma concordancia com a professtm@ a auséncia de

que ndo com a significado da palavra produzida.

cabeca.
13 qual que é a palavragha aqui/

esse c é diferente/

14| c cedilha? Quando a professora chama a atengéo do aluna piiferenca entre
as letras c e ¢, José demonstra conhecer a letra ¢.

15 €/ entdo/ vai virar o qué?/
CORA:
16| CORA:: José ndo consegue completar a palavra.
17 Is::]
19 coragao Alex, que observa todo o0 processo interativo gumoéessora e José,
diz qual é a palavra.
20 Coragédo/ muito bem

(( dirigindo-se a Alex.))
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A primeira leitura de José se baseia na andlidbisd da palavra, através da
qual ele tenta identificar as trés silabas que éempa palavra CORACAO. José parece
enfrentar trés problemas para ler a palavra: umsdddcalizado na leitura da segunda
silaba da palavra e os outros dois, na leitura ldmal silaba: (1) identificacdo da
correspondéncia entre o grafema o fonema que ele representa no contexto emeque s
encontra na palavra: o aluno pronuncia /R/ e ndp (&) identificagdo da
correspondéncia entre o grafegna o fonema que ele representa: o aluno pronukicia /
e nao /s/; e (3) a decodificacdo da ultima silaé&composta por uma consoante, uma
vogal e outra vogal CVV (COR®AO).

Na segunda leitura, José tenta resolver o impaiss@owno processo de
decodificacdo da ultima silaba, optando por umansetacao sildbica inadequada. Ao
fazer isso, 0 aluno demonstra ndo identificar alircao representada pelo graféina
Pode-se observar ainda que o aluno ndo retomaodifieacdo da segunda silaba. Ao
gue tudo indica para ele, essa relacdo letra/sencamdstitui problema.

Mesmo depois de a professora/alfabetizadora tetHhenado atencéo para a
decodificacdo inadequada da segunda silaba, adatefe; José continua centrada na
decodificacdo da ultima silaba (5), evidenciandoa wsituacdo de descompasso na
interacdo entre professora/alfabetizadora e algexado pelo interesse de cada um em
solucionar problemas diferentes. Para ler a ulSitaba, José aglutina os trés fonemas,
demonstrando ter avancado em sua analise da eatimtierna da silaba, mesmo sem ter
conseguido ainda identificar as correspondénciaguatias para letras e sons na silaba.

A quarta leitura de José (9) é marcada pela carrelg prondncia da
segunda silaba, mas ainda demonstrando dificuldawerelacdo a andlise da estrutura
interna da Ultima silaba e na identificacdo dasespondéncias letra/som que a
constituem. Em vez de completar a pronincia danalsilaba, José recomeca a ler a

palavra imediatamente.

Na quinta tentativa de leitura de José (10), é ipeksdentificar, pela
primeira vez, a operacdo de sintese na decodificalgh palavra. O que parece
possibilitar a realizacdo dessa operacdo pelo auaativacdo do reconhecimento da
cadeia sonora que ele agora conseguiu produziuagad da decodificacdo correta da
segunda silaba da palavra. No entanto, a tend¢isintese dos segmentos silabicos da

palavra resulta em uma unidade fonoldgica que edodignificado em nossa lingua.
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No entanto, o aluno parece ndo se atentar parapsg® sua atencdo estaria voltada
apenas para o mecanismo da decodificagédo, quézadeacom muita dificuldade.

Quando a professora/alfabetizadora Ihe chama atepgé a auséncia de
significado da unidade fonoldgica pronunciada, Jisaliza entender e concordar que
alguma coisa estava errada em seu processo dealdgili?). A partir dai, a
professora/alfabetizadora retoma os problemas eqeetos por José em relacdo ao
sistema de escrita, perguntando se ele conhedeaacle‘qual que € a palavra?/ olha
agui/ esse c é diferente/".

José nomeia a letra, demonstrando conhecé-la. $iculdhde esta
relacionada ao fato de né&o saber sua correspoad&ociora, como no caso da
correspondéncia entre grafema r e fonema /r/ nanslegsilaba. Com a atencéo voltada
apenas para o mecanismo da decodificacdo, ele nammd® consegue fazer uma
previsdo da palavra escrita. Alex, que observa todprocesso interativo entre
professora/alfabetizadora e José, diz qual é amnaadsscrita, dando um desfecho para o

evento.

Em sintese, pode-se dizer que as dificuldadesodé jpara realizar o
processamento da informacé&o visual (relacionadaesoonhecimento de determinadas
correspondéncias grafema-fonema e da estruturendnta Ultima silaba da palavra
CORACAO) s&o responsaveis pelo enorme esforco & lpetiddo com que & as
palavras. Com toda a atengdo voltada para a dezgdib, José parece ficar
impossibilitado de acessar o significado da palayozé 1€ “coracad” (10) onde esta
escrito CORACAO. Como compreender esse fendmenbéanobservado nos eventos
de leitura das palavras BOSQUE e PORQUINHO?

Uma parte dos estudos em torno dos problemas adosina aprendizagem
da leitura volta-se para a discusséo em torno serdelvimento da fluéncia como uma
das habilidades necessérias para o processo deemrsfio. A medida que o leitor
torna-se capaz de realizar o mecanismo de decaghficcom automatismo, o foco de
sua atencédo durante a leitura vai sendo redimeattiopara o significado da palavra. O
leitor desenvolve com a pratica da leitura a hddile de monitorar seu processo de
compreensao. Leitores fluentes, segundo a teorigprdoessamento automatico da
informacé&o, sdo capazes de realizar as trés opsragdultaneas (decodificar, atribuir
significado ao que Ié e monitorar o processo dark. 1sso porque, ao decodificarem
uma palavra, fazem-no de forma automatica. O desémento da habilidade de ler
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com fluéncia as palavras torna-se, entdo, algcemamente importante ao longo do
processo de alfabetizacdo, j& que ela levaria ibgrde a desenvolverem outras

estratégias de leitura, relacionadas ao processordgreensao na leitura.

De acordo com a teoria do processamento automddconformacéo
(SAMUELS, 2006), o leitor iniciante se difere ddtde fluente pelas estratégias que
ambos utilizam durante o processo de leitura. Aontgmcia da diferenca entre as
estratégias usadas por esses dois tipos de lefsa@isna relacdo dessas com o foco de
suas atencdes. Para compreender essa relacacisé pansiderar o quanto automatico
€ 0 processamento lexical para os leitores iniegatpara aqueles que enfrentam algum

tipo de problema para realiz-lo.

Palavras que, inicialmente, tém de ser penosardentiadas, séo logo lidas
tdo rapidas e automaticamente, que a crian¢ca néonts idéia do que ela
faz para decifrar seu significado. Se aceitarmes esgumento persuasivo,
estaremos muito préximos de perguntar se essaigiiansle decifrar
consciente para a leitura automatica facil € t@wveentre os atrasados em
leitura como em outras criangas. Varios psicolagggeriram que ai jaz a
diferenca crucial entre os dois grupos de crian@ssatrasados em leitura
ndo acham téo facil ler palavras automaticamenesta é uma das razdes
principais de suas dificuldades (BRYANT & BRADLEY985,p.38).

A decodificacdo € uma operagdo absolutamente caengara os leitores
iniciantes, principalmente para aqueles que erdrerualquer dificuldade no processo
de alfabetizacdo, como se verifica nos casos de Disna, Carlos e Carolina. A anélise
dos constituintes das silabas das palavras tomopasa esses alunos, em fungdo de
suas dificuldades, uma tarefa muito dificil de sealizada. Por conseguinte, esse
componente da leitura exigia deles alto grau deerinacao e focalizagédo no processo
de decodificacdo, que os impedia de ter acessoigaofieado das palavras. A
investigacdo do processo de leitura dos alunoslowevque a dificuldade para
decodificar as palavras € um empecilho para quedssenvolvam a habilidade de ler
com fluéncia. Algumas questdes se colocam parant@nta discussdo em questao:
Como os alunos poderiam automatizar o processcededdicacdo se tém problemas

para encaminha-lo? Nao seria necessario superaparaaesenvolver a outra?

Os dados da leitura de José e Diana sugerem gadfabetizandos vao
desenvolver a habilidade de ler com fluéncia awalascrita a medida que vao
superando os desafios da decodificagdo impostasgéprio sistema de escrita. Ou
seja, a automatizacdo do processo de decodificapd@-se, dentre outros fatores
envolvidos, nos avangos que ocorrem no processmipreensdo do funcionamento

do sistema de escrita e na aprendizagem de suesnpdes.
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A seguir, sera discutido como o desconhecimentop#gaacédo de sintese se
tornou um empecilho para o desenvolvimento darkeiha fase inicial do processo de
alfabetizacdo de Carlos e como a superacédo dest&col o ajudou a desenvolver a
habilidade de ler com fluéncia palavras e a conmulereas palavras lidas.

3.3.2- N&o saber realizar a operacédo de sintesmmacanismo da decodificacao:
o principal problema enfrentado por Carlos em seacpsso de leitura

O desconhecimento da operagédo de sintese no mmoadés decodificacao
era o principal problema de leitura que dificultavalfabetizacdo de Carlos. Os dados
do processo de leitura desse aluno que serdo otketanalise desse tdpico foram
coletados no dia 25/03/2003, quando eu ainda exgosafessora. Pedi a Carlos que
lesse a letra da musica FELICIDADE, que havia gsidbalhada em sua turma uma

semana antes. Carlos tentou ler o titulo da muiSiga.leitura foi bastante lenta.

Prof. Carlos/ vocé consegue ler o titulo da musica queoexe semana passada?

((Estou com a letra da musica mimeografada em wtie fde papel oficio e aponto-lhe
o titulo — FELICIDADE.))

Carlosfe — li— ci—da—de

Prof. O que vocé leu?

Carlosfe —li—ci—da—de

Prof. Qual é o titulo da muasica/ Carlos?

((Carlos olha para mim, depois olha para cima enpanece calado.))

Prof. O titulo da musica é felicidade/que aconteceu?/ Como vocé leu a palavra?

Carlos Eu nao sei ler.

A leitura de Carlos mostra sua capacidade paradifear as silabas do tipo
CV, na palavra FELICIDADE. Na primeira vez que keyalavra, Carlos, guiado pelo
“pedido” de leitura da professora, realiza lentaimea decodificacdo das unidades
sildbicas. Na segunda vez, Carlos repete 0 mecardendecodificagdo para responder
a pergunta “O que vocé leu?”. Quando lhe é perdgontmbre o titulo da musica, o
problema do acesso ao significado da palavra acsEvalo desmascarado pelo
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desconserto e pelo siléncio que tomou conta daal@nincémodo da situagéo vivida

pelo aluno s6 foi quebrado quando a professora pé&thrlos para tentar explicar como

se deu a leitura da palavra. Carlos reafirma n@ersier — “eu nao sei ler”. Pode-

se

dizer que a dificuldade de Carlos para acessargoifisado da palavra estaria

relacionada a sua inabilidade para realizar a g@erde sintese no processamento da

informagao visual.

No encontro seguinte, em 01/04/2003, a opera¢c&indese do mecanismo

da decodificagéo foi foco de investigacéo e denensi

Pesq.Agora leia outras palavras
(mostro-lhe trés fichas de palavras: RATO — PATQMATO e aponto a palavi
RATO)
Carlosra - to
ra - to
ra—to
(Carlos repete os segmentos silabicos da palavanetom de voz bem baixo, como
estivesse repetindo para si mesmo)
Pesq.O que vocé leu?
Carlos ra-to
ra-to
ra-to
Pesq.Qual é a palavra?

Carlos ra-to

Pesq.Ra::to (pronuncio a palavra bem devagar, marcandperacédo de sintese
duas silabas)

a

se

Carlos Ah?/ ra::to/(repete a maneira como a palavraronpnciada pela pesquisadora)

E isso/ rato
Pesg.Para saber o que esta escrito tem que juntarEsppie 16/ entendeu?
Carlos balanca a cabeca sinalizando que sim

(aponto a palavra PATO)

Carlos pa- to.

Pesq.Qual é a palavra?

Carlos pa:::to. pato?

Pesq.O que vocé leu?

Carlos pato?

Pesq.E isso mesmo/ pato/ e agora?
(aponto a palavra MATO)

Carlos ma- to/ ma:::to/ mato/ esta escrito mato
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Carlos leu outras palavras. Sua leitura se mantevegrada no procedimento |de
decodificacdo. Foi possivel perceber que Carloshem e domina muitas
correspondéncias entre letras e sons e entre detia® Ele ndo conseguiu decodificar
as situacoes fonéticas de s/r/l final de silabaté&porta/calma).

No primeiro momento do encontro, Carlos, depoisieleodificar as silabas
da palavra RATO, usa a estratégia de memorizacaselpmentos sildbicos prevendo
as perguntas que serao feitas pela pesquisadonandgando, assim, ter-se apropriado
da estrutura interacional pela qual nossos encentmoham se pautando. Chama
atencao o fato de que, para responder a pergunta saignificado da palavra, que no
encontro anterior lhe causou desconforto, o alepete a sequiéncia de silabas que
conseguiu decodificarPesq.Qual é a palavra%arlos ra- to”

Em seguida, ao pronunciar para Carlos, marcandmeegio de sintese das
duas silabas da palavra: “ra:::ito”, Carlos paremmomhecer nela 0 mecanismo que
aglutina os segmentos silabicos que repetiu seqeide, e que vai lhe permitir
identificar o significado da palavra escrita: “Ah2t:to/ E isso/ rato”. A atitude de
Carlos deu-me a oportunidade de explicitar paraaglelo que estava ausente em seu
processamento de leitura: “para saber o que estifoe®m que juntar as partes que &/

entendeu?”

As leituras que se seguiram revelaram uma alterapgoificativa no
processo de decodificacdo realizado por Carlosc@eecou a realizar a operagao de
sintese dos segmentos silabicos para identificaigoificado das palavras que lia:
“Carlos pa- to;Pesqg.Qual é a palavraZarlos pa:::to/ pato?Pesq.O que vocé leu?;

Carlos pato?”

Nos encontros seguintes passei a trabalhar com<aol sentido de levar o
aluno a realizar com mais desenvoltura a operagdosidtese no processo de
decodificagdo, propondo-lhe a leitura de conjunties palavras com diferentes
guantidades de silabas, mas todas compostas pdldiopailabico canbnico. No
encaminhamento dessa atividade, sempre discutiamsigmificado das palavras lidas e
o0 avan¢o no desempenho de Carlos no que diziaitespgelocidade de sua leitura.
Toda vez que eu percebia que Carlos era capaz galk/ras compostas por outros
padrdes silabicos, o conjunto de palavras a seidas por Carlos era reorganizado:
eram incluidas palavras com diferentes padréesiciid. Um més depois, Carlos ja lia
textos curtos, como, por exemplo, pequenas notasilisticas retiradas de encartes
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infantis ou de jornais. Além de |é-los e comen-&ra proposto para Carlos um treino
de leitura em voz alta, imaginando estarmos lersdi@xtos para outras pessoas em uma

“sala de leitura”.

Os dados da evolugéo da aprendizagem de Carlost@ernem primeiro
lugar, levantar a hipotese de que a operacao tissido processo de decodificacdo ndo
seja facilmente percebida no periodo inicial dakafizacdo por alguns alunos e, por
conseguinte, que o dominio dessa operacdo dependgsino direto por parte dos
professores, por meio de propostas de atividades mpssibiltem sua pratica
sistemética. Em segundo lugar, esses dados refa¢apdtese, formulada a partir dos
dados da leitura de José e Diana, de que os affabdbs desenvolvem a habilidade de
ler com fluéncia no nivel da palavra a medida ciiee avangcando em seus processos de
compreensao do funcionamento do sistema de eszrita aprendizagem de suas

convengoes.
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Em sintese

A partir da questdo que levou a investigacao d@suftiades de leitura da
silaba dos alunos, delimitou-se, como foco de smab processamento de leitura de
guatro sujeitos envolvidos na pesquiBarolina, uma crianca de 6 anos e 11 meses de
idade, que pertence a uma familia de nivel socideo@o alto, cursando o terceiro
periodo da Educacéo Infantil em uma escola paaticdé Belo Horizonte, localizada
num bairro de classe média-altlgsé (7 anos) eDiana (8 anos), que pertencem a
familias de nivel socioeconémico baixo, cursand®? ano do 1° ciclo (antiga 12 série)
numa escola publica localizada préoxima a uma fagel8elo Horizonte; €arlos, um
menino de 11 anos, estudante da mesma escolagpdblidosé e Diana, cursando o 2°
ano do 2° ciclo (antiga 42 série), também pertdacen uma familia de nivel
socioecondmico baixo. Observou-se que as quatamgas, embora tivessem idades
diferentes (6anos e 11 meses, 7, 8 e 11 anos)nteacam-se no mesmo estagio de
aquisicdo da leitura: o processo de leitura bas@adoconversdo fonoldgica da silaba.
Todas as quatro criangas enfrentavam problemasawificacéo de palavras composta
por silabas ndo-canbnicas. Uma delas, Carlos, rdafr@ ainda problema para
identificar o significado da palavra por ndo salesalizar a operacdo de sintese no
mecanismo da decodificacdo. As estratégias utdizgmara resolucdo da dificuldade de
leitura de silabas ndo-candnicas foram: a omisad@miificacdo do ataque em silabas
do tipo CCV; a inversdo da direcéo da leitura dabas VC -V seguida de silaba CV; a
omissdo da coda em silabas do tipo CVC; a insatedetras na leitura de silabas do

tipo CVC; a solicitacdo do ensino de como a sitébze ser lida.

Os dados sobre as estratégias usadas pelos alumpdrantamento de suas

dificuldades sugerem que:

e A leitura de silaba, cuja estrutura ndo correspoade padrao
candnico, € guiada pela andlise da estrutura mtdansilaba tendo
como referéncia a representacao que as criancago@ue constitui
a silaba escrita: do ponto de vista quantitativammosta de duas
letras; do ponto de vista qualitativo, compostaud®& consoante e

uma vogal.
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A compreensao de que a silaba pode ter diferestagigas internas
faz com que os alunos modifiqguem a maneira conm® relsolvem o

problema que enfrentam na decodificacdo dessdmsila

A historia de fracasso na alfabetizagdo contri@ramue os alunos
desenvolvam uma atitude de aprendizagem mais pt@gmaa

interagdo com o0 outro — quem ensina.

Pode-se dizer, ainda, que tanto a dificuldade naditicacdo de silabas ndo-

canbdnicas como o problema do ndo saber realizgreeagdo de sintese, vivido por

Carlos, tornaram-se problemas para a identificagasignificado da palavra.

Sobre o desenvolvimento da fluéncia na leitura alavas e da realizacao

da operacao de sintese no processo de decodifidagdalavra, os dados sugerem que:

A habilidade de ler com fluéncia a palavra esatitdesenvolvida a
medida que os alunos vao superando os desafioeaalificacao
impostos pelo préprio sistema de escrita. Ou segaitomatizacéo do
processo de decodificacdo apdia-se, dentre owtoses envolvidos,
nos avangos que ocorrem no processo de compreedsdo
funcionamento do sistema de escrita e na aprerghzage suas

convencgoes;

A operacgédo de sintese do processo de decodificegié facilmente
percebida no periodo inicial da alfabetizacéo pgure alunos e, por
conseguinte, o dominio dessa operacao dependesdmw atireto por
parte dos professores, através de propostas daladiés que
possibilitem sua pratica sistematica.
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Capitulo 4

O Contexto didatico-pedagogico em que se procuravarecer o
desenvolvimento da aprendizagem da leitura por alus considerados
portadores de dificuldades de aprendizagem

O contexto didatico-pedagdgico da alfabetizacdo pteende diferentes
elementos da prética pedagogica, como, por exeroplmaterial didatico usado, os
materiais de leitura que circulam em sala de aada,atividades e 0s exercicios
propostos, a organizagdo dos alunos, a rotina amlho. Enfim, tudo aquilo que
circunda o processo de ensino. Sabendo-se que edegaNtos atuam sempre uns em
relacdo a outros — sao intrinsecamente articuladoglegeram-se como foco de
investigacdo as interacfes que se estabeleceram @htparticipantes do grupo de
aceleracéo, sobretudo aquelas que ocorreram nogmosrem que se manifestaram as
dificuldades de aprendizagem dos alunos. Essadtesesdeve ao fato de as interagdes
entre professora/alfabetizadora e alunos terem emoame importancia para o plano
didatico-pedagdgico assumido pela professora/difatoora e para as teorias
contemporaneas que constituem o campo de estudas s@rocesso de alfabetizacao.
Tomou-se como referencial tedrico-metodolégico dwestigacdo a etnografia
interacional, conforme apresentado no capitulo teda. Teve-se como objetivo neste
capitulo entender o sentido desse contexto did@agdagogico do ensino da leitura e

sua pertinéncia para o desenvolvimento da apregelizalos alunos.

As questdes que orientam a reflexdo neste capfidocomo se caracteriza
0 contexto didatico-pedagdgico da alfabetizacac® @pertinéncia desse contexto para
a aprendizagem dos alunos? Como as criancas exprasss dificuldades na leitura de
palavras com silabas do tipo ndo-candnico na itderaom o professor/alfabetizador?
Como o professor/alfabetizador responde a elas?

O capitulo organiza-se por meio de trés topicospilmeiro vou apresentar
e discutir os eixos do trabalho desenvolvido petdgssora/alfabetizadora sob o ponto
de vista da articulagéo que se pretendeu estabelere alfabetizacéo e letramento. No
segundo tépico do capitulo, o foco sera as intedes da professora/alfabetizadora no
momento em que as dificuldades de leitura dos als&® manifestadas nos eventos
analisados no capitulo anterior. A analise é faitpartir das interacdes estabelecidas

entre os participantes do grupo de aceleragédo.cAssada professora/alfabetizadora
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serdo descritas e analisadas tendo como objetikeerger o tipo de abordagem de
ensino predominante em sua pratica de alfabetiza¢éste topico, ainda, é feito um
breve apanhado das discussdes sobre metodologasid® na area da alfabetizacéo.
No terceiro, e ultimo topico, pretendeu-se caraden contexto mais amplo no qual as
atuais praticas de alfabetizacdo se inserem, destacse as dificuldades observadas na
pratica pesquisada e os desafios sugeridos por elas

A professora Vania: formacgao e atuacao profissional
A formacao profissional da professora Vania comagmensino médio, no

curso de magistério do Instituto de Educacdo deaMiBGerais. Foi também nessa
instituicdo que ela formou-se, em 1987, no curspeatagogia. Sua experiéncia como
professora teve inicio em uma escola privada dagrenporte, localizada em um bairro
de classe média de Belo Horizonte. Quando ingresadrede Municipal de Ensino de
Belo Horizonte, em 1988, trabalhou com turmas esefturmas de alunos que nao
apresentavam bom rendimento na alfabetizagcdo) w@urtn@s anos. Sobre essa
experiéncia, ela tem lembrancas das dificuldadesel@eionamento dos alunos e da
falta de estrutura para o desenvolvimento de ubalkna pedagdgico diferenciado de
alfabetizacao.

Os alunos eram muito dificeis, agitados e agressims com
0s outros na sala de aula. Eu ndo tinha recursterigia que
permitissem um trabalho alternativo com os alunasm
aparelho de CD, gravador, ou qualquer outro aparglre,
hoje, n6s temos aqui na escola. Para conseguiroduzir um
material de apoio para as atividades com histéeras um
sacrificio. Até mesmo para reproduzir os exercidisalunos
ndo traziam nada para a escola. Eles dependiaré@.hofe eles
dependem apenas da escola para obterem seus materia
escolares. A escola ndo tinha qualquer outro espagem
qualquer outra alternativa de trabalho com essed@aluno.
(Entrevista, dez./2003)

Ao fazer um paralelo entre o essas dificuldades gqua ela enfrentou no
trabalho de aceleragdo, a professora fez a segabgervacédo: “Hoje temos mais
condi¢cOes para planejar aulas interessantes, mascgie na verdade estamos perdidas
sobre o processo de alfabetizacdo. Além dissosaBemos como trabalhar com alunos
tdo carentes.” (Entrevista, dez./2003). O sentimed# estar “perdida’” no que diz
respeito a pratica de alfabetizacdo pode ter origensuas experiéncias como docente
ao longo das ultimas décadas. No inicio de juntssel@no (2007) entrei em contato
novamente com a professora Vania com o objetivacadirmar os dados de sua

formacdao inicial. Como ela se mostrou disponiveapan novo encontro, realizei mais
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uma entrevista. Nela, a professora Vania falou es@brmaneira como conheceu a

proposta didatica “projeto de trabalho™:

Na época que surgiu essa questdo [falando sobre o
construtivismo] na rede [Rede Municipal de EnsimoBklo
Horizonte] foi com projetos, né. Ai o que que eu fjuando
saiu o0 primeiro curso... Como eu nao estava enteltdeada
do que era projeto... eu... Na época todo mundwdalgente,
gue que é projeto? Eu lembro que a maior dificiddade a
gente... que eu também tinha, era entender coraltiex com
projeto dentro da escola. Eu estava perdida. Falgeate
como é que a gente vai trabalhar com esse talajietqrAi fui
fazer curso. Fiz um curso com uma professora dbelaa
Hendrix. Uma gracinha ela. Tenho uma apostilahajé, que
me clareou muito. Porque muitas pessoas falavaim:ass
gente, o projeto que tem em fevereiro € carnavalil A dia do
indio, a gente trabalha com isso 0 més inteirod&nficou
muito perdida a questdo do contetdo... do que Gue eomo
gue era a retencdo. Com ela [referindo a profestmiastituto
Izabela Hendrix] aprendi a trabalhar com a quedtiprojeto,
gue néo era vocé trabalhar o més inteiro. Vocéaptdbalhar

o conteudo também. (Entrevista, jun./2007)

A professora Vania voltou a falar sobre a sensagiestar perdida com
relacdo a pratica de alfabetizacdo. Desta vezgwdldencia em que momentos esta
sensacao passa a existir em sua trajetoria parfasiquando surgem novas propostas
didaticas ou em que é preciso rever a pratica ke d& aula em funcdo de novos
paradigmas que passam a vigorar no campo do enEinoomum encontrarmos
professoras/alfabetizadoras que também expressartimseto de angustia nos
freqientes momentos de rupturas que ocorrem nadaredfabetizacdo. No caso da
professora Vania, esse sentimento serve como méabvjaara que ela procure 0s cursos
de atualizacdo profissional. Em seu depoimentogledgou a falar com entusiasmo, por
exemplo, do curso que fez sobre “projeto de tratjalha época em que o
construtivismo passou a ser divulgado nas esdéfabora ela tenha dito que esse curso
a ajudou a compreender melhor tal proposta didat@a foi possivel saber se e qual a
relagdo ela teria estabelecido entre o conteldsedesrso e 0s seus “saberes da
experiéncia” (TARDIF, LESSARD e LAHAYE 1991).

4.1- Os eixos do trabalho desenvolvido pela prafes&lfabetizadora

A professora/alfabetizadora organizou seu traba&ho quatro etapas. A
primeira etapa -biagnostico do estagio de aprendizagem dos alunascorreu em
11/08/2003, por meio da producéo e leitura de eartte identificagcdo dos alunos e de
um ditado. A segunda etapaProducdo de um livro sobre os personagens da lstor
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“Os trés Porquinhos’- foi realizada durante 5 aulas ocorridas entréiaxs18/8/2003 e
15/09/2003. Nessas aulas, os alunos realizaramtadodle palavras, uma atividade de
recorte de letras em revistas, leitura de palaw@gias dos textos escritos no quadro
pela professora/alfabetizadora e um jogo de leitdea palavras. Puderam ainda
participar da escrita dos textos produzidos pdia®@ sobre os personagens da historia
dos trés porquinhos e da leitura dos textos pelegsora/alfabetizadora. A terceira
etapa -Producéo de uma coletanea de cantigas de rodiai realizada também durante
5 aulas, ocorridas entre os dias 22/09/2003 e 1ZWQ3. Nas aulas dessa etapa, 0s
alunos cantaram e brincaram com as cantigas leyaelasprofessora/alfabetizadora
para a sala de aula; desenharam e coloriram pastal a coletdnea que estavam
produzindo. Foram também desafiados a ler palaarasescreverem a letra de uma
cantiga memorizada. Ouviram e seguiram a leiturgomdessora/alfabetizadora. A
terceira etapa dos trabalhos — Avaliacdo da Apregeéim — ocorreu no dia 17/11/2003.
Nessa etapa, os alunos, individualmente, realizaramatividade de escrita de palavras

utilizando-se letras moveis.

Como se percebe, o trabalho da professora/alfabletia se estruturou a
partir de trés eixos (a avaliacdo inicial, a hist@os trés porquinhos e as cantigas de
roda), que ancoraram trés propostas de producdemt@m de identificacdo dos alunos,
o livro sobre a histéria dos trés porquinhos e leténea de cantigas de roda), que
ancoraram, por sua vez, todas as atividades dededt de escrita através das quais a
lingua escrita foi tomada como objeto de ensinpreralizagem. O desenho didatico do
plano metodoldgico da professora/alfabetizadoraamizgu-se, portanto, em niveis

subordinados de definicdes representados na fahaxo.

[ Eixos tematicos ]

[ Propostas de producoes }

Atividades de
leitura e escrita
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Ao que tudo indica, nesse desenho didatico, arig@éis de ensino ocorrem
primeiro no nivel dos eixos tematicos a serem egglms e no nivel das propostas de
producbes. As definicbes em torno das metas dendigeem e dos aspectos
convencionais da lingua escrita a serem abordaoatividades de leitura e de escrita
constituem o ultimo nivel de decisdo do planejamgrdagdgico. Podem ocorrer até
mesmo no momento em que as atividades estdo sealizadas pelos alunos, através
das interagOes entre professora/alfabetizadoram®sl Dessa forma, para uma melhor
compreensao do tipo de ensino que orienta o poassaprendizagem dos aspectos
convencionais da lingua escrita pelos alunos, dazesessario um exame das interacdes
estabelecidas entre os participantes durante #zaggges das atividades em sala de
aula. Antes, porém, apresenta-se uma reflexdo solagiculacdo que se pretendeu
estabelecer entre alfabetizacdo e letramento gomio de vista do desenho didatico do

planejamento pedagdgico da professora/alfabetiaador

4.1.1- A producao do cartao de identificacdo e ogadimento de avaliacao
inicial da aprendizagem

Ao apresentar e orientar a proposta de produca@adao de identificagcéo, a
professora/alfabetizadora atribuiu a ela uma filsae pratica: a producdo do cartdo
serviria para que a professora/alfabetizadora pedeentificar o grupo de alunos no
primeiro dia de aula. Ao mesmo tempo, ao orientapraducdo do cartdo, a
professora/alfabetizadora indicou para os alun@sajgartdo também seria lido pelos
colegas numa atividade de leitura, que para ela parte de seu projeto de avaliagao
inicial. E possivel dizer, entdo, que a confecgd® chrtdes de identificagdo, do ponto
de vista da professora/alfabetizadora, se configw@mo uma proposta relacionada
tanto a possibilidade de se adotar na alfabetizagd® perspectiva que considera os
usos e as fung¢des da escrita, quanto ao atendiraemtoa necessidade didatica de se
fazer uma avaliacdo inicial do desempenho dos aluBsse esforgco em articular
procedimentos de ensino e propostas de leiturarégaese evidenciou também na fala

da professora/alfabetizadora aos alunos sobre dausome para se aprender a ler.

Prof®: “na préxima aula vou trazer o cracha comome de vocés/ esse
exercicio com o nome é muito importante/ além deheocer o nome dos
colegas/ n6s vamos aprender a ler com os nomegtahtnome néo serve
s6 para chamarmos o colega... ndo/” (Transcricdibedde video da primeira
aula de aceleracéo).
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Quando ela diz que o0 nome nao serve s para chasarmolega, esta se
referindo ao uso dos nomes dos alunos como obgtmélise para a aprendizagem da
lingua escrita. Ou melhor, ela esté se referindos&ibilidade de se explorar situacdes e
escritas reais como recursos didaticos para seagresise aprender a lingua escrita. Essa
€ uma tendéncia que ganhou forca nas Ultimas decamla a introducdo da teoria

construtivista e do conceito de letramento naslasco

No entanto, observou-se que a proposta de leitlos cartdbes de
identificacdo produzidos pelos alunos para queakzasse a avaliacdo diagndstica ndo
permitiu a identificagdo dos estagios de leitura @lanos e nem de suas dificuldades no
mecanismo de decodificacdo. Essas foram reveladastarde quando foi proposta a
eles a leitura de outras palavras, como, por exengs fichas de palavras que
compunham a histéria dos trés porquinhos e a @adégoda Solidao.

Ao falar sobre a avaliacdo diagnéstica, como uncqmionento de ensino, a
professora/alfabetizadora evidenciou ter incorporaich seu discurso o pressuposto de
gue ela serve para orientar o planejamento e omenbamento do ensino, tendo em

vista a continuidade e as necessidades de aprgadizdos alunos.

O primeiro encontro serd para conhecer onde osnom®istdo. Ja tenho um
conhecimento deles porque a gente sempre convebsa ss alunos em
nossas reunides, mas como eu agora estou assumiptimejamento do

trabalho de aceleracéo, e porque eles estdo voltdasl férias, tenho que
saber em que estigio eles estdo. Além disso, és@racompanhar a
evolucdo da aprendizagem deles. (Nota de campo epwirdento da

professora sobre o que havia planejado para o ponmeacontro com 0s

alunos, 11/08/2003)

No entanto, a professora/alfabetizadora parecetider dificuldade para
efetivar tal pressuposto em sua pratica, provavekengor ndo conseguir dar respostas a
guestdes como, por exemplo, a partir de quais pErémdeve-se avaliar o processo de
aprendizagem dos alunos? Através de que ativida@es? quais procedimentos de
registro e analise? Nao conseguindo ter clarezsadeguestdes, impostas pela pratica
de avaliacdo diagndstica, a professora/alfabetizad@o ponderou sobre a necessidade

de se planejar atividades de leitura especifices g@avaliar a leitura dos alunos.

O contexto didatico-pedagogico que estamos andlisaxpressa, por um
lado, o esfor¢co da professora/alfabetizadora ear erirabalhar com uma proposta de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, e,util® dado, as dificuldades que ela
encontra ao adotar tal plano metodoldgico. Uma adeshificuldades diz respeito a
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maneira como se quer vincular determinados projetes trabalho, que criam

oportunidades de se explorar 0s usos da linguéaegorto aos alunos, aos objetivos e
aos procedimentos de ensino necessarios para tamémto sistematico dos contetdos
da alfabetizac@o. Essa dificuldade remete a redlaxdre a forma como o conceito de
letramento vem sendo usado na definicdo das psétleaalfabetizacdo e sobre a
necessidade de se restabelecer os parametrosuts plgpcedimentos de ensino, como

€ 0 caso, por exemplo, da avaliac&o inicial.

4.1.2- O conceito de letramento e os procedimetgosnsino na alfabetizagao

Como ja foi dito anteriormente, as producdes dasad ancoraram quase
todos os procedimentos de ensino voltados paraemdipagem inicial do sistema de
escrita® explorados nas aulas de aceleracao: a identificdedetras e composicao de
palavras, a leitura de palavras, a escrita de pEdas dos versos da cantiga de roda, a
cépia do quadro, dentre outros.

Projetar o ensino por meio de propostas baseadasasnpossibilidades de
uso da lingua escrita no trabalho pedagogico tesegua partir da década de 1990, um
principio a ser perseguido para a concretizacgur&ticas de alfabetizacdo decorrentes
de apropriagbes do conceito de letramento pelaleescBoi também a partir dessa
década que se tornou comum o uso do binébmio “dlfEgdo e letramento” para
designar cursos e materiais de formacdo continudalaprofessores na area da
alfabetizacao, artigos e livros dirigidos aos peftees/alfabetizadores e livros didaticos
para a alfabetizacéo.

No entanto, qualquer referéncia que se faca aoettonde letramento é
preciso lembrar que ele ainda é um conceito patiEsequando usado com diferentes
significados e por diferentes pessoas. Segund@$§2002a,p.15),

letramento tem sido palavra que designa ora ag@saociais de leitura e
escrita, ora os eventos relacionados com o usedia ora os efeitos da
escrita sobre uma sociedade ou sobre grupos socigso estado ou

condi¢cdo em que vivem individuos ou grupos sodajsazes de exercer as
praticas de leitura e de escrita...

No ambito do contexto didatico-pedagogico, o tedatcamento tem sido

usado para identificar e/ou nomear propostas penzag) que privilegiam a

12 procedimentos de ensino voltados para a apreraizatcial do sistema de escrita séo acdes
planejadas e conduzidas pelo professor com a Bwete levar os alunos a se concentrarem na analise,
compreensao e memorizagao das convencoes do sdéeesarita (MONTEIRO, 2001).
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aprendizagem da escrita explorando-se seus usosgéels sociais em praticas de
letramento desenvolvidas fora da escola. Tais @tagdaseiam-se em atividades que
buscam favorecer o convivio das criangcas com piatie leitura e de escrita possiveis
de serem encaminhadas no trabalho escolar. Esparaes através delas, os alunos
possam aprender a ler e a escrever (resultado fabet#acéo) e desenvolverem
habilidades de leitura e de escritas necessarsams insercfes em praticas sociais de

leitura e de escrita realizadas em diferentesem (resultado do letramento).

E preciso considerar, no entanto, que o conceittetlamento chegou as
escolas no momento em que ja predominava no Rrasdvimento pedagdgico que se
instaurou a partir da teoria do construtivismo. Goesse movimento promoveu a
ruptura com as tradicionais cartilhas de alfabefimaque, por conseguinte, instaurou o
que estd sendo chamado de desmetodizacéo daiadghet(MORATTI, 2004), pode-
se levantar a hipétese de que a discussdo emdoroonceito de letramento nas escolas
passou a suprir a auséncia de uma definicAo méfidalpara o encaminhamento da
alfabetizacdo baseada nos novos paradigmas de d@agem que passaram a
fundamentar o ensino da lingua escrita, resultgmatovezes na busca por parte dos
professores da concretizagdo de novas préaticassiteoe

A partir da década de 1990, entdo, as praticadfaleetizacdo passaram a
priorizar os planos metodolégicos que permitiamaerinhar propostas de leitura e de
escrita mais proximas daquelas que ocorrem emgdigsareais. Os projetos de trabalho
eram (e ainda sao), dentre outros, consideradosnadelo de metodologia para a
pratica de alfabetizagdo. Acreditava-se (e aindacsedita) que os projetos de trabalho,
como desenho didatico para o ensino da linguatassdjam eles proprios ao contexto
de letramento no qual o processo de alfabetizagiestar ancorado.

Pode-se dizer que ha aqui uma inadequacao dereti@fo do que vem a
ser contexto de letramento e do que esta sendtrelzsnas escolas como préticas de

alfabetizacao na perspectiva do letramento.

Para Street (1984), o letramento, do ponto de distenodelo ideoldgico, é

uma construcao contextualizada, variavel e sdgdiedsa perspectiva,

o dominio da escrita € uma condi¢&o social; quégrdos ou escrevemos um
texto participamos de uma comunidade textual - vapa de leitores (que

também escrevem e ouvem) que compartilha uma detatenmaneira de ler
(...). Tornar-se leitor em um dominio especificgnffica aprender a

participar de um paradigma (OLSON ,1994, p.147).

121



122

Os grupos de leitores, inseridos em determinadpaces e determinados
tempos dos quais as pessoas passam a fazer pameartlham determinados
paradigmas para se situarem no mundo em que vo@mtituem aquilo que chamamos
de contextos sociais de letramento. Dessa formegmtextos sociais de letramento tém
relacdo com o quadro das condi¢des sociais queEnsiig UsSOs que 0s sujeitos fazem da
escrita na sociedade e revelam a especificidadecaracteristicas culturais dos grupos

gue compdem uma sociedade letrada.

Na escola, considerada aqui um espaco social ena gserita é tanto um
objeto de ensino e de aprendizagem como instruneiaral usado na formacéo dos
educandos, as metodologias de ensino sdo um dogrdtes que constituem seu
contexto de letramento. Quando sao consideradasrelamas como sendo o contexto
de letramento no qual se desenvolve o processdfatetizacdo, e ndo como um dos
elementos desse contexto, pode-se correr o risse deduzir o potencial de propostas
pedagdgicas mais efetivas na formacéo letradaldonssa

N&o ha duvida, por exemplo, sobre o efeito, na &gén dos novos leitores,
do trabalho pedagdgico que se faz com jornaisstesyi livros de literatura e etc.,
tomando-0s como objetos de ensino, dando a elelsy@ o necessario e o adequado
tratamento didatico que os torna objetos de confettio para os alunos e que permite a
eles o desenvolvimento de habilidades de leiturapediveis com o tipo de leitura que

se faz ao ler cada um desses materiais de eddoitantanto,

as habilidades de participacdo em eventos e psatiealetramento sdo
consequiéncia mais de experiéncias sociais e cgltera situacdes que
envolvem a leitura e a escrita que propriamentded@nvolvimento formal
dessas habilidades (SOARES, 2002, p.27).

A implicagdo pedagdgica que decorre desse pressupedrico € que 0
contexto de letramento, no qual o processo deetlfatdo se insere, é construido ndo
apenas pela abordagem de ensino de alfabetizagd@adadpelos professores, seja ela
baseada ou ndo na exploracdo didatica de matautésticos de escrita e/ou na criacdo
de possibilidades de uso da escrita pelos alungs.fMadamentalmente, das praticas
efetivas de letramento que os professores saoaempazpromover na escola para que se
promova de fato a inser¢éo dos alunos no mundeadéase
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Nesse caso, vale ressaltar, que a implementacioraiieas efetivas de
letramento na escola depende da definicdo objetibee quais e com qual intensidade
as praticas de leitura e de escrita serdo intrddazia acado pedagodgica. Essa definicdo
por sua vez vai depender da finalidade que os $sofes nas escolas atribuem ao
processo de alfabetizacdo e de escolarizacdo:iQude leitores a escola tem intencao
de formar? Como a escola projeta 0 comportamentgeds alunos no contexto social
no qual estéo inseridos? As respostas a essanfsqodem revelar a necessidade de
a escola procurar conhecer as praticas de leitdeaascrita da comunidade da qual os
alunos fazem parte e estabelecer uma relacdoessas praticas e as que a escola pode

e deve introduzir e expandir na formagéo de seusal

A discussdo em torno dos reflexos do fenémeno dmanento na
aprendizagem da lingua escrita também ajuda a emmger a relacdo entre
alfabetizacdo e letramento, tendo em vista o dmiento de um contexto didatico da

alfabetizacao.

4.1.3- Os reflexos do letramento no processo derapragem das criancas: o
conceito de alfabetizacdo emergente

Segundo Braslavisk (2005, p.107),

a partir da década de 1950 — quando ja havia adarg@rocesso social da
alfabetizacao alcancando as grandes maiorias aJgarmas escolas de paises
desenvolvidos comegou a ser relativamente freqieertteegada de criancas
que j& sabiam ler. Isso levou certos professores perguntarem sobre as
caracteristicas de seus lares, onde encontraras lgieados e umbom
ambiente de alfabetizagdo, com muitas expectatfdeea que as criangas
aprendessem a ler e uma forma particular de relacse com elas que foi
descrita por Dolores Durkin em 1958. (Traduc¢acelinr

Com base nas pesquisas realizadas entre as démd®y0 e 1980, que
deram continuidade ao trabalho de descricdo dodeatss familiares favoraveis a
aprendizagem das criangas, formulou-se o concatalfdbetizacdo emergente para
designar o ambiente e as acdes dos pais ou des@dultos com 0s quais as criangas
convivem e aprendem a ler e a escrever antes oesgaggem na escola. Teale e Sulzby
(1989), apud Brasvalic (2005, p.107), sintetizaram assim osigipios basicos da

alfabetizacdo emergente:

1- Em uma sociedade letrada, a aprendizagem daale&tda escrita se inicia
muito cedo na vida das criangas. As criancas desgeimeiros meses estéo
rodeadas de livros e de outros materiais de legula pessoas que Iéem para
elas regularmente. Aos 2 ou 3 anos podem identifiignos, rétulos,
logomarcas e palavras. Elas tém oportunidade deldgia e papel, com os
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quais realizam suas primeiras garatujas. A espata elas aparece muito
antes de aprenderem a escrita convencional, caarasteristicas do sistema
de escrita proprio de sua cultura, como se comprawd Arabia Saudita,
Egito, Israel e Estados Unidos.

Muitos exemplos mostram que o processo de leitugacdta, ainda que as
condutas e as significagbes sejam diferentes deeguam adulto, se inicia
muito antes de sua entrada no sistema formal diecens

2- Os propésitos da lingua escrita estdo integraaos processo de
aprendizagem que se inicia. A alfabetizacao suageda real, onde a leitura
e a escrita sdo usadas para cumprir determinade8efst As criangas véem
os adultos lerem jornais, catalogos, receberenbesrtcartas ou faturas,
fazerem listas para compras. Elas mesmas costuraditigar de jogos que
demandam a leitura de instru¢des ou, quando eat@ozinha, se orientarem
pela leitura de uma receita. Essas criancas sémduzidas na leitura e na
escrita a partir da cultura de seu meio, convivem ela como parte de seu
cotidiano e ndo como um conjunto de abstracfes dwabilidades isoladas e
sem sentido a serem aprendidas na escola.

3- Os atos de ler e de escrever se desenvolvemltaireamente e

interrelacionadas com os atos de falar e escut@mveBe falar de

desenvolvimento da alfabetizacdo e ndo de présitogii pré-leitura ou de

preparacdo. E certo que o dominio da linguagemtemaimportancia para o
desenvolvimento da leitura e da escrita, e queabsidades de leitura tém
influéncia nas de escrita. Mas a experiéncia dar&influencia a linguagem

oral (por exemplo, aumenta o seu vocabulério) scata melhora a leitura

(ajudando na decodificacdo). As artes da linguadelar, escutar, escrever e
ler) se reforcam mutuamente.

4- A leitura e a escrita se aprendem ativamentestagndo a compreensao
da lingua escrita. Quando, depois de escutaruadeite um conto por varias
vezes, as criancas o léem, ndo se trata de umamererizacdo, ja que
reconstroem o significado mesmo quando utilizamrasutpalavras. Do

mesmo modo, a escrita das criangas pode paredeisaanu ilegivel para os
adultos, mas apresentam diversos niveis de cong@ieedo sistema de
escrita. (Traducao livre).

As pesquisas sobre a alfabetizacdo emergente sugpre, em ambiente
favoravel a leitura e & escrita (contextos de he¢rato), as criangcas aprendem a lingua
escrita participando de préticas de letramento. 8bgseriéncias cotidianas com a
escrita, elas buscam compreender como o sistenesaéa funciona. Dessa forma,
formulam hipoteses para diferenciar a escrita deemlo, para compreender 0s
simbolos da escrita e as relacdes entre esseslsfmdms sons da linguagem oral
(TEALE; SULZBY, 1989 apud BRASVALIC, 2005,p.109).s8im, essas pesquisas
demonstram como o fendmeno do letramento tem umareninfluéncia no processo
de aquisicdo da leitura e da escrita das criancasvigenciam o0 processo de

aprendizagem das criangas num contexto de letrament

No entanto, ndo se pode acreditar que se devadueprona escola o
ambiente letrado, também nomeado de ambiente &ifatler, tal e qual ele é descrito
por essas pesquisas, como se esse contexto fesse®ho uma metodologia de ensino
para a alfabetizacdo. Em primeiro lugar, é preesdarecer o que as criangas aprendem
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por meio desse ambiente letrado, ou seja, o gdatdecaracteriza o que é aprendido

pelas criangcas no processo de alfabetizacdo entergen

Ao que tudo indica, 0 que as criangas sao capazespreender sobre a
lingua escrita nesses contextos sdo, dentre argisas, 0s modos de leitura dos seus
grupos sociais, a maneira como 0s materiais dérdedircundantes se estruturam e com
gue finalidade sdo usados pelas pessoas que aamp@ea compreensao de que o
sistema de escrita representa por meio de seus giriicos 0s sons da lingua — a
compreensdo da natureza alfabética do sistema altagsom a qual se inicia a
aprendizagem da codificacdo e da decodificacaariv mlai, a crianga precisa aprender
as relagcbes entre fonemas e grafemas em seu wadessdfabetizacdo. Ou seja, ela

deve apropriar-se

do sistema alfabético e do sistema ortogréfico slita, os quais séo
sistemas convencionais constituidos de regrasequgrande parte, ndo tém
fundamento légico algum. E a crian¢ca tem que agreis$o. Ela tem de
passar por um processo sistematico e progressivapomdizagem desse
sistema. (SOARES, 2003, p.5).

Essa aprendizagem vai depender, fundamentalmesteynth instrucéo
sistematica que s6 ocorre através de um ensincafocmmo o que ocorre (ou deveria

ocorrer) na escola.

N&o se deve esperar que a pratica de ensino desporfseja confundida
com as interacdes que ocorrem entre filhos e paigerdre adultos e criangas em
contexto sociais especificos, como no caso do xtinfamiliar. O que na verdade as
pesquisas sobre a alfabetizacdo emergente mostopra és criangas ndo comegam a
aprender a lingua escrita apenas quando entranisteana formal de ensino e que
continuam a aprender coisas sobre a lingua esguéamdo se inserem em outros
contextos sociais. A aprendizagem da lingua eserigaalfabetizacdo- é vivida pela
crianca intensamente. Isto €, quando a criancairesgéda num ambiente letrado em
suas casas e em outros locais familiares, no caréicipa e experimenta diferentes
praticas sociais de leitura e de escrita, ela tpartanidade de refletir sobre a lingua
escrita em outras situagdes diversas dos momeogit de ensino. Ou seja, 0 que as
pesquisas vém demonstrando € que, a partir daadifda lingua escrita no contexto
social, a aprendizagem da lingua escrita, paraasgitiancas, tem se dado de forma
variada. O processo de alfabetizagdo ndo ocorreapanasna escola ou em situacoes

formais de ensino. As informacdes que constitueapr@ndizagem da lingua escrita
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pelas criancas inseridas em contextos letradosobfidas em diferentes locais e
contextos, de diferentes formas, com diferentesrga) em diferentes tempos. Essa é
uma particularidade recente do processo de adqoisigdingua escrita que tem origem

no fendbmeno do letramento na sociedade.

E certo que essa particularidade tem implicac@esadi no contexto didatico
pedagdgico da alfabetizacdo. A mais evidente &asselade de se planejar momentos
na rotina escolar para que as criangas possanarevejue elas estdo aprendendo fora
do espaco escolar, e a partir dai se planejarematode explorar esses conhecimentos
no processo de ensino. Mas ha outras implicacbespsnevidentes, talvez, que se
referem a dificuldade da escola em conhecer ascifisiades das situacfes, das
informacdes e dos materiais de escrita as quaisiag;as tém acesso fora da escola e
explora-las no processo de ensino da lingua escrita

No entanto, ndo se pode perder de vista que adipagem cotidiana e a
aprendizagem formal da lingua escrii@o tipos diferentes de aprendizagem que
ocorrem por processos distintos Nao se trata de classificar essa ou aquela
aprendizagem como a melhor ou como a mais efieagnfio com que uma ou outra
prevaleca ao longo do processo de alfabetizacdcrégag;as. Ou, ainda, de confundi-
las, tomando uma como a outra. Essa € uma fortEnera quando a alfabetizacao
perde a sua especificidade que é a aprendizagemnsimo do sistema de escrita. Os
profissionais ligados ao trabalho de alfabetizagdaescola precisam aprender a lidar
com essa nova configuracdo da aprendizagem daaleggrita, de forma a fazer refletir
em seus planejamentos do ensino a articulagéo erdqree as criangcas aprenderam (e
continuam aprendendo) em suas experiéncias casliaros aspectos convencionais e
estruturais da lingua escrita que sédo (ou devesennabordados no ensino escolar de

forma sistematica e progressiva.

4.2- As intervencdes da professora/alfabetizadoos momentos em que
se manifestam as dificuldades de leitura da silaba

Nesse segundo topico do capitulo, serdo (re)apeskEn e discutidos o0s
eventos de leitura analisados no capitulo anteonando como foco de investigacao
as interagcOes alfabetizadora-aluno com o objetive dpreender como a
professora/alfabetizadora responde e intervém mosegsos de leitura dos alunos,
guando esses manifestam suas dificuldades naaleitg silabas.
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Os diferentes espacos interacionais, criados air p@at dinamica das
atividades ancoradas nas producdes dos alunosyreeam foco de atencao desde a
primeira aula de aceleragcédo. Constatou-se quefesgoya/alfabetizadora, em geral, se
dirigia ao grupo de alunos para propor e/ou orreasaatividades a serem realizadas e
gue as interacdes que ocorreram entre os pardsqgooa-aluno, aluno-aluno e aluno-
professora) durante a realizacdo das atividaddwmrtinuma grande importancia no

delineamento da abordagem didatica da professtatadtizadora.

A principio acreditou-se que a criagdo e a configdo desses espacgos
interacionais pudessem estar relacionadas ao fata grofessora/alfabetizadora ter
como objetivo conhecer o nivel de dominio dos aw relacdo a lingua escrita, pois
sua proposta para o primeiro dia de aula era ezalima avaliacdo diagnostica. No
entanto, ao acompanhar as aulas que se seguiraificovese que essa dinamica
caracterizava a maneira como a professora/alfaloetia conduzia o processo de
aprendizagem de seus alunos. As interagfes enparbcpantes do grupo (professora
e alunos), durante a realizacéo das atividadesaénde aula, se mostraram tao centrais
para a aprendizagem dos alunos que acabaram pligucarem o0 que se aprende e 0
gue se ensina e o como se aprende e se ensinia da salla. Ou seja, 0 que se ensina e
como se ensina é constituido pelas e nas interaffEsdiu-se, entdo, descrever e
analisar as conversacoes e as agOes dos partegpdmtgrupo nos diferentes espacos
interacionais estabelecidos durantes as aulas cofjetivo de entender como essa
abordagem didética foi sendo construida junto apayde alunos.

4.2.1- Os espacos interacionais observados enatrs de aceleracéo

O quadro abaixo mostra como se configuraram oscespmteracionais
(alunos-alunos; alunos-professora; professora-akinoo-professora; professora-grupo
de alunos) em trés aulas que foram selecionadastia @os seguintes critérios: em
primeiro lugar era preciso ver como 0S espacgosaaienais foram introduzidos na
dinamica do grupo; para isso, selecionou-se o jmongka de aula, no qual as interacbes
se iniciam. Em segundo lugar, era necessario odoses® e COMO esses espacgos se
mantinham nas aulas que constituiram cada eixotitmm®essa forma, selecionou-se
uma aula de cada eixo de trabalho da profess@bétifadora: a aula em que se
produziu a primeira pagina do livro sobre os pesgens dos trés porquinhos foi
selecionada porque nela dois subeventos caractenizéodas as outras aulas de
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producéo no eixo; e, para a etapa da producédo ddcea de cantigas de roda,
selecionamos a aula na qual ocorreram o0s eventdsitdea analisados para que se
pudesse ter uma visdo mais ampla dos espagosedacibd ocorridos na aula em que as
intervengbes da professora/alfabetizadora se tnmdoco de analise. Na primeira
coluna do quadro, classificaram-se o0s espacosacierais criados nas trés aulas
examinadas. Nas segunda, terceira e quarta coldessreveu-se 0 que aconteceu em

cada um desses espacos.
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Quadro XX — Espaco de interacdo em trés aulasealeragao

Espacos
interacionais

Primeira aula

Aula em que se produziu a|
primeira pagina do livro
sobre os personagens da

histéria dos trés

Aula na qual ocorreram
os eventos de leitura

porquinhos
Aluno-aluno Os alunos conversam Os alunos conversam sobreOs alunos conversam
sobre assuntos diversos.| assuntos diversos. sobre assuntos diversos
Os alunos comparam suadOs alunos comparam suas
producdes. producdes.
Os alunos discutem entre
si as duvidas que tém
sobre a realizagdo da
atividade proposta.
Aluno- Os alunos resolvem suag Os alunos resolvem suas | -
professora davidas sobre a realizacdal(ividas sobre a realizagao
das atividades. das atividades.
Alunos- Os alunos se despedem | - -
professora dos adultos antes de

sairem da sala de aula.

Aluno-grupo de
alunos

Os alunos socializam
suas producdes para o
resto do grupo.

Professora-
grupo de alunos

A professora propde e
orienta a realizacéo de
uma atividade.

A professora delimita o
tempo da atividade por
meio de alguma estratég
de chamar atencéo do

grupo.

A professora propde e
orienta a realizacdo de um
atividade.

[<9)

A professora propde e
aorienta a realizacéo de
uma atividade.

Professora-

aluno-grupo de
alunos

A professora faz
intervencdes junto aos
alunos no momento em
gue estdo realizando umg
atividade.

A professora faz
intervencdes junto aos
alunos no momento em qu
h estéo realizando uma
atividade.

A professora faz
intervencdes junto aos
palunos no momento em
gue estédo realizando um
atividade.

Com relacao ao espaco do tipo aluno-aluno, predomis conversas sobre
assuntos diversos e a comparacao das producdesliads. Outro comportamento dos
alunos que pode ser considerado padréo € a busmugdo para as suas ddvidas com
relacdo a realizacdo das atividades propostappeiessora/alfabetizadora, nos espagos
do

professora/alfabetizadora quem mobiliza a interaghservam-se dois comportamentos

interacionais tipo aluno-professora. Por outrado] quando é a

padrdes: ela se dirige ao grupo para propor e tarienrealizacdo das atividades (nas
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interacbes do tipo professora e grupo de alunosjuando faz intervengdes nos
processos dos alunos (nas interagdes do tipo poyéesluno-grupo de alunos). Essas
intervencdes sao feitas no ambito privado (naseicast dos alunos, por exemplo)
quando a énfase da atuacédo da professora/alfatmtizé a correcdo das producdes dos
alunos e a resolucdo de suas davidas; e no ambiticp (na frente da sala, por
exemplo) quando a atuacdo da professora/alfabet@ade baseia no desafio ao
enfrentamento das dificuldades que os alunos dafrema realizacdo das atividades
propostas.

Os dados sobre a atuacéo da professora/alfabatazads eventos de leitura
analisados no capitulo Ill levaram a levantar doategorias de andlise sobre a
intervencao da professora/alfabetizadora no momamtque as dificuldades dos alunos
se manifestam. A primeira diz respeito a atuacaopmdessora/alfabetizadora na
interacdo com as criangas. A segunda categoriaedationada a estratégia pedagdgica
gue caracterizou a abordagem didatica adotada prefessora/alfabetizadora para
ensinar os diferentes padrdes silabicos para gauass conseguissem decodificar as
palavras.

Analisando as interacdes entre a professora/aitaldera e os alunos nos
eventos de leitura, pode-se dizer que, em (geralatiude responsiva da
professora/alfabetizadora, nos momentos em que lwssa demonstravam suas
dificuldades para ler silabas ndo-candnicas, sectaizou pelo exame da leitura dos
alunos, pelo destaque dado aquilo que para elesesmypava obstaculo no
reconhecimento e na analise da estrutura intermaitibas, e pelo desafio a descoberta
da forma correta de decodificagao.

4.2.2- A atuacao da professora/alfabetizadora nengéw de leitura da palavra
BOSQUE por Diana

Ao ler a palavra BOSQUE, por exemplo, Diana temcdiflade para
decodificar a primeira silaba da palavra. Ao analessa silaba, ela omite o seu ultimo
componente e demonstra ter dificuldade para dainuodade a leitura da palavra. A
professora/alfabetizadora, entdo, intervém no gsacda aluna dizendo a ela que a letra
S é um componente da primeira silaba da palavia(R{E.
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Evento de leitura da palavra BOSQUE por Diana

Participantes do evento Participacdo do grupo de alunos no
evento
Professora Diana
4 BO/ ((Os alunos estéo atentos a leitura da
((Diana fica olhando para d colega.))
guadro por 30 segundos,
até a intervencédo da
professora.))
5 0 s esta ((Alguns alunos se distraem com as fichas
depois do gue tém em maos.))

BO/ entdo?

Depois da intervencdo da professora/alfabetizaddiana ndo conseguiu
decodificar a silaba e acabou desistindo de lemlavia. Pode-se dizer que esse
comportamento de Diana confirma o fato de ela md#®rscomo decodificar o padrao
silabico CVC e sugere que o fato de a profesdfabéizadora ter destacado para a
aluna a posicdo do componente silabico, que € fiatgua dificuldade, ndo garantiu a
descoberta, por parte dela, de como tal padrauicil@everia ser decodificado.

Nesse mesmo evento, Janira, outra aluna do grept ker a palavra, mas
encontra a mesma dificuldade na decodificacdo daepa silaba. No entanto, ao
pronunciar a silaba, Janira prolongou o som da lyvatgndo a impressao de estar
tentando incorporar em seu processo de decodibicacénformacdo fornecida pela
professora/alfabetizadora sobre a posicdo da tre estrutura interna da primeira
silaba. Nesse momento, Janira é interrompida melegas que, em conjunto, também
pronunciam a palavra omitindo o componente que @euposicdo da coda da primeira
silaba, evidenciando que a dificuldade de Dianaeelanira é, na verdade, uma
dificuldade de todo o grupo. A professora/alfalaettra responde avaliativamente a
leitura coletiva do grupo deixando claro que ha unwarrecdo na maneira como a

palavra é decodificada. Em seguida, destaca novanmrfato da letra S ser um
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componente da primeira silaba e, por fim, pronuagilavra dando énfase a primeira

silaba para mostrar como ela deve ser lida.

Evento de leitura da palavra BOSQUE por Janira

Participantes do evento Participacdo do grupo de alunos no
evento
Professora Janira
10 BO::
11 Alunos:
BOQUE
12 | Tem que ler direito/ temum S
depois do BO/ BOSque/

4.2.3- A atuacao da professora/alfabetizadora nengéw de leitura da palavra
BRILHANTE por Diana e José

No evento da leitura da palavra BRILHANTE, Dian&ia 0 mecanismo da
decodificacdo manifestando dificuldade no recomhento da primeira silaba: ela
omite a ramificacdo do ataque. A professora/aliababra interrompe a leitura da
aluna, reprovando a forma como a primeira silabarahunciada e enfatizando a

presenca e a posicdo da letra R na silaba.

Evento: leitura da palavra brilhante por Diana e Jsé

Participantes diretos no evento Participacdo dos alunos no eventg
Professora Diana José
2 BI/
3 | BI?/ tem um R no meio/ ((Os alunos estéo atentos a interagao
entre Diana e a professora.))
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Em seguida, Diana retoma a leitura da palavra,desantra estratégia para
tentar decodificar a primeira silaba, mas é infepida por José que também tenta ler a
palavra. José também omite a ramificacdo do atdguarimeira silaba da palavra. O
aluno apresenta ainda dificuldade para decodiicaasalizacdo da vogal seguida da
letra N.

Evento: leitura da palavra brilhante por Diana e Jsé
Participantes diretos no evento Participacdo dos alunos no evento
Professora Diana José
4 BA/
5 BI-LHA::-TE

Nesse momento, alguém do grupo pronuncia a palemaonstrando ter
conseguido |é-la. A professora/alfabetizadora alogvidenciando sua expectativa em
relacdo a aprendizagem dos alunos: “Viu comodekcobridv BRILHANTE”. Para a
professora/alfabetizadora, os alunos conseguirigsnabrir como decodificar a silaba a
partir da identificacdo da posicdo da letra R elacé® as letras B e | na estrutura
interna da silaba.

4.2.4- A atuacao da professora/alfabetizadora nengéw de leitura da palavra
ANJO por José

A palavra ANJO foi lida por José. A analise desalaa por ele é feita a
partir da conversao fonologica das silabas que 6empa palavra. Nesse evento, José
se dirige & professora dizendo que ele sabe qetrand “é JO/”. Essa foi a forma
encontrada por ele para explicitar a sua dificuddad reconhecimento da primeira
silaba. Essa dificuldade, como foi discutida noitcdgp anterior, estaria relacionada ao
desconhecimento da estrutura silabica, na quahfema N representa a nasalizacdo na
vogal. Nesse momento, a professora/alfabetizadmma atencdo para o que deve ser
observado pelo aluno - a sequiéncia das letras mpasicdo da silaba, e, em seguida,
propde que o aluno tente decodifica-la.
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Evento: leitura da palavra ANJO por José e Diana

Participantes diretos no evento

Participacéo do grupo

de alunos
José Professora Diana
2 | José estd olhando a ((Os alunos estédo em
palavra e movendo siléncio. Alguns estéo
os labios. entretidos com objetos
em suas carteiras.))
3 | seique o jota é JO
4 t&4/ vocé ja
sabe que € 0
JO/ e aqui?/
oAeoN/
como é que
fica?

Nesse momento, Diana se manifesta apresentandosafngdo para o

desafio proposto pela professora/alfabetizado@sé. Para decodificar a silaba, Diana

inverte a direcdo da leitura, pronunciando a sildla A professora/alfabetizadora

reage estranhando a estratégia usada por Diana.

Evento: leitura da palavra ANJO por José e uma alua

Participantes diretos no evento

José

Professora

Diand

Participacéo do grupo de
alunos

‘NA!

((Os alunos estao atentos ao
dialogo entre professora e
José.))

((José esta
atento a
professora.))

((A professora volta-se para
Diana.))aqui?/ NA?/ se fosse
NA o N teria que vir antes/ o
N esta depois/ como fica o
som?(( dirigindo-se a José€))
VOCé conhece?
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Como se pode observar, mais uma vez a profesdalsfatadora destaca
para os alunos a sequéncia das letras na compatc@strutura interna das silabas.
Depois pergunta a José se ele sabe qual é o soeseamdo pelo grafema N nesse
contexto. José reafirma ndo saber decodificaradailDiante da resposta negativa do
aluno, a professora/alfabetizadora remete a turmadesafio de descobrir a

correspondéncia grafema-fonema.

Evento: leitura da palavra ANJO por José e Diana

Participantes diretos no evento Participacéo do grupo de

alunos
José Professora Diand

7 | sinaliza que
nao com a
cabeca/

8 gual que é esse som aqui? ((Os alunos prestam atencao
((Dirigindo-se a turma, a a pergunta da professora.))
professora aponta a primeira
silaba da palavra escrita no
quadro.))

Diana volta a se manifestar insistindo na estratdgi inverter a direcdo da
leitura para conseguir decodificar a silaba. A gsséra/alfabetizadora reafirma a
inadequacao da estratégia utilizada pela alunaséNe®mento, José tenta encontrar
uma saida para o impasse vivido pelo grupo: elaymtia o som representado pela
letra N sem, contudo, levar em conta seu contextsilaba. A professora/alfabetizadora
interrompe José, reprovando a maneira como ela tesblver o impasse para a turma;
volta a destacar a posicdo das letras na compod&&daba e mostra aos alunos como
a silaba deve ser decodificada. A partir dessanaltinformacdo fornecida pela

professora/alfabetizadora, José consegue acesgarificado da palavra.
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Evento: leitura da palavra ANJO por José e uma alua

Participantes diretos no evento Participacéo
do grupo de
José Professora Diana alunos
9 NA/
10 NA nao/
11 | N::
12 N::: ndo/((Dirigindo-se a José.))
comeca com A/ o N esta depois gdo
A/ olha AN:::/
14 | AN:::JO/ANJO

4.2.5- A atuacao da professora/alfabetizadora nengéw de leitura da palavra

CORACAO por José e Alex

No evento de leitura da palavra coragéo, observames leitura de José se

baseou no reconhecimento das silabas da palavea.efftentou dificuldades na

decodificacdo das duas ultimas silabas. Para ersalsua dificuldade na decodificacdo

da ultima silaba (CORBAO), José segmentou-a em duas partes. Nesse momdesto,

olha para a professora/alfabetizadora em buscaudeasaliacdo sobre a solucéo
encontrada por ele. A professora/alfabetizadoraco@i@sponde a expectativa do aluno
e aponta o problema de decodificacdo da seguratzagilh palavra, tentando fazer com
qgue o aluno identifique a inadequacdo da forma corgeafema R (ha segunda silaba

da palavra) foi decodificado, mas, ele ndo conlaecerrespondéncia grafema-fonema

no contexto da palavra.
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Evento: leitura da palavra CORACAQ por José

Participantes diretos no evento

Participacéo do grupo de
alunos no evento

((Circulando
com o dedo a
segunda silaba
da palavra.))

José Professora Alex
1 CO - RRA | ((A professora| ((Alex estd ((Os alunos estdo sentados em
(pausa de 2| esta ao lado dg sentado aq suas carteiras, envolvidos com|a
segundos) - aluno, lado de |identificacéo das palavras
CO observando sey José.)) |escritas no quadro.))
processo de
leitura.))
2 |CO - RRA -
CA-0
3 |José olha pars
a professora.
4 aqui 6

José mantém sua atencdo na decodificacdo da @flaiz. Dessa vez ele

aglutina as partes que antes havia segmentad6@-RRA-CAO. Diante de mais essa

tentativa de leitura, a professora/alfabetizadoftava chamar a atencao de José para a

inadequacao da decodificacdo do grafema R na segiladba. Ela informa ao aluno o

som correspondente a letra na posicdo que ela ooapgpalavra CORACAO,

explicitando para o aluno a contraposicdo entresm®s que o0 grafema representa

conforme a posi¢cao que ocupa na palavra.

Evento: leitura da palavra CORACAQ por José

Participantes diretos no evento

José

Professora

Alex

Participacéo
do grupo de
alunos no
evento

Descri¢ao das
acOes dos
participantes
do evento

5 |CO-RRA-CAO

no meio/ no meio da
palavra o R vira /r::
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Vale ressaltar aqui a inadequacédo da fala da paf@slfabetizadora para
contrapor os sons representados pelo grafema Ryemgque ndo se pode dizer que a

letra R vira esse ou aguele som.

A reacdo do aluno a intervencdo da professoraélfauora revela que ele
se apropriou da informacéo sobre o fonema repraderngelo grafema naquela posicéo.
No entanto, ndo é possivel afirmar que o aluno atenbnseguido perceber e
compreender a contraposicao que a professora/atfatbera pretendeu evidenciar dos
diferentes sons representados pelo grafema emdugdposicdo que ele ocupa na
palavra.

Assim que José pronuncia a silaba, a profess@hbétifadora solicita a José
a leitura da palavra, tendo como referéncia a rsitvea¢ao criada pela resolugdo do
problema da inadequacdo da decodificacdo da segsitalaa. José |1€ a palavra
corrigindo a pronuncia da segunda silaba, mas d&maonontinuar com dificuldade
para reconhecer a Ultima silaba da palavra. Emidaeglosé pronuncia a palavra inteira.
S6 que, em funcdo da dificuldade de reconhecim@atolltima silaba, o aluno
pronuncia umgseudopalavraNesse momento, a professora/alfabetizadora rapaov

leitura do aluno, buscando leva-lo a pensar naf&igdo da palavra.

Evento: leitura da palavra CORACAQ por José
Participantes diretos no evento Participacéo
José Professora Alex do grupo de
alunos no
evento
RA
entao?
CO-RA-CA::
10 CORACAO
11 CORACAQO?

Imediatamente, José sinaliza uma concordancia com a
professora/alfabetizadora sobre a incorre¢do déegusa. A professora/alfabetizadora,
entdo, pergunta ao aluno qual é a palavra quesestib lida, ressaltando a necessidade
de se chegar ao significado da palavra atravésesdamsmo da decodificagdo, voltando
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a direcionar a atencao do aluno para a analisédiga escrito atravées da identificacdo
da letra ¢. Na perspectiva da professora/alfaliiiza se o aluno fosse capaz de
identificar a letra ¢, seria capaz também de djsima correspondéncia grafema-
fonema e corrigir seu mecanismo de decodificadéegando finalmente ao significado

da palavra.

Quadro XX — Evento: leitura da palavra CORACAQ por José

Participantes diretos no evento Participacéo do grupo de
José Professora Alex alunos no evento
12 |José balanca a cabeca
sinalizando que nao
com a cabeca.
13 gual que é a

palavra?blha aqui/
esse C é diferente/.

José responde a intervencdo da professora/alfatitete nomeando a letra
C, porém, demonstrando a necessidade de uma ceap8on por parte da
professora/alfabetizadora. A professora/alfabetizdconfirma o conhecimento do
aluno sobre a letra e desafia-o a ler a palaviata pdo reconhecimento da letra. Parece
gue a professora/alfabetizadora esperava que @ dhsse capaz de saber o som
representado pela letra C, uma vez que ele fozcdpadentifica-la. Mas o aluno revela
ndo saber o som correspondente a letra e, assoncar@segue mais uma vez ler a
palavra. Em funcéo disso, a professora/alfabetizatemta ajudar o aluno a descobrir a

ultima silaba da palavra, pronunciando o som cpomgente ao grafema C.
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Quadro XX — Evento: leitura da palavra CORACAQ por José
Participantes diretos no evento Participacéo
José Professora Alex do grupo de
alunos no
evento
14 |c cedilha?
15 €/ entao/ vai virar o
qué?/ CORA:::

16 |CORA::
17 /s

Alex, um colega de José gue estava sentado aaléadaa carteira, observa
todo o processo interativo entre a professoraftizddora e o José, e consegue
descobrir qual é a palavra. A professora/alfabétizaa confirma a descoberta de Alex e
elogia o aluno pelo desfecho da leitura da palavra.

Quadro XX — Evento: leitura da palavra CORACAQ por José
Participantes diretos no evento Participacéo do
José Professora Alex | 9rupo de alunos
no evento
19 coragao
20 coracao/ muito bem
((Dirigind-seo a Alex.))
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4.2.6- A abordagem didatica adotada pela profesedi@betizadora para
ensinar os diferentes padrées sildbicos

Os dados sobre a atuacdo da professora/alfabatizatis espacos de
interacdo junto aos alunos sugerem uma abordageemsieo baseada no fomento a
descoberta das convengbes do sistema de escdiestda atividade de leitura. A
professora/alfabetizadora pretendeu fazer com qge atunos analisassem e
descobrissem por si mesmos as diferentes estrunieagsas das silabas e a maneira
pela qual os padrdes silabicos das palavras esaatajuadro deveriam ser lidos. Para
isso, examinou a leitura dos alunos, forneceu gistibre os constituintes silabicos
(destacando a posicdo das letras na composicadiftmentes padrbes silabicos) e
desafiou os alunos a lerem as palavras. Essastégésa de acdo foram
predominantemente usadas nas demais aulas deagéel@bservadas, caracterizando a
abordagem didatica adotada pela professora/alfaloetia em sua pratica de

alfabetizacao.

Essa abordagem didatica distingue um tipo de emsinbecido como ensino
nao dirigido ou minimamente dirigido (KIRSCHNERA&, SWELLER J., CLARK R.
E., 2006). O pressuposto basico dessa abordageenglro, derivado das teorias
construtivistas, € que o conhecimento € constrpiglos aprendizes. A partir desse
pressuposto, a idéia de que o aluno aprende nm@&h®r quando é levado a descobrir
por si mesmo as informagdes essenciais que castibuobjeto de conhecimento (e.qg.,
BRUNER, 1961; PAPERT, 1980; STEFFE & GALE, 199%ados por KIRSCHNER,
SWELLER, CLARK, 2006) se tornou central para sespea abordagem metodoldgica

de ensino.

Nessa mesma linha de pensamento, qualquer esiradiégiinstrucdo é
considerada ineficaz. O ensino direto e expliciteisto como uma interferéncia no
processo natural através do qual o aluno extraiuds experiéncias prévias e de seus
estilos de aprendizagem as possibilidades de strasrum novo conhecimento.

Uma breve retomada dos modelos de ensino dispsniveje para a
construcdo das praticas de alfabetizacdo nas esoaéamostra que vém predominando
no Brasil dois modelos de ensino da leitura: orenglireto, explicito do principio
alfabético desde o inicio do processo, apresentanciianca o cédigo (os defensores
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desse modelo de ensino da leitura centram-se eaaldb método fonico); e o modelo
de ensino baseado na exploracédo do conteudo ttalsmpela escrita.

Os defensores do primeiro modelo argumentam quensinee direto e
sistemético das correspondéncias grafemas-fonei@sapdisposicdo do aluno um
instrumento que vai lhe permitir compreender e masger mais rapidamente o
mecanismo da decodificacdo, facilitando, assimcesso ao significado de qualquer
palavra (ALEGRIA, 2005, p.3). No entanto, as caéica esse modelo de ensino da
leitura destacam o fato de ele ser pouco instigaanta o alfabetizando e ndo conduzir a
crianca as préaticas sociais de leitura, pois elegaea segundo plano a dimensao
funcional da leitura e o fato de ele desconsidesazonhecimentos prévios das criancas

sobre a escrita, impedindo-as que operem com aguéga sabem.

Essas criticas conduzem e fundamentam o modelmsiaoeconcorrente.
Para superar aquilo que se julga serem falhas nielmaolo ensino direto, 0 modelo de
ensino baseado no significado tem como pressumosicédrabalho centrado na
abordagem de unidades que tém sentido — que podetsgto ou até mesmo palavras
sem recorrer a mediacdo fonoldgica. No método ¢lgima exemplo, as criancas séo
levadas a memorizar muitas palavras, frases e edémtextos. O vocabulério visual é
usado pelos alunos na leitura. Quando encontrampataara desconhecida, eles séo
estimulados a adivinhar seu significado usando senblecimentos prévios ou pistas
contextuais. No entanto, esse método prevé proeadias que, a partir da memorizacao
de palavras e frases, levam o aluno a percebdagioeentre o sistema fonologico e o
sistema de escrita, por exemplo, o procedimentsedgnentar frases e palavras em

unidades menores.

Ainda na linha metodolégica que da énfase no saub da escrita para
encaminhar o processo de alfabetizacdo dos alwmosg, corrente pedagdgica se
destacou na década de 1990 defendendo a idéiaedapgunas o uso da escrita em
situacdes reais de comunicacao levaria as crigngpsendizagem da lingua escrita. De
acordo com os defensores dessa corrente pedag@gieado o leitor iniciante néo
consegue ler alguma palavra, deve ser levado dnhdivo que estd escrito. Esse
modelo é fundamentado nas teorias de leitura fauasl por Smith (1989, 1999),
segundo a qual a fonologia ndo faz parte dos psosede reconhecimento da palavra
usados por leitores maduros experientes e a mediagaldégica no processamento de
leitura a torna mais lenta, prejudicando o processcompreensao do que esta lendo.
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Os principios dessa teoria de leitura, que é chardadeitura significativa,
parecem estar em conformidade com alguns dos argasndo construtivismo no que
diz respeito ao tipo de abordagem de ensino querideser adotado pelos professores
na pratica de alfabetizagdo. Vale lembrar que oimento construtivista deslocou o
eixo das discussfes dos métodos de ensino paceesso de aprendizagem da crianca.

Na década de 1990, outros argumentos foram usatiosledesa dessa
corrente pedagdgica. Um deles diz respeito a dsdgue a linguagem é eminentemente
de natureza social, portanto, de acordo com oslefes dessa corrente pedagdgica, a
lingua escrita deve ser aprendida como um instrtor@ritural que faz parte do mundo
social, de forma mais natural possivel. Assim,r&ncas aprenderiam a ler lendo e a
escrever escrevendo (GOODMANGOODMAN, 1993), com a minima intervencao do
professor. Entéo, caberia ao professor ajudarmadnalisar e descobrir as convengdes
da lingua escrita.

No caso que se esta pesquisando, a professorat@fatora, além de ter
levado os alunos a valer-se de pistas contextw@ae identificar a palavra que estava
sendo lida, apoiou-se basicamente na criacao wE;8its de resolucdo de problemas e
de desafios para concretizar sua intencao de tarerque os alunos aprendessem a ler.
Contudo, os comportamentos dos alunos diante @gauda professora/alfabetizadora
revelaram que o pouco dominio que tinham das ca®endo sistema de escrita ndo
Ihes permitia resolver as situacdes de leituradasaem sala de aula. Observou-se que
os alunos se mostraram sensiveis a estruturaantexs silabas, mas nédo foram capazes
de descobrir como decodifica-las. Ou seja, dedadiza ler palavras com estruturas
silabicas desconhecidas e fornecer-lhes pistas smbrconstituintes da silaba ndo se
mostrou uma estratégia de ensino eficaz para prenmprocesso de aprendizagem dos
alunos. A aprendizagem da leitura dos diferentesdes silabicos precisaria de uma
abordagem de ensino sistematica e progressivasttasueas internas das silabas.

Foi observado também que, no momento em que asgasduscaram agir a
partir dessa técnica de ensino, foram capazes ide estratégias de leitura para
enfrentar suas dificuldades de decodificagdo, ctondescrito na andlise dos eventos
de leitura. Porém, essas estratégias ndo |lhesrajudadescobrir como ler as silabas.
Pelo contrario, elas os afastaram da probabilidedema leitura correta das palavras.

Examinando as interagdes ocorridas entre profeds#fataetizadora e alunos,
foi possivel observar ainda que os alunos ndodevam conta, a cada novo desafio de
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leitura, a informacdo a que eles tiveram acessdomiea implicita, sobre a existéncia

dos diferentes padrdes silabicos na nossa lingesseNcaso, uma possivel explicagéo
pode estar relacionada ao fato de que as inforreagi#icitas a que temos acesso em
situacOes de desafios ou de resolugdo de um praptpm caracterizaram a abordagem
didatica da professora/alfabetizadora, serem amaazes num tipo bem especifico de

memoria: a memoria de trabalho.

Esse tipo de memoria €

crucial tanto no momento da aquisicdo, como no mémda evocagéo de
toda e qualquer memdria, declarativa ou ndo. Asraléa, armazenamos
temporariamente informacbes que serdo Uteis appaes 0 raciocinio
imediato e a resolucdo de problemas, ou para aorelgdo de
comportamentos, podendo ser esquecidas logo ar.s@4URANDA et al,
2006, p.114).

Ela cumpre um papel ativo no processamento dasmaigdes, consistindo
em processos de decisdo que governam a ativagiiegeacao, a retencdo e a selecao
das informagdes. No entanto, ela possui capacitadada em termos de quantidade e

de tempo de armazenamento das informacoes.

Segundo a teoria da arquitetura cognitiva human&dHS.ER, 2003),
conhecida como a maneira pela qual as estruturgeit@as sdo organizadas, a
memoéria de longo prazo é responsavel por tudo gugsse ouve e se pensa. Ela é
vista como “a estrutura central da cognicdo humahadas as informacdes necessérias
para que as pessoas possam se orientar no muréto agstazenadas nesse tipo de
memoria (KIRSCHNER P.A., SWELLER J., CLARK R. EQO&). Por isso, os estudos
sobre as estruturas cognitivas do cérebro humaootap a alteracdo na memoaria de
longo prazo como o alvo do processo de ensino.rslegesses estudos, essa alteracéo
depende de estratégias que agenciem as relacGesaememoria de trabalho e a
memodria de longo prazo no conjunto das operac@@sto@s que sustentam o processo
de aprendizagem. Nesse sentido, € que o tratamsistematico e progressivo das novas
informagBes no processo de aprendizagem € condaena importante aspecto da
abordagem didéatica no ensino, uma vez que atraeléssdria possivel propiciar uma

adequada relagdo entre a memoria de trabalho enamaede longo termo.
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Em sintese

Ao longo da pesquisa, buscou-se conhecer os elemeantrais da pratica
de alfabetizacdo observada para se definir asveisgjeneralizagbes em torno do
contexto didatico-pedagdgico. Quando se situa aicprdle ensino pesquisada no
contexto historico e social na qual ela se indeigyossivel perceber a relacéo sistémica
entre as praticas construidas nas escolas e as¢pexdcientificas que compdem o
campo da alfabetizacdo. Dessa relagdo, que m@reas \se apresenta como uma relacao
conflituosa, dois aspectos do contexto didaticcagédico pesquisado destacaram-se na
atual configuragdo do campo da alfabetizacdo. @giwro diz respeito ao esforco da
professora/alfabetizadora para conduzir os proceaing e as atividades voltadas para
0 ensino do sistema de escrita numa perspectiveangderasse a discussdo em torno
do conceito de letramento. O segundo esta reladmra discussdo do tipo de
abordagem de ensino adotado pela professora/affatbeta em sua pratica de
alfabetizacao.

Na Ultima conversa que tivemos, em junho desse amo,
professora/alfabetizadora que participou da peadeis uma reflexdo sobre o trabalho
gue vem desenvolvendo com uma mesma turma desde E88a sua reflexdo nos
revela a complexidade da atual configuracao do oastapalfabetizacéo e a forma como

essa tem se refletido nas praticas de ensino esu aas escolas.

Profd.: Ano passado, eu te confesso, eu pequduiEabalhar
com eles [os alunos] dentro do método global, gaatente
assim: muita leitura. Eu trabalhei muito, com amas, leitura
e interpretacdo de texto, mas a questdo da sisteigéd da
leitura e da escrita... do sistema de escrita,eeti gue eles
ficaram um pouco prejudicados. Aconteceu uma vantag

Pesq.: Mas, porque vocé foi trabalhar com o mégtalaal?

Profd.: Eu tentei. Eu achei que fosse dar certoalhar uma
alfabetizacdo diferente. Teve uma vantagem muisnag:
qguando eles comecaram a ler, leram tudo... fluerdem a
questdo de silabacdo. Sabe aquela ba-na-na... Leram
fluentemente qualquer tipo de palavra.

Pesq.: Vocé vai fazer da mesma forma quando vetaltrar
de novo com uma turma de seis anos?

Proff.: N&o, ndo, eu comecgaria com a questdo de..bas
Trabalharia o texto com certeza, mas com aquddaltra mais
sistematizado de localizagéo de palavra, localzagéfrase, a
questdo das silabas que vocé ja tinha me alefiEtnadianta
a gente largar isso. N&o adianta largar porqueosé.v he...
porque se vocé... eu senti... como eu trabalha@gawjuestao
do sistema de escrita, né... a separacéo silatiaatrabalhei
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pouco com isso 0 ano passado... confesso... Nadaoeacrita
eles tiveram dificuldade, na hora da leitura elrgram

dificuldade. Enquanto a Laura [uma colega de trad}ahao...
A Laura pegou isso demais. A Laura pegou as silabas
passava na sala dela... ela dava desenho e daeddcexde
separacgdo de palavras em silabas. Dava silabas,.dahtao,
isso... A sala dela leu primeiro que a minha. Ermdede

interpretacdo, eles tinham uma certa dificuldade.t&mo de
trabalho de oralidade, eles tinham dificuldade.

Pesq.: Entdo ndo é uma questdo de tudo dar certorado;
nédo € uma questao de escolher isso ou aquilo,ah&@o. a

Profd.: Acredito que sim, mas eu fiquei um pouagstimada
comigo. Confesso, plenamente, porque eu acho qumdia
ter atingido mais. Tem aquela questdo também dpa@gao.
A gente ndo vai negar que tem. Mas, eu falei: ‘genbmo
estou decepcionada comigo mesma.” Mas a Laura :falou
“calma Vania, seus meninos estdo uma gracinha. éd&o
dando conta. Eles estdo melhores que os meus.qu®©sstao
dando certo, né. Mas, sao poucos os que estao dartdoS4o
gue eles também... O pulo é muito rapido, né. Bepai hora
que conseguem... E como eu te falei, eles comecar#en
qualquer tipo de texto.

Pesq.: E os alunos da Laura?

Profa.: Eles ficaram com a caixa alta por muitopgenN&o.
Eles leram, leram tudo.

A reflexdo em torno desses aspectos acabou portaspdnas possiveis
dificuldades enfrentadas pelos professores na mmdst de praticas de ensino situadas
no atual contexto da alfabetizacdo no pais e urafidepara a area da didatica da
alfabetizacao.

A primeira possivel dificuldade de ensino diz réspeio planejamento
pedagdgico e ao encaminhamento de préticas deal@tde escrita, na rotina escolar,
para a concretizacdo de uma proposta de alfab&tizag perspectiva do letramento.
Muito se tem pesquisado em relacdo a construcataidepraticas no interior das
escolas. Torna-se necessario um exame das posengens dessa dificuldade de
ensino que podem estar relacionadas a propria @@mdiletrada das
professoras/alfabetizadoras. A segunda possivielttiade de ensino dos professores
refere-se a concretizacdo de praticas de alfabé@bzapoiadas em diferentes abordagens
de ensino que atendam as especificidades do ddgemmoto da aprendizagem da
lingua escrita pelas criancas: a de ser um processplexo que envolve tanto a
construgdo conceitual em torno do sistema de as@dmo o desenvolvimento de
multiplas capacidades linglisticas que sao deseédeas|por meio de procedimentos de
aprendizagem diferenciados.
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Por fim, o exame do contexto didatico-pedagdgicegpisado sugere que o
desafio a ser enfrentado na area da didatica dbetifacdo encontra-se na elaboracao
de orientacdes metodoldgicas claras e capazes ide ggweonstrucdo das praticas de
alfabetizacdo nas escolas e na implementacao gegtes de formacao dos professores,
gue se déem a partir do conhecimento e no dialogo as praticas e as dificuldades
reais que os professores vém enfrentando nas sudiicas de nosso pais.
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Consideragoes finais

Esta pesquisa investigou as dificuldades de amagem no contexto
escolar. Delinearam-se, ao longo do trabalho, Bébtemas: as estratégias de
enfrentamento de dificuldades de aprendizagem ewlasspublicas; o processamento
da leitura por alfabetizandos considerados poresdde dificuldades de aprendizagem —
0 caso da silaba; e a interacédo professora/alfabetia-aluno em situacdes em que se

manifestam dificuldades de aprendizagem da leitura.

Os problemas abordados foram as dificuldades dososina leitura de
silabas em contextos didatico-pedagdégicos em gpeosera desenvolver o processo de
aprendizagem da leitura e a pertinéncia dessesxtost para a aprendizagem dos

alunos.

A partir dos problemas acima, foram estabelecicwseaguintes objetivos

gerais:

e Identificar e analisar as dificuldades que os auapresentam na
leitura de silabas, em contextos didatico-pedagdgiem que se

procura desenvolver o processo de aprendizagesitdea|

e Apreender a pertinéncia desse contexto para a dipagem dos

alunos;

Correspondem a esses objetivos gerais 0s segoinets/os especificos

da pesquisa:

e Descrever, caracterizar e analisar 0os processesaaibnais que
constituiram o trabalho de alfabetizacdo em sakaudiede um grupo

de aceleracdo de uma escola publica de Belo Haeizon

e Analisar a natureza das acdes didaticas desen@lead aulas de
aceleracdo para atender as necessidades de apgamdidos alunos

gue apresentam dificuldades no processo de laitusilaba;

e I|dentificar, descrever e analisar as dificuldadeslaitura da silaba
apresentadas pelos alunos na rotina das acoesdggziegynas aulas

de aceleracéo.
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A perspectiva tedrico-metodoldgica que orientarggdises dos processos de
aprendizagem desses alunos baseia-se em refesethagaestudos sobre a aquisicdo da
leitura e da escrita (MORAIS, 1995; SMITH, 1971; GOMAN, 1997; CHALL, 1983;
BRADLEY P. & BRYANT, L., 1985; FERREIRO, 1985). Td&m sao referéncias
para o desenvolvimento dessa investigacao esttidogréficos realizados no campo da
Educacdo, que analisam interacbes em sala de @daL(NS & GREEN, 1992,
CASTANHEIRA, 2000, 2004).

Baseado na perspectiva da Etnografia Interacienplocesso de coleta de
dados envolveu a realizacdo de pesquisa partieipeenrtacterizada pela imersao no
campo de pesquisa (2001 - 2005); pelo registroade®sl por meio de notas de campo,
gravacdes em audio e video; pela observacdo eipacgiio em diferentes espacos
interacionais da escola pesquisada (sala de aelmjdes de formacado, reunido de
coordenacao e direcao); pela coleta de producdaldoss; pelo acompanhamento das
aulas de um grupo de aceleracédo (projeto de tralgalim alunos do 2° ano do 1° ciclo —
antiga 12 série) durante todo o segundo semestre2088; e, por fim, pelo
acompanhamento das discussbes do trabalho e decdes em torno do trabalho

desenvolvidos junto aos alunos.

Com o objetivo de verificar os dados sobre o pss®ento da leitura dos
alunos do grupo de aceleracdo pesquisado, expta@inda o confronto dos dados de
leitura desses alunos com as anotacdes e os osgir desenvolvimento do aluno
acompanhado por mim no primeiro semestre dagueleeatambém com os dados da
aquisicao da leitura de uma outra criangca que pagslazer parte do corpo de dados
analisados. Dessa forma, adotou-se a triangulagdodddos (ANFARA; BROWN;
MANGIONE, 2002) como um procedimento de contrastezaéidacdo da analise
apresentada sobre o processo de aprendizagemtula Ipelos alunos do grupo de

aceleragéo.

Os dados sobre o enfrentamento das dificuldadeapdendizagem dos
alunos na escola pesquisada sugerem que as dagatdgdas no interior das escolas
para o enfrentamento das dificuldades de aprerelzatps alunos oriundos das classes
de baixa renda no pais acabam reafirmando a sendagdorofessores de que ensina-
los a ler e a escrever € uma missdo impossivebsE$sdos alertam, ainda, para o
problema das dificuldades de ensino dos professpresatuam nas escolas das redes
publicas, como mais um fator a ser consideraddstaissao do fracasso escolar.
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Sobre as dificuldades de leitura das silabas dowa] pode-se dizer que as
quatro criangas que se tornaram foco da pesquideentvam problemas na
decodificacdo de palavras composta por silabasca@dnicas. Uma delas enfrentava
ainda problema para identificar o significado dday@a por ndo saber realizar a
operacdo de sintese no mecanismo da decodifici@@stratégias utilizadas para
resolugdo da dificuldade de leitura de silabas aa@d@nicas foram: a omissdo da
ramificagdo do ataque em silabas do tipo CCV; argéo da direcdo da leitura em
silabas VC — V seguida de silaba CV; a omissdooda em silabas do tipo CVC; a
inserc@o de letras na leitura de silabas do tip&;GVsolicitacdo do ensino de como a
silaba deve ser lida.

Os dados sobre as estratégias usadas pelos alumpdrantamento de suas
dificuldades sugerem que:

e A leitura de silaba, cuja estrutura ndo correspoade padrao
candnico, € guiada pela andlise da estrutura mtdansilaba tendo
como referéncia a representacao que as criancago@ue constitui
a silaba escrita: do ponto de vista quantitativammosta de duas
letras; do ponto de vista qualitativo, compostaud®& consoante e
uma vogal.

e A compreensdo de que a silaba pode ter diferestagiugas internas
faz com que os alunos modifiguem a maneira conm® relsolvem o

problema que enfrentam na decodificacdo dessdmsila

e A historia de fracasso na alfabetizacdo contritarapgue os alunos
desenvolvam uma atitude de aprendizagem mais ptagmaa

interagdo com o outro — quem ensina.

Pode-se dizer, ainda, que tanto a dificuldade naditicacéo de silabas ndo-
candnicas como o problema de ndo saber realizperagho de sintese, vivido por um

dos alunos, tornaram-se problemas para a idemfacdo significado da palavra.

Sobre o desenvolvimento da fluéncia na leitura @avpas e da realizagao
da operacao de sintese no processo de decodifidagdaavra, os dados sugerem que:

e A habilidade de ler com fluéncia a palavra escatitdesenvolvida a

medida que os alunos vao superando os desafioeaalificacao
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impostos pelo préprio sistema de escrita. Ou segaitomatizacéo do
processo de decodificacdo apdia-se, dentre owttoes envolvidos,
nos avancos que ocorrem no processo de compreedsdo
funcionamento do sistema de escrita e na aprerghzage suas

convencgoes;

e A operacao de sintese do processo de decodificgg@é facilmente
percebida no periodo inicial da alfabetizacéo pgures alunos e, por
conseguinte, o dominio dessa operacao dependasdw etireto por
parte dos professores, através de propostas daladiés que
possibilitem sua pratica sistematica.

Os dados relativos ao contexto didatico-pedagégitoque se pretendeu
realizar um trabalho voltado para a superacao iflaaldades dos alunos sugerem duas
possiveis dificuldades enfrentadas pelos professpaga o encaminhamento de suas

praticas de alfabetizacéo.

A primeira delas diz respeito ao planejamento pégiag e ao
encaminhamento de praticas de leitura e de esanda,rotina escolar, para a
concretizacdo de uma proposta de alfabetizagcdo enspgrtiva do letramento. A
segunda possivel dificuldade de ensino dos prafessefere-se a concretizacdo de
praticas de alfabetizagcdo, apoiadas em diferefk@siagens de ensino que atendam as
especificidades do desenvolvimento da aprendizatgelimgua escrita pelas criangas: a
de ser um processo complexo que envolve tanto strogdo conceitual em torno do
sistema de escrita, como o0 desenvolvimento de phadticapacidades linguisticas que
séo desenvolvidas por meio de procedimentos dadipeggem diferenciados.

Enfim, o exame do contexto didatico-pedagdgico pisago indica que o
atual desafio na area da didatica da alfabetizamd@mntra-se na elaboracdo de
orientacbes metodoldgicas claras e capazes de gu@nstrucdo das praticas de
alfabetizacdo nas escolas e na implementacao gegtes de formacao dos professores,
que se déem a partir do conhecimento e no dialogo as praticas e as dificuldades

reais que os professores vém enfrentando nas ssudiéicas do pais.
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Anexo 1
Quadros de mapeamento dos espacos interacionaésdrilas de aceleragao.

Espacos de interagdo que constituiram o primegaléiaula do grupo de aceleracao

Evento: Formacédo do grupo

Subevento Espacos Descri¢ao das interacdes
interacionais
Organizando-se em sala| 1 Os alunos conversam sobre assuntos diversos engerarim na sala de aula e se acomodam em
de aula A-A suas carteiras, que estdo agrupadas formando amadegmesa no centro da sala de aula.
Apresentando os adultos @ A professora apresenta os adultos para os aluslasddé sua experiéncia na escola, identifica 0$
falando do projeto de P-G alunos da sua turma referéncia que fazem parteupho gle aceleragéo, manifesta expectativa
aceleracao positiva com relacdo a aprendizagem dos alunosabalho que sera realizado. Ao me apresentar

aos alunos, ela diz que sou professora da escpia estarei filmando tudo que acontecer nas aulas
de aceleracédo (as baguncas, as atividades, aadeires) para fazer um estudo sobre a sala de
aula. O grupo de alunos ouve com atencéo a fgtaadessora.

Legenda: P-G, Profa-Grupo; A-P, Aluno-Profd; A-AuAo-Aluno; P-A, Profé-Aluno; Als.-P-Pesq., Alunoge-Pesquisadora.
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Espacos de interagdo que constituiram o primegaléiaula do grupo de aceleracao

Evento: Avaliacdo diagndstica

Subevento Espacos Descri¢ao das interacbes
interacionais
Confeccionando 3 A professora apresenta a proposta de producaordm cke identificacdo: diz aos alunos que a proaluca
cartdao do nome P-G de um cartdo com o nome tinha como finalidade aladdidentificar os nomes de cada aluno nesse
primeiro dia. Em seguida, a professora orientardecgéo do cartdo dizendo para eles escreveren| seus
nomes no meio do cartao, tracando letras grandegjpa todos os colegas pudessem lé-los.
4 Enquanto a professora distribui 0 material, algahsios fazem perguntas sobre a confecc¢éo| dos
AP cartdes: que lapis devem usar para escrever senssfoDe qual lado do cartdo devem escrever|seus
nomes? Podem desenhar no cartdo? O que desenheg8pdoder a cada aluno, a professora explicava
e dava exemplos de como um cartdo de identificagde se apresentar num contexto de conhecimento
e socializagao das pessoas de um grupo que deténsado.
5 Enquanto produzem seus cartdes, os alunos soomidizas producdes e conversam sobre o que estavam
A-A desenhando, como estavam colorindo e sobre o fprentiiava suas produgbes. Mesmo 0s que estdo
sentados nas extremidades do conjunto de carteiras.
6 A professora acompanha a producdo dos alunosreéntena escrita de alguns alunos: chama atengéo
P-A para o tipo de letra que estdo usando (pede quevast com imprensa mailscula), para a organiza¢ao

espacial da escrita no cartao.

Legenda: P-G, Profa-Grupo; A-P, Aluno-Profd; A-AuAo-Aluno; P-A, Profé-Aluno; Als.-P-Pesq., Alunogef-Pesquisadora.
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Espacos de interagdo que constituiram o primegaléiaula do grupo de aceleracao

Evento: Avaliacdo diagndstica

Subevento Espacos Descri¢cao das interacbes
interacionais
Lendo os 7 A professora orienta 0s alunos para a leitura daes: diz que os alunos devem deixar apenasrtiesa
nomes dos P-G em cima de suas mesas; todos devem passar digntartieiras dos colegas para ler o nome de cadasm
colegas cartoes.
8 Os alunos circulam em volta do conjunto de cadepara realizarem a leitura dos cartdes dos colegas
A-A reconhecem 0s nomes escritos e comentam os dedeithesnos cartdes; trés alunos perguntam quem é o
colega que esta sentado nessa ou naquela cagmmndtrando nao ter conseguido ler alguns cartdes.
9 A professora intervém na leitura dos trés alunegepue eles releiam alguns nomes para ela, pargant
P-A conhecem esse ou aquele colega/autor do cartagunparquais 0s nomes conseguiram ler e quais nao
conseguiram. Os alunos nao apresentaram dificuld@aderesponderem a professora.
10 A professora chama atencdo do grupo para o térdanatividade, perguntando a eles quem conseguiju ler
P-G todos os cartdes. Os alunos apontam os cartdesgeeguiram ler para a professora.

Legenda: P-G, Profa-Grupo; A-P, Aluno-Profd; A-AuAo-Aluno; P-A, Profé-Aluno; Als.-P-Pesq., Alunoge-Pesquisadora.
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Quadro xx — Espacos de interacdo que constituirprimeiro dia de aula do grupo de aceleracao

Evento: Avaliacdo diagndstica 161
Subevento Subevento Subevento
Ditando 11 A professora prop0e e orienta a atividade de ditadoalunos: ela diz a eles que vai ditar paleenasa frase
palavras P-G para que escrevam na folha que sera distribuidamenda aos alunos que pensem antes de escrever e g
facam com calma a atividade, pois ela vai esperartgdos acabem de escrever cada palavra parauambi
ditado; recomenda, ainda, para que os alunos @soreemo acharem que deve ser escrita e que nauo dthe
colega.
12 Enquanto a professora distribui as folhas do djtadguns alunos tiram davidas sobre a realizacdp da
AP atividade: deve-se escrever uma palavra seguidaiiia na mesma linha ou uma embaixo da outra, sieyve-
escrever com letra cursiva ou com letra de impreosgue fazer caso ndo conseguirem escrever uma das
palavras. A professora responde a cada um dossaluno
13P-G A professora dita palavras e uma frase.
14 Alguns alunos chamam a professora em suas carteias a professora responde que nao vai responder a
AP nenhuma pergunta sobre as palavras ditadas.
Evento: concluséo dos trabalhos do dia
Subevento Espacos Descricao das interacbes
interacionais
Despedindo-se| 15 Enquanto guardam seus materiais, 0s alunos comvedare assuntos diversos.
e saindo da A-A
sala de aula
16 Os alunos se despedem da professora e da pesqaidalds respondem as despedidas dos alunos.
Als.-P-Pesq.
17 Os alunos saem da sala conversando e brincando.
A-A

Legenda: P-G, Profa-Grupo; A-P, Aluno-Prof?; A-AuAo-Aluno; P-A, Prof2-Aluno; Als.-P-Pesq., Alunod®-Pesquisadora.
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Espacos de intera¢do no trabalho de exploracdardiga SOLIDAO

Evento: A exploracéo da cantiga SOLIDAO

Subevento: descobrindo a cantiga de roda selecioreagela professora

132

Espacos .~ . ~
. pacos. Descricao das interagdes
interacionais
1 Enquanto a professora distribuiu a letra da camtigaeografada em papel oficio, os alunos conversarare si
A-A sobre assuntos diversos.
A professora escreveu no quadro seis palavrasg@oyrarilhante, anjo, bosque, rua, solidao) retisadh letra d;
5 cantiga e orientou a atividade de leitura das patawisse que cada palavra devera ser lida palwumo e que
lendo as palavras eles deveriam descobrir quabétiga de roda do dia.
P-G , R . ~ . e .
Os alunos ficaram atentos as orientagcdes da poogedsao fizeram perguntas sobre a atividade ptapédguns
alunos tentaram ler as palavras que estavam noayuad
Cada palavra foi lida pelo aluno que manifestou irdresse em ler para o grupo. A professora fe
3 intervencdes na leitura dos alunos e eles buscarassponder as intervengdes da professora.
P-A-G O resto do grupo se manteve atento as interagcesootdas durante a leitura de cada aluno. Alguns alnos

z

participaram diretamente das intera¢cbes entre profesora e o aluno que lia a palavra do quadro.
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Espacos de interacdo no trabalho de explorac@ard@a SOLIDAO

Espacos
interacionais

Descricao das interagdes

Subevento: Lendo e cantando a cantiga de roda

4 A professora leu a letra da cantiga para os aluligsins alunos tentaram acompanhar o texto esenituanto
P-G ouviam a leitura da professora.

5 A professora disse aos alunos que chegou o0 mondentantarem a musica com o acompanhamento do 4
P-G Em seguida a professora ligou o aparelho de sauaes ios participantes cantaram a cantiga.

Subevento: Falando da rua onde moram

audio.

5SE
dono

nt

6 A professora orientou a producdo de um desenho quampletar a frase da cantiga “SE ESTA RUA FOS
MINHA...”: pediu aos alunos que imaginassem e desesem como seria a rua onde moram caso fossera
P-G da rua: O que fariam? Como ela seria?
Alunos colaram a letra da musica no caderno e taserEles conversaram entre si sobre as coisasstavam
7 acontecendo nas ruas da favela onde moravam. Eah gelataram casos de violéncia (troca de tiraeg
A-A moradores e briga entre grupos organizados naafa\ldlaram ainda sobre o que eles gostariam denvesuag
ruas (espago para brincar e brinquedos).
8 A professora convidou os alunos (um a um) para ieefrente da sala e socializarem seus desenhos
mostraram seus cadernos e, em geral, descreveuardesenhos.
A-G

A professora e 0 grupo ouviam e batiam palmas a aptesentacao.

Ele

Legenda: P-G, Profé-grupo; A-P, Aluno-Prof?; AAduno-Aluno; A-G-P, Aluno-Grupo-Prof?; P-A, Profduxo; A-P-PESQ.,
Aluno-Profé-Pesquisadora.
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