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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo analisar as praticas pedagdgicas para o ensino da
escrita no 2° ano do ensino fundamental de um municipio da regido norte cearense, tomando
por base os tipos ideais de ensino da escrita que norteiam essas praticas e as atividades que
sdo propostas para as criangas. Como aporte tedrico, utilizamos 0s pressupostos socio-
histdricos da aprendizagem representados por Vygotsky (1988) em didlogo com a perspectiva
psicogenética acerca da construcao da linguagem escrita pela crianga de Ferreiro e Teberosky
(1999), relacionando-os com as proposi¢cOes de Soares (1998) sobre o ensino da escrita a
partir dos conceitos de alfabetizacdo e letramento. Devido ao fato de o referido municipio ter
avancado do altimo para o primeiro lugar no ranking das avaliacdes externas, a pesquisa se
caracterizou como um Estudo de Caso Instrumental, conforme descrito por Stake (1999), uma
vez que esse caso funcionou apenas como um instrumento para facilitar nossa compreensao
de algo que vai muito além do caso em si, ou seja, 0 modo como estdo sendo alfabetizadas no
contexto das avaliacdes de desempenho. Os instrumentos metodoldgicos utilizados neste
estudo de caso foram a observacdo, a entrevista semiestruturada e a coleta de amostras de
proposicdo de atividades de escrita feita por 05 professoras alfabetizadoras que atuam no 2°
ano do ensino fundamental. O conjunto desses dados nos permitiu a construgdo de trés tipos
ideais de ensino da escrita, a partir dos quais analisamos as tendéncias dominantes de ensino
da escrita que os diferenciam entre si em termos de concepgdes e praticas pedagogicas das
professoras. S&o eles: a) ensino de um codigo para ser lido (decifrado), b) introducgéo a escrita
como uma pratica social e c) treinamento a servi¢o das avaliagdes externas. No primeiro tipo
ideal, a tendéncia € a de priorizar a compreensdo da crianca sobre 0s aspectos mais estruturais
da composicdo das palavras escritas. No segundo, a tendéncia dominante é aquela marcada
por uma breve introducdo das criancas no universo de algumas praticas sociais de uso da
linguagem escrita, mas que ndo chega a produzir efeitos mais satisfatorios no que diz respeito
a formar bons escritores de texto. Por fim, no terceiro tipo ideal, a tendéncia dominante é a de
controle sobre os processos de aprendizagem das criangas por meio de um treinamento
ostensivo, com avaliacOes de exercicios escritos em busca por resultados quantitativos.
Podemos concluir que a politica de avaliagdes externas precisa ser revista no Estado do Ceara,
uma vez que vem interferindo de modo contraproducente na prética pedagdgica das
professoras e, por conseguinte, nos processos de alfabetizacdo e de letramento das criangas.

Palavras-chave: Ensino da escrita. Alfabetizar letrando. Avaliagdes externas.



ABSTRACT

The present research aimed to analyze the pedagogical practices for the teaching of writing in
the 2nd year of primary education in a municipality in the northern region of Cear, based on
the ideal types of writing teaching that guide these practices and the activities that are
proposed for the children. As a theoretical contribution, we use the socio-historical
assumptions of learning represented by Wygotsky (1988) in dialogue with the psychogenetic
perspective on the construction of language written by the child of Ferreiro and Teberosky
(1999), relating them to the propositions of Soares (1998) on the teaching of writing from the
concepts of literacy. Due to the fact that the municipality chosen has advanced from the last to
the first place in the ranking of external evaluations in a short period of time, the research was
characterized as an Instrumental Case Study, as described by Stake (1999), since this case has
worked only as an instrument to facilitate our understanding of something that goes far
beyond the case itself, that is, how are being literate in the context of performance
evaluations. The methodological tools used in this case study were the observation, the semi-
structured interview and the collection of samples of proposition of writing activities done by
05 literacy teachers who work in the 2nd year of primary education. The set of data allowed
us to construct three ideal types of writing teaching, from which we analyze the dominant
tendencies of writing teaching that differentiate them in terms of teachers' conceptions and
pedagogical practices. They are: a) teaching a code to be read (deciphered), b) introduction to
writing as a social practice, and c) training in the service of external evaluations. In the first
ideal type, the tendency is to prioritize the child's understanding of the most structural aspects
of written word composition. In the second, the dominant tendency is that marked by a brief
introduction of children in the universe of some social practices of use of the written
language, but that does not get to produce more satisfactory effects with respect to forming
good writers of text. Finally, in the third ideal type, the dominant tendency is to control the
learning processes of children through ostensive training, with evaluations of written
exercises in search of quantitative results. We can conclude that the policy of external
evaluations needs to be reviewed in the State of Ceara, since it has been interfering in a
counterproductive way in the teachers' pedagogical practice and, therefore, in the children's

literacy processes.

Keywords: Teaching writing. Reading instruction literacy. External evaluations.
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1 INTRODUCAO

“A lingua escrita ¢ muito mais que um conjunto de
formas gréaficas. E um modo da lingua existir, ¢ um
objeto social, é parte do nosso patrimdnio cultural.”
(FERREIRO, 2001, p. 103)

A escrita ¢ uma das mais antigas “tecnologias” que a humanidade ja conheceu e a
aquisicdo dessa linguagem tem se configurado como um marco no desenvolvimento social e
cultural, surgindo da necessidade de consolidar a comunicacdo e 0s registros historicos
(HIGOUNET, 2003). Desde os primdrdios das civilizagbes, o homem foi percebendo a
importancia dos registros e isso fez com que a humanidade elaborasse um complexo conjunto
de sinais que serviu como aporte para a comunicacao entre os povos. Dessa forma, 0s
conhecimentos transmitidos pela oralidade passaram a ser propagados por meio da escrita,
possibilitando assim profundas transformacg6es histérico-culturais nas sociedades.

Destarte, a escrita garantiu o registro das acdes, dos pensamentos e das ideias
propagados pela humanidade, desenvolvendo-se e ganhando relevancia nas relagfes sociais,
nas informagcbes e na difusdo do conhecimento. Segundo Chartier (2002), s6 é possivel
estudar a histéria da humanidade por meio da evolucdo de sua escrita, dos conhecimentos e
dos pensamentos compartilhados dos seus registros. Outrossim, a escrita ndo representa
apenas a palavra, mas também o acesso ao mundo dessas ideias, da reproducdo da linguagem
articulada, da apreensdo do pensamento e do conhecimento no espaco e no tempo, tornando-
se a base das sociedades civilizadas. Por isso, a historia da escrita se identifica com a historia
dos avangos do proprio homem, assim “[...] a escrita faz de tal modo parte de nossa
civiliza¢do que poderia servir de definicao dela prépria.” (HIGOUNET, 2003, p. 10).

De certa forma, a historia dos povos influi no tipo e uso da sua escrita, e esta na
mentalidade dos povos. Por esta razdo, ao longo da histéria do homem, a evolucdo das
praticas humanas necessitou do desenvolvimento e da difusdo da escrita em todos os &mbitos
da sociedade. Deste modo, a invengdo da imprensa fez da escrita uma “tecnologia” moderna e
a colocou a servico da sua difusdo, da sua multiplicacdo, ou seja, se pds a servico de um dos
usos da escrita: ser comunicada, ser difundida (TEBEROSKY, 2001).

A escrita serviu e tem servido para muitas finalidades, de religiosas a politicas, de
literarias a publicitarias, constituindo-se como instrumento cultural e ferramenta social. Por
iSO, sua apropriacdo depende do acesso que o sujeito tem e dos meios necessarios para essa
apropriacdo. Sendo assim, a cria¢do das bibliotecas contribuiu para a consolidacdo do acervo

escrito e a difusdo dos conhecimentos cientificos e tecnologicos da humanidade. Além disso,
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0 surgimento da instituig&o escolar possibilitou a comunicagéo escrita e a sua disseminag¢éo no
contexto social.

Segundo Vygotsky (1994), a aprendizagem na vida cotidiana tem significado
inerente, pois decorrem das préaticas sociais e culturais, das condi¢bes de vida e da
organizacdo de cada grupo humano. Nesse sentido, a aprendizagem sistematizada encontra
seu significado no conjunto das ideias e no desenvolvimento da consciéncia humana. Assim,
0 papel da escrita nos processos de estruturacdo do pensamento passou a ser direcionado pelo
ensino sistematico e a escola se tornou ferramenta de propagacdo desse saber, possibilitando
que o processo de escolarizagcdo transformasse as experiéncias cotidianas em saber
sistematizado.

Nesse sentido, a escola surge como mecanismo para provocar o desenvolvimento
de novos conhecimentos, ideias e atitudes, permitindo, desta forma, a insercdo do homem na
vida politica e social, tornando-se o aporte para o desenvolvimento intelectual de uma
sociedade. Entretanto, percebemos que muitas instituicbes educacionais no pais tém
direcionado o0 ensino da escrita a uma habilidade motora e ndo como uma atividade cultural
complexa assim como defende Vygotsky (1994). Para esse autor “[...] a escrita ocupou um
lugar muito estreito na pratica escolar, em relacdo ao papel fundamental que ela desempenha
no desenvolvimento cultural da crianga.” (VYGOTSKY, 1994, p.139). Ainda segundo esse
autor, a escrita deve ter significado para as criangas e deve ser incorporada a uma tarefa
necessaria e relevante para a vida. Entretanto, a forma mecanica de ler o que estd escrito
acaba obscurecendo a linguagem escrita como tal.

Corroborando tal pensamento, Smolka (1988) vem afirmando que na sociedade
hodierna, o ensino da escrita tem se reduzido a uma simples técnica e os efeitos disso sdo
evidenciados ndo apenas nos indices de evasdo e repeténcias, mas nos resultados de uma
alfabetizacdo sem sentido. Para essa autora, “[...] a escrita desvinculada da praxis e
desprovida de sentido se transforma num instrumento de selecdo, dominacdo e alienagdo.”
(SMOLKA, 1988, p. 38). Em um sistema escolar excludente e historicamente elitista como o
nosso, o fracasso na alfabetizacdo se tornou, na opinido de muitas pessoas, marca de
ineficiéncia de nossa escola, cujos indices desse fracasso vém apontando falhas nesse
processo. Mesmo que a universalizacdo do ensino no pais tenha oportunizado o acesso a
escola, isso ndo nos garantiu ainda uma educacéo de qualidade.

Se por um lado, houve avangos em se tratando da democratizagdo do acesso e da

permanéncia dos alunos na escola, por outro os resultados das avaliaces em todas as esferas
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educacionais tém mostrado falhas nesse sistema, mormente, na oferta de oportunidades de
aprendizagem no que se refere a leitura e a escrita de nossas criancas (SOARES, 2014).

Diante desse descompasso, as Ultimas décadas foram marcadas por estudos,
pesquisas e discussdes em todos os ambitos e esferas educacionais no que se refere a
alfabetizacdo devido a uma série de fatores que perpassam desde as dificuldades de
aprendizagem na leitura e na escrita as indmeras reprovacbes no contexto escolar. E
indubitavel que o ensino da escrita tem sido uma problemaética bastante discutida pelos que se
preocupam com a educacdo no pais, visto que se observam dificuldades de aprendizagem nas
séries finais do ensino fundamental e médio oriundos de uma alfabetizagio “malfeita”. Isso se
justifica pela prépria trajetdria histérica dos processos de alfabetizacéo, sobretudo, pela forma
com que os métodos tradicionais de ensino, pautados na mecaniza¢do da escrita e na
descontextualizacdo desse ensino por meio do emprego de cartilhas, passaram a nortear as
praticas pedagogicas e os ditames da alfabetizacdo, vigorando por muito tempo no contexto
educacional brasileiro.

Com a chegada dos estudos acerca da psicogénese da lingua escrita (FERREIRO;
TEBROSKY, 1999), grandes avancos foram obtidos no ambito da alfabetizacdo em nosso
pais, levando a uma reflexdo por parte de estudiosos, pesquisadores e professores sobre
questBes relacionadas a pratica pedagdgica na alfabetizacdo, trazendo assim novos olhares
para o ensino e para a aprendizagem dessa tecnologia. Dentro dessa ética, programas e agdes
governamentais como o Programa de Formacao Continuada de Professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental (PROFORMAGCAO), para melhoria da qualidade de aprendizagem da
leitura, escrita e matematica (PRO LETRAMENTO)', o Programa de Alfabetizagdo na ldade
Certa (PAIC), o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), dentre outros,
tiveram grande influéncia da pesquisadora argentina Emilia Ferreiro e das teorias piagetianas.

Ampliando as concepgdes de alfabetizacdo ja em voga no pais a partir da década
de 1990, Magda Soares traz a tona a discussao sobre o letramento, apresentando desta forma,
as muitas facetas da alfabetizacdo. Com isso, percebemos que alfabetizar-se ndo implica
apenas adquirir a “tecnologia” do ler e escrever, mas envolver-se nas praticas sociais de
leitura e de escrita (SOARES, 2014, p. 18). Nao basta apenas saber ler e escrever, € preciso
também fazer uso do ler e do escrever, respondendo assim, as exigéncias que a sociedade faz

continuamente, assim como propde Soares (2014).

! Sobre o Programa Pré Letramento, ver Pro-Letramento: Programa de Formagéo Continuada de Professores dos
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental: alfabetizacdo e linguagem. — ed. rev. e ampl. incluindo
SAEB/Prova Brasil matriz de referéncia/ Secretaria de Educagdo Basica — Brasilia: Ministério da Educagéo,
Secretaria de Educacgdo Bésica, 2008.
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Sob esse olhar, 0 da perspectiva do letramento, a crianca deve se apropriar da
tecnologia da escrita, isto é, dos aspectos linguisticos e gramaticais, a0 mesmo tempo em que
faz uso da leitura e da escrita na vida cotidiana, o que implica falar do ensino e da
aprendizagem dessas duas atividades em um contexto de préaticas sociais.

A ampla divulgacéo dos estudos acerca da psicogénese da linguagem escrita e do
letramento no contexto escolar gerou a expectativa de uma reorganizacdo das praticas
pedagdgicas dos professores com vistas a insercdo das criangas nas praticas sociais de leitura
e escrita em toda sua complexidade. Desta forma, “alfabetizar letrando” passou a direcionar as
praticas de alfabetizagdo no pais, trazendo a tona a necessidade de um ensino pautado em
alfabetizar numa perspectiva do letramento. Embora esses conceitos perpassem toda a
conjuntura educacional do Brasil, ainda ha uma ambiguidade em suas interpretacdes, pois
muitos professores ndo se sentem seguros ao tratar de tais conceitos, inserindo-o0s de forma
errbnea em suas praticas pedagogicas. Sob esse viés, Soares (2004a, p. 16) nos alerta acerca
da necessidade de reconhecermos as especificidades da alfabetizac¢do, ou seja, o processo de
aquisicdo e apropriacdo do sistema da escrita, alfabético e ortografico, bem como
compreendermos que esse processo se desenvolva num contexto de letramento.

A0 mesmo tempo em que consideramos urgente, como propde Soares,
“reinventarmos” o ensino de alfabetizagdo, indicamos um outro desafio enfrentado
mundialmente para a universalizacao do letramento: 0 acesso as préaticas de leitura e de escrita
de forma plena no espaco escolar. Além disso, 0 permanente desafio enfrentado para a esta
universalizacdo esta intimamente relacionado a avaliacdo do avanco de leitura e escrita frente
aos desafios do analfabetismo no pais. Por essa razdo é que Soares (2014) aponta que, desde
as escolas até as instituicdes e organiza¢des nacionais e internacionais, o que estdo buscando
sdo dados e indices estatisticos acerca dos niveis de dominio de habilidades de leitura e de
escrita e, mormente, de usos de praticas sociais que envolvem a escrita por meio de avaliacGes
e de medigoes.

Assim, muitas instituicdes tém pensado na avaliagdo a partir desta perspectiva,
ndo levando em consideracdo as suas multiplas possibilidades: diagnosticar para refletir sobre
os resultados destas avaliacGes e intervir a partir de uma tomada de decisdo. Com isso, 0 ato
de avaliar ganhou um espago tdo amplo nos processos de ensino que a pratica pedagogica
escolar passou a ser direcionada por uma “pedagogia do exame”, assim como denuncia
Luckesi (2011a). Destarte, as avaliacbes, mormente, as de larga escala, passaram a servir
como aporte para acompanhamento e direcionamento das politicas publicas educacionais no

pais. Nessa conjuntura, as escolas acabam perdendo, em tese, a legitimidade quanto ao fato de
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serem instituicdes as quais a sociedade delega a responsabilidade de prover as novas geragoes
as habilidades, os conhecimentos, as crencas, valores e atitudes considerados essenciais a
formacéo de todo e qualquer cidadao.

Nesse contexto, a pratica de avaliagbes externas na conjuntura hodierna, ndo se
limita apenas a verificacdo do rendimento escolar, mas concentra-se segundo uma perspectiva
integrada a programas de qualidade, passando a ser uma exigéncia das politicas publicas
educacionais. Com isso, estados como o Ceara tém inserido em suas a¢fes educacionais um
sistema de avaliagdo que tem se configurado como marco norteador de sua politica publica,
implementando-o em um dos eixos do Programa Alfabetizacao na Idade Certa (PAIC).

Embora a atual legislacdo educacional proposta pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacional Nacional (LDBEN-9394/96) tenha em suas vertentes o termo avaliacdo da
aprendizagem, 0 que percebemos € que em nossas escolas a pratica de avaliagcbes tem
ganhado rumos controversos, visto que interpretagcdes equivocadas direcionam as praticas de
avaliacOes para um ensino pautado em nimeros em escalas de proficiéncia. A avaliacdo deve
se configurar como um ato dindmico que subsidia o reencaminhamento da acao,
possibilitando desta forma a construcdo dos resultados da aprendizagem e s6 tera sentido a
partir do momento em que se articular com o projeto politico pedagogico, subsidiando a
tomada de deciséo a respeito da aprendizagem dos educandos e a garantia da qualidade do
resultado que estamos construindo. De acordo com Luckesi (2011a), a avaliagéo destina-se a
servir de base para tomadas de decisdes no sentido de construir com e nos educando 0s
conhecimentos necessarios ao desenvolvimento de suas capacidades cognoscitivas.

N&o obstante isso, 0 que observamos € que a avaliacdo ao longo dos anos vem
sendo desconstruida e interpretada como um instrumento de controle educacional e néo
apenas um elemento norteador da aprendizagem. Nesse sentido, as avaliacdes de larga escala
propostas inicialmente para diagnosticar a aprendizagem e direcionar a tomada de decisdo na
busca por uma educacdo de exceléncia, passaram a fazer parte do processo escolar,
encaminhando-o para a pratica de provas, simulados, treinamentos, tendo em vista ndo s6 o
mapeamento da alfabetizacdo no Estado, mas girando em funcdo do Prémio Escola Nota 10.
Como consequéncia, os resultados obtidos pelas mesmas tendem a apresentar como solucao a
adocdo das politicas de avaliagdo como pressuposto para essa problematica, gerando, desta
maneira, uma preocupacao exacerbada em todos os a&mbitos educacionais acerca dos seus
resultados, embora tais resultados ndo impliquem significativamente aprendizagem.

N&o podemos perder de vista as distinges entre avaliacdo interna (centrada no

aluno, no processo, na aprendizagem) e avaliacdo externa (centrada no sistema e na tomada de
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decisdo politica), pois a partir do momento que a escola traduz seus resultados tendo como
base as avaliacdes externas, esta deixa de cumprir a sua funcdo: avaliar a aprendizagem do
aluno. Nessa direcdo, o que percebemos é que a atual conjuntura educacional vigente em
muitas instituicbes no pais tem direcionado o ensino para as praticas de avaliacGes externas,
estipulando-as, muitas vezes, como elemento norteador do processo de ensino-aprendizagem.
Desse modo, as escolas passaram a se preocupar em ensinar a pratica da escrita em uma
perspectiva muito vinculada aos ditames destas avaliacbes. Em decorréncia disso, a
aprendizagem da escrita ndo tem se dado de forma significativa como mostram os indices de
avaliacdo no pais.

Partindo desses pressupostos é que a motivacdo para escolha desse tema surgiu,
visto que a problemética da alfabetizacdo ainda se configura como uma das maiores
preocupacdes no campo da pesquisa devido a forma como € posta e os resultados que tém
obtido, resumindo-se em indices alarmantes no desempenho escolar de nossas criancas.
Destarte, o problema em torno do ensino da escrita nos primeiros anos de alfabetizacdo das
criangas foi escolhido como objeto de estudo, fruto das inquietacdes resultantes da minha
trajetdria profissional, inicialmente, como formadora de professores e, posteriormente, como
professora alfabetizadora. Outro aspecto relevante que justifica a escolha por esse tema se
deve a necessidade de compreender como se d& o ensino da escrita no 2° ano do Ensino
Fundamental, visto que as criangcas, ainda em processo de alfabetizagdo ja& séo
“bombardeadas” com a pratica de avaliacdes a fim de se obter resultados satisfatorios nas
escalas de proficiéncias.

Um possivel exemplo de tal situacdo pode ser dado a partir do desempenho
bastante satisfatdrio, sob o ponto de vista de tais avaliagdes, que um determinado municipio
da regido norte cearense tem alcancado ao longo dos ultimos dez anos. Considerando 0s
resultados dessas avaliagdes, percebemos por meio dos nimeros um crescente desempenho na
escala de proficiéncia das criancas, j& que esse municipio deixou de ocupar o ultimo lugar em
2008, para 0 1° lugar nos anos de 2013 a 2017. Apesar de a possibilidade de tais resultados
serem frutos de um mero "treinamento” das criancas para essas avaliagfes, gostariamos de
problematizar essa situacdo, considerando o que também pode se apresentar como diferencial
na pratica de ensino da escrita neste municipio. Em outros termos, pressupomos que, para
além das avaliacOes, é possivel que as criancas também estejam vivenciando préticas de
letramento que ainda desconhecemos. Por este motivo, justifica-se realizarmos este estudo
gue tem como questdo norteadora a seguinte: Como tém se configurado as praticas

pedagdgicas para o ensino da escrita no 2° ano do ensino fundamental desse municipio? Nessa
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mesma direcdo, outras questdes surgiram, dentre elas: Que concepcdes de escrita norteiam
essas praticas? Como se organizam as atividades de escrita propostas sob a orientacdo dessas
concepcgdes?

Nesse sentido, 0 objetivo da presente pesquisa foi analisar as praticas pedagdgicas
para 0 ensino da escrita no 2° ano do ensino fundamental de um determinado municipio da
regido norte cearense, tomando por base o0s tipos ideais de ensino da escrita que norteiam
essas praticas e as atividades que sdo propostas para as criangas. A partir desse propdsito mais
geral, pretendemos, de modo mais especifico: 1) Analisar as concepgdes de escrita e de ensino
da escrita que norteiam as praticas pedagogicas dos professores alfabetizadores; 2) Identificar
0s principais aspectos inerentes as justificativas que os professores apresentam para a
proposicéo dessas atividades.

Para realizar essa investigacdo, partimos do pressuposto de que as praticas de uso
da escrita nesse municipio estavam atreladas aos processos de alfabetizacdo e letramento e,
por esta razdo, justificavam-se os resultados satisfatorios das referidas avaliagfes. Nossa
hipdtese inicial era de que as praticas pedagogicas das professoras desse municipio estavam
voltadas para a perspectiva do “alfabetizar letrando” e, por isso, as justificativas e proposicdes
de atividades de escrita em suas salas de aula possibilitaram a esse municipio ser um dos
melhores em alfabetizacdo no estado. Isso porque, para nos, a relacdo da alfabetizacdo e do
letramento nos anos iniciais do ensino fundamental possibilita a inser¢do da crianga no mundo
letrado.

Para materializar essa discussdo, organizamos a apresentacéo deste estudo em seis
capitulos. No capitulo inicial, trazemos um breve histérico da escrita e de seu ensino e as
justificativas para a realizacdo desta pesquisa a fim de estabelecermos um dialogo inicial a
partir da producdo teorica acerca das concepc¢des de escrita e de avaliagdo, seus principios,
definicGes e desafios encontrados nas abordagens tedricas dos autores que tratam desses
temas. No segundo capitulo, apresentamos as concep¢Oes tedricas e epistemoldgicas que
sustentam os conceitos de alfabetizacdo, letramento e avaliacdo. Para tal, as perspectivas
epistemoldgicas 0s pressupostos socio-historicos da aprendizagem representados pelos
estudos de Vygotsky (1988) nos levaram a compreender a rela¢do entre desenvolvimento e
aprendizagem da lingua escrita sob a égide da perspectiva cultural e as relages socioculturais
como suporte para a aprendizagem da escrita, especificamente quando se remete a linguagem,
ao desenvolvimento e a aprendizagem das criangas. Apoiamo-nos nas producdes
bibliograficas e pesquisas verticalizadas acerca da escrita, alfabetizacdo, letramento e

avaliacdo, dialogando assim com algumas concepc¢des sobre a construcdo da linguagem
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escrita pela crianca defendida pela teoria psicogenética, fundamentada nos estudos de Ferreiro
e Teberosky (1999) e Ferreiro (1988), das quais discutem o ensino da escrita a partir das
hipdteses das criancas, bem com as perspectivas do “alfabetizar letrando” propostas por
Soares (1998). Ademais, o ensino da escrita frente aos desafios das avaliacOGes externas se
constitui como mote para esta pesquisa, pois perpassa todas as vertentes educacionais no pais.
Assim, subdividimos esse capitulo tendo como base: a) As concepgdes de escrita, de
alfabetizacdo e de letramento, b) O ensino da escrita e ¢) O problema da alfabetizacao frente
as avaliacdes externas.

O terceiro capitulo trata dos percursos metodoldgicos desta pesquisa. Portanto,
nesse capitulo, debrucamo-nos pelos caminhos do pensamento e dos instrumentos
empregados para a realizacdo desta pesquisa a fim de encaminhar os pressupostos tedricos
para responder aos nossos questionamentos iniciais e atender aos objetivos propostos por esta
investigacdo. Desse modo, a abordagem qualitativa com tracos exploratdrios, tendo em vista o
estudo de caso instrumental, levou-nos a subdividir este capitulo com vista a entendermos
melhor o tipo de pesquisa, o local e sujeitos envolvidos, a caracterizagdo educacional deste
municipio, bem como conhecermos a organizacgéo das escolas e turmas de 2° ano. Outrossim,
neste capitulo, optamos também em descrever 0s projetos que orientam as praticas
pedagogicas destas professoras e as implicaces da formacdo continuada, suas orientagdes e
encaminhamentos para o ensino da escrita. Para entendermos toda a conjuntura educacional
desse municipio, foi preciso adentrar o cerne da profissdo docente e estudar o perfil dos
sujeitos envolvidos: as professoras alfabetizadoras. Ademais, explicitamos as técnicas de
construcdo dos dados que se constituiram, mormente, em observacgdo, entrevista e amostras de
materiais de escrita, como também as questdes éticas que conduziram todo o processo
investigativo.

No quarto capitulo, a construgdo dos dados se baseou nas tipologias em torno do
ensino da escrita construidas ao longo do processo de analise. Nesse capitulo, buscamos
perceber no conjunto de dados levantados, os elementos essenciais que auxiliaram os sujeitos
na atribuicdo de significados ao ensino da escrita no municipio estudado, ou seja, que
perpassam os tipos ideais, ou seja, as tendéncias dominantes desse ensino naquele contexto e
suas relacdes com o entorno das avaliagdes externas.

No quinto capitulo, apresentamos as trés tendéncias dominantes que foram
identificadas a partir da analise dos dados e com as quais é possivel fazer a caracterizagdo do
ensino da escrita entre as professoras investigadas no ambito deste municipio. Cada tendéncia

foi caracterizada por meio de um tipo ideal construido a partir das perspectivas, das
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concepgOes e praticas pedagogicas destas professoras nos permitem refletir no ensino da
escrita nesse municipio, visto que as justificativas e as proposi¢fes de atividades de escrita
delas derivam muito das concepcdes que estas trazem e carregam em sua praxis. Por fim, as
nossas considerac@es finais acerca dos achados desta pesquisa e das implicacdes pedagdgicas
para o ensino da escrita sob a égide da escrita ora como cddigo ora como prética social, tendo

em vista 0 contexto em que se configuram as avaliag@es externas nesse municipio.



25

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A presente pesquisa tem como norte epistemoldgico 0s pressupostos socio-historicos da
aprendizagem representados pelos estudos de Vygotsky (1988), especificamente quando se
remete a linguagem, ao desenvolvimento e a aprendizagem das criancas. Além destes
direcionamentos, dialogamos também com algumas concepgdes acerca da construcdo da
linguagem escrita pela crianca, na perspectiva psicogenética, fundamentada principalmente
pelos estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) e Ferreiro (1988). Por fim, discutimos o ensino
da escrita a partir dos conceitos de letramento e de “alfabetizar letrando” propostos por Soares
(2014). Desta forma, este capitulo versa sobre o seguinte tripe: As concepgdes de escrita, de
alfabetizacdo e de letramento, O ensino da escrita e O problema da alfabetizacdo frente as
avaliacOes externas. A discussao proposta, neste capitulo, visa estabelecer um dialogo inicial a
partir da producdo tedrica acerca das concepgOes de escrita e de avaliacdo, seus principios,
definicdes e desafios encontrados nas abordagens teoricas dos autores que tratam desses

temas.

2.1 As concepgdes de escrita, de alfabetizagéo e de letramento

Desde as primeiras civilizacOes, a escrita fez parte da historia do homem e isso
possibilitou seu desenvolvimento em todos 0s seus aspectos. A propria historia da escrita se
identifica com os avancos da sociedade e, por esta razdo, sua aquisi¢cdo é considerada por
muitos estudiosos como um dos legados mais importantes da humanidade. 1sso se justifica
porque tais avancgos proporcionaram profundas transformacgdes culturais, histéricas e sociais
(HIGOUNET, 2003).

A invencdo da imprensa fez da escrita uma tecnologia moderna, colocando-a a
servico de sua difusdo, da sua multiplicacdo e, a partir dai, passou a ser comunicada,
compreendida e difundida. Nessa perspectiva, 0 ensino da escrita passou a ser direcionado e,
posteriormente, sistematizado pela escola. Assim, seus preceitos se construiam conforme os
idedrios sociais, politicos, econdémicos e culturais vigentes em cada periodo historico.

Para alem das influéncias e avancos que a escrita promoveu na humanidade, ela
também foi estudada como sendo propulsora de avangos na historia singular (ontogenética e
sociogenética) do proprio homem, ou seja, na sua historia de desenvolvimento enquanto ser
humano, constituindo-se como um processo histérico de construcdo de um sistema de

representacgéo.
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Um dos autores que melhor sintetiza e representa essa ideia € Vygotsky (1988), o
qual afirma que o aprendizado da escrita, esse produto cultural construido ao longo dos
tempos, € considerado como um processo complexo e representa um consideravel salto no
desenvolvimento humano. Ainda para este autor, o dominio desse sistema de signos fornece
novo instrumento de pensamento e propicia diferentes formas de acesso ao patrimoénio
cultural. Enfim, promove modos diferentes e ainda mais abstratos de pensar, de se relacionar
com as pessoas e com o conhecimento.

As concepgOes de escrita foram sendo moldadas e reformuladas conforme as
necessidades que iam surgindo nos contextos socioculturais e, por isso, ela é compreendida,
hoje, ndo apenas como um instrumento de apropriacdo da palavra, mas também como uma
atividade que da acesso direto ao mundo do conhecimento. As relacdes e inter-relacdes do
homem com a escrita possibilitaram significativas transformacdes nas sociedades. Por esta
razdo, Vygotsky (1994) atribui enorme importancia ao papel desempenhado pela interacéo
social no desenvolvimento do sujeito, afirmando que esse desenvolvimento s6 se da a partir
das constantes interaces com o meio.

Como o processo de invencdo da escrita € histérico, ele é voltado para a
construcdo de um sistema de representacdo, ndo apenas um processo de codificacéo.
Doravante, a linguagem se configurou como forma de representar o pensamento humano por
meio de palavras e isso levou 0 homem a muitas conquistas. Esta linguagem €é considerada
por Vygotsky (2005) como peca fundamental na mediacdo entre os sujeitos e 0s objetos de
conhecimento, exercendo duas funcdes basicas: a de intercdmbio social e de pensamento
generalizante. Logo, ao considerar a importancia do dominio da linguagem para o individuo,
Vygotsky (1988) enfatiza a necessidade de uma investigacdo que procure desvendar seu
dominio e, principalmente, sua apropriacdo intelectiva. Contudo, concomitante a esse
entendimento da funcdo social da escrita, € necessario que se compreenda como esse sistema
também funciona internamente e em relagdo a lingua.

Ainda segundo Vygotsky (2005, p. 123), “A escrita ¢ uma fungdo linguistica
distinta, que difere da fala oral tanto na estrutura como no funcionamento. Até mesmo o seu
minimo desenvolvimento exige um alto nivel de abstra¢do”. Foi isso que, em meados da
década de 1980, fez com que os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) alcancassem destaque
no Brasil com uma teoria construtivista sobre a aquisicdo da linguagem escrita. Eles
trouxeram uma significativa mudancga de pressupostos para a alfabetizacdo no pais, visto que

contribuiram de forma significativa para refletirmos acerca da problematica da alfabetizacao,
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alterando assim concepgdes do processo de aprendizagem e “apagando” a distingdo entre
aprendizagem do sistema de escrita e praticas efetivas de leitura e escrita no contexto escolar.

A teoria da psicogénese da linguagem escrita, difundida pelas autoras
supracitadas, permitiu-nos compreender o processo pelo qual a crianga constrdi o conceito de
escrita como um sistema de representacdo, deslocando, desta forma, a questdo central da
alfabetizacdo do ensino para a aprendizagem em que, tradicionalmente, era considerada em
funcdo da relacao entre o método utilizado e o estado de “maturidade” ou de “prontidao” da
crianga (FERREIRO, 2001, p. 9).

A partir desta teoria, novos olhares foram direcionados para 0 sujeito dessa
aprendizagem, ou seja, para a crianga, considerada como um sujeito que busca a aquisi¢ao de
conhecimento e ndo apenas a apropriacdo de um sistema de codificacdo da lingua. Nessa
perspectiva, o foco, que estava mais centrado no método de ensino que se utilizava para
alfabetizar do que no sujeito da aprendizagem, passou, com a psicogénese da linguagem
escrita, para o0 sujeito cognoscente, isto é, para a crianca, considerando-a como alguém que
pensa, que constroi interpretacdes e que age sobre o real para fazer dele um bem intelectual
alcancado (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999). Nesse sentido, os processos pelos quais a
crianga passa para compreender o que é escrever foram destacados e, desta forma, novos
caminhos para se chegar a eles foram propostos.

Para Ferreiro (2001), a distincdo estabelecida entre sistema de codificacédo e
sistema de representacdo ndo é apenas uma questdo de terminologia. Para a autora, a escrita
pode ser concebida de duas formas diferentes, ou seja, a escrita pode ser considerada como
uma forma de representacdo da linguagem ou como um codigo de transcricdo grafica das
unidades sonoras e conforme o modo de considera-la, as “consequéncias” pedagogicas
também mudam (FERREIRO, 2001, p. 10). Para esta autora,

[...] se a escrita é concebida como um cddigo de transcrigdo, sua aprendizagem é
concebida como a aquisicdo de uma técnica; se a escrita € concebida como um
sistema de representacéo, sua aprendizagem se converte na apropriacdo de um novo
objeto de conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual. (FERREIRO,
2001, p. 16).

Portanto, muitos dos problemas centrais da alfabetizacdo advém dessa ténue
interpretacdo entre esses dois sistemas, por isso, ao considerar a escrita apenas como um
codigo de transcricdo que converte as unidades sonoras em unidades graficas, coloca-se em
primeiro plano a discriminagéo perceptiva, ou seja, a visual e a auditiva (FERREIRO, 2001, p.
14-15).
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Para Ferreiro (2001), uma vez construido, poder-se-ia pensar que o sistema de
representacdo é aprendido pelos novos usuarios como um sistema de codificacdo e isso esteve
presente, em nosso pais, ao longo da historia dos métodos de alfabetizacdo, desde as décadas
finais do século XIX, momento em que se consolida o sistema publico de ensino, trazendo a
necessidade de implementacdo de um processo de escolarizacdo que propiciasse as criangas o
dominio da leitura e da escrita. Todavia, 0 método para aprendizagem inicial da lingua escrita
tornou-se uma dificuldade a resolver, um objeto de controvérsias e polémicas que atravessou
0 século XX e ainda persiste, recebendo ao longo do tempo, sucessivas tentativas em um
movimento de alternancias metodoldgicas em que a aprendizagem se centrava na grafia,
ignorando as relagOes oralidade-escrita, fonemas-grafemas, como se as letras fossem os sons
da lingua, quando na verdade, representavam os sons da lingua (SOARES, 2017).

Vale destacar que as tendéncias pedagdgicas que vigoraram até meados do século
XX eram pautadas em um ensino tradicional em que os métodos de alfabetizacdo se
sustentavam na mecanizagdo, na memorizagdo, na decodificacdo e na sistematizacdo da
lingua. Assim como aponta Ferreiro (2001), a escrita era considerada apenas como um cédigo
de transcri¢do grafica das unidades sonoras, como uma “técnica” a ser apreendida. Todavia,
nas ultimas décadas do século XIX e inicio do século XX, duas vias de evolugdo se abriram
no campo dos métodos para o ensino da escrita, de modo que se foi progressivamente dando
prioridade ao valor sonoro das letras e silabas, da soletracdo, avancando para os métodos
fonicos e silabicos, configurando-se como métodos sintéticos.

Para Morais (2012), os metodos sintéticos, historicamente, tém tido muita
influéncia no processo de alfabetizacdo, haja vista que em muitas praticas pedagogicas ainda
utilizam a repeticdo de exercicios, a leitura mecanizada e a didatizagdo do texto. Na
perspectiva desse método, a crianca deve partir de unidades linguisticas menores (letras,
silabas ou fonemas). Subjacentes a esse método, outros surgiram, tais como os analiticos que
se constituem, principalmente, da palavracdo, da sentenciacdo e do método global. Esse
segundo grupo trabalha com as unidades menores (silabas, letras e fonemas), que
caracterizam 0s métodos sintéticos, no entanto, propdem que comecem com unidades
maiores, que tém um significado e, pouco a pouco, levem as criancas a analisa-las de modo
que a lingua escrita seja apreendida nesse sistema notacional.

Dessas duas vias de evolugdo do ensino da escrita, muitos dilemas surgiram visto
que os objetivos, tanto de um método quanto do outro, estavam limitadamente configurados
na aprendizagem do sistema alfabético ortografico ou na apropriacdo do sistema de escrita

alfabética (SEA). Nestas duas vias as atividades de escrita que tomam como base esses
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métodos limitam a aprendizagem da crianca e se constituem como nédo-reflexivas, visto que a
copia, a memorizacgdo, o reconhecimento das letras, a apreensdo dos sons estdo presentes tanto
em um grupo quanto no outro (MORAIS, 2012).

Por outro lado, passou-se a considerar a realidade psicolégica da crianca e a
necessidade de tornar a aprendizagem significativa e, para isso, partir da compreensdo da
palavra escrita para dela chegar ndo s6 ao valor sonoro de silabas e grafemas, mas também
para representar ideias, desejos e pensamentos.

Para Morais (2012), com o desenvolvimento da nocdo de letramento, muitos
professores passaram a defender, como tarefa primordial do processo de alfabetizacéo, a
insercdo das criancas no mundo da escrita, permitindo que, desde cedo, vivenciem praticas de

leitura e producdes textuais. Para ele,

O problema ¢ que muitos daqueles defensores da dimensdo “letradora” da
alfabetizacdo continuaram a enxergar a escrita alfabética como um codigo e a
apostar num suposto aprendizado “espontaneo”, sem um ensino que ajude o
aprendiz a desvendar os enigmas do alfabeto. Muitas vezes, até acham/achavam que
se poderia continuar usando qualquer um dos velhos métodos de alfabetizacéo,
desde que, na sala de aula, ocorressem praticas de leitura e producdo de variados
géneros textuais. A realidade tem mostrado o quanto isso € perigoso e ineficaz.
Numa perspectiva diferente, defendemos que, para alfabetizar letrando, é preciso
reconhecer que a escrita alfabética é em si um objeto de conhecimento: um sistema
notacional. Na esteira desse posicionamento, além de buscarmos abandonar o
emprego das palavras “c6digo”, “codificar” e “decodificar”, parece-nos necessario
criar um ensino sistematico que auxilie, dia apds dia, nossos alunos a refletir
conscientemente sobre as palavras, para que venham a compreender como esse
objeto de conhecimento funciona e possam memorizar suas convengdes. (MORAIS,
2005, p. 44-45).

A partir do momento que considerarmos a aprendizagem da lingua escrita como
uma representacdo da linguagem, “[...] sua aprendizagem se converte na apropriacdo de um
novo objeto de conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual.”, assim como
propde Ferreiro (2001, p. 16). Considerando este pensamento, Soares afirma que aprender a

escrita alfabética significa, fundamentalmente,

[...] um processo de converter sons da fala em letras ou combinagdes de letras —
escrita — ou converter letras ou combinacéo de letras em sons da fala — leitura. Essa
“conversdo” de sons em letras, de letras em sons, que ¢ a esséncia de uma escrita
alfabética, €, como dito anteriormente, uma invengdo cultural que tem sido
caracterizada ora como a invencdo de um cédigo, ora como a inven¢do um sistema
de representagdo, ora ainda como a invengdo de um sistema notacional. (SOARES,
2017, p. 46).

A caracterizacdo do sistema de escrita alfabética como um codigo denota a

utilizacdo de um sistema de sinais ou signos que substituem os grafemas do sistema
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alfabético, traduzindo-os para o sistema alfabético (SOARES, 2017). Subjacente a isso,
Ferreiro (2001) aponta que a invencdo da escrita ndo se resume a codificar ou decodificar,
visto que se constitui como um processo histérico de construgdo de um sistema de
representacdo. Em suma, pode-se afirmar que a escrita alfabética foi construida
historicamente como um sistema de representagdo que se materializa como um sistema
notacional e ndo apenas um cédigo.

Na perspectiva do ensino, a escrita para a crianca, em Seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem, é tanto um sistema de representacdo quanto um sistema
notacional. Por um lado, é representacdo porque, em seu processo de compreensdo da lingua
escrita, que se inicia antes mesmo da instru¢do formal, a crianca reconstroi o processo de
invencdo da escrita como representacdo. Por outro lado, € um sistema notacional porque, ao
compreender 0 que a escrita representa, precisa aprender a notagdo com que sao representados
os sons da fala (SOARES, 2017). Assim, devemos levar em conta que a lingua escrita é um
objeto de uso social, com existéncia nas praticas sociais e ndo somente nas tarefas do espago
escolar.

Corroborando esta ideia, Ferreiro (2001, p. 42) afirma que “A leitura e a escrita
tém sido tradicionalmente consideradas como objeto de uma instrucdo sistematica, como algo
que deva ser ‘ensinado’ e cuja ‘aprendizagem’ suporia o exercicio de uma série de habilidades
especificas”. Apesar de ter sido considerada, por muito tempo, como objeto de uma instrugao
sistematica, como algo que deva ser ensinado e aprendido, a escrita ndo é, propriamente dita,
um produto escolar, mas um objeto cultural da humanidade, cumprindo, assim, diversas
funcOes sociais. Ainda segundo esta autora, “A crianga que cresce em um meio ‘letrado’ esta
exposta a influéncia de uma série de acbGes. E quando dizemos agdes, nesse contexto,
queremos dizer interages.” (FERREIRO, 2001, p. 59). Isso significa dizer, portanto, que
guanto mais acesso a situacGes em que a escrita se faca presente, mais possibilidades serdo
oferecidas a crianca para a apropriacdo dessa modalidade da lingua.

Nessa perspectiva, Ferreiro (1988) nos leva a compreender que o
desenvolvimento da escrita, do ponto de vista dos processos de apropriacdo de um objeto
socialmente constituido e ndo apenas do ponto da aquisi¢do técnica de transcricdo, € um dos
principais ditames para uma alfabetizacdo significativa e, esse sistema de escrita € o0 que a
crianga encontra no mundo circundante. Os estudos da psicogénese da escrita tém contribuido
para que o aprendizado da escrita ndo se reduza apenas ao dominio de codificagbes e/ou
decodificagdes da lingua, mas se caracterize como um processo ativo no qual a crian¢a, desde

seus primeiros contatos com a escrita, construa e reconstrua hipoteses sobre a natureza e o
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funcionamento da lingua escrita como um sistema de representagdo. Ainda sob esse prisma, 0
trabalho de Ferreiro e Teberosky (1999) trouxe novas ressignificacdes na alfabetizacdo no
pais, levando-nos a compreender que o desenvolvimento da alfabetizacdo deve ocorrer em um
ambiente social, reformulando, desse modo, antigas teorias e consolidando novas perspectivas
pedagogicas.

Partindo do pressuposto de que “A escrita ¢ uma construgdo social, coletiva, tanto
na histéria humana como na histdria de cada individuo [...]” (GARCEZ, 2002, p. 11), faz-se
necessario compreender seus principios, concepcles e seu ensino para podermos discutir
sobre o que significa estar inserido no contexto regulado por seu uso. Essa escrita engloba
desde as habilidades de transcrever a fala até as habilidades cognitivas e metacognitivas de
que a crianga precisa desenvolver. Nesse contexto, a alfabetizacdo, tem-se como defini¢do o
processo de aquisicao do cddigo escrito e das habilidades de leitura e escrita (SOARES, 2015,
p. 15), ou seja, a aquisicdo da “tecnologia da escrita”, isto ¢, do conjunto de técnicas,
procedimentos, habilidades necessarias para a pratica da leitura e da escrita resultando assim
no dominio do sistema de escrita alfabética e ortografica (SOARES, 2003). Nessa analogia, o
termo alfabetizacdo designa

[...] o ensino e o aprendizado de uma tecnologia de representagdo da linguagem
humana, a escrita alfabético-ortografica. O dominio dessa tecnologia envolve um
conjunto de conhecimentos e procedimentos relacionados tanto ao funcionamento
desse sistema de representacdo quanto as capacidades motoras e cognitivas para
manipular os instrumentos e equipamentos de escrita (SOARES, 2005, p. 24).

Todavia, € preciso reconhecer que a alfabetizacdo, entendida como aquisicdo do
sistema convencional da escrita, ndo pode ser negligenciada sob pena de termos perdas na
qualidade da aprendizagem das criancas (SOARES, 2005). Por esta razdo, o processo de
alfabetizacdo deve levar a aprendizagem e isso SO acontecerd se essas praticas de leitura e
escrita, muitas vezes, propostas na escola tiverem sentido e significados para a crianca,
articulando assim o enfoque da lingua escrita como um meio de expressao/compreensdo, com
especificidade e autonomia, levando-se em consideragdo os determinantes sociais das funcoes
e fins da aprendizagem da lingua escrita (SOARES, 2015).

Ainda segundo Soares, a alfabetizagdo “[...] est4 enraizada em uma ideologia, da
qual ndo pode ser isolada; o valor e a importancia da alfabetizagdo nao s@o inerentes a ela,
mas dependem da funcdo e dos usos que lhe sdo atribuidos no contexto social.” (2015, p. 58),
embora para utilizar esse sistema convencional seja preciso o dominio da tecnologia para

exercer a arte e a ciéncia da escrita.
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Portanto, Soares (2004b, p. 100) defende que o caminho para esse ensino é a
articulacdo de conhecimentos e metodologias fundamentados em diferentes ciéncias e sua
traducdo em uma pratica docente que integre as varias facetas, com o desenvolvimento de
habilidades e comportamentos de uso competente da lingua escrita nas praticas sociais de
leitura e de escrita, aqui compreendido como sendo o processo de letramento.

Foi nessa perspectiva que, em meados dos anos de 1980, o conceito de
alfabetizacdo passou a ser vinculado a outro fendmeno: o letramento. Apresentada de inicio
no Brasil por Mary Kato, esta palavra se tornou, a partir daquele momento, bastante corrente
em pesquisas sobre a alfabetizacdo no pais. O termo letramento foi definido por Street (1984),
significando, em sua origem, um conjunto de préaticas sociais em que estdo inclusos 0s usos da
leitura e da escrita com competéncia, de modo que as pessoas possam circular
satisfatoriamente pelos diversos contextos em que a linguagem escrita se manifesta. Sua
rapida aceitacdo no Brasil pode ser interpretada como decorréncia da necessidade de
configurar e nomear comportamentos e praticas sociais na area da leitura e da escrita,
ultrapassando os dominios do sistema de escrita alfabética que sempre foi a nossa tonica em
termos de ensino dessas duas atividades. Na esfera educacional brasileira, foi por meio das
publicacbes de Magda Soares que passamos a compreender que o letramento ndo é
simplesmente um conjunto de habilidades de leitura e escrita, mas também o uso dessas
habilidades para atender as necessidades e exigéncias sociais.

Para Soares (2014), a necessidade de reconhecer e nomear praticas sociais da
leitura e da escrita mais avancadas e complexas que as praticas do ler e do escrever,
resultantes da aprendizagem do sistema de escrita que ultrapassam o dominio do sistema
alfabético e ortogréfico, fez emergir com forca o uso do termo letramento nos meios
académicos. Segundo Soares (2014), esse termo tem como significado o estado ou condicao
que assume aquele que aprende a ler e a escrever.

Conforme Rojo (2009, p. 98), “[...] esse termo também busca recobrir os usos e
praticas sociais de linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra maneira, sejam eles
valorizados ou ndo valorizados, [...] recobrindo contextos sociais diversos, numa perspectiva
sociologica, antropoldgica e sociocultural”. Para esta autora, o letramento se configura como
um estado ou uma condi¢do de quem interage com diferentes portadores de leitura e de
escrita, com os diferentes géneros, com as diferentes fungdes que desempenham na nossa
vida, ou seja, o envolvimento nas numerosas e variadas praticas de leitura e escrita postas na

sociedade.
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Nesse conceito, esta implicitamente a ideia de que a escrita traz consequéncias
sociais, culturais, politicas, econdmicas, linguisticas, quer para o grupo social em que seja
introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la (SOARES, 2014, p.17). Do ponto de
vista histérico, o termo letramento reflete uma mudanca nas praticas sociais, ressurgindo

novas demandas de uso da leitura e da escrita em contextos sociais. Logo, isso denota que

[...] o aprender a ler e escrever - alfabetizar-se, deixar de ser analfabeto, tornar-se
alfabetizado, adquirir a “tecnologia” do ler e escrever envolver-se nas praticas
sociais de leitura e de escrita - tem como consequéncias sobre o individuo, e altera
seu estado ou condicdo em aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos,
cognitivos, linguisticos e até mesmo econdmico; do ponto de vista social, a
introducdo da escrita em um grupo até entdo &grafo tem sobre esse grupo efeitos de
natureza social, cultural, politica, econdmica, linguistica. (SOARES, 2014, p. 17-
18).

Ainda sobre o termo letramento, Soares o explica como sendo o exercicio efetivo

e competente da tecnologia da escrita, que implica habilidades, tais como

[...] capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos — para informar-
se, para interagir com outros, para imergir no imaginario, no estético, para ampliar
conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se, para orientar-se, para apoio
a memoria [...]; habilidades de interpretar e produzir diferentes tipos e géneros de
textos, habilidades de orientar-se pelos protocolos de leitura que marcam o texto ou
de lancar méo desses protocolos, ao escrever, atitudes de insercdo efetiva no mundo
da escrita [...]. (SOARES, 2003, p. 92).

Para a autora, as atitudes de insercdo efetiva no mundo da escrita devem estar
associadas ao interesse e ao prazer em ler e escrever, em saber utilizar a escrita para encontrar
ou fornecer informacdes e conhecimentos, escrever ou ler de forma diferenciada, segundo as
circunstancias, os objetos, o interlocutor. Sob esta perspectiva, a alfabetizacdo deve ser vista
como um processo complexo, de uma multiplicidade de sentidos e de uma pluralidade de
enfoques, que envolve professores e alunos e seus contextos culturais, métodos, materiais e
meios.

Entretanto, tem-se tentado atribuir um significado demasiado abrangente a
alfabetizacdo, considerando-a um processo permanente e que ndo Se esgotaria na
aprendizagem da leitura e da escrita (SOARES, 2015). Tais conceitos surgem como um novo
fator a possibilitar a ressignificacdo dos modos de observacgédo das préaticas sociais de leitura e
de escrita, ou, mais amplamente, das praticas sociais que se fundamentam no escrito e na
alfabetizacéo.

Se por um lado, considerarmos a alfabetizacdo apenas como processo de aquisi¢ao

do sistema convencional de uma escrita alfabética e ortografica, ou entender letramento
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apenas como praticas sociais, estaremos obscurecendo a tangente entre os dois e como
consequéncia, perderemos assim, suas peculiaridades. Por outro lado, ndo poderiamos
considerar alfabetizacdo e letramento como conceitos idénticos, ainda que a alfabetizacdo so
se possa se desenvolver com satisfatoriedade no contexto de préaticas sociais de leitura e de

escrita. Consoante com Soares,

[...] é necessario reconhecer que alfabetizagdo — entendida como a aquisicdo do
sistema convencional de escrita — distingue-se de letramento — entendido como o
desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso competente da leitura e
da escrita em praticas sociais: distinguem-se tanto em relacdo aos objetos de
conhecimento quanto em relacdo aos processos cognitivos e linguisticos de
aprendizagem e, portanto, também de ensino desses diferentes objetos. Tal fato
explica por que é conveniente a distingdo entre os dois processos. Por outro lado,
também é necessario reconhecer que, embora distintos, alfabetiza¢éo e letramento
sdo interdependentes e indissociaveis: a alfabetizacdo s6 tem sentido quando
desenvolvida no contexto de praticas sociais de leitura e de escrita e por meio dessas
praticas, ou seja, em um contexto de letramento e por meio de atividades de
letramento; este, por sua vez, s6 pode desenvolver-se na dependéncia da e por meio
da aprendizagem do sistema de escrita. (SOARES, 2004b, p. 97).

Subtendemos, entdo, que dissociar alfabetizacdo e letramento seria um equivoco,
pois sd0 processos que ocorrem concomitantemente, ou seja, pela aquisicdo do sistema
convencional de escrita e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema nas
praticas sociais que envolvem a lingua escrita. Portanto, é preciso entender que no processo
de letramento é envolvida a leitura e a escrita e suas multiplicidades de sentidos, habilidades,
técnicas, comportamentos e conhecimentos.

Para Tfouni (1995), as praticas de letramento se configuram como um conjunto de
atividades envolvendo a lingua escrita para alcancar um determinado objetivo, numa
determinada situacdo, associada aos saberes, as tecnologias e as competéncias necessarias
para sua realizagédo. Entretanto, as possibilidades para a inser¢édo da crianga no mundo letrado
advém, mormente, das condig¢des sociais, culturas e econdémicas e dependem, exclusivamente,
das condi¢Oes para o letramento, condicdes estas que devem ser oportunizadas pela escola e
vivenciadas pelas criangas nas diversas situacdes de aprendizagem.

Corroborando as ideias acima, Kleiman (1995) afirma que o conceito de
letramento comecou a ser usado numa tentativa de separar 0s estudos sobre o “impacto social
da escrita” dos estudos sobre a alfabetizacdo, cujas conotagdes escolares destacam as
competéncias individuais no uso e na pratica da escrita. Essa conceituacdo se expandiu a
medida que os estudos sobre letramento passaram a analisar a forma como individuos

analfabetos se inseriam em meio a pessoas letradas.
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Street (1984) denominara modelo autdbnomo de letramento para aquele praticado
na conjuntura escolar, em que se revela como um padrdo reducionista, desvinculando seu
ensino de um contexto, estando este relacionado a um conjunto de praticas discursivas da
esfera escolar que envolve os usos da escrita em continua inter-relagdo com outras linguagens.
Consoante Kleiman (1995), o modelo de letramento apresentado pela escola esta relacionado
ao fato de que o processo de interpretacdo estaria determinado pelo funcionamento légico
interno ao texto escrito, ndo dependendo das reformulacGes estratégicas que caracterizam a
oralidade. Tal como comenta esta autora, essa concepcdo pressupde que ha apenas uma
maneira de o letramento ser desenvolvido, sendo que essa forma est4d associada com o
progresso, a civilizagdo e a mobilidade social.

Embora o termo “alfabetizar letrando” esteja em alta no ambito educacional,
muitas davidas permeiam o universo acerca de sua definicdo, tornando-se foco de atencéo e
de discussdo nas areas da educacdo e da linguagem e isso se justifica porque esses dois
processos sdo indissocidveis, simultaneos e interdependentes (SOARES, 2004b). Desta forma,

podemos deduzir que tal termo significa dizer que

[...] a crianca alfabetiza-se, constréi seu conhecimento do sistema alfabético e
ortogréfico da lingua escrita, em situacGes de letramento, isto é, no contexto de e por
meio de interacdo com material escrito real, e ndo artificialmente construido, e de
sua participacdo em praticas sociais de leitura e de escrita; por outro lado, a crianca
desenvolve habilidades e comportamentos de uso competente da lingua escrita nas
praticas sociais que a envolvem no contexto do, por meio do e em dependéncia do
processo de aquisicdo do sistema alfabético e ortografico da escrita. Esse alfabetizar
letrando, ou letrar alfabetizando, pela integragdo e pela articulagdo das vérias facetas
do processo de aprendizagem inicial da lingua escrita, €, sem ddvida, o caminho
para a superagdo dos problemas que vimos enfrentando nesta etapa da escolarizacéo;
descaminhos serdo tentativas de voltar a privilegiar esta ou aquela faceta, como se
fez no passado, como se faz hoje, sempre resultando em fracasso, esse reiterado
fracasso da escola brasileira em dar as criangas acesso efetivo e competente ao
mundo da escrita (SOARES, 2004b, p. 100).

Ainda segundo Soares (2014, p. 47), “O ideal seria alfabetizar letrando, ou seja:
ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que
os individuos e tornasse ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado”. Tfouni (1995) segue
confirmando o pensamento supracitado afirmando que enquanto a alfabetizacdo se ocupa da
aquisicdo da escrita por um individuo, o letramento focaliza 0s aspectos socio-histéricos da
aquisicdo de uma sociedade.

A partir dessas concepcdes, 0s estudos acerca do letramento foram atrelados as
nogOes de alfabetizagdo e de dominio da linguagem, mas estes estariam correlacionados as

praticas sociais e culturais dos diversos grupos que usavam a escrita.
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As ideias defendidas pelos tedricos até aqui explicitados acerca das concepgdes de
alfabetizacdo e letramento nos levam a compreender a necessidade de reconhecer as
especificidades da crianca engquanto sujeito que aprende, a alfabetizagcdo como processo de
aquisicdo e apropriacdo do sistema de escrita alfabética e ortogréfica, e as préaticas sociais de
escrita em contextos de letramento, possibilitando assim, a construgdo de habilidades que
envolvam a lingua escrita em diversas situacdes de aprendizagem.

Doravante, o préximo tépico trata das reflex6es acerca do ensino da escrita em

praticas sociais de uso e suas implica¢fes no contexto escolar.

2.2 O ensino da escrita

A democratizacdo do acesso a escola tem evidenciado profundas transformagdes
no ensino e na aprendizagem, revelando ndao apenas uma trajetéria de mudancas, mas também
um processo de conquistas e rupturas ao longo do tempo. Esse discurso pela democratizagao
do ensino ora toma uma direcdo quantitativa, em defesa da ampliacdo de ofertas educacionais,
ora se volta para a melhoria do ensino e isso tem se configurado como ag6es dicotdmicas e
paradoxais na educacdo no pais. Como consequéncia, essa acelerada democratizacdo néo tem
acompanhado as necessidades de transformacgéo dessa escola, transformacgédo essa almejada
por todos no que se refere a uma escola de qualidade. Por isso, o fracasso escolar tornou-se
tdo evidente e ameacador para as legitimas aspiracGes de uma democratizacao do saber e da
cultura que ndo ha como reconhecer, hoje, na alfabetizacdo, o problema basico do sistema
educacional brasileiro (SOARES, 1997).

Hodiernamente, o ensino da escrita tem se configurado como um dos temas mais
recorrentes de muitas pesquisas devido a completude de sua génese e a importancia de seus
significados, principalmente, para a alfabetizacdo no pais. Embora essas pesquisas sejam
recentes no Brasil, seus resultados conduziram mudancas, tendéncias teoricas e vertentes
metodoldgicas, permitindo-nos, assim, a integracao de diferentes perspectivas, aparentemente
autébnomas, a identificacdo de duplicacBGes ou contradicOes, e a determinacdo de lacunas ou
vieses?. Nessa perspectiva, a aprendizagem da lingua escrita se tornou foco de muitas
discussdes por termos hoje a compreensédo de que ela é algo muito mais amplo do que apenas

a apropriacdo de um cédigo, sobretudo, quando a consideramos como objeto de ensino.

2 Sobre as pesquisas sobre alfabetizacéo realizadas, ver Soares (1989).
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Considerando a importancia do dominio da lingua escrita para o individuo,
reportamo-nos a Vygotsky (1994) que enfatiza a necessidade de se investigar seu processo, a
fim de desvendar sua génese, 0os caminhos para essa aprendizagem, mesmo antes que se
submeta essa linguagem na escola. Assim como postula esse autor, “[...] o aprendizado das
criangas comega muito antes de elas frequentarem a escola. Qualquer situagdo de aprendizado
com a qual a crianga se defronta na escola tem sempre uma historia prévia.” (VYGOTSKY,
1994, p. 110). Ainda segundo Vygotsky, o aprendizado escolar estd voltado para a
assimilacdo de fundamentos do conhecimento cientifico, muitas vezes, de forma sistematica e
essa sistematizacdo ndo é o Unico fator, ha também o fato de que o aprendizado escolar
produz algo fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianga. Embora o aprendizado
esteja diretamente relacionado ao seu curso de desenvolvimento, esses processos nunca séo
realizados em igual medida, pois “[...] 0 desenvolvimento nas criangas nunca acompanha o
aprendizado escolar.” (VYGOTSKY, 1994, p. 119).

Existem relagOes altamente complexas entre os processos de desenvolvimento e
de aprendizagem, as quais ndo podem ser englobadas apenas por uma formulacdo de
conceitos sistematizados. Sendo assim, a escrita € um processo complexo que deve ser
ensinado, a fim de que a crianc¢a o internalize e produza com autonomia esse saber e € a escola
que acaba cumprindo esse papel. Isso se justifica porque é nessa relacdo entre a crianca e a
escola que o aprendizado deveria acontecer de modo satisfatorio, proporcionando-lhes, desta
forma, um desenvolvimento cultural, transformando-as em seres historico-culturais.

Corroborando esse pensamento, Vygotsky (1988, p. 180) explicita que

A escrita ndo se desenvolve, de forma alguma, em uma linha reta, com um
crescimento e aperfeicoamento continuos. Como qualquer outra funcéo psicoldgica
cultural, o desenvolvimento da escrita depende, em consideravel extensdo, das
técnicas de escrita usadas e equivale essencialmente a substituicdo de uma técnica
por outra. [...] inicialmente atrasa, de forma consideravel, o processo de escrita, apds
0 que entdo ele se desenvolve mais até um nivel novo e mais elevado.

No entanto, para Vygotsky (1994), a escrita quase sempre ocupou um lugar muito
estreito na pratica escolar, tendo em vista o papel fundamental que ela desempenha no
desenvolvimento cultural das criangas. Segundo ele, “Ensina-se as criancas a desenhar letras e
construir palavras com elas, mas nao se ensina a linguagem escrita.” (VYGOTSKY, 1994, p.
139). Isso nos reporta para um ensino tradicional em que tem sido privilegiado na

aprendizagem inicial da lingua escrita apenas uma de suas facetas e, por conseguinte, métodos
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tradicionais de ensino, pautados no ensino e na aprendizagem do sistema de escrita de forma
descontextualizada, didatizada, e sem levar em conta o sujeito desse processo: a crianga.

Se 0 ensino da escrita € multifacetado, é preciso também que seja compreendido
em todos 0s seus aspectos e levar em consideracdo tanto os fatores sociais, culturais quanto 0s
cognitivos, posto que esse sistema complexo de signos ndo pode ser apreendido de forma
meramente mecanizada e metodologicamente treinada. Entretanto, a questdo que insere o
ensino da escrita na conjuntura atual esta no fato de esse ensino ainda ser fundamentado em
conceitos estabelecidos ou pré-estabelecidos pela escola. Isso mostra que a dificuldade na
aprendizagem da escrita reside possivelmente no fato de que ela se caracteriza como uma
linguagem mais mecénica do que a fala, dependendo de um treinamento artificial por parte do
aprendiz. Para Vygotsky (1994), tal treinamento pode induzir um ensino mecanizado e sem
sentido para a crianca e, por esta razao, ao discorrer sobre a pré-histéria da linguagem escrita,
ele afirma que, pelo fato de o ensino da escrita estar baseado, na maioria das vezes, em um
treinamento artificial, que ndo leva em consideracdo a linguagem “viva”, os resultados das
interacOes e as necessidades das criancgas, essa linguagem, portanto, acaba sendo relegada.

Nesse sentido, resultados de pesquisas como a de Ferreiro (2001) e a de Smolka
(1988) tém mostrado que o ensino da escrita tem se reduzido a uma simples técnica que serve
e funciona em um sistema de reproducgéo cultural e producdo em massa. Os efeitos desse
ensino sdo, portanto, tragicamente evidentes, ndo apenas nos indices de evasdo e repeténcia,
mas nos resultados de uma alfabetizacdo sem significados para as criangas, que produzem
uma atividade sem consciéncia de seu efetivo funcionamento. Nessa perspectiva, a escrita se
transforma em um instrumento de sele¢do, dominagdo e alienacdo (SMOLKA, 1988).

Sobre essa mesma questdo, Kato (1992) afirma que, por muito tempo, a
preocupacao da escola esteve centrada apenas no que o professor devia fazer em sala de aula e
suas expectativas quanto ao desempenho do aluno. Com isso, métodos tradicionais de
alfabetizacdo caracterizaram o ensino da escrita em diferentes momentos historicos da
educacdo brasileira e ainda orientam a pratica pedagdgica de muitos professores na
contemporaneidade.

Em complemento ao que estamos discutindo, Soares (2015, p. 93) afirma que

A discussdo sobre o método de alfabetizacdo é hoje, dificil, porque se apresenta
sempre contaminada por duas questdes. Em primeiro lugar, o fato de que o problema
da aprendizagem da leitura e da escrita tenha sido considerado, no quadro dos
paradigmas conceituais tradicionais, como um problema, sobretudo metodoldgico,
tem levado a que se rejeitem métodos de alfabetizacdo ao mesmo tempo em que se
rejeitam esses paradigmas que ja ndo mais sdo aceitos. Em segundo lugar, e em
estreita relagdo com a questdo anterior, “método” na area da alfabetizagao, tornou-se
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um conceito estereotipado: quando se fala em “método” de alfabetizagdo, identifica-
se, imediatamente, “método” com os tipos tradicionais de métodos — sintéticos e
analiticos (fonico, silabico, global, etc.), como se esses tipos esgotassem todas as
alternativas metodologicas na aprendizagem da leitura e da escrita, e mais: como se
método fosse sinbnimo de manual, de artefato pedagdgico que tudo prevé e que
transforma o ensino em uma aplicacdo rotineira de procedimentos e técnicas.

Vale ressaltar que, tradicionalmente, as discussdes sobre a pratica alfabetizadora
tém se centrado na polémica sobre os métodos utilizados e ndo levaram em consideragdo as
concepgdes das criancas sobre o sistema de escrita. Essas préaticas de ensino obrigaram as
criancas a reaprenderem a produzir os sons da fala, pensando que, se eles ndo sdo
adequadamente diferencidveis, ndo é possivel escrever num sistema alfabético. Contudo,
como nos mostram Ferreiro e Teberosky (1999), a crianca que chega a escola tem um notavel
conhecimento de sua lingua materna, um saber linguistico que utiliza inconscientemente nos
seus atos de comunicacdo.

Em acréscimo, Smolka (1988) aponta que a alfabetizacdo implica, desde a sua
génese, a constituicdo do sentido, trazendo como implicacdes a interagdo com o outro pela
escrita, ou seja, a importancia da relacdo dialdgica da escrita como préatica discursiva. 1sso se
justifica porque enquanto internaliza a “dialogia” falando com os outros, a crianga vai
elaborando e assimilando a escrita como uma forma de dialogo.

A partir do surgimento de uma nova concepcdo de ensino para a escrita,
principalmente no ciclo em que se processa a alfabetizacdo das criangas, passamos a tomar
conhecimento de que elas compreendem a natureza da linguagem que é falada ao seu redor,
formulando assim hipodteses. Nesse contexto, conforme defendem Ferreiro e Teberosky
(1999), o que se deve buscar é aprender como a crianga aprende e como se deve ensina-la,
partindo dos principios construtivistas. Essa teoria psicogenética esta fundamentada em
pressupostos teodricos pautados por Jean Piaget, na concepcdo de que a crianca deve ser
sempre ativa e protagonista de seu préprio processo de aprendizagem (LERNER; PIZANI,
1995). Assim, a concepgao construtivista da aprendizagem ndo pode designar ao professor o
papel de mero espectador de um processo que a crianga vai percorrendo paulatinamente, mas
compreender que a crianga elabora hipdteses proprias sobre a natureza dos objetos de
conhecimento.

Vale destacar que esse conhecimento, por sua vez, ndo pode ser concebido como
algo predeterminado, nem nas estruturas internas do sujeito (porquanto estas resultam de uma
construcdo efetiva e continua) nem nas caracteristicas preexistentes do objeto, consoante a
leitura de certos autores acerca dessa teoria (LERNER; PIZANI, 1995).



40

Partindo dessas ideias propostas pela psicogénese da linguagem escrita,
depreendemos, entdo, que as atividades de escrita

[...] devem comecar antes da escolarizacdo, como parte da atividade prépria da idade

pré-escolar, a aprendizagem se insere “embora ndo se separe dele” em um sistema de

concepcdes previamente elaborado, e ndo pode ser reduzido a um conjunto de
técnicas perceptivo-motoras. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 42-43).

Portanto, ao propor uma compreensdao ampla sobre a aprendizagem da escrita,
pautada na teoria construtivista, Ferreiro (2001) traz para o centro desse processo um objeto a
ser construido (a escrita) e, a0 mesmo tempo, 0 sujeito responsavel pela atividade de
construcdo desse objeto (a crianca). Ainda segundo Ferreiro (2001), nenhuma préatica
pedagdgica é neutra, pois todas estdo, de certo modo, apoiadas no processo de aprendizagem e
no objeto dessa aprendizagem. Logo, sdo essas praticas que tém efeitos significativos na
aprendizagem da escrita. Infelizmente, a coOpia, a repeticdo e a memorizacdo ainda sdo
consideradas, por muitos professores, como procedimentos basilares para se obter bons
resultados. Porém, para Ferreiro (1988, p. 20), “O sistema de escrita que a crianga encontra no
mundo circundante ndo se acomoda a este esquema assimilatorio”.

Considerando o panorama educacional brasileiro, podemos perceber que o0s
resultados das pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky nos permitiram estabelecer que,
no decorrer do desenvolvimento das concepgfes de escrita pela crianca, hd um longo e
complexo processo caracterizado pela distingdo entre o que esté escrito e o que se pode ler.
Nesse sentido, a psicogénese da linguagem escrita contribuiu para uma ressignificagéo acerca
da problemédtica da alfabetizacdo e, com isso, proporcionou uma ampla reflexdo sobre os
métodos tradicionais de ensino.

Nessa direcdo, Soares (2015) aponta para o fato de que a natureza complexa e
multifacetada do processo de alfabetizacdo, bem como de seus condicionamentos sociais,
culturais e politicos, tém importantes repercussdes ligadas aos problemas que envolvem seus
métodos e materiais didaticos, assim como a definicdo de pré-requisitos e a preparacdo para a
formacéo do alfabetizador. Por esta razao, tais aspectos caracterizam os principais empecilhos
encontrados nesse processo e traduzem as reais dificuldades que rodeiam a alfabetiza¢do no
pais. Ainda segundo esta autora, tal complexidade se torna um problema para o0s

alfabetizadores na medida em que lhes falte a compreensédo de que é preciso que

[...] a0 mesmo tempo que vai aprendendo a codificar e decodificar, a crianca va
também aprendendo a compreender e interpretar textos, de inicio em escrita
inventada, aos poucos em frases, em pequenos textos de diferentes géneros, ditados
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para o/a alfabetizador(a), que atua como escriba, ou escritos por ela mesma. Em
outras palavras, a crianca se insere no mundo da escrita tal como ele é: aprende a ler
palavras com base em textos reais que lhe foram lidos, que compreenderam e
interpretaram — palavras destacadas desses textos, portanto, contextualizadas, ndo
palavras artificialmente agrupadas em pseudotextos, ndo mais que pretextos para
servir & aprendizagem de relagdes grafema-fonema; e aprende a escrever palavras
produzindo palavras e textos reais — ndo palavras isoladas, descontextualizadas, ou
frases artificiais apenas para préatica das relacbes fonema-grafema; e ao mesmo
tempo vai ainda aprendendo a identificar os usos sociais e culturais da leitura e da
escrita, vivenciando diferentes eventos de letramento e conhecendo varios tipos e
géneros textuais, varios suportes de escrita; alfabetizar letrando. (SOARES, 2017, p.
350).

Assim, ao levar em consideragdo a questdo dos métodos que direcionam a prética
docente, € importante destacar que muitos problemas serdo insollveis enquanto ndo for
aprofundada a caracterizacdo das diversas facetas do processo de alfabetizacdo e ndo se
buscar uma articulacdo dessas facetas nos métodos e procedimentos de ensino da leitura e da
escrita. Para Soares, 0 caminho para que 0 ensino e a aprendizagem aconte¢am € a articulacéo
de conhecimentos e metodologias fundamentados em diferentes ciéncias e traduzidos em uma
pratica docente que integre as facetas da alfabetizacdo e do letramento, articulando, desse
modo, a aquisicdo do sistema de escrita com o desenvolvimento de habilidades e
comportamentos de uso competente da lingua escrita nas praticas sociais de leitura e de

escrita. Em suas proéprias palavras,

[...] se se pde o foco na faceta linguistica, o objeto de conhecimento € a apropriacao
do sistema alfabético-ortografico e das convencdes da escrita, objeto que demanda
processos cognitivos e linguisticos especificos e, portanto, desenvolvimento de
estratégias especificas de aprendizagem e, consequentemente, de ensino — neste
livro, a alfabetizacdo. Se se pbe o foco na faceta interativa, 0o objeto sdo as
habilidades de compreensdo e producdo de textos, objeto que requer outros e
diferentes processos cognitivos e linguisticos e outras e diferentes estratégias de
aprendizagem e de ensino. Finalmente, se se pde o foco na faceta sociocultural, o
objeto sdo os eventos sociais e culturais que envolvem a escrita, objeto que implica
conhecimentos, habilidades e atitudes especificos que promovam inser¢do adequada
nesses eventos, isto & em diferentes situagcdes e contextos de uso da escrita
(SOARES, 2017, p. 29).

Nessa perspectiva, a entrada da crianca no mundo da escrita se dard pelos
processos de aquisi¢do do sistema convencional de escrita, 0 que corresponde a alfabetizacéo,
e ocorrerd, sem duvidas, em um ambiente social. Logo, as praticas sociais ndo sdo recebidas
passivamente pelas criancas, isso s se desenvolve pelas habilidades de uso desse sistema nas
praticas sociais. Para Smolka (1988), a crianca aprende a partir de sua interacdo em atividades

que tenham significados para ela, mediada pelos que a cercam.
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Corroborando as ideias acerca do letramento, Lerner e Pizani (1995, p. 16)
afirmam que “[...] ¢ responsabilidade da instituicdo educacional oferecer a crianga
possibilidades de explorar aspectos da realidade com os quais ainda nao teve a oportunidade
de interagir e de propor novas interrogacGes que a incitem a progredir na construgdo do
conhecimento”. Em sintese, é preciso que situagdes de aprendizagem sejam planejadas de tal
modo que tenham resultados significativos para as criangas. Nesse sentido, essas autoras
afirmam que a aprendizagem sé sera possivel em interacdo com o outro e, por esta razdo, a
funcdo do professor é a de propor problemas que permitam as criancas descobrir novos
aspectos do objeto de conhecimento.

Ademais, as autoras supracitadas apontam ainda para o fato de que a escola deve
cumprir papel fundamental na difusdo desse conhecimento e na apropriagdo dessas
habilidades, sendo, pois, preciso implantar e preservar, na escola, o sentido que a leitura e a
escrita ttm como praticas sociais, para conseguir que 0s seus alunos se apropriem destas
atividades e possam ser incorporados a comunidade de leitores e escritores a fim de que
consigam ser cidad&os da cultura escrita.

Ainda sobre o papel da escola, Lerner defende que é necessario

[...] fazer da escola uma comunidade de escritores que produzem seus préprios
textos para mostrar suas ideias, para informar sobre fatos que os destinatarios
necessitam ou devem conhecer, para incitar seus leitores a empreender acGes que
consideram valiosas, para convencé-los da validade dos pontos de vista ou das
propostas que tentam promover, para protestar ou reclamar, para compartilhar com
o0s demais uma bela frase ou um bom escrito, para intrigar ou fazer rir. O necesséario

¢ fazer da escola um ambito onde escrita seja pratica viva e vital. (LERNER, 2002,
p. 18).

Sob esse viés, € preciso que a escola produza transformagcbes em seu entorno
tendo como objetivo o de tornar as préaticas de escrita em atos significativos e que ndo forme
apenas decifradores do sistema de escrita, ultrapassando, assim, o distanciamento entre a
“apropriacdo do sistema de escrita” e o “desenvolvimento da escrita” no processo de
alfabetizar na perspectiva do letramento.

Reforcando o que ja foi aqui discutido, Chartier (1996) argumenta que as praticas
escolares tradicionais ndo sdo mais suficientes para oferecer os reflexos necessarios para uma
alfabetizacdo “bem-feita”. Desta forma, as multiplas analises produzidas em torno do ato de
ler contribuiram para esclarecer os procedimentos metodoldgicos e inovadores desses Ultimos
anos, para elucidar os pressupostos e objetivos e distinguir, na teoria, pardmetros, que séo, na
pratica, necessariamente imbricados. Para esta autora, “[...] ha caminhos que hoje parecem

claramente tracados para fazer com que uma pedagogia cultural da compreensdo se
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desenvolva.” (CHARTIER, 1996, p. 22). Portanto, uma das primeiras tarefas da escola é
proporcionar uma pedagogia da cultura escrita que considere experiéncias infantis.

Sob esse prisma, as aquisicGes extraescolares devem servir de aporte para as
aprendizagens de sala de aula, o que deve nos levar a pensar nos contextos socio-historicos de
escrita que as criancas estdo inseridas. Estes contextos tanto variam como se relacionam com
aspectos culturais e econdmicos dos quais elas fazem parte. Por isso, a escola ndo pode
negligenciar o acesso a leituras e a escritas diversas, haja vista, em alguns casos, ali talvez
seja 0 unico lugar em que a crianc¢a tenha contato com esse mundo.

Com efeito, é importante apresentar as praticas escritas as criangas, sobretudo
aquelas que tém pouco contato com esse mundo letrado em casa, por meio de metodologias
que as direcionem ndo apenas para a leitura e a escrita como algo mecanizado, mas que
possam fazer com que elas entendam, além das caracteristicas superficiais dos géneros, a sua
tipicidade e funcionalidade na pratica. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de
Lingua Portuguesa propuseram o ensino por meio de géneros textuais como subsidio para a
apropriacdo satisfatoria das praticas de leitura e escrita. A tese que guiou o referido
documento € a de que o conhecimento sobre 0s géneros textuais e seu uso nas diversas
situagfes sociocomunicativas favorece um ensino da escrita mais contextualizado e
significativo para as criangas, conforme assevera:

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, e 0 dominio da
lingua, como sistema simbolico utilizado por uma comunidade linguistica, sdo
condi¢Bes de possibilidade de plena participacdo social. Pela linguagem os homem
[sic] e as mulheres se comunicam, tém acesso a informacéo, expressam e defendem

pontos de vista, partilham ou constroem visdes de mundo, produzem cultura.
(BRASIL, 1998, p. 19).

Logo, € preciso entender que a importancia e o valor dos usos da linguagem sédo
determinados historicamente conforme as demandas sociais vigentes em cada contexto. E
preciso salientar que a escola € um lugar de comunicacao e, por isso, as situacdes escolares se
constituem como ocasido de producéo e recepcdo de textos. Para muitos, a escola € o Unico
espaco que pode proporcionar acesso a textos escritos, textos estes que se converterdo em
escrita. Portanto, € minima a possibilidade de que o aluno venha a compreender as
especificidades que a modalidade escrita assume nos diversos géneros, a partir de textos
banalizados, que falseiem sua complexidade (BRASIL, 1998).

Com base nisso, Dolz e Schneuwly (2004) defendem a importancia de se inserir
em sala de aula o ensino da linguagem a partir dos géneros, postulando as particularidades de

cada género, bem como as suas especificidades estruturais e funcionais, agregando em suas
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vertentes os que circulam dentro e fora do espaco escolar. Para os referidos autores, o0 género
“[...] atravessa a heterogeneidade das praticas de linguagem e faz emergir toda uma série de
regularidades no uso.” (2004, p. 75). Todavia, certos géneros interessam mais a escola e, por
isso, o trabalho escolar sera realizado evidentemente sobre géneros que o aluno ndo domina
ou faz de maneira suficiente sobre aqueles dificilmente acessiveis (DOLZ; SCHNEUWLY,
2004).

Por esse angulo, as habilidades de leitura e escrita ndo podem ser dissociadas de
seus usos e o trabalho com essas atividades deve ser desenvolvido de modo que auxilie o
crescimento e o desenvolvimento do aluno como sujeito de seu discurso. Assim, nos estudos
sobre o ensino da linguagem escrita, a exemplo de Soares (2014) e Ferreiro (2001), ha
diferentes modos de abordar e de compreender esses dois conceitos. Neles, a alfabetizacéo
estd centrada no ensino e no aprendizado de uma outra tecnologia de representacdo da
linguagem humana, a escrita alfabético-ortogréfica, e o dominio dessa tecnologia envolve
procedimentos que possibilitam sua aquisi¢éo.

Vale destacar também que isso sO sera possivel a partir de uma proposta politica
pedagdgica que direcione e redirecione as habilidades de leitura e de escrita ndo apenas para
as avaliacOes ou para seus resultados, mas para o aprendizado em si. Assim, a escolarizagéo,
como principal responsavel por promover e garantir o letramento, e a incapacidade do sistema
escolar em oferecé-la de forma universal resultam em altos niveis de analfabetismo e baixos
niveis de letramento.

Desse modo, Soares aponta que

[...] anteriormente esse fracasso se revelava em avaliagdes internas a escola, sempre
concentrado na etapa inicial do ensino fundamental, traduzindo-se em altos indices
de reprovagdo, repeténcia, evasdo: hoje o fracasso revela-se em avaliages externas a
escola - avaliagBes estaduais (como o SARESP), nacionais (como o SAEB, o
ENEM) e até internacionais (como o PISA), espraia-se ao longo de todo o ensino
fundamental, chegando mesmo ao ensino médio, e se traduz em altos indices de
precario ou nulo desempenho em provas de leitura, denunciando grande contingente
de alunos néo alfabetizados ou semialfabetizados depois de quatro, seis, oito anos de
escolarizacdo. (SOARES, 2004a, p. 9).

Os dados provenientes dessas avaliagbes revelam uma realidade obscura da
educacdo no Brasil e apontam, em primeiro plano, os baixos niveis de letramento no pais,
colocando-o entre um dos mais criticos da América Latina. Esses baixos resultados de
aprendizagem dos alunos tém como justificativas o fato de as escolas, em sua grande maioria,
ndo conhecerem e considerarem para a organizagdo do ensino o seu entorno, as condigdes

socioculturais dos alunos, ou mesmo dos professores. Destarte, € preciso refletir a respeito dos
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impactos dessas avaliagcbes na educagdo em nosso pais, discutindo os pontos em que
convergem e divergem na aprendizagem de nossos alunos, pois, para Soares (2014, p. 85), 0
conceito de letramento ndo pode estar associado fundamentalmente por avaliacbes e nem
determinado pelas habilidades e praticas adquiridas através de uma escolarizacéo
burocraticamente organizada e traduzida nos itens de testes e provas de leitura e escrita.

Em sintese, os problemas envolvidos no ensino da escrita frente aos desafios das
avaliacOes externas € o ponto de partida para uma analise acerca de sua influéncia no ensino e
na aprendizagem das criancas. Nesse segmento, a proxima secdo trata das questdes
pertinentes & avaliacdo externa que tramita em todas as esferas educacionais, em especial, na
alfabetizacdo, configurando ou desconfigurando as ideias propostas por essas teorias no
contexto escolar e suas implicagbes no ensino da escrita nos anos iniciais do ensino

fundamental de nossas escolas.

2.3 O problema da alfabetizacéo frente as avaliac@es externas

A avaliacdo ¢ um dos aspectos da educacdo que traz de urgéncia a necessidade de
ressignificacdo em todos os seus sentidos. Embora a avaliacdo se faga presente em todos 0s
aspectos da atividade humana, remeter-nos-emos mais diretamente, e especificamente, as
avaliacOes externas, a sua compreensdo e reflexdo no ambito educacional, visto que ao
discutirmos o0s resultados dessas avaliagbes também estaremos, de algum modo,
estabelecendo relagdes com a avaliagdo da aprendizagem que se processa na sala de aula. Isso
se justifica porque as avaliagcdes externas tém ocupado lugar fundamental na elaboracdo de
metas que perpassam todas as esferas educacionais na tentativa de sanar as dificuldades de
aprendizagem oriundas do fracasso escolar.

Muitas pesquisas na area da educacdo tém destacado a problematica da avaliacdo
frente aos novos arranjos que se configuram no contexto atual. Contexto esse que denuncia
um grande indice de criancas que ndo aprenderam a ler e a escrever no tempo convencional,
tornando-se resquicios de um pais em que os indices avaliativos sdo considerados um dos
mais alarmantes da America Latina. Somam-se a isso as tensdes que acompanham 0s
insucessos escolares e que marcam aqueles que chegam ao término da educagdo basica sem
dominar as competéncias e as habilidades referentes a leitura e a escrita. Por isso, a avaliacdo
tem sido questionada e se tornou um dos temas mais discutidos em todas as esferas,
assumindo, nos ultimos 20 anos, papel relevante na consolidagdo das politicas publicas

voltadas para um ensino de qualidade.
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As reformas ocorridas na década de 1990 com a criacdo do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) consolidaram a cultura das avaliacdes no pais. A
implantacdo desse sistema e os resultados dos seus rendimentos apontaram um quadro
preocupante em termos de desempenho, tanto em relacdo a compreensao da leitura como em
relagdo a aquisicdo da escrita nos mais diversos niveis de ensino. Nessa perspectiva, as
politicas de avaliacdo permitiram as instituicdes educacionais que desenvolvessem estratégias
para o enfrentamento dos problemas relacionados ao desempenho escolar, principalmente, na
alfabetizacdo. Com isso, tais avaliagdes ganharam proeminéncia apds seus desdobramentos,
em 2005, em duas vertentes: Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), mais
conhecida pelo nome de Prova Brasil, e a Avaliagdo Nacional da Educacdo Bésica (ANEB),
sendo ambas aplicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP).

Em 2007, o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB) foi
formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e de estabelecer metas para a
melhoria do ensino, funcionando como um indicador nacional. Nesse viés, o IDEB
possibilitou 0 monitoramento da qualidade da Educacdo por meio de dados concretos pelos
quais a sociedade se mobilizou em busca de melhorias, sendo calculado a partir da taxa de
rendimento escolar e das médias de desempenho nos exames aplicados pelo INEP/MEC. Cabe
ressaltar que as metas estabelecidas pelo IDEB sdo diferenciadas para cada escola e as redes
de ensino devem alcancar 6 pontos até o ano de 2022, média correspondente ao sistema
educacional dos paises desenvolvidos.

Os desdobramentos da Prova Brasil articulados ao IDEB proporcionaram
mudancas significativas, particularmente no ensino fundamental. Paralelamente a essas
avaliacOes, as redes estaduais e municipais de educacdo instituiram em suas politicas as
praticas dessas avaliacdes. Entretanto, em 2014, muitos pesquisadores de diversos paises
manifestaram sua preocupacdo com o impacto do Programme for International Student
Assessment (PISA), o exame internacional da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), nas redes de ensino pela énfase gerada por essas
avaliacOes em aspectos apenas mensuraveis. O grande cerne que aqui discutimos € como a
cultura das avaliacdes e os resultados provenientes dessas aferi¢cbes tém sido interpretados e
como isso tem servido de controle sobre os processos de aprendizagem e a busca por
resultados quantitativos.

Sob essa égide, as avaliagcBes externas tém direcionado muitas instituicdes

educacionais para as praticas de provas, levando, em vista disso, a escola a se organizar para o
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cumprimento de metas estabelecidas ou pré-estabelecidas para atingir resultados proficientes
no que se refere a leitura e a escrita em escalas de desempenho.

Pressupomos que a finalidade dos resultados das avaliacGes externas deveria ser
apenas a de oferecer informagdes que viabilizassem a intervengdo para melhorar o ensino para
as criancas para que, ao término do segundo ano de escolarizacdo - no maximo, aos oito anos
de idade, elas estivessem alfabetizadas. Serviria, portanto, como uma avaliagdo diagndstica,
ou seja, como um instrumento elaborado para auxiliar professores, coordenadores e gestores
na identificacdo do nivel de alfabetizacdo das criancas das redes publicas de ensino e na
tomada de decisdo acerca de sua melhoria. Contudo, esses principios acabaram sendo
distorcidos, visto que as politicas voltadas para as avaliagdes tém sido interpretadas como
resultados, interferindo na conjuntura educacional, levando a escola e seus agentes a
direcionar suas praticas para a busca desses resultados.

Com isso, estados como o Ceara tém incorporado a avaliacdo da alfabetizacdo em
todos os seus municipios, buscando assim, ndo sO diagnosticar a qualidade da educagdo
publica em todo o estado, como também que seus resultados possam servir como aporte para
a implementacdo de politicas puablicas educacionais voltadas para a exceléncia na
alfabetizacdo. Vale salientar que comungamos em alguns aspectos desta politica e que somos
cientes de sua importancia para a medi¢cdo da qualidade educacional do nosso estado, uma vez
que tais resultados podem permitir um novo olhar sobre a escola, assim como prevé o
documento que Ihe regulamenta.

O Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) quando instituiu 0 SPAECE-
Alfa, em 2007, trazia em suas vertentes um ideario politico de melhoria na alfabetizacéo,
possibilitando assim construir um indicador de qualidade acerca das habilidades em leitura
das criancas. Esse programa tem como um de seus objetivos subsidiar o trabalho pedagdgico
nos municipios para a elevacdo da qualidade do ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais
do ensino fundamental (CEARA, 2011). Além disso, vem implementando politicas voltadas
para a avaliacédo da alfabetizacdo por meio do eixo da avaliagéo, constituindo-se, desta forma,
uma vertente norteadora do sistema estadual de avaliacao.

O SPAECE-AlIfa avalia, por meio da aplicacdo de testes de mdltipla escolha, a
proficiéncia em leitura dos alunos do 2° ano do ensino fundamental das escolas da rede
publica de ensino, tendo como foco a investigagdo do processo de alfabetizacdo. Além disso,
traz em suas vertentes o prémio Escola Nota 10 que objetiva a valorizacdo da gestdo
educacional bem como estimula o desenvolvimento da exceléncia educacional em nosso

Estado. Esse prémio traz como acdo a politica de escolha das escolas que apresentam 0s
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melhores resultados, trazendo como contrapartida, 0 apoio as escolas que apresentam 0s
piores resultados. Assim, as escolas premiadas recebem o equivalente a 75% do valor
referente ao Prémio e 0s 25% restantes sdo recebidos apenas se a escola cumprir com dois
critérios: manter ou elevar seus resultados e apoiar uma escola que ndo apresenta indices tdo
elevados. Ja as escolas apoiadas recebem o equivalente a 50% do valor do Prémio e sé apds
cumprir com as metas estabelecidas para a elevacdo de seus resultados é que recebem o
restante da premiacdo, ou seja, 0s outros 50%.

O SPAECE-Alfa busca verificar a eficacia das agBes implementadas pelos
municipios, decorrentes das avalia¢des internas. Esta avaliacdo oferece um terreno fértil para
a reflexdo sobre as acOes voltadas para a qualidade da educacdo dos alunos das escolas
publicas do Ceara, com foco na alfabetizacdo (CEARA, 2015). Nessa linha, trata-se de uma
avaliacdo que assume uma dimensdo importante no que tange ao levantamento de elementos
que deveriam possibilitar uma leitura do real estdgio de desenvolvimento do processo de
alfabetizacéo das criangas.

Todavia, a alfabetizacdo das crian¢as na “idade certa” tem sido uma tarefa
desafiadora para os professores que atuam nos 2° anos do ensino fundamental em nosso
Estado. H4, nesse trajeto, uma exigéncia por resultados que ndo leva em conta as nuances do
processo de alfabetizacdo, os aspectos culturais, historicos e sociais em que as criangas estdo
envolvidas, bem como as possibilidades e realidades de cada escola. Isso se justifica mais
ainda quando se refere a aprendizagem inicial das criangas, visto que, como ja aludimos, elas
sdo “bombardeadas” por uma infinidade de provas, testes e simulados ao longo do ano letivo,
na tentativa de “treina-las” para as praticas dessas avaliagdes. 1sso, portanto, tem nos levado a
questionar as implicagBes pedagdgicas de seus usos nas praticas de alfabetizacdo e como isso
tem influenciado a conjuntura educacional em nosso pais.

Em um sistema em que a avaliacdo parece perder as suas especificidades e ndo
levar em consideracdo os sujeitos avaliados em suas singularidades, torna-se quase impossivel
pensar que, ao final desta busca, encontremos uma qualidade real na aprendizagem. Embora
os resultados das Ultimas avaliacdes em larga escala tenham mostrado resultados satisfatorios
no que tange as habilidades de leitura e de escrita nas séries iniciais do ensino fundamental, é
perceptivel pelos dados oriundos dos rendimentos das séries finais, tanto do ensino
fundamental quanto do ensino médio, que hd um paradoxo entre 0 que € ensinado e 0 que,
realmente, é aprendido. Em acréscimo, outros embates e dilemas giram em torno dessas

avaliacOes trazendo a tona discussdes acerca de como seus resultados sdo postos no contexto
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educacional vigente e levando muitos professores alfabetizadores a se questionarem sobre esta
politica de avaliacdo.

Partindo desses pressupostos, Lerner e Pizani (1995) tém afirmado que a
avaliacdo no contexto escolar é um dos aspectos que merece ser destacado pela forma como
estd sendo considerada: um mero conjunto de técnicas dirigidas a obtencdo de uma
informacgdo objetiva, desvinculando-se do processo de aprendizagem. Por ndo levar em
consideracdo o desenvolvimento qualitativo do aluno, mas tdo somente o seu desempenho, é
possivel afirmar que temos ignorado tanto a contribuicdo que ela poderia trazer para a
compreensdo desse mesmo desempenho quanto o valor que poderia adquirir para a
investigacdo pedagogica. Para as citadas autoras,

Ainda que os estudiosos do tema apresentem ha muito tempo como finalidade
essencial da avaliacdo reorientar a aprendizagem, essa ideia ainda ndo foi assumida
pela instituicdo escolar, para a qual a avaliacdo segue fundamentalmente vinculada
com a promocdo. Além de reconhecer esse fato, é necessario perguntar-se em que
medida pode contribuir para a reorientacdo da aprendizagem uma avaliacdo que esta
centrada exclusivamente no desempenho da crianga, deixando de lado todos os

outros fatores que intervieram no processo pedagdgico. (LERNER; PIZANI, 1995,
p. 63).

Essas autoras tém enfatizado ainda a necessidade de a avaliacdo abranger todos 0s
aspectos que circulam no contexto escolar e que considere a crianga como sujeito. 1sso se
justifica porque a avaliacdo sé tera sentido se tiver como ponto de partida e de chegada o
processo pedagogico, formando um todo com os atos de planejar e executar (LUCKESI ,
2011b). Para que isso aconteca, é importante que tanto a pratica educativa como a avaliacéo
sejam conduzidas para a construcdo de resultados expressivos de aprendizagem, que se
manifestem em prol do desenvolvimento da crianga, tornando-se assim um instrumento
subsidiario e significativo da préatica educativa (LUCKESI, 2011a). Por essa razdo, ela precisa
ser considerada como um processo de investigacdo, de busca e de transformacdes, perdendo,
desse modo, a sua conotacdo de medicdo, juizo e quantificaces.

Nessa mesma diregéo, Lerner e Pizani defendem ainda que

[...] é imprescindivel recontextualizar a avaliacdo dentro do progresso pedagdgico,
converté-la em um instrumento de reflexdo sobre o sistema de interaces envolvidas
em tal processo, [...] situa-la como um elemento constituinte do processo educativo e
capaz de explicar os resultados obtidos em funcdo das oportunidades de

aprendizagem que sdo oferecidas (ou ndo) as criangas. (LERNER; PIZANI, 1995, p.
65).

Além destas duas estudiosas, outros autores como Luckesi tém criticado os

objetivos comportamentais e a avaliacdo baseada neles, por considerar que, desse modo, as
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praticas avaliativas estariam centradas na pura decodificagdo, memorizacdo e treinamentos,
desconfigurando assim, seu papel no desenvolvimento de saberes apropriados a partir de uma
aprendizagem significativa. Para o referido autor, a avaliacdo da aprendizagem posta nesses
moldes, ganhou um espaco tdo amplo nos processos de ensino que nossa pratica educativa
passou a ser direcionada por uma “pedagogia do exame”. Assim, “[...] 0 N0OSSO exercicio
pedagdgico escolar é atravessado mais por uma pedagogia do exame que por uma pedagogia
do ensino/aprendizagem.” (LUCKESI, 20114, p. 36). Nas proprias palavras do autor,
O estabelecimento de ensino estd centrado nos resultados das provas e exames. Por
meio de sua administracdo, o estabelecimento de ensino deseja verificar no todo das
notas como estdo os alunos. As curvas estatisticas sdo suficientes, pois demonstram
0 quadro global dos alunos no que se refere ao seu processo de promog¢éo ou nao nas
séries de escolaridade. A aparéncia dos quadros estatisticos, por vezes, esconde mais
do que a nossa imaginagao é capaz de atentar. A dindmica dos processos educativos
permanece obnubilada, porém emergem dados estatisticos formais. Sua leitura pode

ser critica ou ingénua, dependendo das categorias com que forem lidos. (LUCKESI,
2011a, p. 38).

Com isso, percebemos que o proprio sistema de ensino esta atento aos resultados
dessas avaliacdes, porém tais resultados ndo significam que essas instituicoes estejam atentas
aos resultados da aprendizagem, pois, muitas vezes, os resultados se sobrepdem sobre a
aprendizagem. Ainda conforme afirma Luckesi (2011a, p. 38), “[...] se uma institui¢do escolar
inicia um trabalho efetivamente significativo do ponto de um ensino e de uma correspondente
aprendizagem significativa, social e politicamente, o sistema ‘coloca o olho’ em cima dela”.
Ainda segundo Luckesi (2011a), a avaliacdo no contexto escolar, além de ser praticada com
tal independéncia do processo ensino-aprendizagem, vem ganhando foros de independéncia
da relacdo professor-aluno.

O que percebemos é que nem sempre tais avalia¢cBes levam em consideracdo o que
foi ensinado; muitas vezes, estdo centradas em descritores que, aparentemente, medem a
aprendizagem da crianga. Assim sendo, a avaliacdo deve ser um ato de investigar a qualidade
daquilo que constitui seu objeto de estudo e, por esta razao, retrata sua qualidade. Desse
modo, é preciso entender que ela ndo soluciona nada, mas apenas subsidia as decisdes sobre
atos pedagdgicos e administrativos na perspectiva dos resultados desejados (LUCKESI,
2011b).

Somente nessa conjuntura € que a avaliacdo adquire seu sentido, na medida em
que se articula com um projeto pedagdgico e com Seu consequente projeto de ensino
(LUCKESI, 2011a). Por esta razéo, ela ndo pode ser estudada, definida e delineada sem um
projeto que a articule. As praticas da avaliacdo da aprendizagem devem servir de base para a
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tomada de decisdo no sentido de construir, com e nos educandos, conhecimentos, habilidades
e héabitos que possibilitem seu efetivo desenvolvimento. Em contrapartida, parece um
contrassenso essa afirmacao na medida em que podemos pensar que quem esta trabalhando no
ensino esta interessado em que os educandos aprendam, todavia, ndo € o que ocorre quando
pautada em dados meramente estatisticos.

Todavia, a atual pratica da avaliagdo no contexto escolar estipulou como funcéo
do ato de avaliar a classificacdo e ndo o diagndstico. Dessa forma, ndo tem servido como
pausa para pensar a pratica e retornar a ela, mas, sim, como meio para julga-la e torna-la
estratificada, visivel em sua funcéo classificatoria, medidora e comparativa. Segundo Luckesi
(2011a), a avaliacdo vista sob essa ética ndo viabiliza um processo de democratizacdo do
ensino, pelo contrério, possibilita um processo cada vez menos democratico no que se refere
tanto a sua expansao quanto a sua qualidade. Portanto, para Luckesi (2011a, p. 115), “[...] a
avaliacdo deverd ser assumida como um instrumento de compreensdo do estagio de
aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar decisdes suficientes e
satisfatorias para que possa avancgar no seu processo de aprendizagem”.

Corroborando as ideias desse autor, Libaneo (1994) afirma que a avaliacéo,
embora seja uma tarefa necessaria e permanente do trabalho docente, precisa acompanhar
passo a passo 0 processo de ensino e aprendizagem do aluno e que seus resultados sejam
obtidos no decorrer do trabalho conjunto, a fim de constatar progressos, dificuldades e
reorientar o trabalho para as correcOes necessarias. Assim sendo, compreender que a
avaliacdo deve fazer parte de todo o processo educativo significa entendé-la como parte
fundamental no desenvolvimento da aprendizagem da crianca e servir de aporte para a
consolidacdo do conhecimento.

Acrescentando-se a isso, a propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
(LDBEN, Lei n. 9394/96) vem possibilitar novos olhares sobre os principios de avaliar como
parte do processo de ensino-aprendizagem, confirmando, em seu Art. 24, que a verificagdo do
rendimento escolar observara critérios, dentre eles, a avaliagdo continua e cumulativa do
desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais.

Na conjuntura vigente, ha uma necessidade de desvincular a avaliacdo dos
mecanismos de busca por resultados, resgatando, assim, a sua dimensdo politica. E
contraditorio que uma escola que se diga democratica sustente seus idearios nas préaticas
avaliativas, como as que nos referimos aqui, tornando o fato ainda mais complexo quando nos

reportamos a alfabetizacdo. Sobre essa questdo, Hoffmann (2001, p. 18) também se posiciona
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dizendo que “Avaliar para promover significa, assim, compreender a finalidade dessa pratica
a servico da aprendizagem, da melhoria da a¢do pedagdgica”. Para essa autora, avaliar ¢ uma
acdo ampla que abrange o cotidiano do fazer pedagdgico e cuja energia faz pulsar o
planejamento, a proposta pedagogica e a relacdo entre todos os elementos da acdo educativa.
Em outro momento, a mesma autora complementa essa ideia ao dizer que “[...] a perspectiva
de avaliagdo mediadora pretende, essencialmente, a subsidiar o professor e a escola no sentido
da melhor compreensdo dos limites e possibilidades dos alunos e de ac¢Ges subsequentes para
favorecer seu desenvolvimento.” (HOFFMANN, 2001, p. 20).

Em sintese, a avaliacdo deve ser uma agdo por meio da qual se projeta e se
vislumbra o futuro e deve ter por finalidade a evolucdo da aprendizagem dos educandos,
designando um modelo baseado no dialogo e na aproximacéo do professor com o seu aluno de
modo que as préaticas de ensino sejam repensadas e modificadas de acordo com sua realidade
sociocultural. Sob esse olhar, o erro é considerado como parte do processo de construcdo do
conhecimento, possibilitando ao aluno o seu crescimento. Desse ponto de vista, a avaliacdo
baseada em testes impede o éxito dos atuais objetivos curriculares, visto que suas praticas
tendem a reduzir a gama de aprendizagem a um conjunto de conhecimentos traduzidos em
perguntas de maltipla escolha (CONDEMARIN; MEDINA, 2005).

Assim sendo, o grande problema se encontra na forma como a avaliacgdo,
mormente, a externa, estd posta na sociedade atual, pois percebemos o quanto avaliar, ainda
que de modo equivocado, tem se tornado fundamental no direcionamento de acbes para
solucionar “o problema” da educacdo e isso ¢ evidenciado desde a educacgéo infantil ao ensino
superior. Como consequéncia, o trabalho pedagdgico tem se centrado em examinar o sujeito
segundo critérios que nem sempre estdo claros e com objetivos que ndo condizem com as
perspectivas de aprendizagem dessas criancas.

Considerando todo o contexto da escola contemporanea e sua problematica acerca
da avaliacdo, podemos dizer que ainda persistem resquicios de mitos ja cristalizados, por
alunos e professores, de que o ensino deve ser voltado para avaliar, assim como afirma
Perrenoud (1999). Para tanto, os critérios de avaliacdo precisam estar condicionados aos seus
resultados e estes devem estar sempre subordinados as finalidades e aos objetivos
previamente estabelecidos. Assim, o objetivo primordial da avaliacdo deve ser o de favorecer
ao educando condicdes de aprendizagem e de desenvolvimento, tendo em vista sua formacao
como sujeito e como cidaddo, bem como dar ao professor as condi¢Oes para reavaliar suas
acdes. Nessa mesma direcdo, a complexidade do fendmeno da avaliacdo é realcada e criticada

por Perrenoud (1999), segundo o qual ndo existe avaliacdo sem relacdo social e sem
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comunicagdo interpessoal, tratando-se de um mecanismo do sistema de ensino que pode
converter as diferencas culturais em desigualdades escolares.

O problema reside no fato de que a avaliacdo no contexto escolar deveria ser um
meio e ndo um fim em si mesma e estar entrelagada com a praxis pedagdgica, ndo podendo
ocorrer em um vazio conceitual. Para Perrenoud (1999), ela deve estar sempre dimensionada
por um modelo tedrico de sociedade, de homem, de educacéo e, consequentemente, de ensino
e de aprendizagem longe de ser compreendida como algo isolado, mas como uma integracéo
para a busca de resultados, ndo apenas quantitativos, mas também a qualidade na educacéo.

Para Hoffmann (2012), o sentido da avaliag&o na escola se resume em fungéo das
exigéncias manifestadas pelas instancias “superiores”, levando-se em consideracdo 0s
programas e outras diretrizes determinadas pelo sistema educativo, influenciando diretamente
nas praticas pedagogicas dos professores. Buscamos, de acordo com a autora, uma escola de
exceléncia, entretanto, ndo fornecemos subsidios e nem aparatos para esta transformacao.

Ainda segundo esta autora, avaliar ndo significa julgar, mas acompanhar o
percurso de vida da crianca, durante o qual ocorrem mudancas em multiplas dimensdes no seu
desenvolvimento. E preciso planejar atividades adequadas a cada nivel de desenvolvimento da
crianca, redefinir posturas, refletir sobre a sua acéo e desvencilhar-se de préaticas pedagogicas
ultrapassadas. Os principios que embasam a avaliacdo recaem no planejamento, nas propostas
pedagogicas e nas proposi¢cdes de atividades, bem como na relagdo entre 0 ensino e a
aprendizagem, ou seja, refletem em todo o trabalho da escola.

Por tudo isso, embora conhegcamos a importancia das avaliacGes externas como
propulsoras para uma nova tomada de decisdo do sistema educacional, ndo podemos
considera-la como marco do processo de ensino e de aprendizagem das criangas. E preciso
diferenciar os idearios da avaliacdo da aprendizagem dos pressupostos que sustentam a
referida pratica de avaliacGes externas, ou até mesmo, as fungdes que estas desempenham
nesse processo. E preciso repensa-la a fim de que possa se constituir em um momento de
reflexdo, de acdo e de mudangas, levando-se em consideracdo os principios formativos,
diagnosticos e continuos. Assim sendo, ao discutirmos acerca da avaliacdo e sua relacdo com
a aprendizagem, em especial a aprendizagem de criangas que estdo inseridas nos anos iniciais
do ensino fundamental, percebemos o quanto a avaliacdo ocorre ainda pela busca de
resultados e, muitas vezes, desconfigurando o processo ensino e aprendizagem.

Tendo em vista que alfabetizacdo e letramento séo elementos que precisam estar
presentes de forma constante e indissocidvel em nossa pratica pedagogica alfabetizadora, a

politica de avaliacdo deve estar entrelacada nesse contexto de modo que leve em consideracéo
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tanto uma ag¢do como a outra. Isso se justifica mais ainda quando a forma de avaliar adotada
pela politica cearense de avaliacdo parece, como veremos na analise, ndo contemplar
satisfatoriamente aquilo que deveria ser imprescindivel: que as criancas adquirissem as
capacidades inerentes ao sistema de escrita alfabética bem como as habilidades leitoras por
meio dos usos sociais dessas praticas interativas em seu contexto de vida. Em meio a pressdo
obtida pelos indices das avaliacdes externas, pressupomos se tornar dificil para os professores
conciliar alfabetizacdo, letramento e avaliagbes, pois hd uma contradi¢cdo entre as teorias
elucidadas e as préaticas pedagogicas desenvolvidas nas salas de alfabetizacdo ndo s6 no

municipio estudado, mas também em outros municipios no pais.



55

3 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentamos o percurso que trilhamos nessa investigacdo, bem
como os instrumentos metodoldgicos que norteiam o trabalho investigativo desta pesquisa,
trazendo, assim, os caminhos que nos levam as respostas para nossas inquietagdes. Ademais,
esse capitulo trata da escolha tedrica metodoldgica, do l6cus da pesquisa, dos sujeitos e dos
procedimentos utilizados para a construcdo dos dados desta pesquisa.

A metodologia, objeto de discussdo neste capitulo, significa “[...] o estudo dos
caminhos do pensamento e dos instrumentos empregados para a realizagdo de uma pesquisa
cientifica a fim de encaminhar os pressupostos tedricos para descobrir as respostas para
problemas mediante o emprego de procedimentos cientificos.” (GIL, 2008. p. 43) e €
composta pelas “[...] concepgOes tedricas de abordagem [e] o conjunto das técnicas que
possibilitam a construcdo da realidade [...]” (MINAYO, 1994, p. 16). Com isso, a
metodologia aqui explicitada traz um delineamento do percurso que nos possibilitou chegar as

finalidades propostas inicialmente nesta pesquisa.

3.1 Tipo de Pesquisa

Com vistas a responder as questbes iniciais desta pesquisa, optamos pela
abordagem qualitativa, pois essa abordagem apresenta caracteristicas compativeis com o
objeto de nosso estudo, pois sua formulagdo também se caracteriza pela preocupacdo com
“[...] o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das crencas, dos valores e das
atitudes, o que corresponde o espaco mais profundo das relagbes, dos processos e dos
fendmenos, que ndo podem ser reduzidos & operacionalizagdo de varidveis.” (MINAYO,
1994, p. 21-22). Devido ao fato de nos inserirmos nessa abordagem, buscamos descrever,
compreender e explicar nosso objeto de investigacao, levando em consideragéo a preciséo das
relagdes entre o global e o local, bem como a observancia quanto as relagBes entre as
orientacdes tedricas e os dados empiricos. Ademais, o ambiente natural como sua fonte direta
de dados e o pesquisador como seu principal instrumento facilitam o contato direto e
prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacdo que esta sendo investigada (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Com base nos objetivos propostos, optamos por realizar uma pesquisa de cunho
exploratério, pois este tipo de pesquisa visa proporcionar maior familiaridade com o

problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir hipdteses. Segundo Gil (2008,
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p. 41), “[...] estas pesquisas tém como objetivo principal o aprimoramento de ideias ou a
descoberta de intuicbes. Seu planejamento é, portanto, bastante flexivel, de modo que
possibilite a consideragdo dos mais variados aspectos relativos ao fato estudado”. No que diz
respeito ao aspecto exploratério de nossa pesquisa, esta acao investigativa inicial serviu para
que tivéssemos a possibilidade de diagnosticar as primeiras situacdes de interacdo entre 0s
professores e as criangas, gerando, assim, mais informagdes que pudessem melhor esclarecer
e definir a natureza do nosso problema e atender ao nosso questionamento geral: Como tem se
configurado as préaticas pedagdgicas para o ensino da escrita no 2° ano do ensino fundamental
desse municipio?

Para além dos aspectos qualitativo e exploratério, esta pesquisa também assumiu a
caracteristica de um estudo de caso instrumental (STAKE, 1999). De acordo com esse autor,
os estudos de caso podem ser intrinsecos, instrumentais ou coletivos. Ainda segundo Stake
(1999), o estudo de caso intrinseco se constitui como o préprio objeto da pesquisa. Nesse
sentido, busca-se uma melhor compreensdo de um caso apenas pelo interesse despertado por
esse caso em particular. Além disso, trata-se de um estudo que ndo é empreendido porque o
caso representa outros casos, mas porque, em todas as suas particularidades, € interessante em
si mesmo. Portanto, o objetivo ndo é vir a entender algo abstrato ou um fendmeno genérico,
ndo é construir uma teoria, mas compreender algo mais amplo.

No que diz respeito ao estudo de caso instrumental, Stake (1999) afirma que o
caso em si tem um interesse mais secundario, distinguindo-se dos demais por se definir em
funcdo do interesse por conhecer, compreender e analisar uma problematica mais ampla por
meio da compreensdo do caso particular. O caso, segundo Stake (1999), em si mesmo tem um
interesse secundario, serve de suporte para facilitar a compreensdo do que é objeto de
interesse, ou seja, é considerado apenas o veiculo para compreender um problema ou as
condigbes que afetam ndo apenas o caso estudado, mas também outros casos. Nessa
perspectiva, funciona como um instrumento para facilitar a compreensdo de algo que vai
muito além do caso em si e levara o pesquisador a indicar de que maneira as preocupacgdes
teoricas relacionadas ao tema focalizado se apresentam no caso estudado.

Por fim, os estudos de caso coletivos, na verdade, configuram-se como um estudo
instrumental, mas se amplia para varios casos Visto que seu interesse ndo se limita a um Unico
caso. O pesquisador estuda de forma conjunta alguns casos ou um conjunto ainda maior de
casos para investigar um determinado fendmeno, podendo ser visto como um estudo
instrumental estendido a outros casos. Para Stake (1999), os casos individuais inseridos no

conjunto estudado podem ou ndo ser selecionados por manterem caracteristicas comuns.
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Portanto, nesse tipo de investigacdo, sdo escolhidos, pois se acredita que seu estudo permitira
uma compreensao melhor do fenémeno em analise.

O presente trabalho estd em consonancia, portanto, com o estudo de caso
instrumental, pois 0 nosso interesse ndo estava diretamente relacionado ao caso do referido
municipio ter sido considerado um dos melhores do Estado em alfabetizagdo nos ultimos
anos, mas no fato de ele poder servir como meio/instrumento para pensarmos algo mais
amplo: a propria configuracdo do ensino da escrita no estado do Ceara. Isso se justifica ainda
porque, além do que ja discutimos, os estudos de caso instrumentais aspiram favorecer ou, ao
contrario, contestar uma generalizacdo aceita, enquanto os demais estudos de caso nao se
preocupam com isso. Em relacdo & importancia dada ao contexto em que o caso se encontra
inserido, Stake (1999) da a entender que a atencdo que podemos dispensar ao contexto deve
ser tdo grande quanto mais intrinseco for o caso.

Em nosso caso, consideramos que o contexto das avaliagfes tem influéncia direta
sobre as praticas de ensino no interior das escolas do citado municipio. Desse modo, essa
abordagem se constituiu como um aporte metodoldgico fundamental para 0 nosso objeto de
estudo, visto que, a partir das possibilidades apresentadas no percurso investigativo buscamos
responder as questdes norteadoras desta pesquisa, tentando alcancar uma visdao mais focada
dessa realidade, sempre em sintonia com as quest6es contextuais que lhe d&o forma.

Para Gil (2002, p. 54-55), “[...] os propositos do estudo de caso ndo sdo os de
proporcionar o conhecimento preciso das caracteristicas de uma populacdo, mas sim o de
proporcionar uma visdo global do problema ou de identificar possiveis fatores que o
influenciam ou sdo por ele influenciados”. Como ndo tinhamos interesse especifico em
estudar o caso das avaliagdes externas no citado municipio ou o fato desse municipio ocupar o
primeiro lugar no ranking dessas avaliacBes na regido, mas a influéncia desses fatores no
ensino da escrita, reconhecemos que ele se constituiu como um instrumento Util para alcancar
0s objetivos determinados e responder 0s questionamentos para esta pesquisa. Com isso, 0
estudo de caso instrumental nos possibilitou tanto um conhecimento mais amplo sobre o
problema investigado como, até mesmo, o realinhamento dos instrumentais da pesquisa.

Nos topicos subsequentes, convém explicitar, o locus da pesquisa, 0s sujeitos
participantes, as técnicas e os procedimentos adotados na coleta dos dados que foram
utilizados no decorrer desta investigacdo, bem como o processo de organizacdo dos dados
coletados.
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3.2 Locais e Sujeitos da Pesquisa

De um modo mais amplo, o espa¢co apontado como locus da pesquisa € um
municipio localizado no norte do estado Ceara cujos resultados das avaliagfes externas, em
nivel estadual no 22 ano, vém apontando indices significativos no tocante a leitura e escrita
das criancgas, sendo considerado, um dos melhores em alfabetizagdo em nosso estado.

Contudo, para a necessaria delimitacdo do objeto desta pesquisa, escolhemos
como recorte temporal, para justificar o referido estudo, o periodo entre 2007 a 2017, periodo
em que o SPAECE-Alfa passou a vigorar no estado do Ceard. Nao estamos dizendo que
estudamos esse periodo nem o0 que aconteceu no municipio durante tal percurso; o que
estamos fazendo é apenas justificando o curto espaco de tempo em que 0 municipio
apresentou avangos notorios e chamativos no que diz respeito as avaliacbes externas.
Portanto, a alusdo a esta delimitacdo temporal se fez necessaria por dois motivos: primeiro,
por ser um periodo de significativas mudancas no ambito das avaliagdes externas e das
politicas publicas voltadas para estas avaliagdes no 2° ano do ensino fundamental em nosso
Estado; e segundo, pela implementacdo do programa PAIC como uma proposta de
“alfabetizar letrando” nos municipios cearenses.

Além disso, foram levados em consideracdo os seguintes critérios: 1. Ser uma
instituicdo da rede publica que oferecesse Ensino Fundamental; 2. Ter turmas de 2° ano; 3.
Ter professores com vinculo efetivo na rede municipal; 4. Ter resultados significativos nas
Gltimas avaliagbes externas em relacdo ao 2° ano e, por essa razdo, ser considerada uma das
melhores escolas do municipio; 5. Estar envolvida com o programa de formacao continuada
de professores do PAIC; 6. Aceitar participar na pesquisa. Além dos critérios adotados, vale
ressaltar, como ja anunciado anteriormente, que a instituicdo foi considerada como “Escola
Nota Dez”, ou seja, uma escola em que os resultados apresentem uma proficiéncia desejada
em leitura nas avaliagOes externas.

Nessa perspectiva, 0S sujeitos que participaram dessa investigagdo foram
professores que atuam no 2° ano do Ensino Fundamental da rede municipal de educacgédo. Os
referidos sujeitos subsidiaram esse processo de investigacdo, visto que, com eles, discutimos
as caracteristicas em torno do ensino da escrita tomando por base as atividades que sdo
propostas para as criancas e as justificativas fornecidas por eles acerca dessas atividades.
Portanto, a observancia a esses aspectos oportunizou o0 acesso as respostas para as questoes
supracitadas, partindo das concepcdes, olhares e perspectivas desses professores acerca do

ensino da escrita que eles desenvolvem.
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Nesse sentido, selecionamos igualmente alguns critérios para a escolha desses
sujeitos como parametro para conduzir o processo de investigacdo: 1. Ser professor efetivo da
rede municipal em que realizamos a pesquisa; 2. Possuir formacao inicial em nivel superior;
3. Atuar no 2° ano do Ensino Fundamental; 4. Participar das formagdes continuadas propostas
por esse municipio; 5. Aceitar participar da pesquisa. O cuidado na selecdo dos critérios, tanto
para o local como para os sujeitos, justifica-se na medida em que o grande diferencial do
pesquisador é apreender o fato a ser investigado sob a ética dos sujeitos com quem ir4 se
relacionar durante a pesquisa. Por essa razdo, justificamos a importancia de tais critérios
terem subsidiado nossas escolhas.

Procurando compreender o contexto em que se configura o ensino da escrita, o
proximo tépico trata da caracterizacdo educacional e do delineamento politico-pedagdgico

desse municipio.

3.2.1 Caracterizacdo educacional do municipio

O espaco apontado como locus da pesquisa € um municipio localizado em uma
das microrregides que compdem o norte do Estado Ceard, com uma populagéo estimada, hoje,
em mais de vinte mil habitantes. Sua densidade demogréfica é em torno de quase 50
habitantes por km2 e sua taxa de escolarizacdo, de 6 a 14 anos de idade, é superior a 90%,
conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010). Em 2015, os
dados do IDEB nos anos iniciais do ensino fundamental apontaram uma média superior a
meta de 6,0 enquanto nos anos finais essa média cai para um pouco mais que 5,0. Importante
lembrar que esses dados ndo estdo aqui expostos com exatiddo devido ao fato de querermos
evitar a identificacdo do municipio.

O referido municipio conta com 3.306 alunos matriculados em sua rede, dos quais
1.614 fazem parte do ensino fundamental | e, destes, 332 estdo inseridos no 2° ano. Das 22
escolas municipais, apenas dez oferecem o 2° ano, estando localizadas e subdivididas em 05
microrregides, totalizando assim, 18 turmas funcionando nos periodos matutino e vespertino.
Ha um total de 18 professoras, das quais apenas 08 sdo efetivas.

As professoras que lecionam no 2° ano sdo polivalentes e ensinam as disciplinas
de portugués, matematica, historia, ciéncias e geografia, passando um periodo de 18 horas
semanais em sala. H& também outros professores chamados de apoio que ministram as

disciplinas de artes, religido e educacao fisica, ocupando apenas 2 horas/aulas semanais.
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No municipio investigado, os resultados das avaliagdes externas em nivel estadual
aferidos pela prova SPAECE-Alfa no 2° ano, vém mostrando resultados significativos no que
se refere a alfabetizacdo. Nesse sentido, ele é considerado o primeiro colocado dentre os
outros municipios da sua microrregido, de forma consecutiva nos ultimos anos. Assim, sua
trajetoria educacional, aponta que, em 2007, ano em que as avaliacbes externas estaduais
passaram a avaliar as turmas de 2° anos do Ensino Fundamental no estado do Ceara, o
municipio se encontrava em penultimo lugar dentre os avaliados dessa regido, passando para a
ultima colocacdo no ano seguinte e ocupando o segundo lugar entre os anos de 2009 a 2012 e
desde 2013, vem ocupando a 12 colocacdo dentre 0s municipios dessa microrregido. Em
adendo, foi considerado por duas vezes consecutivas como um dos dez melhores em

alfabetizacdo em nosso estado.

3.2.2 Descrevendo o espaco que sediou a pesquisa

Inicialmente, a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) nos apresentou osperfis
das escolas municipais e 0s resultados de cada uma nas avaliagbes externas para que
pudéssemos selecionar tanto o locus exato da pesquisa quanto os sujeitos participantes. Das
18 turmas de 2° ano do ensino fundamental que nos foram apresentadas, apenas cinco foram
selecionadas para compor o universo investigado, visto que ndo tinhamos condicdes de estar
presente em todas as turmas, devido a quantidade de sujeitos e ao tempo destinado para a
pesquisa.

Conforme indicagdes da SME, quem poderia representar melhor o panorama
educacional relativo ao ensino da escrita no 2° ano do ensino fundamental seria uma turma
localizada em uma escola da zona rural, distante a 7km da sede do referido municipio.
Portanto, decidimos por ambientar a pesquisa, especialmente nos momentos de observacao
nesta escola, visto que esta instituicdo apresentou o melhor IDE-Alfa’ desse municipio, sendo

considerada “Escola Nota Dez”, assim como demonstramos na figura abaixo:

> Em junho de 2009, com o objetivo de fortalecer, valorizar e ampliar o trabalho que vem sendo empreendido
pelas escolas em relagdo a alfabetizagdo, o Governo do Estado do Ceard, através da SEDUC, instituiu o
“Prémio Escola Nota Dez”, por meio da Lei 14.371, de 19 de junho de 2009. O Prémio ¢ destinado a 150
(cento e cinquenta) escolas plblicas que apresentarem Indice de Desempenho Escolar — Alfabetizagio/IDE-
Alfa entre 8,5 e 10. Também prevé a contribuicéo financeira e apoio técnico pedagdgico das escolas Premiadas
para até 150 escolas com menores IDE-Alfa, calculado utilizando como referéncia o resultado do SPAECE-
Alfa. Disponivel em http://www.paic.seduc.ce.gov.br/index.php/o-paic/premio-escola-nota-10. Acesso em 16
de abril de 2018.


http://www.paic.seduc.ce.gov.br/index.php/o-paic/premio-escola-nota-10
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Figura 1 — Escola Nota 10
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Fonte: Dados fornecidos pela escola na qual realizamos a observacéo.

Além desses dados, a referida escola havia superado, até mesmo, a proficiéncia

geral em leitura e escrita do Estado, assim como apontam os dados na figura a seguir:

Figura 2 — Quadro de Comparagdo do IDE-ALFA, 2016
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Entretanto, no decorrer da pesquisa, a turma que seria pesquisada foi remanejada
para outra escola inserida em uma comunidade vizinha, distante desta cerca de 2 km. Isso se
deu pelo fato de as escolas nao terem a quantidade desejavel de alunos para a realizacdo da
prova do SPAECE-AIfa, ou seja, a turma contava com apenas 13 alunos. Por esta razéo, a
turma foi remanejada para compor uma outra turma de 11 alunos, possibilitando desta forma,
que ambas concorressem a premiacao oferecida pelo Governo Estadual, o Prémio “Escola
Nota 10”. Além de as duas turmas terem sido acopladas, as professoras foram remanejadas
para outras turmas e/ou funcdes.

A partir dessa juncao das turmas, o campo da pesquisa também foi remanejado e
passou a ser esta outra escola localizada mais proxima da sede do municipio que a anterior,
ficando a uma distancia de apenas 5 km da sede, atendendo estudantes de quatro comunidades
circunvizinhas, ofertando as seguintes etapas da educacéo basica: Educacédo Infantil (creche e
pré-escola) e Ensino Fundamental (1° ao 9° ano).

Esta escola, nosso novo e definitivo locus de pesquisa, contava, aquela época,
com 238 alunos matriculados nos turnos matutino e vespertino, dos quais 26 eram da turma
do 22 ano do ensino fundamental. Com base no Censo Escolar, a escola tinha, em seu quadro
funcional, 38 servidores (diretor, coordenador, professores, secretario administrativo,
auxiliares de sala, porteiro, merendeira e pessoal de servigos gerais).

Havia apenas uma turma de 2° ano funcionando no periodo matutino e, desses
alunos, apenas 12 faziam parte de sua matricula inicial. Entretanto, no censo escolar ja
estavam cadastrados os 25 alunos no sistema, mas s6 no inicio do segundo semestre € que as
duas turmas se juntaram, passando a integrar uma Unica turma. Nesse periodo, a escola
recebeu um aluno transferido da sede do municipio.

Um fato curioso foi que o 5° ano passou a ndo fazer mais parte desta escola, pois
tinha sido remanejado para a escola que estdvamos anteriormente, em troca do 2° ano, a fim
de que ela também pudesse concorrer ao Prémio “Escola Nota 10”. Vale destacar que essas
trocas j& se configuravam como uma pratica adotada, desde 2011 funcionando ndo apenas
como uma das acdes para tentar garantir a premiacdo, mas também como uma forma de
reordenamento do Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC) do municipio, assim como

justifica o secretario de educacéo:

Temos tido a preocupacdo com a questdo do reordenamento do PAC escolar do
municipio. N6s temos um consideravel nimero de professores para uma matricula
que tem e vem sofrendo um processo de redugdo nos Ultimos anos em funcdo de
Vérias questdes que estdo ai apontadas e isso termina levando a uma relag&o aluno
professor que é alta e que inviabiliza a situagdo do municipio. Entdo, ha uma
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preocupagdo nossa em reorganizar as nossas escolas. E ai nds temos duas escolas
que funcionam com turmas pequenas de 10 alunos, 12 alunos, 12 numa, 13 noutra;
sdo turmas que poderiam ser uma turma s, com 25 alunos, com 23 alunos e com
isso ter um professor ao invés de dois. Outro aspecto ai que é muito cobrado da
gente é que dentro da sistematica do SPAECE e da premia¢do do SPAECE-Alfa,
uma escola s6 concorre ao titulo de Escola Nota 10 se ela tiver no minimo 20
alunos. Entdo, o caso de duas escolas nossas aqui, uma escola localizada no povoado
1 e outra na comunidade 2. Uma tinha 12 alunos, a outra tinha 11 alunos no 2° ano.
Essas duas turmas, dessas duas escolas, nenhuma concorreria ao Prémio Escola Nota
Dez pela matricula que tinham e por esta razdo juntamos as duas para que ambas
pudessem concorrer. (SECRETARIO DE EDUCAGAO).

Segundo as justificativas do secretario de educacgéo, o principal objetivo do PAC
era contribuir para o seu desenvolvimento acelerado e sustentavel e por esta razdo, houve o
delineamento das turmas que ndo atendessem a quantidade proposta para a realizagdo do
SPAECE-AIfa, ou seja, no minimo 20 alunos por turma/escola.

Em se tratando da &rea fisica da escola, esta era distribuida em 06 salas de aula,
ndo contando com biblioteca nem sala de leitura ou laboratério de informética. Além disso, a
escola também ndo tinha sala de professores nem quadra esportiva. O espaco fisico da escola
era pequeno, o que gerava uma dificuldade enorme até para reunir as criangas no intervalo
para o recreio ou em momentos de culminancia de projetos. Havia apenas dois banheiros que
atendiam a todos os alunos e funcionarios, além de uma cozinha muito pequena e sem local
para guardar mantimentos. Nessa estrutura, a sala que era destinada a secretaria funcionava,
ao mesmo tempo, como sala dos professores, biblioteca, depodsito e diretoria.

Feitas essas consideracOes, passaremos agora a descricdo das professoras

participes desta pesquisa a fim de delinearmos o perfil e as especificidades de cada uma.

3.2.3 O perfil das professoras investigadas

Nesta secdo, apresentamos o perfil dos sujeitos participantes. Ao levantarmos
dados sobre o perfil das cinco professoras investigadas, constatamos que trés sdo formadas em
Pedagogia, uma em Letras e outra em Histdria. Destas, apenas duas sdo professoras efetivas
do municipio. Ao longo da pesquisa, buscamos perceber, entre essas professoras, 0s sentidos
que elas atribuem ao ensino da escrita no contexto de suas atividades, 0s quais certamente sao
perpassados por suas concepgdes sobre essa pratica, sobre a alfabetizacdo e o letramento, bem
como acerca da propria acdo de escrever.

Desta forma, selecionamos uma professora de cada turma para compor o quadro
de sujeitos da entrevista, bem como a coleta de material de escrita que seria proposto para as

criancas. Desse total de cinco turmas de 2° ano e suas respectivas professoras, apenas uma foi
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selecionada para ser acompanhada e observada em suas préaticas pedagogicas de ensino da
escrita.

Para resguardarmos as identidades das professoras, propusemo-nos a nomea-las
com nomes ficticios: Professora Maria, Professora Luiza, Professora Lia, Professora Téania e
Professora lara. Todas elas passaram pelo processo de entrevista, bem como a coleta de dados
se deu nas turmas lecionadas por elas. No entanto, apenas a professora lara foi selecionada
para a observacdo e o acompanhamento da pratica pedagdgica, embora as outras também
tenham sido observadas, no entanto, apenas nos momentos de coleta de materiais de escrita.

A professora lara é formada em Pedagogia, graduanda em Letras e pos-graduada
em Historia, atua como temporéria hd nove anos no referido municipio e atualmente leciona
apenas no periodo da manha. Sua experiéncia profissional é mais voltada para a educacao
infantil e € considerada uma das melhores professoras da escola pesquisada e, por isso,
assumiu as turmas de 2° ano no inicio do segundo semestre de 2017, sendo premiada, em
2015, como Professora “Nota 10”, atuando em outra escola da rede municipal.

Ela é uma antiga professora do 1° ano da escola e foi escolhida pela diretora para
assumir a turma do 2° ano, por ter um melhor dominio de sala e experiéncia com avalia¢des
externas. Essa troca se deu pelo fato de as turmas estarem sendo preparadas para 0 SPAECE-
Alfa e quem melhor poderia fazer esse trabalho seria essa professora. Esta decisao foi tomada
a partir de uma das visitas de acompanhamento da técnica da secretaria de educacdo

responsavel pelos 2° anos a sala da referida escola em consonancia a gestao escolar.

3.3 Técnicas de Construcdo dos Dados

Levando em consideracédo as peculiaridades da pesquisa qualitativa para o alcance
dos objetivos dessa pesquisa, utilizamos os seguintes instrumentais e técnicas de coleta de
dados: a observacdo, a consulta de amostras de atividades propostas as criangas e a entrevista
semiestruturada.

Na sequéncia, apresentamos os procedimentos metodoldgicos empregados nesta
pesquisa, as justificativas de escolha de cada um deles, bem como a descricdo do percurso

investigativo trilhado ao longo desta investigacéo.
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3.3.1 Observagéo

A observacdo € uma técnica imprescindivel em toda pesquisa cientifica,
desempenhando um relevante papel no contexto da pesquisa, levando o pesquisador a um
contato direto com o objeto de estudo (MINAYO, 1994) e é considerada como um elemento
bésico de investigacao cientifica utilizado na pesquisa de campo. Ainda sobre essa técnica de
investigacdo, Gil (2008) afirma que é uma das que mais possibilita a percepcdo direta dos
fatos pelo investigador. Isso se justifica por ser a observagdo um

[...] elemento fundamental para a pesquisa. E, todavia, na fase de coleta de dados
que o seu papel se torna mais evidente. A observagdo é sempre utilizada nessa etapa,
conjugada a outras técnicas ou utilizada de forma exclusiva. [...] A observacéo nada

mais € que 0 uso dos sentidos com vistas a adquirir os conhecimentos necessarios
para o cotidiano. (GIL, 2008, p. 100).

Ainda segundo Gil (2008, p. 100), “A observa¢do apresenta como principal
vantagem, em relacdo a outras técnicas, a de que os fatos sdo percebidos diretamente, sem
qualquer intermediag¢ao”. Nesta perspectiva, a observacdo, embora utilize, principalmente, o
sentido da visdo e da audicdo para obter determinados aspectos da realidade, ela ndo consiste
apenas em ver e ouvir, mas também em examinar fatos ou fendmenos que se deseja estudar
(MARCONI; LAKATOS, 2002). Por esta razdo, optamos por esta técnica, visto que
consideramos que ela nos possibilitaria captar uma variedade de situagdes e ter um maior
contato com o objeto estudado: as caracteristicas no ensino da escrita desenvolvido pelas
professoras do referido municipio.

De inicio, a observacdo utilizada foi denominada de simples, devido ao fato de
termos passado um més tratando de nos fazer familiar entre os sujeitos, bem como coletando
amostras de atividades de escrita das criangas para que pudéssemos perceber, posteriormente,
as caracteristicas das proposi¢oes de atividade de escrita que o municipio oferece as criangas.
Nesse periodo, visitamos a secretaria de educacdo e as escolas para tentarmos entender um
pouco 0s programas e projetos vigentes nesse municipio, bem como delinearmos e
caracterizarmos a conjuntura educacional desse municipio.

Esse momento inicial foi importante, pois tivemos algumas redefinicdes para a
construcdo dos instrumentais de pesquisa e para a escolha das amostras de escrita,
possibilitando também o aporte necessario para a aproximacdo gradativa entre nés e 0s
sujeitos envolvidos, bem como o objeto de estudo. Demandou, portanto, um periodo de um

més, centrando-se, principalmente, em cinco escolas municipais.
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Logo em seguida, utilizamos a observacdo com uma natureza mais participante,
ou observacdo ativa, em que tivemos uma participacdo real em campo a fim de obtermos um
conhecimento mais aprofundado das praticas pedagogicas desenvolvidas por esta professora
para 0 ensino da escrita, tomando por base as concepgOes de escrita que norteiam essas
praticas e as atividades propostas para as criancas sob a orientacdo dessas concepcoes.
Seguimos, portanto, as ideias de Gil ao afirmar que “[...] o observador assume, pelo menos até
certo ponto, o papel de um membro do grupo que observa [...]” (2008, p. 103). Dai o porqué
de definirmos a observacdo como participante e de ter sido esta a técnica pela qual
acreditamos ter sido possivel de chegar a um melhor conhecimento acerca das praticas do
grupo com o qual estudamos, a partir do interior dele mesmo.

Esta técnica nos possibilitou estarmos inseridos no contexto da sala de aula,
levando-nos a compreender melhor as praticas pedagogicas desenvolvidas, principalmente,
pela professora lara. Nos primeiros momentos da observacdo participante foram vistos 0s
aspectos inerentes ao ensino da escrita no 2° ano, tendo como base as préaticas pedagdgicas
desenvolvidas em sala pela professora participe da pesquisa, bem como as justificativas e
proposicOes de atividades de escrita. Isso se deu porque as proposicdes de atividades de
escrita feitas por essa professora foram acompanhadas paulatinamente para que nao
perdéssemos 0s seus principais objetivos. Desta forma, teriamos um embasamento maior para
percebermos algumas das caracteristicas do ensino da escrita no municipio.

No acompanhamento dessa observacdo, o principal instrumento utilizado foi um
diario de campo, visto que o diario de campo se constituiu em um instrumento eficiente de
registro do nosso trabalho de pesquisador, ou seja, “[...] um instrumento ao qual recorremos
em qualquer momento da rotina do trabalho que estamos realizando.” (MINAYO, 1994, p.
63).

Como aporte para as observagdes seguimos um roteiro previamente elaborado
(APENDICE D) de acordo com os objetivos desta pesquisa que possibilitou a descrigio
minuciosa dos aspectos que envolvem o ensino da escrita em atividades cotidianas de sala de
aula, considerando os sujeitos da pesquisa, suas praticas pedagdgicas, as atividades de escrita
desenvolvidas em sala, o desempenho das criancas nessas atividades e a eficacia dessa escrita
ensinada em situacOes diversas.

Além do diario de campo, outras formas de registro foram utilizadas como
procedimentos auxiliares na composicao das descri¢Ges, dentre elas: a gravagdo de videos, de
audios e a captacdo de imagens fotograficas que foram consentidas pelos participes desta

pesquisa. Contudo, estas formas de registro se configuraram muito mais como
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complementares do que propriamente essenciais a analise dos dados, assim como veremos

mais adiante.

3.3.2 A entrevista

Segundo Gil (2008), a entrevista se caracteriza como uma das técnicas que melhor
proporciona uma compreensdo do problema, gerando hipdteses e fornecendo elementos para a
construcdo de instrumentos de construcdo de dados, mas também pode ser utilizada para
investigar um tema em profundidade, como ocorrem nas pesquisas designadas do tipo

qualitativa. Nesse tipo de pesquisa, a entrevista é

[...] mais flexivel de todas as técnicas de coleta de dados de que dispdem as ciéncias
sociais. Dai porque podem ser definidos diferentes tipos de entrevista, em funcédo de
seu nivel de estruturagdo. As entrevistas mais estruturadas sdo aquelas que
predeterminam em maior grau as respostas a serem obtidas, ao passo que as menos
estruturadas sdo desenvolvidas de forma mais espontanea, sem que estejam sujeitas
a um modelo preestabelecido de interrogag&o. (Gil, 2008, p. 111).

E importante perceber que esta técnica favorece ndo sé a descricdo dos fendmenos
sociais, mas também sua explicacdo e a compreensdo de sua totalidade, além de manter a
presenca consciente e atuante do pesquisador no processo de coleta de informagdes
(TRIVINOS, 1987). Por esta raz&o, optamos por esta técnica visto que nos possibilitou um
contato maior com 0 nosso objeto de estudo e nos forneceu elementos essenciais para a
construcdo dos dados. Desta forma, utilizamos a entrevista do tipo semiestruturada para
podermos ter acesso a mais e melhores informacfes necessarias ao percurso investigativo
desta pesquisa.

Para Trivifios (1987), a entrevista semiestruturada se caracteriza como uma série
de questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipoteses que se relacionam ao
tema da pesquisa. Os questionamentos iniciais deram frutos a novas hipdteses surgidas a
partir das respostas dos participes desta pesquisa. Ainda segundo Trivifios, esse tipo de
entrevista oferece

[...] amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a
medida que se recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante,
seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro

do foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar da elaboracdo do
conteldo da pesquisa. (1987, p. 146).
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Para esta técnica, fez-se necessario um roteiro que norteou as perguntas utilizadas
na entrevista e que tinha como base os objetivos propostos inicialmente por essa investigacdo
(APENDICE E). O roteiro da entrevista contou, inicialmente, com questdes abertas que foram
desenvolvidas em forma de conversa informal, mas que sofreram modificagdes ou acréscimos
durante o processo de sua realizacdo. Tais questdes possibilitaram as professoras expressarem
suas concepgdes acerca da escrita, de como desenvolvem o ensino desta relevante pratica
social, de suas justificativas das proposicOes de atividades de escrita para as criangas e suas
relacdes com as avaliacOes externas.

Como instrumentos de registro dessas entrevistas foram utilizados o diario de
campo e um gravador de voz, com o qual registramos de forma precisa as falas dos
entrevistados, garantindo assim, informacdes as mais fidedignas possiveis. Esta técnica
possibilitou o desvelamento dos objetivos especificos, levando-nos a uma reflexdo acerca das
caracteristicas do ensino da escrita na Otica das professoras, bem como os fatores de
implicacédo ou ressignificacdo das praticas de avaliagc@es associadas a esse ensino.

E importante ressaltar que esse tipo de entrevista possibilitou aos sujeitos
pesquisados uma liberdade na expressdo dos seus pensamentos, sentimentos e
posicionamentos acerca do processo de alfabetizacdo e letramento, das perspectivas em
relacdo a aprendizagem da escrita pelas criangas e, principalmente, dos principais entraves
enfrentados em sala no tocante ao ensino da escrita. A priori, todos 0s instrumentos

pertinentes para essa técnica foram utilizados mediante o consentimento das entrevistadas.

3.3.3 Amostras de material de escrita

Durante as observacbes, complementando as técnicas supracitadas, foram
recolhidas amostras de materiais propostos pelas professoras para as criancas, conforme ja
anunciamos. Essas amostras incluiram as atividades realizadas em sala, o proprio caderno de
plano do professor, as diretrizes de atividades propostas pela SME, as orientacGes de atividade
promovidas pelo PAIC e algumas copias de atividades avaliativas realizadas pelas professoras
com as criancas. Todo esse material foi fotografado e analisado de forma conjunta com as
falas das professoras entrevistadas e com as anotac6es do diario de campo.

Outrossim, as professoras envolvidas, sobretudo a professora observada, foram
também acompanhadas tanto em sala de aula quanto nos momentos de planejamento, bem

como nos estudos individuais.
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Portanto, o material analisado nesta pesquisa € composto pelo conjunto das
anotacBes em diario de campo, das amostras de atividades recolhidas e das entrevistas feitas
com as professoras. Na sequéncia, buscaremos detalhar como se deu a analise de todo esse

material.

3.4 O Processo de Analise dos Dados

Para Gil (2002, p. 141), o estudo de caso

[...] vale-se de procedimentos de coleta de dados os mais variados, 0 processo de
analise e interpretacdo pode, naturalmente, envolver diferentes modelos de analise.
Todavia, é natural admitir que a andlise dos dados seja de natureza
predominantemente qualitativa. O mais importante na andlise e interpretacdo de
dados no estudo de caso é a preservacao da totalidade da unidade social. Dai, ent&o,
a importancia a ser conferida ao desenvolvimento de tipologias. Muitas vezes, esses
"tipos ideais" sdo antecipados no planejamento da pesquisa. Outras vezes, porém,
emergem ao longo do processo de coleta e analise de dados.

Em nosso estudo, as tipologias em torno do ensino da escrita no municipio a ser
estudado foram construidas ao longo do processo de analise. Seguimos, pois, as orientaces
de Max Weber ao dizer que o tipo-ideal € uma construcdo abstrata do pesquisador que tenta
capturar “[...] a esséncia da atividade, da forma de pensamento ou da acdo, isto é, que
cristaliza a esséncia destes para ilustrar o significado do pensamento ou da agdo para a
interacdo humana no mundo social [...]” (apud ADAMS; SYDIE, 2001, p. 167). Assim sendo,
buscamos perceber no conjunto de dados levantados, os elementos essenciais que perpassam e
que auxiliam os sujeitos na atribuicdo de significados ao ensino da escrita no municipio
estudado, ou seja, que perpassam 0s tipos ideais desse ensino de escrita naquele contexto e
suas relagdes com o entorno das avaliagdes externas.

Tendo em vista 0s aspectos da observacdo, esta nos levou a contemplar,
compreender e analisar as praticas pedagdgicas relacionadas ao ensino da escrita, bem como o
desvelamento de atividades que conduziram esse ensino ao longo de trés meses. Todo esse
material foi analisado de forma conjunta sem perdermos de vista 0s objetivos desta pesquisa.

Para a analise das entrevistas, estas foram inicialmente transcritas e revisadas
conjuntamente com os audios gravados. Apos a transcricdo, os textos das entrevistas foram
organizados por ordem cronoldgica, com base nas datas de sua realizacdo, e codificados com
nomes ficticios para protecdo da identidade dos sujeitos. Essas transcri¢des foram catalogadas
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em pastas individuais no computador, depois separadas por assuntos tematizados conforme a
proximidade dos mesmaos.

Apos esses procedimentos, foram construidas tabelas para organizarmos os dados
de acordo como o assunto tratado, especificamente, os aspectos relacionados ao ensino da
escrita no 2°ano do ensino do referido municipio, as justificativas que os professores
apresentaram para as atividades que eles propdem as criangas e suas finalidades. Esses
aspectos se constituiram como importantissimos na construcao dos tipos-ideais do ensino da
escrita o referido municipio, os quais nos deram, segundo Weber (2001), a esséncia do
pensamento e das acdes dos professores para ilustrar os significados destes e sua contribuicdo

para a interacdo entre esses sujeitos naquele municipio.

3.5 Questbes Eticas da Pesquisa

Segundo Gil (2008), as pesquisas que envolvem seres humanos devem se
caracterizar pela observancia aos principios éticos definidos por normas aceitas
internacionalmente e submetidas ao comité de ética para analise e aceitacdo. Por essa razéo,
nos comprometemos em explicitar para 0s participantes da pesquisa todos os aspectos
inerentes a esta pesquisa.

No primeiro contato que tivemos com 0s participantes da pesquisa, deixamos
claro que o nosso objetivo era analisar as caracteristicas do ensino da escrita no 2° ano do
ensino fundamental nesse municipio que € destaque nas avaliacBes externas. Para isso,
dissemos que tomariamos por base as atividades de escrita que eram propostas para as
criancas e as justificativas fornecidas pelos professores acerca dessas atividades, sendo, por
esse motivo, imprescindivel a participacdo deles na pesquisa. Informamos também que a
participacdo deles na pesquisa podera fortalecer indiretamente os debates sobre o ensino da
escrita no estado do Ceard, levando-nos a uma reflexdo acerca das politicas publicas
educacionais de alfabetizacdo e suas implicacdes no ensino da escrita, tendo como foco a
analise das relacGes entre 0 ensino da escrita e as avaliacdes externas.

Em um segundo momento, providenciamos um termo, ou seja, um documento de
esclarecimento e de livre consentimento que informava tudo sobre o estudo, afirmando que a
participacdo seria voluntaria e, além disso, explicando os riscos e beneficios dessa
participacdo, bem como a condicdo necessaria para que os sujeitos, de forma esclarecida,
pudessem tomar a decisdo de participar ou ndo. Vale ressaltar, que todos o0s sujeitos aceitaram

participar da pesquisa e que se sentiram absolutamente livres para fazer qualquer pergunta a
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pesquisadora e/ou esclarecer qualquer ddvida que tivessem em relacdo ao tema
estudado. Nesse momento foi que decidimos agendar as entrevistas.

No terceiro momento, agendadas as entrevistas previamente, estas foram
realizadas nos horarios de planejamentos individuais e tiveram a duracdo entre 30 a 45
minutos, tendo em vista a disponibilidade de tempo de cada participante. Assim, por meio de
uma conversa informal e obedecendo ao roteiro previamente construido, pedimos a permissao
dos sujeitos para estudar suas percepcdes, perspectivas e opinides acerca de como tem se
caracterizado o ensino da escrita no 2° ano do ensino fundamental no municipio onde atuam,
as concepgdes e praticas acerca do ensino da escrita e as justificativas e proposicdes de
atividades de escrita para as criancas.

Explicamos, nesse encontro, que ndo haveria nenhum risco para eles, pois nos
comprometiamos em resguardar todos os dados e todas as informacdes referentes a eles por
meio de um pacto de privacidade e confidencialidade. Embora os participantes ndo tenham
permitido revelar suas identidades, é importante salientar que estdo cientes de que os dados
obtidos poderao ser incluidos em apresentac6es orais e conferéncias de congressos cientificos,
assim como em publicacdes de artigos avaliados pelos comités editoriais de revistas
cientificas, tanto impressas como online. Ficou, portanto, acordado que todos os dados
identificaveis nas descri¢Oes seriam substituidos pelo uso de pseuddnimos e/ou codigos, bem
como estariam guardados e mantidos em confidencialidade ao maximo que for exigido por
lei.

Vale frisar que o projeto de pesquisa que originou esta dissertacdo foi apresentado
em um momento pré-estabelecido pela gestdo da escola, aos professores que lecionavam no 2°
ano, bem como aos coordenadores de cada instituicdo pesquisada. Ademais, no momento de
formacdo continuada, foi apresentado uma prévia da pesquisa bem como a aplicacdo de um
questionario a todos os professores do 2° ano (APENDICE C) para que 0 municipio tomasse
conhecimento deste estudo. Entretanto, as informacdes deste questionario serviram apenas
para conhecimento do perfil dos professores que lecionam no 2° ano do municipio
pesquisado.

SO a partir do quarto momento, e com a permissao dos participantes para estudar
as caracteristicas do ensino da escrita neste municipio, € que a observacdo participante
realmente iniciou. Foi neste momento que apresentamos 0s instrumentais da observacéo e

pedimos a permissdo para a coleta de materiais de escrita das criancas.
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4 RESULTADOS DA ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, apresentaremos um panorama da situacdo educacional desse
municipio, tragcando um paralelo com as politicas de formacéo propostas, o delineamento dos
projetos e orientagdes pedagogicas para 0 ensino da escrita no 2° ano, bem como 0s tipos

ideais e/ou tendéncias dominantes desse ensino no referido municipio.

4.1 Projetos e orientacGes pedagdgicas para o 2° ano do Ensino Fundamental

Antes de analisarmos os tipos ideais que construimos para discutir os significados
do pensamento ou da acdo das professoras acerca do ensino da escrita no contexto do
municipio em estudo e das avaliacbes externas que atestam a sua eficiéncia na area da
alfabetizacdo, descreveremos alguns projetos e orientacdes pedagogicas que sdo organizados

pela Secretaria Municipal de Educacao.

4.1.1 As orientacdes para as praticas pedagogicas

A secretaria tem como aporte para o direcionamento de suas a¢des a proposta do
PAIC (Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa) e é baseada nesta proposta que norteia
também os seus projetos de formacdo. Um dos projetos trabalhados, no municipio em tela,
estd relacionado as praticas de leitura e tem como objetivo assegurar o acesso a literatura
infanto-juvenil a todos os alunos de sua rede, promovendo, desta forma, a aquisi¢do, a
distribuicdo e a dinamizagdo de acervos literarios. O projeto tem como metas proporcionar a
leitura a todas as criancas e adolescentes do municipio e a formacdo de acervo literario em
100% das salas de aula. A SME também disponibiliza para cada crianga uma Sacola Literaria,
na qual se encontram livros do acervo para a leitura que deve ser acompanhada pela familia.
Tal projeto tem como acgdes para 0 2° ano a roda de leitura, implantada na rotina escolar e
implementada pelas escolas por meio de atividades diversas envolvendo os mais diferentes
géneros textuais. Com isso, visa garantir que os alunos leiam com fluéncia e compreensao, as
quais sdo verificadas por meio de acompanhamento e avaliacdo periddicos.

Outra acdo também desenvolvida por esse municipio é o Dia “D” da Leitura que
visa & exploracdo de géneros textuais nos momentos de leitura a partir de atividades como a
Contacdo de Historias realizada semanalmente. Em suas rotinas pedagdgicas, as professoras

aproveitam o “Momento para Gostar de Ler”, que ¢ uma atividade proposta pelo PAIC, para
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trabalharem a leitura fluente da crianca. Para isso, utilizam os livros que fazem parte do
acervo proporcionado por esse projeto e expostos nos Cantinhos Literarios implantados em
cada sala de aula. Sobre isso, algumas professoras teceram alguns comentarios durante as

entrevistas que realizamos:

Desenvolvo este projeto durante a semana na roda de leitura, tem a sacolinha de
leitura também. A, eu trabalho assim: eu levo uma leitura e faco para os meus
alunos no microfone. Dia eu faco uma leitura compartilhada, dia faco coletiva, outro
dia faco individual. Quando a histdria é uma soO, eu faco a leitura continuada.
(PROFESSORA LIA).

Realizo este momento de leitura todos os dias, mas realmente ha dias em que ndo da
para fazer o reconto, porque a leitura eles fazem em casa. Na sala, eu peco mais para
eles recontarem o que leram, a parte que mais gostaram, a que ndo gostaram [...].
Eles gostam muito do projeto, pena que ndo ha esta parte da escrita, né?
(PROFESSORA MARIA).

Pelo que podemos deduzir, esse projeto ao qual se referem as professoras, é
bastante utilizado em suas rotinas pedagdgicas, configurando-se como um dos mais
importantes do municipio. Um fato curioso, ressaltado inclusive pela professora Maria, é a
dissociacdo que elas fazem entre as préaticas de leitura e de escrita. Isso tem sido pratica
comum nesse municipio, uma vez que as observacdes apontaram que a leitura € intensificada
no ambito escolar e compartilhada de diferentes formas. No entanto, a prépria conjuntura do
projeto ndo aponta a escrita como parte deste, e por esta razdo, sua execucdo em sala de aula
se volta apenas para as praticas de leitura. Nesse sentido, a escola acaba privilegiando
atividades que conduzem a competéncia leitora da crianca, levando em consideracdo 0s
aspectos relacionados a sua fluéncia, mas esquece que leitura e escrita sdo processos
simultdneos e indissociaveis. Com isso, as criancas acabam deixando de vivenciar
experiéncias que as conduzam para as habilidades de escrita.

Para que a aprendizagem da leitura e da escrita se concretize, e, para a formacao
de leitores competentes, faz-se necessario que ambas sejam tratadas na escola como
atividades complementares e interligadas, tendo em vista ndo apenas a fluéncia leitora, mas a
vivéncia de préaticas de escrita em situac¢Ges reais de interacdo e comunicacdo, pois sdo estas
praticas que consolidam competéncias e habilidades de leitura e escrita. Sobre esse aspecto,

outras professoras também comentam, conforme veremos a seguir.

A gente segue uma rotina de leitura, geralmente no inicio da aula e a escola tenta
adaptar este projeto como pode. Na prépria rotina do PAIC j& d& para desenvolver o
projeto na parte que diz: Tempo para gostar de ler. (PROFESSORA LUIZA).
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Todo dia, no inicio da aula, a gente tem um “Tempo para gostar de ler”, a gente
disponibiliza os livros, pede as criancas que leiam, depois escolhe uma para fazer o
reconto. A gente usa a criatividade na hora. Ali, a gente esta fazendo isso usando 0s
livros novos do projeto, disponibilizando s6 o primeiro tempo para isso. Agora, na
sexta-feira, havera a culminancia do projeto e a gente esta pensando em fazer uma
dramatizacéo, eu e a outra professora do 2° ano. Esse projeto trabalha s6 leitura,
leitura deleite, ndo tem que produzir sobre o que leu, apenas contar oralmente o que
leu. Ndo tem que construir um livro, por exemplo, pois o foco é s6 leitura.
(PROFESSORA TANIA).

Como podemos inferir, as professoras Luiza e Tania também sinalizam para o fato
de que a leitura € posta nas salas de alfabetizacdo como préatica rotineira. Para isso, elas
seguem as orientacdes da SME que sd@o embasadas pelas propostas do PAIC e implementadas
na rotina pedagdgica por meio do eixo Tempo para Gostar de Ler, possibilitando assim,
praticas de leitura e escrita as criancas. Em acréscimo, também nos chama a atencdo que a
sexta-feira seja 0 dia em que as criangas se reunem na intencdo de vivenciar praticas de
leitura. E interessante na medida em que a leitura é conduzida para uma construcdo que
envolve o texto e seus sentidos e a inser¢do da crianca a cultura letrada, o que significa dizer,
ndo apenas ler por ler, mas proporcionar a leitura como pratica social no cotidiano das salas
de aula. Essa mesma observacdo é feita pela professora lara, quando nos explica o

desenvolvimento desse projeto em sua sala de aula:

Uma vez na semana, na sexta-feira, eu trabalho o projeto de leitura do municipio.
Mas, todo dia eu trabalho a leitura com eles, peco para levarem a sacolinha literéria
para casa. A sacolinha literaria foi criada exatamente por isso, para a crianga levar o
livro para casa, ler com a familia, fazer o reconto da histéria, fazer a leitura para os
colegas. Eu creio que todos ja levaram livros para ler, creio que todos ja leram, ja
teve crianga que ja leu até duas vezes. Como eu fago o sorteio, eu tento atender mais
aqueles que ficaram a desejar. Eu fago um jeito que todos participem. Um menino e
uma menina. Ai no outro dia, eu peco para eles lerem ou recontarem a histéria. Eu ja
trabalhei assim, questdo de fazer a leitura com o aluno e fazer a contacdo para
estimular eles exatamente para desenvolver a oralidade. A contacdo da histéria é
mais interessante para eles porque a crianga presta mais atengdo, e a crianca
demonstra que realmente leu e compreendeu no momento do reconto. E diferente de
sO ler, mas bem que o professor conhece a leitura de um aluno lendo a primeira vez
na sala e uma leitura que ele ja leu em casa, nesse caso a crianga Ié com fluéncia.
(PROFESSORA IARA).

Podemos perceber na explicacdo da professora lara que a orientacdo da SME é
clara no que diz respeito a mobilizacdo para as praticas de letramento no municipio. Nesse
interim, a relacdo entre leitura e familia também é evidenciada nas falas da professora quando
esta nos diz que os direcionamentos desse projeto estipulam a parceria familia e escola como
pilares que conduzem a leitura eficiente e podem contribuir para a construcdo de leitores

competentes.
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Devemos levar em conta que muitas destas criangas ndo tém acesso a livros e por
esta razdo é relevante propiciar praticas de leitura diferenciadas, assim como possibilitar
meios para que vivenciem também no entorno familiar praticas de letramento, assim como

propde esse projeto:

Figura 3 — Sacolinha Magica

Fonte: Irﬁagem da pesquisadora.

Essa cultura dos escritos deve ser mobilizada de forma pertinente em cada ato de
leitura, visto que as praticas escolares tradicionais ndo atendem mais as expectativas de seus
alunos e nem conduzem para uma aprendizagem significativa. 1sso porque uma das primeiras
tarefas da escola é proporcionar a cultura escrita, permitindo atividades escolares que
conduzam as criangas possibilidades de inser¢cdo ao mundo letrado, ampliando assim, suas
competéncias (CHARTIER, 1996).

Segundo as orienta¢des do PAIC, esses momentos levam a compreenséo textual, a
producdo oral, a relacdo do texto escrito com a oralidade, o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, a apropriacio e o reconhecimento de diferentes géneros textuais (CEARA, 2013).
Em conformidade a essas orientacBes, as atividades relativas a oralidade possibilitam a
crianca a sua participacdo e interacOes orais em sala de aula, questionando, sugerindo,
argumentando e respeitando os turnos de fala, levando ao reconhecimento da diversidade
linguistica, valorizando as diferencas culturais entre variantes regionais, sociais, de faixa
etaria, de género dentre outras (CEARA, 2013). Um dos encaminhamentos propostos para
isso esta no planejamento e na producdo de texto oral adequado a situacdo de comunicacao
nas situacOes de sala de aula. Todo o direcionamento para as praticas de oralidade tem como
objetivo relacionar fala e escrita, tendo em vista a apropriacdo do sistema de escrita, as

variantes linguisticas e os diferentes géneros textuais (CEARA, 2014).
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Como € sobre 0 ensino da escrita que estamos refletindo aqui, vale salientar que
esse projeto ndo traz encaminhamentos para a escrita, 0 que leva muitos professores a nao
utilizarem nos momentos de sua execucdo, atividades relacionadas a escrita como pratica
social. Portanto, € preciso discutir aqui a necessidade de inserir nesse projeto a aprendizagem
da escrita a partir de préaticas sociais de letramento, favorecendo desta forma, a insercdo da

crianga ao mundo letrado, assim como propde Kato,

[...] um sujeito capaz de fazer uso da linguagem escrita para sua necessidade
individual de crescer cognitivamente e para atender as varias demandas de uma
sociedade que prestigia esse tipo de linguagem como um dos instrumentos de
comunicacdo. Acredito ainda que a chamada norma padréo, ou lingua falada culta, é
consequéncia do letramento, motivo por que, indiretamente, é funcdo da escola
desenvolver no aluno o dominio da linguagem falada institucionalmente aceita
(KATO, 1986, p.7).

Uma das atividades proporcionadas por este projeto que melhor sintetiza as ideias

defendidas por Kato se encontra na seguinte ilustracdo:

Figura 4 — Crianga utilizando os livros de leitura

Fonte: Dados coletados nos momentos de observagéo.

Toda essa movimentacdo e trabalho realizados pelas professoras, sob a orientagao
da SME, tém como finalidade nortear as praticas pedagdgicas para o ensino da fluéncia
leitora. No entanto, é preciso compreender que a leitura € uma atividade na qual se leva em

conta as experiéncias e 0s conhecimentos do leitor e exige bem mais que o conhecimento do
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cddigo linguistico, uma vez que o texto ndo é simples produto da codificacdo de um emissor a
ser decodificado por um receptor (KOCH; ELIAS, 2006, p. 11).

Um outro projeto do municipio esta relacionado ao SPAECE e as préticas de
avaliacOes externas. Nessa logica, a SME disponibiliza mensalmente uma apostila que
contempla os descritores inseridos na matriz de referéncia do SPAECE-Alfa, contendo itens
de leitura, compreensao e interpretacdo de textos. Vale frisar que esta matriz ¢ um “recorte”
do Curriculo, ou da Matriz Curricular, e por esta razdo ndo consegue verificar o desempenho
dos alunos em todas as suas habilidades, e por isso foca naquelas habilidades consideradas
minimas e essenciais para que os discentes avancem em sua trajetoria educacional (CEARA,
2015).

Nesse segmento, as habilidades e competéncias sdo traduzidas em descritores dos
quais estdo divididos e subdivididos em eixos. Desta forma, os descritores relacionados ao
nosso objeto de pesquisa estdo inseridos no eixo | - Apropriacdo do sistema de escrita, no qual
avalia as habilidades relacionadas a identificacdo e ao reconhecimento de aspectos
relacionados a tecnologia da escrita.

Dentre esses descritores, por exemplo, as habilidades estdo centradas ao
reconhecimento de letras, ao dominio das convencbes graficas e ao desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica. Todavia, estas habilidades sdo construidas nos moldes das avaliacdes

externas assim como anunciam as professoras abaixo:

O que eu mais trabalho em sala é esta apostila, até porque, quanto mais a gente
trabalha interpretacdo, acaba trabalhando a oralidade e a escrita, apesar de a apostila
ndo pedir muito a producdo. (PROFESSORA LIA).

Esta apostila mandada pela Secretaria de Educacao tem tanto os descritores como
leitura e interpretacdo. (PROFESSORA LUIZA)

Sob orientagdo explicita, as escolas direcionam suas rotinas para a realizagdo de
atividades relacionadas a aplicacdo de simulados, em média, trés vezes semanais, incluindo
em seus cronogramas uma avaliacdo por semana, assim como foi comprovado nos momentos
de observacao. E nessa perspectiva que trabalham as professoras a fim de darem assessoria as
turmas avaliadas, direcionando atividades voltadas para os descritores mais fragilizados e
acompanhando os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem.

Vale salientar que logo no inicio da pesquisa, propusemo-nos a observar 0s cinco
dias em sala de aula para acompanharmos melhor a pratica pedagdgica da professora lara.

Todavia, dois dias semanais eram reservados para a pratica de simulados, para a corre¢do e
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preparagdo para as avaliacOes externas, e por esta razdo optamos em realizarmos a observacéao
apenas trés dias semanais, visto que as avaliages externas ndo se configuravam como objeto
de nosso estudo.

Nesse projeto, os resultados obtidos por esses simulados sdo encaminhados as
escolas para que sejam analisadas e, consequentemente, trabalhadas as fragilidades de cada
aluno. Além disso, a SME envia uma planilha na qual destaca o nome da crianga e o total de
erros e acertos obtidos em cada teste/simulado aplicado por ela de forma que o professor
possa acompanhar o desempenho de cada aluno. Entretanto, as entrevistas revelaram que tais
avaliacdes ndo contemplam as habilidades de escrita da crianca nem fomentam acgdes que

possam ser direcionadas para isso, assim como confirma o depoimento da seguinte professora:

No ano passado, realmente a nossa escola trabalhou demais para esse resultado, para
ser uma das melhores do Ceara, pois tinha um trabalho conjunto: reforco no contra-
turno, na aula era tirado aluno da sala para dar reforco, todos os envolvidos na
escola acabavam ajudando. Eu fazia o acompanhamento dos meus alunos de forma
individual [...] mas esse ano ndo, pois ndo temos mais a professora de reforgco aqui
na escola. (PROFESSORA MARIA).

Pelo que nos afirma a professora, todo o trabalho conjunto visa a formulacéo de
uma forca-tarefa a fim de que os resultados provenientes das avaliagcbes do SPAECE-Alfa
sejam alcancados. Contudo, como depende da turma e da escola, a professora afirma que este
ano (2017) ndo esperava 0s mesmos resultados e isso se justifica pelo fato de ndo haver um
acompanhamento devido ao municipio ndo ter fornecido as escolas professores de reforco,
bem como o Programa Mais Educacdo® ndo ter sido aderido pelo municipio, assim como
apontou o coordenador pedagodgico desta instituicdo. Segundo as informacdes dadas por este
profissional, isso se deu pelo fato do programa ter passado por modificacbes em 2017 e por
esta razdo ndo foi possivel a sua adesdo. Ainda segundo as explicacdes do coordenador
pedagdgico, tal programa contribuia para a promocao de reforcos no contra-turno e esta
pratica auxiliava as criancas que apresentavam alguma dificuldade de aprendizagem.

Como as avaliagGes externas se constituem como ponto principal da organizagéo
do trabalho pedagogico, as préaticas de alfabetizacdo e as proposi¢cdes de atividades acabam

materializando-se em funcdo de resultados, conforme é constatavel na seguinte fala:

* O Programa Mais Educacdo, criado pela Portaria Interministerial n°® 17/2007 e regulamentado pelo Decreto
7.083/10, constitui-se como estratégia do Ministério da Educacdo para indugdo da construcdo da agenda de
educacdo integral nas redes estaduais e municipais de ensino que amplia a jornada escolar nas escolas publicas,
para no minimo 7 horas diarias, por meio de como acompanhamento pedagdgico. Para mais informacdes ver:
http://portal. mec.gov.br/programa-mais-educacao.


http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=2446&Itemid=
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2010/Decreto/D7083.htm#_blank
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2010/Decreto/D7083.htm#_blank
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As criancas sdo treinadas para as avaliagdes, para os simulados; até porque agora ha
muitos simulados. Ha um treinamento para que elas fagam uma boa prova e isso
comeca desde cedo. Mas, quando os alunos fecham a prova, hd um esforco ali do
professor, mas, ndo ha uma avaliagdo para a escrita e, por isso, ndo ha esse
treinamento do mesmo modo para a escrita. (PROFESSORA MARIA).

Como resultado de todo esse esforco, os dados apontados pela Avaliagdo Nacional
da Alfabetizacdo (ANA) mostraram que, no 2° ano do ensino fundamental em todo o
municipio, entre os anos de 2015 e 2016, ndo houve reprovacdo nem abandono escolar. Neste
quadro, o que gostariamos de destacar é o indice de 100% na taxa de aprovagao para 0 2° ano
e nenhum abandono em 2015 e 2016, assim como demonstramos abaixo:

Figura 5 — Quadro geral do municipio de acordo com a ANA
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Fonte: Dados fornecidos pela secretaria municipal de educag&o.

Certamente, 0 municipio tem muito a comemorar em relacdo a esses nimeros, no
entanto, a questdo que nos levou a esta pesquisa é exatamente entender o que isso representa
em termos de aprendizagem. O que podemos inferir é que os administradores do municipio
parecem consolidar o acompanhamento e o direcionamento de suas agdes, tanto no &mbito
escolar quanto da secretaria de educacdo, em prol do que consideram ser a formula certa para
a aprendizagem das criangas. Ainda de acordo com as falas das professoras investigadas, a
prépria orientacdo da SME direciona as praticas pedagdgicas para as avaliacfes externas e
como estas ndo demandam a escrita como requisito ou um quesito avaliado, o ensino da

escrita fica em segundo plano, assim como € evidenciado na proxima sessao deste capitulo.
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4.1.2 A formagao continuada: orientagdes e encaminhamentos

As propostas do programa de formacao de professores sugeridas pelo PAIC tém
fomentado em suas agdes o direcionamento de praticas pedagogicas por meio de formacdes
continuadas a fim de atenuar os danosos efeitos causados pela falta de escolarizacdo das
criangas. Desta forma, a formacdo continuada que é desenvolvida, exclusivamente, pela
coordenadora técnica responsavel pelo 2° ano no municipio acontece mensalmente tendo
como foco as vertentes leitura, escrita e avaliagéo.

As orientacdes da SME estdo, de algum modo, voltadas também para o0 ensino da
escrita e a inser¢do da crianca a0 mundo letrado, uma vez que também se baseiam nas
iniciativas de formacdo do PAIC. Nas formacdes de iniciativa municipal, a técnica do 2° ano
orienta que as professoras intensifiquem a fluéncia leitora através de atividades de leitura e
interpretacdo, e que estimulem tais habilidades por meio da interdisciplinaridade. Em se
tratando da competéncia leitora, constatamos em nossos achados que h& uma preocupagédo
maior do municipio no desenvolvimento de habilidades leitoras e isso é evidenciado tanto na
execucdo dos Projetos de Leitura quanto no acompanhamento individual das criangas por
parte das professoras, coordenacdo e Secretaria de Educacdo. Fica claro, portanto, que ha uma
énfase para a questdo da fluéncia leitora e isso € comprovado pelas falas elucidadas das
professoras ao longo de todo este percurso investigativo.

Além desse direcionamento, a SME orienta seus professores no sentido de
acompanharem os descritores que os alunos apresentam mais dificuldade. Para isso, sdo
realizadas oficinas nos momentos de formacdo para que haja, por parte dos professores, a
consolidacdo de praticas que consolidem as habilidades supracitadas e isso € justificado pela

técnica responsavel pelo 2° ano no municipio:

O municipio adota o letramento que objetiva elencar as principais concepgdes que
norteiam o processo de leitura e escrita. O ensino da escrita é direcionado para a
perspectiva do letramento e por isso as formacbes sdo focadas na leitura e
compreensdo de textos, pois acredito que a crianca que 1é bem, automaticamente,
aprende a escrever. A orientacdo é voltada para a leitura e a compreensdo. Ainda néo
temos uma rotina ou um trabalho intencional para a escrita e ndo ha um instrumental
de acompanhamento direcionado a escrita da crianca. (TECNICA DA SME
RESPONSAVEL PELO 2° ANO NO MUNICIPIO).

No excerto acima, esta contida a ideia de que o foco na leitura automaticamente
ird se reverter em resultados. Em paralelo a isso, a técnica responsavel pelo 2° ano diz que o

ensino da escrita € direcionado na perspectiva do letramento, mas esta perspectiva ndo esta tao
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evidente nas proposicdes de atividades e nem nas praticas pedagdgicas das professoras
investigadas.
De uma maneira geral, as professoras se baseiam na perspectiva do PAIC e isso é

evidenciado no seguinte depoimento:

O livro do PAIC é bom para alfabetizar, as atividades sdo faceis e os alunos
acompanham. Eu sempre uso os cartazes que vem dele e fago assim: eu levo o
cartaz, faco a exposicdo do cartaz na lousa, fago a leitura, depois eu pego para eles
fazerem a leitura coletiva, depois eu chamo de um a um para ler o texto sozinho.
N&o eram todos, porque o tempo ndo dava, mas eu pegava quatro. (PROFESSORA
MARIA).

A gente trabalha escrita ou no projeto “Pé de imaginag¢do”. Tem dificuldade na
escrita tem, a gente sabe que tem essa dificuldade. A gente tenta ajudar nesses
projetos como o “Pé de imaginacao”, pois ele realmente alfabetiza. (PROFESSORA
LUIZA).

Pelos excertos de fala das professoras, Maria e Luiza consideram importantes 0s
ditames do PAIC e isso fica evidenciado pela forma como elas conduzem as atividades
propostas por este programa e pela metodologia empregadas em suas préaticas pedagdgicas. E
preciso acentuar que este programa acaba se tornando o mote para o direcionamento das
praticas de alfabetizacdo das professoras envolvidas, integrando-se a formacdo e o
acompanhamento pedagogico realizado pelas equipes escolares e municipais (CEARA, 2012).

Pelas falas elucidadas acima, evidenciamos que a formacdo do PAIC é vista pelas
duas professoras como um dos fatores que tem desencadeado o processo de alfabetizacdo de
suas criancas e que este programa tem trazido mudancas em suas praticas pedagogicas.
Sabemos da relevancia deste programa na construcdo do conhecimento da crianga e no
fortalecimento para a alfabetizacdo no Estado, principalmente, no tocante a leitura e a escrita
de nossas criangas.

As concepcoes politicas que guiam o PAIC partem da perspectiva do “alfabetizar
letrando” e isso trouxe significativas contribuicbes para a formacdo de professores deste
municipio, levando-os a construirem sua proposta de ensino a partir das diretrizes desse
programa. Concordamos também que tais formacdes passaram a ser articuladas a um
curriculo real, vivo e relacionado as especificidades da alfabetizacdo, voltada, pelo menos em
teoria, ndo apenas para a codificacdo ou resultados em escalas de proficiéncia, mas para a
perspectiva do letramento, base desse eixo.

As mudangas introduzidas na escola a partir destas formacgdes foram essenciais

para o0 alcance de resultados nas aprendizagens das criangas, no entanto, devem ser pensadas
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numa ética que levem em consideracdo ndo apenas a dimensdo da sala de aula, bem como as

dimensBes que concernem aos docentes os saberes profissionais consolidados, com suas
(in)certezas e (des)confiancas (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2015).

Oliveira-Formosinho nos fala que o desenvolvimento profissional docente deve

ser compreendido como

[...] um processo continuo de melhorias das praticas docentes, centrado no professor,
ou num grupo de professores em interacdo, incluindo momentos formais e ndo
formais, com a preocupacdo de promover mudancas educativas em beneficio dos
alunos, das familias e das comunidades. Esta definicdo pressupde que a grande
finalidade dos processos de desenvolvimento profissional ndo é s6 o enriquecimento
pessoal, mas também o beneficio dos alunos. Pressupbe a procura de conhecimento
pratico sobre a questdo central da relacdo entre aprendizagem profissional do
professor e aprendizagem dos seus alunos, centrando-se no contexto profissional.
(20009, p. 226).

Em contrapartida, encontramos professoras que ndo centram suas préaticas

pedagogicas apenas na proposta do PAIC e isso é justificado pelo contexto de avaliacdo que

permeia 0 universo desse municipio, assim como é relatado abaixo:

Diariamente, 0 que eu mais uso é a apostila da Secretaria. A apostila, a gente
trabalha um texto por aula. Como a gente trabalha muito género textual, hoje eu vou
trabalhar um convite e dentro daquele convite desenvolvo 10 ou 15 questdes tudo
dentro daquele texto Ia, tudo em cima de descritores. Eu trabalho esses textos porque
caem muito no simulado. Esta apostila eu trabalho trés vezes por semana, ndo gosto
de trabalhar na terga porque na terca eu tenho meu horario de estudo. E na sexta eu
trabalho mais jogos pedagégicos porque é uma aula. E um dia que eu ndo trago
muito portugués. Fica mais a matematica para sexta. Ja o livro do PAIC é uma vez
por semana, SO uma vez porque tem projeto de leitura e a apostila da secretaria, ai
eu trabalho também realidade da sala. (PROFESSORA LIA).

Percebemos que a prética pedagodgica da professora Lia é influenciada também

pelas diretrizes das avaliacOes externas, mas estas, a nosso ver, pouco alimentam a sua

autonomia profissional, configurando-se como uma ‘“cobranga”, assim como aponta a

professora Tania:

Nas formacGes, a secretaria sempre pede para a gente trabalhar de forma dinamica,
eu trabalho muito com rimas. Eles adoram rimas. Tanto a leitura quanto a escrita sao
trabalhadas, toda essa parte da escrita é ensinada de forma bem dinamizada e isso é
cobrado pela secretaria. (PROFESSORA TANIA).

Em consonéncia ao que esta professora nos diz, observamos que a formagéo

continuada repassada pela SME tem por objetivo promover estudo e alinhamento das a¢des do

PAIC, bem como estimular praticas pedagdgicas mais significativas, consolidando desta

forma, o trabalho docente, assim como € evidenciado nos seguintes depoimentos:
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A formacédo passada pela Secretaria € muito boa, eu tive duas formac6es durante um
ano. Nas formagdes, elas pedem para trabalhar muito a fluéncia leitora que é o que o
PAIC pede. O aluno saber ler. Eu ndo vou mentir ndo, elas ndo falam de escrita de
forma alguma. (PROFESSORA MARIA).

As formacGes acontecem todo més e |4 se trabalham mais leitura e avaliagdo. Toda
formacdo, a gente comeca com uma dindmica porque é assim, se vocé for s6 naquela
de leitura mondtona, a crianca cansa e se aula fosse todinha s6 escrita também néo
atrairia a atencdo da crianca. A crianca fica desanimada, desmotivada, ai toda aula
tem que ter uma descontracdo e isso é trabalhado demais na proposta do PAIC.
Sempre tem uma dinamica de aprendizagem que é ensinada nas formagdes. Eu gosto
de usar esta caixinha aqui (mostrando uma caixa contendo silabas e palavras), eu
passo essa caixinha com perguntas sobre a aula e vou parando e perguntando as
criangas, geralmente coloco as questes parecidas com as do livro do PAIC. Elas ja
ficam naquela ansiedade. Entéo, 14 (formagdes) se trabalha muito em cima dessas
dindmicas. Estou comecando a me adaptar com essa forma de dar aula. [...] Eu vou
tentando me adaptar. Eu acho assim, a aula tem que ser dindmica, um ditado tem que
ser diferente, e as formagdes do PAIC ajudam muito nisso. (PROFESSORA LIA).

Eu aprendo muito com as formacdes do PAIC,[...] como entrei agora no segundo
semestre, entdo s6 tive uma formacdo continuada e la foi falado mais na leitura
fluente e na preparacdo para as avaliagdes do final do ano, na escrita ndo. Mas, em
outras formagBes que participei, havia também uma preocupacdo com a escrita da
crianga, principalmente no 1° ano; 14, foi que aprendi a identificar os niveis de
escrita e a trabalhar em cima de cada um desses niveis. (PROFESSORA IARA).

Em funcdo desses aspectos comentados por estas professoras podemos afirmar
que o ensino da escrita € perpassado por algumas caracteristicas que vao desde aquelas mais
tradicionais até, por vezes, as mais atualizadas, como as que matizam a perspectiva do
letramento defendida por Madga Soares. Outro ponto que merece destaque nos depoimentos
acima, estd no fato das avaliagbes externas se configurarem como propulsoras das praticas
docentes, e por isso, acabam “desnorteando” essa ateng¢do que deveria ser dada para a escrita.
Ademais, a demanda por resultados acaba interferindo no trabalho das professoras gerando
um certo conflito, pois suas préticas pedagogicas se entrelacam as praticas de avaliagdes
externas e isso faz com que se sintam também pressionadas por esta politica de avaliacéo.
Isso, a nosso ver, € prejudicial a construcédo da profissionalidade docente na medida em que o
conhecimento profissional, para ser consolidado, deve se apoiar tanto na aquisicdo de
conhecimentos tedricos quanto na consolidacéo da pratica pedagdgica (IMBERNON, 2010).

Esse mesmo ideario também é defendido por Novoa (1995) quando este nos traz
que a formacao docente se constitui atraves de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Além disso, deve

alicergar-se numa “[...] reflexdo na pratica ¢ sobre a pratica [...]”, valorizando os saberes de

que os professores séo portadores (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009).
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Nesse ponto de vista, Sacristan (1999) afirma que a pratica € entendida como uma
atividade dirigida a fins conscientes, como a acdo que é transformadora de uma realidade,
sendo uma atividade social historicamente condicionada, dirigida a transformacdo do mundo.
Logo, podemos compreender, com esses autores, que a pratica pedagdgica é entendida como
uma préxis, que envolve a dialética entre o conhecimento e a agdo com o objetivo de
conseguir um fim, buscando uma transformacéo cuja capacidade de mudar o mundo reside na
possibilidade de transformar os outros.

A partir desse delineamento educacional foi possivel conhecermos os projetos e as
acles que sdo desenvolvidos nesse municipio e entender a proposta curricular que guia as
praticas pedagogicas destas professoras, bem como a visdo que 0s gestores e técnicos tém
acerca do ensino da escrita e as relagcbes com as avaliagGes externas e seus resultados.

Doravante, apresentamos, na sequéncia, os trés tipos ideais de ensino da escrita,
que os dados nos permitiram formular, os quais representam trés tendéncias dominantes que
foram identificadas a partir da analise desses dados e com as quais € possivel caracterizar o

ensino da escrita entre as professoras investigadas no ambito do referido municipio.

4.2 Os tipos ideais de ensino da escrita no municipio estudado

A anélise dos dados nos permitiu construir as tendéncias dominantes do ensino da
escrita nesse municipio representadas atraveés do conceito de tipo ideal também utilizado por
Bernard Charlot (2001, p. 24) e seus colaboradores, para quem “[...] o tipo ideal ndo é uma
categoria: ele é construido a partir de um conjunto de elementos postos em relagdo, enquanto
a categoria € definida a partir de critérios de pertinéncia ou de ndo-pertinéncia a esta
categoria”. Assim, cada tendéncia dominante esta relacionada a um tipo/conceito/concepgao
de escrita predominante nesse municipio e correspondera as praticas pedagogicas, aos
direcionamentos, as proposicdes de atividades e as justificativas para tais préaticas, a fim de
mapearmos e entendermos como se configura o ensino da escrita nesse municipio. Cada tipo
ideal de escrita possui caracteristicas peculiares, ou seja, uma tendéncia dominante que 0s
diferencia entre si, ndo sendo possivel descrever diretamente a realidade investigada. Eles
representam construcfes abstratas, feitas pelo pesquisador, mas que o permitem, de modo
bastante produtivo, interpretar a realidade que ele investiga.

Vale frisar que os tipos ideais construidos a partir das perspectivas, concepgdes e
praticas pedagdgicas das professoras nos permitiram refletir sobre o ensino da escrita no

municipio, visto que as justificativas acerca das proposi¢oes de atividades de escrita derivam
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muito das concepgdes que 0 conjunto das professoras apresenta e a partir delas orienta suas
praxis.

Cada professora pode ser considerada como uma representante direta ou indireta
de um determinado tipo ideal sem, no entanto, deixar de participar em mais de uma tendéncia
dominante no ensino da escrita, conforme também explica Dieb (2015). Por esta razdo, as
caracteristicas que marcam cada tipo ideal estdo associadas a representacdo de escrita e de
ensino de cada sujeito investigado. Vale ressaltar que os sujeitos participantes desta pesquisa
podem estar associados a mais de um dos tipos ideais de ensino da escrita construidos, visto
que em suas praticas pedagdgicas elas apresentam mais de um tipo ideal e isso € defendido
por Weber (2001), pois para ele, os conceitos sdo construidos a partir do sujeito e ndo do
objeto de estudo.

Partindo destas concepcOes e dos objetivos de nossa pesquisa, conseguimos,
mediante as observacBes participantes acopladas as justificativas das professoras sobre as
proposicBes de atividades as criangas construir trés possiveis tipos ideais de escrita nesse
municipio: Ensino de um cddigo para ser lido (decifrado), introducdo a escrita como uma
pratica social e treinamento a servico das avaliagbes externas, 0s quais passaremos a

apresentar e a discutir na sequéncia.

4.2.1 Ensino de um codigo para ser lido (decifrado)

Neste primeiro tipo ideal, as professoras que com ele se identificam séo aquelas
cujas préaticas sinalizam para uma representacdo acerca da escrita apenas como um codigo
para ser lido (decifrado), trazendo em suas concepgdes e praticas pedagdgicas um ensino
voltado mais para a codificacdo e decodificacdo do sistema de escrita alfabética, tendo em
suas vertentes o processo de alfabetizacdo que, em muitas vezes, distancia-se do processo de
letramento ou da prdpria perspectiva do “alfabetizar letrando”. Cabe destacar que a escrita
pode ser concebida de duas formas distintas, podendo ser considerada, por um lado, como
representacdo da linguagem e, por outro, como um codigo de transcricao grafica das unidades
sonoras (FERREIRO, 2001). Portanto, nesta tendéncia, a escrita € vista apenas como um
codigo de transcricdo, de codificacao e decodificacdo da lingua.

N&o obstante, se considerarmos o sentido literal do verbo codificar, temos como
significado a utilizacdo de um sistema de sinais ou signos que substituem os grafemas do
sistema alfabético. J& o verbo decodificar, literalmente, denota a decifracdo de sinais ou

signos, traduzindo-os para o sistema alfabético (SOARES, 2017).
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O surgimento desse tipo ideal, no qual a caracterizagdo do sistema de escrita
alfabético se da como um codigo para ser lido (decifrado) justifica-se talvez porque ele seja a
pratica mais comum nas salas de alfabetizacéo no pais.

Quando questionadas acerca do ensino da escrita no municipio, uma das

professoras trouxe a seguinte justificativa:

Mudou completamente o ensino da escrita hoje em dia porque eu aprendi a ler e a
escrever soletrando, hoje ndo podemos mais ensinar assim, até mesmo a secretaria
ndo deixa mais trabalhar em cima das familias silabicas, elas ndo deixam mais
colocar na sala ou trabalhar a familia silabica, embora eu acredite que isso, as vezes,
ajude no processo de alfabetizacdo. Eu ensino da maneira que a crianca aprende
melhor, acho que a escrita deve ter sentido para a criangca (PROFESSORA MARIA).

Tendo como base as ideias iniciais da fala desta professora, percebemos que sua
concepcao de escrita se aproxima muito da pedagogia tradicional em que os métodos silabicos
eram dominantes no ensino da escrita. E possivel inferir também que essas concepcdes tém
forte influéncia do método silabico, principalmente, da soletragdo e da memorizacéo de sinais
graficos, ou seja, a professora prevé a escrita como cddigo para ser lido (decifrado). Essa
pratica € oriunda da propria formagcdo da professora ou da prépria forma como foi
alfabetizada. Entretanto, ao avancar na sua explicacdo, ela direciona sua resposta para a
escrita na perspectiva do letramento que a SME tenta transmitir a elas. Embora a professora
acredite nesse tipo de ensino, essas mudancas se encontram mais no discurso do que na
pratica, pois ela tenta assimilar o que escuta nas formacdes quando estas reproduzem ideias
como as de Soares. Entretanto, os direcionamentos para 0 ensino da escrita nesse municipio
ndo partem do método da soletracdo, da memorizacdo, ou mesmo da propria familia silabica,
assim como e evidenciado em sua fala.

O choque entre o que a secretaria orienta e 0 saber da experiéncia demonstrado
pela professora nos mostra o quanto se diferem, ao menos em tese, as concepgdes de escrita
de ambas. Na visdo dela, a escrita deve ter sentido para a crianga, mas 0 que podemaos inferir é
que, para ela, esse sentido s6 vem se as criangas souberem reconhecer as silabas de uma
palavra ou soletra-las. De acordo com Chartier e Hérbrard (2001), nesse método, ensina-se a
crianca a analise oral (em silabas e sons) e grafica (em letras) a partir de uma palavra-chave.
Ao longo desta aprendizagem, a memorizacdo dos elementos se faz, de maneira
complementar, pela leitura e pela escrita num processo de codificagao.

Nesse contexto, ensinar a escrita partindo da concepcao de cddigo de transcricdo

grafica das unidades sonoras, significa considerar apenas a transcri¢do das letras do alfabeto
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em cddigo para ser lido (decifrado), ou seja, a codificacdo ou decodificacdo dessas “pegas” da
lingua. Partindo dessas concepg¢des, hd um apagamento de suas funcdes sociais, de seu uso
para comunicar-se, interagir e integrar-se na sociedade.

Por este motivo, um aspecto relevante a ser salientado se encontra presente na
seguinte frase da professora: “Eu ensino da maneira que a crianga aprende melhor, acho que a
escrita deve ter sentido para a crianga”. Nesta fala, a professora aponta para os sentidos que a
escrita deve ter para a crianca, mas, vista dessa forma, ndo poderiamos conceber a escrita
apenas como um cddigo de transcricdo que converte as unidades sonoras em unidades
gréaficas. Mais sentido faria se considerassemos a escrita também como um sistema de
representacdo, pois sua aprendizagem se converteria na apropriagdo de um novo objeto de
conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual, assim como defende Soares (2017,
p. 48):

[..] a escrita alfabética foi historicamente construida como um sistema de
representacdo externa, que se materializa como um sistema notacional, ndo como um
codigo. Na perspectiva do ensino, [...] assume-se que a escrita, para a crianga, em
seu processo de desenvolvimento e aprendizagem, € tanto um sistema de
representacdo quanto um sistema notacional.

Dando continuidade a analise das opinides cristalizadas em torno do tipo ideal em
tela, um aspecto que nos chama a atencdo € a fala insistente das professoras acerca da
importancia da escrita, embora o foco das orientagcdes para quase tudo que elas fazem seja

direcionado a leitura.

A escrita é tdo importante quanto a leitura, uma é um complemento da outra. A
crianca pode saber ler fluentemente um texto e produzir um texto com as palavras
graficamente erradas. Para mim, a crianca é analfabeta se ela ndo souber escrever, a
mesma coisa, se ela ndo souber ler. (PROFESSORA TANIA).

E um dos fatores principais ndo s6 a leitura, 16gico, que um aluno que é leitor
fluente, mas ao mesmo tempo se ele ndo tem aquela escrita ortografica, ele 1é bem
ele vai transcrever aquele texto, mas o mundo ao redor ndo entende o que ele
escreve. Ndo é muito interessante. (PROFESSORA LIA).

Embora as professoras Lia e Tania tragam em suas falas a importancia da escrita e
a sua relacdo com o processo de alfabetizacdo, seus discursos deixam transparecer a ideia de
que a escrita para elas se limita apenas a aquisi¢do de um cddigo para ser lido (decifrado);
codigo esse que deve ser aprendido de forma correta e sem erros ortograficos. Entretanto,

guestionamo-nos se ndo sdo importantes as ideias que a crianca tem para expressar, mas tao
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somente a habilidade na grafia das palavras. Ser4 que uma crianca que escreve um texto é
considerada analfabeta apenas porque comente alguns deslizes de ortografia?

Para Cagliari (1999, p. 293) “[...] hd uma falsa ideia segundo a qual as letras das
palavras representam uma transcricdo fonética e que a ortografia estabelecida representa a
pronuncia do dialeto padrdo”. Assim, ndo ¢ porque o aluno escreveu corretamente uma
palavra que esteja dominando a norma padrdo, nem vice-versa. Em relacdo a isso, destacamos
a seguinte frase da professora Tania que contrapde o que Cagliari propde: “a crianga ¢
analfabeta se ela ndo souber escrever aquela escrita ortografica”. Tal declaragdo demonstra
claramente a preocupacdo da professora quanto aos aspectos ortograficos da lingua,
desconsiderando outros fatores que devem ser relevantes no processo de alfabetizagdo, como
por exemplo, os niveis de escrita da crianca propagados pela psicogénese.

Cagliari (2009) salienta que a lingua escrita esta presente em textos que
representam situacgdes de interacdo comunicativa e ndo apenas em palavras, frases isoladas e
descontextualizadas. Em complemento a isso, Soares (2015) afirma que tem se tentado
atribuir um significado abrangente a alfabetizacdo, considerando-a um processo permanente,
gue ndo se esgotaria na aprendizagem da leitura e da escrita. Todavia, ndo podemos confundir
a aprendizagem da lingua como um processo de alfabetizacdo desvinculado dos aspectos que
concernem aos seus Usos sociais, pois é preciso diferenciar o processo de aquisi¢do da lingua
de um processo de desenvolvimento da lingua.

Outro ponto que merece ser destacado no depoimento da professora Tania € a
relacdo que ela faz de leitura e escrita: “A escrita é tdo importante quanto a leitura, uma ¢ um
complemento da outra”. O discurso desta professora vai ao encontro das ideias defendidas por
Soares, todavia, muitas praticas pedagdgicas voltadas para o ensino da escrita neste municipio
tém apontado resquicios de uma alfabetizacdo ainda pautada nos meétodos tradicionais de
ensino, privilegiando a leitura em detrimento da escrita. Ademais, 0 modo como essas duas
acOes sdo ensinadas distanciam a alfabetizacdo do letramento; e isso é preocupante porque,
embora seja necessario reconhecer que alfabetizacdo se distingue de letramento, também é
preciso compreender que, mesmo distintos, alfabetizacdo e letramento sdo interdependentes.

A alfabetizacdo s6 tem sentido quando desenvolvida no contexto de praticas
sociais de leitura e de escrita e por meio dessas praticas, ou seja, em um contexto de
letramento e por meio de atividades de letramento; este, por sua vez, s6 pode desenvolver-se
na dependéncia da e por meio da aprendizagem do sistema de escrita (SOARES, 2004b).

Como, entdo, privilegiar apenas a leitura nesse processo tdo amplo?
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A escrita € uma invencgdo cultural e por esta razdo deve fazer parte do processo
histérico-social em que se esta inserida assim como também defendem Vygotsky, Ferreiro e
Soares. Ademais, Vygotsky (1994) sugere que a escrita tenha significado para a crianca e que
seja apreendida através dos instrumentos da cultura na qual ela esta inserida, na interacdo com
as pessoas com as quais se relacionam e pelos instrumentos produzidos pela prdpria crianga.
Ainda segundo esse autor, a linguagem deve se constituir como um meio de interagdo social,
fruto de uma necessidade natural, tal qual ela aprende a falar por necessidade de se
comunicar.

Corroborando esse pensamento, Rojo defende que “[...] um dos objetivos
principais da escola é possibilitar que os alunos participem das varias praticas sociais que se
utilizam da leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade, de maneira é€tica, critica e
democratica.” (ROJO, 2009, p. 11). Essa concepgdo de escrita ¢, muitas vezes, negligenciada
pela escola no tagenciamento das “varias” praticas sociais da leitura e da escrita na sala de
aula dos 2° anos do ensino fundamental em decorréncia das praticas e das “cobrangas” por
resultados nas avaliagGes externas.

Embora a professora compreenda que os processos de alfabetizacédo e letramento
sdo complementares, parece se contradizer na pratica, quando afirma: “fago muitas questdes
na lousa, peco producdes, fago ditados. Nao deixo de trabalhar a escrita de forma alguma”.
Tais palavras nos levam a pensar que, na pratica, a professora valoriza o ensino na perspectiva
da escrita como codigo, resumindo-se desta forma, seu ensino a um letramento escolar.

Em se tratando do letramento no contexto escolar, 0 que podemos inferir é que
esse tipo de letramento é uma prética dominante nas salas de alfabetizagdo, nas quais elas
desenvolvem habilidades muito peculiares da escrita, mas apenas com pretexto escolar, de
forma sistematica, confrontando-se com aquilo que é proposto pelo letramento social: 0s usos
sociais da escrita em contextos de comunicacdo. Desta forma, Lerner e Pizani (1995, p.16)
apontam que “[...] é responsabilidade da instituicdo escolar oferecer a crianga possibilidades
de explorar aspectos da realidade com as quais ainda ndo teve oportunidade de interagir [...]”.

Essa mesma pratica também é desenvolvida por outras professoras, dentre elas,

destacamos a da professora Luiza:

Gosto de trabalhar com ditados de palavras porque da para eu acompanhar direitinho
como eles estdo escrevendo e isso me ajuda muito a saber qual é o nivel que eles
estdo. Gosto de observar a escrita dos meus alunos, sempre faco isso, vejo se tem
erros ortograficos, se esta faltando letras, ou se escreveram errado uma palavra, vou
corrigindo com eles. (PROFESSORA LUIZA).
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Considerando uma abordagem mais especifica que enfoca as praticas de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, parece estar bem marcado na fala de Luiza o fato
de que o ensino da escrita se resume na aquisicdo do sistema alfabético ortografico, quica, por
isso, suas concepgdes de escrita estejam voltadas para praticas pedagdgicas que valorizam
mais os aspectos graficos e ortograficos da lingua do que propriamente as praticas sociais de
escrita. Sua fala demonstra que ndo ha uma prética de interagdo, mas de habilidade na grafia
das palavras. A referida pratica chama a atencdo para um ensino que privilegia a escrita
correta das palavras, dando énfase ao nivel de acertos e erros cometidos pela crianca, aos
aspectos ortograficos, por meio dos ditados, como sendo esse 0 cerne de sua praxis. Todavia,
praticas como estas vao de encontro ao que Kramer e Abramovay (1985) defendem, pois,
segundo essas autoras, a alfabetizacdo € um processo ativo de leitura e interpretacdo, em que a
crianca ndo s6 decifra o cddigo escrito, mas também o compreende, estabelece relacdes,
interpreta.

N&o podemos nos esquecer de que o0 ensino e a aprendizagem da escrita
acontecem na e para a sociedade como um conjunto de praticas sociais, enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos.
Partindo dessa Otica, a alfabetizacdo ndo se restringe a aplicagdo de “rituais” repetitivos de
escrita e leitura, assim como presenciamos em muitas das proposi¢oes de atividades de escrita
postas para estas criancas. Essas atividades sdo exemplos desse tipo ideal e se configuram
como representantes desta tendéncia, sendo bastante comum na pratica pedagogica de muitos
alfabetizadores desse municipio. Desta forma, destacamos duas proposicdes de atividades que

exemplificam esse primeiro tipo ideal de ensino da escrita:

Figura 6 — Atividade de escrita proposta pela professora Luiza

Fonte: Amostra de material de escrita.
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Figura 7 — Atividade de escrita proposta pela professora Tania

Fonte: Amostra de material de escrita.

Um aspecto destacado na proposicao dessas atividades esta no fato de a professora
Luiza ensinar palavras soltas, desconexas e sem relacdo com o texto ou o contexto de
producgdo, enquanto que a professora Tania ja contextualiza esta atividade, utilizando-se de
um texto como suporte para o ditado. Para isso, ela traz o ditado a partir da préatica de textos ja
trabalhados em sala e de forma lacunada, levando, desta forma, a crianca para os textos de
memoria. E interessante ressaltar que a escrita € entendida por elas como prética social,
entretanto, isso acaba sendo contraditorio na proposicdo desse tipo de atividade, visto que,
ndo encontramos uma men¢do mais proxima a funcdo social da escrita nesses exemplos,
embora se tenha trabalhado o texto como “pretexto” para uma escrita fragmentada.

Apesar de todos os estudos feitos pelas professoras, voltados para a aprendizagem
da escrita, bem como das conquistas advindas da teoria psicogenética de aquisicdo da
linguagem escrita e dos avancos dos estudos de letramento no pais, a pratica escolar mais
comum nas escolas ainda se centra na aprendizagem de um cddigo para ser lido (decifrado). E
preciso perceber a lingua ndo apenas como uma mera representacdo da lingua oral, assim
como tem sido feito com e a partir da pratica de atividades mecanizadas e tecnicamente
treinadas, assim como o ditado.

Nesse segmento, Soares afirma que “[...] a lingua escrita, ndo ¢ de forma alguma,
um registro fiel dos fonemas da lingua oral, ha também uma especificidade morfoldgica,
sintatica e semantica da lingua escrita.” (2015, p. 17). Isso significa dizer que o processo de
alfabetizacdo deve levar em consideracdo a aprendizagem ndo de uma mera reproducdo do

oral para o escrito.
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Ainda no tocante a préatica de ditados, percebemos que é comumente evidenciada
nos processos de alfabetizacdo no pais e, também no municipio estudado, configurando-se
como uma das que ndo apresenta nenhuma relacdo com o processo de letramento. Nesse
sentido, foram constatadas praticas de ditados nos discursos das professoras, em suas praticas
pedagogicas, bem como nas atividades de escrita propostas as criangas, assim como ilustrado

a sequir:

Figura 8 — Atividades envolvendo ditado de palavras
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Fonte: Amostra de escrita coletada durante as observacdes.

Nesse sentido, Costa e Sousa (2014) defende a pratica de ditado nas salas de aula
e explica ainda que é, comumente, encontrada e utilizada por muitos alfabetizadores. Para ela,
o ditado € tido como avaliagdo de conhecimentos ortograficos, centrado nos registros
ortograficos de uma lingua, ou seja, serve basicamente para converter fonemas em grafemas.

Ainda sobre esse assunto, segundo a autora, ha varios tipos de ditado, assim explicitados:

O ditado tradicional, o professor 16 um texto. Verifica brevemente se houve
compreensdo e passa a ditar frases ou segmentos de frase que os alunos transcrevem.
Quando acaba o ditado, I& o texto novamente para os alunos terem oportunidade de
corrigirem ou acrescentarem algo que tenham omitido. Recolhe e avalia o ditado.
Podem seguir-se exercicios de melhoria. J& no ditado a pares, distribui-se um texto
truncado a dois alunos de modo a que cada um tenha a parte que falta ao outro. Dita
cada um a sua parte e no final o texto fica reconstruido. Os alunos corrigem
confrontando as respetivas fichas. No autoditado, o aluno memoriza um pequeno
texto ou um trecho ou um conjunto de palavras e depois escreve-0 sem recorrer ao
texto fonte. Depois do exercicio o aluno volta ao texto fonte para conferir o texto
escrito. Lembro, como aluna, de esta ser uma estratégia que usava na aprendizagem
da lingua estrangeira. No ditado no quadro, o aluno I& o que o professor escreve no
guadro e tenta reproduzir sem copiar. [...] O ditado negociado é uma modalidade em
gue, numa primeira fase, o aluno escreve sozinho e, numa segunda fase, os alunos a
pares ou em pequenos grupos confrontam as escritas de cada um, negociando a
partir de variantes de uma mesma palavra a forma ortograficamente correta. Nesta
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modalidade observam-se uma interagdo focada e a emergéncia das concepg¢des dos
alunos, efetivando-se uma explicitacdo das estratégias usadas em diferentes
situacdes para escrever a boa forma. Na fase seguinte, o professor modera a
discussdo em que os diferentes grupos apresentam as variantes consideradas
corretas, explicitando o raciocinio subjacente. Finalmente, a partir dos argumentos
usados pelos alunos, o professor conduz o grupo a escrita das boas formas,
destacando explicitamente as estratégias que auxiliam em cada caso na resolucéo do
problema. (COSTA E SOUSA, 2014, p. 119)

Outro ponto que destacamos ainda nesse tipo ideal estd na forma com as
professoras percebem o uso das letras maiusculas e minusculas, assim como apontamos a
sequir.

Logo no inicio do ano, eles vieram do primeiro ano conhecendo apenas a letra
bastdo, ai, comecei aos poucos a adaptar eles. Ai, eu coloquei o alfabeto maiusculo e
mindsculo, a trazer livros nos momentos de leitura porque a gente tem na sala
momento de leitura durante a aula. [...] eu comecei a trazer livros com a letra
mindscula porque eles eram acostumados todo texto, toda frase, todo o livro, tudo

com letra maitscula (imprensa). [...] eu comecei a adaptar tudo para a letra
minuscula. Conhecendo seria melhor para eles escreverem. (PROFESSORA LIA).

O estrato acima mostra a importancia que a professora Lia da ao reconhecimento
de letras, bem como a distin¢do entre a letra maiuscula e minuscula. Essa ideia se contrapde
com a perspectiva defendida por Ferreiro (2001), pois segunda esta, a lingua escrita deve ser
vista como um objeto de uso social, com uma existéncia social e ndo apenas escolar. Essa
ideia, em parte, ¢ comungada por Soares (2017, p. 209) quando esta nos aponta que “[...] o
conhecimento das letras €, pois, componente fundamental da compreensdo do principio
alfabético”. Esse pensamento também ¢ respaldado nas diretrizes e orientagdes didaticas para
0 ensino da escrita conforme a proposta didatica para “alfabetizar letrando” (ANEXO A), mas
isso néo significa dizer que elas devem centrar-se na aprendizagem, diferenciagéo ou uso das
letras maiuisculas e/ou minusculas em contextos escritos.

Outro fato que explica o ensino voltado para essa perspectiva esta vinculado as
habilidades de identificacdo e do reconhecimento de aspectos relacionados a tecnologia da
escrita, destacando o reconhecimento de letras e a identificacdo de letras entre desenhos,
numeros e outros simbolos gréaficos, ou seja, reconhecer as letras do alfabeto. Uma hipétese
para explicar essa pratica, a qual levantamos, é que, nas diretrizes do PAIC, assim como nas
do SPAECE-AIfa, ha uma forte influéncia do ensino da escrita sob esse molde, e isso se
justifica porque os referenciais metodoldgicos repassados as professoras tanto por uma quanto
por outra diretriz estdo ainda pautados na énfase ao cddigo para ser lido (decifrado), e por esta

razao o ensino da escrita acaba sendo desenvolvido sob esta perspectiva.
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De igual modo, as matrizes referenciais do SPAECE também orientam para esse

tipo ideal de escrita:

Figura 9 — Matriz de Referéncia do SPAECE-Alfa

2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL EIXO 1:

APROPRIACAO DO SISTEMA DE ESCRITA

HABILIDADES RELACIONADAS A IDENTIFICAQAO E AO RECONHECIMENTO DE ASPECTOS
RELACIONADOS A TECNOLOGIA DA ESCRITA.

1.3 QUANTO AO RECONHECIMENTO DE LETRAS.

D01 Identificar letras entre desenhos, nimeros e outros simbolos graficos.

D02 Reconhecer as letras do alfabeto.

1.2 QUANTO AO DOMINIO DAS CONVENGCOES GRAFICAS.

D03 Identificar as dire¢des da escrita.

D04 Identificar o espacamento entre palavras na segmentacao da escrita.

D05 Reconhecer as diferentes formas de grafar uma mesma letra ou palavra.

1.3 QUANTO AO DESENVOLVIMENTO DA CONSCIENCIA FONOLOGICA.

DO06 Identificar rimas.

DO7 Identificar o nimero de silabas de uma palavra.

D08 Identificar silabas canénicas (consoante / vogal) em uma palavra.

D09 Identificar silabas ndo canénicas (vogal, consoante / vogal / consoante, consoante /
consoante / vogal etc.) em uma palavra.

Fonte: Matriz de Referéncia do SPAECE-Alfa/Eixo: Apropriacdo do sistema de escrita.

Ao analisarmos as orientagdes para o ensino da escrita no 2° ano, correlacionando-
as a matriz de referéncia do SPAECE-AIfa, constatamos que as habilidades para a apropriacdo
do SEA estdo ligadas a identificacdo e ao reconhecimento de aspectos relacionados a
tecnologia da escrita. Portanto, fica claro que muitas das atividades elaboradas por estas
professoras advém desses encaminhamentos e, por esta razdo, o ensino da escrita posto por
esta tendéncia, deriva destas orientacGes e se centra, sobretudo, na exercitacdo da
discriminacdo das letras, nos tipos de letras, nos sons, sem se questionarem jamais sobre a
natureza das unidades utilizadas.

E verdade que, de certa forma, a escola tende ainda a ensinar nos moldes desta
tendéncia. No entanto, ndo se pode perder de vista a real funcdo da escola que ¢ sistematizar e
organizar os conhecimentos relativos a Lingua Portuguesa por meio de uma proposta
pedagdgica que proporcione aos alunos o dominio desses conhecimentos e sua utilizacdo em
situacBes nas quais tais conhecimentos se fazem necessérios. Esse pensamento também é
elucidado por Ferreiro (2001) quando defende que a crianga deve vivenciar 0 escrito como
forma de representacao de seus pensamentos, ideias e desejos.

Em se tratando disso, Soares (2015) explicita que a lingua escrita serve para uma

gama de fungdes de comunicacdo e é usada em uma diversidade de situagdes e com diferentes
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objetivos. Portanto, o processo de alfabetizacdo ndo pode considerar a lingua escrita
meramente como um conjunto de sinais graficos que devem ser apropriados pela crianca. O
aprendizado da lingua escrita requer o desenvolvimento de diversas habilidades, como, por
exemplo, estabelecer relacdes entre sons e grafia, decodificar palavras, localizar informagoes
em textos, dentre outras. Assim, a cada etapa da escolarizacdo sdo necessarios avancos de
modo a garantir o sucesso escolar da crianga e todas estas habilidades.

Sob esse prisma, evidenciamos que na contemporaneidade, as concepcbes de
escrita ainda se configuram como tradicionais € muitos professores veem esse ensino como
um processo de aquisicdo e ndo como a construcdo de um sistema de representacdo da lingua.
Isso nos remete ao fato de que a lingua ndo pode representar apenas um codigo, suas
entrelinhas devem perpassar a sua utilizacdo em diversos contextos, fazer sentido para quem o
usa e apreendido de forma que a lingua deixe de ser apenas um codigo para ser lido
(decifrado) e se transforme em um sistema que favoreca as préaticas sociais de comunicacao.

As analises feitas até aqui denotam que as concepcOes de ensino da escrita
ventiladas pelo municipio, por mais que estejam alicercadas na perspectiva do “alfabetizar
letrando”, a realidade mostra equivocos quanto ao conceito de letramento no processo de
alfabetizacdo. E como se letramento, para as professoras, se resumisse em leituras
diversificadas, contato com livros, ou seja, se traduzisse em LER o0 que esta escrito.
Implicitamente, as professoras deixaram transparecer nas entrelinhas desta pesquisa davidas
acerca dos conceitos de letramento, desconhecendo as concepcdes e as teorias que sustentam
seus principios.

Além disso, os idearios politicos educacionais vigentes no pais sdo, muitas vezes,
0 que levam o municipio a direcionar suas a¢des para um ensino voltado para a codificagéo, a
decodificacdo e para o treinamento. Nesse caso, 0 conceito de letramento defendido e
propagado por Soares acaba sendo desconstruido nas nuances da pratica pedagogica destas
professoras, haja vista o “turbilhdo” de agdes e projetos que permeiam o universo do 2° ano,
assim como denuncia uma das professoras pesquisadas, quando esta nos afirma ndo saber que
posicdes tomar diante de tantas acdes que giram em torno do processo de alfabetizacéo,

conforme elucidado abaixo:

Séo tantas coisas que sdo colocadas para a crianga e para a gente que isso acaba nos
confundindo [...] por mais que eu queira ensinar a produzir textos, vejo que ndo da
tempo porque é o projeto da secretaria, € o PAIC, o proprio PNLD, as avaliacbes
externas, e cada um é diferente do outro, e isso me leva, muitas vezes, a usar um
mais do que o outro [...]. A secretaria poderia fazer um projeto sé com tudo isso.
(PROFESSORA MARIA).
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Diante desse descompasso, 0 depoimento da professora expBe suas angustias
acerca das varias propostas que tem de executar o que nos levam a refletir sobre a dinamica da
sala de aula e os desafios enfrentados por ela no amago da alfabetizacdo. Nesse sentido, a
avaliacdo que ela faz em relagdo ao que é posto para o ensino da escrita faz com que haja uma
fragmentacdo de conteudos, como também a utilizagdo de um recurso mais do que o outro.
“Sdo tantas coisas” que realmente a professora ndo consegue dar conta de todas essas
demandas e, como consequéncia, a sua pratica pedagdgica se volta para uma em detrimento
da outra, levando-a, muitas vezes, a ndo priorizar questdes ligadas a producdo de escrita da
crianga.

E evidente que a professora Maria tem consciéncia e vontade de trabalhar a
producdo de textos em uma perspectiva mais social e discursiva, mas hd “o projeto da
secretaria, ¢ o PAIC, o proprio PNLD, as avaliagdes externas”. A nosso ver, todas essas acoes
que poderiam ajudar no ensino da escrita acabam dificultando a préatica pedagdgica da
professora, visto que ela acaba se sentindo “sufocada”, tanto pela demanda imposta quanto
pelas exigéncias postas pelos resultados das avaliagbes externas. Ademais, para ela, a propria
secretaria de educacdo poderia construir uma proposta pedagogica que trouxesse em suas
vertentes um paralelo entre as atividades do PAIC, do PNLD, do Projeto de Leitura e das
préprias avaliaces externas de forma transdisciplinar, consolidando-as em um Unico projeto
pedagdgico. Desta forma, o ensino ndo estaria fragmentado e atenderia as diretrizes
curriculares nacionais para o0 2° ano do ensino fundamental.

O seguinte depoimento complementa o que a professora Maria trouxe em seu
discurso:

A apostila da secretaria € trabalhada trés vezes por semana, terca, quarta e quinta,
sempre no primeiro tempo, que eles estdo mais calmos. A gente vé aqui que tem um
texto e uma questdozinha. Desse texto, a gente produz um cartaz grande, apresenta
para as criancas, faz toda aquela analise estrutural, a analise linguistica também no
interior das palavras ai depois entrega para que eles respondam sozinhos. Depois
que eles terminam de fazer sozinhos, a gente vai fazer uma correcéo coletiva e, por
fim, um visto individual. Eu gosto desse material, 0 do més de outubro, ndo tive
acesso ainda, porque a gente ndo comegou, mas o outro que lhe mostrei (setembro) é
bem rico mesmo. Esse material da secretaria trabalha mais leitura e interpretacdo
textual. Outro projeto que trabalho € o de leitura proposto pelo municipio, como nos
do segundo ano, como 0 nosso objetivo é SPAECE, a gente ndo esta focando muito
nesse projeto de letra por letra, 0 que a gente esta fazendo: todo dia no inicio da aula
a gente tem um tempo pra gostar de ler, a gente disponibiliza os livros, pede as

criangas que leiam, depois escolhe uma para fazer o reconto, ou a professora conta
ou em dupla. (PROFESSORA TANIA).
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A declaracdo supracitada mostra que o trabalho da professora Tania é carregado
de propostas que perpassam desde as orientagcdes do PAIC até as avaliacBes externas. Nesse
percurso, os livros do PNLD® sdo utilizados quando “sobra tempo”, e isso ficou nitido
também nas falas de outras professoras quando estas nos informaram que suas praticas
pedagogicas se centram mais nas propostas do PAIC e nas orientacBes da secretaria. Apesar
de este ndo ser o foco, mas nos colocamos a pensar sobre todo o investimento que é feito para
a aquisicdo dos livros didaticos, os quais sdo escolhidos em funcdo da aprendizagem das
criancas e acabam ndo sendo utilizados em sala de aula. Este, que deveria ser um grande
suporte didatico e pedagdgico para os professores, acaba relegado e utilizado como

instrumento de exercitacao, assim como é demonstrado no seguinte depoimento:

Se eu trabalhei na segunda o género convite, eles ficaram com dificuldade entdo eu
tento naquela semana adaptar e mais voltar pra aquele género. Como eu utilizei
muito livro do PNLD no comego do ano antes de chegar esses outros materiais (livro
do PAIC e a apostila da secretaria). O PNLD eu quase ndo uso, hem de Portugués.
[...] uso mais para as atividades. (PROFESSORA LIA).

Seguindo a nossa analise, destacamos como complemento ao que a professora
Ténia traz em seu discurso a seguinte atividade de escrita desenvolvida por uma outra
professora investigada:

Figura 10 — Atividade de escrita - cdpia da lousa

Fonte: Amostra de material de escrita recolhida nos momentos de visita as salas de aula.

®> O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) é destinado a avaliar e a disponibilizar obras
didéticas, pedagodgicas e literarias, entre outros materiais de apoio a pratica educativa, de forma sistematica,
regular e gratuita, as escolas publicas de educacéo basica das redes federal, estaduais, municipais.
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Ao analisarmos a atividade acima, principalmente, no que tange ao enunciado da
questdo, percebemos que o seu desenvolvimento demonstra que a préatica pedagdgica desta
professora tem resquicios de um método sintético de alfabetizacdo: o silabico. Apesar de
partir do texto, esta professora utiliza-se dele apenas como “pretexto” para dar destaque a
pecas da lingua. Esta atividade parece mais uma cépia do que uma producdo escrita que
mescla perguntas e respostas. Nessa perspectiva, ndo conseguimos identificar em qual género
a crianca estd escrevendo e nem o que a professora estd pedindo. Portanto, ndo é possivel
também saber para qual finalidade esse texto se destina do ponto de vista da funcdo do
género.

Com efeito, é extremamente contraditorio pensar que a proposicdo de atividades
que induzam a crianca a memorizagéo, a decodificacdo e a mecanizacgdo ainda se constituem
como instrumentos de ensino no espaco escolar. Por mais que o discurso empregado nos
programas educacionais vigentes no momento esteja voltado para as praticas do letramento, o
que percebemos é que ainda ha resquicios de um ensino tradicional nas salas de aula e nas
praticas pedagogicas de alfabetizacdo. Embora a proposta didatica adotada pelo municipio
evidencie a alfabetizacdo na perspectiva do letramento, constatamos que ha muitas atividades
que priorizam a cépia do texto, assim como evidenciamos em uma das observacdes:

Figura 11 — Copias de textos realizadas pelas criangas

Fonte: Amostra de material de escrita.

Nesta o6tica, os métodos de ensino se constituem de “copias”, sem trazer nenhuma
perspectiva sociocomunicativa, desconstruindo desta forma, os conceitos propostos pelo
alfabetizar letrando. A atividade acima foi desenvolvida em uma das aulas do projeto de
leitura do referido municipio. Vale lembrar que tal projeto traz como objetivo principal o

incentivo a praticas de atividades diarias de leitura em sala de aula. Entretanto, ao propor
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atividades de copias, o professor acaba tornando a leitura e a escrita mecanizadas e
distanciadas das préaticas de letramento.

Outro ponto que merece destaque na atividade supracitada € o fato de nédo
conseguirmos identificar em qual género a crianga esta escrevendo e, portanto, ndo é possivel
também saber para qual finalidade esse texto se destina do ponto de vista da fungdo social.
Ainda que a perspectiva do letramento se configure como norte para a pratica pedagdgica
destas professoras, a relacao entre teoria e pratica, quando se refere a esses conceitos, torna-se
paradoxal, visto que os principios que regem o letramento distanciam-se desse tipo de
exercitacao.

E inegavel que as professoras tragam em seus discursos a importancia de se
trabalhar leitura e escrita de forma continua em sala, assim como é evidenciado no seguinte
depoimento:

A secretaria deveria nos orientar como trabalhar esta escrita em sala de aula porque a
leitura e a escrita andam juntas, para mim as duas estdo no mesmo patamar e uma

ndo deve ser mais focada que a outra, deve ser trabalhada por igual. (PROFESSORA
I1ARA).

O enfoque dado pela professora lara nos leva a refletir acerca de como o ensino da
escrita e da leitura estdo postos em sala de aula, pois o que entendemos € que esta professora
percebe a leitura e escrita como indissocidveis. Esse pensamento também € confirmado pelas
diretrizes do PAIC, pois, nesse programa, as atividades de leitura e escrita sdo tratadas como
processos simultdneos e insepardveis, confirmando desta forma, a perspectiva de sua
indissociabilidade. Nessa perspectiva, devemos propiciar, a0 mesmo tempo, a aquisi¢édo da
leitura pela crianga e sua inser¢do na cultura escrita, possibilitando-lhe a compreensdo do
sistema escrito em/no uso das praticas sociais, culturais de leitura, oralidade e escrita.

Partindo dessa premissa, cabe destacar que os direcionamentos que embasam o
planejamento educacional desse municipio partem dessas concepcdes e isso fica confirmado
no discurso de uma das professoras quando questionada acerca da proposta do PAIC e sua

relacdo na sua préatica pedagdgica.

As formacdes do PAIC vém para nos ajudar, nos apresentam projetos e nos ajudam,
principalmente, na nossa pratica pedagdgica. As formacdes dadas pela secretaria
pedem muito a fluéncia na leitura. H& muitas atividades que ajudam a desenvolver a
leitura da crianca, mas sinto falta também de atividades que favorecam a escrita da
crianca. Isso ainda fica um pouco a desejar. (PROFESSORA LUIZA).
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De acordo com a professora Luiza, esta proposta traz explicitamente em suas
orientacdes que sejam trabalhadas em sala atividades que favorecam a fluéncia leitora, assim
como ja apontamos anteriormente. Essa fluéncia leitora mencionada pela professora e também
tratada pelo MAIS PAIC® orienta estratégias pedagdgicas para favorecer as habilidades
leitoras. Segundo Frade (2005), “O sentido de ler, na escola, pode ser produzido pelo préprio
uso escolar da leitura, ja que a instituicdo escolar é integrante do que chamamos de universo
da cultura escrita”.

Ainda para esta autora, o ato de ler implica um conjunto de conhecimentos,
atitudes e capacidades relacionadas ao mundo da leitura, dentre elas:

a) antecipar o que vai ser lido, valendo-se de pistas diversas, como o titulo e o

formato dos textos, por exemplo;

b) conferir se as hipdteses levantadas foram ou ndo confirmadas;

c¢) buscar a compreensdo do texto relacionando suas partes;

d) relacionar o texto lido com outras leituras; e

e) utilizar pistas graficas como ilustracdes, negritos e quadros para compreender o

significado, entre outras possibilidades.

Esta fluéncia leitora também foi constatada nos projetos desenvolvidos pelas
escolas observadas, na rotina pedagdgica, nos quadros de mapeamento de leitores expostos
nas salas, como também no acompanhamento avaliativo da leitura das criancas. Segundo Solé
(1998), héa varios objetivos na leitura, ou seja, lemos para informar-se, para seguir instrucdes,
para aprender, para se comunicar, dentre outros objetivos, assim como propde esta autora. No
entanto, um desses objetivos, especificamente, esta direcionado a fluéncia leitora. Nessa
perspectiva, espera-se que os alunos leiam com clareza, rapidez, fluéncia e correcao,
pronunciando adequadamente, respeitando as normas de pontuacdo e com a entoacdo
requerida (SOLE, 1998). Ainda segundo esta autora, “[...] ndo quer dizer que o significado
que o escrito tem para o leitor ndo é uma réplica do significado que o autor quis lhe dar, mas
uma construcdo que envolve o texto, os conhecimentos prévios do leitor que o aborda e seus
objetivos.” (SOLE, 1998, p.22).

Estas mesmas diretrizes sdo também elucidadas na proposta do MAIS PAIC,

assim como apontamos abaixo:

® O Mais PAIC (Programa de Aprendizagem na Idade Certa) é uma proposta da SEDUC para fortalecer a
aprendizagem dos estudantes do Ensino Fundamental Il, afirmando-se como politica de continuidade do
Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa. Para mais informagdes ver: http://www.paic.seduc.ce.gov.br/.


http://www.paic.seduc.ce.gov.br/

101

Figura 12 — Orientages para se trabalhar a fluéncia leitora proposta pelo MAISPAIC

=0 v MAISPAIC
ESTRATEGIAS PARA SE TRABALHAR A FLUENCIA LEITORA

. Leitura exemplar feita pelo professor ou leitor experiente;

. Leitura silenciosa; Leitura apontada. Leitura continuada.

. Leitura em voz alta; compartilhada, em voz alta, em grupo, de dupla, de trio, individual;

. Leitura feita no microfone;

. Leitura de grupo contra grupo. Na condi¢do de cada grupo avaliar os critérios de uma boa leitura,

uma vez que tais critérios ja estdo claros para as criangas;

Fonte: Imagem cedida por uma das professoras investigadas.

Contudo, a forma como a leitura é posta, leva-nos a acreditar que o ato de ler esta

centrado na mecanizacdo da propria leitura, contrapondo-se ao que Solé defende acerca do

processo de leitura. Conforme Solé,

[...] a leitura é o processo mediante o qual se compreende a linguagem escrita. Nesta
compreensdo intervém tanto o texto, sua forma e contetudo, como o leitor, suas
expectativas e conhecimentos prévios. Para ler necessitamos, simultaneamente,
manejar com destreza as habilidades de decodificacdo e aportar ao texto nossos
objetivos, ideias e experiéncias prévias. (SOLE, 1998, p. 23).

Ainda Segundo Solé (1998), a escola, historicamente, tem ensinado a crianca a ler
de forma progressiva, sequencial e hierarquica, muitas vezes, a partir da decodificacdo dos
signos linguisticos. E como se o texto escrito fosse concebido pelo leitor apenas como uma
ferramenta pela qual deve ser reproduzida de forma mecénica, memorizada e decodificada.
No caso do municipio em analise, a rotina pedagdgica proposta pelo PAIC para o eixo de

leitura, direciona as atividades para o ensino da fluéncia, propondo, desta forma, um

cronograma de atividades durante a semana:

Figura 14 — Rotina Pedagdgica do 2° ano proposta pelo PAIC

Rotina pedagdgica 22 ano

7:00 &s 7:15 — agenda do dia/

7:00 &s 7:15 — agenda do dia/ | 7:00 &s 7:15 — agenda do dia/

calendario/ Objetivo da aula.

calendario/ Objetivo da aula.

calendario/ Objetivo da aula.

7: 15 as 7:45 — Correc3o atividade
de casa/ Agenda do aluno/
encaminhamento tarefa de casa

7:45 as 8:35 — Eixo leitura/Ensino
da fluéncia

(tempo?)-Eixo:Analise Linguistica.
(tempo?) Eixo: Leitura /ensino da
Compreensdo Leitora

7: 15 as 7: 45 — Corregdo atividade
de casa/ Agenda do aluno/
encaminhamento tarefa de casa

7: 45 as 8: 35 — Eixo leitura /Ensino
da fluéncia

(tempo?) - Eixo: Analise Linguistica.
(tempo?) Eixo: Leitura /ensino da
Compreensdo Leitora

Fonte: Material cedido por uma das professoras investigadas.

7: 15 as 7: 45 — Corregdo

atividade de casa/ Agenda do
aluno/ encaminhamento tarefa
de casa

7:45 as 8:35 — Eixo leitura/Ensino
da fluéncia

(tempo?)-Eixo:Analise Linguistica.
(tempo?) Eixo: Leitura /ensino da
Compreensdo Leitora
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Nos momentos de visitas as escolas municipais constatamos quadros ou tabelas
que evidenciam a fluéncia leitora de cada turma, explicitando o nome da crianga e o nivel de

leitura em que ela se encontra, assim como demonstramos a seguir:

Figura 15 — Quadro de Fluéncia Leitora exposto nas salas das professoras observadas

LEITOR DE FRASES LEITOR LEITOR FLUENTE
SEM I FLUENCIA

oy

Fonte: Material exposto nas salas de aula pesquisadas.

Na nossa percepcdo, a forma como as professoras tratam a questdo da fluéncia
leitora se justifica pelo fato de o desenvolvimento dessas habilidades ser um dos quesitos para
um bom desempenho nas avaliagbes externas e, quica, por isso seja um dos pontos fortes
intensificado por este municipio. Decerto, Frade (2005, p. 35) defende que “[...] decifrar e
compreender um texto somente tem sentido quando buscamos um valor ou uma funcgéo para a
leitura. Isso vale para toda a vida, mas, na alfabetizacdo, se desenvolve em varios sentidos”.

Outro fato que justifica 0 argumento supracitado sdo as questdes cobradas por
essas avaliagdes que demandam basicamente leitura, interpretacdo e compreensdo textual.
Com efeito, se observarmos sob esta Gtica, 0 que entendemos é que a crianca é avaliada em
sua leitura pela capacidade de decodificar as palavras escritas em um texto, ou seja, identificar
“mais palavras em menos tempo”, assim como ¢é exigido pelo teste de fluéncia leitora
desenvolvido pelo municipio como forma de acompanhar e mapear as habilidades,
fragilidades e niveis de leitura de cada crianca a fim de se tracar acdes e estratégias para

atenuar tais dificuldades.
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A nosso ver, s6 o teste de fluéncia ndo € capaz de avaliar tais habilidades, visto
gue sdo muitas as peripécias que ocorrem nesse processo. Por mais que a fluéncia leitora seja
destacada em um teste como este, 0 que nos questionamos é: como as habilidades referentes a
interpretacdo, a compreensao e a producdo textual participam desse processo? Como, em um
minuto, é possivel que se consiga categorizar criancas como leitoras e ndo-leitoras, conforme
informado pela professora Tania em uma de suas explica¢Bes? E como as criangas se sentem
quando se veem categorizadas como nao leitoras?

Para Frade (2005, p. 35), “O sentido de ler, na escola, pode ser produzido pelo
préprio uso escolar da leitura, ja que a instituicdo escolar é integrante do que chamamos de
universo da cultura escrita”. Nesse viés, 0 PAIC tem trazido ainda um instrumental que avalia
o nivel de leitura e de escrita da crianca, denominado caderno de registro, o qual tem por

objetivo registrar as aprendizagens de Lingua Portuguesa. Vejamos a seguinte ilustracéo:

Figura 16 — Instrumental para acompanhamento da leitura da crianca

AVALIACAO DA LEITURA - 42 ETAPA - 2 MES
PAGINA ATIVIDADE PARA AVALIA(;AD OBIETIVO DA AVALIA(;A{J DESCRITORES

Fonte: Ceara. Secretaria da Educagdo. Caderno de registro do 2° ano/ Secretaria da Educacdo — Fortaleza:
SEDUC, 2014.

Conforme as orientacbes do PAIC, o que deve ser levado em conta na avaliacao
posta pelo instrumental acima é o processo de apropriacao da escrita, 0 avanco do processo de
alfabetizacéo e letramento, bem como os aspectos da oralidade, da leitura, da escrita e da
analise linguistica (CEARA, 2014).

Este caderno de registro é um instrumental de avaliacdo pautado na proposta

didatica para o0 2° ano e embasado nos Direitos de Aprendizagens difundidos pelo
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MEC/PNAIC, assim como na Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do 1° ao 5° ano do
PAIC (CEARA, 2014), e tem como 0s avancos de leitura, escrita e oralidade das criancas.
Esse instrumental esta organizado de maneira que os professores possam mapear 0 processo
de aprendizagem de cada aluno e, assim, auxiliar o ensino de Lingua Portuguesa durante a
alfabetizacéo.

Além desse instrumental, ha outros que avaliam a leitura e a oralidade, como

exibimos a seguir:

Figura 17 — Habilidades avaliadas pelo PAIC

QUADRO | - AVALIACAO DA LEITURAE ORALIDADE
12 ETAPA-1° MES

LEITURA

Lé palavras.

Lé e compreende texto ndo - verbal, com autonomia.
Lé e compreende texto verbal, com autonomia.
Antecipa sentidos e ativa conhecimentos prévios.
Reconhece a finalidade do texto.

Localiza informagdo explicita no texto.

Realiza inferéncias no texto.

Estabelece relagdes logicas entre partes do texto.
Apreende assunto/tema no texto.

Interpreta frases e expressoes no texto.

Usa pontuagao e outras anotagoes.

QUADRO II - AVALIACAO DAAPROPRIAQAO DO SISTEMA DE ESCRITA
12 ETAPA-1° MES

APROPRIACAO DO SISTEMA DE ESCRITA

Escreve 0 proprio nome.

Reconhece e nomeia letras do alfabeto.
Conhece a ordem alfabética.

Segmenta oralmente as palavras.
Identifica rimas.

Domina a reagdo grafema fonema.

Compreende que as silabas variam quanto as suas composi¢oes.

Compreende 0 espagamento entre palavras na segmentacao escrita.

Fonte: Quadro adaptado pela pesquisadora do caderno de registro. Ceard. Secretaria da Educagdo. Caderno de
registro do 2° ano/ Secretaria da Educacao — Fortaleza: SEDUC, 2014.

Em se tratando da avaliagdo da escrita, o PAIC apresenta um outro instrumental

gue tem por objetivo acompanhar os niveis de escrita e a evolugdo desses niveis na crianca.
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Esta avaliacdo é parte integrante e fundamental do processo de ensino e de aprendizagem da
escrita.

Figura 18 — Habilidades avaliadas pela Psicogénese da Escrita- PAIC

AVALIACAO DA PSICOGENESE DA ESCRITA
- 12ETAPA - 1° MES

PRE-SILABICA

Escreve com grafismos primitivos

Escreve com tracos e formas

Escreve com desenhos

Escreve com desenhos e letras

Escreve com letras e numerais

Escreve marcas graficas fixas —a mesma série

Escreve marcas gréaficas diferenciadas

Escreve com valor sonoro inicial

SILABICA

Escreve com marcas correspondendo grafemas e fonemas (pauta sonora)

Escreve com vogal com valor sonoro correspondendo grafemas e fonemas (pauta sonora)

Escreve com consoante correspondendo grafemas e fonemas (pauta sonora)

Escreve com vogal e/ou consoante correspondendo grafemas e fonemas (pauta sonora)

SILABICO-ALFABETICA

Escreve ora silabicamente ora alfabeticamente correspondendo grafemas e fonemas

ALFABETICA

Escreve centrando-se na pronuncia

Escreve invertendo as letras nas silabas

Escreve omitindo letras nas silabas

Escreve confundindo letras de sons semelhantes

Escreve acrescentando letras nas silabas

Escreve convencionalmente

Fonte: Quadro adaptado pela pesquisadora do caderno de registro. Ceard. Secretaria da Educagdo. Caderno de
registro do 2° ano/ Secretaria da Educacdo — Fortaleza: SEDUC, 2014.

Todo esse direcionamento para 0 ensino e avaliacdo da escrita parte da

perspectiva defendida pelo PAIC, a qual propbe que

[...] para a apropriacdo do sistema alfabético € indiscutivel a importancia de se
propor ao estudante atividades que provoquem reflexdo metalinguistica, como, por
exemplo, atividades de analise fonoldgica para a reflexdo da sonoridade/silaba das
palavras e atividades de analise estrutural para a reflexdo da composicdo das letras
nas palavras. Ou seja, atividades de analise fonoldgica para que ele compreenda que
a escrita representa os sons das palavras e atividades de analise estrutural para que
ele compreenda como a escrita representa. Denominamos essas atividades de
atividades estruturantes. (CEARA, 2014, p. 20).

Compreendemos que essa proposta se faz relevante na medida em que esses

instrumentais auxiliam na avaliacdo e acompanhamento das aprendizagens dessas criancgas
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para poder fazer as intervencGes necessarias. Contudo, o0 que ocorre é que 0 modo como 0s
direcionamentos dados a essa proposta, em funcdo da necessidade de ndo haver uma queda
nos indices do municipio nas avaliacbes externas, e a compreensdo que € gerada nas
professoras produzem uma pratica em relacdo a qual poderiamos dizer que ensinar escrita é o
mesmo que ensinar leitura, reduzindo basicamente as caracteristicas de uma a outra. 1sso se
torna ainda mais grave, visto que 0s principais conceitos que ancoram a proposta do PAIC
estdo pautados na perspectiva do “alfabetizar letrando™.

Considerando os construtos tedricos do letramento aqui estudados, o descompasso
fica mais evidente quando analisamos as praticas pedagogicas das professoras e detectamos
que tais praticas sdo subsidiadas pela concepcdo de alfabetizacdo em seu sentido especifico.
Para elas, a alfabetizacdo € um processo de codificacdo e decodificacdo, sendo a aquisi¢do da
escrita vista apenas como uma dimenséo linguistica. Por esta razdo, as atividades de escrita
ndo contemplam uma producao na perspectiva discursiva assim como propde o letramento.

A escrita, partindo dessa perspectiva discursiva, traz em sua vertente os idearios
de leitura e escrita dialégico-discursivos tendo como aporte as praticas socioculturais. No
entanto, o0 ensino da escrita proposto por esse municipio negligencia boa parte de tais
orientagdes e isso, quica, seja em funcdo da demanda de atividades postas para 0s 2° anos, ou
até mesmo, pelos resultados das avaliagBes, assim como anunciam as professoras
entrevistadas. Como o SPAECE-AIfa é cerne desse processo, as praticas pedagdgicas estdo
focadas nas avaliacdes externas e na aprendizagem de um cddigo para ser lido (decifrado),
com vistas a avaliar essa habilidade nas criangas, desconsiderando o plano dialdgico e
discursivo dos textos.

Vale destacar também que, pela proposta do PAIC, as atividades de analise
fonologica permitem uma reflexdo da sonoridade da escrita das palavras enquanto as
atividades de analise estrutural possibilitam uma reflexdo acerca da composicao das letras nas
palavras, das letras nas silabas, das palavras nas frases, das frases no texto, ortografia e
gramatica. Assim sendo, as proposicdes de atividades relacionadas a analise fonoldgica
permitem que a crianca compreenda que a escrita representa os “sons abstratos” das palavras
e as proposicoes de atividades de analise estrutural servem para compreender como a escrita é

organizada (CEARA, 2014). Partindo dessa dualidade, a proposta do PAIC prevé que

[...] ambas sdo atividades estruturantes porque provocam reflexdo metalinguistica.
Como estratégia didatica, potencializam o aprendizado e a construcao/desconstrucao
conceitual no aluno. As nossas atividades estruturantes sdo as atividades que, em
analise metalinguistica, possibilitam: identificar linguisticamente, corresponder
linguisticamente, classificar linguisticamente, ordenar linguisticamente, compor e
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decompor linguisticamente. Essas atividades, em reflexdo metalinguistica, s&o
essenciais para o aprendiz descobrir os “segredos” da Lingua Portuguesa, isto &,
compreender como o sistema de escrita € organizado — 0 qué e como a escrita
representa. (CEARA, 2014, p. 16-17).

As diretrizes, os materiais didaticos e as orientacdes repassadas nas formacoes
continuadas se concentram nessa perspectiva. Apesar do que afirmam as professoras em
relacdo as orientagdes da secretaria de educagdo para o ensino da escrita, nas observagdes de
sala de aula foram constatadas, em sua grande maioria, proposi¢cbes de atividades

estruturantes de escrita. Dentre elas, destacamos as seguintes:

Figura 19 — Atividade de escrita desenvolvida pela professora observada

\

CADERNO ABACAXI
HUVA | XiCARA
RO | ion
PONTE | MILHO

y—

;| PENTE BALanca

(OCACOLA

(HUMA XICARA

[ —

PONTE  BALANCA

Fonte: Acervo da pesquisadora- imagem de uma das aulas observadas.

Nesta atividade, a professora desenvolveu uma atividade com o género adivinhas,
explorando a estruturacdo das palavras, a aliteracdo e as rimas. Desta forma, iniciou a aula
expondo uma diversidade de palavras na lousa e, em seguida, pediu as criangas que fizessem a
leitura compassada de cada palavra dando énfase na separacgdo silbica. Em seguida, destacou
a quantidade de letras e de silabas de cada palavra, traduzindo-as em “pedacinhos das
palavras”. Ap6s esse momento, realizou a leitura de um trava-lingua destacando os aspectos
segmentais das palavras, as silabas, a quantidade de letras e a divisdo silabica. Em seguida,
prop6s uma atividade baseada nas avaliagOes externas, enfatizando os seguintes descritores:

e DO06 - Identificar rimas.

e DO7 - Identificar o numero de silabas de uma palavra.

e DO08 - Identificar silabas candnicas (consoante / vogal) em uma palavra.
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e D09 - Identificar silabas ndo canénicas (vogal, consoante / vogal / consoante,

consoante / consoante / vogal etc.) em uma palavra.

Em um outro momento, evidenciamos uma atividade relacionada a diversidade
textual com a finalidade de reconhecer o género adivinha. Nesta atividade, a professora
organizou uma caixa contento textos para que as criancas selecionassem apenas 0 género
adivinha, explicando a ela o porqué de terem escolhidos os textos e as caracteristicas desse
género textual. Para finalizar, a professora propds uma brincadeira intitulada “Adivinhe se
puder”, convidando as criangas para descobrirem a palavra que se encaixava com a adivinha
perguntada por ela. Para isso, entregou a cada crianga uma adivinha para que elas fizessem a
leitura e escrevessem a resposta, simulando a atividade proposta no livro do PAIC, assim

como demonstramos logo abaixo:

Figura 20 — Atividade envolvendo o género adivinha proposta pelo PAIC

Qual € o bicho?
Que bicho &7
Que come banana

E se coga com o pé

Parece gente, mas nio ¢

Qual ¢ esse bicho? Que bicho &7
MACACD

Tenho outro bicho para adivinhar
Qual ¢ o bicho, que bicho que ¢7
Que tem penas verdes,

Vermelhas e amarelas

Fala como gente

Mas gente nio &1

Qual & esse bicho?

Que bicho que é?

PAPAGAIOD

Tenho outro bicho para adivinhar
Qual & o bicho, que bicho &7

Que abana o rabinho

Se gosta da gente, tem quatro patas, Tenho outro bicho para adivinhar
Qual & o bicho, que bicho gque &7
Que bebe lejte € n&o bebe cafié
Fica mo telhado, ndo na chaminé

Focinho gelado.
Qual € o bicho? Que bicho &7
CACHORRO

Qual & o bicho? Que bicho gque &7
GATO

Fonte: Livro didatico: Livro Pé de Imaginacdo, proposto para as turmas de 2° ano/ Améalia Simonetti.

A proposicdo da atividade supracitada objetivava reconhecer e identificar as
caracteristicas desse género textual e, para isso, a professora utilizou como metodologia, 0
rodizio de vérias adivinhas, levando assim, as criangas a identificarem as que elas conheciam.
Embora as atividades propostas por esta professora tragam em suas vertentes a perspectiva do
letramento, no entanto, as observagdes apontaram que as atividades de escrita enfatizam mais
0s aspectos graficos da lingua. Para Frade (2005, p. 33), “[...] como sistema ortografico, esse
sistema requer o conhecimento de regras para a representacao das relag6es regulares entre 0s

sons da fala e as letras e também a aprendizagem, por memorizagao, de relacdes irregulares,
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aparentemente arbitrarias”. Entretanto, as regularidades e irregularidades ortograficas so serdo
dominadas, sistematizadas e aprendidas ao longo da trajetoria de escolarizacéo.

Em adendo, as habilidades metalinguisticas sdo as mais exploradas, em funcao do
que as criangas irdo necessitar nas provas das avaliag0es externas, levando assim as criangas a
raciocinarem sobre as palavras como objetos constituidos de partes sonoras, em lugar de
preocuparem-se com os significados que elas transmitem ou os efeitos que possam causar
guando utilizadas com uma intencionalidade enunciativa ou outra. Esse tipo de atividade é
bastante comum nas propostas do PAIC, sendo os objetivos de aprendizagem retirados desta
proposta explicitados nos seguintes aspectos:

e comparacgéo de palavras;

e segmentacdo oral e segmentacdo grafica das silabas nas palavras;

e identificacdo de semelhancas sonoras em silabas;

e reconhecimento de silabas quanto as suas composicoes;

e compreensdo que palavras diferentes variam quanto ao namero, repertorio e

ordem das letras.
Quando questionamos a professora Tania acerca desta pratica de ensino, esta nos

trouxe a seguinte explicacao:

Eu gosto muito de trabalhar com adivinhas porque da para ser mais dindmica. A
dindmica eu uso como uma coisa fundamental na sala de aula porque nos,
professores, nés adultos, nos, em sala de aula, se ndo for uma aula interessante,
logicamente, vai ter conversa paralela com o colega, e vai deixar de aprender, vai ser
uma aula cansativa também. Entdo, a dindmica é uma coisa que eu levo sempre
comigo nos meus planos de aula. Como sempre fui professora de educacdo infantil,
entdo, eu vi, como professora, a necessidade de tornar a aula dindmica, de brincar
com eles, porque a crianca, ela aprende brincando. E fundamental que, na fase
inicial, ela brincando, ela aprende, ela se torna mais autbnoma; brincando, ela lidera
ali nas brincadeiras. A dindmica é fundamental, ai ndo vai passar sé ali no primeiro
ano, no segundo ano, vai mudando de acordo com a faixa etaria do aluno. Eu acho
assim interessante. (PROFESSORA TANIA).

Os encadeamentos das atividades desse género evidenciam a énfase aos aspectos
relacionados ndo sO a proposicdo das caracteristicas desse género, como também da
apropriacdo dos aspectos estruturantes da lingua realizados por meio de estratégias
diferenciadas, dinamizadas e prazerosas. E mister que haja metodologias e praticas
condizentes com as especificidades das criancas, visto que a crianga se desenvolve através da
atividade do brincar (VYGOTSKY, 1994, p. 135). Segundo esse teorico, “[...] o melhor
método é aquele em que as criancas ndo aprendam a ler nem escrever, mas sim descubram
estas habilidades durante as situagdes de brinquedo.” (VYGOTSKY, 1994, p. 156).
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Ao analisarmos a Proposta Didatica para Alfabetizar Letrando (CEARA, 2014),
percebemos que as atividades de analise fonoldgica sdo as que, em reflexdo metalinguistica,
possibilitam: identificar rimas e aliteracGes; identificar as pautas sonoras das palavras e
relacionar a escrita as pautas sonoras das palavras; identificar quais sdo as silabas e o nimero
de silabas das palavras; identificar a silaba inicial, medial ou final das palavras; composicéo e
decomposicéo sildbica e intrassilabica das palavras.

Cabe, pois, destacar que as atividades estruturantes foram denominadas de
atividades de analise estrutural e analise fonoldgica, ou seja, as atividades didaticas que, em
reflexdo metalinguistica, desenvolvem a compreensdo da composi¢do (organizacdo) das
unidades linguisticas e a consciéncia fonologica: consciéncia fonémica, consciéncia silabica e
consciéncia intrassilabica (CEARA, 2014). Exemplos disso s3o as atividades propostas

abaixo:

Figura 21 — Atividades envolvendo aspectos linguisticos e analise fonoldgica — PAIC
‘ ) Leia, pense e complete.
Palavras Quais silabas?
Guardou

= .

Mandou
ESCREVA PALAVRAS

Vestiu

Escovou
Fonte: Livro didatico do professor. Pé de imaginagcdo. Amalia Simonetti.

Classificagio
quanto a‘f
numero de

silabas

Nome de animal que Nome de animal que
tenha o mesmo mimero tenha o mesmo nimero

Nome de animal

que parece...

de letras de silabas

mas nio é

Pavio
Assustou

Cochichou Macaco

Coruja

Jaguatirica

Jacaré

Monossilaba Garga

Cobra-coral
Dissilaba

Cavalo

Trissilaba Gamba

Pred

Polissilaba

Nessa atividade, os objetivos de aprendizagem estavam centrados na andlise
estrutural e fonoldgica das palavras e trazia como procedimento didatico que as criancas
pensassem em outros nomes de animais que comegassem com a mesma letra e que tivessem o
mesmo numero de letras e silabas para que pudessem relaciona-las aos do texto: O desfile dos
bichos contido na proposta do PAIC. Nesse viés, a énfase foi dada aos aspectos linguisticos,
a quantidade de letras, de silabas, dentre outros que evidenciam a parte estrutural da lingua
como ja apontados.
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Embora as orientagdes pedagogicas voltadas para essa atividade estivessem
atreladas aos aspectos textuais, leitura e interpretacdo, ficou evidente que hd um
direcionamento maior para a perspectiva da alfabetizacdo voltada para o codigo em si.
Consequentemente, as praticas sociais de uso da escrita acabam sendo apagadas devido a
quantidade de atividades que sdo direcionadas pelas varias instancias que regem a educacéo
até chegar ao ambito do municipio.

Em um dos momentos da observacdo, constatamos uma proposicdo de atividade
que resume e ilustra 0 exposto acima, demonstrando desta forma, um ensino da escrita
fragmentado, em que prevalecem os aspectos considerados a analise fonoldgica, fonémica e
silébica das palavras. Nesse tipo de atividade, ha a aquisi¢do do cddigo com o predominio dos

aspectos fonoldgicos sobre os aspectos linguisticos, assim como apontamos a seguir:

Figura 22 — Atividades envolvendo a consciéncia silabica- PAIC
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Fonte: Imagem de uma das aulas observadas.

A proposicao desse tipo de atividade nos leva a crer que a professora centraliza os
objetivos de aprendizagem para a decifracdo desse codigo, contrapondo-se com as vertentes
do letramento. N&o obstante, cabe aqui uma reflexdo: até que ponto as habilidades
metalinguisticas estdo neste tipo de atividade e como isso ajudaria a crian¢a na construcdo de
uma relacéo satisfatoria e significativa com a escrita?

N&o podemos considerar esta atividade apenas por uma Otica, pois, se for
trabalhada de forma conjunta com o texto, a partir das verbaliza¢des das criangas, esse tipo de
atividade podera servir para observar regularidades e analise de escrita das criancgas. Para
Costa e Sousa (2017), a partir de atividades como esta, cria-se um contexto rico e estimulante,

promovendo, assim, a colaboracdo entre os pares. Ademais, favorece-se a verbalizacdo, a
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expressdo das duvidas, o confronto das concepcdes dos pares pela interacdo em sala de aula,
instituindo-se, deste modo, a linguagem verbal como mediadora da aprendizagem.

Atividades como esta também sdo evidenciadas nas praticas pedagogicas de
outras professoras que consideram importantes esse tipo de atividades em que a anélise
fonoldgica se sobrepde sobre os aspectos metalinguisticos. Assim sendo, ilustramos essas
concepgdes no discurso abaixo:

Trabalho o som final e inicial das palavras. O nimero de silabas, é tanto que eles ja
sabem classifica-las. Sabem dizer quando é monossilaba, dissilaba, trissilaba e
polissilaba. Eles sabem muito bem esta classificacdo. Gosto de trabalhar com ditado
também. Quando vou trabalhar as silabas candnicas e ndo candnicas, geralmente
trabalho com o ditado de frases: frases simples e frases dificeis. Até na hora da
escolha do ajudante do dia, eu trabalho com as silabas. “Gente, o meu ajudante do
dia hoje tem em seu nome a silaba medial tal, quem ser4 que vai conseguir
adivinhar?” Coloco a silaba medial na lousa e eles vao tentando adivinhar. Ai vou
instigando a silaba inicial e a final das palavras dos nomes das criangas.
(PROFESSORA TANIA).

Em se tratando da consciéncia fonémica, esta consiste na capacidade de analisar
os fonemas que compdem a palavra. Implica dar-se conta de que as palavras séo compostas de
fonemas/fones que servem para distinguir as palavras umas das outras. J4 a consciéncia
silabica consiste na capacidade de segmentar as palavras oralizadas em silabas, enquanto a
consciéncia intrassilabica diz respeito a analise do interior das silabas, identificacdo dos
fonemas que compdem a mesma (CEARA, 2014).

Constatamos mais uma vez a utilizagdo de atividades que visam apenas a analise
estrutural e fonologica da lingua e que utilizam para isso 0 texto como pretexto para a
identificacdo das rimas, das letras e dos sons, assim como demonstramos logo abaixo:

Figura 23 — Atividades envolvendo os aspectos metalinguisticos- PAIC

Pinte as palavras que rimam.
Escreva o que vocé vai pensar do
Saci se escutar os seus segredos.

Piss o s
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o8 ) (5%
L V<Y

w7

Fonte: Amostras de material de escrita.
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Esta atividade foi proposta no inicio da aula e trazia como objetivo o
reconhecimento e a identificagdo de rimas. Para isso, foram utilizados trechos do texto: “O
que o saci me disse”, contido no livro “P¢é de Imaginag¢ao”. Vale destacar que as atividades
estruturantes, assim como propde muitas atividades do PAIC, direcionam para a identificacdo
de rimas e possibilitam a compreensdo dos aspectos estruturais da lingua. Seguindo esses
aspectos, a professora trabalhou o texto, enfatizando apenas a analise estrutural e fonoldgica

das palavras. Esta mesma perspectiva é também confirmada no discurso de outra professora:

No livro do PAIC, tenho observado muito a questdo de trabalhar a estrutura da
palavra. Tem a questdo de a crianca desenvolver um género textual e trabalhar ali,
ndo é s6 ler e marcar X, tem compreensdo, a parte da escrita tem, apesar de ser
pouquinho. [...] entdo, o professor cria outras estratégias para trabalhar dentro da
proposta. (PROFESSORA TANIA).

Esse pensamento demonstra que esses tipos de atividades sdo e estdo enraizados
na prética pedagdgica de muitas alfabetizadoras no pais, visto que sdo proposi¢oes que, mal
interpretadas, coadunam-se com as concepgdes que elas tém de alfabetizacdo e sdo postas em
sala de aula, levando, desta forma, o ensino da escrita a ancorar-se nesta perspectiva. Essas
atividades, em geral, resumem-se em decodificacdo, conversédo ou combinagao de conjunto de
signos, correspondéncia, coordenacdo de semelhancas e diferencas (classificagdo), série e
ordem, relacdo entre o todo e as partes, contagem, composicdo e decomposicdo e
identificacdo linguistica das palavras.

Vejamos mais uma das atividades de escrita realizadas pelas criangas:

Figura 24 — Atividade de escrita proposta pelo PAIC

Fonte: Amostra de material de escrita retirada da proposta do PAIC.
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E possivel inferir que a atividade acima parte do pressuposto silabico, n&o
estando, desta forma, relacionada com as particularidades das praticas do letramento, estas
sim, propiciam as criancas oportunidade de se expressarem por meio da escrita. Segundo
Cagliari (2009), a maioria das escolas ndo permite que a crianga tenha liberdade para escrever
conforme suas vontades, as vezes, a escola supde que 0s exercicios preparatorios sdo o melhor
caminho para o aluno desenvolver a aquisi¢do da escrita. Ainda consoante esse autor, “Alguns
métodos sdo tdo rigidos em suas atividades, e tdo extensos em particularidades, que ndo sobra
tempo nem espaco para as criancas desenvolverem suas hipOteses sobre a escrita.”
(CAGLIARI, 2009, p. 105), e isso é comumente evidenciado nas proposicOes de escrita das
criangas desse municipio.

Praticas como estas que, muitas vezes, sdo impostas ou langadas “de cima” para
aplicacdo em sala de aula, desconsideram todo 0 contexto em que a crianga esta inserida e as
concepcdes trazidas por estas professoras ao longo de sua profissdo. Esse tipo ideal de escrita
é tdo dominante nas préaticas pedagdgicas das professoras desse municipio que, mesmo elas
utilizando os direcionamentos do Projeto de Leitura, seus condutores de aprendizagem focam
0 ensino da escrita para a decifracao.

Nesse sentido, “[...] a escrita deve ter significado para as criancgas, [...] uma
necessidade intrinseca deve ser despertada nelas e [...] deve ser incorporada a uma tarefa
necessaria e relevante para a vida.” (VYGOTSKY, 1994, p. 156). Sob essa otica ¢ que a
escola tem como um dos seus desafios ampliar as possibilidades de uso da escrita em
diferentes contextos sociocomunicativos, ndo apenas ensinar as letras ou ensinar a decodificar
uma lingua, mas favorecer situagdes que levem a crianca a escrever sem estar bitolada a um
conhecimento artificial sobre a modalidade escrita da lingua.

Em outro momento de observacao, acompanhamos a proposicdo de uma atividade
que tinha como objetivos de aprendizagem a interpretacdo de frases e a producdo de texto
escrito e traziam como suporte o género Historia em Quadrinhos. Ademais, tais orientaces
didaticas conduziam para a producdo de histérias em quadrinhos. Todavia, cabe ressaltar que
esse género ainda é desconhecido por muitas criancas. Embora as orientagdes do PAIC
trouxesse um comando para a producdo de Historias em Quadrinhos, percebemos que a
professora redirecionou esta atividade apenas para a interpretacdo de frases, representadas
pelas criancas por meio de desenhos.

Nesta atividade, a professora pediu aos alunos para fazer a interpretacédo das frases

através de ilustracao, assim como demonstramos a seguir:
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Figura 25 — Sequéncia de atividade envolvendo Historias em Quadrinhos

‘?“
;

Passeando pela estrada além...
Amigos para sempre...

Amisica da meia-noite...

(E)
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Fonte: Acervo da pesquisadora. Imagem de um dos momentos de observagao da pratica.

Embora as orientacdes do PAIC trouxesse um comando para a producdo de
Historias em Quadrinhos, percebemos que a professora redirecionou esta atividade apenas
para a interpretacdo de frases, representadas pelas criangas por meio de desenhos.

N&o estamos julgando aqui a proposta pedagogica executada por esse municipio,
até porque os direcionamentos que este recebe partem das concepgfes politicas vigentes no
momento atual e, embora 0 municipio queira consolidar sua prépria forma de ensinar, as
cobrancas externas o impedem de fazé-lo. Estamos apenas alertando acerca das possibilidades
e impossibilidades do ensino da escrita nesses moldes, pois, ensinar a escrever tem sido um
desafio constante na pratica pedagogica de muitos professores alfabetizadores no pais e sua
aprendizagem pela crianga tem sido tema recorrente de discussoes.

Essa perspectiva acaba se distanciando do pensamento de Vygotsky (1994)
quando este nos diz que a escrita deve ter significado para as criangas, ou seja, a escrita deve

ser incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para a vida da crianca e ndo apenas



116

ensinada a escrita das letras como uma atividade mecanizada, mas entendé-la como uma
linguagem. Esse conceito defendido por Vygotsky se choca com algumas praticas de escrita
apresentadas por esta tendéncia nesse municipio.

Ainda sobre esta tendéncia, alguns desafios em relacdo ao ensino da escrita sdo
apontados por estas professoras, assim como explicita uma delas:

N&o aprendi ainda a trabalhar a escrita numa turma de 27 alunos, pois sdo muitos
alunos para vocé acompanhar. Ndo é apenas mandar escrever e pronto. Tem todo um
trabalho de revisdo, correcédo. Esse trabalho tem que ter alguém ajudando porque ndo
consigo fazer isso com todos, até tento, mas chega uma hora que todos pedem ajuda
e af, como é que eu faco? Ja com a turma do primeiro ano, como a turma é pequena,
eu ia l& de cadeira em cadeira e conseguia fazer com que eles pensassem na sua
escrita, olhava palavra por palavra e perguntava para eles: “ta certo assim, ta
faltando que letrinha?”. A turma € pouca, mas com 27 alunos é muito complicado.
Al é que eu gostaria que a coordenadora me ajudasse. Uma das dificuldades que eu
tenho, na sala de aula no ensino da escrita, é justamente as dificuldades que as
criangas apresentam na escrita, sdo muitos erros, falta de pontuacdo, de acentuacéo.
Entdo, nas atividades que passo no quadro, eu passei uma questdo I, depois passo
na cadeira para ver se a crianca esta escrevendo a palavra tal como ela esta vendo.
Quando vejo o erro, digo: “esta palavra ndo se escreve assim, veja como a tia
escreveu”, ai ela vai 14, apaga e ajeita. [...] Era totalmente diferente a forma como a
disciplina ocorria na escola, pois a maioria das criancas da minha sala vem de um
bairro muito complicado e a familia participa muito pouco da escola, diferente das
escolas que ja ensinei. (PROFESSORA IARA).

E importante ressaltar que a professora lara apresenta uma série de dificuldades
no contexto da sala de aula para o ensino da escrita, apontando a propria escrita da crianca
como um desafio, ou seja, para ela, os erros, as faltas de pontuacéo e de acentuacéo dificultam
a aprendizagem da lingua. Em contrapartida, é a falta de tempo para dar uma assisténcia
pedagogica a cada crianca em suas dificuldades com a escrita que conta como 0 maior entrave
de sua pratica em sala de aula. Ensinar a escrever exige, como bem destaca a professora,
estratégias e métodos que possibilitem a apropriacdo do SEA em contextos de letramento.
Outras professoras reconhecem a necessidade de se trabalhar a escrita voltada para a
construcdo de habilidades que consolidem a sua aprendizagem como uma préatica social e
defendem que o municipio deveria focar mais no ensino da escrita na perspectiva das praticas

sociais, assim como evidenciamos na seguinte fala:

O municipio ndo tem focado muito no ensino da escrita, como ja falei, as provinhas
do primeiro ano, da educacédo infantil, no decorrer da avaliagdo no final, na Gltima
folha tem a parte da escrita, para ver se a crianca estd escrevendo ou ndo, para ver se
ela tem dificuldade ou ndo. Tem muita producdo de frase para ver se a crianca
encontra a frase que representa a imagem e escreva sobre ela, ja tem uma provinha
de produgdo textual no primeiro ano. Mas, no segundo ano, eu tenho observado que
ndo tem a parte da escrita, s leitura e interpretacdo de texto. Leitura e marcar X,
iSso ja € um fator negativo porque a crianga ndo escreve. E assim, a crianca deixando
de escrever, ela deixa de aprender muita coisa, entdo ela pode se tornar uma crianca
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acomodada na parte da escrita, acomodada porque vocé sabe que falar € bem mais
facil do que escrever. (PROFESSORA IARA).

Percebemos, mais uma vez, nas enunciacfes da professora lara a sua preocupacao
em relacdo ao ensino da escrita no contexto das avaliagdes externas em seu municipio, pois,
para ela, o trabalho com a escrita, que é realizado nos primeiros anos, deveria ser tratado
também nos segundos anos e nas demais séries do ensino fundamental. Seu discurso acaba
ganhando tom de denuncia devido ao fato do sistema direcionar o trabalho para um ensino
pautado em resultados. Neste, a crianca basicamente sO precisa saber marcar um X na
resposta depois que reconhece, no enunciado da prova, as “pistas” para a resolu¢do do item.
Assim sendo, 0 que a crianca aprende é traduzido em descritores que depois serdo
contabilizados em escalas numéricas.

Bem diferente disso, Vygotsky (1994) defende que o ensino da escrita seja uma
pratica necessaria as criangas e isso implica dizer que a escola deveria se voltar ndo apenas
para a busca pela aquisicdo de um codigo, mas, principalmente, possibilitar a crianca o seu
uso nas diferentes esferas e préaticas sociais. Além disso, a necessidade de que fala o autor
seria traduzida em um desejo de se expressar, por parte da crianca, que pouco é vista nesse
contexto de avaliagéo.

Esse pensamento também é defendido por Frade (2005, p. 36) quando esta nos diz
que “[...] vérias situacdes de leitura precisam ocorrer na escola, no contexto de um trabalho
com a cultura escrita em geral. Outras devem ocorrer em momentos especificos, no intuito de
ensinar a ler”.

Estas habilidades cognitivas podem ser desenvolvidas na escola, relacionando-as
a vivéncia e a compreensao da cultura escrita, assim como aponta Frade,

O contato com a leitura e a escrita de textos é possivel quando a escola constroi
situacBes e relagdes em que a linguagem escrita se faz presente de maneira
significativa para os alunos. Assim, é fundamental aproveitar todos os momentos
possiveis para que as criangas tenham contato com textos e se utilizem deles.
Algumas situagBes em geral ndo exploradas sdo ricas em potencial educativo: a
correspondéncia com 0s pais, 0s avisos para alunos, a comunicagdo entre turmas, 0s
murais, as pesquisas e seus registros, os cartazes relacionados a vida escolar — como
0s de eventos ou campanhas. Além disso, é fundamental que sejam criados ou

potencializados ambientes em que situacdes especificas de leitura e escrita de textos
possam ser vivenciadas. (FRADE, 2005, p. 48).

Esse pensamento também é confirmado no seguinte discurso de uma das

professoras investigadas:
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Entdo, se a escola ndo tiver um olhar direcionado para esse problema, ele vai se
expandir ai futuramente uma crianga que ndo escreve bem ndo vai passar em um
concurso, por exemplo, a prova do Enem, a redacdo exige a escrita das ideias e das
opinides e se isso ndo for trabalhado desde cedo néo tera resultados. Entéo, a crianca
escrevendo melhora muito. Mas, vocé pode fazer assim, o professor pode até
programar, cinco alunos por dia para ajudar e acompanhar a escrita da crianga
(PROFESSORA IARA).

Outro aspecto que merece nossa atencdo nesse tipo ideal é a questdo do
planejamento pedagdgico, visto que para algumas professoras o planejamento acaba se
tornando um fator de complicac@o para o0 ensino da escrita e isso é constatado pelas seguintes

falas:

O planejamento é uma outra dificuldade que tenho, pois duas horas ndo da para
planejar nada. Os planejamentos individuais acontecem na quarta-feira. Para falar
verdade, esse momento ndo da para planejar muita coisa. Quando eu me
juntava com a outra professora do 2° ano, s6 dava tempo para gente discutir
como estavam as nossas salas e o que iamos fazer na préxima semana. Deixava
mesmo para planejar em casa. Nesse momento de planejamento individual é
acompanhado pela coordenadora quando ela pode acompanhar, mas na maioria das
vezes ela estd ocupada. Ndo tem um planejamento coletivo, tem as formacdes,
formacéo do 1° ano, do 2° ano, do 3° ano, do 4° ano e do 5° ano, mas ndo discutimos
e nem compartilhamos com as outras professoras o que aprendemos nas formacGes.
Fica s6 entre n6s mesmas, eu, a outra professora do 2° ano e a coordenadora. Na
escola ndo tem planejamento coletivo uma vez por més e por isso ndo tem como a
gente fazer um trabalho mais direcionado para a escrita. Eu acho que 0 momento
mais importante é o planejamento, pois € la que a gente se organiza, planeja. Se
fosse possivel, seria bom que houvesse na escola um planejamento mais focado nas
dificuldades de aprendizagem da crian¢a, que possibilitasse a gente a planejar
atividades diferenciadas e discutir com os outros professores aquilo que aprendemos
na formagdo. (PROFESSORA TANIA).

A questdo do planejamento é um ponto que deve ser visto, pois aqui é feito
individual, no caso, sd eu sou professora do segundo ano, mas eu ndo tenho o
acompanhamento do coordenador como deveria ser, nesse ano nao tive. Mas ja teve
ano que o coordenador sentava junto com trés ou quatro professores, naquela série,
porque além da troca de experiéncia com o professor com outro tinha também uma
ajuda do coordenador. N&do é que ele ndo ajude, mas na verdade, era para ser mais
presente, era para ajudar mais, dar mais sugestdes. Entdo planejar no coletivo é bem
melhor. E esse ano como sé é um segundo ano, eu estou completamente sozinha. E
assim, o que falta no coordenador eu tenho no diretor. A minha experiéncia de dez
anos em sala de aula ja ndo faz eu sentir esta caréncia do coordenador, mas ja tem
professor que precisa mais dele, entdo assim, o coordenador é para acompanhar
assim: o que vai trabalhar na semana? E providenciar, pelo menos, o material para
nés. (PROFESSORA IARA).

No primeiro excerto, percebemos que o0 planejamento nesse municipio tem se
configurado como uma dificuldade para as professoras, visto que o tempo e a forma como
estd sendo posto ndo possibilita a elas discutirem e compartilharem suas dificuldades, suas
aprendizagens e suas experiéncias. Vale destacar a fala da professora Tania quando esta nos

J4

afirma que o planejamento € a parte mais importante do processo educacional, pois ¢ “la que a
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gente se organiza, planeja”. Partindo desse pressuposto, percebemos a necessidade de
ressignificar este momento de forma que a escola participe mais ativamente desse processo,
pois 0 envolvimento de todos nas decisBes se constitui como importante ingrediente para a
criagio e desenvolvimento das relagdes democraticas no ambiente escolar (LIBANEO, 2001).

Os depoimentos acimas demonstram a importancia do planejamento e do
acompanhamento do trabalho do professor para a eficacia do ensino da escrita. Tais
afirmacbes vdo também ao encontro do significado de planejamento defendido por
Vasconcelos, o qual afirma que planejar é parte essencial do processo de formacdo docente,
diz respeito ao trabalho em sala de aula e, que se caracteriza pela interagéo entre sujeitos,
baseado no relacionamento interpessoal e na organizacdo da coletividade para a construcdo do
conhecimento (VASCONCELOS, 2002).

Nessa perspectiva, o trabalho de construcdo do conhecimento é um dos aspectos
mais enfatizado nos processos de planejamento. Entretanto, encontramos frequentemente um
descompasso entre as propostas pedagdgicas e as condi¢cdes materiais exigidas para sua
realizacdo e isso é confirmado pelas falas das professoras quando estas apontam o tempo
disponivel para o planejamento e a auséncia do coordenador pedagdgico nesse processo.

Esse papel é reconhecido por uma das professoras pesquisadas quando esta nos
relata acerca do papel do coordenador e suas limitagdes na atuacdo na sala de aula:

A minha coordenadora me ajuda muito, mas ndo é de entrar em sala de aula, pois a
escola tem caréncia de profissionais e ela ndo coordena s6 o segundo ano, ela é
coordenadora do primeiro e do terceiro ano também. Além disso, ela ajuda muito na
secretaria da escola. Como ela foi uma 6tima professora de 2° ano, ela me ajuda
muito quando tenho uma duvida. Pela experiéncia que teve como professora do

segundo ano, ela traz muitas ideias e me ajuda muito na minha préatica de sala de
aula. (PROFESSORA IARA)

Como pode ser depreendido, o objetivo principal do planejamento é possibilitar
um trabalho mais significativo e transformador, consequentemente mais realizador, na sala de
aula, na escola e na sociedade (VASCONCELOQS, 2002). O planejamento deve partir da
realidade concreta, tanto dos sujeitos quanto do objeto de conhecimento e, principalmente, do
contexto em que se da a acdo pedagogica e a funcdo do coordenador é imprescindivel para
esse processo.

Contudo, os acompanhamentos que fizemos junto ao planejamento destas
professoras, levaram-nos a constatar que ndo ha o acompanhamento do coordenador

pedagdgico no momento em que elas se encontravam planejando e isso foi um fato que nos
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trouxe inquietacdes. O proprio coordenador pedagdgico justificou essa auséncia alegando o

seguinte:
A gente focou mais no 2° ano e faltou muito material humano mesmo, pelo fato de o
municipio n&o ter aderido ao projeto MAIS EDUCACAO e isso prejudicou muito a
gente, pois esse projeto ajudava no reforco das criangcas. Outro fator que
impossibilitou mais 0 meu acompanhamento, em sala de aula, foi justamente a
auséncia de outro coordenador para fazer parceria comigo. A escola s6 conta com
um coordenador que atua em dez turmas. Entdo, é quase invidvel vocé acompanhar
da Educacdo Infantil ao 9° ano. Ficou muito sobrecarregado para mim. O essencial
seria um outro coordenador, pois em outras escolas hd mais coordenadores, tem
escolas que tem até trés coordenadores. Mesmo assim, eu considero meu trabalho

bom porque ndo é facil assumir toda a escola e a diretora me ajudou muito nesse
processo. (COORDENADOR PEDAGOGICO).

Diante da fala do coordenador, percebemos que a auséncia do acompanhamento
pedagogico se da, especialmente, pelo fato de ele sozinho ndo conseguir assumir todo o
trabalho pedagdgico da escola. Mediante as avaliagfes externas e a cobranga por resultados, o
préprio coordenador afirma que o foco foi 0 2° ano e a preparacgdo para as avaliacGes externas,
sobretudo, 0 SPAECE-AIfa, acabaram sendo o escopo para o seu trabalho.

Contudo, consideramos que um problema maior, decorrente deste, seja a sua
“obrigagdo” de assumir também a educa¢do infantil. Tendo em vista as especificidades desta
primeira etapa da educagdo basica em relacdo ao ensino fundamental, parece complicado para
um unico coordenador acompanhar niveis tdo distintos. Ainda que, como afirma Libaneo
(2001), o coordenador pedagogico tenha uma infinidade de tarefas a cumprir no ambiente
escolar, incluindo a supervisdo, o0 acompanhamento, assessoria, avaliacdo e organizagdo das
atividades pedagogico-curriculares, é preciso compreender que a atribuicdo prioritaria de seu
papel é prestar assisténcia pedagdgico-didatica aos professores. I1sso deve ocorrer em suas
respectivas disciplinas, especialmente no que diz respeito ao ensino e a aprendizagem das
criangas.

Nos momentos de acompanhamento do planejamento da professora, foi possivel
observar também que esses periodos eram preenchidos com o registro do diario e com o plano
de aula. Quando questionada acerca do seu planejamento, a professora nos falou que o tempo
do planejamento impossibilitava a pesquisa ou a preparacdo da aula e que muito trabalho era
levado para casa e isso demandava muito do tempo dela. Ainda segundo essa professora,
priorizava-se o preenchimento do plano de aula, pois a escola ndo oferecia condicdes para o
planejamento de suas aulas devido a falta de estrutura para pesquisa, bem como a auséncia de

materiais.
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Partindo dessa consideracdo, o plano, enquanto registro, € um produto do processo
de reflexdo e decisdo do professor, por isso ndo deve ser feito por uma exigéncia burocratica.
Pelo contréario, deve corresponder o projeto do professor e suas expectativas de aprendizagem,
bem como os objetivos a serem alcancados (VASCONCELQS, 2002). Ainda segundo esta
autora, a finalidade do plano esta muito mais para organizar o trabalho e a tomada de decisao
do que simplesmente se configurar como um instrumento burocratico, para tanto, deve ser
objetivo, verdadeiro e voltado para as necessidades de aprendizagem das criancas. Nessa
perspectiva, ao observarmos o planejamento individual da referida escola, também chamado
de horéario de estudo, percebemos que ndo havia um momento para discussdes dos temas
relacionados ao ensino da escrita e as dificuldades de escrita da crianca.

Em acréscimo, Lerner e Pizani (1995) defendem que o planejamento ndo pode ser
feito centrado exclusivamente na acdo unilateral do professor dirigida a crianca, mas deve
levar em conta as multiplas situac@es que fazem parte de uma situacao educativa. Para isso, 0s
planos de trabalho do professor ndo poderdo ser concebidos como propostas desvinculadas
uma das outras, mas, sim, integrarem-se em um plano mais abrangente, que dé oportunidade
de abordar diversas situacbes que envolvam conhecimentos nas mais diferentes areas,
permitindo igualmente a descobrir das relagfes entre elas.

Outro ponto que destacamos ainda nesta tendéncia esta relacionada a formacao
continuada dos professores desse municipio. Nos momentos de entrevistas, percebemos que
as professoras consideram a formacdo de professores como um ponto importante para a
consolidacdo da pratica pedagdgica. Entretanto, esta precisa ser repensada, como afirma a
professora lara:

As formacdes do PAIC sdo boas e trazem muita aprendizagem para a gente. Gosto
muito destas formacdes, pois sdo elas que ajudam a nossa forma de dar aula, o
problema é que eu acho que o tempo de formacédo é curto. Nas formacGes, a gente
foca mais nas avaliacbes e nos descritores, mas também tem momentos que nos
ajudam a planejar as aulas de acordo com o PAIC. Entdo, ndo d& para praticar muita

coisa em uma manhd. Além disso, eu s6 tive uma formacdo nesse semestre.
(PROFESSORA IARA).

Pelo excerto acima, vimos que as formacdes continuadas, propostas pela
secretaria e ancoradas pelo PAIC, precisam ser ressignificadas, pois, pelas palavras da
professora lara, o planejamento das praticas pedagdgicas acaba sendo construido nesse
momento e 0 tempo para estas formagdes acaba sendo insuficiente para o planejamento das
acoes. A formacdo dos professores se configura, hoje, como agdo fundamental para uma

pratica reflexiva em sala de aula. Pensando nisso, é preciso entender o processo de formacéo
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como algo que fomente a préatica pedagogica e ajude a refletir sobre os desafios da realidade
da escola e da sala de aula.

O que podemos inferir, ao final das contas, € que a maneira de ver o ensino da
escrita na organizacdo escolar desse municipio esta sendo muito influenciada pela presenca de
elementos objetivos, tais como as interferéncias externas das avaliagdes impostas ao
municipio. Logo, o0 ensino, que deveria estar embasado no projeto politico pedagdgico da
escola e nas concepcdes de escrita que norteiam as praticas pedagdgicas e as proposi¢coes de
atividades de escrita como uma préatica social, assumem, nesse municipio, um aspecto de
treinamento das criancas para estas avaliagdes.

Neste primeiro tipo ideal analisado, a tendéncia é ensinar a escrita como um
codigo a ser decifrado no momento em que a crianca for avaliada com o objetivo de evitar que
0 municipio seja rebaixado no ranking dessas avaliagfes. Por mais que as professoras tentem
direcionar os fazeres pedagdgicos para a perspectiva das praticas sociais, seus dizeres se
tornam antagbnicos frente a esse processo, chocando-se com o0s principios do letramento.
Acreditamos que a aprendizagem da escrita deve ser fomentada no espaco escolar, levando-se
em conta os discursos, as funcdes, as vivéncias e as situacdes de ensino que potencializam a
escrita como préatica social assim como evidenciamos no segundo tipo ideal explicitado a

seguir.

4.2.2 Introducéo a escrita como uma pratica social

A este segundo tipo ideal estd associada grande parte das professoras que também
foram associadas ao primeiro. Entretanto, a diferenca entre esses dois tipos é que, enquanto no
primeiro, 0 ensino da escrita estd centrado na apresentacdo de um codigo a ser apropriado e
decifrado pelas criancas, neste, as criangas sao introduzidas a escrita com rapidas nuances de
praticas de letramento. Neste caso, as professoras alfabetizadoras centram suas proposi¢des de
atividade de escrita para 0s usos sociais, visto que a tendéncia dominante, neste segundo tipo
ideal, é atender minimamente a perspectiva do “alfabetizar letrando”.

As acles do tipo ideal se apresentam sempre em formas mistas, com certas
tendéncias predominantes e, por esta razdo, sera normal encontrar professoras que também
fizeram parte do tipo ideal anterior. Assim, nesse segundo tipo, as professoras que a ele estéo
associadas sdo aquelas que, além de considerar a escrita como codigo, também trazem em
suas concepcles e praticas, um ensino que, em alguma medida, contempla as funcdes

sociocomunicativas e discursivas da lingua escrita. Desta forma, enquanto o primeiro tipo
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ideal se centra na identificagdo de “pegas” linguisticas dentro do sistema de escrita alfabético,
nessa tendéncia, entram em cena algumas vivéncias e praticas sociais de escrita e a
possibilidade de as criangas comegarem a conceber a escrita como representacdo. Entretanto,
ndo podemos perder de vista as perspectivas do processo de alfabetizacdo nem as nuances do
processo de letramento, pois Soares (2014) defende que um individuo alfabetizado ndo é
necessariamente um individuo letrado.

A medida que o analfabetismo vem sendo combatido pelas politicas educacionais,
acordos internacionais e projetos/programas/acdes da area da alfabetizacdo no pais,
consequentemente, o numero de pessoas que tém acesso a leitura e a escrita aumentou
significativamente. Em contrapartida, é preciso compreender também que n&o basta apenas ter
se apropriado da escrita, € necessario utiliza-la em diferentes contextos sociais. Nessa
perspectiva, quando se leva em consideracdo que aprender a escrever significa adquirir uma
“tecnologia”, isso ¢ diferente de quando nos apropriamos da escrita, pois esta ultima nos leva
a assumi-la como nossa “propriedade”. Nesse caso, ela ndo é apenas uma transposi¢do da
lingua, ela é a propria lingua em uso.

Nesse sentido, a construcao desse segundo tipo ideal de ensino da escrita se inicia
a partir das percepcOes e perspectivas que extraimos das professoras acerca do que €
letramento. Em auxilio a esta construcéo, vém as proposicoes e justificativas de atividades de
escrita executadas por elas nas salas de aula, levando-nos, assim, a compreender um pouco
mais de suas praxis. Embora tenhamos percebido o ensino da escrita como um cdédigo,
constatamos também que ha préaticas de letramento sendo ensinadas nesse municipio, ainda
que com a predominancia sobre a aprendizagem da leitura, deixando em suspenso o uso da
escrita em diferentes situacdes sociocomunicativas. Esse paradoxo é evidenciado tanto nos
discursos dos sujeitos envolvidos com esta pesquisa como em suas praticas pedagdgicas
observadas durante esse periodo.

E preciso perceber que a concepgdo que as professoras tém de escrita apontam
contradicdes, visto que, seus dizeres ndo confirmam os fazeres pedagodgicos, assim como

demonstramos no seguinte excerto:

Para mim é assim, quando as criancas comegam a ler mais, elas também comegam a
escrever mais e é por esta razdo que a minha forma de alfabetizar usa muito a leitura.
(PROFESSORA LIA).

Diferente de outras professoras que sentem dificuldades em conceituar letramento

e ndo conseguem definir o que sdo préaticas sociais de escrita, a professora Lia demonstra em
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suas falas resquicios de ensino voltado para a insercdo das criancas ao mundo letrado. A
propria conjuntura histérico-social da alfabetizacdo vem apontando mudanca nos conceitos
tedricos sobre 0 ensino no pais, antes bastava apenas que a pessoa soubesse “assinar 0 nome”
ou “escrever um pequeno texto” para ser considerada alfabetizada. Entretanto, os moldes
sociais vigentes na contemporaneidade exigem uma perspectiva de alfabetizacdo muito além
desta decodificagdo. Por esse motivo, o discurso da professora Lia nos leva a acreditar que a
escola, hoje, partilha destas mesmas perspectivas, embora existam alguns ajustes nesse
entendimento em funcdo das pressdes que os professores recebem em suas atividades
cotidianas.

Seja como for, é impossivel ndo concordar com as professoras quando estas
sinalizam para o fato de que quanto mais se proporciona leitura mais possibilidades a crianca
tem para se apropriar da escrita e mais chance esta terd de se inserir na sociedade. Esse

pensamento também é comungado pela professora Tania, assim como apontamos a seguir:

A gente trabalha um género escolhido pelas duas professoras durante a semana
todinha. Na quinta-feira, eu faco diversificado: quando o aluno é leitor de texto ndo-
fluente, eu solicito que ele faga uma producdo menor, como, por exemplo, um
bilhete. Vocé vai escrever um bilhete pra o seu colega. Aquela crianga que ainda ndo
tem habilidade para escrever uma frase, eu ndo vou pedir para escrever um bilhete
que ela ndo sabe. Eu peco para escrever algumas palavras que ela viu no bilhete ou
palavras que tem a ver com o que ela quer dizer. A mesma coisa fagco com o conto.
Tenho criancas que tem capacidade de fazer um conto, entdo eu solicito. As outras
gue ndo conseguem fazer um texto, mas escrevem uma frase, eu dou uma palavra, e
peco para escrever uma frase bem grande, ai vejo que alguns acabam é escrevendo
um texto. E assim mesmo, eu tenho criancas que constrdi texto e outras, so palavras,
mas todas elas escrevem na sala de aula. (PROFESSORA TANIA).

Pela fala acima, podemos inferir que a pratica pedagogica desta professora se
aproxima das perspectivas defendidas pelo conceito de alfabetizar letrando, haja vista, que as
atividades de escrita conduzem a crianga ao contato e a produgdo de diferentes géneros
textuais em situacOes diversas em sala de aula. Seu discurso nos leva a acreditar que ha uma
preocupacdo por parte dela em buscar atividades diferenciadas que contemplam as
especificidades cognitivas de cada crianga, as possibilidades que a crianca se desenvolva em
sua escrita, respeitando desta forma, o contexto e/ou nivel em que se encontra. Tal

pensamento também é defendido e confirmado pelas palavras de outra professora:

A escrita € importante porque uma crianca escrevendo bem consegue interagir com
0s demais e conhece 0s géneros textuais, aqueles do convivio dela. Entdo, eu
considero a escrita fundamental na vida de uma crianca. Assim como o projeto de
leitura que foi um projeto desenvolvido pela secretaria e que € muito bom, ela
(SME) poderia desenvolver um projeto também voltado para a escrita com 0 mesmo
foco porque ndo sé a leitura e interpretacdo sdo importantes, mas a escrita é
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importante para a crianga e vocé s6 desenvolve a escrita escrevendo, mesmo que a
leitura ajude, mas é preciso escrever. (PROFESSORA IARA).

A anélise que fazemos da fala da professora acima acerca das suas concepcoes de
letramento e as suas praticas pedagdgicas nos alertam para a necessidade do municipio
consolidar em seu projeto pedagdgico a escrita como algo que merega ser investido. De certo
modo, o discurso da professora lara também evidencia um parametro de educacdo em que se
valorizam 0s usos sociais da escrita. Para isso, € preciso que momentos de formacdo sejam
proporcionados a estas professoras para que possam ter o conhecimento teérico dos conceitos
de alfabetizacdo, de letramento e de “alfabetizar letrando”, visto que evidenciamos ddvidas
em relacéo aos conceitos e praticas que conduzem cada um dos termos supracitados.

Nesse sentido, entendemos que ha uma contradicdo no discurso desta professora,
pois quando esta afirma que a “secretaria deveria orientar o ensino da escrita da mesma forma
que se trabalha a leitura”, isso nos leva a entender que ela trabalha a leitura e a escrita de
modos diferenciados e isoladas uma da outra. Assim sendo, percebemos que, embora a
perspectiva de letramento seja evidenciada em suas falas, contudo, ha uma lacuna no ensino
da escrita nesse municipio, principalmente, quando se refere aos conceitos de letramento e aos
usos da escrita em préaticas sociais.

Ainda segundo essa professora, é por meio da escrita que a crianga interage e
conhece 0 género, e esta, talvez, seja uma das razfes principais para um repensar acerca das
politicas que regem a educacdo no pais, em especial, as desse municipio. Em suma, o ensino
da escrita deve se traduzir em praticas de escrita vinculadas aos fins sociais, possibilitando
assim, a participacdo e a inser¢do da crianca no mundo letrado. Vale frisar que as préaticas
pedagdgicas desta professora enfatizam os aspectos sociais do uso da escrita em diferentes
situagdes de sala de aula, 0 que também pode ser evidenciado em amostras de atividades que
sdo propostas por ela.

No entanto, ao observarmos suas aulas, percebemos que os ditames das avaliagfes
externas se configuram em sua pratica pedagdgica. Por mais que ela tenha consciéncia da
importancia da escrita para interacdo socio-comunicativa da crianga, o contexto de avalia¢Oes
leva a busca acirrada por resultados, distorcendo assim, os conceitos de alfabetizacdo, de
letramento e por que ndo dizer de avaliagdo. Nao adianta a crianga estar convivendo com
muito material escrito, se ndo ha um direcionamento da sua escrita. E preciso orienta-la de
forma sistemaética e progressiva para que possa se apropriar do sistema de escrita e isso se faz
de forma concomitante as praticas de letramento. Assim, uma atividade que justifica e

exemplifica o que acabamos de dizer estd logo abaixo:
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Figura 26 — Atividade de escrita realizada pela crianca - Letra de uma mdsica

Fonte: Atividade de escrita produzida por uma crianga- Proposta pelo PAIC.

Esta atividade de escrita trazia como objetivos a construcdo de cancbes e 0
reconhecimento desse género textual. Antes de propor as criangas a escrita desse género, a
professora apresentou o texto: o Pido entrou na roda, contido no livro Pé de imaginagéo,
seguindo as diretrizes: analise do titulo, a quantidade de letras, as rimas, a palavra inicial e 0
final do texto. Logo em seguida, trabalhou a segmentacdo da frase, a quantidade de versos e
linhas do texto, ndo se limitando apenas aos aspectos textuais, estruturais e segmentais da
lingua, como no primeiro tipo ideal.

Para Kleiman (1995, p. 21), “As praticas de uso da escrita da escola - alias,
praticas que subjazem a concepc¢do de letramento dominante na sociedade - sustentam-se num
modelo de letramento que € por muitos pesquisadores considerado tanto parcial como
equivocado”. E preciso compreender que o processo de construcdo da escrita pela crianca
passa a ser feito pela sua interagdo com o objeto de conhecimento assim como propde
Vygotsky, (1994). Interagindo com a escrita, a crianga vai construindo o seu conhecimento,
levantando hipoteses a respeito da escrita e, com isso, vai aprendendo a ler e a escrever numa
descoberta progressiva.

Os passos da crianca, em sua interagdo com a escrita, sdo dados numa direcéo que
permite a ela descobrir que escrever é registrar sons e nao coisas. Desta forma, ela vai

vivendo um processo de descoberta e a partir dai passa a escrever, colocando no papel as
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letras que conhece. Foi uma destas atividades em que a interacdo com o género possibilitou as
criangas ndo apenas o registro do cédigo, mas as possibilidades de vivenciarem praticas de

letramento, assim como demonstramos a seguir:

Figura 27 — Crianca corrigindo o texto do colega

Depois que a crianca passa pela fase silabica para registrar o som, ela vai perceber
0 som do fonema e chega o momento em que ela se torna alfabética (FERREIRO, 2001).
Quando a crianca se torna alfabética, ou seja, ao entrar no processo de alfabetizacdo, de
aprender a ler e a escrever, surgem os problemas da apropriacdo do sistema alfabético e do
sistema ortogréafico de escrita, 0s quais sdo sistemas convencionais constituidos de regras que,
em grande parte, precisam ser apreendidos pelas criancas e ensinados pela escola.

Para a crianca, a escrita se configura como um sistema notacional porque, “[...] ao
compreender 0 que a escrita representa, precisa também aprender a notacdo com que sdo
representados os sons da fala.” (SOARES, 2017, p. 49). Esse pensamento se confirma pelas
palavras de outra professora:

Eu considero a escrita importante no processo de alfabetizagdo. Para mim, tanto a
leitura como a escrita fazem parte do processo de alfabetizacdo, entdo costumo
trabalhar as duas em sala de aula. Uma crianca que sabe ler e ndo sabe escrever, para
mim, ndo esta alfabetizada. Eu tenho muitos momentos de leitura nas minhas aulas e
também tenho muita escrita também, fago muitas questdes na lousa, peco producoes,

fago ditados. N&o deixo de trabalhar a escrita de forma alguma. (PROFESSORA
LUIZA)

A maneira pela qual Luiza busca relacionar alfabetizagéo e letramento demonstra

claramente que suas concepcges de escrita sdo muito parecidas com as concepcOes defendidas
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por Soares. Além dessa clara nogdo de “alfabetizar letrando”, Luiza demonstra que leitura e
escrita sdo atividades processuais, destacando ainda que em sua sala de aula hd “muitos”
momentos tanto de leitura quanto de escrita. Nesse aspecto, percebemos que por meio da
interacdo com material escrito e por meio de experiéncias com praticas de leitura e de escrita,
a crianga é capaz de descobrir as relacbes fonema-grafema. Segundo Santos (2005, p. 50),
“[...] a leitura e a escrita sdo praticas inerentes a vida cotidiana, € necessario que a escola
possibilite e promova tanto a apropriacdo do sistema de escrita quanto 0s usos sociais da
leitura e da escrita”.

No trecho “tanto a leitura como a escrita fazem parte do processo de
alfabetizacdo”, a professora transparece em sua fala que o processo de alfabetizagdo ¢
concomitante com o processo de letramento e que ha uma conexdo entre esses dois processos.
Entretanto, podemos também deduzir que esses momentos parecem estar dissociados, pois ha
“momentos de leitura” e “hd momentos de escrita”. Entdo, parece que, no primeiro caso, a
professora privilegia o letramento, e no segundo caso, a alfabetizacdo. Logo, um problema
que detectamos é que, num e noutro caso, dissocia-se equivocadamente alfabetizacdo de

letramento. Nessa perspectiva, Soares nos diz que

Dissociar alfabetizagdo e letramento € um equivoco porque, no quadro das atuais
concepgdes psicolégicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e escrita, a
entrada da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do sistema convencional
de escrita a alfabetizacdo - e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua
escrita o letramento. (SOARES, 2004, p. 15).

Nesse mesmo viés, Street (2014) vem defendendo um “modelo ideoldgico”, para
compreender o letramento em termos de praticas concretas e sociais, ou seja, praticas letradas
sdo produtos da cultura, da histdria e dos discursos. Sendo assim, a escrita alfabética foi
historicamente construida como um sistema de representagdo externa, que se materializa
como um sistema notacional, ndo apenas como um codigo para ser lido (decifrado). Isso
significa dizer que a invencdo da escrita foi um processo histérico-cultural de construcéo de
um sistema de representagdo, ndo um processo de codificacdo, embora tenha sido
caracterizado ora como a invencdo de um codigo ora como a invengdo um sistema de
representacdo, ora ainda como a invencdo de um sistema notacional, assim como aponta
Soares (2017).

Em uma das observacdes da aula da professora lara, presenciamos uma atividade

em que a escrita se configurou como um sistema de representagcdo, cumprindo assim o seu
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papel social. Esta atividade trazia como proposta a construcdo de bilhetes e tinha como
objetivo principal “informar aos pais sobre a comemoragdo ao dia da crian¢a”, assim como

apontamos abaixo:

Fonte: Amostra de material de escrita.

Para Franchi (2012, p. 21-22), é preciso considerar que “[...] a linguagem se
concebe em seu carater social e constitutivo dos sistemas de representacdo das relacBes da
crianga consigo mesma, com os outros e com o mundo. Isso ndo implica uma desconsideracéo
dos aspectos técnicos da escrita”. Assim, 0 que pudemos perceber foi que as criancas
escreveram partindo de seus conhecimentos intuitivos acerca das perspectivas sociais da
escrita, de seu uso para comunicar-se, para interagir-se e para expressar-se. Um fato que
merece ser destacado € que a crianga representada na figura acima era a Gnica que estava no
nivel pré-sildbico, mas que queria escrever e pediu a professora ajuda para produzir seu texto.
Para Morais (2012), é preciso investir em atividades que ajudem os alunos a compreender o
sistema alfabético e priorizar aquelas que garantem o dominio de suas convencg@es. Para isso,
faz-se necessario ter clareza sobre o que € possivel esperar das criancas, a cada etapa dos anos
de alfabetizagéo.

Vale ressaltar que esse pensamento também é comungado por Cagliari (2009, p.
26) quando nos diz que “A linguagem existe porque se uniu um pensamento a uma forma de
expressdo [...]. Uma crianga que escreve disi ndo estd cometendo um erro de distracdo, mas
transpondo para o dominio da escrita algo que reflete sua percep¢do da fala”. Desta forma, a
escrita dessa crianca auxiliada por sua professora nos leva a crer a importancia desta

mediacdo no processo de aprendizagem da escrita. Em consonancia a este pensamento,
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encontramos uma outra atividade que representa a perspectiva social da escrita, apontando

para 0s aspectos e usos da escrita em situagfes de letramento:

Figura 29 — Atividade envolvendo a escrita de um bilhete
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Fonte: Amostras de material de escrita da crianga.

O ponto que merece destaque nesta atividade estd no fato de a professora néo ter
aproveitado essa escrita informal da crianca para se apropriar das caracteristicas desse género:
0 bilhete. Ndo vimos uma discussdo sobre as suas fungdes sociocomunicativas nessas
intervencOes e/ou mediagdes pedagodgicas para 0 acompanhamento da escrita das criancas.
Para Soares, uma vez que “[...] 0 espaco de escrita relaciona-se também com os géneros e
usos de escrita, condicionando as praticas de leitura e de escrita” (SOARES, 2002, p. 147),
isso significa dizer o quanto a escola é fundamental na apropriacdo da aprendizagem da
escrita na perspectiva do letramento.

Franchi (2012) propde, tal como Soares, um trabalho pedagdgico em funcéo de
um “alfabetizar letrando” e que se aproxime do processo do desenvolvimento psicolégico da
crianca, acompanhando a maturagcdo dos processos cognitivos envolvidos e que nédo situe esse
processo apenas no sujeito alfabetizando. E preciso centrar atencdo nas relagdes sociais, na
formacdo dos conhecimentos como construcdo social e coletiva. Esse pensamento vai ao

encontro das ideias defendidas pela professora Maria:

Eu trabalho muito a escrita no segundo ano. Entéo, do inicio do ano até a metade do
bimestre, é s6 trabalhando leitura e escrita. Ai, quando chegou em maio, a
coordenadora comegou a cobrar para que eu trabalhasse os descritores. Ai, 14 se vem
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aquelas questdes para marcar X. Ai, eu ja ndo gostava muito ndo, porque eu
imprimia a atividade entregava para 0s meninos e no instante eles terminavam. So
liam e marcavam um X, eu nunca gostei ndo. Ai, eu procurava fazer o que: pegava
uma atividade dentro dos descritores que tivesse as perguntinhas para eles
responderem, que era para trabalhar a escrita, porque eu tinha aluno que ndo gostava
de escrever. Ai, se eu fosse passar uma atividade s6 para eles estarem marcando X,
ndo ia ter avango. Eu s6 consegui avancar com alguns alunos porque eu trabalhava
demais com a escrita. Interpretacdo de texto, ditados, essas coisas. A escrita me
ajudou bastante a desenvolver mais a producdo deles. [..] Entdo uma das
dificuldades que eu tive em relagcdo ao ensino da escrita foi em ter que abandonar um
pouco o ensino dela para trabalhar apenas em cima de descritores ou das avaliacGes.
(PROFESSORA MARIA).

Embora a professora considere importante a inser¢ao da crianga no mundo letrado
e traga em seu discurso essa perspectiva, percebemos que hd uma fragmentacdo nesse
processo, Vvisto que as orientagdes da SME e da propria coordenacao pedagdgica direcionam o
ensino da escrita para as vertentes da avaliacdo. Desta forma, ainda que sua intengdo seja
ampliar os letramentos da criancga, fica explicito o distanciamento entre o que ela se prople a
ensinar e o que ela ¢ orientada a ensinar, pois, segundo ela, é preciso “abandonar um pouco o
ensino da escrita para trabalhar apenas em cima de descritores ou das avaliagdes”.

O que vimos no contato direto com as professoras neste percurso investigativo nos
leva a acreditar que o municipio ainda ndo segue plenamente a proposta do PAIC. Isso traz
como consequéncia um ensino em que 0s usos sociais da linguagem ndo estdo vinculados ao
contexto sociocultural da crianca e as possibilidades para a sua apropriagdo nao sao
condicionadas pelo contexto.

Apesar de esfor¢os pontuais como esses da professora Maria, 0s gestores do
municipio ainda ndo aderiram a compreensfes sobre a escrita, como a de Soares (2002, p.
149), por exemplo, segundo a qual “[...] o espaco de escrita condiciona, sobretudo, as relagdes
entre escritor e leitor, entre escritor e texto, entre leitor e texto”. Por conseguinte, a
aprendizagem da escrita, que deve partir das praticas sociais de seu uso, possibilitando, desta
forma, a inserc¢do cultural da crianga, ainda depende da “boa vontade”, da inquietagcdo e da
subversdo de algumas professoras como a que vimos ha pouco. Além disso, as proposicées de
atividades de producao textual ndo sdo levadas adiante, ndo sdo corrigidas nem avaliadas pela
professora, e isso é demonstrado por ela em suas justificativas, alegando as dificuldades para
acompanhar toda a turma. Vale ressaltar que séo esses fatores que favorecem ou ndo a
insercdo da crianga no mundo letrado.

Mesmo que tenhamos presenciado atividades que se caracterizam como praticas
de letramento, as quais teriam todo o potencial de favorecer o encontro da crianga com sua

necessidade comunicativa e de participacéo social, essas acabavam sem atingir esse propdsito.
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Em contrapartida, evidenciamos um exemplo em que as atividades que envolviam a producéo
dos géneros tirinhas e Historias em Quadrinhos foram realizadas de forma sequenciada e
organizada em etapas, assim como demonstrado abaixo:

Figura 30 — Atividade de escrita envolvendo o género Histérias em Quadrinhos

Fonte: Amostra de material de escrita. Atividade proposta pelo PAIC.

Todo o processo de producdo textual que desencadeou este texto foi acompanhado
por nos. Desta forma, até se chegar a este produto, a professora tragcou uma sequéncia didatica
que ia desde apresentacdo desse género a producdo escrita. Assim, ao apresentar 0s géneros
“Historias em Quadrinhos™” e “tirinhas™, esta professora fez de forma contextualizada por

meio de dramatizacédo do texto “Vaca X Macaco”, retirado do livro “Historia a Quatro Patas”.
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Figura 31 — Sequéncia Didatica envolvendo Histérias em Quadrinhos
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Apos esta etapa, a professora explicou as criangas que uma histdria contida em um
livro poderia ser transformada em tirinhas e/ou Historias em Quadrinhos e as convidou para
dramatizarem as falas da histéria de forma dialogada e, s6 entdo, apresentou a proposta
contida no livro do PAIC, solicitando, assim, a producdo de uma Histdria em Quadrinhos.

As abordagens iniciais desta aula se centraram, mormente, nas caracteristicas do
género textual e suas fungbGes no contexto de produgdo, ndo se limitando em aspectos
linguisticos, estruturais ou segmentais da palavra, levando as criancas a explorarem 0s
aspectos de diferenciacdo entre os dois géneros a fim de verificar se conheciam as
especificidades de cada um e as subjacéncias entre eles. Importa esclarecer que a proposta
pedagogica do PAIC e as percepcOes desta professora sobre letramento nos levam a
reconhecer as praticas sociais de uso da escrita constatadas nos textos das criancas e
acreditarmos que os objetivos de aprendizagens planejados pela professora foram atendidos.
Ademais, as orientacOes didaticas propostas para esta atividade pediam a distribuicdo de
revistas de histdrias em quadrinhos para que as criangas manuseassem e se familiarizassem
com o género. O que constatamos € que o trabalho desenvolvido em sala com o referido
género ficou no plano superficial, sem que fossem analisadas e nem apontadas as
particularidades da linguagem né&o verbal.

Um ponto importante contido nas orientagdes do PAIC para esta atividade e que
merece ser destacado estd relacionado a observacdo da escrita, apontando formas de
intervencdo no momento em que a crianca estivesse escrevendo. Ao analisarmos tais
orientagdes, percebemos que estas centravam-se, sobretudo, nos aspectos da linguagem

verbal: espacamento, pontuagdo, uso de letra mailscula, ortografia e concordancia verbal e
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nominal. A nosso ver, tais aspectos priorizam mais a aquisicdo da lingua como sistema
notacional e desconsideram as praticas de escrita propostas pelo conceito de letramento.

Enquanto as diretrizes do PAIC apontam para esse rumo, a realidade das salas de
aula faz com que as atividades propostas acabem se confrontando com os discursos que
propdem e defendem uma alfabetizacdo ndo centrada no codigo, mas na aquisicdo de lingua
“viva” que faca e tenha sentido para a crian¢a. Mais uma vez, portanto, ficamos a desejar um
ensino de escrita que comungue com as ideias de Soares (2004a, p. 14), “[...] recupere a
importancia fundamental que tem na aprendizagem da lingua escrita; sobretudo, que ela seja
objeto de ensino direto, explicito, sistematico [...]”, bem como se desenvolva por meio de
praticas sociais de leitura e de escrita.

Em outros discursos evidenciamos também que, mesmo o projeto de leitura tendo
sido fomentado para auxiliar os professores na construcdo de habilidades e competéncias
leitoras das criancas, 0 que presenciamos € que 0 projeto acaba ficando em segundo plano
frente as exigéncias por resultados nestas avaliacdes.

E preciso ainda ressaltar que o projeto de leitura ndo traz como foco a escrita; é
como se ler e escrever fossem dois extremos, diferentes um do outro e, por isso, ndo se
concebesse a escrita como préatica do projeto. Isso é evidenciado em muitas das justificativas

dos professores desse municipio:

Este projeto de leitura é muito bom, mas ndo tem muito a parte da escrita ndo. A
crianca leva o livro para casa, 1&, compreende, faz apresentacdo do que entendeu,
mas a parte da escrita ndo ¢ exigida. A crianca s6 faz a apresentacéo da historia, mas
ndo faz o reconto escrito, sé oral. Ai poderia ser realizada assim: a crianca fazia a
leitura do livro, depois escreveria 0 resumo e apresentaria sua escrita para 0S
colegas. Seria interessante fazer desta forma e isso estimularia mais a crianca a ler, a
conhecer o livro e escrever também. (PROFESSORA MARIA).

Neste ponto, vale a pena refletirmos um pouco sobre esta questdo da leitura no
municipio, bem como da utilizacdo de diversos textos para instrumentalizar a competéncia
leitora destas criangas. Para Bakhtin (2016), cada texto é algo individual, unico e singular, e
nisso reside todo o seu sentido. Esses elementos sdo inerentes ao proprio texto, mas so se
revelam numa situacdo, na comunicacdo discursiva de dado campo. Por isso, € preciso
entender que letramento envolve mais do que ler um texto. N&o € porque 0 municipio tem um
projeto “grandioso” de leitura que podemos dizer que este fomenta praticas de letramento.
N&o obstante, a leitura se configura como um pretexto para a histdria das avaliaces externas.
Por mais que tenhamos presenciado diferentes momentos e estratégias de leitura em nossa

trajetdria da pesquisa, e até mesmo avangos na leitura das criangas nesse municipio, o que
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entendemos é que na préatica pedagdgica das professoras, participes desse estudo, esse projeto
ndo assume a énfase que ele pressupde ter.

A priori, nesta tendéncia dominante de ensino da escrita, as atividades sdo
pautadas ndo apenas em um sistema notacional, ou na apropriacdo de um sistema de escrita
ortografica ou alfabética, mas na aquisicdo de saberes que foram produzidos nas diversas
situacOes que envolvem a linguagem, assim como apontamos no seguinte fragmento:

Eu uso a escrita em diversas situacbes da minha aula, nos momentos de producéao
textual, nas atividades do proprio livro e fago sempre em cima da leitura de um
texto, porque como ja disse, a leitura e a escrita sdo importantes e uma completa a
outra. Entéo, ndo adianta focar apenas uma na sala de aula. As vezes acho que estéo
valorizando mais as situacdes de leitura, ndo sei se é por causa das provas. Ndo que

eu esteja dizendo que ler ndo é importante, mas a escrita também é necesséria na
escola. (PROFESSORA TANIA).

N&ao obstante, as dificuldades encontradas e relatadas pelas professoras estdo
relacionados a forma como as praticas de letramento sdo postas como conteudo de ensino na
escola. Isso € evidenciado nos paradigmas dos programas pedagogicos que chegam até elas,
nas atividades didaticas que, obrigatoriamente, precisam desenvolver, nas proprias
concepcdes de escrita que estdo enraizadas pelo tradicionalismo na alfabetizagéo, dentre uma
série de outros fatores que perpassam a dinamica escolar.

Desse modo, a escola ndo deve apenas ser um espaco de leitura, como
evidenciamos nas “paredes” das instituicdes pesquisadas, mas deve ser um espago onde
leitura e escrita estejam interligadas e vivenciadas nas diversas situagoes de aprendizagem.
N&do obstante, a analise que fazemos € que o uso dos géneros pelas professoras apenas
sustenta a ideia de que o texto é usado como pretexto para a resolucéo de itens, pois, a n0sso
ver, os comandos explicitados e destacados para cada género, assim como € evidenciado
abaixo, obedecem e seguem os padrdes dos descritores cobrados pelas avaliagdes externas.
Desta forma, encontramos uma infinidade de géneros, que, a nosso ver, tratavam muito mais
das questbes subjacentes aos descritores de lingua portuguesa do que possibilidades de escrita
desses géneros.

Nesse contexto, as criangas aprendem que 0s géneros servem, por exemplo, para
ensinar a fazer algo, para divertir o leitor, para informar, para alertar, dentre outras
finalidades. Em contrapartida, € como se 0 género servisse de suporte ou pressuposto apenas

para a identificacdo ou para responder a pergunta: “Para que serve este texto?”.
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Figura 32 — Diversidade de géneros textuais trabalhados na escola 1
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Fonte: Acervo da Pesquisadora coletado nos momentos de visita as escolas.

No entanto, colocamos em suspenso o fato de que o amontoado de atividades
penduradas nas paredes representa, de fato, uma ampliagdo nos niveis de letramento das
criangas. Sobre esse aspecto, Foucambert (1994, p. 33) assinala que as politicas educacionais
devem “[...] inventar as condi¢des e abordagens de uma politica de ‘leiturizagdo’ que
responda as necessidades individuais e sociais de nosso tempo, da mesma maneira que a
politica de alfabetizagdo satisfez as exigéncias dos ultimos cem anos”. Isso significa dizer que
da mesma forma que a alfabetizacdo foi evidenciada e repensada nas Ultimas décadas, o
problema da leitura no pais deve também ser ressignificado.

Consideramos que o trabalho com os géneros nesse municipio esta relacionado as
praticas de avaliacdo externa, visto que, o foco no reconhecimento do género pelas criangas é
mais importante do que o seu uso. Essa pratica foge ao que propdem Schneuwly e Dolz
(2004, p. 76) quando defendem que “[..] o género ndo ¢ mais um instrumento de
comunicagdo somente, mas ¢, a0 mesmo tempo, objeto de ensino e aprendizagem”.

Para Dolz e Schneuwly (2004), o género como instrumento e suporte deve e pode

ser adaptado a um destinatério preciso, a um conteudo preciso, a uma finalidade dada numa
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determinada situacdo. Na génese social e instrumental da linguagem, é fundamental que se
considere a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento nas nuances do processo de
ensino. Concordamos com Soares (2004b) quando esta afirma que a crianca alfabetiza-se,
constroi seu conhecimento do sistema alfabético e ortografico da lingua escrita na interagédo
com material escrito real, e ndo artificialmente construido. Partindo desta perspectiva, a escola
deve envolver as criangas na participacdo em praticas sociais de leitura e de escrita,
desenvolvendo habilidades e comportamentos de uso competente da lingua escrita nas
praticas sociais.

Consoante a Cagliari (2009), a escola talvez seja o Unico lugar onde se escreve
muitas vezes sem motivo, pois ndo basta saber ler e escrever, é preciso ter uma motivagdo
para isso. Para ele, certas atividades de escrita propostas pela escola representam um puro
exercicio de escrever. Antes de ensinar a escrever, € preciso saber 0 que os alunos esperam da
escrita, como eles percebem a sua utilidade e que sentidos representam para a sua vida,
somente a partir dai, as proposicdes de atividades devem ser pensadas.

Em consonancia a esta ideia, Faraco (2009, p. 126) assevera que

Os géneros ndo sdo enfocados apenas pelo viés estatico do produto (das formas),
mas principalmente pelo viés dindmico da producéo. Isso significa dizer que a teoria
do Circulo (de Bakhtin) assevera axiomaticamente uma estreita correlagdo entre os

tipos de enunciados (géneros) e suas fungdes na interacdo sécio-verbal; entre os
tipos e o que fazemos com eles no interior de uma determinada atividade social.

Para Dolz e Schneuwly (2004, p. 72),

Se o desenvolvimento é considerado como um processo de apropriagcdo das
experiéncias acumuladas pela sociedade no curso de sua histéria, as duas nocGes de
pratica social e de atividade e, consequentemente, as de praticas e atividades de
linguagem sdo fundamentais: a primeira fornece um ponto de vista contextual e
social das experiéncias humanas, a segunda adota um ponto de vista psicolégico
para dar conta dos mecanismos de construcdo interna dessas experiéncias (as
capacidades necessérias para compreender e produzir linguagem). A apropriagdo diz
respeito tanto a uma quanto a outra, a medida que a aprendizagem que conduz a
interiorizagdo das significaces de uma préatica social implica levar em conta as
caracteristicas dessa pratica.

Em consonéncia a isso, buscamos nas escolas visitadas as possiveis evidéncias e
motivacdes das criangas para escreverem, como resultados, encontramos uma diversidade de
géneros expostos nas salas de aula. No entanto, proposicdes de atividades que envolvem a
leitura e a escrita nesse municipio parecem ser postas como um instrumento para a

apropriacédo das caracteristicas desses géneros, assim como demonstramos a seguir:
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Figura 33 — Diversidades de géneros textuais trabalhados na escola 2
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Fonte: Acervo da pesquisadora coletado nos momentos de visitas as escolas

A figura acima confirma o que dissemos anteriormente e aponta a necessidade de
se trabalhar os géneros numa perspectiva mais discursiva, dialdgica e social. Na verdade, essa
infinidade de géneros deveria subsidiar a producédo e a propagacao de diversos textos com fins
sociocomunicativos, que ndo fossem apenas apresentadas as criancas caracteristicas
estruturais ou funcionais de cada género, mas que fossem escritos e produzidos por elas e para
elas.

A abordagem de que tratamos aqui, em relacdo ao uso dos géneros textuais como
suporte para o letramento nos leva a pensar que esses géneros poderiam ser tratados de forma
diferente na escola. Eles deveriam ser postos para a crianca em situacdes reais de uso, o0 que
poderia gerar o dominio e a apropriacdo de suas caracteristicas tanto formais como
composicionais. Contudo, neste tipo ideal de ensino a énfase é nas caracteristicas e
peculiaridades desses textos, reduzindo-se a exposi¢Oes orais quando, na verdade, poderiam
ser traduzidos em praticas de escrita a serem vivenciadas pelas criangas, assim como aponta
uma das professoras investigadas:

Eu peco para eles trabalharem texto porque a partir do texto, da leitura do texto, €
gue a crianca deixa sua imaginacdo fluir, para que a crianga tenha uma opinido
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critica, pra ela ter uma opinido sobre determinado assunto. A escrita € importante
porque além da imaginacdo, para ela, a crianga ter um conhecimento sobre
determinado assunto. [...] Uma das justificativas de ndo trabalhar mais a escrita é por
causa das avaliagdes. (PROFESSORA LUZIA).

Com efeito, é preciso entender que a escrita além de expressar tudo o que a

professora explicitou, se diferencia de outras formas de representacdo do mundo, ndo s

porque induz a leitura, mas também porque essa leitura é motivada, ndo pelo puro prazer de

escrever, mas para realizar algo que a escrita exige. Sobre isso, Kleiman (2010) afirma que é

preciso ver o que realmente a escola considera significativo para a aprendizagem e como

direcionar isso para as exigéncias postas pelas avaliacGes externas e pelas demandas cobradas

na escola. As criangas vivem em contato com diferentes tipos de escrita e todas estas

informagdes devem ser aproveitadas pelo professor para que possa refletir sobre as

possibilidades de escrita que a escola pode proporcionar as criangas, assim como aponta uma
das professoras investigadas:

As avaliacBes externas ajudam a aprendizagem das criancas porque é muita leitura

em sala de aula, todos se mobilizam para isso e a escola s6 tem a ganhar.

Mas, como eu lhe disse, falta o professor trabalhar mais a escrita. Se trabalhar os

dois, leitura e escrita, eu tento trabalhar isso ao mesmo tempo. [...] e isso desde
educagdo infantil. (PROFESSORA LIA).

Pelo extrato acima, percebemos que, na perspectiva da professora Lia, as
avaliacOes externas se configuram como fator de implicagdo no ensino da escrita e por esta
razdo, as praticas pedagdgicas trazem, de certo modo, um apagamento desse ensino. Esse
discurso também é comungado pela professora Tania:

Bem, na minha préatica pedagdgica utilizo muito a leitura na sala, o texto para mim é
tudo, pois é ele quem vai desencadear as minhas atividades de escrita. O livro do
PAIC eu utilizo assim: primeiro eu faco a predicdo do texto. Ontem, por exemplo,
trabalhei histérias em quadrinhos, ja hoje apresentei uma atividade xerocada para

eles responderem e produzirem uma historia em quadrinhos. (PROFESSORA
TANIA).

O excerto acima nos leva a acreditar que as praticas pedagdgicas desta professora
carregam em suas nuances a insercdo do texto como um dos elementos norteadores do ensino
da escrita, sustentado pelas préprias diretrizes propagadas pelo PAIC. Por conseguinte, o que
percebemos é que, em primeira instancia, esta concepc¢do defendida por ela se direciona para
0s contextos que reproduzem situacdes sociais da escrita na vida social e isso € confirmado
pela seguinte justificativa: “o texto pra mim ¢ tudo, pois € ele que vai desencadear as minhas

atividades de escrita”. O que nos interessa refletir aqui € 0 modo como isso é desenvolvido,
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pois, ainda segundo seu depoimento, ela traz para sua sala de aula “uma atividade xerocada
para eles responderem”. Logo, a analise que fazemos de seu discurso é que os aspectos do
letramento e 0s usos sociais da escrita em diferentes contextos sociocomunicativos ndo foram
considerados, haja vista que o paradigma da avaliacdo perpassa o contexto da sala de aula
assim como ¢ afirmado no inicio de sua fala. Tal fato nos leva a questionar os sentidos que a
avaliacdo tem ganhado nesse municipio e as implicagdes disso na aprendizagem de seus
alunos.

De modo mais efetivo, reconhecemos que outras professoras apresentam seus
mecanismos de resisténcia as praticas impostas pelas instancias que trazem em suas vertentes
as avaliagdes, assim como é elucidado no depoimento da professora Tania:

N&do ha ainda um ensino fortalecido na escrita, vejo que poderia trabalhar mais a
escrita da crianca. Esta era a minha prética antigamente, nas escolas por onde passei.
Como ja lhe disse, o construtivismo me levava a trabalhar a escrita em diversas

situagOes da sala de aula. Aqui, ha uma preocupacao com as avaliagdes, € como se 0
que fosse importante fosse o resultado. (PROFESSORA TANIA).

Diante desta realidade, a resposta da professora prevé uma caréncia no municipio

acerca do ensino da escrita nos moldes do letramento, pois, segundo ela, poderia se trabalhar a

escrita da crianca nas diversas “situacdes da sala de aula”. Contudo, percebemos um desejo de

incorporar em suas praticas pedagogicas essa perspectiva devido as suas experiéncias com um

ensino construtivista. 1sso nos leva a concluir que as avaliagdes externas interpretadas sob esta

Otica, acabam interferindo nas préaticas de letramento. Esse fato também é mencionado por
uma outra professora:

Elas falam para trabalhar mais a leitura e a escrita e orientam a gente a trabalhar o

caderno de caligrafia para eles melhorarem mais a letrinha, conhecer a maidscula e a

minudscula. A gente é orientada assim. Trabalhar caderno de caligrafia, fazer o ditado

de palavras, de texto, de frase, uma producdo textual e corrigir ao pé da letra. O

municipio tem esta forma de acompanhar e avaliar a escrita da crianca. Existem

umas fichas que a gente preenche, se usa a pontuacdo, se escreve uma letra

maiulscula, minGscula, mas eu néo sigo isso porque eu tenho a minha proépria forma
de avaliar a escrita do meu aluno, a producéo do texto dele. (PROFESSORA LIA).

As palavras da professora Lia nos levam a compreender que as diretrizes para a
aquisicdo da lingua € pautada ainda nos metodos tradicionais. Entretanto, ela valoriza os
aspectos sociais da lingua e, embora seja orientada a trabalhar nesta perspectiva, adota outras
formas de acompanhar e avaliar a escrita de seus alunos.

Em contrapartida, constatamos em uma das observacbes que a professora lara

desenvolveu uma atividade que tinha como objetivo produzir textos sobre cidadania para um
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concurso promovido por um 0Orgdo externo a instituicdo. Antes de propor tal atividade, ela
dialogou com a turma pontuando questdes significativas sobre o tema, instigando as criancas
a debaterem situacBes que envolviam cidadania. Em seguida, solicitou as criancas que
produzissem um texto que resumisse o que elas haviam aprendido. Partindo dessa perspectiva,
percebemos que praticas como estas levam a escola a cumprir com seu papel de ndo so6
alfabetizar, mas de propiciar situagOes reais de intera¢cdo, comunicacao e inser¢do da crianca
na sociedade por meio de praticas de letramento, assim como defende Santos (2007). Segundo
esta autora, “E interagindo com a lingua escrita através de seus usos e fungdes que essa
aprendizagem ocorreria, e ndo a partir da leitura de textos ‘forjados’[...]” (SANTQOS, 2007, p.
152).

Sob esta perspectiva, as professoras, enquanto mediadores do conhecimento,
tentam levar as suas criangas possibilidades para que elas, por meio de sua escrita, descubram
um mundo fora da escola e dialoguem com esse mundo. Essa € uma preocupacao relevante na
medida que,

[...] até mesmo nos paises ricos, ou paises desenvolvidos, ou do Primeiro Mundo, as
préticas sociais de leitura e de escrita assumem a natureza de problema relevante no
contexto da constatacdo de que a populacdo, embora alfabetizada, ndo dominava as
habilidades de leitura e de escrita necessdrias para uma participagcdo efetiva e

competente nas praticas sociais e profissionais que envolvem a lingua escrita
(SOARES, 2004b, p. 06).

Se nesses paises, onde as condicdes de vida da populacdo sdo bem melhores, o
ensino da escrita gera uma preocupacéo, defendemos que no Brasil isso seja prioridade, visto
que precisamos de um ensino em que a escrita ndo seja posta em sala de aula apenas como um
codigo que precisa ser aprendido; mais do que isso, € preciso que ela seja apreendida pelas
criancas em suas dimensGes mais amplas, como a interacdo e a participacdo sociais. Assim,
um ensino que se propde a alfabetizar na perspectiva do letramento ndo pode se constituir
como um processo mecanico de mera correlagdo entre dois sistemas: a fala e o codigo, assim
como demonstramos no ANEXO C.

No discurso das professoras, percebemos que, no momento da realizacdo da
atividade de escrita, as criangas tém poucas oportunidades de escreverem aquilo que
realmente querem escrever e esse fato também é confirmado por Santos (2007) quando esta

denuncia que

As praticas de leitura e producdo de textos desenvolvidas na escola, relacionadas a
um “letramento escolar”, ndo se adequaria, conforme certas expectativas, ao
desenvolvimento socioecondmico-cultural de nossa sociedade, em que os individuos
convivem em contextos em que a escrita se faz presente de forma mais complexa
(2007, p. 18).
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Nessa contingéncia, persistem praticas pedagogicas imbuidas de metodologias
tradicionais e atividades que ndo oportunizam habilidades de escrita e nem competéncias
leitoras, mesmo com todos os investimentos nessa direcdo. Por esta razdo, 0 municipio deve
refletir sobre as diretrizes metodoldgicas que propdem a seus professores, bem como apoiar
uma consciente tomada de decisdo acerca das avaliagdes externas e sua relagdo com o ensino,
fortalecendo assim, algumas direcdes seguidas em contrario. Essa dicotomia entre teoria e
pratica se justifica pelo fato de ainda haver lacunas no processo formativo destas professoras
e, talvez, por isso as concepgdes tedricas que sustentam suas praticas estejam diluidas em um
ensino fragmentado e imbuido de resultados. Nesta perspectiva, a proposi¢do de atividades de
escrita nas salas de alfabetizacdo devem se potencializar pela dindmica das praticas sociais,
considerando também o nivel de desenvolvimento cognitivo da crianga, os recursos utilizados
para a propagacao da escrita e as possibilidades de produgdo em sala de aula.

Segundo Antunes (2009), as propostas de producdo textual devem corresponder
aos diferentes usos sociais da escrita, ou seja, devem corresponder aquilo que se escreve fora
da escola, e assim, sejam textos de géneros que tém uma funcgéo social determinada, conforme
as préaticas vigentes na sociedade. Ademais, os textos produzidos pelas criangcas devem ser
dirigidos a um alguém concreto: leitores reais, diversificados, assim como aponta essa autora.
De acordo com Antunes (2003, p. 64), “[...] o bom texto sera ndo obrigatoriamente o texto
correto, mas o texto adequado a situacdo em que Se insere o evento comunicativo”.

O material utilizado pelas criangas que diz respeito ao PAIC, principalmente, nas
areas que trazem o ensino e a aprendizagem da escrita, apresenta uma diversidade de
atividades que propiciam a vivéncia dos géneros em situacdes de escrita sociocomunicativas
no contexto da sala de aula e a valorizacdo das praticas de letramento.

Pela importancia dada a este projeto, questionamos as professoras sobre esse fato
e 0 que elas nos relataram foi justamente a demanda que precisam cumprir diante de tantos
projetos. Este € um dos pontos que merece ser repensado, pois € preciso saber como realmente
as professoras desenvolvem as atividades propostas pelo PAIC e quais 0s acompanhamentos
feitos pela secretaria na observancia desses fatos.

Encontramos em nossas observagdes a proposi¢cdo de atividades relacionadas aos
diversos géneros textuais e muitas delas voltadas para o reconhecimento desses géneros.
Destacamos entdo, duas atividades realizadas em duas escolas diferentes relacionadas ao
género biografia. Embora sejam as mesmas proposicdes de atividade, a metodologia

empregada para ambas diferencia-se, assim como demonstramos a seguir:
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Figura 34 — Atividade de escrita envolvendo o género biografia

Fonte: Amostra de material de escrita proposta pelo PAIC.

Na atividade acima, a professora apenas pediu que as criangas escrevessem sobre
elas. Contudo, uma outra professora contextualizou a aula, problematizou a atividade do
género biografia trazendo como exemplos varias biografias de artistas e personagens famosos,
produziu a sua autobiografia e destacou a importancia deste género para representar a histéria
de vida das criancas. Ao acompanharmos a desenvoltura das criangcas na producdo desse
género, sentimos que muitas delas tinham dificuldades em escrever. Embora o texto das
criancas apresentasse alguns desvios ortograficos, o que mais importou nesse momento foi a
producdo da biografia de cada uma. Embora a fun¢éo sociocomunicativa do género tenha sido
atendida, todavia, faltou torné-lo “real” para as criangas, visto que, ndo houve a socializacdo

e nem a apresentacdo dos textos produzidos.
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Figura 35 — Atividade de escrita envolvendo o género biografia
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Fonte: Amostra de material de escrita, atividade proposta pelo PAIC.

Em outra situacdo, j& presenciamos atividades de escrita significativas para as
criangas na qual destacamos a apresentacao teatral do texto “Dom Ratdo: O rei da confusdo”,
proposto pelo PAIC. Esta atividade foi desenvolvida em consonancia ao projeto de leitura do
municipio e apresentada no Dia D da Leitura:

Figura 36 — Teatro envolvendo o texto Dom Ratdo, o rei da confusdo - Colecdo PAIC

Fonte: Acervo da pesquisadora coletado em uma das observagdes.

Com o texto em maos, as criancas puderam vivenciar praticas em que a leiturae a

escrita tornaram-se reais e com sentidos para elas, até por que todas queriam fazer parte do
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teatro, e por esta razdo se envolveram em pequenos grupos para ensaiarem suas falas,
produzidas a partir da leitura desse texto. Houve a participacdo e o envolvimento delas na
apresentacdo teatral, bem como na producéo das falas dos personagens em forma de dialogo.
Quando questionamos a professora lara acerca da proposicdo desta atividade, esta nos
justificou que a expressdo teatral favorecia a desenvoltura ndo sé do corpo, como também da
linguagem. E importante destacar que a professora interagia como se fosse parte da
apresentacdo, ora dramatizando a histdria junto com as criangas, ora narrando. Interessante
que as atividades de dramatizacdo, de leitura dialogada, de interpretacdo eram mediadas pela
professora e por algumas criancgas, visto que as perguntas sobre o texto eram feitas por uma
das alunas desta professora: “Qual o titulo do texto? Quem sdo os personagens? E se fosse
vocé, como vocé resolveria?”’. Como amostra, apresentamos apenas o livro e os personagens
que participaram desta encenacéo.

Com relacdo ao projeto de leitura a nivel municipal, € preciso salientar que este
tem muito a oferecer para as préaticas de letramento das criangas, e por esta razao ndo pode ser
visto apenas como uma atividade de leitura qualquer, ou sem sentido para as professoras.
Como explicitamos no tépico anterior, muitas delas ndo ddo a devida importancia ao projeto,
outras desconsideram seus aspectos em detrimento a praticas de avaliagdes, e,
consequentemente, ndo percebem o qudo significativo para a aprendizagem da crianca. No
entanto, € preciso que este projeto agregue em seus fundamentos as praticas de escrita e
explicite para as professoras a necessidade de relacionar leitura e escrita em diversas situacoes
da rotina curricular. Para Santos (2007, p. 18), “[...] apenas o convivio intenso com textos que
circulam na sociedade ndo garante que os alunos se apropriem da escrita alfabética, uma vez
que essa aprendizagem ndo é espontanea e requer que o aluno reflita sobre as caracteristicas
do nosso sistema de escrita”.

Diante das inumeras dificuldades de leitura e escrita em voga em nosso pais, 0
desafio da escola é ensinar suas criancas a ler e escrever corretamente. Entretanto,
hodiernamente, ndo basta apenas isso, pois tais praticas devem ser relacionadas aos contextos
sociais, politicos, culturais e histéricos em que estao inseridas.

Sobre isso, Lerner (2002) traz a tona a necessidade de formar no &mbito da escola
praticantes da cultura escrita. Para ela, é necessario reconceitualizar o objeto de ensino e
construi-lo tomando como base as praticas sociais de leitura e escrita, e as atividades
oportunizadas pela escola para tornar possivel tais praticas. Para isso, segundo ela, é preciso
que a escola funcione como uma microcomunidade de leitores e escritores. Tal

reconceitualizacdo demanda uma reflexao tanto dos textos que circulam na escola quanto dos
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sentidos que a leitura tem para os sujeitos desta escola. Decerto, € preciso ampliar o
significado do letramento e consolidar as praticas de uso do sistema de escrita em situacdes
sociais em que ler e escrever sejam constantes em sala de aula.

Pelas explicacBes dadas pelas professoras, concluimos que, nesse tipo ideal,
embora as préaticas de letramento se facam presentes no cotidiano da sala de aula, o que
depreendemos até aqui é que as avaliagcdes externas, mesmo ndo sendo objeto desta pesquisa,
acabam perpassando todas as nuances do processo de alfabetizacdo desse municipio,
interferindo, direta e indiretamente, no processo de letramento destas criancas e favorecendo,
muitas vezes, um ensino artificial. Ndo podemos considerar que a escrita seja apenas
transmitida como um instrumento qualquer do conhecimento. E preciso que a escola seja esse
lugar que propicie escrita e que também acompanhe o desenvolvimento da escrita da crianca.
E importante salientar que as praticas de letramento surgem das possibilidades oferecidas pela
escola nas diversas atividades que esta se propde a ensinar e nas concepgdes trazidas por estas
professoras sobre este ensino.

Mesmo trabalhando na perspectiva do letramento, as professora que se
identificam com esse tipo ideal aproveitam o género textual também como suporte para as
avaliacOes e isso é evidenciado tanto nas falas quanta nas proposi¢des de atividades. Como
consequéncia, a proposta do PAIC acaba ficando desfavorecida em virtude de itens
avaliativos, materializada em falas como: “Essas provas, a gente trabalha muito em cima
delas”.

Passaremos agora a apresentar o terceiro tipo ideal de escrita que traz como
escopo as avaliacOes externas e suas interferéncias e implicagdes pedagdgicas para o ensino
da escrita.

4.2.3 Treinamento a servico das avalia¢des externas

O terceiro tipo ideal de ensino da escrita no municipio estd implicitamente
relacionado ao contexto das avaliacGes externas e a forma como se tem interpretado e
traduzidos os seus resultados. Embora tais avaliagdes ndo se configurem como objeto desta
pesquisa, sua influéncia contribui para a construcdo desse tipo ideal. Desta forma, os
resultados almejados pelo municipio para alcancar indices satisfatérios nas escalas de
proficiéncia acabam servindo para a construcdo dessa tendéncia de ensino da escrita, haja
vista que isso tem se caracterizado como marco norteador das politicas publicas do municipio

em estudo e até mesmo do Estado.
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Como vimos, no primeiro tipo ideal, a tendéncia era priorizar a compreensao da
crianca sobre os aspectos mais estruturais da composicdo das palavras escritas. Enquanto isso,
no segundo, a tendéncia maior era marcada por uma breve introducdo das criancas no
universo de algumas préticas sociais de uso da linguagem escrita, mas que nao chegava a
produzir efeitos mais satisfatorios no que diz respeito a formar bons escritores de texto. Nesse
terceiro tipo, por sua vez, a tendéncia dominante é a de controle sobre o0s processos de
aprendizagem das criancas por meio de um treinamento ostensivo, com avaliacdes de
exercicios escritos e testes simulados, em busca por resultados quantitativos, conforme as
orientacGes da conjuntura educacional do municipio.

Quando se trata de uma avaliagéo externa, o que percebemos ao longo dessa
caminhada é que 0s conceitos que norteiam a avaliacdo no pais acabam sendo mal
interpretados, distorcidos e desviados para fins de resultados em escalas de proficiéncia.
Consequentemente, os conceitos de avaliacdo nesse municipio seguem pois, 0S preceitos
postos por um sistema que prioriza resultados.

Quando foram projetadas na década de 1980, segundo o que nos conta Horta Neto
(2013), as avaliacOes externas ou de grande escala, traziam em seus instrumentais itens que
possibilitavam o diagndstico, 0 acompanhamento e o mapeamento das dificuldades de
aprendizagem de cada aluno e tinham como objetivo o de subsidiar as politicas educacionais
no pais. Seus resultados, portanto, tendiam a fornecer informagfes sobre o processo de
aprendizagem e as lacunas de uma educacdo historicamente fragilizada, bem como
possibilitavam uma reflexdo e uma tomada de decisdo acerca de seus resultados.

Entretanto, tais avaliagdes passaram a nortear de outro modo as politicas
educacionais brasileiras, configurando-se como elemento principal do processo ensino-
aprendizagem, interferindo nos programas e nas praticas pedagdgicas dos professores dos
municipios. Parece ndo se levar mais em consideracdo a avaliacdo da aprendizagem das
criangas, visto que, ao tomarmos 0 municipio analisado como exemplo, nas turmas de 2° ano,
a pratica de simulados substitui as notas parciais e bimestrais das criancas e, geralmente, seus
resultados sdo tidos por praticas de testes padronizados. Nesse sentido, 0 desempenho dos
sistemas educacionais parece estar sendo proveniente dos resultados das avaliagbes externas
que levam o0s municipios, pelo menos o que investigamos, a direcionar suas agdes
basicamente para o atendimento desses resultados.

N&o estamos querendo dizer que negamos a necessidade de se realizar tais
avaliacOes, haja vista que realizar a avaliacdo em larga escala sobre os resultados obtidos pela

escola constitui um importante indicador para que os gestores do sistema de ensino possam
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corrigir os problemas do fluxo escolar e reorientar as decisdes e medidas legais (MARTINS,
2002, p. 163). Esse ideario de educacao vigente no Estado vem ganhando foro e servindo de
parametro para outros Estados. Entretanto, vem apontando também a necessidade de se
repensar nessa politica de avaliacdo posta e imposta ao &mbito escolar.

Por esta razdo, a analise que aqui fazemos parte do pressuposto de que a forma
como as avaliagfes externas estdo sendo empregadas, trazem implicagdes na pratica
pedagdgica, bem como interferem nas concepcdes de escrita e proposicoes de atividades para
as criancas. Partindo desse angulo, as perspectivas apresentadas pelas professoras
demonstraram que as politicas educacionais tendem a exigir resultados que, muitas vezes,
desconsideram a realidade de cada escola. Nesse sentido, em seu processo de alfabetizagéo, as
criancas se sentem sobrecarregadas pelas exigéncias internas e externas por resultados. Nesse
tipo ideal, portanto, o ensino da escrita, no contexto das avalia¢Ges, parece assumir a forma de
um mero conjunto de técnicas dirigidas a obtencdo de informacdes objetivas, desvinculando-
se de um processo de aprendizagem mais legitimo.

A propria trajetdria historica do municipio em analise tem mostrado uma evolucgéo
no quadro dos resultados na avaliacdo no SPAECE-Alfa nos Gltimos anos e esse fato se deve,
principalmente, pelo direcionamento de suas agfes e 0 monitoramento dos resultados de cada
escola. Ademais, as politicas educacionais de nosso Estado, através do PAIC, tém favorecido
um acompanhamento dessas agdes, contribuindo, assim, para a mudanca no quadro
educacional desse municipio. Entretanto, é preciso entender que avaliar € um conceito
polissémico, confundido, muitas vezes, com o0s instrumentos usados para medir resultados
educacionais, geralmente por meio de exames ou testes padronizados (HORTA NETO, 2013).
Nesta perspectiva, ndo podemos ver a avaliacdo externa apenas como um parametro ou, até
mesmo, como um instrumento de aprendizagem, pois avaliar deriva de um conjunto de fatores
que devem ser levados em consideracdo nesse processo.

Quando se priorizam resultados, e estes ndo consideram o sujeito, 0 contexto e a
realidade de cada crianga, tais resultados ndo se resumem em aprendizagem, mas em
treinamento puro e simples. Isso € confirmado pela professora Lia quando questionada acerca

de sua visdo sobre as avaliagcdes externas em seu municipio:

O Sistema de Avaliacdo do municipio tem ajudado muito na aprendizagem das
criangas e isso tem facilitado a leitura delas porque desde o primeiro ano elas tém
esta pratica e sdo sempre acompanhados. As avaliagdes externas acabam
contribuindo, pois elas vao se adaptando e quando chegar uma prova assim do
governo para elas fazerem, elas ja estardo melhores, ndo sera um choque, porque a
crianga tem que ir se acostumando. A gente tem que ir acostumando desde cedo
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porque isso ja é uma politica do Estado e ndo s6 do municipio. (PROFESSORA
LIA).

As palavras de Lia demonstram o que Luckesi (2011a) denuncia: nossa pratica
educativa passou a ser direcionada por uma “pedagogia dos exames” em que as criancas
devem ir se acostumando a eles. Com isso, percebemos, pelas palavras dessa professora, que
sua pratica pedagdgica parece estar voltada para os ditames desta avaliacdo e fica mais claro
ainda quando nos traz como justificativa a pratica destas avaliacdes desde as séries iniciais,
como algo imposto e necessario para a sociedade. Outro ponto que destacamos em sua fala
estd relacionado ao treinamento destas criancas, praticas estas que direcionam para um
treinamento de “resolver provas”, quicd, tendo em vista a busca por resultados no SPAECE-
Alfa, ou até mesmo, o medo de estarem inseridas em uma escala de resultados indesejaveis
para o sistema.

Somam-se a isso as diretrizes politicas de avaliacdo que acabam sendo distorcidas
pela forma como a escola e os dirigentes educacionais concebem a avaliacdo externa e isso é
evidenciado no seguinte fragmento: “A gente tem que ir acostumando desde cedo porque isso
j& € uma politica do Estado e ndo s6 do municipio”. Desta forma, fica subtendido que, embora
as avaliagdes, em nivel estadual, tenham trazido mudangas no quadro de alfabetizacdo e
servido de parametro para o &mbito nacional, tais avaliagbes acabam sendo impostas no
municipio meramente como uma acéo a ser cumprida. Ainda segundo os relatos de algumas
professoras, esse sistema de avaliacdo também tem ajudado na consolidacdo de habilidades
leitoras da crianca e favorecido uma mudanca de postura de muitos alfabetizadores, fato que
consideramos que seja bastante questionavel.

Esse pensamento também é comungado por outras professoras, como, por
exemplo, as professoras abaixo explicitadas:

As avaliages externas para mim sdo boas porque estdo avaliando a aprendizagem
do meu aluno e acaba me avaliando também. Onde é que eu posso melhorar, onde é
gue eu posso ajudar naquele ponto que meu aluno estéa tendo dificuldade. Entdo, vai
estara me avaliando como professora e como é que estd 0 meu aluno dentro da
aprendizagem dele. Seré& que eles estdo avangando, sera que eles estdo aprendendo,
sera que eles estdo melhorando? Se o meu aluno esta bom se esta avancando, se

aquele aluno que teve uma quedinha conseguiu recuperar, por que é que ele caiu?
(PROFESSORA LUIZA).

Para mim, a avaliagdo externa se torna muito importante e necessaria na sala de aula.
(PROFESSORA IARA).

Sob essa Gtica, percebemos que as justificativas das professoras Luiza e lara

apontam o SPAECE-Alfa como uma dimensdo importante no que tange ao levantamento de
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elementos que possibilitam uma leitura do real estidgio de desenvolvimento do processo de
alfabetizacdo das criancas. Para elas, a avaliacdo oferece um terreno fértil para a reflexdo
sobre as a¢des voltadas para a aprendizagem da crianca e, consequentemente, para a qualidade
da educacao, especialmente quando elas acreditam que tais resultados dizem “onde € que eu
posso melhorar, onde ¢ que eu posso ajudar meu aluno”. Na perspectiva da professora Luiza,
a avaliacdo em larga escala € significativa, pois é com esses resultados que ela consegue
mapear as fragilidades de cada crianca e suas também como professora.

Entretanto, é preciso perceber que esses resultados s6 terdo sentido a partir do
momento em que se configurarem como ferramenta para esse fim, agregando novas
informacfes as ja obtidas, assim como propde as diretrizes do eixo de avaliacdo de nosso
estado (CEARA, 2012).

Para Gatti (2013, p. 49), “Um processo avaliativo de desempenho escolar em
larga escala ndo se implementa sem uma base de conhecimentos constituida sobre aspectos
cognitivos a escolarizagdo”. Ademais, que resultados satisfatorios de aprendizagem seriam
esses se as criangas apresentam grandes dificuldades em leitura e escrita quando avaliadas de
outra maneira? Nesse sentido, ao analisarmos as perspectivas da professora Luiza acerca das
avaliacOes externas, percebemos que ha uma preocupacdo dela em relagdo ndo apenas a
resultados, mas ao acompanhamento da aprendizagem, e isso estd bem claro no seguinte
fragmento: “Sera que eles estdo avangando, sera que eles estdo aprendendo, sera que eles
estdo melhorando? Se o meu aluno esta bom, se esta avancando, se aquele aluno que teve uma
quedinha conseguiu recuperar, por que ¢ que ele caiu?”. Sio estas indagagdes que nos fazem
refletir sobre o verdadeiro papel da avaliagdo como suporte para a aprendizagem da crianca.

As avaliagOes externas em larga escala deveriam fomentar, nos estados e
municipios, a construcdo de diagndsticos macroeducacionais que dizem respeito a rede de
ensino como um todo e ndo apenas as escolas e aos alunos especificos. Desse modo, elas
acabariam se tornando um instrumento a servigco da gestdo das redes, fornecendo subsidios
para a tomada de decisdes por parte dos gestores (CEARA, 2015). Sob esta 6tica, Gatti (2013,
p. 49), afirma que “A base e a esséncia desses processos avaliativos sdo as provas, que
oferecem situacBes que permitem aquilatar a posse ou ndo de conhecimentos, sob diferentes
formas, ligados a um curriculo escolar de referéncia”. Sob este ponto, o que podemos deduzir
é que tais avaliacdes ndo podem considerar apenas as informacdes produzidas para medir o
nivel de proficiéncia das criancas, mas utiliza-las para acompanhar a evolucdo do desempenho
de cada uma por meio de um diagnostico real da aprendizagem. Nessa logica, Gatti (2013, p.

59) aponta que
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As avaliacdes e suas matrizes, as comparacdes e indicadores e metas propostos, sem
um questionamento mais sério, ao longo de seus fundamentos, origens e
pertinéncias, sdo erigidas de modo funcional e fragmentario, em eixo das a¢des
politicas em educagdo. Se, em seu inicio essas avaliagdes eram apresentadas apenas
como diagnosticas, elas passaram a ser tomadas como a grande politica de curriculo
educacional, e mais recentemente, como politica definidora de equidade social.

Quando dizemos real, queremos enfatizar a forma como muitos gestores percebem
esta politica de avaliacdo, haja vista que, em alguns casos, ha um treinamento para obtencéo
de resultados e isso é um fato denunciado nos seguintes discursos:

Por esta exigéncia de leitura e interpretacdo, a maioria dos resultados condiz, mas
também tem aqueles que sdo trabalhados para fechar a prova de forma treinada.
Porque uma sala é heterogénea, ndo existe uma sala de igual pra igual. Vocé vai ter
aquele aluno que é mais acompanhado em casa, aquele aluno que I& mais, esses dai,
eles sobressaem nas avaliacfes sem ter a questdo de pesca chamada. Entdo isso dai,
eu creio que seja uma coisa veridica, que realmente é o resultado deles. Mas vejo
gue muitas criangas precisam ser treinadas [...] a crianca, desde o primeiro ano, é
treinada para fazer uma prova. Vocé vé que por semana ela tem uma prova para fazer

de leitura e interpretacdo. De tanto ela fazer simulado, ela acaba sendo treinada.
(PROFESSORA IARA).

As criancas sdo muito treinadas para essas provas. Eu tenho a minha propria forma
de avaliar a crianga: na participacdo, no desempenho, nas avaliagbes aqui da
escola, nas atividades de casa [...], mas, no final das contas, o que realmente importa
sdo 0s resultados dessas avaliacbes. Entdo, tudo gira em torno delas.
(PROFESSORALIA).

Nas palavras das professoras lara e Lia, a ideia de treinamento ja esta consolidada
no ensino de escrita a estas criancas. E como se o proprio sistema de ensino ndo estivesse
atento a outras formas e necessidades de aprendizagem das criangas, assim como denuncia
Gatti (2013, p. 59) quando esta nos diz que “O dado fica como provocador, [...] parece, que
cada escola, cada rede, ‘se vire’ metas teodricas propostas [...]”.

Assim sendo, tais resultados parecem implicar uma preocupacgdo, muitas vezes,
que se sobrepde aquilo que esta sendo ensinado e aprendido e isso € evidenciado pela seguinte
frase: “sdo trabalhados para fechar a prova de forma treinada”. A nosso ver, esse treinamento
se configura em praticas pedagdgicas que direcionam 0 ensino para a rotina de avaliac0es,
provas, testes, simulados, dentre outros com esta perspectiva, 0 que acaba tornando o0s
resultados dessas provas mero produto de marketing politico. Isto se coaduna com o que
Luckesi (2011a) vem afirmando sobre o paradoxo que existe entre a avaliacdo e 0s seus
resultados. Para ele, as escolas estdo centradas nos resultados das provas e exames, fazendo
com que a avaliacdo, além de ser praticada com uma tal independéncia do processo ensino-

aprendizagem, vem ganhando foros de independéncia da relagdo professor-aluno, pois, a
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partir do momento em que o professor ndo tem autonomia para gerir o0 processo de avaliacéo
da sua sala de aula, este fica refém de um sistema fragmentado e fragilizado, principalmente,
guando se trata da alfabetizacdo (LUCKESI, 2011a).

Como consequéncia, 0 ensino, precipuamente o0 da escrita, vem perdendo seu
espaco dentro do contexto de sala de aula pela propria conjuntura posta e imposta pelos
ditames das avaliagOes externas, assim como apontamos logo abaixo:

As avaliacGes externas acabam dificultando o ensino da escrita, como os simulados
acontecem sempre, entdo quase tudo gira em fungdo deles. Ndo ha avaliagdo da

escola, s esses simulados. [...]. Como as avaliagdes ndo pedem a escrita, entao fica
dificil cobrar a escrita da crianca. (PROFESSORA TANIA).

Partindo do aspecto apresentado por essa professora, acreditamos que, por
restringi-la a0 mero desempenho do aluno nessas avaliagGes, ignora-se tanto a contribuicéo
que poderia constituir para a compreensdo desse mesmo desempenho quanto o valor que
poderia adquirir para a investigacdo pedagogica (LUCKESI, 201la). Essas mesmas
dificuldades também sdo enfrentadas por outras professoras, visto que muitas delas nao
concordam com esse tipo de pratica, mas acabam desenvolvendo-a em suas acoes
pedagogicas. Isso é evidenciado tanto nos momentos de observacdo como na proposi¢cdo de
atividades de escrita.

Na nossa escola acontece assim: uma vez por semana, a gente aplica um simulado
com 24 questdes que sdo elaboradas pela gestdo. Entdo, quando detectamos que um
descritor ndo foi bem aprendido, a gente reforca na semana e isso acontece sempre.
Ja a secretaria aplica a provinha uma vez por més. Os resultados tanto da escola
como da secretaria nos ajudam a identificar os alunos com dificuldade e a tracar
formas para ajuda-los. Mas, essa pratica de simulados acaba levando também a
gente a ndo trabalhar a escrita da crianca porque, como a prova s6 exige mais leitura

e interpretacdo, entdo a escrita acaba ficando um pouco de lado. (PROFESSORA
IARA).

Relatos como esse fazem fortalecer ainda mais a ideia de que os simulados postos
como praticas de avaliacdo sdo rotineiros nesse municipio e por ndo avaliar as habilidades de
escrita defendidas e propagadas pelas perspectivas do letramento, acabam perdendo de vista
as praticas sociais da escrita. I1sso se justifica porque a prova ndo exige a escrita da crianca e,
por esta razdo, seu ensino acaba sendo desconsiderado no contexto da sala de aula, limitando-
se, assim, as possibilidades mais basicas e mecénicas do processo de alfabetizacéo.

O grande problema que vemos neste tipo ideal é justamente a forma como o

contexto em que se configuram as avaliagcdes externas no municipio interfere e impossibilita a
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construcdo, por parte das criancgas, de legitimas praticas de letramento. Concordamos com
Gatti (2013, p. 60) quando nos diz que
O grande desafio da educacdo no pais, portanto, a se traduzir fundamentalmente no
seu equacionamento em termos da capacidade de alcancar um bom resultado na
pontuacdo [...]. Se de um lado, os dados desse indicador, mesmo com as restricoes
guanto a sua composicdo, poderiam servir de informacgdo e estimulo aos gestores, de

outro, 0 que se observa é que vem propiciando compara¢des problematicas e um
reducionismo na gestdo do curriculo escolar.

O pensamento de Gatti, a respeito da politica de avaliacdo no pais, justifica o que
constatamos nos discursos das professoras e nas observagbes em sala de aula. Os
direcionamentos propostos para 0 ensino da escrita, postos por esta tendéncia, estdo
intrinsicamente relacionados ao ensino voltado para essas avaliacBes, modificando assim as
praticas pedagdgicas e, sobretudo, as percep¢des de alfabetizacdo e letramento, assim como
demonstramos logo abaixo:

A provinha do SPAECE vem com muitas questfes e com textos que considero
grandes para as criancas. Acho que cansa a crianca a leitura da prova. Entdo, eu
creio que se esta prova fosse feita com menos questdes, talvez os resultados fossem
melhores. [..]. Na sala de aula, a gente trabalha demais, muita leitura e
interpretacdo, e isso € 0 ano todo. Entdo, tem que ter resultado, por mais que tenha

questBes faceis, existem aquelas que precisam de muita leitura. (PROFESSORA
MARIA).

Questbes como estas, apontadas pela professora Maria, fazem-nos refletir acerca
de como ela compreende o conceito de avaliagdo, visto que a proposi¢do de atividades de
leitura e interpretacdo sdo apenas pretextos para a pratica destas provas. Ainda segundo ela, a
crianca tem que estar preparada para a bateria de questdes que variam desde as questdes faceis
as complexas, mas isso ndo significa dizer que se consolidem, realmente, as habilidades de
escrita enquanto uma pratica social. As amostras de material de escrita confirmaram que a
pratica de simulados e provas € rotineira e isso acaba interferindo no proprio curriculo do 2°
ano, pois ha um “apagamento” das demais disciplinas curriculares em funcdo destes
resultados. Isso é evidenciado e explicitado em muitos dos depoimentos, assim como
demonstramos abaixo:

Os descritores de escrita sdo trabalhados constantemente, os descritores mais
simples ndo sdo trabalhados, pois ja& foram trabalhados no 1° ano. [...]. Como no
simulado vem muitas questdes de espacamento das palavras, a gente faz muita frase

para ele separar as palavras [...]. Nosso planejamento é voltado para estas avaliagdes.
(PROFESSORA MARIA).
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Merece destaque na fala da professora Maria as seguintes palavras: ‘“Nosso
planejamento ¢ voltado para estas avaliagdes”. Conforme a matriz de referéncia, a avaliagéo
de lingua portuguesa do 2° ano avalia as competéncias e habilidades de leitura e escrita, das
quais sdo divididas em dois eixos: Apropria¢ao do Sistema de Escrita e Leitura.

No eixo de apropriacdo do sistema de escrita, sdo avaliadas habilidades
relacionadas a identificacdo e ao reconhecimento de aspectos relacionados a tecnologia da
escrita. Dessa forma, as criangas precisam reconhecer letras, dominar as convencdes graficas
e desenvolver a consciéncia fonoldgica. Nesse segmento, elas devem ter consolidadas estas
habilidades até o final do 2° do ensino fundamental, exigéncia posta pela politica educacional
de alfabetizacdo do pais. Por essa razdo, as criangas sdo preparadas para “realizarem uma boa
prova”. Segundo Gatti,

Né&o se faz um questionamento mais profundo se esse procedimento é adequado para
todas as situacGes, apenas adere-se. N&o se levanta a questdo relevante sobre a
contribuicdo pedagdgica para as escolas dessa escala, no formato divulgado, e
também ndo se faz consideragdes sobre a perda de informacgGes educacionais
importantes como, por exemplo, a analise dos erros em uma perspectiva curricular,
gue muito informam sobre caminhos cognitivos e contribuem para planejamentos
pedagogicos. Perde-se, também, de vista, as questbes especificas de aprendizagem e
das relacdes didaticas. Justifica-se esse uso indiscriminado com a vantagem da

comparabilidade; mas, para se ter comparabilidade de resultados dispde-se de varios
outros mecanismos estatisticos.

Logo, muitas agdes sdo propostas para 0 acompanhamento, o desenvolvimento e
avaliacdo das criancas, culminando em uma escala de proficiéncia de cada aluno e/ou escola.
Esta escala traz como objetivo traduzir em medidas de proficiéncia os diagnosticos
qualitativos do desempenho escolar, visto que

Ela orienta, por exemplo, o trabalho do professor com relagdo as competéncias que
seus alunos desenvolveram, apresentando os resultados em uma espécie de régua em
que os valores de proficiéncia obtidos sdo ordenados e categorizados em intervalos,

que indicam o grau de desenvolvimento das habilidades para os alunos que
alcancaram determinado Nivel de Desempenho. (CEARA, 2015, p. 22).

Esses descritores que avaliam as habilidades de escrita da crianga se centram,
sobretudo, na aquisi¢do do codigo e no reconhecimento do sistema de escrita. Nesse tipo ideal
de escrita, o planejamento das atividades de escrita estd centrado nestes descritores e as acdes
centrais direcionadas para a leitura e a interpretagdo textual se constituem apenas como “pano
de fundo” para estas avaliagdes, desconstruindo as praticas de letramento que poderiam ser

vivenciadas pelas criangas nesse municipio.
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A atual préatica dessas avaliagfes nao viabiliza um processo de democratizacdo do
ensino, pelo contrario, possibilita um processo cada vez menos democratico no que se refere
tanto & expanséo do ensino (Educacéo para Todos) quanto a sua qualidade (Escola Nota 10). E
preciso ver o ato de avaliar ndo € fazer um diagndstico das capacidades ou habilidades
traduzidas em descritores, mas oportunizar uma aprendizagem significativa.

Vale destacar que o uso dos resultados desse tipo de avaliagdo permite identificar
0s problemas em toda a rede e ndo apenas em aspectos pontuais, que atingem tanto a uma
com a outra escola. Concordamos com a ideia de que avaliar ndo pode estar atrelado apenas
aos aspectos quantitativos, aos descritores, assim como fazem as avaliagdes externas. Desta
forma, evidenciamos um ensino voltado para atender aos descritores, conforme atesta a

professora Lia:

Juntam-se as duas salas, os leitores de palavras em um horario e os leitores de frases
em outro horério. Como a secretaria ndo puxa muito a questdo da escrita, eles
partem pra leitura e isso ja instiga a gente pra leitura também, entdo o reforco
trabalha mais a leitura. De acordo com a professora do reforco, ela coloca atividade
com descritor, pois € um modelo da secretaria. Entdo, ela passa um texto, faz a
leitura e cobra algumas questes de marcar, em forma de descritores.

Esse ideario de ensino posto e imposto pelas perspectivas defendidas nos
programas de avaliacdo no pais acaba se traduzindo em testes de proficiéncia, em praticas de
provas e simulados, em treinamento para 0 conhecimento de descritores e, principalmente,
para um ensino fragmentado que ndo condiz com seus resultados. Portanto, o que percebemos
neste tipo ideal é que a aprendizagem escolar ndo se articula com nenhum projeto pedagdgico
significativo e, consequente, com nenhum outro projeto de ensino além daquele de leitura.

Tudo isso € evidenciado até nos momentos de reforgo destas criangas, como um
treinamento prévio, desconsiderando as particularidades, as especificidades e as necessidades
de aprendizagem de cada uma.

Exemplos disso sdo as questes dos simulados propostos para estas criancas, as
quais estdo centradas, principalmente, nos descritores de reconhecimento e funcdo do género

e ndo na sua producdo. Itens desse tipo sugerem que

[...] a habilidade de identificar o propdsito comunicativo em textos de diferentes
géneros, neste caso, bilhete e cartaz, por exemplo. Surge nesse padrdo a habilidade
de reconhecer géneros de textos que circulam em diferentes instancias sociais, em
contextos mais imediatos de vida dos alunos. As intervengdes pedagdgicas para esse
grupo de alunos devem favorecer a familiaridade com textos de géneros variados e
com situagdes sociais nas quais esses textos sao utilizados. (CEARA, 2015, p. 34).
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Tais descritores também avaliam as habilidades de leitura, centrando-se,

principalmente, na leitura de palavras, frases e textos, assim como evidenciado abaixo:

Figura 37 — Questdo de simulado envolvendo descritores

Fonte: Questdes do Simulado realizado na turma observada.

As orientacOes para esta questdo partem da premissa de que,

[...] em termos gerais, para que um individuo reconheca determinado objeto, é
necessario que ja o tenha visto, saiba suas caracteristicas, ou ainda tenha acesso a
uma descricdo minuciosa a respeito. Da mesma forma, podemos inferir sobre o
descritor “reconhecer o género discursivo”: o aluno deve ja ter conhecimento a
respeito do género discursivo em questdo ou saber caracteristicas sobre sua
estrutura. Assim, nada mais natural do que, partindo do conhecimento prévio que os
alunos tenham a respeito de alguns géneros, aprofundar e propiciar o conhecimento
de outros que ainda ndo fazem parte de seu contexto social. Como apontam os PCNs
[sic] de Lingua Portuguesa, “cabe, portanto, a escola viabilizar o acesso do aluno ao
universo dos textos que circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-
los” [...]. Dessa forma, o acesso aos textos que circulam socialmente néo se restringe
a sua producdo pelos alunos: vai muito além, incluindo o ouvir histérias, mesmo
guando ainda ndo sabem ler. Tal fato estd associado a estrutura dos diferentes
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géneros textuais, uma vez que, mesmo que o aluno ainda ndo saiba grafar, [...] estard
conhecendo e organizando como € essa estrutura, quais sdo os elementos
fundamentais desse género. (CEARA, 2015, p. 33).

Para conseguir identificar a finalidade de um texto, a crianga precisa se
familiarizar com a estrutura e as caracteristicas de diferentes géneros discursivos que circulam
ao seu entorno. Com isso, as praticas pedagogicas com vistas a apresentar os diferentes
géneros as criancas devem permitir que elas reconhecam um determinado género e
identifiguem sua finalidade. Para isso, o professor, como mediador do conhecimento, precisa
levar para a sala se aula novos portadores de textos, com géneros discursivos variados,
levando, assim, a crianca a sistematizar seus conhecimentos, de modo que consiga reconhecer
um género discursivo, ao analisar sua estrutura, ao ouvir sua leitura, ao se relacionar em
diferentes contextos sociais.

Nessa perspectiva, o aluno precisa desenvolver a habilidade de identificar a
funcdo social, o objetivo do texto que sera analisado e para isso precisa, além de reconhecer
qual é o género discursivo, identificar se o objetivo, a finalidade do texto €, por exemplo,
convidar, informar, dar instrucdes, explicar, felicitar, dar um recado, divertir, anunciar, entre
outros. E importante que o aluno perceba que todo texto tem uma finalidade especifica e, para
que seja compreendido de forma significativa, € imprescindivel que tal finalidade, que a sua
funcdo comunicativa, seja conhecida e entendida pelo leitor (CEARA, 2015).

Tais orientagfes s@o extremamente pertinentes na medida em que o conjunto de
todas elas tem como finalidade oportunizar a crianga o conhecimento sobre como e para que
0s textos funcionam nas relagdes sociais. Entretanto, seria importante trabalhar com certas
variacbes nos modelos avaliativos, definidos para situacdes e objetivos especificos,
considerando as finalidades de cada nivel de modo integrado com os diferenciais de
desenvolvimento cognitivo-socioafetivo das criangas, assim como propde Gatti (2013).

Contudo, o problema esta no tratamento que o municipio dispensa a essas
orientacdes, uma vez que acabam sendo direcionadas apenas para o reconhecimento do
género, sem que as criancas tenham a oportunidade de praticar a sua escrita e, por meio dela,
expressar suas ideias, opiniBes e intencionalidades. Todo o fazer pedag6gico parece se resumir
a um treinamento para fins de um reconhecimento, o qual se materializa na simples marcagéo
de um “X” que a crianca é solicitada a fazer sobre 0 nome do género textual/discursivo,
identificado dentre outras opcBes que devem ser por ela descartadas.

Outra proposicdo de atividade constatada nas observacGes dos momentos em que

as criangas eram avaliadas esta centrada na habilidade de reconhecer o género discursivo.
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Para resolver esses itens, a crianca precisa conhecer os diferentes géneros e a funcéo
comunicativa dos textos que circulam em diversas esferas sociais, assim como demonstramos

abaixo:

Figura 38 — Questbes de simulado envolvendo descritores

Fonte: Simulado realizado na escola observada.

Nessas atividades, os itens avaliados traziam como habilidade a de identificar o
proposito comunicativo em diferentes géneros discursivos. Nesse caso, 0 que percebemos
nesse tipo ideal é a forma como as professoras planejam, pois, para nos, a énfase dada ao
ensino por descritores impossibilita a crianca de vivenciar praticas de leitura e escrita com
reflexdo e critica, visto que, os descritores avaliam aspectos superficiais do género, centrando-
se, mormente, nos aspectos estruturais e funcionais desse género discursivo.

Nos momentos de planejamentos individuais e coletivos, percebemos a énfase
dada as avaliagdes externas e todo o aparato que o municipio oferece para o trabalho dos
professores no que tange a aprendizagem desses descritores. O que ficou evidenciado em
algumas falas é que ha um predominio de ensino na disciplina de Lingua Portuguesa,

desconsiderando os contedidos das demais areas do conhecimento.
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Na verdade, no segundo ano ndo tem educacdo fisica e as artes a gente trabalha nas
datas comemorativas com alguns trabalhos. A histéria, a ciéncias e a geografia ficam
mais para atividade no livro. N6s passamos para casa, ai, no outro dia é que a gente
faz a correcdo oralmente, pois ndo tem uma aula especifica para isso. Nao da para
ensinar historia, geografia e ciéncias. As vezes, a matematica a gente usa o livro
apenas nas sextas-feiras. Ja o livro do PNLD, eu tento conciliar com a apostila da
secretaria ou o0 género da semana, entdo, procuro o género no livro e trabalho. Entéo,
esta € uma pratica minha e da outra professora, mas ndo é uma orientacdo da
Secretaria. Na verdade, a secretaria ndo me repassou como era que era para
trabalhar o livro do PNLD. Eu trabalho desta forma: procuro o género que vou
trabalhar na semana e concilio com o que estou dando. Hoje estou dando poema,
vou no livro e procuro um poema no livro. (PROFESSORA TANIA).

No extrato acima, percebemos que hd uma fragmentagdo das disciplinas,
desconsiderando os pontos em comum entre as diferentes areas, como sugerem Lerner e
Pizani (1995), e desvinculando os contetdos escolares com 0 que ocorre no contexto
extraescolar, assim como denuncia a professora Maria. Sobre isso, as autoras ainda defendem
que “[...] o plano de trabalho seja um instrumental flexivel e capaz de acomodar-se as
inquietacBes, contribuicdes, hiplteses e estratégias das criancas [...] a forma em que sdo
concebidos os objetivos pedagdgicos.” (LERNER; PIZANI, 1995, p. 53).

Muitas das proposicOes de atividades de leitura e escrita sdo propostas pela SME
e, consequentemente, acabam envolvendo o ensino voltado para a aprendizagem desses
descritores. Isso é evidenciado em outros discursos das demais professoras, assim como
explicitamos abaixo:

Como as avaliagBes pedem muito marcar X, & como se a crianca fosse uma méquina
apenas para marcar a resposta. A gente poderia trabalhar os descritores de outra
forma fazendo com que a crianca escrevesse a resposta ndo apenas marcando X. S
marcar X ndo produz aprendizagem. [...]. A Unica obrigacdo que ela tem é aprender
aquilo e marcar um X la na opcdo correta. Eu ndo gosto de trabalhar desta forma,
mas o sistema ndo me permite trabalhar de outra forma, com interpretacdo de texto,

correcdo, reescrita da crianga, mas ndo da tempo fazer isso. Tem as avaliages, né?
(PROFESSORA IARA).

O excerto acima nos mostra o quanto as avaliagGes externas se constituem como
fatores de implicacdo no ensino da escrita. Isso é confirmado a partir das praticas pedagogicas
desenvolvidas em sala que direcionam o ensino para o conhecimento e o reconhecimento dos
descritores. Nessa direcdo, as habilidades de leitura e, principalmente, de escrita que a crianga
deveria desenvolver, estariam limitadas a atividades concebidas para a “aprendizagem” desses
descritores. Sobre isso, é preciso considerar a crianga em seu contexto, em sua realidade
sociocultural, sua idade, suas oportunidades de conhecimento e a diversidade de professores
gue atuam junto a ela, assim como aponta Hoffmann (2012). Ainda segundo esta autora,

avaliar ndo é fazer um diagnostico das capacidades das criancas, mas acompanhar a variedade
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das ideias e das manifestacOes das criancas para planejar e repensar em ag0es significativas
para as criancas. Esse pensamento também é comungado por VWygotsky (1988) quando este
nos diz que as criancas tém possibilidades intrinsecas de progresso intelectual.

Um dos pontos cruciais na fala da professora lara esta no fato dela explicitar sua
opinido acerca de como 0 municipio percebe estas avaliacBes. Ainda segundo ela, o sistema
ndo lhe d& autonomia para desenvolver uma pratica pedagodgica voltada para o letramento,
pois as demandas das avaliagcbes consomem a maioria do tempo que poderia ser utilizado para
a consolidacdo de habilidades leitoras, na interpretacdo de textos, na correcdo e
acompanhamento das atividades de escrita, na reescrita da crian¢a, ou seja, nas praticas de
alfabetizacéo e letramento destas criangas.

Outras professoras comungam com esta mesma ideia, assim como apontamos a
sequir:

Desde o0 comego do ano, nds nos preparamos para estas provas. Tudo o que a gente
faz em sala de aula tem como foco o fim do ano. Eu acho que ninguém quer ser mais
professora no 2° ano. Eu gosto mais de ensinar no 2° ano porque ja tem ali muitos
alfabetizados, mas é uma responsabilidade muito grande. (PROFESSORA MARIA).

A fala da professora Maria confirma o pensamento posto pela professora lara no
que diz respeito as praticas pedagogicas e as interferéncias sofridas devido as avaliagdes
externas. Assim, o contexto educacional deste municipio tem como ponto de partida e de
chegada as avaliagcdes do SPAECE, desconsiderando, desta forma, as préaticas e usos sociais
da escrita em diferentes situacGes sociais e comunicativas.

O problema que vimos nas avalia¢Ges externas reside no fato de que elas deveriam
ser um meio e ndo um fim em si mesmas. Deveriam estar entrelacadas com a praxis
pedagogica, ndo podendo ocorrer em um vazio conceitual, mas o que nos parece é que tais
avaliacdes ndo tém nenhuma relagdo com o processo de aprendizagem; € como se as
professoras tivessem apenas uma finalidade: ensinar para avaliar.

Quando questionadas acerca de como as professoras avaliam a aprendizagem das
criancas, estas nos trazem as seguintes explicacdes e justificativas:

Eu tenho a minha propria forma de avaliar, na leitura e na escrita. Eu acompanho

cada crianca. Nas avaliacfes da secretaria, eu tinha alunas mais atrasadas e elas
conseguiam tirar nota boa. (PROFESSORA MARIA).

Eu avalio a crianca na participacdo, o desempenho, as avaliagdes aqui da escola. As
atividades de casa, quem traz quem ndo traz. Quem tem mais atividades feitas
durante o més. Vérias formas de avaliagdo. (PROFESSORA LIA).
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Avalio diariamente, porque se eu for avaliar sd pelo que aconteceu na prova, eu nao
estou sendo justa com eles. Por exemplo, a crianca que tirou a maior nota, tirou oito
na prova, tinha laudo médico. Entdo, a minha melhor aluna ndo conseguiu tirar uma
boa nota, pois na hora de marcar ela ndo conseguiu. Se vocé chegar para uma
crianca e perguntar sobre um género, ela sabera, mas na hora de marcar, ela ja tem
duvidas. (PROFESSORA TANIA).

A minha forma de avaliar estd sendo mais no momento do visto mesmo.
(PROFESSORA IARA).

Pelos discursos acima, percebemos que embora suas percepcOes de avaliagdo
estejam voltadas para uma avaliagdo formativa e continua do desempenho da crianca,
entretanto ha amarras no processo de avaliacdo oriundas de um sistema que valoriza indices

quantitativos e desconsideram o contexto que a crianga esta inserida. Isso se justifica porque,

[...] dependendo da énfase que os sistemas educacionais ddo a divulgacdo dos
resultados dos testes avaliativos e da relacdo que se faz com a interpretacdo da
escala de habilidades, pode-se obter um efeito contrario aquele que se esperaria de
uma escola comprometida com uma aprendizagem significativa. Poderia acontecer,
por exemplo, de a escola decidir que o melhor caminho para criar uma boa educacéo
é centrar o ensino nas Matrizes de Referéncias e exercitar os alunos para responder a
itens de maltipla escolha, baseados nas habilidades descritas nas Matrizes. Com isso,
além da reducdo do curriculo, deixa-se de estimular a capacidade criativa das
pessoas, algo muito necessario para garantir tanto o desenvolvimento intelectual
delas, como aumentar suas possibilidades de enfrentar com mais preparo as
mudancas de uma sociedade em constante movimento. (HORTA NETO, 2013. p.
96)

A complexidade do fendmeno da avaliacdo realcada por Horta Neto é confirmada

pelo seguinte depoimento da professora Tania:

Esse material da secretaria trabalha mais leitura e interpretacdo textual. Aqui todas
as questdes sdo de descritores. Por exemplo, “o que vocé acabou de ler foi escrito
para”, se eu ndo me engano ¢ o descritor 22, assim como pode ter uma questdo que
contemple dois descritores. Cada questdo dessa apostila vai contemplar um ou mais
descritores e a secretaria cobra isso da gente (usar a apostila). Na hora da visita da
secretaria, ela pede o plano para ver se esta de acordo com o que eles observam, para
ver se estd dando aula de acordo com o descritor ou com o género textual. Ela
sempre observa se estamos trabalhando. O meu plano de aula é mais voltado para os
descritores. (PROFESSORA TANIA).

Mesmo que acreditemos que as avaliages externas realmente sejam significativas
e justifiquem o slogan “Alfabetizacdo na Idade Certa”, pregado pelos idearios politicos de
nosso Estado, os resultados sdo ainda contestaveis porque ndo tém sido condizentes com o
perfil de aluno que tem chegado ao Ensino Médio. Com isso, 0 que percebemos nas
observacdes é que, embora as professoras tentem direcionar suas préxis para um ensino da
escrita e para as perspectivas do “alfabetizar letrando™, elas acabam direcionando suas aulas

para a préatica de avaliacGes, haja vista que as cobrancas das instancias maiores por resultados,
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obrigam, de certo modo, um ensino voltado para a aprendizagem de descritores, tendo em
vista as avaliagfes no contexto escolar.
Tal fato € elucidado pela professora Maria, quando esta nos justifica a forma como

as avaliagOes externas sdo vistas em seu municipio.

Os resultados dessas avaliacGes é um trabalho de todos porque desde o inicio do ano
a gente é cobrado por esses resultados, quando eu digo a gente, quer dizer que a
escola, o municipio, entdo ja ¢ um trabalho sob pressdo porque todos querem se
destacar, mas isso ndo é tdo facil assim, precisa de mais acdes, de mais incentivos e,
principalmente, de muita ajuda, tanto da familia quanto da escola. [...]. As criangas
sdo treinadas para as avaliagGes, para os simulados até porque agora hd muitos
simulados. H& um treinamento para que as criancas facam uma boa prova. Mas,
quando os alunos fecham a prova, ha um esforco ali do professor, muitas vezes isso
ndo é levado em conta, porque quando eles dizem Escola Nota 10, houve ali, sim,
um trabalho ndo s6 meu, mas também dos outros professores que ensinaram aqueles
alunos até eles chegarem no segundo ano, do coordenador e da propria escola
também. (PROFESSORA MARIA).

E fato que ha um trabalho intensificado de leitura nesse municipio. Todavia, a
busca por resultados acaba direcionando muitas praticas de atividades para as avali¢cbes, como
se isso se constituisse aprendizagem, assim como constatamos nos discursos e nas
observacBes em sala de aula. Nas dezenove visitas que antecederam o momento de
observacao da pratica pedagodgica da professora investigada, em cinco delas presenciamos a
aplicacdo de simulados, seja da SME ou da prdpria escola e, consequentemente, cinco aulas
foram suprimidas para a corre¢do destes simulados. Fato esse explicitado na seguinte fala:

Os simulados sdo realizados quinzenalmente e acontece na sexta. Por quinzena. Eu
levo para casa corrijo todos e entrego na segunda-feira. Ai, faco a correcdo de tudo,
mas me apego mais aqueles descritores que eles ndo conseguiram desenvolver. Sdo
24 questdes porque a gente trabalha em cima da Secretaria. A semana passada houve
a prova diagndstica da Secretaria e segundo a Secretaria estamos evoluindo. A gente
teve uma queda no protocolo da prova que vem de fora, na provinha Brasil de
portugués e matematica. Mas, foi em quase todas as escolas do municipio. Essas
provas, a gente trabalha muito em cima delas, mas depende muito do dia da prova
como estd a situacdo do aluno porque sdo criangas. V&m textos que, as vezes, a
crianga ndo vem merendada de casa, vem com um probleminha, o aplicador

também, as vezes a leitura, tudo isso influencia na hora da prova. (POFESSORA
LIA).

E possivel perceber pela fala da professora Lia que ha uma progressio de
atividades que simulam as avaliagdes externas e isso implica em um trabalho exaustivo, visto
que “se trabalha muito em cima delas”. Sob esse prisma o que podemos deduzir é que praticas
como estas ndo favorecem mudancas a longo prazo, pois sanam apenas as necessidades postas
para aquele momento e desconsideram uma aprendizagem continua e significativa para a

crianga.
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Partindo dessa constatacdo, inferimos que ainda faltam proposic¢des de atividade
relacionadas a leitura e a escrita partindo das necessidades das criancas que pudessem nao
apenas desenvolver suas habilidades como um sujeito consciente de suas a¢des de linguagem,
mas também de participar como um cidaddo capaz de interagir na sociedade. Corroborando
esta ideia, Smolka (1988) afirma que a escrita, enquanto trabalho de explicitacdo e
organizagdo, também transforma e constitui 0 movimento discursivo interior. Desse modo, a
escrita, como instrumental elaborado pelos homens, transforma, pela sua utilizacdo, as
estruturas psicossociais dos proprios homens.

Na observacdo de uma das aulas da professora lara, percebemos que ela
aproveitou o texto “A boneca” para trabalhar de forma intertextual com a letra da musica “A
Boneca”, de Olavo Bilac. Ela trouxe questdes relacionadas a interpretagdo textual, aos
descritores avaliados pelas provas externas, bem como a producdo de um poema sobre
brinquedos favoritos. Esta aula foi dividida em etapas e sequenciada por meio de atividades
diferenciadas.

No primeiro momento, foi apresentada uma boneca as criancas e algumas
hipdteses sobre o que ela poderia representar. No segundo momento, a professora pediu as
criancas que elas apresentassem musicas que falassem de bonecas e, logo apds esse momento,
ela apresentou o poema e a masica as criangas para que elas percebessem semelhancas e
diferengas entre os dois textos. No terceiro momento, a professora “fez de conta” que o poema
estava errado e que tinha esquecido algumas partes dele e perguntou as criangas se estavam
sentindo falta de alguma informacéo no poema. Alguns alunos falaram que estavam faltando o
titulo, outros disseram que faltavam o nome do autor e outros que faltavam versos.

Apobs completarem esses espacos, as criangas realizaram a leitura coletiva do texto
e fizeram a dramatizacdo da musica. No quarto momento, a professora trouxe questdes
relacionadas ao poema, mas, de acordo com os descritores, e realizou esta atividade atraves de
uma brincadeira em dupla: colou nas costas das criangas imagens de brinquedos e a crianga
que conseguisse ver a imagem colada nas costas do colega respondia uma questdo sobre o
texto. Depois, dividiu as criancas em duplas e entregou a atividade escrita contendo 0s
descritores trabalhados por ela para serem respondidos como um simulado (ANEXO B).

Nesta atividade, percebemos que quando houve um planejamento prévio e
sequenciado, buscando fazer com que as criangas reconhecem particularidades estilisticas e de
organizacao retorica do género, mas envolvendo sempre os descritores previstos para serem
alcancados. Ao conversarmos sobre essa atividade com a professora cujas aulas foram

observadas, ela nos explica que:
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Se as propostas do PAIC fossem também voltadas para as avaliagcdes externas, isso
seria mais facil para o nosso trabalho em sala de aula, porque a secretaria cobra uma
coisa, a escola outra, a proposta do PAIC outra, 0 PNLD também e isso acaba
confundindo até as criangas. N&o ha uma ligacdo entre as ideias do PAIC e as
préprias avaliacBes externas. A secretaria trabalha mais na visao das avaliagdes e a
gente acompanha 0 que a secretaria nos encaminha. O PAIC é muito bom no
processo de alfabetizacdo, mas ndo tem muito a ver com aquilo que é cobrado nas
provas. (PROFESSORA IARA).

Segundo a professora lara, ha um desalinhamento entre as orientagbes que
chegam até ela quanto ao processo de insercdo da criangca no mundo da leitura e da escrita.
Sdo informagBes de vertentes epistemoldgicas, tedricas e metodoldgicas que parecem a elas
muito confusas, desconexas e perturbadoras. Vale destacar que 0 municipio ndo tem um Plano
de Cargos e Carreira, e 0 horario de estudo ofertado para seus professores se resume a duas
aulas semanais, totalizando uma hora e meia de estudo para uma carga horéaria de 20 horas.
Outro agravante, a maioria das professoras que lecionam no 2° ano sdo contratadas
temporariamente, por conseguinte, ha uma rotatividade destas nas escolas, séries e turmas
desse municipio. Portanto, sdo estes fatores que também estdo envolvidos nesse processo.

Por esta razdo, faz-se necessaria uma reflexdo da SME sobre as concepcdes, 0s
instrumentais e procedimentos avaliativos que circundam ndo apenas na escola investigada,
mas em todo o municipio. Isso se justifica porque todos 0s envolvidos nesse processo
deveriam repensar a forma de avaliar as conquistas que as criancas estdo obtendo em termos
de conhecimento, especialmente no que se refere a leitura e escrita, favorecendo, dessa forma,
a melhoria da qualidade de sua aprendizagem. E preciso, portanto, perceber que o ato de
avaliar ndo € composto apenas de um diagnostico das capacidades ou habilidades traduzidas
em descritores, mas de consideracdo plena das oportunidades que devem ser oferecidas as
criancas para uma aprendizagem cada vez mais significativa e mais condizente com suas
necessidades linguageiras.

Em sintese, o primeiro tipo ideal é a compreensdo da crianca sobre 0s aspectos
mais estruturais da composi¢éo das palavras escritas. No segundo, uma breve introducdo das
criancas no universo de algumas praticas sociais de uso da linguagem escrita, mas que nao
chega a produzir efeitos mais satisfatorios no que diz respeito a formar bons escritores de
texto. Ja o terceiro tipo ideal, os processos de aprendizagem das criancas por meio de um
treinamento ostensivo, com avaliacdes de exercicios escritos e testes simulados, em busca por

resultados quantitativos, conforme as orientagdes da conjuntura educacional do municipio.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O ultimo capitulo desta dissertacdo visa estabelecer uma relacdo entre os objetivos
tracados para a pesquisa e as nossas consideracdes finais acerca das perspectivas de ensino da
escrita vivenciadas no municipio investigado. Nosso objetivo foi o de compreender como tem
se configurado o ensino da escrita frente aos desafios postos pelas avaliagOes externas e como
tais avaliac@es influenciam nas tomadas de decisdes desse municipio acerca da alfabetizacdo e
do letramento das criangas dos anos iniciais do ensino fundamental. Para refletir sobre o
ensino da escrita, foi preciso compreender as concepcBes de ensino e as praticas pedagdgicas
das professoras alfabetizadoras do 2° ano no municipio estudado, visto que seu publico ainda
estd em processo de aprendizagem da escrita, levando em consideracao as subjetividades e as
proposicoes de atividades que justificam esse ensino.

Tornar-se um professor alfabetizador, em um contexto de avaliagbes de
desempenho em larga escola, apresenta-se hoje como um dos maiores desafios enfrentados
pelas professoras com as quais construimos esta pesquisa. Assim sendo, para discutir as
caracteristicas em torno do ensino da escrita, tomamos por base as atividades de escrita que
séo propostas e as justificativas fornecidas por estas professoras acerca dessas atividades para

compor estes trés tipos ideais.

5.1 Pontos Essenciais do Trabalho

Para analisarmos as concepcBes de escrita e as praticas pedagogicas das
professoras do 2° ano no municipio investigado, fez-se necessaria a construcao de tipos ideais
que revelaram as tendéncias dominantes para seu ensino desenvolvido por esses sujeitos.
Nessa perspectiva, os tipos ideais formulados a partir dos posicionamentos das professoras
alfabetizadoras, permitiu-nos analisar as concepcOes de escrita e de ensino da escrita que
norteiam as praticas pedagogicas destas professoras bem como identificar os principais
aspectos inerentes as justificativas e proposicdes de atividades que permeiam o universo da
alfabetizacdo nesse municipio.

Dito isso, passaremos a nos referir sobre o que concluimos ao longo do processo
da pesquisa a fim de consolidarmos o alcance dos objetivos propostos para este trabalho. Os
objetivos especificos desta pesquisa versavam sobre as concepc¢des de ensino da escrita que

norteiam as praticas pedagogicas das professoras e suas justificativas para as atividades de
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escrita propostas em sala de aula. Concluimos que ha trés tendéncias dominantes de ensino da
escrita que justificam suas praticas com as criancas. Sao elas:

a) 0 ensino de um codigo para ser lido (decifrado);

b) a introducéo a escrita como uma pratica social;

€) um treinamento a servigo das avaliagdes externas.

No primeiro desses tipos ideais, podemos dizer que 0 ensino da escrita se
configura como a aprendizagem de um codigo, haja vista que 0s aspectos inerentes a
aquisicdo do sistema de escrita alfabética ainda sdo muito presentes nas praticas pedagdgicas
destas professoras, nas proposicdes de atividades de escrita e na propria conjuntura dos
materiais usados no processo de alfabetizacdo das criancas deste municipio. Nesse sentido,
constatamos que, embora as praticas de leitura se facam presentes em sala de aula, como
atividade permanente para o desenvolvimento da fluéncia leitora, seus objetivos estdo mais
voltados para a consolidacdo dos itens avaliativos do que para a construgdo das habilidades
leitoras.

Considerando que as avaliagdes externas perpassam toda a conjuntura educacional
desse municipio, constatamos que as praticas de leitura auxiliam nos resultados destas
avaliacOes. Na visdo da maioria dos sujeitos pesquisados, a pratica de avaliagcdes externas se
constitui como ponto principal na organizacdo do trabalho pedagdgico, nas praticas de
alfabetizacdo, na proposicdo das atividades e no proprio planejamento educacional deste
municipio. Sendo assim, as entrevistas revelaram que grande parte das professoras se
enquadra nesse tipo ideal e por esta razdo suas praticas pedagdgicas sao justificadas por esta
tendéncia dominante. As professoras que com esse tipo se identificam nos mostraram que,
embora tragam concepcdes de letramento em suas respostas, e que considerem a aquisigdo da
escrita como importante para a crianga, todavia, a reflexdo que fazemos acerca das praticas
pedagdgicas destas professoras é a de que suas proposi¢cdes de atividades enfatizem a
aquisicdo da escrita meramente como um codigo a ser apreendido e ndo como prética social.

As entrevistas revelaram que essas professoras confundem o0s conceitos de
alfabetizacdo e letramento e, por esta razdo, suas concepcdes e praticas pedagdgicas estdo
mais voltadas para um ensino que prioriza a lingua como aquisicdo de um cddigo. Nesse
sentido, as concepgdes e as praticas pedagdgicas construidas por estas professoras versam
sobre o ensino fragmentado, pautadas em descritores. Constatamos também que 0s aspectos
relacionados a esse ensino se configuram como uma das maiores dificuldades enfrentadas por
estas professoras, haja vista que, as avaliacdes externas “cobram” a aprendizagem de

descritores e isso se contrapde pelas propostas difundidas e defendidas pelo PAIC. A anélise
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que fizemos dos momentos de planejamento tanto individuais quanto coletivos revelou a
énfase dada ao ensino voltado para a aprendizagem dos descritores e essa recomendacao se da
pela Secretaria Municipal de Educacao.

As evidéncias do planejamento do trabalho docente e as concepgfes de escrita
destas professoras trazem, em suas vertentes, paradigmas de um ensino em que a
aprendizagem da lingua se da de forma artificial, haja vista que as estratégias didaticas se
voltam mais para um ensino em que se prioriza a aquisi¢cdo do cddigo. Os momentos de
observacdo dos planejamentos pedagdgicos nos permitiram concluir que as formacGes
continuadas ofertadas pelo PAIC se configuram como um dos aportes para a consolidacéo da
pratica docente, entretanto, ndo sdo consolidadas no ambito escolar.

O segundo tipo ideal esta associado ao ensino da escrita com rapidas nuances de
praticas de letramento. Nele, percebemos proposicdes de atividades de escrita para 0s usos
sociais, visto que a tendéncia dominante é a de atender minimamente a perspectiva do
“alfabetizar letrando”. Desta maneira, as concep¢Bes e praticas das professoras
alfabetizadoras desse municipio também giram em torno dos processos de alfabetizacdo na
perspectiva do letramento. De forma bem peculiar, 0 ensino e a aprendizagem da escrita se
constituem nas relacdes sociais estabelecidas pelas criangas, nos sentidos construidos por
estas interagcbes com o outro e nas possibilidades de inser¢cdo ao mundo letrado.

Para analisarmos as concepgdes e as praticas pedagogicas destas professoras que
participam deste tipo ideal, fez-se necessario um delineamento das atividades do PAIC, visto
gue 0s usos da escrita em situa¢des sociais eram propostos por estas professoras a partir destas
atividades. Este contexto nos remete a pensar acerca do processo de alfabetizacdo e as
nuances do letramento, levando-nos a refletir sobre os processos de aprendizagem e as
concepcdes que fundamentam o ensino e a aprendizagem da escrita desse municipio, visto
que a escrita, como instrumento cultural, é carregada de significados e construida nas relacfes
e interacOes sociais e, por esta razdo, configura-se como um processo comunicativo nos
diversos contextos sociais.

As concepcdes tedricas que conduzem as praticas de letramento nas salas de 2°
anos desse municipio se expressam atraves dos fazeres e dizeres pedagdgicos destas
professoras e se efetivam a partir das propostas do alfabetizar e do letrar. Portanto, ainda que
de modo bastante superficial, as professoras que podem ser associadas a este tipo ideal, levam
em consideracdo os sentidos da escrita ndo apenas como a apropriacao de um cddigo.

No terceiro tipo ideal, as observacbes em sala de aula, os resultados das

entrevistas realizadas com as professoras participantes da pesquisa, a conversa com a técnica



168

responsavel pelas formagGes do 2° ano do municipio e a coleta de materiais relacionados ao
ensino da escrita evidenciaram que as praticas de escrita estdo muito voltadas aos ditames das
avaliacOes externas. Desta forma, os sentidos da avaliacdo no contexto educacional e suas
implicacBes no ensino da escrita surgiram como um dos pressupostos que orientam as praticas
pedagogicas das referidas professoras. Assim, a maioria das professoras investigadas se
relaciona com esse tipo ideal e, por isso, este acabou sendo um instrumento para analisarmos
0 contexto do ensino da escrita nesse municipio.

Mesmo que o municipio defenda a perspectiva do letramento, constatamos que
permanecem vigentes atividades de escrita descontextualizadas. Ainda que as praticas
pedagbgicas de muitas professoras tenham se voltado para o ensino da escrita como
instrumento social, comunicativo e cultural, as praticas de avaliacdo acabam distorcendo esses
principios. Por esta razdo, consideramos que se faz necessario um (re)pensar acerca das
avaliacOes que estdo sendo impostas as salas de alfabetizacdo do pais e suas implicacfes na
prética pedagdgica e na aprendizagem das criangas. E preciso aproveitar os resultados obtidos
por estas avaliagbes para ressignificar mudancas no quadro de alfabetizacdo e nas praticas
pedagdgicas dos professores alfabetizadores. Além disso, esses resultados devem estar
atrelados ao processo de ensino e ser significativos para a aprendizagem, ndo apenas langcados
como uma politica censitéria, ou seja, niumeros em escalas de proficiéncia que ndo
correspondem a realidade instrucional. Nao adianta utilizarmos as avaliagdes externas para
compararmos 0S avancos e 0s retrocessos de cada estado, municipio e/ou escola, sem
promover uma aprendizagem concreta em termos de leitura e escrita.

O discurso dos sujeitos participes deste estudo realca o qudo as avaliacdes
externas se configuram como propulsoras para o fazer docente e isso é evidenciado tanto nas
praticas pedagogicas destas professoras como nas justificativas das atividades de escrita
postas para as criancas. Portanto, concluimos que as avaliacBes externas perpassam toda a
pratica pedagogica das professoras, interferindo de forma sistematica e, de certo modo,
contraproducente nos processos de alfabetizacdo e de letramento das criangas neste

municipio.
5.2 Implicagdes da Pesquisa
Os resultados que esse trabalho nos permitiu encontrar podem ser (teis & area da

Educacdo para contribuir com possiveis reformulag¢6es na politica de avaliacdo no Estado do

Ceara, bem como nas praticas pedagogicas das professoras desse municipio e, principalmente,
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com as percepcOes de alfabetizagéo, letramento e avaliagdo. Esperamos que haja uma reflexdo
sobre as concepcdes, 0s instrumentais e 0s procedimentos avaliativos que circundam a escola
de forma que todos os envolvidos nesse processo pensem e repensem a forma de avaliar,
favorecendo, desta forma, a melhoria na aprendizagem das criancas. E preciso que os gestores
municipais vejam o ato de avaliar ndo como um diagndstico das capacidades ou habilidades
traduzidas em descritores, mas oportunizem uma aprendizagem significativa, assim como
evidenciamos no projeto de leitura desse municipio, podendo também intensificar para as
praticas que conduzam ao letramento destas criangas.

Outra implicacdo relevante de nosso trabalho reside no fato de que as politicas
publicas de avaliagdo, pelo menos aquelas desenvolvidas no referido municipio, podem ainda
ser revistas a fim de cumprir um papel de elemento norteador do processo de ensino e
fomentar resultados significativos na aprendizagem de suas criangas. Assim, esperamos que
esses resultados subsidiem a tomada de decisdo acerca das praticas de leitura e escrita nas
salas de alfabetizacdo, bem como os sentidos da avaliacdo externa tanto para as estratégias
didaticas quanto para o contexto em que se da a aprendizagem.

Diante desta pesquisa, torna-se essencial que as praticas de uso da escrita nesse
municipio estejam atreladas aos processos de alfabetizacdo e letramento Somente dessa
maneira o aprendizado da escrita se dara de modo completo e funcionara como alavanca para
0 sucesso em diversas &reas, ndo se tornando um processo magante, mecanico e sem
proposito.

Esperamos ter trazido uma colaboragdo aos municipios cearenses ao mostrar que,
para que os resultados das avaliagBes externas auxiliem o ensino da escrita e sirvam de base
para o direcionamento de acdes voltadas para o letramento, faz-se necessario que as
Secretarias Municipais de Educacdo possam reformular seus curriculos. A pesquisa mostra
que isso deve ser feito de modo a atender as especificidades da alfabetizacdo, inserindo, em
seus conteidos programaticos, a leitura e a escrita como praticas sociais, inclusive com novas
indagacdes e ndo apenas com respostas prontas e acabadas. A luz dessas consideracdes, faz-se
mister que o ensino e a aprendizagem da lingua escrita se desenvolvam em um contexto de
letramento, com a participacdo da crianca em eventos variados de leitura e de escrita e 0
desenvolvimento de habilidades de uso dessas acBGes nas praticas sociais que envolvem a

linguagem escrita, além da construcdo de atitudes positivas em relagdo a essas praticas.
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5.3 Sugestbes de Continuidade da Pesquisa

Como primeira sugestdo de continuidade desta pesquisa, pensamos que seria
muito interessante refletir um pouco mais acerca das praticas de letramento no contexto das
avaliacOes externas, tomando como base os resultados e as praticas pedagogicas em niveis
mais avancados da educagdo bésica, como, por exemplo, no ensino médio. Além disso, uma
segunda sugestdo seria a de aprofundar a discussdo sobre as iniciativas de formacéo
continuada de professores no sentido de perceber como essas iniciativas tém abracado a
questdo da consolidacdo da profissionalidade e, principalmente, da identidade do docente
alfabetizador. Por fim, sugerimos pesquisas relacionadas aos mdébeis e sentidos que sustentam

os idearios politicos de avaliacdo em nosso Estado.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado (a) Professor (a),

Na oportunidade, pedimos autorizagdo para a realizagdo da pesquisa intitulada “O
Ensino da Escrita frente aos Desafios das Avaliacbes Externas: Aprendizagem ou
Treinamento?”. A referida pesquisa esta proposta para acontecer durante 0s meses de agosto
a novembro de 2017, conforme cronograma do projeto de pesquisa. O processo sera
conduzido de acordo com a disponibilidade de dias e horarios da instituicdo onde a pesquisa
sera realizada, bem como dos participantes da investigacao.

\Vocé esta sendo solicitado a participar em uma pesquisa que pretende analisar as
caracteristicas do ensino da escrita no 2° ano do ensino fundamental em um determinado
municipio da regido norte do estado do Ceara que € destaque nas avaliagbes externas,
tomando por base as atividades de escrita que s@o propostas para as criangas e as justificativas
fornecidas pelos professores acerca dessas atividades. Como o pesquisador sabe das muitas
tarefas cotidianas que vocé deve cumprir para a sua formacao académica, sua participacdo nao
tirara de vocé nenhum tempo adicional que o atrapalhe em seus compromissos.

O pesquisador estd pedindo sua permissdao para estudar suas expectativas e opinides
em relacdo ao ensino da escrita no contexto das avaliagbes externas para gque possamos
compreender como Se caracteriza o ensino da escrita no 2° ano do ensino fundamental em seu
municipio que é destaque nas avaliagcBes externas. Se vocé consentir, 0 pesquisador esta
solicitando que vocé participe de uma entrevista, com gravacao de audio, de, no maximo, 40
minutos de seu tempo livre. A entrevista, em comum acordo com o0s participantes, podera ser
gravada. O pesquisador providenciara um documento de esclarecimento e de livre
consentimento que informe a vocé sobre o estudo, afirmando que sua participacdo é
voluntaria e explicando os riscos e beneficios de sua participacdo. Nesse processo, ele devera
dar a condicdo necessaria para, de forma esclarecida, vocé poder tomar a decisdo de participar
ou ndo. Vocé deve se sentir absolutamente livre para fazer qualquer pergunta ao pesquisador
e/ou esclarecer qualquer davida que vocé tenha.

Salientamos que vocé possivelmente ndo se beneficiara de modo particular ao
participar deste estudo. No entanto, este projeto pode fortalecer indiretamente os debates
sobre 0 ensino da escrita e as avaliacOes externas, pois nos levard a uma reflexdo acerca das

politicas publicas educacionais de alfabetizacdo e suas implicagdes no ensino da escrita, tendo
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como foco para a analise as relagbes entre o ensino da escrita no 2° ano do ensino
fundamental e as praticas de avaliacdo. Futuros participantes do programa podem se
beneficiar dos resultados da pesquisa, ao analisarmos qudo importante a presente experiéncia
tem sido para vocé e seus colegas, principalmente em relacdo a ao ensino da escrita no 2° ano
do ensino fundamental. Nenhuma compensacéo financeira, crédito ou nota de disciplina, nem
qualquer outra forma de compensacéo sera oferecida por sua participagdo neste estudo.

Vale ressaltar que, como os dados obtidos para este estudo ndo consistem de nenhum
material que vocé tenha produzido nas disciplinas, ndo vislumbramos nenhum risco
envolvido. O principal risco que vocé poderia enfrentar seria a revelacdo de dados pessoais,
mas, vocé tem o direito de ndo revelar e/ou de ndo permitir que nenhuma informacdo desta
natureza seja publicada. Além disso, os riscos devem ser minimizados pelo pesquisador por
meio de um pacto de privacidade e confidencialidade.

Se vocé concordar em participar do estudo, o pesquisador vai explorar as experiéncias
que vocé construiu a partir de sua participacdo nesta pesquisa, tomando por base suas
explicacdes e descrigdes sobre o ensino da escrita no 2° ano do ensino fundamental. Os dados
que voceé oferecer poderdo ser incluidos em apresentacdes orais e conferéncias de congressos
cientificos, assim como em publicacbes de artigos avaliados pelos comités editoriais de
revistas cientificas, tanto impressas como online. Se assim vocé concordar, todos os dados
identificaveis em suas descri¢cbes serdo substituidos pelo uso de pseudbénimos e cédigos.
Todos os dados sobre vocé estardo guardados e mantidos em confidencialidade o0 maximo que
é exigido por lei. Conforme os aspectos éticos, salientamos que serdo resguardados a
identidade dos sujeitos envolvidos na pesquisa, bem como o nome da escola participante e do
municipio inserido. Ressaltamos ainda que a participacdo ndo incide em nenhuma despesa
para os envolvidos. Saiba que sua recusa em participar ndo lhe trara nenhuma penalidade ou
perda de beneficios que vocé, de outro modo, tenha por adquirido.

Para eventuais duvidas, preocupacdo ou pergunta sobre esta pesquisa, tais como
questBes cientificas, como participar ou como relatar prejuizos decorrentes de sua
participacao, por favor, contate pessoalmente a pesquisadora Maria Rosilane da Costa pelo e-
mail rosilane_professora@hotmail.com, como pelo numero de telefone celular
(88)996234257, e ainda via Departamento de Fundamentos da Educagdo da UFC. Se vocé
tiver alguma consideragdo ou davida, sobre a sua participacdo na pesquisa, entre em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ Rua Coronel Nunes de Melo, 1000 -
Rodolfo Tedfilo, fone: 3366-8344/46. (Horario: 08:00-12:00 horas de segunda a sexta-feira).
O CEP/UFC/PROPESQ ¢ a instancia da Universidade Federal do Ceara responsavel pela
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avaliacdo e acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos.

Na certeza de contarmos com sua valiosa colaboracdo, agradecemos
antecipadamente.
Cordiais saudacdes,

Maria Rosilane da Costa
(PESQUISADORA)

Messias Hoalnda Dieb
(ORIENTADOR)

Fortaleza, de de 2017.

EU CONCORDO (ACEITO) PARTICIPAR DESTE ESTUDO:

Assinatura Nome Legivel
EU NAO CONCORDO (NAO ACEITO) PARTICIPAR DESTE ESTUDO:

Assinatura
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APENDICE B - TERMO DE AUTORIZACAO

Eu, como gestora geral desta instituicdo de educacdo, declaro, para fins de
comprovacdo junto ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Ceara-
CEP/UFC/PROPESQ, que a instituicdo dispde de toda infraestrutura necessaria para
realizacdo da pesquisa intitulada “O Ensino da Escrita frente aos Desafios das Avaliagdes
Externas: Aprendizagem ou Treinamento?”. Declaramos ciéncia de que nossa institui¢éo é

coparticipante do presente projeto de pesquisa, e firmamos o compromisso com a pesquisa.

Assinatura do Pesquisador

Assinatura da Gestora Geral
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APENDICE C - INSTRUMENTAIS DA PESQUISA- QUESTIONARIO

As informagdes deste questionario servirdo apenas para conhecimento prévio do perfil dos
professores que lecionam no 2° ano do municipio pesquisado. Estes dados ficardo arquivados
nos registros do pesquisador, so serdo usados para compilar informagdes acerca do perfil dos
professores do 2° ano e, por esta razdo ndo serdo divulgados. Sua contribuicdo é muito

importante para a conducgdo do estudo proposto. Desde ja agradeco a sua participacao.

1- Dados de identificacao:
Nome:
Idade:

2 - Formacéo Profissional

2.1. Formacéo Inicial e Continuada:

Nivel de Escolaridade | Nome do Curso Nome da instituicdo onde cursou

Ensino Médio

Ensino Superior

Especializagdo em

Mestrado em

Doutorado

2.2. Vocé costuma participar de seminarios, palestras, congressos e cursos na area da
Alfabetizacdo e Letramento?

() Nunca () Sempre ( ) As vezes ( ) Raramente
2.3. As formagdes continuadas proporcionadas pela Secretaria de Educacdo, geralmente
referem-se mais a:

Leitura () Escrita ( ) Avaliagéo ( ) Outros ( )
3. Experiéncias Profissionais

3.1. Sempre lecionou como professor alfabetizador? Sim () Néo ( )

3.2. Ha quanto tempo vocé trabalha como professor alfabetizador?

3.3. E no 2° ano, ha quanto tempo vocé leciona?
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4. Préticas Pedagogicas

4.1.Que atividades de escrita sdo propostas por vocé?

4.2. Como vocé desenvolve essas propostas de atividade? Por que vocé faz dessa maneira?

4.3. Que fatores tém dificultado a sua pratica de ensino da escrita aqui na sua sala de aula?

4.4. De que forma o Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) tem-se feito presente no

seu trabalho pedagdgico com o ensino da escrita?

4.5. Como vocé vé o ensino da escrita em seu municipio?
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APENDICE D - INSTRUMENTAIS DA PESQUISA - OBERVACAO

As informacdes deste instrumental servirdo como aporte para o Diario de Campo, norteando e
orientando 0s passos que conduzirdo a observacdo da pratica pedagdgica do professor no
tocante ao ensino da escrita no 2° ano na instituicdo participe da pesquisa, bem como o0s
momentos de planejamento individual e coletivo para compreendermos como se configura o
ensino da escrita no referido municipio que tem alavancado profundas mudancas em seus
resultados nas ultimas avaliacdes. Todas as observagdes especificadas servirdo como escopo

para as anotacGes no Diario de Campo.

1. ROTEIRO DE OBSERVACAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS NO ENSINO DA
ESCRITA

Data: Inicio: Término:

Observacao

1. Informacdes gerais sobre as atividades de escrita proposta na aula.

2. Procedimentos metodologicos utilizados no ensino da escrita

[ Utilizacdo de um plano de aula

(1 Descricdo detalhada da atividade de escrita desenvolvida durante a aula.

[1 Organizacao do tempo para a execucdo dessa atividade. minutos

[ Distribuicdo e utilizacdo de algum material impresso.

[ Realizacdo de uma avaliacdo ao final da atividade escrita.

(1 Utilizagdo de um planejamento, roteiro ou material impresso da Secretaria de Educagdo do

municipio tendo como foco na escrita.

3. Planejamento e acompanhamento pedagdgico.

[1 O planejamento acontece de forma individual — coletiva?
[0 O professor é acompanhado ou direcionado pelo coordenador pedagdgico no momento de
planejamento individual?

[J Ha interesse e envolvimento do professor no momento de planejamento?



183

(1 As atividades propostas de escrita sdo elaboradas, pesquisadas ou selecionadas com auxilio
do coordenador pedagdgico?
[J Nos momento de planejamento individual e coletivo sdo discutidos temas relacionados ao

ensino da escrita e as dificuldades de escrita da crianga?

4. Aspectos a serem observados na aula.

1 Assuntos abordados na aula.

(1 Géneros textuais utilizados.

(1 Relacgéo entre LEITURA e ESCRITA.
O A interdisciplinaridade.

1 A frequéncia de atividades escritas.

[1 Momento de escrita livre.

[1 Momento de escrita individual.

[1 Momento de escrita coletiva.

[J Correcdo da escrita da crianca.

[J Momento de reflexdo sobre a escrita.

5. Praticas Pedagogicas

(1 S&o propostas que tipo de atividade de escrita?

1 Como sdo realizadas as atividades de escrita?

[J Como sdo acompanhadas as atividades de escrita?

[1 Como sdo avaliadas essas atividades?

(1 O professor observa e faz alguma anotacéo referente a escrita de cada crianga?

[1 O professor acompanha os alunos que apresentam dificuldades de escrita?

[1 O professor analisa os erros encontrados nas atividades de escrita e trabalha em cima desses

erros?
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2. ROTEIRO DE OBSERVACAO DAS PRATICAS DAS CRIANCAS NA
APRENDIZAGEM DA ESCRITA

Data: Inicio: Término:

Observacéo

1. Aprendizagem da escrita

(1 Frequéncia das criangas.

(1 Utilizacdo de livro didatico — PNLD: Colecdo Coopera de Portugués.

[0 Utilizacdo do livro do PAIC- Pé de Imaginacao.

[ Sistema de apostilamento proposto pela Secretaria Municipal de Educacao.

[1 Compreensdo da atividade escrita proposta pela professora.

[1 Realizagdo dessas atividades de forma individual.

[J Realizacdo dessas atividades de forma coletiva.

[0 Acompanhamento do professor nos momentos de atividades de escrita.

(1 Atividades de escrita respeitando o nivel de cada crianca.

[1 Acompanhamento da Secretaria Municipal de Educacdo em relacdo ao direcionamento das
atividades escritas.

[0 Acompanhamento do coordenador pedagdgico na execucdo das atividades de escrita da
crianca

[ Interesse e envolvimento das criangas nas atividades de escrita propostas pelo professor.

(1 As préticas sociais da escrita se fazem presentes na sala de aula?
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APENDICE E - ROTEIRO PREVIO DA ESTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA

OS PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

A PRATICA DE ENSINO DA ESCRITA E AS CONCEPCOES SOBRE A ESCRITA

O que a escrita representa para Vocé?

Que concepcOes de escrita vocé conhece?

O que é alfabetizar para vocé? E letramento?

Em sua prética pedagdgica, como vocé direciona o ensino da escrita?
Que atividades de escrita sdo propostas por vocé?

Como vocé desenvolve essas atividades?

Por que vocé faz dessa maneira?

Que fatores tém dificultado ou ajudado a sua pratica de ensino da escrita?

De que forma o Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) tem-se feito presente no seu

trabalho pedagdgico com o ensino da escrita?

O que vocé pensa sobre o ensino da escrita em seu municipio?

AS AVALIACOES FRENTE AO ENSINO DA ESCRITA

Como o seu municipio tem direcionado o ensino da escrita?

Como séo avaliadas as atividades de escrita das criancas?

Como a Secretaria Municipal de Educacdo tem pensado o sistema de avaliacdo que
vocés usam em sala de aula?

No que tem resultado a implantacdo desse sistema de avaliagdo quanto a
aprendizagem das criancas? Na leitura? E na escrita?

E vocé, segue esse sistema de avaliacdo ou tem sua prépria forma de avaliar? Como
vOCé avalia a escrita de suas criangas?

Em que pontos tais avaliages contribuem para o ensino da escrita no 2° ano?

De que forma vocé percebe as avaliagcdes externas em seu municipio?

Como é que vocé Vé os resultados dessas avaliac@es externas em relagdo ao ensino da
leitura e da escrita?

Vocé acha que existe alguma relagdo entre os resultados dessas avaliagbes e o

planejamento ou replanejamento do ensino da escrita no 2° ano deste municipio?
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ANEXO A - ORIENTACOES DIDATICAS PARA O ENSINO DA ESCRITA -
PROPOSTA DIDATICA PARAALFABETIZAR LETRANDO.

I1l. TEMPO DE ESCRITA

O principal objetivo desse momento didatico é a apropriagdo da linguagem escrita e do
escrito: producdo de escritas, textos escritos; compreensao do que se escreve; relacdo do texto
escrito com a leitura; a reflexdo do escrito e reescrita; escrita de diferentes géneros textuais.
Baseada na Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do Estado do Ceara — 1° ao 5° ano
(SEDUC, 2014) e nos direitos de aprendizagens do PNAIC/MEC organizamos 0s objetivos

gerais de aprendizagens do tempo de escrita.

> Objetivos de Aprendizagens - Producéo Textual

» Planejar a escrita de textos considerando as condi¢fes de producéo: organizar roteiros,
planos gerais para atender as diferentes finalidades, com a ajuda de um escriba.

 Produzir textos de diferentes géneros, atendendo a diferentes finalidades, por meio de um
escriba.

 Produzir textos de diferentes géneros, atendendo a diferentes finalidades, com autonomia.

« Gerar e organizar o conteldo textual, estruturando os periodos e utilizando elementos
coesivos para articular fatos e ideias.

 Organizar o texto, dividindo-o em topicos e paragrafos.

 Pontuar os textos, favorecendo a compreensao.

 Reuvisar coletivamente os textos durante o processo de escrita em que o professor € escriba.
* Revisar autonomamente os textos durante o processo de escrita.

* Reescrever textos.

» Objetivos de Aprendizagens - Analise Linguistica: Discursividade, Textualidade e

Normatividade

» Adequar o texto ao contexto (interlocutor, formalidade do contexto).
 Usar diferentes suportes textuais.

» Reconhecer diferentes géneros textuais.
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» Conhecer e usar palavras e expressdes que estabelecem a coesdo (progressao de tempo,
marcacao de espaco e relacGes de causalidades).

« Conhecer e usar palavras ou expressdes que retomem coesivamente o que ja foi escrito
(pronomes pessoais, sinbnimos).

» Conhecer e usar adequadamente concordancia verbal e nominal.

ORTOGRAFIA

« Conhecer e fazer uso das grafias de palavras regulares diretas entre grafemas e fonemas (P,
B, T,D,F V).

» Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias regulares contextuais
entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro (C/QU; G/GU; R/RR; SA/SO/SU em inicio
de palavras;

« JA/JO/JU; Z inicial; O ou U/E ou | em silaba final;

« Me N nasalizando final de silaba; NH; A e AO em final de substantivos e adjetivos.

VOCABULARIO

« Conhecer e fazer uso de palavras com correspondéncias irregulares, mas de uso frequente.
 Usar dicionario, compreendendo sua funcdo e organizacéo.

« Identificar e fazer uso de letra maiuscula e minuscula nos textos produzidos, segundo as
convencoes.

« Pontuar textos.

» Reconhecer diferentes variantes de registro de acordo com os géneros e situacdes de uso.

» Segmentar palavras em textos.

> Objetivos de Aprendizagens - Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética

« ldentificar e escrever palavras.

» Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes géneros e suportes.

Uso de diferentes tipos de letras em situacdes de escrita de palavras e textos

« Compreender que palavras diferentes compartilham certas letras.

« Compreender que palavras diferentes variam quanto ao numero, repertério e ordem das
letras.

« Segmentar oralmente as silabas de palavras.

« Identificar e compreender palavras: monossilabas, dissilabas, trissilabas e polissilabas.
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Identificar semelhancas sonoras em silabas e em rimas.
Reconhecer que as silabas variam quanto as suas composicdes.
Percepcdo de que as vogais estdo presentes em todas as silabas.
Ler, ajustando a pauta sonora ao escrito.

Ler palavras e textos.



ANEXO B - SIMULADO DE PORTUGUES
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Leia o texto abaixo:

Esse texto serve para:

| Alertar as pessoas.
| Darum recado.

| Fazer um convite.

"~< Vender produto.

[ ‘\:\. ‘
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QUESTAO 09
Le@ o texto e responda 8 quesiao.

A FADA EMBURRADA

Ninfa era mesmo complicada. Se fazia sol, queria
chuva. Se tinha flor, preferia folhas. Se alguém
cantava, sentia falta do siléncio, mas se ninguém
falava nada, ela queria a barulhada.

A fadinha sempre reclamava de tudo, nunca ria
de nada, vivia de cara amarrada.

Forse Pep Neducarsietrar Blogspot com br/208 11 Oavalacao-oe-portugue s-para-3-ano_ 245 herd

No texio, se aiguém cantasse, a fada emburrada quera

A) D Cantar junto

QUESTAO 10
Leia siliencisamentea o texto

Golfinho leva turistas a praia em Caragua

Um golfinho nariz-de-garrafa € uma das atracdes do verdo
em Caraguatatuba. O golfinho,que recebeu o apelido de
“Tiao”,mede 2,60M e tem 200KG. Ele tem levado dezenas
de turistas as praias Martin de Sa e Prainha diariamente.

Ele € macho, cinza e tem cerca de 15 anos. O assédio dos
turistas fez o IBAMA criar um plantdo nas duas praias para
evitar que os banhistas perturbem o animal.

(Folha de Sao Paulo, Caderno Folhinha, 13/1/94)

Esse lexio serve para.
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QUESTAO 11

Leia o texto e responda,

MONTEIRO LOBATO

José Bento Monteiro Lobato nasceu em Taubate-
SP, no dia 18 de abril de 1882.

Lobato comegou a sua vida de escritor,
escrevendo pequenas histérias para jornais estudantis.

A sua prnimeira histona infantil foi: A Menina do
Narizinho Arrebitado. Depois dessa historia que fez
muito sucesso, escreveu oulras que tinham os
seguintes personagens: Dona Benta, Pedrinho,
Narizinho, Tia Nastacia, Visconde, Emilia, a boneca
mais esperta do planeta, e outros.

O texto que voce leu é:
A) Uma noticia
B) Uma biografia
C) Um conto
D) Uma tirinha
QUESTAD 12
Leia o texto com atencao.
CUIDADO COM O SOL
As pessoas devem tomar cuidados especiais quando forem permanecer muito
tempo expostos 30s raios solares.

Para nao ficar doente e com a pele vermelha e dolorida, & recomendavel evitar
0 sol das 10 horas da manhd as 2 horas da tarde. Além disso, sol em excesso pode
causar queimaduras na pele. Por isso, lembre-se: sempre que tiver de ficar muito
tempo exposto aos ralos solares, use protetor solar, camiseta e boné ou chapéu,
lembre-se também de beber bastante agua.

O assunto do texto é:

A) Cuidado com a agua

B) Cuiiado com o5 animais

C) Cuidados ao tomar sol

D) Cuidado com as brincaderas nas féras
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ANEXO C - ATIVIDADES DE ESCRITA DA CRIANCA




