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Aos meus amores: minha méae, Clarice (In memorian), meu pai,
José Cordeiro, minha princesinha, Clarisse e meu esposo,

Justino.



Manhé! Tirei um dez na prova

Me dei bem, tirei um cem e eu quero ver quem me reprova
Decorei toda licao

N&o errei nenhuma questéo

N&o aprendi nada de bom

Mas tirei dez (boa, filhdo!)

Quase tudo que aprendi, amanha eu ja esqueci

Decorei, copiei, memorizei, mas nao entendi

Decoreba: esse é 0 método de ensino

Eles me tratam como ameba e assim eu nao raciocino

N&o aprendo as causas e consequéncias so decoro os fatos
Desse jeito até historia fica chato

Mas os velhos me disseram que o "porqué” € o segredo
Entdo quando eu num entendo nada, eu levanto o dedo
Porque eu quero usar a mente pra ficar inteligente

Eu sei que ainda ndo sou gente grande, mas eu ja sou gente
E sei que o estudo € uma coisa boa

O problema é que sem motivagdo a gente enjoa

Mas o ideal é que a escola me prepare pra vida

Discutindo e ensinando os problemas atuais

E ndo me dando as mesmas aulas que eles deram pros meus pais

(..)

Gabriel O Pensador
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RESUMO

Esta pesquisa analisou o Programa de Correcao de Fluxo “Se Liga”, desenvolvido
na Rede Publica de Ensino de PE, a fim de identificar suas concepc¢des de ensino e
aprendizagem e efeitos de suas praticas na aprendizagem dos alunos no que
concerne ao dominio do sistema de escrita alfabética (doravante, SEA), e das
capacidades de leitura e producdo textual. A pesquisa foi desenvolvida em duas
turmas: uma na cidade de Camaragibe e outra na cidade de S&o Lourenco da Mata,
ambas no estado de Pernambuco. Durante um ano letivo, utilizamos como
procedimentos metodolégicos a analise documental, observacbdes de aulas,
entrevistas semi-estruturadas e mini-entrevistas, aplicacdo de pré-testes e pos-
testes diagnésticos. Os resultados da pesquisa revelaram que o programa “Se Liga”
tem seu ensino pautado no método silabico de alfabetizacdo, demonstrando uma
concepcao associacionista de aprendizagem, tanto no material didatico (cartilha e
caderno de exercicios de alfabetizacdo) quanto nas praticas propostas as docentes,
que deveriam seguir fielmente as atividades do programa. No entanto, a andalise das
praticas revelou que ambas as professoras nao se limitaram ao material do “Se Liga”
e, com algumas variacbes, acrescentaram um grande numero de atividades
suplementares ao material disposto pelo programa. Especialmente a professora 1,
inovou bastante, criando tarefas diferenciadas para seus alunos com distintos niveis
de aprendizagem. Os resultados demonstraram ainda que um grande percentual de
alunos das turmas avaliadas ingressaram no programa “Se Liga” ja na hipdtese
alfabética de escrita e com um desempenho consideravel em leitura (de palavras,
frases e textos) e menor em producdo de textos. Entretanto, considerando o perfil
inicial das turmas avaliadas, destacamos, além da n&o necessidade de esses
estudantes terem frequentado as turmas do “Se Liga”, o pouco avang¢o das
aprendizagens desses e dos demais alunos, tanto na apropriacdo do SEA quanto na
consolidacéo da alfabetizacdo, elemento quase ausente nas praticas observadas.

Palavras-chave: fracasso escolar; programa de correcdo de fluxo;
alfabetizacao; programa “Se Liga”.
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ABSTRACT

This research analyzed the Flow Correction Program “Se Liga”, developed in
Pernambuco Public School, aiming to identify its teaching and learning conceptions
and the effects of its practices for students’ learning in relation to alphabetical writing
system, and to reading and writing ability. The research was developed with two
groups: one in Camarige City and the other in Sdo Lourenco da Mata, both in State
of Pernambuco. During a school year, they were used as methodological
proceedings the documental analysis, classes observations, pre-tests application,
semi-structured interviews and mini-interviews, application of diagnostic pre-test and
post-test. The results of the research reveal that “Se Liga” program is based on
syllabic method of alphabetization, showing an association conception of learning,
either in relation to didactic material (primer and test book), or related to the practices
proposed for teachers that should follow the program activities faithfully. Despite this,
the analysis of the practices revealed that both teachers did not stay limited to
material of “Se Liga” and, with some variations, incremented a great number of
supplementary activities. Teacher 1, especially, innovated a lot by creating diversified
activities for different levels of learning. The results still demonstrated that a great
percentage of students from the groups investigated had already ingressed in “Se
Liga” program in alphabetic writing hypothesis, with a considered reading
performance (words, sentences and texts) and a little writing ability. However,
considering the initial profiles of the groups investigated, it can be highlighted,
beyond no need of these students frequent “Se Liga”, the little learning advance of
these and other students, either in relation to alphabetical writing system or related to
consolidation of alphabetization, element almost absent in the observed practices.

Keywords: School Failure — Flow Correction Program — alphabetization — “Se Liga”

Program
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INTRODUCAO

E bastante intensa a discussdo acerca dos processos de alfabetizacdo e
letramento, nos dias atuais. Estudiosos da area discutem os meios mais eficazes de
ensinar o sistema de escrita alfabética (doravante, SEA). Contudo, as praticas
sistematicas de alfabetizacdo revelam que isso ndo é uma tarefa facil, pois a
aprendizagem ndo se da no mesmo ritmo para todos os alunos.

Em meio a essa discussdo, ainda perdura a crise paradigmatica entre as
tendéncias associacionistas e interacionistas de aprendizagem, quando se trata de
algo tdo complexo como o ensino do sistema de escrita alfabética. Por um lado,
temos a concepcgao psicogenética, que considera o sujeito aprendiz como construtor
do seu préprio conhecimento e, por isso, salienta o respeito ao ritmo de
aprendizagem. Por outro lado, temos antigas e novas versées das perspectivas que
concebem a escrita como um codigo e seu aprendizado como uma mera associacao
de grafemas a fonemas. Ante distintas explicacbes, nos deparamos com as
exigéncias da sociedade impostas a instituicdo escolar que, por sua vez, delimita o
curriculo a ser seguido e o tempo de aprendizagem dos conteldos,
desconsiderando, muitas vezes, 0 processo construtivo do aluno.

Nesse embate a escola continua gerando o fracasso de criangas que nao
conseguem aprender a ler e escrever no tempo destinado para tal fim, a repeténcia
se instala e surgem, como “solugédo” para esse problema, os programas de correcéo
de fluxo escolar.

Na presente pesquisa buscamos analisar o Programa “Se Liga”, oferecido
pela rede estadual de educacédo de PE com o objetivo de corrigir a distorcédo idade-

série. Visamos compreender que implicacdes tém exercido as praticas docentes dos
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professores do programa “Se Liga” para a aprendizagem do SEA, a fim de que as
criancas se apropriem efetivamente do sistema de escrita, e possam fazer uso social
desse sistema. Investigamos também como esse programa lida com a
heterogeneidade das criancas; como vé o ritmo de aprendizagem; quais sao seus
procedimentos metodologicos e concepcdes de ensino e aprendizagem, bem como
os efeitos daquele programa na aprendizagem das criancas.

Inicialmente, em nosso marco teodrico, traremos uma discussdo acerca do
fracasso escolar na tarefa de alfabetizar, apresentaremos algumas mudancas
recentes no ensino da alfabetizacdo, enfocaremos a Teoria da Psicogénese e a sua
influéncia sobre os métodos de alfabetizacdo. Prosseguiremos com uma revisao dos
estudos sobre letramento e consciéncia fonoldgica e suas influéncias no ensino de
alfabetizacdo. Traremos, também, estudos sobre materiais didaticos de
Alfabetizacdo. Finalizaremos nosso referencial te6rico com uma abordagem sobre
Programas de corre¢éo de fluxo escolar e o ensino de Alfabetizacdo, enfocando,
especificamente, o Programa “Se Liga” da Rede de Ensino de Pernambuco.

No segundo capitulo, descreveremos a metodologia que foi utilizada na
pesquisa. Ela se constituiu de anélise documental, entrevistas e observacdes (com
docentes participantes do Programa), além da aplicacado de pré-testes e pos-testes
para avaliar o desempenho dos alunos pesquisados.

No terceiro capitulo, exporemos os resultados da pesquisa, descrevendo 0s
materiais didaticos do programa e analisando as praticas das docentes que
acompanhamos durante o ano letivo de 2009. Num segundo momento,
identificaremos os efeitos do ensino praticado sobre a aprendizagem do sistema de
escrita alfabética e sobre o desenvolvimento das competéncias de compreensédo de

leitura e de producao de textos, nos alunos participantes.
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Por dltimo, apresentaremos nossas consideracdes finais e faremos algumas

sugestbes para futuras pesquisas.
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2. Marco Teorico

2.1- O fracasso escolar na tarefa de alfabetizar e os métodos tradicionais de

alfabetizacéo

O fracasso escolar vem se evidenciando, em muitissimos paises, desde que
avancou a democratizacdo do ensino e do acesso das camadas populares a

educacao. Sobre esse fenbmeno, Perrenoud (2001, p.57) diz:

ndo podemos subestimar o choque cotidiano das culturas. Ele
influencia o fracasso escolar: as rejeigbes, as rupturas na
comunicagao, os conflitos de valores e as diferengcas de costumes
contam tanto quanto o eventual elitismo dos conteudos.

O autor deixa claro que a escola publica nédo foi pensada para os estudantes
de classes desfavorecidas e uma consequéncia disso, que podemos destacar como
bastante visivel em escolas brasileiras, é a discriminagdo da cultura trazida pelo
aluno, seguida da imposicao da cultura da classe dominante, para quem na verdade
a escola foi planejada.

Ainda sobre o acesso das criancas pobres a escola publica, Brandao (1982)

acrescenta

O acesso das criangas das camadas populares a escola publica
introduziu nas escolas uma nova clientela, para a qual a formacao de
nossas professoras € inadequada. Preparadas com base em uma
psicologia que enfatiza normas de desenvolvimento aplicaveis as
camadas de renda mais elevada e em uma filosofia que visa a
realizagéo integral da natureza humana, sem uma visédo da dimenséo
social e politica da educacéo, as professoras da escola publica sdo
formadas dentro de uma perspectiva inteiramente alienada, no
sentido do conhecimento da crianca e da sua realidade, assim como
dos requisitos cientifico-técnicos indispensaveis para uma efetiva e
eficiente insercéo profissional (p. 16)
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A questdo ainda nédo resolvida do fracasso escolar perpassa, entre outros
fatores discutidos a seguir, também por essas questdbes como a nhéao
correspondéncia entre a realidade do aluno e o que preconizam as instituicées
publicas de ensino. Ndo podemos deixar de reconhecer que os fatores culturais
exercem influéncia no processo de ensino e aprendizagem. No entanto, torna-se
necessaria uma abordagem mais direcionada aos fatores intra-escolares, sejam eles
estruturais ou funcionais, principalmente aqgueles que dizem respeito a forma como é
concebido o processo de ensino e aprendizagem.

Os estudos psicolégicos sobre o fracasso escolar no Brasil vém, desde a
década de 1980, associando a essa questdo duas tendéncias que tentam explicar as
dificuldades encontradas por criancas pobres no processo de alfabetizacdo: a
questao da dislexia e a da “privacao cultural” (CARRAHER, 1986). Sobre a primeira
tendéncia, que remete a dislexia, estudos mostram que esse problema € mais
comum em paises que apresentam uma notacdo escrita mais irregular no que
concerne a correspondéncias letra-som, o que ndo € o caso do Brasil. Desse modo,
seria um erro explicar um contingente tdo grande de criancas brasileiras com
dificuldades de aprendizagem, tomando como base a dislexia em seus diversos
tipos (CARRAHER, BUARQUE, BRYANT, 1992) .

O segundo fator que tentava explicar o fracasso escolar remetia a Teoria da
Privacdo Cultural. Segundo Patto (1984), nas décadas de sessenta e setenta,
quando prevalecia o0 ensino tradicional, o fendbmeno do fracasso escolar era
concebido, com base nessa teoria, como consequéncia da falta de maturidade das
capacidades medidas pelos testes psicoldgicos, dentre eles destacamos o Teste
ABC de Lourenco Filho e o Teste Metropolitano de prontiddo. Esses testes levavam

a conclusdo de que criancas de classes desfavorecidas tinham dificuldades na
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aprendizagem no inicio da escolarizacdo, porque apresentavam baixo desempenho
nos itens avaliados. O curioso é que tais testes ndo mediam capacidades voltadas a
aguisicao da lingua escrita, mas, apenas, habilidades percepto-motoras. Esse foi um
dos motivos das criticas que diversos pesquisadores formularam sobre aqueles
testes.

Carraher (1986) tece criticas tanto sobre o estabelecimento de padrbes para
os testes quanto sobre sua eficacia para avaliacdo do aprendizado do sistema de
escrita alfabética. Ela diz: “quando examinamos criticamente tais testes, vemos que
poucos itens refletem o exame de alguma habilidade envolvida no processo de
execugao ou aquisi¢ao da leitura”.(CARRAHER, 1986, p. 62).

Com base nos resultados dos testes de prontiddo Correia e Santos (1986)
realizaram uma pesquisa em 1984 que revelou dados interessantes. Segundo as
autoras, mesmo criangas de classe média e ja alfabetizadas também apresentaram
baixo desempenho em algumas capacidades avaliadas pelo teste ABC.

Gatti et al (1981) investigou quais seriam as causas da reprovagdo na
primeira série do primeiro grau de escolas do Estado de S&o Paulo. Utilizou, entre
outros testes, o Teste Metropolitano de Prontiddo e um teste de QI, dentre outras
medidas. Assim como Correia e Santos (1986), as pesquisadoras paulistas
constataram que os alunos aprovados obtiveram nesses testes baixos resultados.

Esses resultados revelam que o baixo desempenho naqueles testes néo seria
causa do fracasso na alfabetizacéo, invalidando, portanto, os pressupostos de quem
0S concebeu teoricamente e empregou para detectar quais alunos estariam aptos a
receber uma instrugéo de alfabetizagéo.

A medida adotada pelos adeptos da teoria da privacdo cultural para

solucionar a defasagem nas capacidades medidas pelos testes psicométricos, nesse
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periodo, foi a educacdo compensatoria. Dai surgiram diversos programas, na
tentativa de “preparar” as criangas potencialmente candidatas ao fracasso escolar
para receberem uma educacao que lhes daria supostas condi¢des de igualdade em
relacdo as criancas de classes mais favorecidas. Entre eles destacou-se o Programa
ALFA, desenvolvido por Poppovic e sua equipe (1982).

Contudo, a questéo do fracasso escolar ndo era assumida pela escola, a qual
continuou a culpabilizar a familia pelo insucesso escolar. As criancas provenientes
das classes subalternas passaram a ser vistas pelos professores como incapazes de
aprender e delas pouco ou nada seria esperado, configurando o fenbmeno que
Rosenthal e Jacobson (1968/1983) chamaram de “profecia auto-realizadora”. Esses
autores evidenciaram que a expectativa de uma pessoa sobre o comportamento de
um animal ou de outra pessoa pode funcionar como uma profecia auto-realizadora e,
no caso da educacado escolar, constataram que, de forma sutil e ndo intencional, os
professores predizem o sucesso ou fracasso dos alunos e acabam influenciando nos
seus desempenhos, por investirem mais ou menos no avanc¢o dos aprendizes que
preconizaram como candidatos ao sucesso ou ao fracasso.

Como vimos, varios sdo os aspectos enfocados por algumas teorias
desenvolvidas nas ultimas décadas para a explicacdo do fracasso escolar, ora
referindo-se ao aprendiz como culpado, devido a diversas ordens de problemas,
(fisicos, neurologicos, psicolégicos) ou que diriam respeito a uma suposta
maturidade. Apesar do grande numero de pesquisas sobre o fracasso escolar ainda
nao se chegou a um consenso sobre essa questdo, Patto (1988) chama atencéo

para um fator importante:

[...] “4 medida que as pesquisas vao desvendando as deficiéncias
estruturais e funcionais da escola, ao invés da tendéncia a atribuir a
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clientela a responsabilidade pelo fracasso escolar ter sido
ultrapassada, ela foi apenas somada a responsabilizacdo do sistema
educacional”. (PATTO, 1988, p.76)

Essa falta de consenso foi confirmada quase vinte anos depois (ANGELUCCI,
KALMUS, PAPARELLI; PATTO, 2004), ao realizarem um estudo histérico do estado
da arte sobre o fracasso escolar entre os anos de 1991 e 2002, analisando a
producgéo da Faculdade de Educacao e do Instituto de Psicologia da Universidade de
Sao Paulo. O estudo revelou varias vertentes sobre o fracasso escolar, que guiaram
as pesquisas de mestrado e doutorado daquele periodo analisadas. As autoras
encontraram ainda continuidades, incoeréncias e rupturas teérico-metodolégicas nos
discursos analisados.

E nessa crise de paradigmas muitas vezes o que prevalece é a auséncia de
abordagens relacionadas as especificidades da lingua, ou seja, ao proprio objeto de
ensino e aprendizagem: a notacdo escrita e o dominio das praticas letradas, tal
como tratados na escola.

Esse udltimo aspecto, certamente, € de fundamental relevancia. Como aponta
Soares (1985, p.17) “é o uso da lingua na escola que evidencia mais claramente as
diferengcas entre grupos sociais e que gera discriminagcdo e fracasso”. Essa
discriminagdo, apontada por Soares, se d& tanto no plano da aquisicdo do sistema
de escrita alfabética quanto no plano do letramento. Isto é, dos usos efetivos da
lingua, nas diversas esferas da sociedade, usos esses ja vivenciados muitas vezes
pelo aluno, em experiéncias extra- escolares, mas que a escola raramente
considera, quando o mais adequado seria valorizar a experiéncia linguistica dos
estudantes. Como recentes teorias tém demonstrado, também na modalidade
escrita tal experiéncia ja se inicia antes mesmo da criangca ter acesso a uma

educacao formal (cf. FERREIRO; TREBEROSKY, 1999).
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Em relacdo ao ensino e a aprendizagem da notacdo alfabética, a
discriminacdo se evidencia através de uma visdo adultocéntrica do processo de
alfabetizacdo que, consequentemente, promove o fracasso quando a escola nao
leva em consideracdo todo o percurso que o aprendiz faz para comecar a
compreender como se organiza e funciona o sistema de escrita, esquecendo que
nos adultos e alfabetizados percorremos esse caminho para nos apropriarmos da
lingua escrita e, assim, podermos fazer uso dessa ferramenta tdo essencial numa
sociedade essencialmente letrada como a nossa.

Reconhecer que a crianga participa ativamente da reelaboracdo do sistema
de escrita e que muitas criangas reconstroem em suas mentes alguns principios do
sistema alfabético antes mesmo de entrar na escola, ndo € comum em muitas
praticas docentes, mesmo com a influéncia das teorias psicologicas surgidas na

década de 1980, sob a influéncia do construtivismo piagetiano.

Antes mesmo que a escrita apareca como uma tarefa escolar
ineludivel, antes de que a crianga seja iniciada nos rituais da
alfabetizacédo, a escrita existe. Historicamente falando, ndo restam
davidas de que a escrita tem uma origem extra- escolar; que o inicio
de sua organizacdo enquanto objeto de conhecimento precede as
praticas escolares; que a escrita efetiva evolui na crianca através de
modos de organizacdo que a escola desconhece, por ter herdado, do
tempo da formacg&o dos escrivaos, o cuidado pela reproducéo fiel.
Porque ndo sabemos como tratar as escritas que se desviam da
norma esperada, ignora-as ou reprime-as. (FERREIRO, 1987, p.
102)

Ignorar os niveis de escrita pelos quais passam toda crianca ou adulto que
estdo inseridos no processo de aprendizagem do SEA, infelizmente, ainda é hoje
muito comum.

O cuidado com a reproducéo fiel da escrita pelo aprendiz € fruto da tendéncia

associacionista de aprendizagem predominante nas décadas de 1950, 1960 e 1970,
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refletida na teoria skinneriana e em praticas tradicionais de alfabetizacdo, que ainda
tém muita influéncia no cenario escolar, até hoje. Nessa tendéncia o método é o
fator determinante da aprendizagem, podendo, na concepc¢ao tradicional, bloquear
ou dificultar os processos de aprendizagem da crianca. O seguimento fiel aos
materiais didaticos é também, nessa concepcéo, entendido como fator indispensavel
para a aprendizagem do “codigo” alfabético. Esses materiais tinham tanta autonomia
gue qualquer pessoa de posse deles poderia aplica-los e, se o fizesse ordeiramente,
0 “sucesso” estaria garantido.

Araudjo (1968) apresenta de forma bastante suscinta uma classificacdo dos
meétodos do ensino da leitura que, depois de terem passado, ao longo do tempo, por
muitos estudos de laboratdrios, psicologicos e linguisticos e de serem levados em
consideracdo para a sua classificacdo dois critérios de importancia: a natureza do

elemento linglistico e os processos mentais podem assim ser classificados

Dentro desse critério s6 existem dois grandes métodos: o Sintético e
0 Analitico. Ao passo que o primeiro parte dos menores elementos-
letras, silabas ou sons — para depois chegar a leitura, o analitico
inversamente, parte das unidades maiores — palavras, oracdes e
contos — procedendo a decomposi¢édo deles em elementos cada vez
menores, para depois reuni-los em novas palavras.(ARAUJO, 1968,
p. 15 e 16)

Vale ressaltar que esses métodos de ensino ainda sédo bastante frequentes
nas praticas tradicionais de alfabetizacdo, sobretudo as modalidades do método
sintético: alfabético, fonico e silabico. Em nosso pais, os dois ultimos, atualmente,
sd@o os mais utilizados por programas de alfabetizacdo como é o caso do programa
“‘Alfa e Beto” que utiliza o método fénico e o programa “Se Liga”, que se vale do

método sildbico. O método analitico e suas modalidades sdo menos utilizados hoje.
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Galvao e Leal (2005), ao refletirem sobre os “caminhos e descaminhos da
alfabetizacao”, trazem uma classificacdo ainda mais atualizada sobre os métodos de
alfabetizacdo, organizando-os em trés grandes grupos: o0s sintéticos, os analiticos e
0s analitico-sintéticos, cada um deles com suas variacfes. Ao tratarem dessa
tematica, as autoras afirmam nédo terem a intencédo de defender ou abolir os métodos
de alfabetizacdo, mas de refletir sobre eles e sobre 0 que apontam as novas teorias
de aquisicdo da leitura e da escrita, sobretudo no que concerne ao processo de
ensino do SEA, na perspectiva de alfabetizar letrando sem esquecer as
especificidades da alfabetizacdo, como defende Soares (2003).

Segundo as autoras, a respeito dos métodos sintéticos foram feitas varias
criticas, inclusive no interior dos proprios métodos, como ocorreu entre 0s adeptos
do método alfabético com a técnica de soletracdo e os adeptos do método fénico.
Outras criticas referem-se aos problemas do mecanicismo e repetitividade da
aprendizagem e a passividade do aluno diante da aprendizagem do sistema de
escrita.

A respeito dos métodos sintéticos, Galvao e Leal (2005, p. 20) concluem que

as abordagens sintéticas parecem ignorar, definitivamente, o carater
significativo da escrita no seu processo de aquisicdo, 0 que
provavelmente implica uma desmotivagdo para tal aprendizagem,
além de ndo contribuir para auxiliar a crianca a perceber a
funcionalidade desse objeto para o cotidiano.

Os meétodos sintéticos perduraram com maior intensidade até o século XVIII
qguando surgiram os métodos analiticos ou globais os quais também partem de um
processo de memorizacdo, s0 que desta vez de partes maiores, como palavras,
frases ou textos. Os adeptos desses meétodos, segundo Galvdo e Leal (2005),

defendiam que a crianca aprenderia mais rapido e de uma forma mais motivadora ja
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gue a analise partiria de unidades significativas maiores. Com relacdo aos métodos

analitico-sintéticos Galvao e Leal (2005, p.23-24) destacam que:

Os métodos analitico-sintéticos partem de um processo que comeca
em um estagio de conhecimento global (palavras, frases, textos),
para, logo em seguida, passar a um estagio analitico-sintético,
caracterizado pela decomposicdo das palavras em letras ou em
silabas.

Uma variacdo desse método é a palavracdo utilizada pelo educador Paulo
Freire. Diferentemente do meétodo analitico, no analitico-sintético a analise das
unidades menores néo é feita espontaneamente pelo aprendiz, mas com a ajuda do
professor, através de um ensino sistemético (Roazzi, Leal e Carvalho, 1996, apud
Galvao e Leal, 2005, p. 24).

Como vimos, diversos sdo os métodos de alfabetizagdo, no entanto, nenhum
deles, sejam sintéticos, analiticos ou analitico-sintéticos, levam em consideracdo o
gue o aprendiz compreende sobre o processo de leitura e escrita que se inicia antes
mesmo da entrada no ensino fundamental. Desta forma, o ensino do SEA baseado
naqueles meétodos limita-se a atividades cansativas e desestimulantes de
memorizacao de silabas e de palavras, que tendem a negligenciar a compreensao
do aluno sobre os principios que regem 0 NOSSO sistema de escrita.

Diferentemente das concepc¢des associacionistas de aprendizagem da escrita
subjacentes aos métodos aqui descritos, e fruto de uma visdo interacionista de
aprendizagem, onde a crian¢a, em mediagcdo com a professora e com as outras

criangas, constréi seus conhecimentos, a concepgao psicogenética entende que

[...] “a aprendizagem se da por uma progressiva construcado de
estruturas cognitivas, na relagdo da criangca com o objeto “lingua
escrita”; as dificuldades da crianga, no processo de aprendizagem da
lingua escrita — consideradas “deficiéncias” ou “disfun¢des”, na
perspectiva dos métodos tradicionais — passam a ser vistas como
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“erros construtivos”, resultados de constantes reestruturagdes, no
processo de construcdo do conhecimento da lingua escrita.
(SOARES, 2007, p.89)

Essa perspectiva aponta, entdo, a crianga como sujeito construtivo da
aprendizagem da leitura e da escrita, submetendo o método a um segundo plano.
N&o que os métodos sejam desnecessarios no processo de alfabetizacédo, mas eles
Sao Vvistos nessa perspectiva como caminhos a serem adequados as necessidades
dos educandos, de forma a proporcionar um trabalho mais dindmico, capaz de
ajudar os alunos a desfrutarem das leituras e das escritas que circulam na escola e
fora dela.

Na medida em que ampliamos nossas expectativas sobre o que significa estar
alfabetizado (SOARES, 1998), outra questdo bastante discutida atualmente sobre o
fracasso escolar diz respeito a capacidade de ler, compreender e produzir textos
pelos alunos. Nas ultimas décadas, as avaliacdes de grande escala tém evidenciado
baixos desempenhos nesses aspectos. A culpa por esse fracasso, geralmente, é
atribuida a falhas no processo de alfabetizacdo. Entretanto, resultados de pesquisas
nao confirmam tal hipo6tese.

Gasoliz (2007), ao estudar as habilidades de leitura desenvolvidas pelos
alunos das escolas municipais do Rio de Janeiro, a partir dos dados da pesquisa
GERES ,2005, constatou que o fracasso revelado em provas de compreensdo de
leitura, aplicadas ao final da 42 série, ndo se deveria ao fato das criangas néo
estarem alfabetizadas, mas poderia estar relacionado ao nao-entendimento do
tempo necessario para a consolidacdo da alfabetizagdo, gerando, por parte de
alguns professores, uma énfase precipitada no ensino de aspectos gramaticais da
lingua portuguesa, em detrimento de um trabalho reflexivo sobre a aquisicdo da

escrita e desenvolvimento da compreensao leitora.
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Esses resultados apontam para a importancia de um trabalho de formacéo
continuada, onde os professores possam teorizar suas praticas e, ao mesmo tempo,
ter acesso as novas metodologias de ensino que venham a ajuda-los a compreender
as reais necessidades dos alunos, no que concerne ao trabalho com a leitura e a
escrita e, dessa forma, promover o avanco dos desempenhos de nossas criancas,
especialmente daquelas de classes sociais desfavorecidas, que se encontram mais

expostas as situacdes de fracasso.

2.2. — Mudancas recentes no ensino de alfabetizacao

Ao longo dos anos, de uma forma bastante significativa, sobretudo no que se
refere ao foco contemplado pelas teorias linguisticas e psicolégicas, os estudos
sobre a lingua vém se transformando. A lingua que era vista como um cédigo
(conjunto de signos combinados a partir de regras), passou a ser vista como
interagcdo, ou seja, “os sujeitos sdo vistos como atores/construtores sociais” (KOCH,
2002, p. 17). Atrelada a essa nova concepcao de lingua, surge também uma nova
concepcao de escrita alfabética, que passa a ser vista como um sistema notacional.

Morais (2005), em consonéncia com Ferreiro (1985, 2001), traz uma
discussédo a esse respeito, defendendo uma concepcao de escrita alfabética néo
como um coédigo, mas como um sistema notacional. Segundo ele, a notacao
alfabética simboliza as sequéncias sonoras que constituem as palavras e ha uma
série de propriedades ou restricdes que o individuo necessita conhecer e descobrir
para poder, aos poucos, dela se apropriar. O autor enfatiza que a notacéo alfabética
deve ser tratada como objeto de conhecimento em si, pois envolve questdes

conceituais que o individuo precisa compreender. Questbes essas que a
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humanidade estabeleceu a partir de uma série de decisdes, para criar aquele
sistema de notacao.

Essa mudanca conceitual advinda da Teoria da Psicogénese da Escrita de
Ferreiro e Teberosky, na década de 80, revolucionou 0 que se entendia sobre o
ensino da escrita alfabética. No entanto, essa teoria ndo sanou os problemas da
alfabetizacdo, pois o numero de criancas que concluem o ciclo destinado ao
aprendizado do sistema de escrita alfabética sem ter essa apropriacdo é ainda
inaceitavel em nosso pais.

Soares (2003) relaciona esses resultados ao fato de estarmos passando por
um processo que ela chama de “desinvengao” da alfabetizacéo. Ela entende que a
chegada dessa nova concepcédo de alfabetizacdo, nos anos 80, juntamente a novas
formas de organizacdo do tempo pedagdgico, que assumiu o regime de ciclos em
varias redes publicas de ensino do pais e, consequentemente, a conviver com a nao
reprovacao, passou-se a se ter uma concepcao errdnea do construtivismo e a
compreender que nao é preciso método para alfabetizar. Essas, segundo a autora,
podem ser as causas da perda de especificidade do processo de alfabetizagao.

Sobre o desprezo aos métodos de alfabetizacdo, influéncia da teoria

construtivista, Soares (2003, p.17) acrescenta

Nas concepcdes anteriores, as alfabetizadoras tinham um método
[...]- Havia um método, mas ndo uma teoria. Hoje acontece o
contrario: todos tém uma bela teoria construtivista da alfabetizacao,
mas ndo tém um método. Se antigamente havia método sem teoria,
hoje temos uma teoria sem método. E € preciso ter as duas coisas:
um método fundamentado numa teoria € uma teoria que produza um
método.(p.17)

Ao se referir a falta de métodos para alfabetizar, a autora ndo defende a volta

de antigos métodos de ensino, mas a importante sistematizacdo do ensino da



33

escrita. Sistematizacao essa que sofreu os impactos dos estudos sobre o letramento,
deixando professores duvidosos sobre o que priorizar na alfabetizacdo: se atividades
de apropriacdo do sistema de escrita alfabética ou um trabalho mais voltado para a
leitura e producdo de textos diversos. Soares (2003) defende a alfabetizacdo como
parte constituinte da leitura e da escrita, salientando, porém, que a alfabetizacdo tem
suas especificidades, as quais devem ser levadas em consideracdo no processo de
escolarizacao inicial.

Leal (2004) também reconhece o0 avanco que os estudos sobre letramento

trouxeram para o ensino da lingua portuguesa, contudo salienta que

[...] é necessério, ainda, paralelamente aos estudos e discussdes
sobre as estratégias de leitura e producdo de textos e sobre as
caracteristicas textuais, auxiliar mais o professor quanto as
estratégias de ensino no que se refere ao dominio basico da leitura e
da escrita, pois ndo ha autonomia na leitura e na producao de textos,
se ndo conseguirmos fazer com que os alunos entendam os
principios basicos adotados na nossa escrita. (LEAL, 2004, p.89)

Como falamos anteriormente, a teoria da psicogénese bem como os estudos
sobre o letramento (e sobre outros temas) trouxeram importantes contribuicées para
o ensino do SEA. No entanto, vale salientar que ainda h4, atualmente, préaticas
tradicionais de alfabetizagdo, convivendo com tentativas de inovacdo, que nem
sempre asseguram um ensino sistematico do SEA.

Pesquisa desenvolvida por Albuquerque, Morais e Ferreira (2008) constata
gue, mesmo com toda essa mudanca paradigmatica no campo da alfabetizacéo,
exposta acima, a escola ainda continua produzindo fracasso e isso pode estar
relacionado a falta de sistematicidade no ensino do SEA. Os resultados daquela

pesquisa revelam que praticas sistematicas de alfabetizacdo garantem melhores
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resultados no que concerne a apropriacdo do sistema de escrita alfabética que
praticas assistematicas.

A pesquisa foi realizada com nove professoras de alfabetizacéo (ano | de ciclo
I) da rede municipal do Recife. Os pesquisadores realizaram dez observacdes em
cada sala de aula, examinaram os livros didaticos utilizados pelas professoras bem
como os cadernos dos alunos. Foi desenvolvido, mensalmente, durante o periodo
das observacfes, um trabalho de grupo focal, envolvendo as seguintes tematicas:
memorias e concepcdes de alfabetizacdo, atividades de rotina da sala de
alfabetizacdo, uso do livro didatico, importancia do trabalho com textos para
alfabetizar e promocao de habilidades de reflexdo fonoldgica. Apés as observacoes,
foram analisadas as atividades das professoras nos seguintes eixos: atividades de
rotina, atividades de apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), atividades
de leitura e producéo de textos e atividades de desenho. Para cada eixo foi elencado
um conjunto de subcategorias. No que concerne ao trabalho com o SEA, as praticas
de alfabetizacao foram classificadas em sisteméaticas e assistematicas.

Das nove professoras participantes da pesquisa, quatro apresentaram
praticas sistematicas, ou seja, contemplaram, em todos os dias observados,
algumas das atividades relacionadas a apropriacéo do sistema de escrita alfabética.
Desse conjunto de alfabetizadoras, trés trabalhavam com atividades de reflexao
sobre os principios do SEA (como atividades de contagem de letras, silabas e
palavras, comparacéo, formacdo e exploracdo de diferentes unidades linguisticas).
Também faziam trabalho diario com leitura e producdo de textos. Uma das
professoras desenvolvia uma pratica sistematica, porém tradicional, pois centrava a
maior parte das atividades em memorizacao de silabas e copia de palavras retiradas

de diferentes géneros textuais
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Segundo os autores, as demais professoras tinham uma pratica assistematica
de alfabetizacédo, pois priorizavam atividades de leitura e producédo de texto, em
detrimento de um ensino voltado a apropriacdo do SEA, 0 que mostrava a atual
influéncia do conceito de letramento. As criancas dessas professoras passavam a
maior parte do tempo copiando a tarefa de classe, de casa e desenhando, tendo
poucas oportunidades de escrever palavras sozinhas e refletir sobre o sistema de
notacdo alfabética. SO as professoras liam para os alunos e, na producéo de texto
coletivo, os alunos interagiam muito pouco; apenas copiavam o0s produtos do
quadro.

Os pesquisadores enfatizaram a relacdo entre as praticas de alfabetizacao
das professoras e a formacao inicial e continuada das mesmas. E afirmaram a
urgéncia de um ensino voltado para a reflexdo do sistema de notacao alfabética,
pois as praticas observadas deixam claro que apenas o trabalho com a leitura e a
producdo do texto ndo garante a apropriacdo do SEA. Além disso, haveria ainda
uma distancia entre o saber sabio (aquele produzido pela academia) e o saber
efetivamente ensinado na escola, sendo necessario, para encurtar essa distancia, o
conhecimento pormenorizado do cotidiano da sala de aula e do perfil das
professoras alfabetizadoras. Outra evidéncia foi a ndo-submisséo ao livro didatico, o
qual foi escolhido sem a prévia consulta as professoras (ALBUQUERQUE; MORAIS,
FERREIRA, 2008).

Essa e outras pesquisas (cf. CABRAL, 2009; CRUZ, 2008) demonstram que a
escola ainda precisa avancar muito quanto a eficacia da alfabetizacéo praticada nas
redes publicas de ensino. No caso especifico da apropriacdo da notacéo alfabética,
nao € raro encontrarmos criangas que passaram anos na escola sem conseguirem

se apropriar do complexo sistema alfabético de escrita. Nesse quadro de fracasso,
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estdo envolvidas ndo apenas uma, mas varias causas que interferem no processo

de ensino e aprendizagem do SEA.

2.2.1- Teoria da Psicogénese versus “Métodos de Alfabetizagao”

Repensar a pratica escolar da alfabetizacdo é extremamente necessario no
contexto educacional brasileiro, pois, como ja dissemos, pesquisas e censos
educacionais revelam um grande numero de criancas que, embora tenham passado
varios anos na escola, ainda ndo se apropriaram da leitura e da escrita. No entanto,
ha varios fatores que influenciam nesses numeros.

Os estudos de Emilia Ferreiro ndo se centram na busca de culpados pelo
fracasso escolar da alfabetizacdo, mas na investigacdo do como se aprende, ou
seja, no processo de aprendizagem, no qual tém que ser levados em consideracao
trés elementos: quem ensina, quem aprende e, principalmente, a natureza do objeto
de conhecimento que envolve esta aprendizagem, a escrita.

A autora (FERREIRO, 1985) faz uma distingdo entre a concepcao de escrita
como codigo e a concepcédo de sistema de representacdo (ou de notacdo, como ela
viria a denominar em FERREIRO, 1989). A forma como a escrita € concebida
influencia radicalmente a pratica pedagodgica.

A escrita considerada como codigo pressupfe elementos predeterminados,
prontos a serem “decorados” pelos alunos, sem questionamento sobre a natureza
das unidades utilizadas. Tratar-se-ia de uma simples transcricdo dos segmentos
sonoros para um coédigo visual. A aprendizagem € concebida como aquisicdo de

uma técnica.
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Contudo, como aponta Ferreiro (1985,2001), a escrita foi construida
historicamente a partir de reflexdes de como representar graficamente o real, até
chegar a forma hoje utilizada. Considerar a escrita como um sistema de
representacdo € compreender a natureza desse sistema, como se constitui, porque
se privilegiam alguns aspectos e nao outros etc., ou seja, trata-se de uma
aprendizagem conceitual, interpretativa.

Admitirmos que as criancas constroem conhecimentos sobre a escrita,
mesmo antes de serem submetidas ao ensino escolar, permite-nos interpretar suas
concepcles acerca desse objeto de conhecimento, que apresenta aspectos graficos
e aspectos construtivos. Os primeiros, Unica preocupacado dos métodos tradicionais,
tém a ver com a distribuicdo espacial das formas, com a convencionalidade das
letras usadas, etc. Os segundos, que implicam uma evolu¢cdo em estagios, tém a ver
com 0 que se quis representar e os meios utilizados para criar diferenciacdes entre
as representacoes. (FERREIRO, 1989).

O percurso evolutivo vivido pelos aprendizes do SEA, como demonstra Ferreiro
(1985), envolve a resolucdo de duas questdes essenciais:

e O que a escrita representa/nota? (O que se nota / registra no papel tem
a ver com a sequéncia de sons que formam os nomes dos objetos?)

e Como a escrita cria representacdes / notacbes? (Cada letra substitui o
gqué? O significado ou ideia da palavra como um todo? Partes que
pronunciamos como uma silaba?)

Para compreender isso, deduzimos que o aluno, ao escrever, vai elaborando
uma seérie de ideias, formulando uma série de hipoteses sobre o sistema de escrita

alfabética. Como salientam Morais (2005) e Leal (2004), o aprendiz vai ter que
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compreender as propriedades do sistema notacional com o qual esta se deparando.

Isso quer dizer que ele precisa compreender que:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

Representa-se o significado através da representacéo do significante;

As unidades do texto sdo as palavras, que sao isoladas entre si através de
espacamento. As palavras orais e escritas podem ser segmentadas em
partes (silabas) que sédo compostas de unidades sonoras menores (fonemas).
Na escrita alfabética, sdo utilizados simbolos (26, letras) que representam as
unidades sonoras (fonemas).

As letras (simbolos convencionais) apresentam variacdes no tracado, no
entanto, alguns tracos sdo delimitadores e diferenciadores entre as diversas
letras.

As silabas podem variar quanto as combinacfes entre consoantes e vogais
(Cv, CcvV, CVWV, V, CCVVCC, ETC).

As regras de correspondéncias grafofénicas sao ortogréaficas e ndo fonéticas,
dessa forma, pode-se representar um mesmo fonema através de letras
diferentes ou uma mesma letra pode representar fonemas diferentes, assim
como um fonema pode ser representado por uma ou mais letras.

A direcdo predominante da escrita é a horizontal, com o tragado da esquerda
para a direita (LEAL, 2004).

Na sua teoria psicogenética, Ferreiro (1985) apresenta uma linha de evolucao

da escrita infantil, a qual se subdivide em trés grandes periodos: distingdo entre o

modo de representacdo iconico e o ndo icbnico; a construcdo de formas de

diferenciacdo (controle progressivo das variacdes sobre o0s eixos qualitativo e

guantitativo); a fonetizacdo da escrita (que se inicia com um periodo sildbico e

culmina no periodo alfabético).
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O primeiro periodo envolve a distingdo entre “desenhar” e “escrever”, ou seja,
do “figurativo” e do “ndo- figurativo”. O segundo periodo é caracterizado por critérios
intrafigurais e interfigurais, a partir dos quais a crianca cria diferenciacao entre as
escritas através da quantidade de letras (eixo quantitativo), e da ordem e variedade
interna de caracteres (eixo qualitativo) (cf. FERREIRO, 1985).

E no terceiro periodo que a crianca revela preocupacdo com as propriedades
sonoras do significante, tanto no eixo quantitativo quanto no eixo qualitativo
(hipotese silabica), até chegar ao nivel sildbico-alfabético, que marca a transicao
para a hipotese alfabética, etapa final do processo de evolucdo da escrita. Para a
construcdo dessa etapa final, no entanto, as criancas passam por diversos conflitos,
sobre quais e quantas letras escrever para representar as palavras.

Diante dessas descobertas, vale pensar numa necessaria revolucao
conceitual, a comecar por compreender que as criancas constroem significados
sobre a escrita e que nao é o método que cria conhecimento.

Ferreiro (1985, 2001) chama a atenc&o para a compreensao do sistema de
escrita como um objeto cultural, construido historicamente pela humanidade e néo
como um produto escolar. Nesse sentido, afirma que existe um processo de
aquisicao da linguagem escrita que precede e excede os limites escolares. Assim
também as criancas vao construindo suas sistematizacfes a respeito da escrita com
base no préprio raciocinio. Isto significa que as informacdes fornecidas pelos adultos
nao sao processadas na mente da crianca de maneira linear, que as criangas nao
realizam copias das informacdes adultas, mas, sim, elaboram reconstrucdes
originais como, por exemplo, seria necessario escrever a palavra “elefante” com
mais letras que “borboleta”, porque o primeiro é maior e pesa mais que o segundo.

Outra criacdo absolutamente original ocorre ja na hipotese silabica, quando o
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aprendiz acredita que deve escrever uma letra para cada silaba. Como afirma

Ferreiro (1985, 2001):

como outros sistemas de escrita, o sistema alfabético é o produto do
esforco coletivo para representar o que se quer simbolizar: a
linguagem. Como toda representacdo, baseia-se em uma construcéo
mental, que cria suas préprias regras (FERREIRO, 1985, 2001,
p.55).

A autora salienta que o estudo da escrita requer atencdo e compreensao de
algumas especificidades estruturais, internas que nao sao influenciadas pelo meio.
Entretanto, ha outros conhecimentos convencionais que necessitam ser ensinados
as criangas por pessoas que ja dominam essas peculiaridades. Por exemplo, saber
gue escrevemos da esquerda para a direita e de cima para baixo; que utilizamos
letras mailsculas depois de ponto, nomes proprios, etc., etc. A autora ressalta ainda
gue mesmo 0s que nao sabem ler, por conviverem num contexto letrado, aprendem
mais rapidamente o essencial das praticas sociais ligadas a escrita. (FERREIRO,
1985, 2001)

Diante disso, caberia a escola oferecer condicbes para que os alunos
raciocinem sobre a escrita em seus diversos aspectos, contribuindo para a
aprendizagem, principalmente de criancas provenientes de familias analfabetas ou
pouco escolarizadas. Portanto, para uma pratica eficaz o professor precisaria
libertar-se de antigas concepc¢des de lingua e partir do ponto de vista da crianca.

Em outra importante pesquisa desenvolvida por Ferreiro et al. (1982), no
México, a autora observou o processo de aprendizagem que ocorre nas criangas do
primeiro ano escolar, antes de serem rotuladas como “criangas que fracassam”. Seu

objetivo era saber se as criangas que ingressam na alfabetizagcdo com a concepc¢ao

pré-silabica progridem para o nivel alfabético. Para isso entrevistou 862 criancas, a
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cada dois meses ou dois meses e meio, e evidenciou que houve evolucao entre 0s
niveis de escrita e que metade das criancas ndo demonstraram a hipotese silabico-
alfabética, j& que esse fato pode estar relacionado aos intervalos das entrevistas.
Revelou também que as criancas que iniciaram com uma hipotese silabica néo
tiveram problemas de aprendizagem e logo alcancaram o nivel alfabético. Esses
dados demonstram, mais uma vez, que as criancas tentam compreender o sistema
de escrita e que cabe a escola a responsabilidade de alfabetiza-las, ao invés de
exclui-las do processo de aprendizagem. Contudo, sabemos que ndo € isso que
vem ocorrendo nas politicas educacionais, e que temos, ainda hoje, muitos
programas “emergenciais” de alfabetizacdo, comprados pelos governos, na tentativa
de oferecer aos alunos o que a escola ndo conseguiu dar conta em varios anos de
ensino. Um deles é exatamente o nosso objeto de estudo, o programa “Se Liga”,
sobre o qual falaremos em secéo posterior.

Em relacdo a idade ideal para se ensinar as criancas a ler e a escrever na
escola, Ferreiro defende a importancia de os alunos entrarem em contato com
diferentes textos, ainda na pré-escola, especialmente os da zona rural, que ndo tém
muito acesso as praticas sociais de leitura e escrita (FERREIRO, 1987). Segundo a
autora, criancas que convivem com adultos alfabetizados possuem informacdes
sobre a fungéo social da escrita, ndo comumente trabalhadas na escola, no inicio do
processo de escolarizagao.

Com base nesse tipo de evidéncias, seria um absurdo esperar que a crianga
“amadurecesse” para entrar em contato com a linguagem escrita, pois, minimamente
que seja, toda crianga, antes de ingressar na escola, ja teve algum contato com
praticas de letramento. Por isso, como afirma a autora, é urgente rever o lugar da

linguagem na pré-escola.
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Diante do exposto, ndo podemos negar a importancia da revolucao conceitual
causada pelos estudos de Ferreiro sobre a psicogénese da escrita e reconhecer
como esses estudos péem em evidéncia a urgente necessidade de se repensar 0s
meétodos de alfabetizacdo ainda utilizados em muitas praticas docentes, apoiadas na
perspectiva associacionista de aprendizagem, que ndo reconhecem a crianga como

construtora do seu proprio conhecimento.

2.2.2- Influéncias dos estudos sobre Letramento no ensino de alfabetizagéo

Um tema muito discutido atualmente por linguistas e professores de lingua
portuguesa e que vem provocando mudancas significativas no ensino da lingua
materna diz respeito ao letramento. Soares (2003) n&o somente conceitua 0
letramento, mas também o distingue do conceito de alfabetizacdo. Para ela, tais

termos sao assim definidos:

“ALFABETIZACAO: acdo de ensinar / aprender a ler e a escrever.
LETRAMENTO: estado ou condicdo de quem ndo apenas sabe ler e
escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a
escrita” (SOARES, 2003, p. 47).

A observacao desses conceitos nos faz compreender melhor o tratamento que
podemos dar ao ensino do sistema de escrita alfabética, respeitando suas
especificidades, bem como o ensino dos textos que, desde a década de 1980
passaram a ser vistos pelos linguistas como a unidade basica de estudo da lingua.

Ainda conforme Soares (1998)

nenhum projeto educacional pode se contentar simplesmente em
ensinar a ler e a escrever (isto €, em meramente alfabetizar), mas
deve oferecer aos individuos, uma vez alfabetizados, condi¢Bes para
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o letramento, isto é, condigbes para o desenvolvimento cada vez
mais intenso e extenso das habilidades de escrita e leitura
(SOARES, 1998).

Os estudos linguisticos na perspectiva sociointeracionista enfatizam a
importancia da leitura e da escrita no ensino da lingua como praticas sociais de
letramento, que visam o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos,
nas diversas esferas sociais.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL-
MEC,1997:30) “sao os textos que favorecem a reflexdo critica e imaginativa, o
exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e abstratas, as mais vitais para
a plena participacdo numa sociedade letrada”. Ainda para os Parametros, “para
aprender a ler, € preciso interagir com a diversidade de textos escritos, testemunhar
a utilizacdo que os leitores fazem deles e participar de atos de leitura de fato”. A
diversidade textual que existe fora da escola pode e deve estar a servico da

expansado do conhecimento letrado do aluno:

Para a escola, como espaco institucional de acesso ao
conhecimento, a necessidade de atender as demandas sociais
implica uma revisdo substantiva das praticas de ensino que tratam a
lingua como algo sem vida e 0s textos como um conjunto de regras a
serem aprendidas, bem como a constituicdo de praticas que
possibilitem ao aluno aprender linguagem a partir da diversidade de
textos que circulam socialmente. (BRASIL-MEC, 1997, p. 30)

Enquanto o ensino tradicional desconsiderava/ desconsidera o trabalho com
0s textos que circulam na sociedade e limitava-se/limita-se ao estudo de regras
gramaticais ou a producédo de textos artificiais como a redacdo escolar, a linguistica
textual desenvolveu estudos acerca dos géneros textuais, assunto fundamental

guando se trata de texto.
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Em consonancia com a teoria dos géneros textuais desenvolvida por Bakhtin
(1997), Marcuschi (2002, p. 22) afirma “é impossivel se comunicar verbalmente a
nao ser por algum género, assim como € impossivel se comunicar verbalmente a
nao ser por um texto”. Essa afirmacgao revela a concepgao de lingua como atividade
social, histérica e cognitiva, adotada pelo autor e por tantos outros estudiosos que
tratam do tema em questao.

Marcuschi (2002) refere-se aos géneros textuais como sendo uma nocao
propositalmente vaga para referir os textos materializados que encontramos em
nossa vida diaria e que apresentam caracteristicas socio-comunicativas definidas
por conteudos, propriedades funcionais, estilo e composicao caracteristica.

Ao se referir a uma “composicao caracteristica”, Marcuschi ndo quis dizer que
0S géneros possuem uma forma fixa; pelo contrario, os géneros sao maleaveis e
mutaveis, pois sao historicamente construidos de acordo com a necessidade do
contexto social em que se inserem as praticas discursivas. O autor supracitado
refere-se ainda as formas hibridas que podem adquirir os géneros textuais,
sobretudo no contexto midiatico, porém salienta que o que define o género ndo € a
sua forma, mas, sim, seus aspectos socio-comunicativos e funcionais.
(MARCUSCHI, 2002, P.21).

Desta forma, caberia a escola ndo s6 definir as funcbes e o destinatario do
texto a ser produzido, ou apresentar uma variedade de textos aos alunos, mas
organizar o ensino de lingua de forma clara quanto as caracteristicas dos géneros a
serem trabalhados, seus aspectos linguisticos (normativos e textuais), a fim de
viabilizar um ensino de qualidade, que garanta o acesso ao mundo da leitura e da

escrita e, consequentemente, eleve a competéncia comunicativa dos educandos,
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para que eles possam atuar, significativamente, nos diversos contextos soOcio-

discursivos.

2.2.3- Influéncias dos estudos sobre Consciéncia Fonoldgica no ensino de

alfabetizacéo

O debate acerca do tema “Consciéncia Fonologica” vem apontando
posicionamentos distintos, sobretudo no que concerne as suas relacdes e impactos
no aprendizado da escrita alfabética.

Em 1974, a pesquisadora Isabel Liberman e seus colaboradores constataram
gue criancas americanas tinham mais facilidade em segmentar palavras em silabas
e contar as silabas, que contar e segmentar fonemas. Chegaram entdo a concluséo
de que esse tipo de consciéncia depende da instrucao escolar (cf. MORAIS, 2004).

A partir dai, uma série de estudos, tanto no Brasil como em outros paises, se
dedicaram e se dedicam a investigar a consciéncia fonolégica. Alguns
pesquisadores defendem que o trabalho com consciéncia fonoldgica constitui
requisito para alfabetizacdo, como apontam os estudos de Bradley e Bryant (1983)
do Reino Unido. Enquanto outros, como José Morais, (1979) afirmam que a
consciéncia fonolégica ndo é causa do aprendizado da escrita, mas, sim,
consequéncia da alfabetizagdo. @ Numa terceira perspectiva, alguns autores
defendem a consciéncia fonolégica como facilitador da alfabetizacdo, ou seja,
criancas com consciéncia fonoldgica mais desenvolvida avancariam mais
rapidamente no aprendizado da escrita alfabética.

No Brasil, Bezerra (1981) e Carraher & Rego (1981), ao analisarem,

pioneiramente, as relacbes entre o avanco das criancas na alfabetizacdo e sua
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capacidade de refletir sobre os segmentos sonoros das palavras, denominaram
consciéncia fonolégica de “habilidades de reflexdo metalinguistica” e “superacao do
realismo nominal’.

Com o avanco do tema, a partir dos anos 1980, chega-se a conclusao de que
a consciéncia fonolégica ndo é uma capacidade uniforme, mas um conjunto (ou
“constelagdo”) de habilidades, que permitem ao ser humano operar sobre
segmentos sonoros (cf. Gough & Larson, 1995). Ou, como defende Morais (2006),
“consciéncia fonoldgica € um conjunto de habilidades metalinguisticas que permitem
ao individuo refletir sobre os segmentos sonoros das palavras”. Porém, nem todas
essas habilidades seriam importantes para o aprendizado da escrita alfabética, pois
ha habilidades que sédo mais ligadas ao inicio do aprendizado do SEA, outras que s6
se desenvolveram apés o dominio do mesmo e outras que causam duvidas até para
guem ja esta alfabetizado.

Estudos longitudinais com criancas desenvolvidos por Morais & Lima (1989) e
por Morais (2004) evidenciam que a consciéncia fonol6gica € uma condicédo
necessaria, mas nao suficiente para a aprendizagem do SEA. E preciso considerar
ndo sO6 que o desenvolvimento da consciéncia fonolégica pode ocorrer antes e
durante a alfabetizagdo, mas levar em conta, além disso, que apropriar-se do SEA
implica compreender uma série de propriedades daquele sistema notacional.

Morais e Leite (2005), reconhecendo que a escrita alfabética € uma invencao
cultural, e que a escola pode ajudar o aluno na descoberta de suas propriedades,
defendem um ensino do SEA que promova, sistematicamente, a reflexdao também

sobre a dimenséo sonora das palavras. E acrescentam,;

“Nao vemos, portanto, o que justificaria deixar o aluno sozinho nessa
tarefa de compreender as relacfes entre partes sonoras e partes
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escritas. Se ele fazia isso por conta prépria quando era ensinado
com métodos silabicos e afins [...] ndo nos parece nada eficaz, ao
buscarmos praticar um ensino de tipo construtivista, condena-lo a,
solitariamente, viver a descoberta da relagcéo entre o que se fala e o
que se escreve”. (MORAIS E LEITE, 2005, p. 82)

Morais (2006) enfatiza a importancia de promover habilidades de consciéncia
fonologica ja na educacéo infantil. Porém, nos adverte sobre o cuidado de néo
cairmos nos velhos métodos fénicos, os quais adotam uma ldgica empirista-
associacionista para a aquisicdo do conhecimento. Segundo o autor, esses métodos
expdem as criancas a pseudotextos, que ndo desenvolvem as capacidades de
compreender e produzir textos reais que circulam na sociedade. Nesse sentido,
Morais e os demais pesquisadores, que compdem o CEEL (Centro de Estudos em
Educacdo e Linguagem) da UFPE vém propondo novas metodologias de
alfabetizacdo, conciliando um ensino do SEA com muita estimula¢cdo da consciéncia
fonolégica, mas que também contempla sistematicamente a perspectiva do
letramento. Para esses pesquisadores, as praticas de alfabetizacdo precisam
envolver diariamente, além de atividades de reflexdo sobre as palavras e de
consciéncia fonoldgica, também a leitura e a producao de géneros textuais diversos.

Numa pesquisa longitudinal com 41 criancas da 12 série de escola publica do
Recife, a fim de detectar o nivel de escrita dos alunos, Morais (2004) aplicou um
ditado de palavras e de uma oracdo, além de dez tarefas de habilidades
metafonoldgicas, para verificar a consciéncia fonoldgica dos aprendizes.

Os testes indicaram que, no inicio do ano, 52% dos alunos apresentavam
uma hipotese pré-sildbica de escrita. E, no final do ano letivo, apenas 66% das
criangas atingiram a hipétese alfabética. O que fazer entdo com os 34% que
progrediram, mas que ainda precisam compreender mais profundamente o sistema

de escrita? Essa pergunta é o que vem suscitando pesquisas, a fim de que se
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encontrem alternativas didaticas que auxiliem no avanco da escrita alfabética das
criancgas, principalmente as de meios populares.

As evidéncias dos estudos sobre as habilidades de consciéncia fonologica
(MORAIS, 2004, no prelo) demonstram que as criancas pré-silabicas apresentam
mais dificuldades que as criancas com hipéteses de escrita mais avancadas, no
desenvolvimento de determinadas atividades metafonolégicas como a identificacéo
e a producdo de palavras maiores que outras. Embora estas sejam atividades
desconsideradas pela maioria das pesquisas sobre consciéncia fonoldgica, o autor
nos chama atencéo para a importancia que tém para a crianca avancar no dominio
da légica de relacbes parte-todo, enfocada por Ferreiro (1989).

Outra evidéncia dos estudos de Morais acima citados diz respeito a
dificuldade que as criancgas pré-silabicas tém em identificar semelhancas sonoras no
inicio de palavra e ao nivel da silaba. Tarefa de maior complexidade é a que envolve
identificacdo de aliteracbes em fonema inicial, pois até mesmo criangcas com
hipotese alfabética apresentaram dificuldade nesse tipo de atividade. As pesquisas
também revelaram que as habilidades de segmentar palavras em fonemas e contar
fonemas néo sdo necessarias para se alfabetizar em portugués.

Aquino (2008) analisou o efeito do trabalho com atividades de consciéncia
fonologica, especificamente rimas e aliteracdo, no processo de apropriacdo do SEA
por criancas da educacao infantil da rede municipal do Recife. Para realizar sua
pesquisa, a autora realizou entrevistas com as professoras, observou 8 aulas em
cada turma e aplicou, no final do ano letivo, atividade de ditado mudo, para avaliar o
nivel de escrita dos alunos. Das duas professoras envolvidas na pesquisa apenas

uma realizava um trabalho sistematico com atividades de analise fonologica.
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Os resultados dessa investigacdo mostraram que o0s alunos de uma
professora, que trabalhava semanalmente com atividades de consciéncia fonolégica,
concluiram o ano letivo com um melhor desenvolvimento no nivel de escrita. 50%
desses alunos chegaram a hipétese silabica de escrita, enquanto que, entre 0s
alunos da segunda professora, que nao explorava sistematicamente atividades de
consciéncia fonoldgica, apenas 14% atingiram a hipotese silabica.

Esses estudos demonstram a importancia e a influéncia que determinadas
habilidades metafonologicas exercem no processo de alfabetizacdo, quando
concebemos a lingua como sistema notacional, e nos fazem refletir sobre o cuidado
de ndo reduzirmos a consciéncia fonolégica a consciéncia fonémica, caindo na
armadilha da lingua que é concebida como cddigo. Os resultados apontam também
a adequacado de promoverem-se as habilidades de consciéncia fonologica desde a
educacao infantil, para que as criangas possam se apropriar mais rapidamente do
Nosso sistema de escrita.

Ferreiro (2003), no entanto, ndo considera o papel que reflexdes
metafonoldgicas assumem no processo de apropriagcdo de escrita, tratando essa
atividade como consequéncia da alfabetizacdo, e afirma que a maioria dos
pesquisadores sobre consciéncia fonoldgica ndo adota uma perspectiva genética, ou
seja, NAo se preocupam em examinar como evoluem as representacdes que 0sS
aprendizes formulam sobre a escrita. Em contrapartida, apesar de concordar com
essa Uultima critica, Morais (2004, no prelo) aponta para a importancia que distintas
habilidades metafonoldgicas exercem no processo de alfabetizacao.

Como vimos, distintas sdo as perspectivas tedricas e, consequentemente, as
explicacbes sobre a aprendizagem do SEA e suas relagbes com a consciéncia

fonologica.
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2.2.4- Estudos sobre materiais didaticos de alfabetizacao

Com o surgimento das novas teorias linguisticas, sobretudo da Teoria da
Psicogénese da lingua escrita de Ferreiro e Teberosky (1985), bem como dos
estudos sobre Letramento e sobre Consciéncia Fonologica, os materiais didaticos
utilizados para alfabetizacdo sofreram muitas criticas, principalmente as famosas
“cartilhas”, livros didaticos baseados nos métodos tradicionais de ensino, sintéticos
ou analiticos. Suas propostas de ensino sdo classificadas segundo a teoria de
Bernstein como “pedagogias visiveis’, “possuem regras explicitas de
sequenciamento, de compassamento e criteriais, que regulam o ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita na escola...” Bernstein (1996) apud Silva (2002,
p. 142). Ja os livros organizados em torno de propostas de alfabetizacéo
fundamentadas nas teorias interacionistas de aprendizagem, séo classificados pelo
autor como “pedagogias invisiveis”, cuja énfase centra-se no processo de
aprendizagem; esse tipo de pedagogia teria suas raizes nas teorias piagetianas.

As criticas sofridas pelas cartilhas tém implicado num decréscimo bastante
acentuado na producédo desse tipo de material pelo mercado editorial. Isso € o que
revela uma pesquisa feita por Monteiro (2000/2001) sobre as tendéncias
pedagogicas presentes nos livros inscritos no PNLD de 1998 e 2000/2001. A
escassez das “cartilhas” deve-se, portanto, ao controle que o PNLD (Plano Nacional
do Livro Didatico) tem exercido na producdo dos materiais que irdo circular nas salas
de aula. Os avaliadores do PNLD, adeptos das novas teorias que permeiam o
campo cientifico, sdo 0s responsaveis por escolherem os manuais que melhor
didatizam, a seu ver, os saberes a serem ensinados nas instituicbes de ensino.

Esses conhecimentos sofrerdo, certamente, transformacdes de diversas ordens,
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incluindo, ainda, adaptacfes pelos professores do préprio conteudo a turma de
alunos reais que tém, seja por falta de familiaridade dos docentes com as novas
teorias vinculadas a esses materiais, etc. A todas essas transformacdes por quais
passam o saber sabio, isto €, o conhecimento cientifico, ao se transformar em saber
ensinado na escola, Chevalard (1985) denomina de Transposicao Didatica.

Os resultados da pesquisa de Monteiro (2000/2001) apontaram que entre
1998 e 2000/2001 houve um grande aumento dos livros didaticos vinculados a teoria
da psicogénese e das teorias da linguagem como enunciacdo, ao lado de um
expressivo decréscimo dos livros vinculados a algum método de alfabetizacéo.
Ainda nessa pesquisa, Monteiro (2001) analisou as propostas para o0 ensino da
alfabetizacdo de trés livros classificados como tradicionais: Eu Gosto de Ler e
Escrever, Pipoca e Vida Nova. Segundo a autora, as propostas de ensino desses
livros se baseavam em torno da exploracdo de silabas ou de palavras geradoras,
com a légica “do mais simples para o mais complexo”. Esse tipo de proposta permite
ao professor um maior controle do tempo e do que vai ser ensinado, além de
“‘prever’” o que o aluno ira aprender. As atividades possuem comandos simples, 0s
textos desses livros séo curtos e os exercicios sdo simples e faceis de responder
pelos alunos, exigindo do professor pouco esforco para a conducdo das atividades,
(Silva, 2002, p. 146-154).

Os livros analisados por Monteiro, ALP e Letra Viva, avaliados como
recomendados pelo PNLD (1998 e 2000), apresentaram suas propostas
estruturadas, ainda segundo a autora, em sumarios de atividades baseadas em
diferentes tematicas relacionadas ao universo infantii e géneros textuais que
circulam na sociedade. No livro Letra Viva percebeu-se a recontextualizacdo da

Teoria da Psicogénese, através de atividades que exploravam, entre outros,
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aspectos graficos das palavras, aspectos quantitativo e qualitativo e relacdes letra-
som.

Diferentes critérios de selecdo guiaram o uso desses novos manuais didaticos
de alfabetizacdo pelas professoras envolvidas na pesquisa de Silva (2002), como
aspectos graficos, atividades destinadas ao ensino da leitura, trabalho com unidades
tematicas, textos curtos e atividades ludicas. Segundo a autora (SILVA, 2002, p.
192) as professoras utilizavam em suas praticas além dos livros recomendados,
livros com propostas tradicionais de alfabetizacdo, principalmente no tocante ao
trabalho com a apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Essa, entre outras, teria
sido a principal razdo que levou as docentes a substituirem, apos um ano de uso, 0s
livros recomendados pelo PNLD, por livros recomendados com ressalva. Com
relacdo a esses Uultimos, destacava-se a pouca exploracdo dos aspectos sonoros
das letras e das silabas.

Mesmo diante de mudancas conceituais para 0 ensino da alfabetizacéo,
sobretudo ligadas a Teoria da Psicogénese e ao campo do Letramento, as
professoras afirmaram preferir os antigos livros de alfabetizagdo, por apresentarem
uma proposta mais voltada para alfabetizacdo, a livros que obtiveram as melhores
classificagbes no PNLD. Segundo essas docentes, o0s livros com propostas
construtivistas sdo bons para ‘letrar’ os alunos e fracos para alfabetizar (Silva, 2002,
p.196). Por isso as professoras optaram por mesclar atividades de diferentes livros
didaticos, demonstrando ndo sO preocupacdo em promover uma pratica de
alfabetizacdo voltada para as diversas dificuldades dos alunos, mas também a
preocupacdo em desenvolver um trabalho ja formalizado por elas, isto é, de acordo
com seus saberes e experiéncias. Aléem disso, essa atitude de ndo submeter-se ao

uso de apenas um manual didatico no desenvolvimento do trabalho de alfabetizac&o
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revela a inconsisténcia dos métodos de alfabetizacdo e a necessidade de mais
discussfes nos campos cientifico e editorial a esse respeito.

Nesse sentido, de dar continuidade a investigacbes sobre como 0os materiais
didaticos vém tratando o processo de alfabetizacdo, especialmente as atividades
voltadas a apropriacdo do SEA, Morais e Albuquerque (2005) analisaram duas
cartilhas de alfabetizacao e dois livros didaticos recomendados pelo PNLD/2004.

Os autores da pesquisa, assim como Silva (2002) constataram a dificuldade
dos autores de livros didaticos de alfabetizacdo, guiados pelas novas teorias,
psicogénese da escrita, letramento e consciéncia fonoldgica, em transpor para os
manuais didaticos atividades mais especificas da apropriacdo do SEA. Nesse
minucioso estudo, Morais e Albuquergue procuraram responder qual o tratamento
dado ao SEA pelas cartiihas Este mundo maravilhoso: cartilha de alfabetizacao,
Pipoca - método ludico de alfabetizacdo e pelos novos livros de alfabetizacéo
Portugués - uma proposta para o letramento- alfabetizacdo e o Novo Letra Viva -
um programa de leitura e escrita- alfabetizacdo. Para a realizacdo desse trabalho os
autores contaram com a colaboragéo de dois juizes que tiveram a responsabilidade
de fazer toda a categorizacdo das atividades voltadas a apropriacdo do SEA
presentes nas cartilhas e nos novos LDs.

Os autores constaram significativas diferencas entre as atividades de
apropriacdo do SEA presentes nas cartilhas e nos livros recomendados pelo PNLD
2004. Dentre as principais evidéncias destacaram, nas cartilhas: a presenca de
pseudotextos curtos e artificiais; auséncia de atividades de producao de texto; um
reduzido numero de atividades importantes para a apropriacdo do SEA (como as de
identificacdo, comparacado, exploracédo, contagem, particdo e formacédo de unidades

linglisticas); poucas atividades de consciéncia fonoldgica e o uso de palavras e
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silabas nas tarefas voltadas ao ensino da leitura. Tais tragcos revelariam a concepcao
associacionista de aprendizagem, a qual acredita que se aprende a ler e a escrever
memorizando palavras ou silabas prontas, desconsiderando o trabalho de
construcdo de hipoteses sobre a escrita evidenciado por Ferreiro e Teberosky.

No caso dos livros didaticos, esses apresentaram textos auténticos e de
diferentes géneros e atividades de producdo textual. Os autores constataram a
presenca, embora em pequeno numero, de atividades de identificacdo, comparacéo,
exploracdo, contagem, particio e formacdo de palavras, bem como a presenca
reduzida de atividades essenciais para a apropriacdo do SEA, como atividades que
promoviam o desenvolvimento da consciéncia fonolégica (envolvendo o trabalho
com rimas e aliteracdes, a particdo, contagem e comparacao de palavras quanto ao
namero de silabas). Evidenciou-se, ainda, a auséncia de atividades que tinham
silabas nos exercicios de apropriacdo do SEA. Os autores acreditam que talvez isso
fosse uma estratégia de diferenciacdo das antigas cartilhas. Eles destacaram ainda
alguns pontos negativos nos novos LDs, como a pouca exploragdo de textos curtos
adequados para a promoc¢ao da consciéncia fonoldgica; a falta de articulacdo entre
as atividades de leitura e producéo de textos com aquelas voltadas a reflexdo sobre
palavras e suas unidades menores e, por fim, a inexpressiva existéncia de
atividades de “escrita como souber” ou de atividades que atendessem a
heterogeneidade de niveis dos alunos, de algum modo vinculadas a teoria da
psicogénese, teoria essa assumida pelos autores dos LDs.

Em 2007, Brito et al. realizaram um estudo comparativo de livros de
alfabetizacdo apresentados no PNLD 2004 e 2007 com o objetivo de analisar as
mudancas ocorridas nesses materiais. Os dados revelaram que, na mesma direcao

constatada por Morais e Albuquerque (2005), os manuais agora analisados ja
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apontavam, desde o PNLD 2004, alteracdes advindas das novas teorias. Os novos
LDs de alfabetizac&o passaram a valorizar textos de diferentes géneros e a trabalhar
com base nas palavras em vez de explorar silabas como ocorre nas cartilhas,
revelando a influéncia da psicogénese da lingua escrita no trabalho com o SEA.

A pesquisa revelou, ainda, que, com excecao do LD Alegria do Saber, que
insistiu em atividades de coOpia, priorizando a memorizagdo, os demais livros
apresentaram, embora em pequeno numero, uma diversidade de atividades de
alfabetizacdo, atividades essas que tém buscado equilibrar o trabalho com o
letramento. Outro fator que teria contribuido para as mudancas nos livros didaticos,
segundo os autores, seria a consideracdo das praticas docentes, de modo que 0s
novos livros de 2007 apresentavam atividades mais especificas de apropriacdo do
SEA.

Esses estudos revelam o quanto o campo editorial precisa avancar no
concernente a elaboracdo de boas propostas para o ensino e aprendizagem do
SEA. Isso nédo implica dizer que as cartilhas sdo o melhor material para alfabetizar;
muito pelo contrario, vimos que os professores utilizam diferentes materiais na sua
pratica pedagogica, revelando a insuficiéncia tanto das cartilhas quanto dos novos
LDs. No caso das cartilhas, embora proporcionem um ensino sistematico do SEA,
configuram-se num material de concepcdo associacionista de aprendizagem,
apresentando lacunas no que concerne ao letramento e a heterogeneidade dos
alunos. Por outro lado, temos novos LD que, mesmo guiados pelas mais novas
teorias que permeiam o campo cientifico, especialmente o campo de estudos sobre
letramento, ndo conseguem sistematizar o ensino do SEA. As discussdes aqui
apresentadas explicitam, por fim, que sdo os professores que, no interior de suas

salas de aulas, se valem de diversos materiais didaticos e, principalmente, de suas
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experiéncias, para diversificar o ensino e atender a heterogeneidade de seus

educandos.

2.3- Programas de Correcdao de fluxo escolar e o ensino da alfabetizacao

Os Programas de Correcdo de Fluxo foram elaborados pela SEF (Secretaria
de Educacdo Fundamental) do MEC com o objetivo de enfrentar o fracasso escolar.
Garantidos pela LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 21 de dez/1.996)
esses programas visam também a correcdo de custos econdmicos advindos dos
altos indices de repeténcia nos anos iniciais da escolarizacdo. Tais indices tém
aumentado a medida que aumenta o nivel de escolarizacdo, como mostram diversos
estudos sobre repeténcia. E interessante ressaltar que esses programas demandam
investimentos altissimos, quando o mais adequado seria que esses investimentos
publicos dessem condi¢cdes para a escola oferecer um ensino de qualidade, que
promovesse a permanéncia do aluno e a aprendizagem eficaz

A criacdo desses programas tem prometido a “aceleracéo” da escolaridade
dos alunos em dificuldades. No entanto, 0 que nos preocupa € se fica garantida
principalmente a aprendizagem dos alunos que retornaréo, ap0s sua passagem por
um programa dessa natureza, as salas regulares.

E justamente a presenca dos programas de correcédo de fluxo respaldados
pela LDB que denuncia a ma qualidade do ensino oferecido a populacdo de
estudantes. E o que é mais agravante é que essa ma qualidade perpassa 0s
diferentes niveis de ensino, desde o basico ao superior, como tém revelado as

avaliacoes.
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Com a democratizacdo do ensino, aumentou o0 numero de criancas nas
escolas, revelando uma mudanca guantitativa quanto ao acesso a educacao, mas
ainda ha um grande percentual de alunos em distorcdo idade/série e/ou semi-
analfabetos, no final do Ensino fundamental. Isso significa que a tdo almejada
qualidade ainda ndo esta assegurada no nosso sistema educacional, (SETUBAL,
2000).

Estes programas revelam a urgente necessidade de as escolas repensarem
suas praticas pedagoégicas, de modo a ndo cair no ciclo remediativo vicioso, de
esperar que as classes de aceleracdo “déem conta” de um ensino e aprendizagem
que a escola, em tempo previsto, nd0 conseguiu proporcionar, mesmo com a

organizacao do ensino em ciclos de aprendizagem.

[...] Como grande parte da distorcdo idade/série decorre de
reprovacdes sucessivas, sO imprescindiveis mudancas na escola, de
modo a pdér em pratica uma concepcao de educacéo inclusiva e um
ensino de qualidade que assegure a promocdo com aprendizagem
efetiva é que poderdo impedir que o0s sistemas educacionais
continuem gerando a necessidade de classes de aceleracéo.
(SETUBAL, 2000, p.10)

Para que essa qualidade aconteca, € preciso um envolvimento de todos os
profissionais da educacao, alunos e pais, na reorganizagcdo do espago e do tempo
da escola, que sejam garantidas condicbes de trabalho para os professores e
condicdes de permanéncia para os alunos. Dessa forma, a escola podera assegurar
0 sucesso do aluno desde o inicio da escolarizacao, isto €, no ensino da leitura e da
escrita, garantindo que as criangas se alfabetizem em tempo real, sem precisar
migrar para os programas de correcéo de fluxo, os quais nem sempre garantem um

bom desenvolvimento dos alunos a eles destinados.



58

Diante disso, é interessante investigar algumas concepc¢des subjacentes a
esses programas como: concepc¢les de lingua, de ensino e aprendizagem e de
alfabetizacdo. Além disso, verificar até que ponto acontece aprendizagem de
qualidade, quais niveis de leitura e de escrita esses alunos conseguem obter com a
passagem por um programa de correcdo de fluxo. Todos conseguem aprender? E
guando ndo conseguem, o0 que é feito com esses alunos? Ha nesses programas
verdadeiros processos de inclusdo? Antes de examinar essas questdes, ha pesquisa
empirica que constitui objeto do presente trabalho, faremos agora uma breve

descrigao do programa de corre¢ao de fluxo denominado “Se Liga”.

2.3.1- O Programa “Se Liga” na Rede de Ensino de Pernambuco

O Programa “Se Liga”, desenvolvido pelo Instituto Ayrton Senna, foi criado em
1999. Esse programa tem como objetivo alfabetizar criangcas com distorgcéao
idade/série,dentro de um ano letivo, (http://senna.globo.com/institutoayrtonsenna.br).

Em Pernambuco, “O Se Liga” foi implantado em 2003. Hoje é adotado como
politica publica em seis estados: Pernambuco, Tocantins, Paraiba, Piaui, Sergipe e
Distrito Federal e esta presente em 890 municipios de 25 Estados e do Distrito
Federal.

Segundo os numeros fornecidos pelo site do Instituto Ayrton Senna, em 2006,
(www.senna.globo.com/institutoayrtonsenna.br), 90% das criancas que frequentaram
o Programa, em Pernambuco, teriam sido alfabetizadas. E o indice de abandono dos
alunos do Se Liga seria menor que a taxa de abandono das turmas regulares. No

“Se Liga”, apenas 2,4% dos alunos teriam deixado de ir a escola, contra 12,3% dos
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alunos que abandonaram os bancos escolares das classes de 12 série do ensino
fundamental da rede regular.

Ainda de acordo com as informacdes expressas no portal do Instituto, desde
sua implantacdo, o “Se Liga” teria atendido 579.032 criancas. Em 2008, em PE, o
programa teria atendido 22.400 criancas, com 2.613 educadores formados, em 150
municipios. Em 2009, o programa teria atendido 188.443 criancas e jovens, e
formado 10.154 educadores em 1.000 municipios em 26 Estados e no Distrito
Federal.

Em Pernambuco, os professores envolvidos no programa participam de uma
formacdo inicial com os técnicos da Secretaria de Educacdo, SEDUC, com duracdo
de uma semana, em horario integral, e de encontros quinzenais ou mensais de
estudo, com a supervisdo do programa para a realizacdo de estudos, trocas de
experiéncias e preparacdo das aulas. Aulas essas que, na verdade, ja& vém
previamente prontas e rigorosamente estabelecidas no “fluxo” enviado pelo Instituto.

A proposta pedagdégica do programa fundamenta-se no “Método Dom Bosco”,
que afirma basear-se na contextualizacdo para a compreenséo da leitura e no uso
de palavras-chave, a fim de promover tal contextualizagdo. Para isso, o “Se Liga”
conta com o apoio de um livro didatico adaptado do método Dom Bosco de
educacao de base (Mddulo de Alfabetizacao e caderno de atividades). O caderno de
atividades integra exercicios voltados para a apropriacdo da escrita alfabética e
também atividades de matematica. O programa conta também com uma caixa de
literatura, contendo 30 livros paradidaticos. O LD é organizado em um namero de 42
aulas, que sao distribuidas no ano letivo e acompanhadas por um fluxo de aulas que
permite 0 gerenciamento e o controle das atividades a serem realizadas durante o

ano. O fluxo determina de maneira rigida o niumero de dias necessarios para o
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trabalho por aula. Cada aula prevé o estudo de uma ou duas palavras-chave. Cada
palavra-chave € trabalhada, em média, durante 03 (trés) dias. No anexo |,
apresentamos o exemplo de uma “aula”, isto &, uma sequéncia de atividades
previstas para dois dias letivos.

As turmas do “Se Liga” sao constituidas por alunos provenientes da 12 a 42
séries do ensino regular, que apresentam, no minimo, dois anos de distorcao
idade/série e que, apos terem feito o teste diagnostico de alfabetizacdo, enviado
pelo Instituto Ayrton Senna, seriam identificados como néo-alfabetizados, (MISKALO
2008, p.12). Vale ressaltar que a correcdo do teste diagndstico segue critérios
préprios, diferentemente dos critérios utilizados por nossa pesquisa, que se baseia,
dentre outras fontes, na teoria da psicogénese da escrita de Ferreiro e Teberosky.

O programa conta com “Matrizes de Habilidades em Lingua Portuguesa e
Matematica”, que subsidiam o trabalho com a alfabetizacdo, além de uma
sistematica de acompanhamento, constando do perfil da turma, acompanhamento
de leitura/livros lidos, acompanhamento mensal, ficha de leitura e escrita e resultado
final. Os dados fornecidos pelos supervisores e coordenadores do programa S&o
consolidados mensalmente e enviados a coordenacéo estadual.

Conforme o preconizado no programa, a classe do "Se Liga” deve possuir
uma estrutura, rotina basica, para realizacdo das atividades e organizacao docente,
incluindo os seguintes momentos ou blocos de atividades: “acolhida”; “curtindo as

”.

leituras”; “desenvolvimento das atividades”: palavra-chave, exploragdo do modulo de
alfabetizacado e do caderno de atividades”; “correcdo do Para casa”; “revisao do dia”
e “Para casa’.

Quanto a avaliacdo da aprendizagem, sao feitas seis avalia¢cdes ao longo do

ano, trés em Lingua Portuguesa e trés em Matematica. O programa tambéem é
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avaliado, por amostragem, pela Fundagdo Carlos Chagas. No “Se Liga” ndo ha
promocao automatica, podendo, dessa forma, haver retencédo. Nesse caso, o0 aluno
voltara a sala de origem, ou seja, a série/ciclo ao qual estava matriculado, antes de ir
para o programa, pois nao € aceito que o aluno participe duas vezes da dinamica do
programa.

Para o “Se Liga” o aluno estara alfabetizado quando, além de estabelecer
relacBes entre letras e sons, for capaz de: relacionar palavra e frase a desenhos;
localizar informacéo explicita, em destaque, em um cartaz ou em pequeno texto;
escrever, com possibilidade de leitura, pelo menos, um paragrafo de acordo com o
tema solicitado (MISKALO, 2009, p.14). A autora admite que com esse
conhecimento minimo o aluno podera, nas séries posteriores, avancar nos seus
conhecimentos sobre a escrita, ja que ainda ndo conhecem as convencdes da
escrita e escrevem certas palavras com incorrecdes ortograficas. Ante ao exposto,
ao realizar a presente pesquisa, nosso objetivo geral foi analisar o Programa “Se
Liga” da Rede Publica de Ensino de PE, a fim de identificar suas concepgdes de
ensino e aprendizagem e efeitos de suas praticas na aprendizagem dos alunos.
Como objetivos especificos, buscamos: 1. Identificar as concepgbes de ensino e
aprendizagem de alfabetizacdo que subjazem aos materiais didaticos do Programa
“Se Liga”; 2. Analisar as praticas de ensino de docentes do programa no que
concerne ao ensino de alfabetizacdo, a avaliacdo e ao acompanhamento das
aprendizagens na area de lingua portuguesa; 3.Verificar os efeitos do programa “Se
Liga” na capacidade das criangas quanto ao uso da escrita alfabética, compreenséao

leitora e producao de textos.
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3. METODOLOGIA

A abordagem metodoldgica selecionada para dar conta dos objetivos desta
investigacdo foi a pesquisa qualitativa que, segundo SANCHES; MYNAIO (1993),
“trabalha com valores, crencas, habitos, representacdes, opinides e adequa-se a
aprofundar a complexidade dos fatos e processos particulares e especificos a
individuos e grupos”.

Ainda segundo os autores, através desse tipo de analise, podemos penetrar
nas intencdes e motivos nos quais as acdes e relacdes adquirem sentido. A pesquisa
qualitativa € o caminho que aproxima o pesquisador do seu campo de investigacao e
possibilita melhor conhecimento de aspectos da realidade que deverao servir para a
compreensao dos problemas apontados.

O carater social da pesquisa exige que a situemos em contextos reais. Dessa
forma, escolhemos como campo de observagcao e de atuagédo duas turmas de duas
escolas da Rede Estadual de Pernambuco, sendo uma turma em cada escola, que
trabalhava com o Programa “Se Liga”.

Segundo Gonsalves (2007),

esta cada vez mais evidente que, num processo de pesquisa, O
investigador interage com o sujeito e é dessa interacdo que os dados
sdo produzidos. Nessa perspectiva, descobre-se o0 sujeito-
investigado como sujeito produtor de realidade e de conhecimento
(GONSALVES, 2007, p. 71).

Assim sendo, para levantar os dados dessa pesquisa, fizemos: analise
documental, observacdo de aulas, entrevistas semi-estruturadas e mini-entrevistas,

aplicacdo de pré-testes e poOs-testes diagnésticos. Informamos que, devido a ética
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exigida pela pesquisa cientifica, usamos nomes ficticios para as professoras e o0s

alunos envolvidos na pesquisa.

3.1- Analise documental/ analise de contetido

A andlise foi feita sobre o material didatico do Se Liga, o qual € composto por
um livro didatico, adaptado do método Dom Bosco de educacéo de base (Modulo de
Alfabetizacdo e Caderno de Atividades integrando Portugués e Matematica). Em
relacdo a esse material, nos detivemos apenas nas atividades referentes a Lingua
Portuguesa. Analisamos as atividades de apropriacdo do sistema de escrita
alfabética, bem como o repertério de textos considerando género, autoria e
integralidade ou ndo dos textos. Para a analise de contetdo das atividades de ensino
do SEA, nos apoiamos nas categorias de andlise criadas por Morais e Albuquerque
(2005). Sao elas: leitura, identificacdo, comparacéo, contagem, particdo, exploracao,
cOpia, escrita, producdo de textos, desenhos e outros. Para cada uma dessas
“operagbes” analisamos as unidades lingliisticas envolvidas, a presenca ou ndo de
ajuda do professor e outros detalhes que serdo descritos no préximo capitulo, ao
apresentarmos nossos resultados.

Utilizamos, também, como fonte de analise, alguns itens do caderno de
orientagdes, o qual contém toda a dindmica da classe do “Se Liga”, entre outras
orientacdes gerais; a sistematica de monitoramento do programa e o site do Instituto

Ayrton Senna, a fim de obter informagdes atualizadas e relevantes sobre o “Se Liga”.
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3. 2- Observacéao de aulas

Foram observadas as aulas de duas boas professoras, ou seja, cujos alunos
tiveram um bom desempenho geral em 2008, ano anterior a nossa coleta de dados.
Devido a cada “aula” no programa “Se Liga” ter duracdo de dois ou trés dias,
realizamos dessa forma as observacfes de 14 jornadas completas (da entrada a
saida) em cada turma, durante a realizacéo de atividades voltadas para a aquisi¢ao
do sistema de escrita alfabética, leitura e producéo de textos (vide roteiro no Anexo
1))

A observacao, segundo Vianna (2007, p. 12) “é uma das mais importantes fontes
de informacbes em pesquisas qualitativas em educagao”. Para o autor, “ao
observador ndo basta simplesmente olhar. Deve, certamente, saber ver, identificar e
descrever diversos tipos de interagdes e processos humanos” (Idem, ibidem). Isso
implica uma necesséria preparacdo antes de adentrar no campo de pesquisa, ou
seja, 0 pesquisador precisa ter previamente estabelecido as categorias e objetivos

que quer alcancar com esse procedimento metodoldgico. A respeito do planejamento

para uma boa observacéo, Moroz (2002) adverte:

Embora possam ser obtidos muitos dados mediante a utilizagdo da
observacao (potencialmente, a observagédo € um rico instrumento de
obtencdo de dados), isto sO ser& possivel se for bem planejada. Se o
pesquisador ndo souber, com clareza, o que vai observar, ele pode
correr o risco de registrar aspectos irrelevantes para o seu problema
ou mesmo deixar do notar um aspecto inusitado que seria
importante. O planejamento da observagéo, portanto, € essencial: sO
a medida que se tem claro o que deve ser observado € que se tem
maior probabilidade de evitar irrelevancias ou de identificar aspectos
que, embora ndo previstos, deveriam ser considerados. (MOROZ,
2002, p.65)
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Nesse sentido, nossas observacfes tiveram como categorias de analise as
concepcOes de ensino de alfabetizacdo, concepcbes de aprendizagem do SEA,
concepcao de escrita alfabética e também o papel e espacos das praticas de leitura
e producao textual. Além disso, atentamos também para as atividades de rotina
adotadas pelas docentes, bem como a participacdo dos alunos nas atividades, suas
motivacdes, e como acontecia a interacao professor-aluno e aluno-aluno em sala de
aula. Tivemos o cuidado de registrar todas essas atividades desenvolvidas, incluindo
aquelas que nao eram preconizadas pelo “Se Liga”, conforme veremos nas analises

dos resultados.

3.3- Entrevistas semi-estruturadas e mini-entrevistas

As entrevistas semi-estruturadas e mini-entrevistas foram instrumentos que nos
possibilitaram investigar a formagcdo e a experiéncia profissional das professoras,
bem como a compreensdo tedrica que possuiam sobre o processo de ensino e
aprendizagem da lingua escrita, sobre os métodos de alfabetizacdo que conheciam e
que preferiam utilizar e sobre a opinido que tinham a respeito do programa “Se Liga”.

A entrevista, segundo Richardson (1999),

€ uma técnica importante que permite o desenvolvimento de uma
estreita relacdo entre as pessoas. E um modo de comunicagio no
gual determinada informacao é transmitida de uma pessoa A a uma
pessoa B.

Essa técnica permite que o investigador tenha acesso a informacdes que venham
revelar sentimentos e cumplicidades que um instrumento com respostas
estandardizadas poderia ocultar, evidenciando a infundada neutralidade cientifica do

pesquisador (ZAGO, 2003). Nosso roteiro de entrevista encontra-se no Anexo lll.
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3.4. Caracterizacao das Escolas e turmas observadas

3.4.1. Escola1 e aturma 1 do “Se Liga”

A escola 1 pertencia a GREE Metropolitana - Sul, mantida pelo governo do
Estado de Pernambuco. Segundo depoimento de uma das professoras fundadoras
da escola, esta funcionava inicialmente na associacdo dos moradores, em 1985 e
oferecia apenas a 12 série do Ensino Fundamental (atual 2° Ano) com duas
professoras contratadas pelo Estado. Em 1986, a atual escola foi construida,
oferecendo a comunidade a primeira etapa do Ensino Fundamental (antiga 12 a 42
séries).

Dessa forma, a escola tinha 23 anos de existéncia e atendia, no ano da
pesquisa (2009), 839 alunos em trés turnos. Tinha em sua infra-estrutura 8 salas de
aula, além de uma turma dos programas “Se Liga” e outra do “Acelera”, coordenados
pelo Instituto Ayrton Senna, que funcionavam em um anexo, num pordo de uma
igreja evangélica, a aproximadamente 50 metros da escola. Além das salas de aula,
havia salas de direcdo, dos professores, secretaria, area interna com um palco para
apresentacdes, banheiros feminino e masculino, cozinha, despensa, area para
recreacdo. No entanto, ndo havia momentos de recreacdo na rotina da escola, por
decisdo dos pais em reunido, ja que estariam acontecendo muitos acidentes e
episodios de violéncia durante o recreio. Entdo os alunos pegavam a merenda na
cozinha e a levavam para lanchar nas salas de aula. A escola nédo possuia quadra de

esportes e os dois professores de educacédo fisica levavam os alunos para um
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campo na comunidade, para poderem realizar atividades esportivas. Esse era o
anico momento que podiam sair das salas, a ndo ser que precisassem usar 0
banheiro. No 1° turno funcionava do 1° ao 5° anos, 0 segundo turno atendia ao
Ensino Fundamental Il e uma turma de 1° ano do 1° ciclo e, a noite, funcionava o
EJA 12 a 42 fases e também o Ensino Médio.

A escola contava também com uma diretora e uma vice-diretora ambas
formadas em Pedagogia, uma secretaria, uma educadora de apoio, dois auxiliares
de servicos administrativos, cinco assistentes administrativos, dois vigilantes
noturnos que faziam revezamento, duas merendeiras, dois auxiliares de servicos
gerais e quatro professores readaptados, que trabalhavam na biblioteca.

Com excecao de uma professora, todo o corpo docente tinha curso superior e
dentre os 32 professores, 15 tinham especializacao.

A turma do “Se Liga” funcionava no 1° turno e era composta por 22 alunos,
participando da pesquisa apenas 21 alunos, pelo fato de uma aluna apresentar
laudo médico, diagnosticando problemas de aprendizagem. A mesma foi afastada
do programa no meio do ano de 2009.

Como ja dito, essa turma funcionava em um anexo, no pordo de uma igreja
evangélica, proxima a escola de origem dos alunos. Nesse mesmo porao ficavam
materiais de construcdo e moveis quebrados. O chéo tinha apenas contra piso e as
paredes eram apenas salpicadas. Os alunos néo tinham recreio, apenas se dirigiam
a escola, durante as primeiras observacdes, para merendar e logo retornavam a sua
sala de aula, no poréao da igreja. A partir da 62 observacdo a merendeira da escola
era quem levava a merenda até o pordo. Eles eram totalmente segregados, pois

além de estarem fora da sua sala de origem, estavam fora do ambiente escolar.
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Dos 22 alunos dessa turma, 16 eram do sexo masculino e 6 do sexo feminino.
A faixa-etaria variava entre 10 e 13 anos de idade. Eram estudantes indisciplinados
e barulhentos. Alguns mostravam resisténcia por estar ali, outros eram impacientes
pelo fato de terminar logo as atividades propostas e ter que esperar os demais

colegas. Mas todos demonstravam gostar da professora.

3.4.2.-Escola2e aturma2do “Se Liga”

A escola 2 também pertencia a GREE Metropolitana — Sul, mantida pelo
governo do Estado de Pernambuco. Tinha 30 anos de existéncia, contava com 19
salas de aula, uma sala de professores, uma biblioteca, uma secretaria, area interna
com um palco para apresentacfes, uma cozinha, um refeitério, uma despensa,
banheiros feminino e masculino.

Quanto ao funcionamento, a escola atendia aos trés turnos, pela manha com
o ensino fundamental | (1° ao 5° anos), a tarde com o Ensino Fundamental Il (6° ao
9° anos) e a noite com EJA e Ensino Médio. Nessa escola havia recreio e as
criangas podiam brincar livremente pela escola.

A gestora da escola tinha formacdo em Geografia e a vice-gestora era
formada em Pedagogia. A escola contava também com uma secretaria, uma
educadora de apoio, 08 auxiliares de servicos administrativos, 03 assistentes
administrativos, 01 vigilante, 02 merendeiras e 07 auxiliares de servigcos gerais.

Todo o corpo docente tinha curso superior e dentre os 61 professores 30
tinham especializacéo.

A turma do “Se Liga” funcionava no 2° turno em uma sala ampla e arejada e

era composta por 11 alunos, sendo 9 meninos e 2 meninas, cuja faixa-etaria variava
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entre 10 e 14 anos de idade. A maioria dos alunos da turma era muito agitada e
gostava de ver a professora estressada. Alguns corriam o tempo todo na sala de
aula durante as tarefas, outros saiam da sala o tempo todo e outros eram totalmente

alheios a professora.

3.4.3. Perfil das professoras

Com ja foi dito anteriormente participaram da pesquisa duas professoras. A
professora 1 (regente da turma 1) tinha formacdo em Magistério e Estudos Gerais,
ambos 0s cursos concluidos em 1993, numa instituicdo particular da cidade de
Camaragibe, PE. No momento da pesquisa, cursava o 9° periodo de Matematica
pela FUNESO. Essa educadora afirmou ter participado de um curso de férias sobre
alfabetizacdo, na UFPE, em 2004. Ela tinha 16 anos de experiéncia de magistério e
8 anos em alfabetizagcdo. No programa “Se Liga”, tinha 11 meses de experiéncia.
Seu vinculo tinha a forma de contrato temporario e, nas tardes livres, dava aula
particular de reforco em sua residéncia.

A professora 2 também tinha formacdo em Magistério desde 1991 e, além
disso, ela era técnica em enfermagem, curso concluido em 2006, porém né&o exercia
a profissdo. No periodo da pesquisa cursava o0 1° periodo de Pedagogia pela
FAFIRE. Fora o Programa “Se Liga”, a docente afirmou ter participado de uma
semana de curso especifico para alfabetizadores do “Brasil Alfabetizado”, em Sao
Lourengco da Mata, no ano de 2006 e mais uma semana no Colégio Americano
Batista, em Recife, em 1999. Essa professora tinha 18 anos de experiéncia no
Magistério, sendo 4 anos de experiéncia em alfabetizagdo. No “Se Liga” tinha um

ano de experiéncia em regime de contrato temporario. Ela exercia, ainda, em uma
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escola particular da cidade de Sao Lourenco da Mata, a funcédo de professora de
ciéncias e era também secretéaria da escola.
Para uma melhor compreensdo de como obtivemos as informacfes acima

expostas, podemos observar o roteiro de entrevistas das professoras, no anexo lll.

3.4.4. Processo de selegao para composicao das turmas do “Se Liga”

A aplicacdo do teste diagnostico ocorreu em apenas um dia, 02 de marco de
2009. A supervisora e a professora do programa “Se Liga” separaram os testes
enviados pelo Instituto Ayrton Senna de acordo com o quantitativo de alunos em
distorcdo idade/série das turmas regulares e entregaram as professoras das
escolas, as quais ja haviam sido informadas sobre o processo de aplicacéo do teste,
em reunido com a coordenacédo das escolas.

Ao entregarem os testes as professoras, a supervisora e professora do “Se
Liga” conferiram a lista dos alunos que fariam o teste e relembraram as professoras
das turmas as orientacdes para aplicacdo do teste diagnostico: ler somente os
enunciados e 0os nomes dos desenhos das questdes 7 e 8. Os desenhos da questéo
9 ndo deveriam ser lidos, porque para responder essa questao os alunos deveriam,
primeiramente, ler o texto para poder “descobrir’ o desenho correspondente a
palavra. Na verdade, ndo se tratavam de desenhos desconhecidos ou de dificil
interpretacdo, com excecao do desenho do sol que poderia ser confundido com uma
estrela, e o desenho da chuva, que poderia ser confundido com tracinhos.

A supervisora do programa acrescentou, ainda, que as professoras das
turmas regulares poderiam escolher o horario mais conveniente para aplicar o teste

e sugeriu que os alunos que fariam o teste ficassem separados dos demais, s6 que
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na mesma sala de aula. Informou que voltaria depois para tomar a leitura dos
alunos e que, apés a aplicacdo dos testes, se reuniria com as professoras, para
correcdo dos mesmos e encaminhamento dos alunos nao-alfabetizados para o “Se
Liga” e os alfabetizados para o “Acelera”, cujo programa tem como objetivo corrigir a
distorcao idade/série .

As informacfes se repetiram para todas as turmas que tinham alunos com
distorcdo idade/série, nas escolas observadas. Numa determinada turma, uma
professora, apos receber a informacdo que precisaria analisar as provas dos seus
quatro alunos, depois da aula, falou: “s6 se for rapido, pois tenho outro compromisso
e nao posso demorar’. A supervisora respondeu: “é rapido, é questdo de dez
minutos” e enfatizou a importancia do parecer da professora em relagédo ao
encaminhamento ou ndo do aluno para o programa, porque era ela quem conhecia
os alunos e quem iria confirmar se o resultado do teste conferia ou ndo com a
realidade.

No decorrer da aplicacéo, a professora e supervisora do programa passaram
nas salas para acompanhar a aplicacao e tomar a leitura dos alunos, classificando-a
em trés niveis: silabando, com pausa e com fluéncia.

Numa determinada sala, ao tomar a leitura de um aluno utilizando livro de
historias infantis, a professora do programa confirmou que o aluno estava lendo
silabando e, mesmo assim, disse que ele estava apto para o “Se Liga”. Essa atitude
ja nos fez refletir sobre a vagueza da concepcédo de leitura e de alfabetizacéo
subjacentes a pratica da professora e principalmente sobre qual o objetivo do “Se
Liga”. Se é alfabetizar os alunos, como aceitaria criangas “ja silabando” e na
hipotese alfabética de escrita? Essa crianca ja ndo mostrava compreensao do

processo do sistema de escrita? Acreditamos que um trabalho mais sistematico de
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leitura e escrita com essa crianca, na propria sala regular, seria suficiente para ela
avancar em suas hipoteses sobre o SEA e a dominar mais rapidamente as
correspondéncias som/grafia. Submeter criancas nesse nivel de compreensédo da
lingua a decodificar familias silabicas de forma memoristica e a ver o texto como
pretexto para localizar palavras e silabas trabalhadas enquanto que seus colegas da
sala regular estariam, supostamente, lendo textos reais de circulacdo diversa na
sociedade, seria, ao NOSso ver, uma regressao.

Durante a aplicacdo do teste, pudemos perceber que as criancas ficaram
inquietas e ansiosas para terminarem logo. Talvez o barulho da sala de aula e a
pressdo por parte da professora numa sala especifica, para que os alunos
terminassem rapido, tenham influenciado nos resultados dos testes. A professora,
naguela ocasido, mostrava-se angustiada, pois tinha que dar atencdo também aos
outros alunos da sala, que ndo estavam sendo testados. Talvez por conta da pressa,
a professora tenha se esquecido de ler os enunciados das trés primeiras questdes.
Ora ela esperava que todos os alunos respondessem a questao para depois ler o
enunciado da questdo seguinte, ora apressava os alunos, chegando a dizer: “ja to6
aqui, oh. Ta vendo como é ruim sem saber ler, ta vendo?”, ao se dirigir a uma aluna
qgue olhava para o texto sem saber o0 que fazer (se marcava qualquer alternativa ou
se tentava ler).

A reacdo dos alunos nas duas escolas foi de cansaco, por ter que responder
a tantas questdes em tado pouco tempo e tendo ainda que dividir o espa¢co com o0s
outros alunos, que ndo estavam participando dessa selecdo. Alguns alunos

chegavam a marcar, sem nem mesmo ler a questao, de tdo cansados que estavam.
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Apos a aplicacdo do teste diagnostico, as professoras se reuniram na sala da
coordenacao para analise dos resultados e encaminhamento dos alunos para o0s
programas “Se Liga” e\ou “Acelera”.

Na escola 1 houve resisténcia por parte de duas professoras para encaminhar
seus alunos para o programa “Acelera”, pois mostraram-se preocupadas se 0S
alunos iriam mesmo avancar e disseram que conheciam alunos que ja haviam
passado pelo “Se Liga” e que nao tinham avangado na leitura e na escrita e temiam
que acontecesse isso com seus alunos. A supervisora do programa, por sua vez,
tentou tranquilizar as professoras, dizendo que os alunos nado iriam se atrasar,
principalmente porque “os que vao para o “Acelera” ja léem fluentemente”. E
acrescentou que o desenvolvimento do aluno iria depender dele, para que pudesse
ser promovido a série seguinte ou acelerado. Pudemos inferir, nessa afirmacao, que,
segundo a interpretacdo da especialista, o aluno, naquele programa, seria
considerado o Unico responsavel pelo seu sucesso.

Ainda na escola 1, a professora do “Se Liga”, junto as professoras que
aplicaram os testes, decidiram ndo encaminhar alguns alunos para os programas,
pois alegaram que aqueles alunos estavam alfabetizados para o “Se Liga” e com um
nivel muito baixo de leitura para o “Acelera”. De acordo com informacdes do site do
Instituto Ayrton Senna, os alunos nao alfabetizados devem passar um ano no “Se
Liga” e apds esse periodo serem encaminhados ao “Acelera”. No entanto, na pratica
iISSO ndo aconteceria sempre, pois aqueles alunos que néo apresentassem um bom
desenvolvimento na leitura e producao de textos seriam encaminhados para turmas
regulares e seriam escolhidos para formarem as turmas do “Acelera” apenas os

“6timos” alunos.
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Como o tempo para andlise era curto, alguns testes ndo foram analisados
integralmente nem pela professora que realizou a aplicacdo nem pela supervisora e
professora do programa. Essa professora perguntou como faria para corrigir todos
agueles testes (12) daquela turma em tdo pouco tempo e a supervisora respondeu
gque nao precisaria observar todas as alternativas, o mais importante era o
depoimento da professora sobre o desempenho dos alunos, pois o aluno poderia ter
copiado de outro aluno. Disse que se o aluno fosse para o “Acelera” lendo com
fluéncia, ele nao iria se atrasar. Mas, se fosse “silabando”, a professora do “Acelera”
nao teria condi¢cdes de alfabetiza-lo.

Isso nos pareceu um indicador do ndo tratamento da heterogeneidade pelos
programas e também revelava a limitada finalidade do teste diagndstico, que servia
apenas como instrumento de “homogeneizacdo” das turmas, pois em momento
algum foi utilizado como ponto de partida para um processo de ensino e
aprendizagem do sistema de escrita, que levasse em consideracao as hipéteses de
escrita dos alunos. Como ja indicado, a interpretacdo dos professores e supervisores
do programa era que os alunos néo-alfabetizados iriam para o “Se Liga”, e os alunos
alfabetizados para o Acelera. E dessa forma os alunos foram enturmados. O
interessante € que o aluno que Ié silabando nao estava apto para o “Acelera”’, mas
poderia ser encaminhado para o “Se Liga”.

Ao analisar um determinado teste, uma professora disse que, apesar de um
aluno nao ter respondido completamente o teste, ele ja conseguia ler palavras e
ficou na duvida quanto ao encaminhamento. A professora do “Se Liga” disse que ele
nao deveria ser encaminhado para o “Se Liga” porque “vai ser ruim para ele, porque
la ele vai ver silabas, separacéo de silaba e vai se atrasar. Vale salientar que essa

mesma professora encaminhou, momentos antes, um aluno para o “Se Liga”, que
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estava lendo silabando e que ja escrevia alfabeticamente com erros de ortografia e
trocas de letras. Isso implica dizer que as préprias professoras do “Se Liga”
apresentavam duavidas, durante as analises dos testes, e por isso houve varios
equivocos como pudemos constatar na analise minuciosa dos testes e revelaremos
no proximo capitulo.

A forma como foram analisados o0s testes demonstrou uma preocupacao
maior em detectar os alunos que iram para o “Acelera”, pois a questdo em que os
professores mais se detinham era a de producdo de texto, passando muito
superficialmente e em alguns casos, como o0 da ultima professora a analisar os
testes, sem olhar para algumas questdes cruciais sobre apropriacdo da escrita
alfabética, as quais revelariam o nivel de escrita dos alunos e, consequentemente,
evitariam que fossem encaminhados ao “Se Liga” alunos ja alfabetizados.

E foi dessa maneira que foram formadas as turmas 1 e 2. A turma 1 iniciou o
ano com 22 alunos no programa e chegou ao final do ano letivo com 19 alunos. Dos
3 alunos que abandonaram essa turma, 2 foram transferidos e uma aluna foi
devolvida a turma de origem, ja no meio do ano. Foi constado que ela possuia laudo
médico-psicolégico constatando “dificuldade de aprendizagem”, quando o programa
nao admitia alunos com esse tipo de problema; além disso ela tinha um numero
altissimo de falta. A turma 2 comecou e terminou o0 ano letivo com 11 alunos, nao

havendo, portanto, evasao escolar de nenhuma ordem.

3.5. Instrumentos de diagnéstico utilizados pelo programa “Se Liga”

O teste diagnostico para composigao das turmas do Programa “Se Liga” era

composto por 10 questbes distribuidas em trés folhas frente e verso e mais uma



76

capa para identificacdo do aluno com espaco para indicar-se 0 encaminhamento aos
programas “Se Liga” ou “Acelera”. No teste havia 6 questbes de compreensdo de
leitura, 3 de escrita de palavras e 1 producdo de texto (sequéncia de quadrinhos),
tipo de proposta que induz a descri¢éo estatica (cf. SPINELLO; SILVA, 1998).

Foram utilizados, no teste, diversos géneros textuais: uma receita culinaria,
um poema, um anuncio, um texto informativo e uma propaganda. No entanto, esses
textos ndo tinham indicativos de fonte, eram fragmentados e formulados
especialmente para o teste, como era o caso do anuncio, do texto informativo e da

propaganda. O exemplo abaixo ilustra a artificialidade que estamos comentando:

VERMEX

Vermifugo

<S> . " .
Indicacgao: contra a verminose

Trés dos textos tinham uma questdo de localizacdo de informacdo explicita,
um texto trazia uma questdo sobre relacbes de causa e consequéncia e outra de
localizacdo de informacédo, e o penultimo texto explorava o tema principal do texto
(vide Anexo V).

O “Se Liga” fazia, no decorrer do ano, seis avaliacbes: trés em Lingua
Portuguesa e trés em Matemética. Decidimos pela analise da dltima avaliacdo de
Lingua Portuguesa (vide Anexo V), a fim de podermos comparar com o perfil inicial.

No entanto, so foi possivel avaliar o item referente a escrita de palavras, porque as
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demais questdes da prova foram elaboradas em torno de um texto oralizado. Tais
questdes, entretanto, ndo avaliavam a compreensao de texto, eram questdes mistas
de leitura e escrita de palavras, silabas e de frases. Destacamos que a penultima
guestao tratava-se de uma sequéncia narrativa para os alunos enumerarem. Esse
formato de questéo, além de poder ser complicado até mesmo para leitores fluentes,
nao avaliava competéncias de compreensdo de leitura especificas, como o fez o
instrumento de diagndstico inicial. Ademais, chamamos a atenc¢éo para o fato de que
no material do “Se Liga” ndao aparecia, em nenhum momento do ano letivo, qualquer
atividade com a mesma demanda: ordenar frases de uma histéria. A Ultima questao
da ultima prova de Lingua era de producéo textual, a qual ndo tinha indicacdo de
género, interlocutor nem propdsito comunicativo. Pedia simplesmente para observar
os desenhos de um coelho, um palhaco, uma trapezista e um circo e, a partir da
observacdo desses desenhos, os alunos iriam escrever um texto (cf. Anexo 5).

Vale salientar que essa avaliagdo foi aplicada no final do més de outubro,
depois da aula 32, pendltima palavra- chave, e que as palavras exploradas na
avaliacdo se referiam as ultimas silabas trabalhadas entre as aulas 21 e 32 como as
silabas “lha” de palhaco, “ci” de circo, entre outras. Apos esse ultimo teste, so faltava
o estudo de mais uma palavra-chave, e iniciava-se o periodo de reviséo das familias
silabicas e o estudo de algumas inversdes de silabas.

Ressaltamos, ainda, que muitas das tarefas que apareceram na ultima
avaliacdo nunca apareceram nas situacdes de ensino-aprendizagem, ao longo das
observacbes e que, segundo depoimento das professoras, 0s textos e 0s
enunciados dessa avaliacdo eram lidos por elas, a tarefa dos alunos era apenas de
ler e marcar as alternativas. Perguntamos, entdo: se o aluno nao lia o texto, como se

estaria avaliando compreenséao de texto?
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Para analise das producgdes de texto dos diagndsticos do “Se Liga”, utilizamos
a chave de correcdo do programa, a qual avaliava os textos de acordo com niveis
que iam de 1 a 5. O detalhamento desses niveis encontra-se na tabela na analise

dos resultados, que trataremos no proximo capitulo.

3.6. Nossos instrumentos de diagnostico dos conhecimentos dos alunos: Pré-

testes e poOs-testes diagnosticos

Nossas tarefas incluiram a escrita espontanea de palavras (através de “ditado
mudo”), leitura de palavras, de frases e de textos e escrita de texto. Essas tarefas
mostraram em que nivel de escrita 0s alunos se encontravam (pré-silabico, silabico,
silabico-alfabético e alfabético), o dominio de correspondéncias som-grafia e sua
relacdo com a leitura de palavras e frases, bem como seus desempenhos na leitura
e producéao de textos (vide Anexo VI).

Utilizamos os mesmos instrumentos de diagnose no inicio e no final do ano
letivo para as duas turmas do “Se Liga”, com exceg¢do apenas da atividade de
producdo textual, que mudamos a temética, mas permanecemos com O mMesmo
género “relato pessoal’.

A aplicacao dos testes aconteceu em trés dias, tanto para evitar a sobrecarga
cognitiva e 0 cansac¢o dos alunos quanto para ndo atrapalhar o curso normal das

aulas do programa, que tém um fluxo a ser seguido.
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3.6.1. Atividade de avaliacédo da apropriacdo da escrita/ditado mudo

No primeiro dia do pré-teste, aplicamos a atividade de escrita de palavras
utilizada por Cruz (2008), inspirada por sua vez em Ferreiro e Teberosky (1986).
Essa atividade tinha como objetivo detectar o nivel de apropriacdo da escrita
alfabética dos alunos. Para isso nos respaldamos em algumas das principais
categorias de analise propostas por Ferreiro (1986). Séo elas: pré-silabico; silabico
inicial; sildbico quantitativo; silabico qualitativo; silabico-alfabético e alfabético. A
atividade era composta de um “ditado mudo”, contendo oito figuras de conhecimento
dos alunos: tartaruga, aranha, fada, trem, zebra, pa, peteca, pirulito. Os alunos
foram testados em grupos de trés, em uma sala de aula desocupada e, logo apos a
escrita, os alunos leram as palavras, apontando com o dedo, para observarmos até
que ponto faziam a correspondéncia entre o escrito e o falado. Isto é, como
compreendiam “o que a escrita representa” e “como a escrita cria representagdes”,
questbes que, segundo a teoria da psicogénese da escrita, toda crianca tenta
responder, nas diferentes etapas do processo de apropriagdo do SEA (cf.
FERREIRO, 1985). Os alunos contribuiram bastante com o processo de aplicacdo

do teste. Ficaram comportados e em momento algum se recusaram em participar da

atividade.

3.6.2. Atividades de leitura (palavras, frases e texto)

Ainda no primeiro dia do teste diagnaostico, realizamos a atividade de leitura

de palavras, com o0 objetivo de analisar a capacidade dos alunos usarem as

correspondéncias som-grafia do portugués, ao ler palavras isoladas. Utilizamos,
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para esse fim, uma folha com cinco figuras seguidas de quatro palavras para cada
figura, para que o aluno relacionasse a palavra ao desenho correspondente. As
figuras utilizadas foram: caveira, cama, gaiola, bota e robd. Vale salientar que neste
dia ndo constava no fluxo de aluas do “Se Liga” apresentagao de palavra-chave, por
isso as professoras disponibilizaram mais um tempinho para a aplicacao dos testes.

No segundo dia, continuamos a aplicacéo dos testes de leitura. Para a leitura
de frases, utilizamos uma folha com trés frases com o apoio de quadrinhos os quais
os alunos tiveram que observar para marcar um X em uma das quatro alternativas
gue completariam corretamente as frases. Essa atividade teve como objetivo avaliar
a capacidade dos alunos de ler sintagmas envolvendo diferentes palavras, de modo
gue ja exigiam um tratamento conjunto para poderem ser compreendidos. Essa
atividade foi realizada simultaneamente com todos os alunos, de forma muito
tranquila. Os alunos ndo demoraram para concluir a atividade e, logo apés, foi feita a
outra parte do teste: leitura de texto.

Utilizamos uma folha com um fragmento de texto informativo, seguido de trés
alternativas para que os alunos marcassem aquela que seria mais adequada como
titulo do texto. O objetivo dessa atividade foi concluirmos a avaliagdo da
compreensao leitora dos alunos. Adotamos o mesmo procedimento da leitura de
frases, ou seja, aplicamos os testes com todos os alunos, simultaneamente, ja que

buscamos manter comandos idénticos ao do material diagndstico do “Se Liga”.

3.6.3. Atividade de producéao textual

Por fim, a ultima parte do teste tratava-se da producdo de um relato escrito

sobre uma festa de aniversario no pré-teste, e, no pos-teste, um relato sobre uma
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experiéncia de medo vivenciada pelo aluno. Primeiramente foi feita por duas vezes a
leitura em voz alta, para o aluno, de um relato, para que servisse de modelo textual
e também de ativacdo dos conhecimentos prévios dos alunos sobre a tematica em
pauta. Em seguida, foi solicitada a producéo textual.

Escolhemos o “relato pessoal” por se tratar de um género comum na vida das
pessoas em geral e por ndo exigir, tal como no caso de outros géneros escritos
(noticia, historia, bilhete) maior familiaridade com as propriedades de estilo
composicional de cada género.

A aplicacdo dos testes transcorreu com tranquilidade nas duas turmas
observadas. Os alunos colaboraram muito, principalmente aqueles que terminavam
primeiro, por ja estarem alfabetizados e ficavam esperando pelos colegas que
tinham mais dificuldades. S6 tivemos um pouco de dificuldade na aplicacdo do pos-
teste, pois os alunos de ambas as turmas comecaram a faltar e por isso tivemos que
comparecer mais vezes as escolas, para concluir a aplicacdo. Este é um dado
preocupante: vermos como, ja no inicio do més de dezembro, muitas criancas
deixam de ir a escola e nada é feito para que retomem a freqiiéncia regular.

Com excecédo de um aluno da turma 1, que nao fez a atividade de producéo
de texto, porque faltou os ultimos dias de aula, todos os outros alunos das duas

turmas fizeram os testes.
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4. RESULTADOS
4.1. Analise dos materiais didaticos do “Se Liga”

O material didatico do “Se Liga” (moédulo de alfabetizagdo e caderno de
atividades) é baseado no método silabico. A forma de apresentacéo dos “padrbes
silabicos” demonstra a crengca numa certa hierarquia, em funcdo da suposta
“simplicidade” ou “complexidade” desses padrdes, como podemos observar no
exemplo abaixo, referente a aula 8 do programa, a qual trata de uma revisdo das

familias silabicas trabalhadas até o momento.

- As familias silabicas

Todos nés temos uma familia.

Voceés sabiam que as silabas também tém a sua familiz?
Vamos conhecer as familias das silabas estudadas!

e ta- pa- fa- va- ba- da- la- ma- na
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Constatamos um grande numero de atividades voltadas a apropriacdo da
escrita alfabética, conforme atesta a tabela 1, abaixo. No entanto, ndo havia uma
diversidade de atividades, mas, sim, uma repeticdo de tarefas de uma mesma
natureza, prevalecendo atividades de copia de silaba e de palavras que néo
contribuem significativamente na construcéo de hipoteses, pelo aluno, sobre o que a
escrita representa/nota. Constatamos ainda, no material, atividades voltadas para o
desenvolvimento da coordenagdo motora. No entanto, se o “Se Liga” € um programa
voltado para alunos em distorcdo idade/série, que passaram varios anos na escola
qual a necessidade desse tipo de atividade? Esses alunos ja nao teriam tal
habilidade?

Com relacéo as atividades de escrita de palavras solicitadas, observamos que
eram sempre referentes aos padrdes silabicos trabalhados na aula anterior. Isso
revela a tentativa de controle, na expectativa de que o0 aluno escreva
convencionalmente logo no inicio do programa, desconsiderando as fases de
evolugao da escrita defendidas por Ferreiro e Teberosky (1998/1999).

Estruturado no Método Dom Bosco, o material didatico do “Se Liga”
assemelha-se exatamente as estruturas das antigas cartilhas de alfabetizacéo
analisadas por Morais e Albuquerque (2005). Alguns aspectos constatados pelos
autores estdo presentes também no Moédulo de Alfabetizacdo e no Caderno de
Atividades do “Se Liga” como a presenca de pseudotextos curtos e artificiais; um
reduzido numero de atividades importantes para a apropriacdo do SEA (como as de
comparacao, contagem e particdo); poucas atividades de consciéncia fonologica e o
uso de palavras e silabas nas tarefas voltadas ao ensino da leitura.

Constatamos que, no Mdédulo de Alfabetizacdo concentravam-se mais as

atividades de leitura de silabas e de palavras e atividades de copia de silabas e de
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palavras distribuidas quase que em igual proporcdo nos dois semestres letivos. No
Caderno de Atividades, embora houvesse uma diversidade maior de atividades, no
segundo semestre, também havia prevaléncia de atividades de leitura e de cépia. A
maior parte das atividades de identificacdo estava presente apenas no Caderno de
Atividades como identificacdo de silaba em posicao X (Inicial, medial e final) com e
sem correspondéncia escrita; identificagdo de palavras “outros; identificacdo de
palavras que possuam a letra X em posi¢do X (inic., med.e final); identificacdo de
rima com e sem correspondéncia escrita. Ja as atividades de identificacdo de rimas
e de aliteracdo, atividades de exploragcdo da ordem alfabética e da relacao
som/grafia, atividades essas muito importantes para a apropriacdo do SEA, pouco
foram exploradas naquele material. Sem contar que as atividades de exploracédo da
segmentacdao, e da pontuacao ficaram totalmente ausentes no material.

Com relacdo as atividades de producdo de texto havia uma maior
concentracdo no segundo semestre letivo distribuidas da seguinte forma: apenas 1
proposta, no segundo semestre, no Mdodulo de Alfabetizacdo. No Caderno de
Atividades, tinha 1 no primeiro semestre e 13 no segundo. A concentracdo dessas
atividades no segundo semestre revela mais uma vez o método sintético adotado
pelo programa, cuja crenca € a de que o0s alunos sO estariam preparados para
produzir textos escritos depois que “aprendessem” linearmente as estruturas do

nosso sistema de escrita (silabas, palavras, frases e textos).
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Tabela 01- Distribuicdo das atividades de ensino do Sistema de Escrita
Alfabética no Médulo de Alfabetizacdo e no Caderno de Atividades do "Se

Liga”.

Categorias

Modulo de
Alfabetizacao

1°se 20 se
mestre mestre

Tota

Caderno de
Atividades

1°se 2°se
mestre | mestre

Tota

TOTAL
GERAL

. Leitura de letras/ alfabeto com auxilio

15 9

24

24

. Leitura de letras/ alfabeto sem auxilio

. Leitura de silabas

16 25

41

1 -

42

. Leitura de palavras

23 26

49

35 39

123

. Leitura de palavras com auxilio

. Leitura/ descoberta de palavras

3 -

N[ oo AW N

. Leitura de frase

10 25

44

7a. Leitura de frases com auxilio

1 -

8. Leitura de texto

39 40

80

9. Leitura de texto com auxilio do
professor

10. Localizacéo de informagdes

17

11. Diferenciacdo de letras/ palavras/
nuameros

12. Identificacé@o de letras em posi¢do e
identificac@o de acentos

13. Identificacdo de silaba em posi¢do X
(Inicial, medial e final) com
correspondéncia escrita

20 2

22

22

14. Identificacé@o de silaba em posigc&o X
sem correspondéncia escrita

15. Identificagéo de palavras “outros”

35 8

43

43

16. Identificagdo de palavras que
possuam a letra X em posi¢éo X (inic.,
med.e final)

14

14

17. Identificagdo de palavras que
possuam a silaba X em posigdo X

13

14

18. Identificagdo de rima com
correspondéncia escrita

19. Identificagdo de rima sem
correspondéncia escrita

20. Identificagdo de aliteragdo com
correspondéncia escrita

21. lIdentificagdo de aliteragdo sem
correspondéncia escrita

22. Comparacdo de silabas quanto a
disposicédo de letras

23. Comparacao de palavras quanto a
disposicéo de silabas

24. Comparacdo de silabas quanto ao
numero de letras

25. Comparacao de palavras quanto ao
numero de letras

26. Comparagéo de palavras quanto ao
ndmero de silabas

27. Comparagdo de palavras quanto a
presenca de letras iguais / diferentes

28. Comparacgdo de palavras quanto a
presenca de silabas iguais / diferentes

29. Comparacao com escrita
convencional para auto-avaliagao

30. Contagem de letras de silabas
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31. Contagem de letras de palavras - - - 1 - 1 1
32. Contagem de silabas de palavras 1 - 1 - 1 1 2
33. Contagem de palavras - - - - - - -
34. Particéo oral de palavras em silabas - - - - - - -
35. Particdo escrita de palavras em - - - - - - -
letras

36. Particdo escrita de palavras em 1 - 1 3 2 5 6
silabas

37. Particdo escrita de frase em - - - - - - -
palavras

38. Exploragdo dos diferentes tipos de 30 44 74 11 1 12 86
letras

39. Exploragdo da ordem alfabética - - - - 1 1 1
40. Exploragdo da segmentacdo das - - - - - - -
palavras

41. Exploragédo da relagao som/grafia 1 - 1 2 - 2 3
42. Exploracédo da pontuacao - - - - - - -
43. Copia de letra 4 5 9 7 5 12 21
44. Copia de silaba 32 48 80 12 6 18 08
45. Copia de palavra 15 23 38 51 48 99 137
46. Copia de frase 3 - 3 9 9 18 21
47. Copia de texto - - - 4 3 7 7
48. Escrita de letra - - - 3 - 3 3
49. Escrita de silaba (inicial, medial, 1 3 4 2 - 2 6
final) de palavra

50. Escrita de palavra 2 3 5 43 70 113 118
51. Escrita de palavra a partir de 1 1 2 8 5 13 15
letra/silaba dada

52. Escrita de palavra como souber - - - - - - -
53. Escrita de palavra com auxilio do - - - - - - -
professor

54. Escrita de palavra com aliteragdo - - - - - - -
55. Escrita de palavra com rima - - - 4 - 4 4
56. Escrita de frase 3 - 3 51 53 104 107
57. Escrita de frase como souber - - - - - - -
58. Escrita de frase com auxilio do - - - - - - -
professor

59. Producéo de texto como souber - - - - - - -
60. Produgcdo de texto com auxilio do - - - - - - -
professor

61. Producéo de texto - 1 1 1 12 13 14
62. Producéo de texto coletivo - - - - 1 1 1
TOTAL GERAL 151 199 350 384 364 748 1098

No que concerne ao repertério de géneros textuais presente no material

didatico do programa, constatamos uma razoavel diversidade de textos, conforme

ilustrado pela tabela 2, abaixo. Contudo, esses textos traziam marcas de

artificialismo: quando ndo eram muito curtos apresentavam recortes e, metade dos

géneros textuais dispostos no material, vinha sem indicacédo de autoria.
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Apesar de poema ser o género predominante, pouco se explorou a questao das
rimas, recurso tdo presente neste género e tdo importante para a pratica de
atividades de consciéncia fonologica.

Segundo Marcuschi (2006, p.99),

Género textual refere os textos materializados em situacdes
comunicativas recorrentes. Os géneros textuais sdo 0s textos que
encontramos em nossa vida didria e que apresentam padrdes socio-
comunicativos caracteristicos definidos por composicdes funcionais,
objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na
integracdo de forgas historicas, sociais, institucionais e técnicas.
No entanto, no caso dos géneros identificados no “Se Liga”, notamos uma
“‘escassez” de bons modelos, para que os proprios aprendizes pudessem vir a
domina-los com qualidade. Alguns deles tinham explicitadamente o propdsito de

fazer com que os alunos decorassem a letra em estudo. Eis alguns exemplos de

textos com as limitagBes que estamos comentando:

SEBASTIANA

Rosil Cavalcanti

Convidei a comadre Sebastiana

Pra dangar um xaxado na Paraiba
Ela veio com uma danga diferente
E pulava e gritava igual uma guariba

E gritava
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4) Leia e decore.

Tem n6 e tem noz,

no novilho e na navalha.
No navio e no novelo,
no nené e na Natalia.

(Mauricio de Souza. ABC da Monica, Sao Paulo, s/d.)

B> Lendo

A TALHA

Dona Tereza, avo de Renato, ganhou uma linda talha.
Cuidadosamente ela colocou a talha, numa mesinha de canto,
forrada por uma toalha vermelha.

Renato, um pirralho levado, jogava bola na sala e cuidava para
nao acertar nos moveis.

De repente, Renato se distraiu e a bola bateu fortemente na
talha, derrubando-a.

Dona Tereza ralhou com Renato por ter quebrado a sua talha de
estimacao.

E interessante notar também que as atividades de interpretacdo dos textos
seguiam, na maioria das vezes, o0 mesmo formato: trés ou quatro questdes de
localizac&o de informacdes, seguidas de uma questao de identificacdo de palavras,

tal como ilustrado no exemplo abaixo.
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B> Lendo
O SEGREDO DA PIPOCA

Vocé esta preocupado se vai conseguir fazer uma pipoca bem crocante? L4
vai uma dica: antes de acender o fogo, mexa a pipoqueira trés vezes para um
lado, duas para o outro, dé trés sacudidelas e ... Nada disso! Essas receitas
mégicas ndo colam na hora de estourar o milho. O segredo de uma deliciosa
pipoca esta na qualidade do grao e, como a experiéncia mostrou, o tamanho
dela tem a ver com a umidade da semente.

(Ciéncia Hoje das Criangas. Ano 11.
Ne 78.)

1) Basta sacudir a panela para a pipoca ficar crocante?
2) O que faz a pipoca ser deliciosa?

3) De que depende o tamanho da pipoca?

4) Circule no texto as palavras que vocé consegue ler.

5) Sublinhe no texto as palavras que tém as silabas da, de, do.

Em sintese, apesar da diversidade e quantidade de textos presentes no
material, vemos que os autores do “Se Liga” ndo tiveram cuidados minimos na
escolha de um repertorio de textos de qualidade, tal como exigido pelo PNLD (cf.
BRASIL-MEC, 2010). Tampouco investiram na promoc¢ao da compreensao leitora,

através de atividades que mobilizassem distintas estratégias de leitura.
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Tabela 02. Géneros textuais (diversidade quantidade) presentes no Caderno de

Atividades do “Se Liga”

Género textual Com autoria | Sem autoria | Texto com | Texto sem | Total
ou indicacdo | ou indicacédo | recorte recorte
dafonte da fonte

1. Poema 15 3 1 17 18

2.Texto 2 2 4 4

informativo

2. Receita 4 4 4
culinara

3. Texto 1 4 1 4 5
instrucional

4. Entrevista 1 1 1

5. Letrade 2 2 3 1 4
musica

6. Historia 5 1 4 5

7. Historiaem 2 2 2
quadrinho

8. Tirinha 1 1 1

9. Quadrinha 5 6 4 7 11

10. Anedota 2 2 2

11. Parlenda 1 1 2 2

12. Conto 1 1 1 1 2

13. Texto 2 2 2
didatico

14. Reportagem 1 1 1

15. Bilhete 1 1 1

16. Lista 1 1 1

17. Anulncio 1 1 1

18. Trava-lingua 1 1 1

19. Fabula 1 1 1

20. Cantiga 1 1 1 1 2
popular

21. Adivinhacéo 4 4 4

22. Crbnica 1 1 1

Total: 23 38 38 15 61 76

4.1.1 Resultados do teste diagndstico do “Se Liga” - turmas 1 e 2

A partir da atividade de escrita de palavras, categorizamos o0s alunos

conforme os niveis de compreensdo da escrita alfabética propostos por Ferreiro

(1985). Distinguimos trés modalidades de escrita silabica:

e Silabico inicial: casos onde o aluno ndo antecipava a quantidade de letras ao

escrever, mas se preocupava em fazer um ajuste das partes escritas as silabas

orais da palavra,
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¢ Silabico quantitativo: escritas em que predominava uma estrita correspondéncia
entre a quantidade de silabas orais e de grafias colocadas para notar as
palavras, mas sem predominio de valor sonoro convencional, nas grafias
utilizadas;

e Silabico qualitativo: escritas em que predominava uma estrita correspondéncia
entre a quantidade de silabas orais e de grafias colocadas para notar as
palavras, com predominio de valor sonoro convencional, nas grafias utilizadas;

A tabela 3 resume os resultados obtidos.

Tabela 03 - Desempenho dos alunos- escrita de palavras

Turmal Turma 2
Categorias Perfil Perfil Perfil Perfil
Inicial Final Inicial Final

Pré-silabico 2 (12 %) - - -
Sildbico inicial - - - -
Silabico quantitativo 1 (6%) - - -
Silabico qualitativo 1 (6%) 1 (6%) 3 (30%) 1 (10%)
Silabico-alfabético 4 (24 %) 1 (6%) 1 (10%) 1 (10%)
Alfabético 9 (53%) 15 (88%) 6 (60 %) 8 (80%)
Total 17 (100%) 17 (100%) 10 (100 %) 10 (100%)

Antes de comentarmos os resultados dessa tabela, vale salientar que a turma
1 iniciou o ano letivo com 22 alunos e terminou o ano com 19. No entanto,
contabilizamos nesse item 17 alunos, pois dois sujeitos ndo responderam o pos-
teste, porque faltaram no dia da aplicacéo e 3 alunos foram transferidos. Na turma 2,
contamos apenas com 10 alunos, porgue um aluno faltou ao teste final, portanto, ndo

teriamos, nesse caso, como comparar sua evolucdo. Ressaltamos, ainda, que se
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tivéssemos contabilizado os 22 alunos da turma 1 e os 11 alunos da turma teriamos
um percentual de 45% dos alunos na hipotese alfabética na turma 1 e, na turma 2,
teriamos 64% nesse nivel de escrita, no inicio do ano. Como podemos constatar, a
inclusdo na amostra apenas de alunos que participaram dos pos-testes néo resultou
em grandes diferencas percentuais.

Os dados da tabela revelaram que, quanto a apropriacéo da escrita alfabética,
a turma 1 iniciou o0 ano com 53% dos alunos na hipétese alfabética, com oscilacdes
no percentual das demais categorias de andlise. E importante frisar, desde ja, que
esses resultados se diferenciam significativamente do pré-teste dessa pesquisa
quanto ao perfil final. Aqui a turma 1 obteve uma evolucdo de 35% na hipotese
alfabética e no nosso teste a evolucao foi de 41%. Ja a turma 2 que ingressou no
programa com um percentual de 60% dos alunos ja alfabéticos ndo apresentou
disparidade no perfil final obtendo nos dois diagnosticos 20% de evolucdo nesse
nivel.

Essas oscilac6es podem ter ocorrido devido as caracteristicas das atividades
presentes nos testes diagndsticos “Se Liga”, pois havia trés diferentes situagdes de
escrita de palavras no teste inicial (palavras cruzadas, ditado mudo de palavras e
ditado mudo de palavras no interior de um texto). Essa variacéo de atividades tornou
o teste longo e cansativo para os alunos.

Com relagédo ao perfil final € importante esclarecer que, ao analisar os
resultados obtidos com os instrumentos do programa, avaliamos a escrita de
palavras com base numa atividade de cruzadinha, que salientamos ndo ser um bom
instrumento para se detectar o nivel de escrita, pois esse tipo de atividade explora as

letras isoladamente. Além disso, nesse teste o0 aluno néo teve condi¢cdes de refletir
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sozinho sobre o que iria escrever, porque ja foi dada para ele a quantidade de letras
e as letras iniciais das palavras.

Comparando os resultados do pré e pés-teste referentes aos niveis de escrita
dos alunos, percebemos que dos 7 alunos da turma 1 que iniciaram 0 ano na
hipotese silabica de escrita, apenas 1 chegou ao nivel sildbico-alfabético, o outro
aluno que estava na hipotese quantitativa migrou para o nivel silabico-qualitativo, e
0os demais alunos avancaram para o nivel alfabético de escrita, inclusive os alunos,
que, de inicio, estavam no nivel pré-silabico. Diante disso cabe-nos perguntar: por
gque os alunos que estavam num nivel mais elementar da escrita (pré-silabico)
conseguiram avancar para a hipétese alfabética enquanto o aluno que iniciou o ano
letivo (na hipétese silabico-alfabética) j& compreendendo como funciona o0 nosso
sistema de escrita ndo chegou a hipétese alfabética?

A tabela 4 resume o desempenho dos alunos na leitura de textos, usando os

instrumentos do programa, no inicio do ano.

Tabela 04 — Percentuais de acerto relativos ao desempenho em leitura de texto

- Pré-teste

Turma | RECEITA | POEMA ANUNCIO INFORMATIVO | PUBLICIDADE TOTAL
Turma | 3 (3%) 7 (%7) 3 (3%) 4 (4%) 9 (9%) 26 (27%)
1

Turma | 6 (10%) 6/3 6 (10%) 6 (10%) 8 (13%) 35 (58%)
2 (10%/5%)

Por motivos ja especificados na metodologia desta pesquisa, a tabela acima
refere-se apenas ao desempenho inicial dos alunos. Observamos que ambas as
turmas, no item avaliado, apresentaram um perfil inicial de 27% e 58% de acertos

respectivamente.
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Os dados apontaram que alguns alunos ja entraram no programa com
distintas competéncias de leitura, principalmente na turma 2. Esse letramento das
turmas pode ter se dado ao longo dos anos em que esses alunos estudaram, pois se
trata de alunos que ja experienciaram varios anos de escolarizacdo ou antes mesmo
da insercdo nas praticas escolares, como tém mostrado diversas pesquisas a esse
respeito. Além disso, vale considerar que esses alunos tiveram uma experiéncia
escolar de no minimo trés anos anteriores ao programa, sendo acompanhados na
escola pelo programa Alfabetizar com sucesso, que busca desenvolver um trabalho
de leitura e producéo textual de diversos géneros e tipos de texto.

A tabela 5 resume os resultados apresentados pelos alunos das duas turmas,
na atividade de producao textual.

Primeiramente é importante lembrar que as categorias aqui utilizadas fazem
parte do programa “Se Liga”. Como podemos constatar sdo categorias gerais que
para o “Se Liga” podem ser aplicadas a qualquer género textual. E interessante
ressaltar ainda que essas categorias revelaram uma preocupacao com o codigo e
ndo com o propdsito comunicativo do texto. Ja as categorias adotadas por nossa
pesquisa foram adaptadas de Cruz (2008) e, com base no género textual “relato
pessoal”’, procurando observar se a produgdo cumpriu com o proposito

comunicativo, além da apropriacdo da norma ortogréfica.
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Tabela 05 - Percentuais de acerto relativos ao desempenho em Producéao

Textual

Nivel

Turmal

Turma 2

Perfil
Inicial

Perfil
Final

Perfil
Inicial

Perfil
Final

1. Deixou o teste em branco

6 (35%)

2 (20%)

2. Apresentam marcas com linhas onduladas,

imitando a escrita cursiva.

7 (41%)

1 (6%)

3 (30%)

3.Apresentam um formato de texto, onde é
possivel ler e/ou inferir uma ou algumas

palavras.

2 (12%)

6 (35%)

4 (40%)

4 (40%)

4.Apresentam um pequeno texto possivel de
ser lido. Apresentam erros ortograficos em

palavras de uso comum.

2 (12%)

7 (41%)

1 (10%)

4 (40%)

5.Apresentam textos mais extensos, com
maior grau de informac¢fes. Manifestam
preocupacéo com algumas convenc¢des da
escrita como letra mailscula no inicio da
frase, criacdo de paragrafo e ponto final.
Apresentam escrita ortogréafica para palavras

de uso comum.

3 (18%)

2 (20%)

6.Apresentam um texto com vocabuléario
amplo. Os relatos sdo articulados em
sequéncia causal e as sentencgas aparecem
interligadas com expressdes como: “entao”,
“agora”, “dai” o que caracteriza forte
influéncia da oralidade. Escrevem atendendo

as normas ortogréficas.

Total

17

17

10

10
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A chave de corregao do teste diagnostico do “Se Liga” (vide Anexo VII) ndo
deixa claro em que nivel exatamente o aluno é encaminhado aos programas “Se
Liga” ou “Acelera”. Porém, de acordo com informagdes fornecidas pelas professoras,
os alunos que produzissem textos a partir do nivel 3 seriam encaminhados ao
programa “Acelera”. No entanto, os resultados da tabela revelaram que nossas
turmas do “Se Liga” iniciaram o ano letivo com um percentual de 12% e 40%
respectivamente de alunos das turmas 1 e 2 no nivel 3 e 12% e 10% no nivel 4, isto
€, escrevendo textos possiveis de serem lidos. Vale ressaltar que nao tivemos
acesso as chaves de correcdo individual dos alunos, apenas aos testes. E que o
“Se Liga” orienta que, além do resultado do teste diagndstico, devem ser
observados, pelo professor da turma regular, outros fatores para a decisdo do
encaminhamento do aluno aos programas. Porém, na pratica, iSso hdo ocorreu e 0s
professores das turmas regulares junto aos supervisores do programa até tentaram
evitar que alguns alunos fossem encaminhados ao programa, mas no confronto
entre as informacgdes fornecidas pelos docentes das turmas regulares e o0s
resultados do diagndstico, o qual apresenta atividades desconexas principalmente a
proposta de producao de texto os avaliadores acabavam se equivocando somando-
se a isso o0 pouco tempo destinado a avaliacdo do teste, como ja relatado
anteriormente.

E interessante notar que em Varios momentos da pesquisa detectamos um
descompasso entre o que o “Se Liga” diz preconizar e o que realmente ocorre.
Estamos nos referindo tanto a avaliacdo dos diagndésticos, quanto ao reforco aos
alunos que ndo acompanham o ritmo do programa, bem como a elevacao da auto-
estima. Os resultados revelaram ainda que nas duas turmas havia um percentual

bastante elevado de alunos que deixaram o teste em branco e que notaram o texto
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com linhas onduladas imitando a escrita cursiva. Esse resultado torna-se
guestionavel quando comparado com os dados que apresentaremos mais adiante,
obtidos na situacdo de producédo escrita de um relato pessoal. Vale ressaltar que o
pouco tempo destinado a producdo de texto e a auséncia de condicfes necessarias
a producéao foram fatores que, provavelmente, comprometeram a escrita dos alunos,
0s quais se viram diante de uma dificil tarefa de “escrever um texto”, assim era o
comando, a partir de uma sequéncia de figuras, tanto no teste inicial quanto no teste
final do programa. Sobre a escrita de textos a partir de ilustracbes, Soares (2007,
p.108) ao analisar produgdes infantis concluiu que “os ‘textos’ ndo sao mais que uma
lista de oracdes justapostas, sem elementos de coesdo que estabelecessem a
continuidade do discurso”. O mesmo ocorreu com as producgdes textuais do
diagnostico aplicado pelo “Se Liga”. A autora afirma ainda que esse tipo de
atividade faz com que as “composi¢cdes” da turma sejam semelhantes, nao
passando de uma lista de oracBes sem unidade tematica, sem coeréncia e sem
coesdo. Portanto, a falta de esclarecimentos essenciais para a produ¢cdo como o
género a ser produzido, o propdsito, o destinatario e a influéncia das figuras
deixaram a tarefa de producao textual do diagnéstico do programa impossivel de ser
realizado de modo mais adequado para a maioria dos alunos.

Percebemos no teste inicial um grande numero de textos cartilhados em
ambas as turmas, e no teste final a forte influéncia do comando da professora na
turma 2, cujas produgdes iniciavam em sua grande maioria com a expressao “certa
vez”.

Diante dessa disparidade de resultados e de categorias de analise, €
importante destacar que o espaco de tempo entre a aplicacdo do diagnaostico inicial

do “Se Liga” e o diagnéstico da pesquisa nao interferiu nos resultados, pois a
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primeira aula do programa aconteceu no dia 06-04-09 e o nosso diagnostico de
producdo de texto foi aplicado no dia 29 —04-09. Os alunos foram diagnosticados
pelo “Se Liga” no dia 02-03-09, permaneceram nas turmas regulares e s6 no final
do més de margo foram enturmados para trabalharem os chamados “subsidios”:
alfabeto e coordenacdo motora. A primeira aula do programa foi realizada no dia

06-04-09 e teve duracéo de 3 dias.

4.2 Resultados dos diagndésticos da pesquisa -turmas 1 e 2

A tabela 6 informa sobre os niveis de hipétese de escrita apresentados pelos
alunos quando, no inicio e no final do ano, responderam a nossa tarefa de escrita de
palavras.

Tabela n° 6 - Desempenho dos alunos- escrita de palavras

Turmal Turma 2
Categorias Perfil Perfil Perfil Perfil
Inicial Final Inicial Final
Pré-silabico 01 (6%) - - -
Silabico inicial 01 (6%) - 01 (10%) -
Sildbico quantitativo 01 (6%) - - -
Sildbico qualitativo 02 (12%) 01 (6%) - -
Sildbico-alfabético 03 (18%) - 03 (30%) 02 (20%)
Alfabético 09 (53%) 16 (94%) 06 (60%) 08 (80%)
Total 17 (100%) 17 (100%) 10 (100%) 10 (100%)

Com base na tabela acima percebemos que tanto a turma 1 quanto a 2

ingressaram no programa com um bom numero de alunos ja no nivel alfabético.
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Percebemos, ainda, que embora a turma 1 seja mais numerosa e tenha apresentado
um perfil inicial bastante variado com relacéo aos niveis de escrita, resultando num
maior desdobramento da professora para trabalhar com uma sala bastante
heterogénea, obteve um avanco de 41% no nivel alfabético. Ja a turma 2 embora
nao tenha apresentado uma grande variacdo quanto aos niveis de escrita de seus
alunos avancou apenas 20% no nivel alfabético.

E interessante frisar como o trabalho realizado pela professora da turma 1 fez
a diferenca nos resultados. Mais adiante, na analise das praticas, veremos que,
mesmo num ambiente inapropriado (um porédo de uma igreja evangélica), a docente
conseguiu alfabetizar. Vale salientar que ela ndo se limitou apenas a rotina e ao
material do programa, mas se utilizou de sua experiéncia profissional, trabalhando
com atividades diversificadas para dar conta de uma sala tdo heterogénea. Em
contrapartida, a professora da turma 2 tinha um ambiente propicio a aprendizagem,
foi bastante fiel ao programa, acrescentando muito pouco as suas aulas, no entanto,
obteve resultado inferior.

A andlise comparativa dos perfis da turma 1 revelou ainda que dos 7 alunos
que ingressaram no programa no nivel silabico, apenas 1 ndo teve um bom
desempenho e passou da hipétese silabica quantitativa para a qualitativa. Os outros
avancaram para o nivel alfabético, inclusive o aluno que estava inicialmente no nivel
pré-silabico.

De todo modo, ressaltamos o alto percentual de alunos, em ambas as turmas,
gue ja tinham alcancado uma hipotese alfabética de escrita serem selecionados para
serem alfabetizados pelo “Se Liga”. Cremos que tais criancas poderiam ter se
beneficiado muito mais se tivessem sido submetidas a um ensino que se ajustasse

as suas necessidades. Por outro lado, a inclusdo de alunos em estagio téao
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avancado nos leva a questionar os méritos do programa em alfabetizar quem ja
tinha compreendido como o alfabeto funciona.
A tabela 7 resume os dados que obtivemos ao aplicar a tarefa de leitura de

palavras, no inicio e no final do ano letivo.

Tabela 07 - Percentuais de Acertos na Tarefa de Leitura de Palavras- Turmas 1

e?
Turmal Turma 2
Perfil Perfil Perfil Perfil
Inicial Final Inicial Final
56% 91% 76% 96%

Os dados acima revelaram, mais uma vez, que os alunos das duas turmas do
“Se Liga” entraram no programa com um certo dominio do SEA, pois alcangaram ja
no pré-teste 56% de acerto em leitura de palavras, no caso da turma 1 e, a turma 2
apresentou um resultado ainda melhor no perfil inicial, conseguindo um indice de
76% de acertos nessa tarefa.

Quanto a evolucdo nesse item, observamos que a turma 1 apresentou um
melhor desempenho, chegando a 35% de avanco. Ja a turma 2 avancou 20%. Mais
uma vez constamos que a turma 1 iniciou o ano letivo com um desempenho mais
baixo que a turma 2 também nesse item e mesmo permanecendo praticamente com
o dobro dos alunos da turma 2, quase o0 ano inteiro, conseguiu se sobressair.

O melhor resultado apresentado pela turma 1 pode estar relacionado a pratica
da professora que aproveitava todo o tempo pedagdgico para refletir com os alunos
sobre o sistema de escrita alfabética, principalmente através de atividades extras

gue ela levava para a turma para esse fim. Até mesmo no momento da acolhida, que
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poderia ser uma simples brincadeira para descontrair, a professora fazia leitura de
palavras, bingo dos nomes, etc.
A tabela 8 resume os dados que obtivemos ao aplicar, no inicio e no final do

ano letivo, as tarefas de leitura de frases e de um pequeno texto.

Tabela 08 - Percentuais de Acertos na s tarefas de leitura de frases e de texto

Turmal Turma 2
Leiturade Leiturade Leiturade Leitura de
Frases Texto Frases Texto
Perfil Perfil Perfil Perfil Perfil Perfil Perfil Perfil
inicial Final Inicial Final inicial Final inicial Final
33% 82% 23% 59% 50% 67% 20% 50%

A analise da tabela indicou que as turmas ja iniciaram o ano letivo com algum
dominio em leitura de frases e de texto. Com relacéo a leitura de frases, a turma 1
obteve 33% de acertos na compreensdo de frases e a turma 2 conseguiu 50%.
Embora iniciando com um melhor desempenho nesse item, a turma 2 obteve um
avanco de apenas 17%, inferior a turma 1, que avancgou 49%.

Em leitura de texto a turma 1 ja iniciou o ano com 23% de acertos e obteve
um avanco de 36% ao final do ano, enquanto que a turma 2 iniciou no programa com
20% de acertos e obteve um desempenho final de 50%.

A tabela apontou ainda que a turma 1 obteve um avanco maior em leitura de
frases que em leitura de texto. Acreditamos que esse resultado tenha tido influéncia
do reforco oferecido aos alunos, como poderemos constatar no quadro de rotina na
analise das préticas. Nesse refor¢co eram exploradas leitura de palavras e de frases;
a leitura de texto era mais direcionada aos alunos mais avancados. Enquanto a
professora 1 ofereceu refor¢o de leitura em 6 dos 14 dias observados, a professora 2

nao realizou essa tarefa. O fato de a turma 2 ter se saido melhor em leitura de texto
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gue em leitura de frases pode ter relagdo com o0s percentuais iniciais mais elevados
em todos os itens avaliados, exceto em leitura de texto, com uma diferenca
insignificante de 3%.

A tabela 9 apresenta dos dados obtidos pelas criancas na tarefa de Producéao

Textual.

Tabela 09 - Desempenho dos alunos na tarefa de Producéo Textual

Turma l Turma 2
Categorias Perfil Perfil Perfil Perfil
Inicial Final Inicial Final

1. Produgéo com grafia 8 (47%) - 4 (40%) 1 (10%)
ilegivel
2. Producdo com 1 ou 2 3 (18%) 2 (12%) 1 (10%) 1 (10%)
palavras legiveis
3. Producédo com 1ou 2 1 (6%) 2 (12%) 1 (10%) 1 (10%)
frases legiveis
4. Relato incompleto com 2 (12%) 4 (24%) 4 (40%) 4 (40%)
muitas trocas de letras
5. Relato completo com 2 (12%) 5 (29%) - 3 (30%)
muitas trocas de letras
6. Relato completo com - 3 (18%) - -
melhor apropriacdo da
norma ortografica
7. Outros 1 (6%) 1 (6%) - -
Total 17 17 10 10

Os dados da tabela acima apontaram que varios alunos do “Se Liga” ja

iniciaram o programa produzindo texto. Como o género escolhido pela pesquisa foi o
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“relato pessoal”, por ser um género mais préximo da oralidade, isto pode ter tornado
mais facil a producdo. Quando comparamos o perfil inicial da pesquisa com o perfil
inicial de produgao textual do “Se Liga” constatamos, assim como Soares (2007),
que varias criancas escrevem textos com alto grau de informatividade e unidade
tematica e utilizam-se de elementos de coesdo que dao coeréncia e continuidade a
narracao em situacdes de producéo espontanea.

A turma 1 apresentou no perfil inicial uma concentracdo maior na categoria
de producdo com grafia ilegivel (47%). Todavia, ja havia 12% dos alunos na
categoria relato incompleto e 12% na categoria relato completo. Esse percentual de
24% € bastante expressivo, pois se 0 objetivo do programa € alfabetizar, esses
alunos provaram, ja no inicio do ano, que ndo deveriam estar ali, segregados, mas
sim em suas salas regulares, consolidando a alfabetizacdo, estudando ortografia e
avancando em suas capacidades de ler e produzir textos.

No perfil final da turma 1 observamos que nenhum aluno permaneceu na
categoria de producdo ilegivel e, com base no detalhamento das tabelas de
producdo de texto, em anexo, constatamos que esses alunos tiveram saltos
qualitativos. Dos 8 alunos pertencentes, de inicio, a categoria 1, apenas 1 migrou
para a categoria 2; 0os demais avancaram para as categorias 4, 5 e 6. Isso
certamente € reflexo de um trabalho, embora pequeno, de producdo de texto
realizado pela professora da turma, que realizou com seus alunos 5 producbes de
texto no decorrer das 14 observacdes. Além, é claro, do trabalho de exploracéo das
relacbes som-grafia presentes em 8 das 14 observacdes, exploracdo da ortografia
presente em 4 dias e exploracdo da pontuacdo, como poderemos constatar na
analise das praticas. Embora consideremos esses resultados de forma positiva,

destacamos que apenas um pequeno percentual de alunos alcancou a categoria 6



104

(18%) no final do ano. Esse fato, com certeza esta, relacionado ao pouco trabalho
voltado para o estudo de regras ortograficas, as quais segundo Morais (2008) o
aluno néo ira descobrir sozinho. “Ele precisa de modelos sobre os quais refletir e de
ajuda: situacdes que estimulem a reflexdo sistematica sobre as caracteristicas de
nossa norma ortografica” (p. 61). Contudo, ndo constatamos essa sistematizacdo em
ambas as salas, até porque o “Se Liga” ndo reconhece que boa parte dos alunos
ingressa no programa ja dominando o SEA. Para esse programa, todos se
encontrariam no mesmo nivel de conhecimento e precisariam se alfabetizar, ou seja,
sdo desconsiderados os mais de 50% de alunos que ingressaram nas duas turmas
no nivel alfabético, e o estudo da ortografia ficaria para anos posteriores.

Com relacédo a turma 2, percebemos que 40% dos alunos ja ingressaram no
programa produzindo texto na categoria 4 “relato incompleto com muitas trocas de
letras”. Dos 4 alunos que se encontravam nesse nivel de producdo, 2 avangaram
para a categoria 5 e 0s outros 2 permaneceram onde estavam. Dos 4 alunos que
estavam inicialmente na categoria 1, apenas 2 obtiveram um avanco maior,
migrando para as categorias 4 e 5; um aluno avancgou para a categoria 2 e 0 outro
continuou escrevendo texto ilegivel. Os dados da tabela revelaram ainda que na
turma 2 nenhum aluno alcancou a categoria 6, a qual exigia maior dominio das
convengOes ortograficas. Vale salientar que a ortografia foi muito pouco explorada
nessa turma. Como veremos, nas 14 observacdes houve exploracdo das relacdes

som-grafia em 3 dias, da ortografia em 2 dias e da pontuacdo em 3 dias.
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4.3 Andlise das praticas de alfabetizagao e letramento das professoras do “Se

Liga”

Foram realizadas 14 observacfOes de aulas em cada turma participante da
pesquisa, totalizando 28 observacdes, no periodo de marco a dezembro de 2009.
Nosso objetivo foi analisar as praticas das docentes do programa no que concerne
ao ensino de alfabetizacdo (apropriacdo da escrita alfabética, compreensao leitora e
producdo de textos). Buscamos observar se as professoras limitavam-se ou ndo as
atividades preconizadas pelo programa, tanto no que se referia as atividades de
rotina quanto as atividades de apropriacdo do sistema de escrita, foco principal
dessa pesquisa. Trataremos, separadamente, as atividades de rotina e as atividades

especificas de apropriacdo do SEA.

4.3.1 Anélise da pratica de alfabetizagcao e letramento da professora 1 do “Se

Liga”

O quadro n° 1 apresenta a rotina da professora 1, desenvolvida durante os 14
dias observados. As categorias assinaladas com asteriscos séo proprias da rotina do
programa “Se Liga”. A presenca de um X indica que a atividade foi realizada no dia

em pauta.



Quadro 1- Atividades de Rotina da professora 1
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Categorias 10120 3° | 4° | 5°|6°|7°(8°|9°]|10° |11° | 12° | 13° | 14° | Total
1. Oracgéo X | X | X X | X X 06
2. * Acolhida X I X [ X[ X | X [ X | X [X[|X]|X X X X X 14
3. * Curtindo as leituras X[ X | X [ X |[X [X X | X X X X X X 13
4. Interpretagdo da XX | X | X | X |X X | X | X X X X 12
leitura

5. Dar o visto nos X X X | X X X X X 08
cadernos

6. * Correcao do Para X[ X | X | X |X|X X X X X X 11
casa

7. Chamada no cartaz XX I XXX X [ X X X X X X 12
8. Calendéario X | X X X X X 06
9. Copia do cabecalho X | X X [ X [ X X X 07
10.*Desenvolvimentodas | X [ X | X [ X | X | X | X | X | X | X X X X X 14
atividades

11. Corregéo datarefade | X | X | X X[ X | X [ X |X|X X X X X 13
classe

12. Correcéo coletivado | X | X | X X | X | X | X [X |X X X X X 13
para Casa ou da Tarefa

de classe

13. * Apresentagéo da X X X 03
palavra-chave

14. * Desenho da figura X X X 03
usada na apresentacao

da palavra-chave

15. * Utilizag&o do X X | X | X | X X X 07
Médulo de Alfabetizacdo

16. * Utilizacdo do X X[ X | X [ X | X |X X X X X 11
Caderno de atividades

17. Merenda X | X [ X |X X [ X [ XXX X X X X 13
18. Recreio X 01
19. Tarefa de matemética X | X X X 04
20. Tarefa adicional de X X | X | X | X X X 07
matematica

21. Orientag@o individual | X [ X | X | X [ X | X | X | X | X X X X 12
da tarefa de classe

22. Leitura adicional em X X X X 04
voz alta pela professora

23. Atividades X[ X | X | X[ X | X |X|[X[|X]|X X X 12
diversificadas para um

grupo determinado de

alunos

24. Reforco de leitura X[ X | X |X X X 06
25. Marcagéo no cartaz X | X | X X 04
de livros lidos

26. * Para casa X | X [ X [X|X X | X X X X X X 12
27. * Revisdo do dia X | X | X |X X X X X X X X 11
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Constatamos, nessa analise, que a docente desenvolveu a rotina de sua sala
de aula com base na rotina pré-estabelecida pelo programa “Se Liga”, mas que ela
também introduziu diversas atividades rotineiras nao previstas pelo mesmo.

A professora iniciava as aulas sempre pela “acolhida”, que poderia ser uma
brincadeira, uma musica, etc. E interessante destacar que, embora nio seja
recomendacado do programa, o qual enfatiza que esse momento deva servir apenas
para motivar o aluno a frequentar as aulas e a desenvolver a capacidade de
expressdo (MISKALO, 2008), a professora 1, em 4 dos 14 dias observados,
aproveitava também esse momento para, de forma ladica, proporcionar aos alunos

oportunidades de reflexdo sobre a leitura e a escrita. Vejamos dois desses

momentos:

Observacao 13

P.- Bom dia! Vamos comecar a nossa acolhida. Hoje vai ser uma brincadeira
diferente. Eu vou vendar os olhos do participante e pedir que ele va até o quadro
encontrar o papel que eu afixei. Depois eu vou espalhar pela sala outros papéis com
palavras escritas, pra ver quem consegue pegar mais.

Observacao 14
P.- Vamos, gente, comecar a nossa acolhida. Ja conversaram muito, sem falar que
agui na escola as aulas sempre comecam mais tarde, né? Sexta-feira a gente teve
aula numa sala, hoje ja estamos nessa e com isso a gente perde muito tempo.
- Juntem ai com o colega que esta mais proximo que eu vou entregar umas silabas
pra vocés descobrirem qual é a palavra. (todas as palavras tinham uma silaba com
marcacgao de nasalizag&o: an- en-in-on-un).

- Vou dar 5 minutinhos pra vocés organizarem as palavras.
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Apo6s a “acolhida”, a docente fazia o momento do “curtindo as leituras” e, para
isso, utilizava os livros da caixa de literatura, disponibilizada pelo programa. Durante
a leitura, a professora introduzia, por conta propria, algumas estratégias com o0s
alunos, como antecipacdes e inferéncias e, apO0s a leitura, fazia ora uma
interpretacdo oral, utilizando as perguntas do caderno de atividades, ora algum
comentario geral sobre o tema abordado na leitura.

Na sequéncia, a professora realizava a correcéo do “Para casa”, geralmente
dando o visto nos cadernos e depois a correcdo coletiva no quadro. SO depois
realizava a “chamada no cartaz’, pois além de no “Se Liga” ndo haver diario de
classe, a chamada obedecia a cores diferentes, dependendo da presenca, auséncia
justificada ou nado e das tarefas de casa respondidas ou ndo. Apds essa parte da
rotina, a professora passava para a “atividade do dia”, que poderia ser
“‘apresentagcdo da palavra chave”, como pudemos observar em 3 das 14
observagbes, ou o desenvolvimento normal das atividades, onde poderiam ser
utiizados o modulo de alfabetizacdo, o caderno de atividades ou atividades
acrescidas pela propria docente.

Essas atividades adicionais foram trabalhadas nos 14 dias observados como
poderemos constatar no quadro n°. 2, referente as atividades de apropriacdo do
sistema de escrita. Pela sequéncia da rotina do programa, apos as atividades do dia,
viria a “revisdo do dia”, quando a professora fazia perguntas sobre o que os alunos
aprenderam naquela aula. No entanto, a docente preferiu inverter a ordem, seguindo
a aula com o “Para casa” e, por fim, fazia, a revisdo do dia, pois, segundo ela,
depois da revisdo, que era feita quase sempre com uma brincadeira, os alunos

ficavam eufdricos e ndo prestavam atencéo na explicacao da tarefa de casa.
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Observando o quadro, constatamos que a professora foi fiel a rotina do
programa em quase todas as aulas, porém ela ndo se limitava a essas atividades,
pois, como afirmou na entrevista, ela achava o material do programa insuficiente

para alfabetizar os alunos:

P.: Vocé considera o material didatico do programa “Se Liga” suficiente para
gue o aluno venha a se apropriar da leitura e da escrita?

R: “N&o, ndo, o material, o livro didatico apenas, ele ndo é suficiente, porque o
professor, como um bom alfabetizador, ele deve trazer outros textos, ele deve trazer
outras... €...até outros livros e, além do livro didatico, o projeto também oferece a
caixa de literatura que ai faz o complemento. E o professor... ele deve usar de

criatividade, pra poder avancgar essa alfabetizagcao do aluno”.

Percebemos com essa fala da professora - e que se concretizou na dinamica
de sala de aula - que ela trouxe para a sua pratica pedagdgica suas experiéncias no
trabalho com alfabetizacdo, por isso ela extrapolou a rotina do programa e
acrescentou atividades importantes como orientacdo individual aos alunos,
atividades diversificadas, atendendo a alunos com diferentes niveis de
aprendizagens (presentes em 12 das 14 observacdes) e reforco de leitura (presente
em 6 das 14 observacgdes). Esse refor¢o acontecia sempre antes do inicio das aulas,
pois a professora costumava chegar mais cedo, com a finalidade de realiza-lo com
os alunos que apresentavam maior dificuldade na leitura. Para isso, ela costumava
utilizar livros de histérias infantis do programa e também outros textos retirados de

livros didaticos. Entretanto, costumava explorar a leitura de palavras dos textos para
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alunos com mais dificuldades na leitura e para os outros tomava a leitura de uma
parte do texto.

Sobre a importancia de um trabalho diversificado com os alunos que atendam
as suas necessidades individuais, Leal (2005) salienta que

para compreendermos ainda mais a complexidade do ensino desse
objeto, reativamos nossa consciéncia de que a aprendizagem nao se
dd num mesmo ritmo para todos os aprendizes e que eles nédo
percorrem exatamente os mesmos caminhos. O préprio conjunto de
conhecimentos construidos anteriormente ao ingresso a escola néo é
uniforme (p. 89).

Foi atentando para as diferencas de niveis de aprendizagem dos alunos que a
professora promoveu um trabalho com atividades diversificadas. Como podemos
constatar desde o0 inicio das observacbes, essa preocupagdo com a
heterogeneidade esteve presente em quase todas as aulas. Das 14 aulas
observadas, em apenas duas a educadora nao diversificou as atividades. Vejamos o

que a professora pensava sobre a diversidade de niveis dos alunos:

P. Os alunos do SE LIGA séo provenientes de diferentes séries. Isso
influencia o trabalho de alfabetizagcdo? Como vocé lida com essas diferencas?

R: N&o, porque ai € um nivel onde eles se encontram, todos do SE LIGA
chegam sem ser alfabetizados, entédo se vocé vai alfabetizar uma sala e todos estéo
no mesmo nivel, entdo a série de origem deles néo influencia.

P: Vocé disse que todos chegam no mesmo nivel, mas vocé consegue
observar na hora de uma leitura, por exemplo, como vocé falou: “os que estdo
sabendo um pouquinho mais podem ajudar a ler’, entdo eles tém uma certa

diferenca?
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R: E tem aqueles que sdo mais... € que eles podem n&o ter vindo, mas que
prestam mais atencdo e que sdo mais esforcados, que sdo mais interessados do
que outros.

P: Ai vocé lida diferentemente com aqueles que estdo mais avancados do que
0S outros que nédo estao?

R: Eu procuro observar cada aluno na sua esséncia mesmo, tem aqueles que
despertaram mais rapido. Entdo ai o professor... eu jA vou e aproveito e trago um
texto diferente pra ele, uma tarefa diferenciada pra ele. Aquele outro que ja é um

pouco mais lento, € mais devagar, entao ai a gente ja tem mais uma tarefa diferente.

Ao responder a primeira pergunta sobre o nivel de aprendizagem dos
estudantes, a professora afirmou que todos os alunos apresentavam um mesmo
nivel de aprendizagem. No entanto, no desenvolvimento da entrevista, a docente
modificou sua fala, afirmando que havia alunos “mais interessados, mais espertos,
que aprendem mais rapido”, ou seja, a professora apresentou respostas diferentes.
Talvez essas repostas sejam consequéncia de uma confusdo/fusdo entre o que
realmente a professora pensava sobre o processo de ensino e aprendizagem e as
concepcgdes que o0 programa apresenta através de seus materiais e formacdes. Pois
ficou claro em sua fala que se “alguns alunos podem até despertarem mais rapido”,
chegariam “todos com o0 mesmo nivel de conhecimento”.

Vejamos um exemplo do tratamento diferenciado que a professora dava a

seus alunos:

Observagao 1
P.- Vamos fazer a nossa tarefa de classe. Caprichem na letra. Tem gente

escrevendo fora da linha.
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A professora escreveu no quadro uma questdo de coOpia de palavras e

contagem de letras. E para o aluno Enildo entregou numa folha a vogal “a”, pois,

segundo a professora, esse aluno ainda “nao conseguia retirar do quadro”.

Ao trabalhar com o aluno Enildo a vogal “a”, a professora pareceu demonstrar
uma concepcao tradicional do ensino, onde se parte do supostamente mais simples
para o mais complexo. Para ela o aluno precisava aprender primeiro as vogais, para,
s6 depois, aprender as silabas e assim sucessivamente. Isso fica evidente quando a
docente falava sobre as atividades presentes no livro do “Se Liga”. Acho que as
atividades do livro favorecem a aprendizagem porque ele traz assim uma escala, ele
tem uns niveis mais simples e depois vai havendo um nivel de dificuldade, vai sendo

elevado.

Enquanto os demais alunos faziam atividade de coOpia de palavras, a
professora fez um ditado de palavras com trés alunos ja alfabetizados. O tratamento
dado a heterogeneidade pela professora nos pareceu uma iniciativa positiva. Apesar
de ter entrado em contradicdo no momento da entrevista sobre o nivel inicial de
aprendizagem dos alunos, afirmando que todos n&do eram alfabetizados (e isso,
como vimos na analise do teste diagndéstico ndo se confirmou), ela reconhecia, na
pratica, que os alunos tinham niveis diferentes de aprendizagem e,
consequentemente, necessitavam de um tratamento diferenciado. No entanto, esse
trabalho ficava muito restrito ao nivel da palavra, revelando, mais uma vez, uma
concepcao tradicional de lingua. Para a professora, se os demais alunos estavam
“aprendendo” as silabas, o grupo mais avangado, que ja demonstrara tal habilidade,

poderia escrever palavras. Na verdade esses alunos ja produziam textos, como
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pudemos constatar nos proprios testes diagndsticos do programa, 0S quais Sao
engavetados, quando deveriam servir de ponto de partida para o ensino.

Vale salientar, contudo, que as atividades oferecidas a esse grupo de alunos,
algumas vezes, apresentavam ora niveis de dificuldades mais complexos, que 0s
motivava a trabalharem, ora apresentavam baixos niveis de complexidade ou eram
propostas em quantidade insuficiente para os alunos mais avancados, limitando-os
de progredirem em suas aprendizagens ou deixando-0s o0ciosos. Vejamos um

comentario de um aluno a respeito de uma atividade pouco desafiadora para ele:

A.- ‘“essa professora nunca vai sair do T, todo dia ela trabalha com essa
letra”.

P.- Eu vou também passar logo o Para casa, porque eu tenho consulta
marcada hoje e preciso sair um pouco mais cedo.

A.- Miguel: é pra gente também, tia?

Nessa turma houve recreio apenas um dia, porque a merenda demorou a
chegar. O recreio aconteceu dentro do proprio local onde funcionava a sala de aula,
pordo de uma igreja evangélica. Talvez a precariedade da infraestrutura da sala
juntamente com a falta de recreio, tenham influido no comportamento de alguns
alunos da turma, deixando-os estressados.

Passaremos agora a analise das atividades de leitura e escrita desenvolvidas
pela professora 1, durante os dias observados. O quadro 2 resume as atividades

desenvolvidas nos 14 dias em que observamos aquela sala de aula.
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Quadro 02 - Atividades de apropriacdo do sistema de escrita alfabética

desenvolvidas pela professora 1

Obs.: As categorias assinaladas em vermelho correspondem aquelas atividades que a professora acrescentava,
nao se limitando apenas as atividades dispostas no material do programa

Categorias 1° 20| 3° | 4° | 5° | 6° | 70| 8 | 9 | 10° 11° 12° 13° 14° | Total

1. Leitura de letras / alfabeto
com auxilio

2. Leitura de letras / alfabeto X X | X X 2/2
sem auxilio

3. Leitura de silabas X | X|X X[ X | X X 6/3

XX X

4. Leitura de palavras XXX |IX]|X|X|X]|X[|X X X X 7/11

5. Leitura de palavras com X X 1/1
auxilio

6. Leitura / descoberta de X X 1/3

palavras

XX X

7. Leitura de frases X X X | X | X X X X 4/5

8.. Leitura de frases com
auxilio

9. Escrita de letra X 1

10. Escrita de silaba (inicial,
medial, final) de palavra

11. Escrita de palavra X X X X X 3/2

12. Escrita de palavras a partir | X X 2
de letra/ silaba dada

13. Escrita de palavra como X X X 3
souber (espontanea)

14. Escrita de palavras com
uso do alfabeto mdvel

15. Escrita de palavra com
aliteracdo

16. Escrita de palavra com rima

17. Escrita de frase X | X X | X X 1/6

XX X

18 Escrita de frase como X
souber (espontanea)

19. Copia de letra X | XX X 1/3

20. Copia de silaba X | X X[ X[ X|X]|X X 10/4

XX X

21. Copia de palavra X XXX |X]|X 8/6

X XX X

22. Copia de frase

23. Copia de texto X 1

24. Contagem de letras de
silabas

25. Contagem de letras de X 1
palavras

26. Contagem de silabas de X 1
palavras

27. Contagem de palavras

28. Particdo oral de palavras X X 2
em silabas

29. Particdo oral de palavra em
letras

30. Particdo oral de frase em X 1
letras

31. Particdo oral de silabas em
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letras

32. Parti¢éo escrita de palavra
em letras

33. Parti¢éo escrita de palavra
em silabas

34. Parti¢éo escrita de frase em
palavras

35. Diferenciagéo de letras/
palavras/ _ndmeros/ outros

36. Nomeagéo de letras em
posicdo X (inicial, medial, final)

37. Identificagcdo de letras em
posicdo X (inicial, medial, final)

38. Identificagdo de letra X
(inicial, medial, final )

39. Identificacdo de letras
(iguais) em palavras

40. Identificacéo de letras
(iguais) em silabas

41. ldentificacdo de letras

42. ldentificacdo de silabas (em
posi¢éo X - inicial, medial, final)
com correspondéncia escrita

1/4

43. Identificacdo de silabas em
(posigdo X - -inicial, medial,
final) sem correspondéncia
escrita

44. |dentifica¢é@o de palavras
“outros”

2/1

45. ldentificacdo de palavras
gue possuam a silaba X (em
posi¢do x — inicial, medial e
final)

1/6

46. ldentificacdo de palavras
gue possuam a letra X (em
posi¢céo x — inicial, medial e
final)

1/2

47. ldentificacdo de rima com
correspondéncia escrita

48. ldentificacdo de rima sem
correspondéncia escrita

49. Produgdo de rima com
correspondéncia escrita

50. Producéo de rima sem
correspondéncia escrita

51.1dentificacdo de aliteracéo
com correspondéncia esctrita

52.1dentificacao de aliteracéo
sem correspondéncia escrita

53.Producao de aliteragdo com
correspondéncia escrita

54. Producéo de aliteragdo sem
correspondéncia escrita

55. Producgao de palavras
iniciadas com a letra X

56. Producao de palavras
iniciadas com a silaba X

57. Formacéo de palavras com
uso de alfabeto mével

58. Formacéo de palavras a
partir de silabas dadas

59. Formacao de palavras
“outros”

60. Comparacao de letras

61. Comparacéo de silabas
quanto ao numero de letras
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62. Comparacéo de palavras
quanto ao numero de letras

63. Comparagéo de palavras X 1
guanto a presencga de letras
iguais / diferentes

64. Comparacao de palavras
guanto a presencga de silabas
iguais / diferentes

65. Exploracédo dos diferentes X | X | X|X X | X X | X 4/5
tipos de letras X

66. Exploragcédo da ordem
alfabética

67. Exploracédo da X 1
segmentacéo

68.Exploragédo de vogais,
consoantes e digrafos

69. Exploragéo da relagdo som/ XX [ X[ X]|X]|X X X X 1/8
grafia

70.Exploragéo da ortografia X | X X X 4
71. Exploracéo de gramatica X X X X 4
72. Exploracéo da pontuacdo X X 2

73. Exploragado da direcéo da
escrita

74. Exploragdo do formato das
letras

75. Ordenacédo de Palavras X X 1/1
para formar frases ou ordenar
frases para formar texto

Total 62/105

Com relacédo as atividades de apropriacdo do sistema de escrita alfabética
realizadas na turma 1 do Programa “Se Liga”, durante os 14 dias observados, ficou
evidente que a professora ndo sé seguiu as recomendacfes do programa, mas
também utilizou suas experiéncias com alfabetizagdo, promovendo outros tipos de
atividades de apropriagdo do SNA. Isto pode ser observado no quadro acima.

Constamos que houve um numero mais elevado de atividades do fazer
pedagogico da professora (105) que mesmo do material do programa (62). Vale
salientar, no entanto, que o programa “Se Liga” permitia que o professor
incorporasse outras atividades correspondentes as dificuldades especificas dos
alunos (MISKALO, 2008). Mas, enfatizamos que, segundo os autores do “Se Liga”,

caso o docente se limitasse ao desenvolvimento apenas das atividades dispostas no
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material do programa, a alfabetizagcao “estaria garantida”. Segundo MISKALO (2008,
p. 4), “desenvolver o Se Liga pressupbe uma atitude voltada para a garantia da
alfabetizacdo de todos os alunos, explorando ao maximo o material mediante a
realizacao de todas as atividades previstas”.

Na analise do perfil inicial e final dos alunos, vimos que essa garantia ndo se
concretizou, pois um dos alunos da turma 1 ndo atingiu a hipétese alfabética de
escrita, de acordo com nosso diagnéstico e, além disso, dois alunos foram
diagnosticados como néo alfabetizados pelo proprio programa, um deles voltou para
a série/ano de origem, enquanto o outro avangou um ano. Outros trés alunos foram
retidos, mas com diagndstico final de alunos alfabetizados. O interessante € que o
aluno nédo alfabetizado € impedido de participar mais de uma vez do programa.
Diante disso perguntamos onde estaria a suposta “garantia” da alfabetizagcao de
100% da turma? Como seria o resultado dessa turma, caso a professora tivesse se
limitado apenas a trabalhar com as atividades do “Se Liga”?

Quanto a recorréncia das atividades, ja identificamos que o programa
limitava-se, em maior namero, as atividades de leitura e copia de silabas e de
palavras trabalhadas. Ao lado disso, a professora explorou, embora em pequena
quantidade, diversas atividades que favoreceriam uma melhor reflexdo e uso dos
conhecimentos sobre o sistema de escrita, como leitura de palavras, escrita de
palavras, escrita de frase, identificacdo de palavras, exploracdo da relagcéo
som/grafia, exploracéo da ortografia, entre outras.

Apesar de essa professora ter trabalhado com um grande numero de
atividades de apropriacdo do SEA, constatamos, no quadro 2, que atividades
importantes para o processo de apropriacdo do sistema de escrita foram pouco

trabalhadas, como identificacdo de palavras com rima e exploracdo da
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segmentacao, realizadas apenas uma vez. Outras atividades também fundamentais
nesse processo deixaram de ser proporcionadas aos alunos durante as
observacdes, como escrita de palavras com aliteracdo, escrita de palavras com rima,
producdo de rima com correspondéncia escrita, identificacdo de letras iguais em
silabas e em palavras, comparacédo de silabas, entre outras. Essas atividades sao
importantes, pois permitem uma maior reflexdo sobre a sequéncia sonora das
palavras e sua relagdo com segmentos escritos. Segundo Morais (2004, p.188) “o
desenvolvimento de determinadas habilidades de reflexdo fonoldgica constituiria
uma condigdo necessaria para a apropriagcdo do SNA”. Aquino (2008) também
defende que um trabalho sistematico de reflexdo fonologica envolvendo
especialmente a rima e a aliteracao permite uma melhor evolu¢éo na apropriacdo do
sistema de escrita alfabética.

Com base nas observacdes das aulas, podemos afirmar que a presenca de
um numero maior de atividades extras ao programa pode ter refletido a
especificidade no tratamento da heterogeneidade da turma, assumido por essa
professora. O resultado dessa turma pode também ter relacio com o bom
aproveitamento do tempo pedagégico. Como vimos, a turma 1 obteve um
rendimento superior a turma 2, mesmo tendo iniciado o ano com o dobro da
guantidade de alunos em relagéo a turma 2 e com um percentual menor de alunos
no nivel alfabético.

O teste diagnostico final da pesquisa apontou na turma 1 um resultado de
95% dos alunos na hipotese alfabética de escrita, mesmo diante de um grande
namero de atividades que néo ajudavam o aluno a refletir sobre o sistema de escrita,
como as atividades de copia de silaba e de palavras por exemplo. No entanto, vale

salientar que dos 95% de alunos que, ao final, tinham uma hipétese alfabética, 47%
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ja encontrava-se nessa hipotese, no inicio do ano. Concluimos em concordancia
com Albuquerque, Ferreira e Morais (2005) que a sistematicidade das atividades
deve ter influenciado significativamente nesses resultados. Entretanto, se esse nivel
de aprendizagem tivesse sido levado em consideracdo pela docente, no inicio do
programa, as atividades de apropriacdo poderiam ter sido mais ajustadas e teria
podido fazer maior investimento em leitura e producdo de textos, pois, como
veremos a seguir, essas atividades foram pouco desenvolvidas.

O quadro 3 apresenta os dados relativos ao ensino de leitura, compreensao

leitora e producao de textos, observados na turma 1.

Quadro 03 - Atividades de leitura, compreensdo e producdo textuais

desenvolvidas pela professora 1

Categorias 1/2|3(4|5|6(7|8|9]10 |11 |12 |13 |14 | Total
o o o o o] o o] o o] o o o o o

1. Leitura de texto pela X | X X | X X X 06

mestra(apontando ou nao as palavras

do texto)

2. Leitura de texto pela mestra com X 01

acompanhamento dos alunos

(repeticdo)

3. Leitura coletiva dos alunos sem X X X X 04

conducéo da mestra

4. Leitura de texto realizada pelo aluno
a mando do professor

5. Leitura de texto realizada pelo aluno | X | X | X | X X X | X X X X 10
com ajuda da professora, leitura para a
mestra (“tomar a leitura”)

6. Leitura “alternada” de texto pelo
aluno

7. Leitura silenciosa (palavra e/foutexto) | X | X | X | X X|X|X[X]|X | X | X [X |X 13
com e/ou sem objetivo de responder as
questdes (interpretacdo escrita)

8. Leitura do que escreveu sobre X | X
desenho
9.Leitura coletiva de enunciados das X | X X X 04

tarefas, leituras das respostas as
questdes postas

10. Leitura livre X | X 02
11.Conto de “histéria”, “fabula” pela X 01
mestra

12.(re)contagem de texto, “histéria” pelo X X 02
aluno e/ou coletiva

13. Compreenséao oral do texto e/ou da | X | X X | X X X 06

“histéria” lida pela mestra coletivamente
(antes, durante e apés leitura)

14. Compreensaol/interpretacdo escrita X 01
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15. Leitura de “enunciados” pela | X | X X X | X 05
mestra/sentencas

16. Leitura de enunciados pelo X 01
aluno/sentencas

17. Producéo de texto livre

18. Producéo individual de texto,

producao escrita (final de histéria)

19. Producéo de texto com auxilio do X 01
professor

20. Producdo de texto coletivo X 01
21.Exploracdo de caracteristicas do X 01

género textual trabalhado

22. Leituraemvoz alta (texto) come/ou | X | X | X [ X [ X | X | X [ X | X | X X X X X 14
sem objetivo de responder as questdes
(interpretacéo escrita)

23. Producéo de texto a partir de uma X X X 03
figura ou de uma sequéncia de
qguadrinhos

O quadro, acima, apontou uma diversidade de atividades de leitura de textos
realizadas pela professora e pelos alunos. Percebemos, porém, que a maioria das
leituras feitas pelos alunos tinha o objetivo de decodificagdo do que estava escrito,
ou seja, ler para aprender a ler. Grande parte delas era de textos do proprio caderno
de atividades do programa, textos que tinham como pretexto a exploracdo das
palavras e silabas trabalhadas na aula. Apenas duas vezes, durante as
observagoes, os alunos tiveram a oportunidade de ler livremente o que eles queriam,
utilizando os livros disponiveis na caixa de literatura do programa.

As questbes de interpretacdo de texto presentes no caderno de atividades,
como ja dissemos anteriormente, seguiam na maioria das vezes 0 mesmo formato:
trés ou quatro questdes de localizagcao de informacdes, seguidas de uma questao de
identificagcéo de palavras e de silabas trabalhadas.

Quanto a ocorréncia de producao textual, constatamos um razoavel niumero
dessas atividades. Nos 14 dias observados, 5 producbes foram solicitadas.
Entretanto, podemos afirmar que tais propostas ndo consideravam a atividade de

producdo de texto como uma atividade cognitiva e social (MELO e SILVA, 2007),
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pois tratava-se de textos escolarizados, com comandos ndo muito claros para os
alunos. Ou seja, ndo foram dadas aos alunos as condicbes necessarias para a
producdo como selecdo e organizacdo das idéias, revisao textual, especificacao e
caracteristicas do género, do interlocutor, da finalidade, do contexto de circulacéo,
etc., elementos esses essenciais para que 0s alunos escrevam textos significativos,
isto é, que atendam a propdsitos e destinatarios diversos e reais, como ocorre com
0s textos produzidos fora do ambiente escolar.

Das 5 producdes solicitadas, 2 foram pedidas apenas para os alunos tidos

como mais avangados. Um comando dado para os alunos foi:

P: escrevam um texto sobre a figura.
O outro comando foi:

P.- Welton, Joca, Jodo, Miguel, vocés vao olhar para essas figuras e fazer
um texto pra mim. (sequéncia de 6 quadrinhos).

Percebemos, por esses comandos dados pela professora, que a tendéncia
seria a concretizacdo de um amontoado de frases, tornando o texto cartilhado.

As demais producbes foram solicitadas para todos os alunos. Vejamos o
encaminhamento dado pela professora:

P.- O que € que a gente vai fazer agora? (escreveu no quadro: Meu dia de
ontem).

P.- Eu vou entregar os cadernos de producéo de texto e vocés vao escrever o
que fez pela manha. A tarde e a noite.

P.- Jardel, o que é que vocé vai fazer no caderno?

A.- Jardel: sei ndo.

P.- E sabe de nada. Se fica conversando como € que vai saber?

P.- Janio, vocé fez o que ontem de manha?
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A.- Janio: vim para a escola.

P.- E atarde, fez o qué?

A.- Janio: brinquei de pipa.

P.- Aonde? Eu ndo quero uma coisinha s6 ndo. Tem que colocar mais coisas
que vocé fez. Esta no quadro o titulo.

A professora escreveu no quadro o titulo e o inicio do texto: Pela manha eu...
e falou:

P: Vou explicar mais uma vez, porque tem gente que ndo esta entendendo.
Vocé vai dizer o que fez no dia de ontem. Pela manh& eu vim pra escola, fiquei em
casa...

A.- Jardel: professora, eu ja fiz a parte da manha. Agora eu vou pular uma
linha e escrever a parte da tarde.

P.- Certo, Jardel, muito bem.

As outras duas producgBes solicitadas foram, respectivamente, escrever em
grupo a letra de uma cantiga de conhecimento dos alunos, e escrever um didlogo
entre a cigarra e a formiga, com base na fabula trabalhada na aula.

Diante do exposto, percebemos que a professora parecia nao ver
necessidade de se explicitar para os alunos um contexto claro de produgao de
textos, dificultando, dessa forma, a escrita dos textos pelos alunos. Além disso, a
atitude de guardar os textos num caderno de producao de textos evidenciou que o
objetivo da professora, com as producdes solicitadas, era de verificar se os alunos
sabiam ou nao produzir textos e ndo de proporcionar situacoes de escrita que se
aproximassem da realidade extra-escolar, onde se tém claros os propdsitos e

destinatarios do texto. Ndo estamos com isso criticando o processo inevitavel de
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escolarizacdo que sofrem o0s textos, mas a auséncia de aspectos que citamos,

anteriormente, como importantes para a elaboracao textual.

4.3.2 Analise da pratica de alfabetizagao e letramento da professora 2 do “Se

Liga”

O quadro n° 4 apresenta a rotina da professora 2, desenvolvida durante os 14

dias observados.

Quadro 4- Atividades de Rotina da professora 2

Categorias 1°/2 |3 |4 |5 |6 |7 |8 |9 |10 |11°]|12°|13°| 14° | Total
[0} [0} [0} [0} [0} o} o} o} o

1. Oragéo 0

2. *Acolhida X [ X[ X[ X[ X]|X|X|X|X]|X X X X X 14

3. * Curtindo as leituras XXX [ X[ XX [|X|X|[X]|X X X X X 14

4. Interpretag@o daleitura | X | X [ X [ X [ X [ X [ X [ X | X [X X X 12

5. Dar o visto nos X I X | X[ X | X[ X|X|X[X X X X X 13

cadernos

6. * Correcao do Para X | X | X X X | X | X |X X X X X 12

casa

7. Chamada no cartaz X | X X | X X[ X[ X |X X X X X 12

8. Calendério X X | X X 04

9. Cépia do cabecalho X X 02

10. * Desenvolvimento X[ XXX X[X[X|X[|X]|X X X X X 14

das atividades

11. Corregéo da tarefade | X | X X | X X | X X X X X X 11

classe

12. Corregéo coletiva do X X X 03

Para Casa ou da Tarefa

de Classe

13. * Apresentacéo da X X X 03

palavra-chave

14. * Desenho da figura X X X 03

usada na apresentacao da

palavra-chave

15. * Utilizagdo do Médulo | X X X | X X | X X 07

de Alfabetizag&o

16. * Utilizagéo do X XX |X|X|X]|X X X X X 11

Caderno de atividades

17. Merenda XXX |X[|X|X[X|X]|X[|X X X X X 14

18. Recreio XXX |X[|X|X[X|X]|X[X X X X X 14
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19. Tarefa de matematica 04
20. Tarefa adicional de 06
matematica

21. Orientacao individual 12
da tarefa de classe

22. Leitura adicional em 07
voz alta pela professora

23. Atividades 02
diversificadas para um

grupo determinado de

alunos

24. Reforco de leitura 0
25. Marcacéo no cartaz de 03
livros lidos

26. * Para casa 14
27. * Revisdo do dia 12

O quadro acima revela que a professora 2 desenvolvia suas aulas com base
na rotina do programa “Se Liga”. A docente iniciava as aulas com a “acolhida”,
utilizando esse tempo apenas para brincar com os alunos, como recomendava o
programa. Vale salientar que ndo raramente, durante as observacgfes, essa acolhida
perdurava por mais de 20 minutos, diminuindo o tempo pedagdgico para o ensino do
SEA.

Em seguida a professora fazia o momento do “curtindo as leituras”. Para isso
ela utilizou, em 4 dias observados, os livros da caixa de literatura disponibilizados
pelo programa e nos demais dias levou textos extraidos de outros livros; esses
textos eram de géneros variados como poemas , receita, texto informativo, etc.
Algumas vezes a professora explorou as antecipacdes de leitura e trabalhou com
interpretacdo oral do texto lido, através das questfes do caderno de atividades.

Apbs o “curtindo as leituras”, seguia a rotina com a “corregéo do Para casa”,

em apenas 3 dias a professora corrigiu coletivamente as tarefas, nos demais dias
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ela deu o visto nos cadernos e pediu para 0s alunos marcarem a presencga no cartaz
de chamada.

No “desenvolvimento das atividades”, a docente n&do apenas utilizava o
material do programa, mas trazia atividades extras, embora em pouca quantidade.
Apos o desenvolvimento e a correcéo das atividades, a professora fazia a revisao do
dia e orientava o Para casa, geralmente encontrado no caderno de atividades dos
alunos.

O quadro acima revelou ainda que a professora 2 investiu muito pouco em
atividades diversificadas, apenas em dois dias dos 14 observados. Isso significa que
para essa professora os alunos possuiam um mesmo ritmo de aprendizagem.
Vejamos através das respostas obtidas na entrevista o que ela pensa a esse

respeito:

P. Os alunos do “Se Liga” sao provenientes de diferentes séries. 1sso
influencia o trabalho de alfabetizac&o?

R: N&o. Da alfabetizacdo né&o, por causa do projeto. Assim, ele é muito ligado
uma coisa com a outra. S6 € ruim o comportamento porque eles sdo muito
diferentes.

P. Vocé tem alguma dificuldade em lidar com essas diferencas?

R: N&o porque ai o objetivo € que eles aprendam a ler, se € pra eles aprender

a ler entdo o objetivo de qualquer série que ele venha é o mesmo.

P. Se um ou mais alunos apresentarem dificuldades de acompanhar o ritmo
de aprendizagem da turma, o que acontece?
R: E, tem reforco e tem tarefas dirigidas, mas s&o atividades direcionadas pra

necessidade deles.
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Como podemos constatar, a docente parecia considerar de forma homogénea
o ritmo de aprendizagem dos alunos, quando afirmou que o objetivo era que todos
os alunos aprendessem a ler como se todos ingressassem no programa desprovidos
de tal habilidade. No entanto, como comprovamos no diagndstico da pesquisa, essa
turma iniciou 0 ano com 64% dos alunos no nivel alfabético de escrita, 78% de
acerto em leitura de palavras, 54% em leitura de frases e 18% em leitura de texto.

A professora se contradizia quanto a heterogeneidade dos alunos, afirmando
que detectadas as necessidades especificas seriam feitos reforco e atividades
dirigidas, porém isso ndo ocorreu durante os dias observados. O quadro 5 apresenta
as atividades voltadas ao ensino do SEA durante nossas visitas a turma.

Quadro 05- Atividades de apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética
realizadas nos 14 dias observados- professora 2

Obs.: As categorias assinaladas em vermelho correspondem aquelas atividades que
a professora acrescentava, ndo se limitando apenas as atividades dispostas no
material do programa.

Categorias 1° |2 |13 ]4
1. Leitura de letras / alfabeto
com auxilio
2. Leitura de letras / alfabeto
sem auxilio
3. Leitura de silabas X

6 |78 ]9 (10 |11 |12 |13 |14 | Total

x|
[EnY

X
Ay

X X X 715

XX X

4. Leitura de palavras X 714

X

x

X

X
XX XX X

X

X

5. Leitura de palavras com X X
auxilio

6. Leitura / descoberta de
palavras

7. Leitura de frases X X 1/1
8.. Leitura de frases com
auxilio

9. Escrita de letra X 1
10. Escrita de silaba (inicial, X 1
medial, final) de palavra
11. Escrita de palavra X X 2
12. Escrita de palavras a
partir de letra/ silaba dada
13. Escrita de palavra como X 1
souber (esponténea)
14. Escrita de palavras com X 1
uso do alfabeto mével

15. Escrita de palavra com
aliteracao

16. Escrita de palavra com
rima

17. Escrita de frase X X X | X X 2/3
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18 Escrita de frase como
souber (espontanea)

19. Copia de letra

20. Copia de silaba

7/1

21. Copia de palavra

X[ XX

X XX

4/4

22. Copia de frase

23. Copia de texto

1/2

24, Contagem de letras de
silabas

25. Contagem de letras de
palavras

26. Contagem de silabas de
palavras

27. Contagem de palavras

28. Particdo oral de palavras
em silabas

29. Particdo oral de palavra
em letras

30. Particdo oral de frase em
letras

31. Parti¢&o oral de silabas
em letras

32. Partigdo escrita de palavra
em letras

33. Particdo escrita de palavra
em silabas

34. Particdo escrita de frase
em palavras

35. Diferenciacao de letras/
palavras/ numeros/ outros

36. Nomeagéo de letras em
posigéo X (inicial, medial,
final)

37. Identificacdo de letras em
posi¢céo X (inicial, medial,
final)

38. Identificacéo de letra X
(inicial, medial, final )

39. Identificacdo de letras
(iguais) em palavras

40. Identificacdo de letras
(iguais) em silabas

41. ldentificacdo de letras

42. ldentificacao de silabas
(em posigéo X - inicial,
medial, final) com
correspondéncia escrita

43. Identificacdo de silabas
em (posi¢éo X - -inicial,
medial, final) sem
correspondéncia escrita

1/1

44. Identificacéo de palavras
“outros”

2/2

45. Identificacdo de palavras
que possuam a silaba X (em
posi¢éo x — inicial, medial e
final)

46. Identificacéo de palavras
gue possuam a letra X (em
posicéo x — inicial, medial e
final)

47. ldentificacdo de rima com
correspondéncia escrita

48. Identificacao de rima sem
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correspondéncia escrita

49. Producéo de rima com
correspondéncia escrita

50. Produc¢éo de rima sem
correspondéncia escrita

51.ldentificacéo de aliteracéo
com correspondéncia escrita

52.Identificagcéo de aliteracéo
sem correspondéncia escrita

53.Producéo de aliteracdo
com correspondéncia escrita

54. Producéo de aliteragao
sem correspondéncia escrita

55. Producéo de palavras
iniciadas com a letra X

56. Producéo de palavras
iniciadas com a silaba X

57. Formacéao de palavras
com uso de alfabeto mével

58. Formacéao de palavras a
partir de silabas dadas

59. Formacao de palavras
“outros”

60. Comparacao de letras

61. Comparagdo de silabas
guanto ao numero de letras

62. Comparacao de palavras
guanto ao numero de letras

63. Comparacao de palavras
quanto a presenca de letras
iguais / diferentes

64. Comparacao de palavras
quanto a presenca de silabas
iguais / diferentes

65. Exploracédo dos diferentes
tipos de letras

66. Exploragdo da ordem
alfabética

67. Exploragéo da
segmentacao

68.Exploragéo de vogais,
consoantes e digrafos

69. Exploracédo da relacdo
som/ grafia

70.Exploracéo da ortografia

71. Exploracao de graméatica

72. Exploragdo da pontuacgéo

wW| =

73. Exploracao da dire¢éo da
escrita

74. Exploracdo do formato
das letras

75. Ordenacéo de Palavras
para formar frases ou ordenar
frases para formar texto

1/2

Total

53/6
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A analise do quadro 4, acima, revelou que durante as 14 observacdes da
pratica da professora 2 do programa “Se Liga” ndo houve grande diferenga quanto
ao numero de atividades realizadas com base no material do “Se Liga”’(mdodulo de
alfabetizacdo e cadernos de atividades), contando 53 atividades, e as atividades
advindas da experiéncia da professora, com um total de 66 atividades.

Das atividades dispostas no material do programa, as predominantes foram
leitura de silabas e de palavras trabalhadas e atividades de copia de silabas e de
palavras trabalhadas. Essas atividades revelam a concepc¢do associacionista de
lingua adotada pelo programa, que se empenha na memorizacdo de silabas e de
palavras, sem se preocupar com a capacidade gerativa que o sistema de escrita
alfabética pode proporcionar aos aprendizes.

Ja as atividades desenvolvidas extra material do programa apresentaram
grande diversidade, embora com pouca recorréncia, como podemos constatar no
quadro acima. Entre elas destacamos producdo de palavras, exploracdo da
ortografia, exploracdo da relagdo som/grafia, formacdo de palavras com uso do
alfabeto movel, particdo escrita de palavras em silabas, comparacédo de palavras
quanto a presenca de letras e silabas iguais/diferentes, contagem de silabas de
palavras, etc,. Essas atividades possibilitam uma maior reflexdo sobre a
correspondéncia som/grafia das palavras, facilitando a aquisicdo do sistema de
escrita pela crianca. Contudo, destacamos que nao foram trabalhadas atividades
importantes para o aprendizado do SEA, como identificacdo de rimas e de aliteracéo
as quais ajudam os aprendizes a compreender como funciona o sistema de escrita

mais rapidamente, como fora demonstrado por varias pesquisas.
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O quadro 6, apresentado em seguida, traz as atividades voltadas a leitura,
compreensao de leitura e producéo de textos que a professora 2 realizou nos 14 dias

observados.

Quadro 06 - Atividades de leitura, compreensdo e producdo textuais

desenvolvidas pela professora 2

Categorias 1123 |4|5(6 |7 (89|10 |11 |12 |13 |14° | Total
[0} [0} [0} [0} [0} [0} [0} [0} [0} o [0} o] [0}
1.Leitura de texto pela X | X |X X | X | X[ X |X]|X X | X X | X 13

mestra(apontando ou nao
as palavras do texto)

2. Leitura de texto pela | X X 02
mestra com
acompanhamento dos

alunos (repeticdo)

3.Leitura coletiva dos alunos
sem conducdo da mestra

4. Leitura de texto realizada
pelo aluno a mando do
professor

5. Leitura de texto realizada X 01
pelo aluno com ajuda da
professora, leitura para a
mestra (“tomar a leitura”)

6.Leitura “alternada” de X 01
texto pelo aluno
7. Leitura silenciosa X | X X X X X 06

(palavra e/ou texto) com
e/ou sem objetivo de
responder as questdes
(interpretacéo escrita)

8. Leitura do que escreveu
sobre desenho

9.Leitura coletiva de X | X X
enunciados das tarefas,
leituras das respostas as
questdes postas

10.Leitura livre

11.Conto de  “historia”, X 01
“fabula” pela mestra

12. (re)contagem de texto, X

“histéria” pelo aluno e/ou

coletiva

13. Compreenséo oral do | X | X [ X [ X | X | X [ X [ X | X | X X X 12

texto e/ou da “historia” lida
pela mestra coletivamente
(antes, durante e apos
leitura)

14.
Compreensao/interpretacdo
escrita
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15. Leitura de “enunciados’
pela mestra/sentengas

16. Leitura de enunciados
pelo aluno/sentencas

17.Producao de texto livre

18. Producao individual de
texto, producao escrita (
final de histéria)

01

19.Producao de texto com
auxilio do professor

20. Producéo de texto
coletivo

21.Exploracéo de
caracteristicas do género
textual trabalhado

01

22. Leitura em voz alta
(palavra e/ou texto) com
e/ou sem objetivo de
responder as questdes
(interpretacéo escrita)

07

23. Producéo de texto a
partir de sequéncia de
quadrinhos

Como podemos verificar no quadro 6, acima, poucas vezes os alunos foram
expostos as praticas de leitura. Quando isso ocorria a leitura servia para a professora
avaliar quem ja dominava o “codigo”. Na maioria das vezes era a professora quem lia
para eles no momento do “Curtindo as leituras”. A interpretacdo escrita dos textos
nao apresentava uma diversidade de atividades cognitivas que deveriam ser ativadas
por meio das estratégias de leitura como compreender os propdsitos implicitos e
explicitos da leitura e elaborar inferéncias (SOLE, 1998). Havia um nimero muito
maior de atividades de localizagéo de informagdes e o texto era usado para explorar
palavras e silabas trabalhadas, como ja exemplificamos na analise da prética da
professora 1.

Nessa turma a producao de texto s6 aconteceu uma unica vez, durante as 14
observacdes. No entanto, essa producao néo foi solicitada pela professora, mas pelo
programa. A producdo implicava ler uma histéria em quadrinhos, cujos primeiros

quadrinhos eram constituidos s6 de imagens e sé no final havia texto verbal, e
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transforma-la num texto narrativo. Observamos que o proprio comando da atividade
ja era confuso e redundante, pois como transformar um texto que ja é narrativo como
uma HQ num texto narrativo? Diante dessa proposta mal formulada os alunos
apresentaram dificuldade em compreender o que realmente era pra fazer.

Observemos o encaminhamento da atividade pela professora:

P.- Vocés vao fazer uma pequena producao de texto que a supervisora do programa
vai levar pra GRE.

- Vocé vai ler o texto. Vejam o titulo “O mundo pro meu bem”. (HQ de Chico Bento).

- Entéo, preste atencdo. Entdo, agora vocés vao narrar a historia.

- Deixa eu ler os quadrinhos aqui de baixo.

- Aqui vocés vao ler a historinha, ai vocés vao escrever essa mesma historia.

- Vocés vao escrever esse texto aqui na forma narrativa. S6 que tem que ter ponto
final, paragrafo.

- Tente, gente. Isso ja vai ser uma nota de vocés. A supervisora vai levar pra GRE.

- Ai t& na forma de quadrinhos, mas vocés véo fazer na forma narrativa. Lembrem-
se que comeca a narrativa com paragrafo, letra maitscula.

- Vocés sabem o que é paragrafo? E quando a gente da um espacgo para comegar a
historia.

A.- Tomas: O tia, eu ndo t6 entendendo n&o.

P.- Venha que eu explico.

A.- Luan: eu ndo t6 entendendo néo.

P.- Luan: so é ler e copiar com paragrafo, ponto final...

A.- Luan: O tia, e quem n&o sabe ler?
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Dos 9 alunos presentes nessa aula, apenas 1 tentou interpretar a sequéncia
de quadrinhos e narrar a histéria como havia entendido, enquanto os demais apenas

copiaram o texto, como a professora havia orientado.

P.- Quem ja terminou pode me entregar.

A.- Aline: terminei, tia.

P.- Aline, agora que eu vi tem que dar um titulo novo pra histéria, gente. A
supervisora disse que era 0 mesmo titulo, mas agora eu estou vendo que € um novo
titulo.

A.- Tania: olha a minha, tia.

P.- Veja, vocé ta vendo aqui: O, Rosinha... € s6 colocar outro titulo.

P.- Tania, até Rinaldo t4 fazendo, Tania. Eu néo t6 acreditando ndo. V& terminar o
seu texto!

( A ajuda prestada a aluna pela professora foi dizer as letras que a aluna néo

conseguia enxergar na HQ.)

Esse encaminhamento para a producdo revelou o quanto o programa e
também a professora tém dificuldade em entender como se constitui um texto e
acabam confundindo as caracteristicas dos géneros e tipos textuais. No entanto, 0s
tipos textuais s@o definidos por seus tracgos linguisticos predominantes, que formam
uma sequéncia e ndo um texto, como nos explica Marcuschi (2002). Em nenhum
momento a professora mostrou ter compreendido que a HQ j& se tratava de um texto
narrativo e insistia para que os alunos escrevessem na forma narrativa. Essa atitude
parece demonstrar o quanto ela confiava e acreditava no programa, confirmando o

gue ela disse na entrevista.
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P. O que vocé considera como fundamental para desenvolver um bom trabalho no
programa “Se Liga”?

R: E acreditar no programa e ter determinacao.

Essa resposta € coerente com a passividade da professora, ao aplicar uma
atividade de producao de texto, sem refletir sobre o que estava fazendo, pois o
minimo de atencdo aquela proposta de producdo implicaria em compreender sua
redundancia, em querer transformar um texto do tipo narrativo em outro também
narrativo, sem explicitar os aspectos inerentes a producao textual, ja comentados

anteriormente, na andlise da pratica de producéo textual da professora 1.

4.3.3 Sintese comparativa das praticas de ensino observadas nas turmas 1 e 2

Constatamos que, no geral, as praticas de ambas as professoras nao
apresentaram muitas diferencas no que concerne a rotina do programa. Houve
apenas uma pequena alteracdo na ordem das atividades realizadas pela professora
1, que preferiu passar logo o “Para Casa”, para so depois fazer a “Revisado do dia”.

Em relagdo ao “curtindo as leituras”, ambas as professoras liam em voz alta
para os alunos e exploravam algumas questdes oralmente. Na turma 1 houve
apenas dois momentos em que alguns alunos recontaram a histéria lida em casa
com os livros da caixa de literatura do programa, e a turma 2 soO fez essa atividade
uma vez. Vale salientar que esse “reconto” pelos alunos demonstrou, na verdade,

pseudoleituras através das imagens dos livros. O curioso € que essas

pseudoleituras eram contabilizadas pelo programa.
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No “desenvolvimento das atividades”, observamos nas duas turmas, 3
apresentacoes da palavra-chave, isso foi possivel porque observamos as mesmas
aulas em ambas as turmas, as quais funcionavam em horarios opostos como ja
salientamos. Destacamos que as docentes acrescentavam todos os dias atividades
extras ao material do programa, a professora 1 em maior quantidade que a
professora 2.

As préticas das professoras também apresentaram diferencas significativas,
uma delas dava-se no momento da “Acolhida”: enquanto a professora 1 aproveitava
esse momento para criar brincadeiras que possibilitassem a reflexdo sobre a lingua,
a professora 2 limitava-se as recomendacfes do programa e apenas utilizava esse
tempo para brincar com os alunos. Ainda com relacdo ao tempo pedagogico,
observamos um grande desperdicio na turma 2. Perdia-se tempo para buscar os
livros de literatura que eram guardados em outra sala, perdia-se tempo brincando
uma, duas, trés vezes, no momento da acolhida, perdia-se tempo buscando alunos
fora da sala, etc.

Outro diferencial ficou por conta da corregcédo das tarefas: a turma 1 realizou
corregdo coletiva no quadro em 13 dos 14 dias observados, oportunizando assim
mais momentos de reflexdo sobre a lingua ou sobre os conhecimentos matematicos,
disciplinas prioritarias nesse programa. Ja a turma 2 corrigiu coletivamente apenas 3
vezes.

A disparidade mais visivel e significativa ficou por conta do reforco de leitura
vivenciado apenas na turma 1 e do desenvolvimento de atividades diversificadas
gue atendessem as necessidades especificas dos alunos, presente em apenas dois
dias na turma 2 e em 12 dias na turma 1. Outra diferenca significativa tratou-se da

producdo de texto, que na verdade aconteceu mais na turma 1, que produziu 5
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textos. No entanto ndo foi realizada a revisédo textual. Na turma 2 s6 houve uma
producéo a pedido do programa.

Buscamos ver também, através das praticas das professoras do programa, o
que elas entendiam por avaliacdo e acompanhamento das aprendizagens. No
depoimento das professoras perguntamos como era feita a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos. A professora 2 respondeu: “eles tém prova que o Instituto
manda, mas também a gente avalia no dia-a-dia, no desenvolvimento deles, porque
nos temos as fichas de acompanhamento de leitura e escrita”. Com esse documento
era possivel saber se os alunos ja sabiam ler ou escrever. No entanto, essas
informacdes eram levadas pelas supervisoras do programa a geréncia do “Se Liga”
e ha pratica as aulas continuavam iguais para todos os alunos, principalmente na
turma 2, que apenas diversificou atividade duas vezes, nos dias que observamos. Ja
a professora 1 teve essa preocupacdo em 12 das 14 observac¢fes, acompanhando
com mais singularidade o desenvolvimento dos seus alunos.

Podemos concluir que as docentes, principalmente a professora 2,
compreendiam a avaliacdo apenas em seu processo diagnéstico, refletindo muito
pouco sobre as necessidades de aprendizagem dos educandos. Concluimos ainda
gue a concepcao de ensino e aprendizagem das professoras, principalmente da
docente da turma 2, se aproximou muito de uma concepc¢ao tradicional de ensino.
Ja a professora da turma 1 apresentou algumas inovacdes, sobretudo no que diz
respeito ao atendimento da diversidade dos aprendizes.

Os modos de desenvolver atividades com textos (leitura, compreensao,
producdo), em ambas as turmas, revelaram uma ma escolarizagcdo. Vimos, por

exemplo, que se escreviam textos sem interlocutores ou objetivos claros e que a
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interpretacdo de textos lidos se atinha mais a localizacdo de informacdes explicitas

na superficie dos mesmos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossos objetivos no presente estudo foram analisar o Programa “Se Liga” da
Rede Publica de Ensino de PE, a fim de identificar suas concepc¢des de ensino e
aprendizagem e efeitos de suas praticas na aprendizagem dos alunos. Buscamos
identificar as concepcdes de ensino e aprendizagem de alfabetizacdo que subjazem
aos materiais didaticos do Programa “Se Liga”; analisar as praticas de ensino de
docentes do programa no que concerne ao ensino de alfabetizacdo, a avaliacédo e ao
acompanhamento das aprendizagens na area de lingua portuguesa e verificar os
efeitos do programa “Se Liga” na capacidade das criangas quanto ao uso da escrita
alfabética, compreenséo leitora e producao de textos.

Apresentaremos a seguir as principais evidéncias que obtivemos com a
realizacdo desse estudo no que concerne ao material didatico do “Se Liga”, as
praticas de alfabetizacdo e letramento das professoras do “Se Liga” e as
aprendizagens dos estudantes sobre a apropriacdo do sistema alfabético de escrita,
leitura e producao textual.

Em relacdo ao material didatico do programa, vimos que 0 mesmo €
estruturado no Método Dom Bosco de Alfabetizacéo, configurando-se numa cartilha
classica, que pressupfe que o0s alunos aprenderiam homogeneamente, por
copiarem silabas ou palavras de um repertério gradativamente controlado. Essa
regulacéo do ensino segundo Bernstein (1996) apud Silva (2002, p. 142) faz parte

da “pedagogia visivel”.

O “Se Liga” tem uma concepc¢do associacionista de aprendizagem e de
alfabetizacdo, amplamente contestada por pesquisas desenvolvidas pela

psicolinguistica desde o final da década de 1970. Possui uma proposta de ensino
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sistematico da escrita alfabética, que pode representar, em tempos de
“desmetodizagao da alfabetizacdo” (SOARES, 2003; MORAIS, 2006), a retomada da
tarefa de alfabetizar. O fato de, em muitas redes publicas, os professores nao
assumirem um ensino sistematico da escrita alfabética (cf. ALBUQUERQUE,
MORAIS, FERREIRA, 2008) favoreceria a recepc¢ao de um programa de correcao de
fluxo na alfabetizacéo, ja que, por decreto, passar-se-ia a praticar, diariamente, um
ensino de alfabetizacdo nas salas de aula. Entretanto, um exame do programa
revelou que apesar da sua sistematicidade o material do “Se Liga”: ndo promove a
consciéncia fonologica dos aprendizes; tem poucas atividades, que, se seguidas a
risca, ndo ocupam os alunos durante toda a jornada escolar; tem, do inicio ao final
do ano letivo, atividades que desconsideram completamente a heterogeneidade
entre os aprendizes. Crian¢as que ja dominam determinadas correspondéncias som-
grafia (como ficou evidente no episédio de ensino da letra T, na turma 1), sao
obrigadas a repetir, dias a fio, exercicios nada desafiadores ou motivadores; apesar
de introduzir textos e atividades de interpretacdo dos mesmos, trabalha de forma
muito limitada a compreensao leitora, priorizando, em cerca de 75% das ocasides,
questdes de localizacdo de informacao explicita na superficie do texto e tem poucas,
mal elaboradas e mal distribuidas propostas de producdo de texto. Esses tipos de
atividades encontrados no material didatico do “Se Liga” sdo semelhantes as
atividades das antigas cartilhas de alfabetizacdo analisadas por Morais e
Albuquerque (2005).

Com relag&o aos os instrumentos diagnosticos, sdo mal elaborados onde, tal
como no manual e caderno de exercicios, os textos sao forjados e nédo ha cuidado
em indicar autoria. Aléem disso, utiliza-os apenas para classificar os alunos e ver se

devem ou n&o ser “ajudados” pelo programa, em lugar de orientar os professores
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para usar os indicadores do que os alunos demonstraram/ndo demonstraram saber,
para proporcionar um ensino ajustado as suas necessidades. Dessa forma, trata os
professores como meros reprodutores de sequéncias de atividades pouco
desafiadoras, planejadas por outrem. Tem como modelo de bom professor
alfabetizador (de alunos com dificuldades em aprender!!!) aquele que, muito
obedientemente, seguisse, dia a dia, os repetidos passos e tarefas homogéneos
prescritos pelos autores do programa. Estimula os professores a ndo inovarem, uma
vez que lhes comunica que o seguimento das licdes, de maneira ordeira, garantiria o
sucesso do ensino de alfabetizacdo. Trata-se de um programa excludente, porque
nao aceita que a ele possam voltar alunos que, ao final de um ano letivo, aquele
programa nao conseguiu alfabetizar.

Quanto ao trabalho das docentes, o exame das praticas de apenas duas
professoras revela o quanto variam os modos de ensinar e 0 quanto,
independentemente do numero de alunos em sala, as experiéncias prévias como
docente (e talvez diferentes niveis de comprometimento com a tarefa de ensinar)
levariam a seguir mais ou menos o prescrito pelo programa.

Ficou claro que as professoras seguiram o prescrito pelo programa.
Entretanto, ndo se limitaram a sua proposta e apresentaram algumas variacdes no
modo de ensinar. A docente 1 aproveitou melhor o tempo pedagogico
acrescentando um grande numero de atividades advindas da sua experiéncia;
oferecendo refor¢co de leitura para os alunos com maior dificuldade; corrigindo a
maior parte das tarefas no quadro, oportunizando mais momentos de reflexdo sobre
a escrita; propondo atividades de producéo textual, embora em numero reduzido e
sem funcdo social real; tentando ajustar o ensino aos niveis heterogéneos dos

alunos, nem sempre conseguindo propor atividades desafiadoras. Ja a professora
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2, foi mais fiel ao programa e ,apesar de ter também acrescentado atividades extras,
nao fez bom uso do tempo pedagogico; ndo propds atividades de producéo textual
nem ofereceu reforco de leitura para os alunos com mais dificuldades durante os 14
dias de observacéo.

Quanto as aprendizagens dos estudantes, a analise dos perfis inicial e final
apontou um melhor desenvolvimento dos alunos da turma 1, embora tenha iniciado
com uma maior diversidade de niveis de escrita que a turma 2. Esse resultado
certamente teve influéncia de uma pratica diferenciada da professora, que néao se
limitou ao programa e acrescentou um grande numero de atividades destinadas a
apropriacdo do SEA, além de reforco em leitura e atividades diversificadas, as quais
nao se diferenciavam muito das atividades presentes nos materiais do programa.
Portanto, ndo teria sido a qualidade das atividades, mas a sistematicidade das
tarefas que contribuiram para que alguns alunos que ainda ndo dominavam a
relacdo som/grafia viessem a domina-la.

Com relacdo a apropriagdo do SEA, a analise do perfil inicial das turmas
revelou que mais de 50% dos alunos ingressaram no programa “Se Liga” no nivel
alfabético de escrita e com um bom dominio da leitura de palavras, frases e texto. E
em se tratando da producao textual, os resultados da nossa pesquisa apontaram, na
turma 1, que 12% dos alunos ja produziam relato incompleto e 12% relato completo.
Com relagéo a turma 2, 40% dos alunos ja ingressaram no programa produzindo
relato incompleto. Destacamos ainda que 0s textos escritos com base na proposta
do “Se Liga” (sequéncia de quadrinhos) resultaram, na sua maioria, em textos
cartilhados e incoerentes ja que a proposta nao favorecia uma boa producao.

Acreditamos que, os dados levantados por essa pesquisa, contribuiram para:

refletirmos sobre a necessidade de nossas escolas avaliarem melhor as
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aprendizagens dos nossos alunos e oferecer um ensino de qualidade, adequado as
necessidades individuais dos educandos para que eles possam se alfabetizar no
tempo destinado para este fim, e isto € possivel como demonstrou a pesquisa de
CRUZ(2008), para que ndo promova a repeténcia e a existéncia de um programa de
correcdo de fluxo que, por desconsiderar a heterogeneidade dos aprendizes, limita
suas aprendizagens; fomentar uma maior analise na implementacdo de programas
de correcdo de fluxo para que, na existéncia desses programas, os professores
possam ter mais autonomia para ajustar o curriculo as necessidades de diferentes
grupos de alunos que deles venham a patrticipar, sem ter que serem submetidos a
executar propostas muitas vezes incoerentes com as necessidades dos estudantes
e com as praticas construidas pelos professores ao longo de suas experiéncias com
0 ensino de alfabetizacao.

Em funcdo do tempo destinado a realizacdo desse trabalho, esclarecemos
gue existem algumas limitagcbes como, por exemplo: analisar com mais profundidade
alguns documentos do programa “Se Liga” (as fichas de leitura e escrita e a matriz
de habilidade de lingua portuguesa). No entanto, a analise que fizemos dos
materiais didaticos (Médulo de Alfabetizacdo e Caderno de Atividades) e da prética
das docentes foi suficiente para refletirmos:

- sobre a pouca contribuicdo que o programa ofereceu, considerando o perfil inicial
das turmas avaliadas, aos estudantes que dele participaram;

- sobre como esse programa tinha uma concepcdo conservadora de tratamento do
fracasso. Ao criar turmas compostas apenas dos “fracassados” e excluir aqueles que
ao final do ano nao tivessem dominado a escrita alfabética, o “Se Liga” parece néo
colocar em cheque sua metodologia nada inovadora e seu tratamento

homogeneizante da heterogeneidade. Parece, assim, confirmar os discursos que
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culpabilizam os aprendizes, segundo os quais, “se o aluno n&do aprendeu € porque
tinha problemas psicologicos”, (Cf. PATTO, 1984, 1988; ANGELUCCI et al. 2004).

Diante desses resultados € possivel afirmar que o “Se Liga” pertence a uma
politica de remediacéo (e ndo de enfrentamento/prevencéo) do fracasso escolar em
nossas redes publicas.

Nesse sentido, compreendemos que é de fundamental importancia que a
partir desses estudos, outros possam surgir, analisando, por exemplo, se ha e como
acontece acompanhamento da aprendizagem e a interacdo desses alunos ao
retornarem as salas de aula regulares. Acreditamos ser interessante também a
existéncia de estudos que investiguem programas de prevencao, ou seja, programas
que tratem das dificuldades das criancas em se alfabetizar concomitante ao periodo

destinado a alfabetizac&o a fim de evitar problemas de distor¢cfes idade/série.
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ANEXO |

Aula n° 15 do “Se Liga”

baVo VIR 470 VEREED 470 VIREED 470 VIR 470 VAR 47OV

RA RA RA RA RA RA

49

14
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15
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- § - 3-Complete.

51

15



152

© 4 - Que silaba falta?

5 - Ligue e ache a frase.

RATO
(1) \
ROEU A
DE ROUPA
RENATO
52

15
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6- Forme frases.

recado

de

Renato

Rosa

recebeu

(N

.33

15
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ANEXO Il

Roteiro de observacéo de aula

IDENTIFICACAO:

INSTITUICAO:
CURSO: TURMA:

N° ALUNOS: TURNO:

Aspectos priorizados
1. Que concepcdes sobre o ensino de alfabetizacdo emergem do discurso

do docente do programa Se Liga (evidenciadas no fazer pedagogico)?

2. Que concepcbes de aprendizagem do SEA e de escrita alfabética

subjazem a prética pedagogica do professor observado?

3. Como o trabalho em sala de aula tem sido organizado pelo docente do

programa Se Liga?

4. As atividades propostas sao diversificadas, atendendo a heterogeneidade

da turma?

15
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4.1. As atividades de apropriacdo do SEA propostas pelo programa

valorizam o processo de reflexdo nos alunos?

5. Qual o papel, os espacos das praticas de leitura e de producéo textual

desenvolvidas nas aulas do Se Liga?

15
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ANEXO Il
Roteiro para entrevista

1. IDENTIFICACAO:

1.1.Nome:

1.2.Formacao:

Curso de nivel médio: Ano de concluséo:
Instituicao:
Curso de nivel superior: Ano de conclusao:
Instituicéo:
Pos-Graduacao: Ano de conclusao:
Instituicéo:

Obs.Teve alguma formacéo especifica pra ser alfabetizadora, antes do Se

Liga?

2. EXPERIENCIA PROFISSIONAL

2.1. Anos de experiéncia no magistério e com turmas de alfabetizacéo
2.2. Tempo de experiéncia no Programa Se Liga

2.3. Instituicdo em que trabalha:

2.4. Vinculo profissional:

2.5 Outras atividades profissionais (local, funcéo, horario)

15
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3. QUESTOES

3.1. Como vocé se tornou professora deste programa?

3.2. Vocé participa de formacéo para trabalhar neste programa? Quantas
vezes por ano?

3.3. Como vocé avalia as formacgdes oferecidas pelo programa?

3.4. Vocé faz uso do LD no programa Se Liga? Entdo qual a metodologia de
alfabetizacdo expressa nesse material didatico?

3.5. Vocé considera o material didatico do programa suficiente para que o
aluno venha a se apropriar da leitura e da escrita?

3.6. Como vocé considera as atividades de apropriacdo do sistema
alfabético do LD do Se Liga?

3.7. Como sédo trabalhadas as leituras e as producdes de texto no
programa?

3.8. Os alunos do Se Liga sdo provenientes de diferentes séries. Isso
influencia o trabalho de alfabetizacdo? Como vocé lida com essas
diferencas?

3.9. Se um ou mais alunos apresentarem dificuldades de acompanhar o
ritmo de aprendizagem da turma, o que acontece?

3.10. Como é feita a avaliagdo da aprendizagem dos alunos?

3.11. Vocé planeja as aulas? De que forma?

3.12. Que elementos sdo importantes considerar no planejamento das
aulas?

3.13. Elenque as dificuldades encontradas para trabalhar com esse

programa.

15




158

3.14. Para vocé o que é o Se Liga?
3.15. Vocé considera o Se Liga um bom programa de alfabetizacao?
3.16. O que vocé considera como fundamental para desenvolver um bom

trabalho no programa Se Liga?

15
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ANEXO IV

Instrumento de diagnéstico do “Se Liga”

TESTE DIAGNOSTICO DE ALFABETIZACAO

IDENTIFICACAO:

Municipio

Escola

Professor

Aluno

Data de nascimento Série

Data do teste

Encaminhamento

15



160

>> RECEITA

Ingredientes:

1 lata de leite MOCA
1 colher de margarina
2 colheres de NESCAU

Modo de fazer:

Colocar tudo em uma panela .
Mexer sem parar, em fogo baixo, até soltar do fundo da panela.

1- Esta receita é de:

(A) doce de maga
(B ) doce de chocolate

(C) doce de coco

Leia e responda abaixo:

“ A Lica, garota sapeca,

Da Leca arrancou a boneca,
Correu, tropecou,

E pimba! tombou,

Aos berros: - Ajuda-me, Leca!”
( Tatiana Belinky)

2- Lica tombou porque:

( A) correu e tropecou
(B ) arrancou a boneca de Leca

( C) deu uns berros

3- Os nomes dos personagens deste poema
sao:

16
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/.  BAZAR ROSA <
% Temos todo material escolar: % ﬂ

% livros, cadernos, papéis em geral
Aproveitem nossas ofertas! P
Rua das Flores, 25 - Bairro Sdo José 225-4020

4- Assinale o endereco do BAZAR ROSA
(A) Fone: 225-4020
(B) Rua das Flores, 25

(C) Bazar Rosa

>> TEXTO

A agua cobre a maior parte da superficie da terra. Todos os seres vivos
precisam da agua para viver.

Encontramos égua no ar, no solo, nos oceanos, NOS mares, NOs rios, nos

lagos e nas geleiras. Ha agua também no nosso corpo, no corpo dos animais e
nas plantas.

5- O texto acima fala principalmente sobre:
(A) Terra
(B) Animais

(C) Agua

16
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VERMEX

Vermifugo

Indicagdo: contra a verminose

6- Este remédio é contra:
(A) vermes
(B) piolho

(C) virus

7-Complete as palavras cruzadas:

16
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8- Escrever os nomes dos desenhos:

9- Complete o texto substituindo os desenhos por palavras:

Plim era uma gotinha que morava no mar.

E%3 Y

Um dia, o esquentou seu e ela foi subindo

até as
» ¥
As gotinhas comecaram a cair em forma de

£

Plim caiu em cima de uma no jardim de uma linda

16
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10- Numere a seqliéncia dos quadros pela ordem dos acontecimentos.
Escreva um texto sobre estes quadros. Lembre-se de iniciar as frases com letra
maiuscula e de colocar o ponto final.

16
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Avaliacao de Lingua Portuguesa do “Se Liga”
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Programa Se Liga
32 avaliagao de Lingua Portuguesa — 2009

Estado: Municipio:

Escola:

Professor(a):

Aluno(a): Data:

LEIA:

HOJE E DIA DE CIRCO

_ HOJE TEM MARMELADA?

_ TEM SIM, SENHOR!

_ HOJE TEM GOIABADA?
_ TEM SIM, SENHOR!

_ HOJE TEM BANANADA?
_ TEM SIM, SENHOR!

_ EOPALHACO, O QUE E?

_E LADRAO DE MULHERI!

_ E ESSA MOGA NA JANELA?
NAO TEM NO FOGAO UMA PANELA?
_TEM SIM, SENHOR!

_ HOJE TEM ESPETACULO?

_ TEM SIM, SENHOR!

_ ENTAO, VENHA CRIANCADA!

16



166

1. QUEM ESTA NA JANELA, QUANDO O PALHAGO PASSA, E UMA
(A)MULHER.

(B) CRIANCA.

(C) MOCA.

LEIA:

MARMELADA — GOIABADA — BANANADA. ESSAS PALAVRAS SAO NOMES
DE FEITOS DE NO TEXTO, ELAS
DAO A IDEIA DE QUE O CIRCO E LUGAR DE FAZER COISAS DAS QUAIS A
GOSTA. O PALHAGCO SABE FAZER COISAS
ENGRACADAS E DE SE OUVIR.

2. QUAL SEQUENCIA DE PALAVRAS DA SENTIDO AO TEXTO ACIMA?

(A) FRUTAS — DOCES — MULHERADA — SABOROSAS
(B) DOCES — FRUTAS — CRIANCADA — GOSTOSAS
(C) DOCES — ACUCAR — CRIANGADA — CHATAS

3. RELEIA O TEXTO “HOJE E DIA DE CIRCO”. NELE O PALHACO
CONVIDA A CRIANCADA PARA

(A) IR AO ESPETACULO DO CIRCO.
(B) COMER DOCES JUNTO COM ELE.
(C) VER AS MOCAS NAS JANELAS.

4. COM BASE NO TEXTO, DESCREVA COMO O PALHACO E:

16
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5. ENUMERE AS ORACOES DE ACORDO COM OS DESENHOS:

&,

(. ) HOJE O PALHAGO ESTA TRISTE, PORQUE AS CRIANCAS AINDA
NAO VIERAM VER SEU CIRCO.

() ELE ACABA DE TER UMA BOA IDEIA PARA TRAZER AS CRIANCAS
AO CIRCO.

() PUXA! CANTAR PELAS RUAS CHAMOU MESMO A ATENGCAO DA
GAROTADA!

6. COMPLETE AS PALAVRAS COM UMA DAS SILABAS ABAIXO:
CAO DAO LAO NHA NHAO TAO

O PALHACO SUBIU EM UM CAMI___ E CANTOU BEM ALTO UMA CAN___
PARA CHAMAR A ATEN___ DA MULTI__:

“EU VIM DE LA DO SER___, FUGIDO DE UM CAPI___, E QUE A DONA
CONCEI___, MULHER DELE, ROUBOU MEU CORA__|

E SE AQUI TAMBEM HOUVER CAPITAO, DIM-DOM, RECOLHO MEU
VIO___EAMA___VOLTO A CORRER CHAO... DIM-DOM!”

7. AMPLIE AS FRASES:

EM MINHA CIDADE CHEGOU UM CIRCO

NELE VIERAM UMA MALABARISTA, UM
E

EU FUI VE-LOS E GOSTEI MUITO DO (A)

PORQUE

SE EU PUDESSE TRABALHAR NO CIRCO, EU AJUDARIA O (A)
E FARIA

16
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8. COMPLETE A CRUZADINHA:

O PALHACO DESDIMININU
9. ENUMERE AS FRASES, DE ACORDO COM O QUE ACONTECEU
PRIMEIRO:
(1) LA, ELE VIU PELA PRIMEIRA VEZ UM CIRCO E PROMETEU: “QUANDO
EU CRESCER, SEREI PALHACO!".
( ) HOJE NINGUEM MAIS CHAMA PAULO PELO NOME, PORQUE ELE E
CONHECIDO COMO PALHAGO DESDIMININU. SEU NOME E UMA
BRINCADEIRA QUE ELE FEZ CONSIGO MESMO, POR QUERER SER
PALHACO DESDE QUANDO ERA UM MENINO.
() AOS DEZESSETE ANOS, PAULO FOI MORAR COM SEUS PAIS EM UMA
CAPITAL E LA ELE PARTICIPOU DE UMA ESCOLA-PICADEIRO, ISSO E,
UMA ESCOLA PARA ARTISTAS DE CIRCO.
() QUANDO CRIANGA, PAULO MORAVA EM UMA CIDADE PEQUENA.

16
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10. VEJA AS ILUSTRAGOES ABAIXO. AGORA, FACA UM TEXTO A PARTIR
DELAS:

16
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ANEXO VI
Nossos instrumentos de diagnostico

Pré-teste e Pos-teste

ATIVIDADE DE APROPRIACAO DA ESCRITA
identificacic do sujeito

Nome:
idade:

Turma:

17
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ATIVIDADE DE LEITURA

Nome:

1. Leia as palavras e ligue o nome que corresponde ao desenho em cada quadrinho.

CACHOEIRA
CADEIRA
CADERNO
CAVEIRA

CANA
CAPA
CAMA
CASA

GOJIABA
GAIOLA
GAROTA
GELADO

BONECA
BORBOLETA
BOTA
BOMBA

RIO
RADIO
ROUBADO

ROBO

17
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2. Observe os quadrinhos e marque um X nos nomes que completam corretamente as frases
de acordo com as informagdes contidas na figura.

a) OS COELHINHOS CHEGARAM A PRAIA USANDO

D ovos

|:[ OCULOS
[:I ONDAS

[:](”)NIBUS

b) TINA FOI A PRAIA USANDO BIQUINI DE

[ | Bananivma

[:I BONEQUINHA

| | paTaTinma
[ |soLiNHA

¢) ROLO ESTAVA SURFANDO EM UMA

[ |raTa
D PLANTA
‘:l PRANCHA
[ |pamonma

17
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3. Leia o texto abaixo e marque um X no titulo que combina com ele.

0S INSETOS VIVEM NO NOSSO PLANETA HA MUITO MAIS TEMPO QUE NOS.
PARA VOCE TER UMA IDEIA, EXISTEM MUITO MAIS ESPECIES DE INSETOS

DO QUE O RESTO DA BICHARADA QUE VIVE NA TERRA.

Colegiio De maos dadas com a natureza: insetos. Rio de Janeiro: Salamandra, 1991, p. 7-9. (Fragmento)

[ ] 0S INSETOS NAO SAO BICHOS
[ ] 0S INSETOS IRAO NOS MATAR

[ ] 0S INSETOS SAO BICHOS ANTIGOS

17
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Norne:

No domingo passado foi o aniversério de 60 anos da minha avs. Todos

]

os netos estavam muito felizes, porgue, além das brincadeiras, a m&aa astava
repleta de brigadeiros, pastéis e bolo de chocolate. Teve também refrigeranies
e sorvete. A gente comeu e brincou sem pamar. Os adulfos dancaram e
conversaram muito. Minha avé ganhou muitos presentes e aproveitou a festa
até o final. Eu comi tanto gue, dursnte a nolte, ndio conseguil dommir dirsilo.

Agora é sua vez! Conte, do seu ieilo, escrevendo para um amigo, como foi uma
festa de aniversédrio em que voce fol. Conte o que vocé mais gosiou.
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Pos-teste

ATIVIDADE DE PRODUCAO TEXTUAL
NOME:

Muitas criangas tém medo do que ndo conhecem. Numa época em que era
pequeno, meu irméo ndo gostava de dormir sozinho, porque, toda noite, ele pensava que
algo se escondia debaixo de sua cama. Entfio, um dia, resolvi ir 14 e descobrir esse
mistério. Quando olhei debaixo da cama dele, encontrei nosso gatinho, bem mansinho.
Meu irmdo ficou com tanta vergonha que, a partir daquele dia, passou a dormir sozinho
no quarto dele.

Agora ¢ sua vez! Vocé lembra de alguma situagio em que vocé teve medo? Conte, do
seu jeito, uma experiéncia de medo que vocé ja teve.
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ANEXO VI
Chave de corregao do diagnéstico “Se Liga”
INSHTUTO P e -
RIRTON [
SENNA Vs’
Teste diagnéstico de alfabetizacio
Tabela de Correcao
Aluno:
Professor
Itens Critério Acertos obtidos pelo
aluno
delab Acertar, no minimo, 4 itens
i Completar, no minimo, 4 palavras corretamente
8 Escrever corretamente, pelo menos, 5 palavras
9 Substituir, no minimo, 4 palavras
10 Produzir, no minimo, pequeno texto, no nivel 3

conforme critérios fornecidos

Com base na andlise dos resultados desta prova e considerado o
aproveitamento/rendimento do aluno em demais atividades escolares, o0 mesmo serd
encaminhado ao Programa:

() Acelera Brasil

() SelLiga

Assinatura do professor

Data

17
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