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RESUMO

A presente pesquisa buscou analisar as praticas de alfabetizagdo desenvolvidas por duas (2)
professoras em turmas do Programa de Corre¢dao de Fluxo - Se liga, evidenciando se elas
contribuem ou ndo para a progressao da aprendizagem dos alunos em relagdo as
aprendizagens em leitura e escrita. Para isso, foram consideradas as contribui¢des teoricas
de diferentes autores na discussdo sobre praticas de alfabetizagdo e a construcdo dos
saberes docentes, assim como sobre os programas de correcao de fluxo e os sistemas de
ensino apostilados. Em termos metodologicos, recorremos a abordagem qualitativa, mas
sem desconsiderar os aspectos quantitativos, tendo como campos empiricos duas escolas
situadas no municipio de Recife. Em cada escola selecionamos uma professora que
trabalhava com turmas do Se liga (P1 e P2). Quanto aos procedimentos metodologicos,
realizamos a andlise documental do Manual do professor e do Livro Didatico do referido
Programa, trés semanas de observacdes das praticas docentes (12 dias de aula em Pl e 11
em P2), entrevistas semiestruturadas e minientrevistas apos as aulas. Realizamos, também,
atividades diagndsticas de leitura e escrita com os estudantes, no inicio e no final do ano
letivo. O tratamento das informagdes tomou como base a analise de contetdo tematica
(Bardin, 1974) Como resultados, identificamos a mobilizacdo de saberes experienciais e
de taticas nas praticas das educadoras. A analise dos dados relacionados ao material
didatico do Se liga revelou que o ensino da leitura e da escrita continua pautado no método
sildbico de alfabetizacdo. Os resultados indicam a presenca e ampliagdo de atividades de
leitura de textos com géneros diversos, no entanto, observou—se alguns problemas na
transposi¢do de alguns textos para o livro, bem como nas questdes referentes a eles. Com
relagdo as atividades de apropriacao do sistema de escrita alfabética, o livro prioriza o
trabalho no nivel da silaba, com énfase na repeticdo e memorizagao de padroes silabicos, o
que pouco contribui para que os alunos reflitam sobre os principios do nosso sistema de
escrita. Quanto ao trabalho desenvolvido pelas docentes, P1 foi a que mais tentou seguir as
orientacdes do material do SL, fazendo poucas modificacdes/ajustes aos comandos dados
nas questdes e, nas atividades extras que propde para a turma, pudemos perceber a
tentativa dela em ajustar tais atividades a proposta do Programa. J4 P2 pouco seguiu os
comandos dados pelo livro do Se liga, fazendo uso de acdes taticas para “burlar” o que €
“imposto”. Nesse sentido, ela aproveitou melhor o tempo pedagdgico acrescentando
atividades advindas da sua experiéncia, oportunizando mais momentos de reflexdo sobre a
escrita. Com base na diagnose inicial, notou-se que um bom percentual dos estudantes, de
ambas as turmas, ja iniciou o ano fazendo a leitura e a escrita de palavras, o que ndo se
enquadra no perfil de entrada do SL, o que indica que esses alunos ndo deveriam estar
nessa sala. No perfil final, observou-se que os discentes de P1 e de P2 que ndo estavam no
nivel alfabético e ndo faziam a leitura de palavras conseguiram avancar em suas
aprendizagens. Em relagdo a leitura e produgdo de texto, a turma de P2 teve um melhor
desempenho, principalmente na qualidade da escrita dos textos. Esse resultado certamente
teve influéncia da pratica diferenciada da educadora, que nao se limitou as atividades do
Programa, acrescentando outras de producao de textos, com situagdes reais de escrita.

Palavras-chave: Programas de Correcdo de Fluxo; alfabetizagcdo; programa Se liga;
praticas de alfabetizacgao.



ABSTRACT

This research sought to analyze the literacy practices developed by two (2) teachers in
classes of the Flow Correction Program - Se liga, showing whether or not they
contribute to the progression of students' learning in relation to learning in reading and
writing. To this end, the theoretical contributions of different authors were considered in
the discussion about literacy practices and the construction of teaching knowledge, as
well as flow correction programs and textbook teaching systems.In methodological
terms, we used a qualitative approach, but without disregarding the quantitative aspects,
using two schools located in the city of Recife as empirical fields. In each school we
selected a teacher who worked with Se liga classes (P1 and P2). Regarding
methodological procedures, we carried out a documentary analysis of the Teacher's
Manual and the Textbook of the aforementioned Program, three weeks of observations
of teaching practices (12 days of classes in P1 and 11 in P2), semi-structured interviews
and mini-interviews after classes. We also carry out diagnostic reading and writing
activities with students at the beginning and end of the school year.The processing of
information was based on thematic content analysis (Bardin, 1974). As results, we
identified the mobilization of experiential knowledge and tactics in the educators'
practices. The analysis of data related to the Se liga teaching material revealed that the
teaching of reading and writing continues to be based on the syllabic method of literacy.
The results indicate the presence and expansion of reading activities of texts with
different genres, however, some problems were observed in the transposition of some
texts into the book, as well as in the issues relating to them. Regarding the activities of
appropriating the alphabetic writing system, the book prioritizes work at the syllable
level, with an emphasis on repetition and memorization of syllabic patterns, which does
little to help students reflect on the principles of our writing system. As for the work
carried out by the teachers, P1 was the one who most tried to follow the guidelines of
the SL material, making few modifications/adjustments to the commands given in the
questions and, in the extra activities she proposed for the class, we could see her attempt
to adjust such activities to the Program proposal. P2, on the other hand, hardly followed
the commands given in the Se liga book, using tactical actions to “circumvent” what is
“imposed”.In this sense, she made better use of the pedagogical time by adding
activities arising from her experience, providing more moments for reflection on writing.
Based on the initial diagnosis, it was noted that a good percentage of students, from
both classes, had already started the year reading and writing words, which does not fit
the SL entry profile, which indicates that These students shouldn't be in this room. In
the final profile, it was observed that P1 and P2 students who were not at the alphabetic
level and did not read words managed to advance in their learning. In relation to reading
and text production, the P2 class performed better, especially in the quality of writing
the texts. This result was certainly influenced by the educator's differentiated practice,
which was not limited to the Program's activities, adding other text production activities,
with real writing situations.

Keywords: Flow Correction Programs; literacy; program Connect; literacy practices.
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1. INTRODUCAO

No Brasil, as atuais discussdes em torno do processo de alfabetizacao
evidenciam que estamos vivendo tempos de reflexao e renovagdo no ambito dessa etapa
de escolarizagdo, a exemplo da promulgacdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), publicada em 2017; e da Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), publicada
em 2019. Embora a busca pela melhor forma de alfabetizar ndo seja uma preocupagio
recente, atualmente notamos uma maior aten¢do as aprendizagens dos alunos, avaliadas
em diferentes programas (locais, estaduais, nacionais e internacionais).

Em pleno Século XXI, a escola continua gerando o fracasso de criangas que nao
conseguem aprender a ler e a escrever no tempo destinado para tal fim. Os resultados da
Avaliagdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA) realizada em 2016 com alunos que
estavam finalizando o 3° ano do Ensino Fundamental indicaram que um pouco mais da
metade desses alunos (54,3%) possuiam nivel insuficiente de leitura de textos. Na
tentativa de solucionar esse fracasso, que leva a repeténcia ou ao avango na escolaridade
sem que os alunos saibam ler e escrever, surgem os Programas de Corre¢do de Fluxo
Escolar. Eles tém como proposta trabalhar com os alunos defasados, com historico de
repeténcias sucessivas, sendo amparados pela LDB (1996), no Art. 23 (Prado, 2000), o
qual garante a possibilidade de aceleragdo de estudos para alunos com atraso escolar.

Esses Programas se apresentam como verdadeiros “sistemas de ensino” (Adrido
et al., 2009), onde o setor privado, diante da ineficiéncia do setor publico, assume o
papel de operacionalizagdo e elaboracdo das politicas publicas. Nesse sentido, as
atribuicdes que antes eram feitas, no espago escolar, pelo setor publico, passam a ser
realizadas pela iniciativa privada que se responsabiliza pelos materiais didaticos e
formagdes continuadas de docentes, assim como pela avaliagdo ¢ monitoramento das
aprendizagens dos alunos. Como resultado, temos a padronizacdo e homogeneizagdo do
ensino, que também estdo presentes na PNA, além do controle da pratica docente, com a
auséncia de autonomia por parte dos professores e professoras.

Na tentativa de solucionar o fracasso escolar em sua rede de ensino, a Prefeitura
da cidade do Recife, em 2010, firmou uma parceria com o Instituto Ayrton Senna
(doravante denominada de IAS) para a implementacdo dos Programas de Corregdo de
Fluxo Se liga e Acelera Brasil. O primeiro tem o objetivo de alfabetizar e o segundo de

promover a aceleracdo dos estudantes. O IAS possui material pedagdgico e metodologia
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propria, devendo, segundo o Instituto, ser seguido para obtengdo do sucesso, que ¢ a
aprovacao de 100% dos alunos (alfabetizagdo e aceleracdo dos estudantes).

Estes Programas, de receitas prontas, aparecem para solucionar os problemas de
defasagem idade-série e de aprendizagem que, no caso do Se liga, vinculava-se a
alfabetizagdo dos alunos. Porém, a partir de minha experiéncia como mediadora (2 anos)
em Turmas do Se liga e do Acelera Brasil, notei que os professores ndo seguiam a
rotina do Programa da forma como ela é prescrita, e que eles tém feito muito mais o uso
dos seus saberes experienciais para alfabetizar, construindo taticas (Certeau, 1994)
frente ao que ¢ estrategicamente imposto. Diante disso, considero que sdo essas praticas
que tém levado os alunos ao sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita nas turmas
do Se liga.

Ainda s3o poucos os estudos no ambito da alfabetizagdo que enfocam como
questdo central as praticas que vém sendo desenvolvidas em turmas de Correcdo de
Fluxo. O levantamento nos anais da ANPEd, realizado no GT10 (Alfabetizacao, leitura
e escrita), 05 (Estado e Politica Educacional) e 13 (Ensino Fundamental), evidenciaram
apenas trés (3) trabalhos que, direta ou indiretamente, abordam a questdo das turmas de
Correcdo de Fluxo. Essa busca foi realizada por meio de alguns descritores a serem
identificados nos titulos das publicagdes, sendo estes: correcdo de fluxo; Se liga;
materiais estruturados; distor¢do idade-série. Esse mapeamento demonstrou que as
analises estavam voltadas para a relacdo entre a distor¢ao idade-série ¢ a avaliagdo,
investigacdo acerca do cotidiano escolar e o curriculo em turma de correcao de fluxo, e

o levantamento de alunos com distor¢ao idade-série com base no censo escolar.

No banco de Dados de Teses e Dissertacdes da CAPES, identificamos um total
de vinte e sete (27) trabalhos (23 dissertagdes e 4 teses) que apresentavam relacdo com
as politicas publicas e praticas em turmas de Correcao de Fluxo. Além disso, buscamos
os trabalhos publicados entre 2013 e 2019 nos anais do Congresso Brasileiro de
Alfabetiza¢do, com vistas a identificarmos o quanto os Programas de Corre¢do de Fluxo
tém sido enfocado nas producdes de um congresso de nivel nacional, que aborda
tematicas relativas, Unica e exclusivamente, ao campo da alfabetizacdo. Ao buscarmos,
nos anais do CONBALF, identificamos apenas dois (2) trabalhos, sendo um deles de
nossa autoria, que tratava da andlise do livro didatico do Programa de Corregdo de
Fluxo — Se liga, e o outro, que discutia sobre os Programas de Corregao de Fluxo como

politica publica de alfabetiza¢do para o combate ao fracasso escolar.
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Por estes pressupostos, verificou-se a necessidade de um estudo que investigasse
praticas que vém sendo desenvolvidas em Turmas do Se /iga na cidade do Recife, para
compreender a fabricacdo do cotidiano escolar nesse contexto. Sendo assim, na presente
pesquisa, buscamos analisar as praticas de alfabetizagdo desenvolvidas em turmas do
Programa de Corre¢ao de Fluxo - Se /iga, evidenciando como elas contribuem ou nado

para a progressdo da aprendizagem dos alunos em leitura e escrita.

Para tanto, como objetivos especificos:

Identificar as atividades presentes no material didatico do Se /iga (de leitura e

escrita);

e Compreender como as docentes organizavam o trabalho pedagogico relacionado
ao ensino da leitura e da escrita tomando como referéncia o que era proposto no
Programa SL;

e Analisar as atividades de leitura e de escrita desenvolvidas pelas docentes
participantes da pesquisa, identificando os usos do material do Programa SL.

e Analisar os encaminhamentos ¢ intervencdes realizadas pelas docentes no
desenvolvimento das atividades relacionadas a leitura e a escrita;

e Identificar os avangos dos alunos no decorrer do ano letivo em relagdo as

aprendizagens em leitura e escrita, e as possiveis relagdes com a pratica das

professoras e/ou com a metodologia do Programa.

Inicialmente, em nosso marco teorico, traremos uma discussdo acerca das
praticas de alfabetizagdo e¢ o ensino da leitura e da escrita, enfocando os métodos
tradicionais de alfabetizagdo e as mudangas de perspectivas de alfabetizacdo dando
énfase as contribui¢des da Teoria da Psicogénese e aos estudos sobre o letramento.
Traremos, também, uma discussao sobre os saberes docentes e a construgao das praticas
cotidianas de alfabetizagdo, enfatizando a construcdo dos saberes na acao. Em outra
secdo, abordaremos sobre os Programas de Correcdo de Fluxo e os sistemas apostilados.
E, por fim, apresentamos o que dizem algumas pesquisas acerca dos Programas de
Correcao de Fluxo Escolar.

No segundo capitulo, descreveremos o percurso tedrico-metodoldgico que foi
utilizado na pesquisa que envolveu a andlise documental do material do Se liga e a

realizacdo de entrevistas e observacdes (da pratica dos docentes participantes do



24

Programa), além da aplicacdo de avaliacdo diagnostica para analisar o avanco dos
alunos pesquisados ao longo de um ano letivo.

J& no terceiro capitulo, iremos apresentar os dados da pesquisa. Inicialmente,
analisaremos a proposta de alfabetizacdo do SL, considerando questdes de natureza
pedagbgica e didatica. Em seguida, analisaremos as praticas e a rotina das professoras
investigadas; bem como, o desempenho dos estudantes nas atividades diagndsticas, final
e inicial.

Por ultimo, apresentaremos algumas consideracdes relacionadas a analise

realizada.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 PARADIGMAS DA ALFABETIZACAO: O ENSINO DA LEITURA E DA
ESCRITA

O processo de alfabetizagdo ndo acontece de forma espontanea, do dia para a
noite, portanto entendemos que € preciso um ensino sistematico, continuo e progressivo
dos principios do sistema de escrita alfabética. Sendo assim, para atingir tal fim, ¢é
preciso que o docente desenvolva praticas adequadas a esse ensino, fazendo uso dos
diferentes “modelos” de alfabetizacdo, tanto nos pautados em praticas “tradicionais” de
ensino, quanto em perspectivas mais “inovadoras” e, até mesmo, fazendo uma mistura
desses modelos, levando, assim, a aprendizagem dos estudantes. Logo, o professor deve
considerar em suas praticas de alfabetizacdo o que seja mais pertinente a sua turma, ao
seu contexto. A seguir, discutiremos um pouco acerca dessas diferentes concepgdes de

alfabetizagdo ao longo da historia.

2.1.1 Alfabetizacdo: métodos “tradicionais” de alfabetizacio e o fracasso escolar

No cendario educacional brasileiro, atualmente, o ensino estd organizado, de
modo geral, de forma coletiva e em turmas de estudantes de idades proximas, ou em
turmas multisseriadas mais comum nas escolas do campo. Essa organizagao ¢ resultado
de um processo histérico, visto que, nem sempre, as instituigdes escolares ou as relagdes
de ensino e aprendizagem tiveram sua organiza¢do configurada desse jeito. Silva (2019)
alerta que apesar dessa pedagogia estd instaurada nas praticas escolares, ha certos
esfor¢os na tentativa de superar as limitagdes que esse modelo apresenta, ja que, em
meio a massificacdo que caracteriza a pedagogia coletiva, os docentes estabelecem
interagdes particulares e relacdes pedagodgicas mais proximas dos alunos que precisam

de aten¢do mais individualizada.

De acordo com Frade (2007), ndo se pode esquecer que, em geral, as
possibilidades e limites dos métodos de alfabetizagdo estdo conectados aos métodos de
ensino, visto que ao serem produzidos paralelamente, ddo ao ensino um ordenamento
mais amplo e interferem em todos os conteudos da instru¢dao e formagdo. Portanto, as

relacdes entre as formas de organizacdo do ensino, os paradigmas acerca do papel da
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escola e sobre o aprendizado acabam repercutindo historicamente em métodos de

alfabetizacdo, podendo reforcar ou negar alguns deles.

Os métodos de ensino que estdo focados na organizacdo escolar, conforme a
autora supracitada, sdo o método individual, o método mutuo ou monitorial € o método
simultaneo. O método individual foi empregado no periodo colonial e no Império, nesse
modelo vimos a intensa presenca de um ensino individual, nele o preceptor/professor
ensinava cada aluno individualmente, mesmo quando sua classe era constituida por
varios alunos, sendo realizado em casa ou em espacos inadequados de sala de aula
(Filho; Vidal, 2000). Salientamos, ainda, de acordo com Filho e Vidal (2000), que nesse
momento historico a educagdo nao era direito de todos e nao havia a obrigatoriedade de

frequéncia a escola.

Vimos surgir, também, nessa época, varias versdes do modelo individual, como
a variante doméstica “[...] que ocorria em casa, onde a mae ensinava os filhos e as filhas,
ou os irmaos que sabiam alguma coisa ensinavam aqueles que ndo sabiam” (Lopes;
Filho; Veiga, 2011, p. 140). Além dessa, nas familias ricas houve casos em que

preceptores foram contratados para realizar a instrug@o dos filhos.

Outra variacdo desse modelo, baseada na versdo escolar, ndo apresentava um
programa de ensino com disciplinas, contetidos ou matérias a serem ensinadas, nem tao
pouco tinham um calendério escolar organizado para os estudantes. As licdes de leitura
aconteciam diante de toda a classe, porém o professor verificava, individualmente, a
aprendizagem de cada um dos alunos. Segundo Chartier (2015), quanto maior era a
classe, maior era a divisao de tempo para atender todos os alunos, sendo dada uma

aten¢do maior as criangas consideradas talentosas em detrimento das que fracassavam.

Com base na utilizacdo do método individual, nota-se alguns problemas, como a
otimizagdo do tempo de ensinar e aprender, bem como a dificuldade desse método de

atender a grandes grupos de educandos, pois

[...] 2 maneira como estava organizada a escola, com o professor ensinando
cada aluno individualmente, mesmo quando sua classe era formada por
varios alunos (método individual), impedia que a instrucdo pudesse ser
generalizada para um grande nuimero de individuos, tornando a escola
dispendiosa e pouco eficiente (Filho; Vidal, 2000, p. 22).

Diante desse cendrio e da intensa divulgacdo do método mutuo e dos seus

beneficios, na época do Império, vimos a modificacdo de método, passando o mutuo de
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a ser obrigatorio em todas as escolas do Brasil. De acordo com Frade (2013), esse
ensino tinha por objetivo ensinar diversos conteudos a grupos heterogéneos de alunos
no mesmo espago ¢ tempo. Além disso, os educandos eram organizados em fileiras e
ficavam sentados em bancadas, em um saldo amplo, onde tinham acesso ao mesmo

conhecimento, e tinham o professor ¢ os estudantes mais adiantados como monitores.

E por fim, como método de ensino empregado nas escolas contemporaneas e
ainda hoje dominante, temos o méfodo simultaneo, que esta ligado com a formagao de
classes seriadas e por idade, com um numero reduzido de estudantes, ¢ visava ensinar a
todos 0 mesmo conteudo, no mesmo lugar e no mesmo tempo (Batista; Galvao; Kinkle,

2002). No entanto, vale esclarecer, com base em Frade (2007, p. 30), que

Embora os métodos [de ensino] ndo tivessem se realizado de maneira tdo
pura na escolarizacdo brasileira, havendo a ideia de organizacdes mistas e,
ainda hoje, quando o método simultaneo ¢é cristalizado, as escolas criam
estratégias de ensino em classes, individual ou em grupos maiores. Sabemos
que as diferentes formas condicionam as maneiras com que se trabalham os
conteudos, sobretudo de alfabetizacao.

No método simultaneo, quando se propde um unico tipo de atividade, com
exigéncias e expectativas homogéneas para todos os alunos, padroniza-se o ensino € as
diferengas embora presentes no espago da sala de aula, sdo ignoradas. Para Frade (2007),
apoiando-se no modelo do ensino simultaneo, os “métodos tradicionais” de
alfabetizacdo se baseiam na padronizagdo de materiais individualizados, tais como
cartilhas e outros livros para uso de todos. Nessa perspectiva, se concretiza a propria
ideia de homogeneizagdo das classes, em fun¢do de seu desempenho na leitura e escrita,

para o controle de atividades pela escola e pelo professor.

Com base nisso, sinalizamos a existéncia de uma relagdo entre os métodos de
ensino e os métodos de alfabetizagdo, destacamos, ainda, que os métodos tradicionais de
alfabetizagdo tratam os estudantes de modo homogéneo, portanto eles sdo vistos como
seres desprovidos de singularidades e que devem se adaptar a esse ensino padronizado e
uniforme. Nota-se que, até os dias atuais, esse modelo de organizag¢do de ensino ¢ usado

na maior parte das escolas brasileiras e tem influenciado as praticas de alfabetizagao.

No Brasil, desde que houve o avango na democratizagdo do ensino ¢ do acesso
das camadas populares a educacdo, se passa a ter que criar estratégias para ensinar a

todos, num mesmo espago e tempo. Sendo assim, surge a necessidade de implementar
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um processo de escolarizacdao que possibilite aos alunos o dominio da leitura e da escrita.
Diante dessa indefinicdo de como garantir esse dominio, emerge a questdo dos métodos

de alfabetizagdo e junto com ela se evidencia, também, o aumento do fracasso escolar.

Os métodos de alfabetizag¢do, desenvolvidos com o objetivo de permitir que “um
nimero cada vez maior de criangas aprenda a ler cada vez melhor e num tempo cada
vez mais curto” (Chartier, 2000), sdo organizados entre os chamados “métodos
sintéticos” (alfabético ou soletragdo, fonico e silabico) e os “métodos analiticos”
(palavracao, sentenciagdo e historias). De acordo com Frade (2007), os métodos
possuem semelhangas quanto ao contetido de ensino da escrita, mas se diferem em pelo
menos dois aspectos: “a) quanto ao procedimento mental, ou ponto de partida do ensino
que se daria das partes para o todo, nos métodos sintéticos, ¢ do todo para as partes nos

métodos analiticos; e b) quanto ao conteudo da alfabetizacao que ensinam”.

Morais (2012) e Soares (2016) destacam que os métodos de alfabetizagdo, sejam
eles sintéticos ou analiticos, tinham em comum uma unica teoria do conhecimento
subjacente: a abordagem empirista/associacionista de aprendizagem. Eles partem do
pressuposto de que os alunos aprenderiam novos conhecimentos recebendo informagdes
prontas do exterior, sendo preciso que eles apenas repetissem e memorizassem 0s
conhecimentos transmitidos para aprenderem. Conforme Soares (2016, p. 19), para os
defensores desses métodos ¢ preciso que haja estimulos externos cuidadosamente
selecionados ou artificialmente construidos com o tnico fim de levar as criangas a se

apropriarem da tecnologia da escrita.

Além disso, tanto os métodos sintéticos quanto os analiticos priorizam a ideia de
que a crianga precisa, primeiramente, ter o dominio do cddigo escrito para, sO
posteriormente, desenvolver habilidades de uso da leitura e da escrita. Assim, como

afirma Soares (2016), para esses métodos:

“o dominio do sistema de escrita é considerado condigdo e pré-requisito para
que a crianga desenvolva habilidades de uso da leitura e da escrita, lendo e
produzindo textos reais, isto é: primeiro, ¢ preciso aprender a ler e escrever,
verbos nesta etapa considerados intransitivos, para s6 depois de vencida essa
etapa tornar esses verbos transitivos, atribuir-lhes complementos: ler textos,
livros, escrever historias, cartas...” (Soares, 2016, p. 19)

Esse entendimento estd intimamente ligado & maneira como esses métodos

consideram a escrita no processo de ensino-aprendizagem. Sendo assim, de acordo com
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Ferreiro (2001, p. 10), “a escrita pode ser considerada como uma representacao da
linguagem ou como um cddigo de transcri¢do grafica das unidades sonoras”. Enquanto
representacdo da linguagem, compreendemos que para domina-la “[...] o individuo
precisa desenvolver representagdes adequadas sobre como ele funciona, isto €, sobre
suas propriedades” (Morais, 2005, p. 33), tentando entender o que a escrita nota € o que
ela representa, visto que ela ndo se encontra pré-definida em sua mente. Por outro lado,
a escrita enquanto um codigo, segundo a autora supracitada, converte as unidades
sonoras em unidades graficas coloca-se em primeiro plano a discriminagdo perceptiva
nas modalidades envolvidas (visual e auditiva), desconsiderando a ideia de

compreensdo das propriedades e convencdes do SEA.

Ao longo de quase todo o século XX até os anos de 1980, métodos sintéticos e
analiticos, em diferentes momentos, predominaram nas salas de aula, havendo, ao longo
desse tempo, alternancia entre eles. Vale destacar que um novo método surgia na
tentativa de solucionar o problema enfrentado pelo método anterior, problema esse que
por vezes estava relacionado com o fracasso escolar. No entanto, no final da década de
1980, houve um crescente discurso contrario aos referidos métodos de alfabetizacao.
Buscaremos explicar as razdes para tais criticas, ao discutirmos sobre alguns dos

métodos sintéticos e analiticos.

Os métodos sintéticos, denominados no Brasil de métodos de “marcha
sintética”, sdo os que levam os alunos a combinar elementos isolados da lingua (sons,
letras, silabas) em outros maiores (palavras, frases), sendo assim, primeiro eles
deveriam aprender as partes, para s6 depois compreender o todo (da “parte” para o
“todo”). Conforme Braslavsky (1971), os defensores desses métodos acreditam que esse
seria o caminho mais simples e rapido de levar os alunos a aprender ¢ dominar a leitura
e a escrita. Os métodos sintéticos englobam: a soletragdo (alfabético), o fonico ¢ a

silabacao.

Segundo Mortatti (2006), ao falar sobre os métodos sintéticos, o ensino da
leitura se iniciava com a apresentagdo das letras e seus nomes (método da
soletracao/alfabético), ou de seus sons (método fonico), ou das familias silabicas
(método da silabagao), sempre partindo de uma ordem crescente de dificuldade, isto &,
depois de reunidas as letras ou os sons em silabas, ou conhecidas as familias silabicas,
ensinava-se a ler palavras formadas com essas letras e/ou silabas, para que depois

fossem ensinadas frases isoladas ou agrupadas. Quanto ao ensino da escrita, conforme a
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autora supracitada, ele estava voltado para copias e formagao de frases, com énfase no

treino caligréfico e ortografico.

No método da soletragdo ou alfabético a unidade principal € a letra, portanto,
inicialmente, o aprendiz deve aprender oralmente as letras do alfabeto, suas formas
(maiuscula e mintscula) e seus respectivos nomes, na ordem alfabética. Posteriormente,
acontece o treino com as silabas e finalmente, a apresentagdo das palavras. Nesse
método, ¢ dada énfase a caligrafia das letras (Mortatti, 2000), bem como, a repeti¢ao
dos nomes das letras constituia-se como pré-requisito para a aprendizagem da leitura,
em que os estudantes pronunciariam os seus nomes, unindo-as em silabas e depois em
palavras. Apesar de apresentar um processo tortuoso, de acordo com Frade (2007), se

aprendia por repeticao das Cartas do ABC.

Ja& o método fonico, cuja unidade central € o fonema, parte do principio de que €
necessario ensinar as relagdes entre sons e letras, para que dessa forma se possa
estabelecer relagdo entre a palavra escrita e a falada. Um dos objetivos desse método
era superar a limitagdo do método alfabético, tendo em vista que ao pronunciar os
nomes das letras os alunos ndo percebiam, na maioria dos casos, os sons que clas
representavam (Braslavsky, 1988). Sendo assim, diferentemente do ensino dos nomes
das letras e a juncdo delas em silabas, o0 método fonico passou a enfatizar o ensino

transmissivo dos sons das letras e sua jun¢do com as vogais formando silabas.

De acordo com Frade (2007), alguns defensores desse método, na tentativa de
diminuir a distancia entre a auséncia de sentidos nas atividades propostas e aproximar o
aluno de alguns significados, criaram variagdes as quais consistiam na forma de
apresentacao dos sons — “a partir de uma palavra significativa, de uma palavra vinculada
a imagem e som, de um personagem associado a um fonema, de uma onomatopeia ou
de uma histéria para dar sentido a apresentacdo dos fonemas”. No entanto, tais
variagdes ndo conseguiam superar as limitacdes desse método, relacionadas,
principalmente, ao fato das correspondéncias grafofonicas, no nosso sistema, ndo serem
biunivocas e de termos uma letra representando mais de um som e um som sendo
representado por mais de uma letra. Além disso, os sons dos fonemas isolados, com
excecdo das vogais, sdo, em sua maioria, de dificil percep¢do para os alunos em

processo de alfabetizagao.
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Por fim, no método silabico, cuja unidade central ¢ a silaba, inicialmente os
alunos deveriam aprender as familias sildbicas, sendo apenas ‘“autorizados” a ler e
escrever as palavras que possuiam os padroes silabicos ja trabalhados. Segundo Mortatti
(2000), o trabalho de memorizagdo dos chamados “padrdes silabicos” acontecia de
acordo com a ordem de agrupamentos em que estes eram classificados: padrdes
sildbicos simples e padrdes sildbicos complexos. Esse método surge na tentativa de
solucionar os problemas enfrentados pelos métodos fonicos, como a dificuldade que os
estudantes tinham em pronunciar os sons das consoantes isoladamente, para depois uni-
las as vogais, como também de estabelecer relacdes entre as letras do alfabeto escrito e

os fonemas da linguagem escrita (Braslavsky, 1988).

Diante do exposto, observa-se que, apesar do foco do processo ser centrado em
diferentes unidades, os métodos sintéticos dao é&nfase na memorizacdo ¢ na
“codificacao” e “decodificagdo” da escrita. Além disso, separam o processo de
alfabetizagdo e letramento, instaurando a perspectiva de que a apropriagdo da leitura e
da escrita como pratica social € posterior ao desenvolvimento das capacidades de

“codificar” e “decodificar”.

Ainda em relagdo aos métodos sintéticos, no que diz respeito a compreensao,
percebe-se que eles operam com elementos ndo significativos das palavras. Portanto,
evidenciou-se, na historia da alfabetizacdo, a necessidade de superar essa limitacao e
alcangar uma leitura compreensiva, com base em unidades significativas da linguagem.
Nesse direcionamento, “passou-se a considerar a realidade psicologica da crianga, a
necessidade de tornar a aprendizagem significativa e, para isso, partir da compreensao
da palavra escrita, para dela chegar ao valor sonoro de silabas e grafemas [...]” (Soares,

2016, p. 18).

A partir dessa discussdo surgem o segundo grupo de métodos, os chamados
métodos analiticos (também denominados de globais ou de “marcha analitica™), que
tomavam como unidade inicial de andlise, conforme Braslavsky (1988); a palavra, a
frase, a oragdo ou a historia. Nestes métodos, o ensino se daria a partir da leitura de
frases e/ou pequenos textos (do “todo”), para sd, em seguida, conduzir os alunos a uma
analise das partes menores que constituem as palavras — letras, fonemas e silabas. Sendo
assim, o “todo” dependia de como seus defensores o consideravam, podendo ser
dividido em: palavra, sentenca ou “historieta” (Mortatti, 2000). De acordo com Ferreiro

e Teberosky (1999, p. 23), os defensores desse método
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... Viam a leitura como um ato “global” e “ideovisual”. O. Decroly reage
contra os postulados do método sintético — acusando-o de mecanicista — e
postula que “o espirito infantil, as visdes de conjunto precedem a analise”. O
prévio, segundo o método analitico, é o reconhecimento global das palavras
ou das oracdes; a analise dos componentes ¢ uma tarefa posterior. Nao
importa qual seja a dificuldade auditiva daquilo que se aprende, posto que a
leitura ¢ uma tarefa fundamentalmente visual. Por outro lado, postula-se que
€ necessario comecar com unidades significativas para crianca (dai a
denominagdo “ideovisual”).

Portanto, para se alcangar uma leitura compreensiva, era necessario recorrer as
unidades significativas da lingua. Sendo assim, com os métodos analiticos, ha uma
evolucdo, saindo da palavra inteira aos contextos maiores. Ainda vale salientar que,
embora os processos de constru¢do de sentido da leitura e da escrita fossem
privilegiados, a lingua ainda era entendida como um co6digo e, dessa forma, deveria ser

decodificada.

O método da palavra, segundo Braslavsky (1988), admite duas versdes: o
método da palavra total e o método da palavra geradora. A primeira versdo seria a
palavra associada a uma imagem que possibilitava adivinhar o significado da escrita,
outras vezes, apresentava-se de memoria um consideravel numero de palavras que se
apresentam como flash. Ja no segundo, a palavra se apresenta associada a uma imagem,
decompode-se em silabas, depois em letras; recompdem-se as silabas e chega-se a sintese
da palavra primitiva. Morais (2012) afirma que, no método da palavragdo, ensinavam-se
os alunos a identificarem um repertdrio de palavras para, depois, reparti-las em silabas e,

as silabas, em letras ou fonemas.

Em relagdo ao método da frase, Braslavsky (1988) esclarece que se trata de uma
perspectiva que busca utilizar um conjunto de palavras com sentido, tendo o sintagma
nominal ou as oragdes simples como ponto de partida para o trabalho. Esse também ¢ o
procedimento utilizado pelo método da oragdo, que objetiva essa busca de sentidos em

contextos mais amplos e complexos.

E por fim, o método da historia, que tem como unidade o texto, parte do
pressuposto de que a crianga, ao ouvir e vivenciar repetidas vezes uma mesma historia,
conseguiria reter seu conteido e fazer a identificagdo das palavras ao repetir o texto

memorizado (Braslavsky, 1988). Frade (2007) aponta que

Tomando como foco o sentido, o professor encaminhava o processo
utilizando-se, por um periodo, de textos completos das varias licdes seguidas.
Somente apods esse convivio maior com o texto € que viria uma forma de
decomposi¢do, mas com o cuidado de fragmentar o texto em parcelas
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maiores como primeiro a sentenca ¢ depois a palavra. Assim, se um livro
constava de 10 licdes, recomendava-se que s6 apds a 4a licdo, por exemplo, é
que se fizesse a fragmentacdo em sentencas da primeira ligdo aprendida.
Quando se estava na 6a licdo € que se fazia a palavragdo da la licdo e assim
por diante. Esse movimento mostra que havia um cuidado em nao se chegar,
de forma abrupta, a unidades menores e, portanto, sem sentido (Frade, 2007,
p. 27-28).

Diante do exposto, observamos que todos esses métodos tratavam a escrita como
um codigo e que as mudangas que aconteciam se davam em relacdo ao ponto de partida
do processo de ensino da leitura e da escrita. Portanto, a maneira de compreender a

alfabetizagdo continuava a mesma.

Ainda ¢ valido expormos que outro tipo de método também se fez presente no
processo historico da alfabetizagdo, os chamados métodos mistos ou ecléticos
(analitico-sintéticos ou vice-versa). Contudo, nao se trata de algo novo, mas, sim, de
uma combinacdo entre os métodos j4 existentes e que passaram a ser utilizados,
conforme Mortatti (2008), a partir da década de 1920 até o final da década de 1970.
Nesse contexto, a autora esclarece que, as preocupacdes em torno do método vao sendo
relativizadas e que as acirradas disputas presentes entre os métodos sintéticos e
analiticos sdo atenuadas quando esse novo modelo se estabelece. No entanto,
independentemente do método utilizado, o fracasso escolar, nas turmas de alfabetizacao,

ainda persistia.

Podemos concluir que independentemente dos métodos — sintéticos, analiticos
ou mistos — usados no processo de alfabetizac¢ao, havia uma prevaléncia do ensino sobre
a aprendizagem, sendo assim, havia uma preocupagdo acerca “do que” ensinar ao invés
do “como” os alunos aprendiam. Para Soares (2016, p. 20), tanto nas abordagens
sintéticas quanto nas analiticas, ha um pressuposto de que a crianca aprende por
“estratégias perceptivas”, sendo os métodos sintéticos voltados a percepg¢do auditiva, ou
seja, as relacdes entre o oral e o escrito; e os analiticos a percepgdo visual, as relagdes
entre o escrito ¢ o oral. Sendo assim, os dois modelos consideram a crianga como um
sujeito passivo, sendo a relacdo de ensino/aprendizagem baseada em uma perspectiva
transmissiva e receptiva, em que o aprendiz tem a fungdo de receber os conhecimentos
que lhe sdo transmitidos por meio dos métodos. Além disso, a pratica docente tinha

como foco um trabalho homogéneo, devendo o educando se adaptar.
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Vale ressaltar que ndo temos neste trabalho, assim como Soares (2004),
nenhuma inten¢do de negar a importancia dos métodos no processo de alfabetizacdo,
pois acreditamos que a ado¢do de “métodos” se faz necessaria para garantir que as
etapas e procedimentos de toda e qualquer acdo possa ocorrer de forma sistematica. Para
defender tal posicionamento, apoiamo-nos na definicdo de método explicitada por

Soares (1998), quando pontua que ele deve configurar-se como a:

(...) soma de agdes baseadas em um conjunto coerente de principios ou de
hipoteses psicoldgicas, linguisticas, pedagogicas, que respondem a objetivos
determinados. Um método de alfabetizagdo sera, pois, o resultado da
determinacdo dos objetivos a atingir (que conceitos, habilidades, atitudes
caracterizardo a pessoa alfabetizada?), da opgdo por certos paradigmas
conceituais (psicologico, linguistico, pedagdgico), da defini¢do; enfim, de
acdes, procedimentos, técnicas compativeis com os objetivos visados e as
opgdes teoricas assumidas (Soares, 1998, p. 11-12).

Sendo assim, a alfabetizacdo possui sua diversidade e especificidade, e a reunido
desses procedimentos dificilmente pode constituir um método e, portanto, a agdo
docente deve considerar as diferentes subfacetas e as desenvolver simultaneamente,
respeitando a especificidade de cada uma, segundo as teorias que as esclarecem, o que
constitui um alfabetizar com método. O professor precisa compreender os processos
cognitivos e linguisticos do processo de alfabetizacdo e, com base neles, identificar e
interpretar as dificuldades e conhecimentos das criangas para poder desenvolver

atividades que estimulem e orientem as aprendizagens de seus alunos (Soares, 2016).

2.1.2 Mudancas paradigmaticas na alfabetizaciio e a permanéncia do fracasso escolar

Na historia da alfabetizacdo no Brasil, a partir da década de 80, passou-se a
questionar, sistematicamente e oficialmente, o ensino e¢ a aprendizagem iniciais de
leitura e escrita, visto que, independentemente do método em uso, ainda persistia o
fracasso da escola na tarefa de alfabetizar. A partir desse momento, como alternativa
para combater esse fracasso, vemos surgir o construtivismo, ndo como um novo método,
mas sim como uma nova abordagem tedrica e conceitual para o processo de ensino-

aprendizagem (Mortatti, 2006; Soares, 2016).

Decorrentes das pesquisas desenvolvidas por Ferreiro e Teberosky (1999),
instaura-se uma verdadeira revolu¢do conceitual no campo da alfabetizacdo, em um

processo de ruptura com as teorias e praticas tradicionais. Os dados das pesquisas das
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referidas autoras objetivavam explicar a psicogénese da lingua escrita na crianga, o que
implicou entender como o aluno aprende a ler e escrever. Nessa perspectiva, conforme
esclarece Ferreiro (2001), hd um deslocamento da aten¢dao do “como se ensina” para o
“como se aprende”. Com isso, “[...] o foco ¢é transferido de uma acgdo docente
determinada por um método preconcebido, para uma pratica pedagogica de estimulo,
acompanhamento e orientacdo da aprendizagem, respeitadas as particularidades do

processo de cada crianga [...]” (Soares, 2016, p. 22).

Percebe-se que o aluno passa a ter um papel de destaque, bem como as maneiras
pelas quais ele aprende. Nesse contexto, ¢ preciso que o docente esteja atento as
diferencas que existem dentro da sala de aula, identificando os diferentes conhecimentos

e percursos de aprendizagem nela presentes. Para Soares,

[...] o processo de aprendizagem da lingua escrita pela crianca se da por uma
construgdo progressiva do principio alfabético, do conceito de lingua escrita
como um sistema de representagdo dos sons da fala por sinais graficos;
propde que se proporcione a crianga oportunidades para que construa esse
principio e esse conceito por meio de interagdo com materiais reais de leitura
e de escrita [...] (Soares, 2016, p. 21).

Tal direcionamento trouxe implicagdes bastante significativas para o processo de
ensino e aprendizagem da lingua, atribuindo novos papeis aos individuos envolvidos: o
aluno passou a ser entendido como um sujeito ativo que a todo tempo esta elaborando,
construindo/reconstruindo hipoteses acerca da natureza e do funcionamento da escrita,
seus conhecimentos prévios sobre o objeto de conhecimento passaram a ser
considerados e tomados como ponto de partida no processo de alfabetizagdo. Na
proposicdo de um ensino onde a aprendizagem se d4 através da interacdo entre o
aprendiz com o objeto de ensino, o professor passa agora a exercer o papel de mediador
dessa aprendizagem, cabendo ao mesmo organizar situagdes didaticas onde as criangas
possam construir seus proprios conhecimentos acerca do objeto estudado, ou seja, criar
hipdteses sobre o funcionamento da escrita. Em relacdo ao sistema de escrita alfabético,
este passou a ser compreendido ndo mais como um conjunto de codigos a serem

“decifrados”, mas como um sistema notacional (Morais, 2012).

De acordo com Morais (2012), ao conceber a escrita como um sistema
notacional, e ndo como um codigo, a teoria enfatiza dois pontos: reconhece que o
aprendiz da escrita alfabética ndo domina “as regras de funcionamento” ou propriedades

do sistema, uma vez que elas ndo estdo “disponiveis”, “dadas” ou “prontas” na sua
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mente como supdem os tradicionais métodos de ensino; € mostra que a internalizagao
das regras e convengdes do alfabeto ndo ¢ algo que se d4 de uma hora para outra e nem

pela acumulagdo de informagdes que a escola transmite pronta.

No processo de apropriagdo da escrita alfabética, segundo Ferreiro (1987), ¢
preciso que o aprendiz formule respostas para duas questdes basicas: I) o que a escrita
alfabética nota?; II) como a escrita alfabética cria notagdes?. Sendo assim, a teoria
propde um percurso evolutivo no qual as criangas formulam respostas (hipoteses)
diferentes para essas duas perguntas (Ferreiro; Teberosky, 1999) a medida que vao
evoluindo no processo de alfabetizagdo. Nesse processo, elas chamaram a ateng¢do aos
erros dos alunos, que passam a ser vistos como indicadores do que eles ja aprenderam e

do que precisam aprender, considerando-se como respondem as duas questoes citadas.

Nessa direcdo, a teoria da Psicogénese da Escrita demonstra que a
aprendizagem das criancas sobre o SEA acontece de forma gradativa e evolutiva,
constituindo-se, segundo Morais (2006), em uma trajetdria marcada por niveis ou saltos
qualitativos, nos quais as hipdteses e formulagdes infantis sobre o sistema alfabético
variam de acordo com o estadgio em que elas se encontram. Com base nisso, passa-se a
compreender que cada aluno possui seu tempo e percurso de aprendizagem, e que,
portanto, o ensino ndo pode ser conduzido de uma forma homogénea e padronizada,
como fazem os métodos tradicionais, mas sim respeitando a heterogeneidade dos

estudantes da classe.

Diante desse novo cenario, os métodos sintéticos e analiticos “sdo rejeitados por
contrariarem tanto o processo psicogenético de aprendizagem da crianca quanto a
propria natureza do objeto dessa aprendizagem, a lingua escrita” (Soares, 2016, p. 22).
Ao contrario do que era proposto pelos métodos tradicionais de alfabetizacao (sintéticos
ou analiticos), em que a escrita era controlada e os alunos s6 escreviam o que ja haviam
aprendido, com a psicogénese da escrita passou-se a valorizar o papel da escrita,
principalmente da escrita “espontanea” ou “inventada” (Soares, 2016). Portanto, com
essa nova perspectiva hd a valorizagdo da “escrita livre”, de modo que o aluno pode
“escrever do jeito que sabe”, sendo possivel a partir dessa escrita saber qual o
conhecimento que os estudantes dispdem sobre o SEA, além disso, ela passa a ser
considerada como processo para a apropriacdo do sistema alfabético e das suas
convengoes. Partindo desses pressupostos, de forma erronea, passou-se a acreditar que

ndo seria preciso que houve um ensino explicito desse sistema e de suas convengoes.
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Com essa mudanca de paradigma, vimos emergir um outro movimento, o da
“desmetodiza¢do” do processo da alfabetizacdo. De acordo com Soares (2016), a
perspectiva construtivista fez duras criticas aos métodos de base sintética e analitica,
caracterizando-os como tradicionais, o que levou a uma desvalorizacdo do método como
um elemento essencial no processo de alfabetizagdo. Diante disso, houve uma intensa
rejeicdo ao uso de qualquer tipo de método, por considerar que o uso de qualquer um
deles afetaria de forma negativa o processo inicial de aprendizagem da leitura e da

escrita.

Com isso, passou-se a considerar que nao era necessario um ensino sistematico
para que a aprendizagem do SEA acontecesse, contribuindo para o que Soares (2004)
chamou de “desinvencdo da alfabetiza¢do”. Segundo a referida autora, isso ocorreu,
dentre outras coisas, pelos equivocos gerados pela ma apropriagdo da teoria da
psicogénese da escrita; quando se passou a acreditar em uma aprendizagem

espontaneista, trazendo consigo a indefinicdo de metas para o processo de alfabetizagao.

Essa perda da especificidade da alfabetizag¢do, de acordo com Soares (2004), ¢
um dos fatores para o fracasso escolar na alfabetiza¢do que, com a organizagao escolar
em ciclos, passou a ser caracterizada pela progressdo escolar sem que se garantisse
também a progressdo nas aprendizagens dos alunos relacionadas a leitura e escrita. Com
isto, muitos estudantes avancavam na escolaridade sem saber ler e escrever. E nesse
contexto que surgem os programas de corre¢do de fluxo, como o Programa Se liga,

objeto da nossa investigagao.

Como uma reacdo a “auséncia de métodos”, surgiram, no Brasil e em outros
paises, no limiar do século XXI, propostas de retorno aos métodos tradicionais de
alfabetizagdo, especialmente o método fonico, o qual tem como bandeira resolver o
problema do baixo desempenho dos alunos em leitura e escrita, cuja responsabilidade ¢
atribuida pelos seus defensores a suposta difusdao do “construtivismo” nas escolas

brasileiras, especialmente da teoria psicogenética da escrita.

Em meados dos anos de 1980, comega a ser introduzido no cenario educacional
brasileiro os estudos sobre o letramento, ganhando mais expressdo na década de 90; e
contribuindo fortemente, assim como o construtivismo, para a “desinven¢do da

alfabetizacdo” (Soares, 2004). Isso esta associado a inadequada fusdo desses processos,
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alfabetizacdo e letramento, em que o letramento em muitas situagdes tem prevalecido

sobre a alfabetizacao.

Com o surgimento do letramento, passou-se a entender que o ensino da leitura e
da escrita deveria acontecer por meio de textos que fazem parte do cotidiano das
criangas, bastando elas terem contato com textos de géneros diversos para que se
tornassem, a0 mesmo tempo, alfabetizadas e letradas. No entanto, de acordo com Soares
(2004), tais consideracdes trouxeram algumas consequéncias desastrosas para o
processo de alfabetizacao, desconsiderando a necessidade de um ensino sistematico que
possibilitasse ao educando avangar no processo de apropriacao do sistema de escrita

alfabética.

Diante desses novos discursos, passou-se a perceber o ensino da alfabetizagao de
uma nova maneira, uma vez que ocorreu mudanca em relagdo ao objeto de
conhecimento a ser focalizado na aprendizagem inicial da leitura e da escrita. Com eles
houve uma perda da especificidade da alfabetizagdo com a nao consideragao da faceta
linguistica desse objeto de conhecimento. Soares (2004) afirma que € preciso que haja
uma “reinvencdo da alfabetiza¢do™; porém, para ela, essa reinvengdo nao pode
representar um retrocesso — o retorno aos antigos métodos -, mas, sim, uma necessaria
recuperacdo das especificidades do processo de alfabetizacdo, sem desconsiderar as
contribuigdes teodricas hoje disponiveis nesse campo. O ideal seria “alfabetizar letrando”,
cabendo as escolas criarem diversas oportunidades de interagdo com diversos géneros
textuais que circulam socialmente e, a0 mesmo tempo, promover um ensino sistematico

e reflexivo sobre a lingua.

Na pesquisa desenvolvida por Cruz e Albuquerque (2012), as pesquisadoras
analisaram a constru¢do de praticas de alfabetizagdo na perspectiva do “alfabetizar
letrando” e a relacdo dessas praticas com as aprendizagens dos alunos que frequentam
escolas pertencentes a sistemas de ensino organizados em série € em ciclos.
Participaram da pesquisa seis professoras, sendo trés de cada escola (Seriada e Ciclada),
uma para cada ano das trés primeiras séries do Ensino Fundamental: as professoras do
1° ano, do 2° ano e do 3° ano da Escola ciclada foram denominadas, respectivamente,
Professoras 1C, 2C e 3C. Ja as professoras da Escola Seriada foram chamadas de
professora 1S, 2S e 3S. Também participaram da pesquisa as criancas das turmas

investigadas.
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Com base na pesquisa, foi constatado que todas as docentes tinham uma
concep¢do de educagdo pautada em uma perspectiva construtivista e buscavam
alfabetizar com base no “alfabetizar letrando”. No eixo da leitura, observamos que em
todas as turmas houve leitura de diversos géneros textuais e exploragdo de estratégias de
compreensao leitora, embora esse eixo tenha sido pouco contemplado nas turmas do 1°
ano. Quanto ao eixo de Analise Linguistica, foi observada uma énfase nas turmas do 1°
ano no trabalho de apropriacdo da escrita alfabética, j4 que a maioria dos alunos
comegou 0 ano com hipdteses iniciais de escrita. Observou-se que as professoras
buscavam construir uma sistematica de ensino coletiva atrelada a um atendimento mais

direcionado as dificuldades das criancas.

Em relacdo a andlise das progressdes da aprendizagem entre os anos escolares,
nas duas escolas investigadas, em rela¢do a apropriacdo da escrita, as turmas do 1° ano
funcionaram como um espago para constru¢io da escrita alfabética e as demais turmas
para a consolidagdo da escrita, com maior énfase na apropriagdo da norma ortografica.
Com base nas evidéncias elencadas, buscou-se entender o porqué de escolas
organizadas de modo diferente (série x ciclo) terem resultados semelhantes em cada ano
escolar quanto as aprendizagens de suas criancas. Em relagdo a esse aspecto, as
pesquisadoras destacam que as escolhas didaticas e pedagodgicas das professoras
configuravam as opcdes adotadas para alfabetizar as criangas na perspectiva do

“alfabetizar letrando”, independentemente da organizacgdo escolar.

Ao se analisar a progressao das aprendizagens em relagdo a progressdo escolar,
foi identificado que todas as criancas do 1° ano foram aprovadas, podendo construir as
competéncias ndo atingidas no ano escolar seguinte; ja no 2° ano, algumas criangas da
Escola Seriada foram retidas por ndo terem atingido o perfil esperado para o final de
ano, enquanto as da Escola Ciclada seguiram adiante na escolaridade tendo apresentado
perfil semelhante. Nas turmas do 3° ano, as criancas que foram retidas j& estavam
alfabéticas, porém em fase inicial quanto as competéncias de leitura e produgao textual.
As pesquisadoras chamam a ateng@o para a avaliagdo da progressao das aprendizagens
dos alunos ao longo do ciclo de alfabetizacdo e para a garantia dessa progressdo por

meio de praticas que contemplem o trabalho com a heterogeneidade das turmas.

Outro estudo que consideramos importante discutir foi o trabalho desenvolvido
por Coutinho (2009), que tinha como objetivo investigar as praticas de ensino de

professoras alfabetizadoras que adotavam livros didaticos com diferentes perspectivas
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metodoldgicas (é€nfase na perspectiva sildbica, fonica, sécio interacionista) para o
trabalho com a leitura e a escrita, buscando analisar como elas construiam e
desenvolviam suas aulas, de que modo faziam uso dos manuais didaticos e as possiveis
relagdes entre o ensino promovido pelas docentes e o desempenho dos seus alunos em

relagdo a tais competéncias.

A autora observou a sala de aula de seis professoras que lecionavam em redes
municipais, sendo duas de Jaboatdo dos Guararapes, duas de Recife, duas de Teresina,
além de duas professoras da Franga; também analisou as atividades realizadas por um
grupo de 47 criangas pertencentes as turmas observadas. Os dados revelaram que os
livros didaticos utilizados pelas professoras apresentavam diferencas significativas
quanto a natureza das atividades propostas para o trabalho com a leitura e a escrita e que
elas faziam uso desse suporte na construcdo e desenvolvimento de suas rotinas.
Verificou-se que as professoras que ensinavam em Teresina (com o uso do livro
didatico de base fonica) tinham esse material didatico como norteador de suas aulas,
seguindo-o a risca. As demais, por sua vez, utilizavam o livro didatico como um
instrumento de apoio a fabricacdo de suas praticas de ensino e organizacdo do trabalho

pedagogico.

Essa pesquisa também visou analisar a aprendizagem dos alunos e, para isso, foi
aplicada uma atividade diagndstica com grupos de alunos de cada turma investigada. A
analise dos dados apontou que a maioria dos alunos das turmas do Brasil concluiram o
ano em niveis mais avangados de apropriacdo do SEA, o que pode levar a ideia de que
tanto o trabalho com base no método fonico como o de orientagdo mais socio
construtivistas foram eficazes. No entanto, uma analise dos avan¢os dos alunos em
produgdo de textos revelou que aqueles da turma de Teresina que iniciaram 0 ano em
niveis mais avangados, no final do ano ndo conseguiam produzir textos, provavelmente
por ndo terem vivenciado atividades dessa natureza ao longo do ano letivo. Em relacdo
as outras turmas do Brasil, algumas criancas conseguiram realizar a atividade de
produgdo de texto no final do ano, o que significa que houve avango ndo s6 em relagdo a
escrita de palavras. Esses dados sugerem que ha professores construindo praticas na
perspectiva do alfabetizar letrando que tém possibilitado aprendizagens relacionadas a
leitura e escrita de palavras e textos. Tais professores buscam atender a diversidade de
conhecimentos dos alunos de uma turma, o que ndo se observou na pratica das

professoras que trabalhavam com base no método fonico de alfabetizagdo. As criancas
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que iniciaram o ano alfabéticas, por exemplo, avangaram muito pouco € terminaram o

ano sem ler e produzir textos.

E por fim, o trabalho realizado por Silva (2019) que buscou analisar a rela¢ao
entre as praticas de alfabetizacdo no que se refere ao tratamento da heterogeneidade do
saber fazer sobre a leitura e a escrita em turmas das séries iniciais do Ensino
Fundamental de Recife e Lyon, bem como a progressao das aprendizagens dos alunos.
Tendo como campos empiricos duas escolas, uma situada no municipio de Recife,
Brasil, e a outra na cidade de Lyon, Franc¢a, assim como quatro professoras, sendo trés
da escola brasileira (P1, P2 e P3) e uma da instituicdo francesa (PF), e seus respectivos
alunos. Quanto aos procedimentos, foram realizadas observacdes das praticas docentes
(15 dias de aula em cada turma da escola de Recife e 5 dias na turma de Lyon),
entrevistas semiestruturadas, diagnoses de escrita de palavras e textos com os alunos

brasileiros e analise do caderno de atividades dos aprendizes franceses.

Com base na analise dos dados, a pesquisadora identificou que a professora 1
que desenvolvia acgdes mais voltadas para o coletivo da sala, o atendimento a
heterogeneidade era realizado dentro dessas situagdes coletivas. Nessa direcdo, os
esquemas profissionais careciam de ajustes, uma vez que a maioria dos alunos concluiu
o ano letivo sem consolidar as relagdes grafofonicas e com dificuldades para produzir
textos. Com relacdo as praticas das docentes 2, 3 ¢ a francesa, os esquemas eram
mobilizados de forma mais consciente, buscando atender aos diferentes conhecimentos
de leitura e escrita da classe, o que contribuiu para que as turmas avangassem em suas
aprendizagens de escrita. A classe de P2, que, ao inicio do ano, apresentava criangas
com todas as hipoteses do sistema de notacao alfabética e dificuldades em contemplar,
nas producgdes de texto, seis das sete categorias elencadas, terminou o ano em sua
maioria com niveis alfabéticos de escrita e com evolugdes em grande parte destas,
persistindo algumas dificuldades em relagcdo a adequagdo, coeréncia e estruturacdo. As
classes de P3 e PF, em que a heterogeneidade ao inicio do ano se concentrava mais
entre as hipoteses alfabéticas, também evidenciaram progressdes. Na producdo de texto
dos alunos do terceiro ano, muitos aprendizes atenderam plenamente a maioria das
categorias elencadas ja na diagnose inicial, havendo certa dificuldade em relagdo a
coeréncia, estruturagdo dos periodos do texto e uso da escrita com corre¢do ortografica,

que ao final do ano persistiram, apesar de em menor numero, entre alguns alunos.
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Com base nas pesquisas, evidenciamos que trabalhar na perspectiva do
“alfabetizar letrando”, criando diferentes oportunidades de interagdo com os géneros
textuais que circulam na sociedade e, ao mesmo tempo, promovendo um ensino
sistematico e reflexivo sobre a lingua, sem esquecer as especificidades de cada aluno;

promove avangos significativos nas aprendizagens das criangas.

2.2 PROGRAMAS DE CORRECAO DE FLUXO E OS SISTEMAS DE ENSINO
APOSTILADOS

A analise de dados educacionais sobre o desempenho da educagao brasileira,
identificados nos exames do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb),
tem evidenciado e apontado a existéncia de baixa efetividade do Ensino Fundamental
publico no Brasil, gerando assim duas grandes problematicas: os elevados indices
nacionais de repeténcia ¢ de distor¢ao idade—série do aluno matriculado no ensino
regular, e a consequente obstrucdo do fluxo escolar, bem como os baixos indices de
aprendizagem/aproveitamento dos alunos. Tais aspectos cruciais constituem-se em
problema da maior relevancia no quadro atual da educagdo no pais e, portanto,

permanecem como um desafio social a ser superado.

A questdo do fracasso escolar vem se evidenciando, no Brasil, desde que houve
a democratizagdo do ensino e do acesso das camadas populares a educagdo. Segundo
Soares (1993), j4 em 1882 havia denlncias acerca da vergonhosa precariedade do
ensino para o povo do Brasil e a apresentacdo de propostas de multiplicagdo de escolas
e de melhoria da qualidade do ensino, ¢ desde entdo, diagnésticos, dentincias e
propostas de educacao popular tem estado sempre presentes no discurso politico sobre a

educacao, no Brasil.

A preocupagdo com esse fracasso, principalmente na rede publica de ensino, ha
tempos tem feito parte das discussdes de teodricos e estudiosos da area, como podemos
observar nos trabalhos que foram desenvolvidos por Patto (1991), Ribeiro (1991), Klein
e Ribeiro (1991), Oliveira (1998), Arroyo (2000) e tantos outros que se preocupam com
este fendmeno. Apesar dos avangos nas teorias e praticas de ensino-aprendizagem, essa
questdo ainda persiste nas escolas publicas, gerando assim a reprovagdo e,

consequentemente, o atraso escolar.
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Na tentativa de esclarecer as causas deste fendmeno, historicamente, diferentes
explicacdes e formas de superagdao foram conhecidas. Segundo Prado (2000), condicdes
socioeconOmicas, culturais, geograficas ou mesmo questdes referentes aos
encaminhamentos didatico-pedagogicos ¢ a baixa qualidade do ensino nas escolas,
foram sinalizadas como causas possiveis para a evasao escolar e reprovacao, que por

sua vez potencializaram a distor¢ao idade-série.

Com os estudos da Psicologia sobre o fracasso escolar no Brasil, na década de
80, surgem duas tendéncias que tentam explicar as dificuldades enfrentadas por criancas

pobres no processo de alfabetizagdo: a questdo da dislexia e a questdo da “privacdo

cultural” (Carraher, 1992).

Na primeira tendéncia, conforme Carraher (1992), o insucesso na alfabetizagao
estava atrelado a dislexia, implicita ou explicitamente, sendo assim, todo e qualquer tipo
de dificuldades na aprendizagem tinha como causa a dislexia. Ainda, de acordo com a
autora supracitada, os estudos mostram que este problema ¢ mais comum em paises que
possuem uma notagdo escrita mais irregular no que diz respeito a correspondéncia letra-
som, o que ndo ¢ o caso do Brasil. Portanto, seria errado justificar um contingente tao
grande de criancgas brasileiras com dificuldade de aprendizagem, tomando como base a

dislexia em seus diversos tipos.

J& para a segunda, relacionada a Teoria da Privagdo Cultural, o insucesso das
criangas era explicado em termos de deficiéncia em fatores cognitivos importantes para
aprendizagem (Carraher, 1992). Patto (1984) afirma que, nos anos de 60 e 70, quando
prevalecia o ensino tradicional, o fracasso escolar era compreendido como falta de
maturidade das capacidades medidas pelos testes psicologicos, dentre eles o Teste ABC
de Lourenco Filho e o Teste Metropolitano de prontiddo. Com isso, vimos surgir, nesse
momento, a educacdo compensatoria vinculada a pré-escola, como forma de “preparar”
as criangas potencialmente destinadas ao fracasso escolar para receberem uma educagao
que lhes dariam supostas condigdes de igualdade e as tornariam prontas para iniciarem o

processo de alfabetizacao.

Como vimos, o fendmeno do fracasso ha muito tempo esta presente nas escolas
publicas do pais, ndo se tratando de um processo isolado, mas de um conjunto de
diversos fatores intra e extraescolares que refletem nos resultados negativos e que

conduzem ao insucesso e retengdo escolar, o que consequentemente impacta na
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distor¢ao idade-série/ano. Diante desse cenario, como forma de minimizar/solucionar
essa problematica, nas Ultimas décadas surgiram varias a¢des em diversas partes do pais,

dentre elas, os Programas de Correcao de Fluxo Escolar.

Inicialmente, a preocupagdo com a Corre¢do do Fluxo Escolar foi evidenciada
apos a democratizagdo da escolarizagdo expressa na Constituicdo de 1988 (Brasil, 1988),
que trata ndo apenas da garantia do acesso, mas da garantia da qualidade da educacao.
Nesse sentido, ndo basta garantir somente o acesso do aluno a escola, ¢ preciso
assegurar as condi¢des para sua permanéncia com a oferta de um ensino de qualidade
que contemple o novo perfil dos discentes, decorrentes da saida da classe média e a

entrada de criancas das familias pobres na escola publica.

Ampliando essa discussdao, dando énfase no enfrentamento a repeténcia para
assegurar a qualidade do ensino, em 1996, ocorre a publicacdo da LDB (Lei n°® 9.394);
que nos artigos 23 e 24 tratam, respectivamente, da organizagdo do ensino e da

verificacao do rendimento escolar.
Art. 23. A educagdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por

forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.

Art. 24. A educagdo basica, nos niveis fundamental ¢ médio, sera organizada
de acordo com as seguintes regras comuns:

V - A verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais;

possibilidade de aceleracio de estudos para alunos com atraso escolar;

possibilidade de avancos nos cursos e nas séries mediante a verificacio
do aprendizado; (...)

Com base nesses artigos, nota-se que a organizagao do ensino passa a acontecer
conforme a necessidade dos participantes, sendo assim, de acordo com a realidade de
cada sistema de ensino. E a verificacdo do rendimento passa a considerar a avaliagdo
continua e cumulativa, e passa a ser possivel a aceleragdo de estudos para alunos com
atraso escolar, devendo esse avango nos cursos ¢ nas séries serem feitos mediante a
verificagdo da aprendizagem. Como colocado por Prado (2000), com base nas

possibilidades ou aberturas oferecidas pela LDB, os sistemas de ensino passam a adotar
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diferentes alternativas politico-pedagogicas como medidas para corre¢cdo do fluxo

escolar.

De acordo com dados do MEC de 1996, no Brasil, cerca de 63% dos alunos
matriculados no Ensino Fundamental estavam fora de faixa etaria escolar, sendo que a
média para conclusdo desta etapa acontecia em torno de 11 a 12 anos. Esse fendémeno
ocorria devido as altas taxas de evasdo e reprovacao, sobretudo nas escolas publicas
(REALI et al., 2004). Esses dados evidenciam um sistema publico fragilizado, pois
assegura a entrada dos alunos, mas ndo garante suas permanéncias at¢ o fim da

escolarizagdo basica.

Os Programas de Corregao de Fluxo Escolar emergem, assim, como uma medida
de interven¢do destinada aos alunos defasados, com histdrico de repeténcias sucessivas
e fracassos acumulados, objetivando proporcionar a eles uma melhoria nas condi¢des de
ensino ¢ um avango escolar real, com a aceleragdo da aprendizagem. Conforme

Sampaio (2000, p. 61):

As classes de aceleragdo podem ser entendidas como rota alternativa e
provisoria para por em marcha as possibilidades desses alunos, alavancar seu
processo de aprendizagem e permitir sua reinser¢do no percurso regular. Em
algum ponto eles tropegaram e t€m o direito de retomar seu caminho, tendo
acesso aos instrumentos de compreensdo de mundo, ao convivio com seus
pares de idade, beneficiando-se realmente do trabalho formador de seus
educadores.

Desse modo, esses Programas surgem como importante politica educacional,
visando atender a um universo de estudantes que se apresentam defasados e necessitam
de um atendimento especifico. Nesse contexto, o governo priorizou politicas de
melhoria da qualidade de ensino, dando énfase a efetiva implementacdo da correcdo do
fluxo escolar. Sendo assim, como forma de incentivar a adesdo dos sistemas estaduais e
municipais, modificando a mentalidade e a atitude comportamental com vistas a
superacao da repeténcia e fornecer subsidios para corre¢dao escolar, o MEC passou a

propor, no final do século passado, os Programas de Aceleragdo de Aprendizagem.

Em 1997, segundo Sampaio (2000), o MEC implementou, em parceria com o
Instituto Ayrton Senna (IAS), a Petrobras e o Banco Nacional para o Desenvolvimento
Econdmico e Social (BNDES), contando também com o apoio técnico oferecido por
organizagdes ndo-governamentais, o Programa de Corre¢do de Fluxo Acelera Brasil. Tal

Programa ¢ uma das iniciativas que, como outras desenvolvidas no Brasil a partir de
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1995, visavam corrigir o fluxo escolar em redes estaduais e municipais de ensino, como
estratégia para possibilitar a implementacdo de um sistema de ensino fundamental de

qualidade para todos.

Para além do suporte financeiro do Grupo Banco Mundial, o proprio MEC
previa o direcionamento de recursos para os estados e municipios que aderissem
voluntariamente ao Programa. Esses deviam ser investidos em capacitacdo de
professores e produgdo/distribuicdo de materiais didaticos produzidos pela institui¢ao
parceira (Sampaio, 2000, p. 58). Portanto, essa parceria entre o setor publico-privado
tinha/tem por objetivo promover aceleracdo/avanco dos alunos defasados com vistas a

corre¢ao do fluxo escolar.

De acordo com Adrido et al. (2009), esses pacotes/programas vendidos pela
iniciativa privada podem ser definidos como “sistemas de ensino”, visto que
representam mais do que a simples aquisicdo de materiais didaticos, tratando-se de uma
estratégia do setor privado para ampliar seu mercado, pois incidem sobre o espacgo
publico na mesma medida que o setor publico transfere parcela de suas

responsabilidades com a educacdo a iniciativa privada.

Com a adesdo desses “sistemas de ensino”, as empresas privadas passam a
interferir ativamente no sistema publico, portanto vemos a transferéncia para a esfera
privada da funcdo de elaboragdo e operacionalizagdo de politica publica, antes feita pelo
setor publico. Sendo assim, as atividades que tradicionalmente eram desenvolvidas
pelas equipes pedagdgicas da administragdo publica e das escolas, como formacgdo
continuada de educadores, acompanhamento das atividades docentes, investimento na
produgdo e distribuicdo de materiais didaticos aos alunos, processos de avaliagdo

externa e interna, passam a ser feitas pela iniciativa privada (Adrido et al., 2009).

Muitos municipios aderem a essas parcerias devido a sua incapacidade de
promover acdes com vistas a qualificar o ensino e, com isso, adotam um unico
referencial pedagogico capaz de prever condutas, prescrever atividades e propor tempos
unificados para o trato com o conteudo (Adrido et al., 2009), levando a padronizacao da
qualidade do ensino por meio da homogeneizagdo dos projetos pedagodgicos, e a
constru¢do de uma identidade para a educagdo municipal por meio dessa
homogeneizagdo. Neste caso, recorrem ao “sucesso” do setor privado em atingir suas

metas, além, de promover um maior controle ¢ acompanhamento do trabalho docente.
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O Programa Acelera Brasil, bem como outros Programas de Corre¢do de Fluxo
Escolar, segue essa ideia de “sistemas de ensino”, e propde a formacdo de turmas
especificas para os estudantes em situacao de atraso escolar, que sdo ensinados por meio
de uma metodologia alternativa/propria e com o uso de materiais didaticos
confeccionados pela instituigdo privada parceira, que também ¢ responsavel pela
formagdo de professores (inicial e continuada) e confeccdo de avaliagdes. O material
didatico se insere, portanto, no que Adrido et al. (2009) definem como “Sistemas

Apostilados de Ensino” (SAE):

Material padronizado produzido para o uso em situagdes condensando
determinado volume de contetidos curriculares compilados e organizados em
textos, explicagdes e exercicios, distribuidos em blocos correspondentes a
aulas, bimestres, trimestres ou outros periodos determinados... Compilagdo
de informagdes de distintas fontes: autores diversos, informag¢des da rede
mundial de computadores, fragmentos de livros didaticos, etc (Adrido, 2009,

p. 13).

Nota-se que esses Sistemas Apostilados de Ensino propdem a adog¢do de um
material unico por toda uma rede, com algumas excecdes e variagdes, € tendem nao so a
determinar os contetidos a serem desenvolvidos pelos professores, mas também os
tempos de trabalho, as rotinas ¢ a metodologia de ensino. Os apostilados, na verdade,
realizam o papel que era anteriormente do educador, efetivamente planejando as aulas e
as intervengdes que devem ser feitas, cabendo ao docente apenas executar as atividades.
Portanto, visam padronizar e homogeneizar o que ¢ estruturalmente diverso,
desconsiderando a diversidade e as especificidades presentes no trabalho pedagogico de
cada escola, e retirando, também, a autonomia docente na organizagdo do trabalho
pedagdgico. Cabe, ainda, ressaltar que a utilizacdo do material ndo ¢ opcional, uma vez
que os procedimentos de controle fazem parte da rotina de avaliagdo (Adrido et al.,

2009; Garcia, 2010; Bego, 2013).

Brito (2011) elenca alguns aspectos que considera problemadticos em torno da
adocdo de sistemas apostilados por Secretarias de Educagdo. Uma primeira
problematica seria o fato de o material apostilado ser produzido por empresas privadas e
ndo passarem por nenhum tipo de avaliagdo oficial, como ocorre com os livros
aprovados pelo PNLD, o que ocasiona problemas graficos, erros conceituais, tendéncias

ideologicas e culturais e abordagens pedagdgicas descontextualizadas.
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Isso fica mais claro na pesquisa desenvolvida por Chimello e Bunzen (2011),
que buscou investigar o tratamento dado a leitura no volume de 2° ano de Lingua
Portuguesa, de um material produzido pelos profissionais do setor de Curriculo, Ensino
e Desenvolvimento da Fundagdo Bradesco e impresso pela editora Saraiva. Com base
na andlise, os autores levantaram alguns problemas apresentados: falta de progressao e
clareza em relagdo aos objetos de ensino, uma vez que o material apresenta apenas um
conjunto de atividades para cada texto; uma pequena variedade de géneros abordados na
coletanea textual; tratamento homogéneo das atividades de leitura em relagdo ao género
e as condi¢des de producao dos textos; e a falta de exploragdo de diversos
conhecimentos e capacidades para um trabalho coerente com a formagdo do leitor

critico e reflexivo.

Outra problematica dos sistemas apostilados, de acordo com Brito (2011), se
relaciona com as questdes financeiras, uma vez que o material apostilado custa bem
mais caro quando comparados com as compras dos livros do PNLD, que sao
financiados com recursos exclusivamente do governo federal e a um precgo
substancialmente mais baixo. Nessas parcerias, os recursos usados geralmente sdo do
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica ¢ de Valorizagdao dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), que poderiam ser aplicados para outros fins, tais
como: ampliagdo da oferta e melhoria da educagdo, remuneracao dos profissionais da

educacao, instalacdo de laboratorios nas escolas, etc.

A autora supracitada ainda destaca, como outra problematica relativa a adocao
de sistemas de ensino apostilados, a interferéncia na autonomia dos professores, que
geralmente ndo sdo consultados quanto ao material que receberdo para utilizar em sala
de aula. Conforme Brito (2011), os professores ficam presos a um roteiro, sendo apenas
aplicadores do material didatico, tendo em vista que nesses materiais vém a explicagdo
dos objetivos de cada aula, apresentando assim maior probabilidade de controle e
acompanhamento das tarefas do professor. Portanto, o sistema apostilado (material
didatico) traz orientagdes claras para os professores sobre o planejamento e a dire¢do

das aulas, acarretando a perda da autonomia docente.

Ainda cabe ressaltar que quando esses Programas sdo implementados, ha
importantes transformagdes no trabalho do professor. De acordo com Apple (1995), o
controle sobre o curriculo produz desqualificagdo, requalificacdo e intensificagdo do

trabalho docente. A desqualificag@o, na educacdo, seria um processo no qual o educador
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tem suas atribuicdes redefinidas e os resultados e os procedimentos para chegada dos
resultados desejados sdo pré-estabelecidas por quem controla o processo de trabalho.
Nesse contexto, ha perda considerdvel da autonomia docente, assim como uma
diminui¢do do trabalho intelectual ligado a construgdo do curriculo, planejamento de
atividades pedagogicas e uma reducdo substancial na capacidade de controlar o ritmo e

o tempo de sua atuacao docente em sala de aula.

Ja a requalificacdo, conforme o autor supracitado, a0 mesmo tempo em que as
docentes perdem determinadas habilidades, antes essenciais para o seu trabalho
(processo de desqualificagdo), também sdo requalificadas para exercerem outras
habilidades. Portanto, ¢ necessario habilitar os professores a exercerem um controle
sobre o ritmo de resposta dos alunos e, principalmente, um autocontrole sobre o
trabalho que exercem. Isso ficou evidente na pesquisa desenvolvida por Lima e Gandin
(2013), onde as educadoras investidas tiveram que requalificar sua pratica a rotina

instituida pelo Instituto Alfa e Beto, o que de certo modo, ndo foi tarefa facil para elas.

Por fim, o processo de intensificagdo, segundo Apple (1995, p. 39), ¢ “uma das
formas tangiveis pelas quais os privilégios dos/as trabalhadores/as educacionais sdo
degradados”, visto que, quando os programas sao introduzidos na escola, as educadoras
precisam incorporar novas habilidades muito mais relacionadas a execucao do que ao
planejamento. Com isso, se passa a exigir a utilizacdo dessas habilidades, o que além de

desqualificar, intensifica, na medida em que mais tarefas lhe sdo atribuidas.

2.2.1 Programas de Correcio de Fluxo: o que dizem as pesquisas?

Algumas pesquisas tém trazido reflexdes sobre o ensino desenvolvido nas
turmas de corre¢do de fluxo escolar e acerca dessa relagdo entre setor publico e privado.
Pretendemos, nessa se¢do, apresentar as pesquisas que analisaram/investigaram as
turmas de corre¢do de fluxo e suas implicagdes na aprendizagem dos alunos, bem como,

as influéncias do setor privado na escola publica.

O trabalho desenvolvido por Dourado e Morais (2010) buscou analisar o
Programa de Correcdo de Fluxo Se liga, desenvolvido na Rede Publica de Ensino de
Pernambuco, e tinha como objetivo identificar as concepcdes de ensino e aprendizagem

do Programa e os efeitos de suas praticas na aprendizagem dos alunos no que concerne
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ao dominio do sistema de escrita alfabética e das capacidades de leitura e produgdo
textual. Para tanto, foram observadas duas turmas, uma na cidade de Camaragibe e a
outra na cidade de Sdo Lourengo da Mata. Além das observagdes de aulas, foram feitas
entrevistas e a aplicagdo de pré-teste e pos-teste com os alunos. Com base nos dados
obtidos, os pesquisadores constataram que o Programa Se liga ¢ pautado no método
sildbico de alfabetizacdo, demonstrando ter uma visdo associacionista da aprendizagem.
Quanto a analise das praticas, os dados relevaram que as duas docentes seguiram o que
era prescrito pelo programa, todavia ndo se limitaram a sua proposta e apresentaram
variagcdes no modo de ensinar, introduzindo outras atividades. Apesar disso, a pesquisa
evidenciou que a professora de Camaragibe teve um melhor aproveitamento do tempo
pedagogico, acrescentando um grande numero de atividades, oferecendo reforco de
leitura, oportunizando mais momentos de reflexdo sobre a escrita, tentando ajustar o
ensino aos niveis dos alunos...; o que ndo aconteceu na pratica da professora de Sdo
Lourenco da Mata. Essa diferenca nas praticas acabou se refletindo na aprendizagem
dos alunos, uma vez que na diagnose final (perfil final) os estudantes da docente de
Camaragibe tiveram um melhor desempenho em relagdo aos da docente de Sao

Lourenc¢o da Mata.

De acordo com essa pesquisa, o livro didatico do Se liga era baseado no método
silabico, estruturado no Método Dom Bosco, assemelha-se exatamente as estruturas das
antigas cartilhas de alfabetizacdo analisadas por Morais e Albuquerque (2005). Foi
constatado um grande numero de atividades voltadas a apropriacao da escrita alfabética,
no entanto, ndo havia uma diversidade de atividades, mas, sim, uma repeti¢ao de tarefas
de uma mesma natureza, prevalecendo atividades de copia de silaba e de palavras que
ndo contribuem significativamente na construcdo de hipdteses, pelo aluno, sobre o que a
escrita representa/nota. Constatamos ainda, no material, atividades voltadas para o

desenvolvimento da coordenagdo motora.

Outra pesquisa, desenvolvida por Silva e Dantas (2019), tinha como objetivo o
estudo dos programas do Instituto Ayrton Senna (IAS) que estavam sendo
implementados na Rede Municipal de Educa¢ao de Paulo Lopes/SC e os seus impactos
na pratica docente, notadamente nos anos iniciais do ensino fundamental. Para tanto,
realizaram uma pesquisa bibliografica e documental, a fim de compreender o que levou
a RME de Paulo Lopes a aderir aos Programas do Instituto Ayrton Senna. Os resultados

da pesquisa evidenciaram que, a partir da implementacdo de Programas do IAS, houve
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uma mudanca nos principios da educagdo escolarizada que estavam sendo
redirecionados. Demonstrando, assim, um ofuscamento do carater publico da Educagao
e a énfase nos objetivos de aprendizagem, desconsiderando o processo formativo e se
atentando apenas aos resultados. Sendo assim, com a implementagdo do IAS se
desvirtua da educagdo publica, a qual tem como premissa o bem comum ¢ na formagao
humana plena e integral. Desse modo, a educacdo abordada pelo IAS se apresenta numa
perspectiva de uma formacdo fechada e extremamente tradicional. Além disso, a
pesquisa mostrou que a indugdo a terceirizagdo da escola publica para empresas
representa um movimento em que a esfera publica deixa de ter responsabilidade pela
educacdo, eximindo-se do seu papel na obrigatoriedade de promover educacao publica e
de qualidade. E, ainda, constatou que ¢ significativa a presenca do IAS nas politicas
publicas municipais e estaduais no Brasil e os reflexos dessas politicas oriundas e
reprodutoras das ideologias econdmicas do Terceiro Setor e sua ingeréncia nas redes
publicas de ensino. Sendo assim, os autores do trabalho, ndo veem a necessidade da
presenga de um agente privado promotor de solugdes educacionais na escola publica
revelando praticas heteronomas, visto que, esses tipos de parcerias sdo estratégias
burguesas para a obten¢do do consenso ativo, sendo dispersas de varias formas, uma

delas ¢ por meio de programas como Acelera Brasil e Se liga.

Em outra pesquisa, de Alcantara e Filho (2014), buscou-se a investigacdo da
pratica pedagdgica de professores da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte no
Projeto de Correcdo de Fluxo Escolar Entrelacando. O estudo foi desenvolvido em duas
turmas do Projeto em duas escolas municipais distintas em sua localiza¢do. Para a
coleta de dados empiricos foi utilizado a observacao do campo pesquisado com
registros em um didrio de campo, a aplicagdo de questiondrios e a entrevista
semiestruturada com os professores. Os dados mostraram que o Projeto foi elaborado e
implantado sem a participagdo e didlogo com os professores da Rede de ensino de Belo
Horizonte. Para os professores entrevistados, o Projeto foi implantado e desenvolvido
de modo vertical e com objecdes que retiram a autonomia do professor e regulam a
pratica docente. Nas entrevistas os professores apontaram que o Projeto retira a sua
autonomia no trabalho pedagdgico, uma vez que, o material ¢ as avaliacdes sdo
elaborados pelo Programa, desconsiderando as particularidades e necessidades de
aprendizagem individuais dos alunos. Sendo assim, a pratica dos professores atuantes

no Projeto Entrelacando ¢ desenvolvida em um campo de tensdes, contradi¢des e
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imposicoes. Foi observado que, o professor sente dificuldades em articular a proposta
de ensino do Projeto e em decorréncia disto, volta-se a sua antiga pratica que esta
pautada no ensino dos conteudos ndo incorporando o objetivo proposto dentro das
Proposi¢des Curriculares. Apesar de todas as contradigdes dos professores é perceptivel
o esfor¢o deles em realizar um trabalho com garantias dos conhecimentos basicos e

necessarios a cada um dos educandos.

J& no trabalho desenvolvido por Pojo e Santos (2014), buscou-se analisar a
implantacdo e desenvolvimento dessa parceria entre o Instituto Ayrton Senna (IAS) e a
Prefeitura Municipal de Benevides (PMB), com vistas a compreender a dinadmica
vivenciada pelos diferentes sujeitos envolvidos no processo, as relagdes construidas,
suas formas de atuagdo e significado da parceria para o Municipio. Foi realizado um
estudo de caso, cujas fontes para a obtengdo dos dados centraram-se em entrevistas
semiestruturadas com 18 (dezoito) profissionais da educagdo que atuaram no municipio
durante a vigéncia dos programas (professores, supervisores, diretores de escola, ex-
secretarios de educacdo) e na observacao ndo participante. Das analises realizadas
constatou-se que a parceria entre Prefeitura Municipal de Benevides e Instituto Ayrton
Senna atendeu as determinacdes do MEC, buscando alcancar os patamares requeridos
no IDEB que, subjacente a politica de enfrentamento do fracasso escolar, priorizaram
orientacdes e propostas pautadas em critérios gerenciais para promover a concorréncia
entre as instituicdes publicas; a gestdo democratica, embora constitua a retorica dos
gestores, ndo ¢ constatada em praticas empreendidas pelos sujeitos objetos da pesquisa,
no Municipio, cujas a¢des estiveram mais proéximas do modelo gerencial defendido pelo
IAS e; que a busca pela propalada qualidade do ensino produziu a intensificagdo no
trabalho dos professores, cujo nivel de exigéncia por resultados e cumprimento de metas,
por vezes, irreais, propostos pela parceria provocou, nos profissionais da educagdo
envolvidos, a impossibilidade de vivéncias de gestdo democratica e de qualidade

socialmente referenciada.

E por fim, no trabalho realizado por Souza e Garcia (2017), buscou-se analisar
os resultados escolares de estudantes egressos de programas de correcdo de fluxo (Se
Liga e Acelera Brasil) adotados em uma escola localizada em um municipio no interior
do estado de Mato Grosso do Sul, a fim de verificar se os programas tém contribuido ou
ndo para o sucesso escolar dos alunos nos anos posteriores ao do Programa. Como

metodologia de pesquisa foi adotada a andlise documental, sendo analisados os
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documentos escolares referentes ao registro de aproveitamento escolar dos egressos dos
programas de 2010 a 2012. Os dados evidenciaram que o fracasso escolar ainda ndo
tinha sido superado na vida de alguns egressos, € que a trajetoria escolar dos estudantes
apods a passagem pelos programas de corre¢dao de fluxo permaneceu acidentada e com
paradas, pois ao cursarem o ensino regular os egressos ficaram retidos e reviveram os

mesmos problemas que os conduziram a distor¢ao idade série.

As pesquisas demonstraram que os Programas de Correcao de Fluxo Escolar tém
ganhado cada vez mais espago nas escolas publicas brasileiras como medida de combate
ao fracasso escolar. No entanto, essa parceria entre o setor publico e o privado é
permeada de tensdes e conflitos, visto que, esses programas interferem na autonomia
tanto da escola quanto dos professores. Além disso, evidenciou-se, que eles nao dao

conta de solucionar a questao do fracasso.

2.3 OS SABERES DOCENTES E A CONSTRUCAO DAS PRATICAS
COTIDIANAS DE ALFABETIZACAO

Embora muitas discussdes teoricas tenham se consolidado no campo da
alfabetizagdo, é necessario reconhecer que as mudangas nas praticas de ensino ndo
ocorrem de um dia para o outro, como uma consequéncia direta das mudangas no
campo tedrico, ou da adog@o de programas estruturados de ensino que prescrevem o que
os professores devem fazer em suas praticas de alfabetizacdo. Ao contrario disso, os
professores reelaboram, reinventam, reconstroem em sala de aula os saberes aos quais
tém acesso, no decorrer de sua trajetoria pessoal e profissional. Tais saberes sao
cotidianamente movimentados na relagdo educador-alunos, e revelam, através das a¢des
docentes, o modo como os professores “transformam’ o conhecimento que possuem da

matéria em um conhecimento “ensindvel” a ser compreendido pelos educandos.

Portanto, trata-se de uma agao referente ao conhecer, compreender e saber-fazer
na funcdo docente. Como a nossa pesquisa se propde a analisar a relacdo entre as
praticas mobilizadas pelas professoras e as aprendizagens dos alunos no interior de
turmas do Programa Se liga, consideramos, além dos saberes e das praticas docentes, o

cotidiano da sala de aula como um elemento importante em nossa pesquisa.
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Sendo assim, achamos pertinente a discussdo de Chartier (2007) acerca da

Construcao dos Saberes na Acdo, a qual sera abordada a seguir.

2.3.1 A construcao dos saberes na acio

Ao nos propormos a analisar as praticas de alfabetizacdo de professoras do
Programa Se liga ¢ a possivel relagdo delas com o avango das aprendizagens dos alunos,
ndo podemos deixar de considerar a abordagem teorica da construcdo dos saberes na
acdo, haja vista nosso entendimento de que o docente ¢ um sujeito produtor de saberes e
de conhecimentos no contexto de seu trabalho em sala de aula. Sendo assim, ¢ na agdo
desenvolvida, no cotidiano da classe, que os saberes sdo construidos e mobilizados

pelos professores.

Portanto, a relagdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a funcdo de
transmissdo dos conhecimentos j& constituidos, uma vez que sua pratica integra
diferentes saberes, podendo o saber do(a) educador(a) ser definido como um ‘“saber
plural” (Tardif, 2002). Esses saberes seriam oriundos da formacao profissional,
disciplinares, curriculares e experienciais; sendo esse ultimo a base que fundamenta a

pratica do(a) professor(a) e garante sua competéncia profissional.

O saber profissional sdo os saberes adquiridos nas instituigoes de formacao de
professores, sendo assim, ¢ no decorrer dessa formagdo que os docentes entram em
contato com as ciéncias da educacdo (Tardif, 2002). J& o disciplinar esta relacionado
aos diversos campos do conhecimento, aos saberes disponiveis na nossa sociedade, sob

a forma de disciplinas nas faculdades e nos cursos.

Segundo Tardif (2002), o saber experiencial se desenvolve na pratica do
professor e no exercicio de suas funcdes, o que gera o desenvolvimento de saberes
especificos, baseados em seus trabalhos do dia a dia e no conhecimento de seu meio.
Esses saberes surgem na experiéncia e diante dela sdo validados ou ndo, sendo
incorporado a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus ¢ de habilidades,
de saber-fazer e de saber-ser. Portanto, os saberes experienciais sdo formados por todos
os demais saberes, mas sdo retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas

na pratica e na experiéncia; sendo, portanto, nucleo vital do saber docente.

Chartier (1998), ao analisar as praticas de ensino da escrita de uma professora da

Educacdo Infantil na Franga, observou que os educadores privilegiavam as informacdes
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diretamente utilizaveis, isto €, o “como fazer” mais que o “o porqué”, os “protocolos de
acdo” mais que as “exposi¢oes explicativas™: as atividades eram escolhidas, testadas,
mantidas ou abandonadas em fun¢do de critérios praticos, e a reflexdo sobre elas ndo

implica, necessariamente, abandona-las ou manté-las.

De acordo com Ferreira (2004), essas reflexdes podem ser relacionadas aos
conceitos de “estratégias” e “taticas” elaboradas por Certeau (1994) e eles ajudam a
elucidar os processos de invengao do cotidiano. Segundo o referido autor, as estratégias
sao “o calculo ou a manipulagdo de relagdes que se tornam possiveis a partir do
momento em que um sujeito de vontade ou poder € isolavel e tem um lugar de poder ou
saber (proprio)”. Desse modo, os especialistas responsaveis pela elaboragdo dos
documentos oficiais como normas, leis, conceitos e/ou saberes cientificos a serem
ensinados em alfabetizacdo, racionalizariam sobre a escola e construiriam estratégias de
operacionalizacdo; porém, estas seriam fabricadas nas praticas cotidianas de
alfabetizagdo pelos professores por meio de titicas que seriam uma criagdo andnima
nascida, muitas vezes, da pratica do desvio: “a tatica ¢ determinada pela auséncia de
poder assim como a estratégia ¢ organizada pelo postulado de um poder” (Certeau, 1994,

p. 101).

Para Certeau (op. cit), enquanto as estratégias produzem, mapeiam, impdem as
regras; as taticas utilizar-se-iam destas, manipulando-as e alterando-as. As taticas seriam
maneiras de fazer associadas a saberes antigos que permanecem presentes na
cotidianidade e sdo baseadas em improviso, por ndo estarem ligadas a um lugar proprio
e ndo buscarem o enfrentamento da estratégia, mas buscarem preencher suas

necessidades.

Ainda segundo Certeau (op. cit), é preciso considerar as praticas cotidianas
enquanto praticas. As relagdes sociais sdo formadas por praticas que sao “fabricadas”, a
partir das atividades profissionais, sociais, politicas e culturais que se exercem na vida
cotidiana. Portanto, os consumidores também s3o configurados como produtores ¢ a
produgdo dos consumidores ¢ uma fabricacdo/criagcao/invengdo — producao qualificada
de consumo que fazem na marginalidade de suas acdes. Portanto, o homem inventa o
cotidiano de varias formas, chamadas de artes de fazer, com uso de taticas que alteram
os objetos e estabelece uma (re) apropriacao do espago e do uso, dando oportunidades
para que as pessoas usem os produtos impostos pelas politicas culturais, da melhor

forma possivel.
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Tratando-as como artes de fazer, as praticas culturais, vistas como criatividade
das pessoas comuns, comecam a ser analisadas e percebidas como motivadora de
significativas transformagdes sociais. Para analisar as praticas cotidianas, estas precisam
estar estabelecidas com as praticas discursivas que, por sua vez, estdo relacionadas com
os “atos de fala” — utilizacdo social da linguagem — que as constituem (FERREIRA,
2002), as artes de dizer. Os documentos, as leis, o ato de conversar, de cumprimentar,
de ordenar e de convencer fazem parte de todo um processo social no qual estdo em
jogo as relagdes de forgca, em um determinado espaco social, devendo todos estes
aspectos fazer parte de nossa analise de pesquisa. Nesse sentido, Certeau (1994) analisa
as praticas do ponto de vista das modalidades de a¢do, da formalidade das praticas e
dos tipos de operagoes que executam buscando investigar qual a logica dessas praticas

e quais as maneiras de pensar e agir.

Corroborando com o autor, Ferreira (2004) acrescenta que, na agdo sorrateira, o
professor estaria subjugado a uma ordem, porém com acdes diferenciadas das prescritas.
Essa pratica vai de um movimento tacito ao encontro de algo instituido, pois no
cotidiano da sua profissionalizagdo, o professor vai “utilizar, vigilante, as falhas que as
conjunturas particulares vao abrindo na vigilancia do poder proprietario. Consegue estar
onde ninguém espera. E astGcia” (Certeau, 1994, p. 101). Enquanto as agdes
estratégicas seriam dominantes de seu espago de acdo em uma relacdo de forca,
capitalizando resultados, definindo projetos e programas de alfabetizac¢do nas escolas; as
agoes taticas estariam relacionadas a forma pela qual os atores (gestores, professores,

criangas) fabricam o cotidiano escolar.

Do ponto de vista dos “saberes da agdo”, conforme Chartier (2007), os
procedimentos utilizados pelos professores se organizam dentro de um sistema de forte
coeréncia pragmatica, possuindo diversas fontes que ddo base a suas decisdes e a
consolidacdo de seus programas de agdo. Sendo assim, os saberes da acdo ¢ uma das
fontes mais priorizados pelos educadores, visto que o “como fazer” emerge das
experiéncias da acdo; e ao priorizarem esse saber, eles nutrem seu trabalho docente a
partir das trocas e interagdes com seus pares, ou seja, “as receitas que foram validadas
pelos colegas com quem podem discutir espontaneamente ¢ que sdao suficientemente
flexiveis para autorizar variagdes pessoais sdo adotadas mais facilmente do que aquelas

que sdo expostas nas publicacdes didaticas” (Chartier, 2007, p. 186). Portanto, isso leva
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cada um a reformular os discursos pedagdgicos e a validar praticas que vdo sendo

construidas no cotidiano das situagdes pedagogicas.

Essas modificacdes se configuram como o movimento de inovagdo didatica e
pedagdgica da pratica docente, ja que sdo os “tateamentos incessantes, as adaptagdes
locais, as modificagdes provisorias” (Chartier, 2000, p. 164), isto é, o fazer ordinario da
classe que pode conduzir ou ndo a mudangas nas praticas. Diante dessas invencdes

cotidianas que acontecem na escola, percebemos a ndo passividade do professor.

No cotidiano da sala de aula, ao ter que improvisar em meio a situagdes
concretas que ndo apresentam solucdes prontas e acabadas, o educador desenvolve um
habitus em sua pratica de ensino, que sera acionado sempre que se deparar com esses
tipos de situagdes, que exigem a capacidade de lidar com acontecimentos transitorios.
De acordo com Tardif (2002, p. 49) “os habitus podem transformar-se em um estilo de
ensino, em °‘macetes’ da profissdo ¢ até mesmo em tracos da ‘personalidade
profissional’: eles se manifestam, entdo, através de um saber-ser ¢ de um saber-fazer
pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano”. Isso evidencia que os
saberes experienciais, apoiados em outros saberes, sdo retraduzidos e submetidos as

convicgdes que foram construidas na pratica.
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3. PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

Considerando que essa pesquisa se insere no ambito das relagdes entre as
praticas de ensino e as aprendizagens dos alunos, utilizamos, na presente investigacao, a
abordagem qualitativa. Segundo Bogdan e Biklen (1994), tal abordagem, considera o
ambiente natural como uma fonte direta dos dados e o pesquisador, o seu maior
instrumento. Portanto, todos os dados e seu contexto de producdo sdo extremamente
importantes para retratar a complexidade do cotidiano escolar investigado, havendo uma
maior preocupagao com o processo do que com o produto; na tentativa de capturar a
“perspectiva” do participante na observagdo ¢ nas entrevistas e, por fim, a analise dos

dados segue um processo indutivo.

Corroborando com isso, Delzin e Lincoln (2006, p. 17) afirmam que “a pesquisa
qualitativa ¢ uma atividade situada que localiza o observador no mundo. Consiste em
um conjunto de praticas materiais e interpretativas que dao visibilidade ao mundo”.
Entretanto, a utiliza¢do da abordagem qualitativa ndo exclui a possibilidade de também
recorremos a dados quantitativos, pois como trata André (1995), ndo existe dicotomia
entre quantidade e qualidade. Sendo assim, acreditamos que as dimensdes qualitativa e
quantitativa podem se complementar, tendo em vista que esta ultima ajuda a explicitar a

primeira.

Detalharemos, a seguir, o percurso teoérico-metodologico que estamos seguindo
nessa investigagao, apresentando os objetivos pretendidos para o estudo, o campo € os

sujeitos da pesquisa, os procedimentos e o método de analise dos dados.

3.1 OBJETIVOS

Objetivo Geral

Analisar as praticas de alfabetiza¢do desenvolvidas em turmas do Programa de Corregao
de Fluxo - Se liga, evidenciando como elas contribuem ou nao para a progressdo da

aprendizagem dos alunos na leitura e na escrita.

Objetivos Especificos
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e Identificar as atividades presentes no material didatico do Se liga (de leitura e
escrita);

e Compreender como as docentes organizavam o trabalho pedagogico relacionado
ao ensino da leitura e da escrita tomando como referéncia o que era proposto no
Programa SL;

e Analisar as atividades de leitura e de escrita desenvolvidas pelas docentes
participantes da pesquisa, identificando os usos do material do Programa SL.

e Analisar os encaminhamentos ¢ intervencdes realizadas pelas docentes no
desenvolvimento das atividades relacionadas a leitura e a escrita;

e Identificar os avangos dos alunos no decorrer do ano letivo em relagdo as
aprendizagens em leitura e escrita, e as possiveis relagdes com a pratica das

professoras e/ou com a metodologia do Programa.

3.2 DEFINICAO DO CAMPO E DOS SUJEITOS DA PESQUISA

O campo de nossa investigagdo se constitui no espaco de duas escolas publicas,
localizadas na Campina do Barreto, vinculadas a Secretaria de Educagdo da cidade do
Recife — PE. Como nosso olhar se voltou para as turmas de Correcao de Fluxo Escolar,
a escolha por essa rede se baseou no fato dela ter um trabalho com essas modalidades de
turmas desde o ano de 2010, momento em que fez parceria com o Instituto Ayrton
Senna, objetivando assim, solucionar o problema da distor¢do idade-ano presente em

sua rede.

Quanto a escolha das escolas, pretendiamos investigar professoras da rede
municipal de Recife que se destacavam em suas praticas de alfabetizagdo em Turmas de
Correcdo de Fluxo — Se liga. As duas docentes das escolas escolhidas realizaram, de
acordo com a coordenacdao do Programa, um bom trabalho no ano de 2017. Assim, nés
tinhamos elencamos alguns critérios para a escolha: buscavamos educadoras que fossem
efetivas na rede, por essa posicdo oferecer estabilidade e garantir que elas
acompanhariam a turma durante todo o ano letivo, e procuravamos docentes que se
disponibilizassem a participar da pesquisa. Evidenciamos, ainda, que a opg¢do pelo
ambiente da escola publica se deu por acreditarmos ser esse o espago que revela a

realidade educacional & qual a maioria da populacdo do nosso pais tem acesso e,
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também, pelo fato de os Programas de Correcdo de Fluxo estarem presentes apenas nas

escolas publicas.

Participaram da investigagdo duas docentes que lecionavam em Turmas de
Correcdo de Fluxo na modalidade Se /iga. Para tal anélise, mantivemos o sigilo quanto
ao nome das professoras participantes da pesquisa, denominando-as de P1 ¢ P2. Em
relacdo aos estudantes de cada turma (P1 -21 alunos e P2 - 14 alunos), utilizamos, para
identificacao deles, um numero estabelecido por ordem alfabética em cada uma das

classes.

Para tragarmos o perfil dessas duas educadoras, aplicamos um questionario

(APENDICE A) que possibilitou a elaboragio do Quadro 1, apresentado a seguir:

Quadro 1 — Formacao e tempo de experiéncia das professoras participantes da pesquisa

Formacao/Experiéncia P1 P2
Profissional
Ensino Médio Magistério Magistério
(curso, rede e ano de conclusao) Rede publica Rede publica
1997 1999
Graduagdo Pedagogia Ciéncias Biologicas
(curso, instituigdo e ano de UVA FUNESO
conclusao) 2013 2018
P6s-Graduagdo Especializacdo em Educacao
(curso, institui¢do e ano de Especial
conclusao) Univ. Joaquim Nabuco -
2014
Quantidade de anos de experiéncia 13 anos 9 anos
na docéncia
Quantidade de anos de experiéncia 5 anos 7 anos
em turma dos Anos Iniciais
(alfabetizagdo)
Quantidade de anos de experiéncia 2 anos 2 anos
em turmas de Correcdo de Fluxo —
Se Liga
Atuagdo em outra escola Sim Sim
Rede Municipal CETEC
Funcao exercida na outra escola Professora Técnica

Fonte: Dados da pesquisa.
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Podemos observar, com base no quadro, similaridades em relacao a formagao do
ensino médio e as experiéncias profissionais. Ambas concluiram o Magistério mais ou
menos na mesma época, ¢ elas possuiam a mesma quantidade de anos de experiéncia
em turmas de Correcao de Fluxo — Se /iga. Quanto a experiéncia docente e a experiéncia

nos anos iniciais (alfabetiza¢ao), as docentes tinham tempos aproximados.

Destacamos ainda que P1 tinha Graduacao em Pedagogia com Po6s-Graduagao
em Educagdo Especial, ja P2 tinha Graduagdo em Ciéncias Bioldgicas. As professoras
exerciam outra atividade no contraturno de suas aulas: uma era docente em outra Rede
Municipal (Olinda) e a outra trabalhava no Centro de Tecnologia da Prefeitura do

Recife.

Em relacdo a organizacdo da sala de aula e dos materiais disponiveis, P1
mantinha um ambiente organizado, com um mural ao lado do quadro onde era exposta a
rotina sugerida pelo Programa (sobre a qual falaremos mais adiante ), a lista com o
nome dos alunos e um calendério (Ver Figura 01), decorada com as letras do alfabeto e
os padroes silabicos (Ver Figura 02); e com mesinhas e cadeiras distribuidas em pares.
A sala possuia dois armarios, onde guardava os livros didaticos das criancgas, livros de
literatura infantil, alfabetos moéveis, jogos de alfabetizacdo, potes que continham lapis
de cor, lapis e borracha; dentre outros materiais de cunho didatico e pedagdgico. E
importante destacar que embora existisse um espago ao fundo da sala destinado ao
“Cantinho da leitura”, ele ndo era utilizado. Quanto aos alunos, a turma era composta
por 21 alunos, com idades entre 9 e 14 anos, sendo a maior parte deles com 10 (7) e 11

(6) anos.
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Figura 1 - Recursos utilizados pela Figura 2 - Recursos utilizados pela professora 1

professora 1 (calendario) (padrdes silabicos)

Fonte: Dados da Pesquisa.

Ja P2 comportava seus 14 (catorze) alunos em mesas e cadeiras, que também
eram organizadas em pares. Os estudantes tinham idades entre 10 e 12 anos, havendo
um quantitativo maior de discentes com 10 (7) e 11 (6) anos. Assim como P1, essa
docente também mantinha uma sala bem decorada com cartazes de atividades ja
trabalhadas (numeros matematicos, poemas - Ver Figura 03), as letras do alfabeto, uma
lista com os nomes de todos os aprendizes, colada a frente na altura dos olhos das
criangas € um envelope com cartdes que continham o nome completo das criangas. A

professora tinha um armario, onde guardava os materiais didaticos e pedagdgicos.
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Figura 3 - Recurso utilizado pela professora 2 (poema)

Fonte: Dados da Pesquisa.

O horario de funcionamento das escolas contemplava os trés turnos. A escola de
P1 atendia 5 (cinco) turmas do Ensino Fundamental I (do 1° ao 5° ano) e uma (1) turma
de Correcdo de Fluxo—Acelera pela manhd, atendia 5 (cinco) turmas do Ensino
Fundamental I (do 1° ao 5° ano) e uma (1) turma de Corre¢do de Fluxo — Se liga a tarde
e 3 (trés) classes de Educacio de Jovens e Adultos (EJA) a noite. A tarde, turno em que
realizamos nossas observacdes, os alunos iniciavam suas atividades escolares as 13h30
e encerravam as 17h. O horario do lanche acontecia a partir das 15h, apos cada toque
descia uma turma para merendar ¢ a medida que iam acabando elas subiam para que a
proxima descesse. No ultimo toque, os estudantes de P1 desciam. A escola comportava,
ainda, uma pequena sala de recursos, sala da dire¢do, da secretaria, banheiros para os

professores e alunos, em separado, seis salas de aula, uma cozinha e um patio.
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Ja a escola da P2 atendia 3 (trés) turmas do Ensino Fundamental I (do 2°, 3° e 4°
ano) e duas (2) turmas de Corre¢do de Fluxo (Se /iga e Acelera) pela manha; atendia 5
(cinco) turmas do Ensino Fundamental I (do 1° ao 5° ano) a tarde e 3 (trés) classes de
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) a noite. Pela manha, turno em que realizamos
nossas observagdes, os alunos iniciavam suas atividades escolares as 07h30 ¢
encerravam as 12h. O horario do lanche acontecia a partir das 9h e, dependendo da
merenda, ou os alunos saiam da sala para comer no patio ou a merenda era entregue na
propria classe. A escola comportava, ainda, uma pequena sala de recursos, sala da
direcdo, da secretaria, de informatica, banheiros para os professores ¢ alunos, em

separado, cinco salas de aula, uma cozinha e um pequeno patio.

Feita essa breve contextualizagdo do nosso campo investigativo, passaremos, a

seguir, aos procedimentos utilizados na coleta dos dados.

3.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

No intuito de dar conta dos objetivos tragados, utilizamos quatro procedimentos
para a producdo dos dados: andlise documental dos materiais do Programa; observagoes
das praticas de alfabetizagdo, entrevistas com as docentes investigadas e realizagdo de
atividades diagnosticas com os alunos. Inicialmente, realizamos a andlise documental
do livro de didatico de Lingua Portuguesa do SL e do Manual do Professor. As
observacgoes foram realizadas visando acessarmos diretamente as praticas de ensino
desenvolvidas pelas educadoras no contexto da sala de aula e, assim, percebermos que
praticas de alfabetizacdo vinham sendo desenvolvidas nas turmas de Correcdo de
Fluxo—Se liga e se elas contribuiam para o avango dos alunos. As entrevistas foram
desenvolvidas com vistas a melhor elucidarmos as agdes que as docentes realizavam em
sala. Por fim, as atividades diagnosticas foram realizadas com o objetivo de
verificarmos os conhecimentos dos aprendizes no decorrer do ano letivo e poder
relacionar as praticas de ensino mobilizadas pelas educadoras com as aprendizagens dos
alunos. A seguir, detalharemos melhor a maneira como esses procedimentos foram

desenvolvidos.

3.3.1. A analise documental
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Conforme Moreira (2005) a analise documental extrai um reflexo objetivo da
fonte original, permitindo a localizagdo, identificagdo, organizagdo e avaliacdo das
informagdes contidas no documento, além da contextualizagdo dos fatos em
determinados momentos. Ainda, segundo Cellard (2008) a andalise documental
propriamente dita consiste na obtencdo de informagdes significativas que irdo
possibilitar a elucidacdo do objeto de estudo e contribuir na solu¢do dos problemas do

estudo proposto.

Desse modo, na tentativa melhor compreendermos a rotina do Programa SL e
suas propostas tedrico-metodologicas realizamos a analise documental do Manual do
Professor. Além desse documento, analisamos, também, o livro didatico de Lingua
Portuguesa do Se liga, visando identificar e categorizar as atividades de leitura e de

escrita presentes no material.

3.3.2 As observacoes

Por meio da observacdo participante, buscamos analisar as praticas de
alfabetizacdo desenvolvidas pelas professoras, assim como a relacdo dessas praticas
com as aprendizagens dos estudantes. Observamos as praticas dessas docentes com
vistas a tentar responder a algumas inquietagdes: que praticas de alfabetizagdo vém
sendo desenvolvidas nas turmas do Se liga? As praticas mobilizadas por essas
educadoras tém contribuido para as aprendizagens dos alunos? Os alunos estdo

avancando em suas aprendizagens?

De acordo com Minayo (2007) e André (2001), esse tipo de observacdo, ¢ um
instrumento basico da pesquisa qualitativa, pois permite a captacao imediata ¢ sem
obstaculos a informagao desejada. Corroborando, Gil (2002) afirma que a observagao ¢é
a possibilidade de o pesquisador perceber os fatos diretamente, sem qualquer

intermedia¢do de outros sujeitos.

Desse modo, as observagdes aconteceram em um periodo compreendido entre os
meses de maio a dezembro de 2018, evidenciamos que esse inicio esta atrelado ao
momento de formacao das turmas. Em cada escola selecionada foram realizadas trés (3)
semanas de observagoes, totalizando mais ou menos 12 dias em cada sala de aula.

Escolhemos analisar trés semanas em cada turma, no intuito de analisar/observar a
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rotina das professoras ¢ a(s) pratica(s) de ensino desenvolvidas(s) por cada uma delas no
ensino de leitura e da escrita. E importante salientar que em cada semana existia um dia
em que a docente realizava o seu planejamento, ficando em seu lugar uma professora

contratada; portanto, nesse dia ndo realizamos a observacao.

Para o registro das observagoes, utilizamos como recurso a gravacao de audio,
como também foi construido um diario de campo, pois com a gravagdo conseguimos
captar as falas e os didlogos estabelecidos pelos sujeitos observados de forma integral,
no didrio “podemos colocar nossas percepcdes, anguUstias, questionamentos e
informagdes que ndo sdo obtidas através da utilizagdo de outras técnicas” (Neto 1994, p.
63); portanto, procuramos contemplar a reconstrucdo de didlogos e a descri¢do dos
locais, dos sujeitos, dos eventos, das atividades e do comportamento; pois consideramos

o diario de campo como o principal instrumento da pesquisa participante.

As observacdes tinham por objetivo levantar dados que nos possibilitassem
analisar as praticas de alfabetizagdo das educadoras investigadas e também
oportunizaram compreender os dados obtidos nas diagnoses; levando-nos a alcancar

alguns dos objetivos especificos elencados neste trabalho.

3.3.3 As entrevistas

A entrevista representa um dos instrumentos basicos para a coleta de dados pelo
seu carater de interagdo (Mazzotti; Gewandsznajder, 2004), e ¢ um instrumento basico
na pesquisa qualitativa pois possibilita a captagdo imediata e corrente da informagao
desejada (Lukde; André, 2001). Diante disso, realizamos dois tipos de entrevistas com
as docentes: semiestruturada (APENDICE B) que tinha como objetivo compreender
como elas concebiam o processo de alfabetizagdo e como organizavam suas praticas
ensino da leitura e da escrita; e minientrevistas, apds cada observagdo, para melhor

compreendermos as atividades desenvolvidas, bem como, o uso do material didatico.

3.3.4 As atividades diagnésticas

No intuito de obtermos um perfil dos conhecimentos dos aprendizes referentes a

escrita e a leitura, como também acompanharmos a progressao desses conhecimentos no
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decorrer do ano letivo, e, assim, analisarmos a relacao entre as praticas de ensino ¢ as
aprendizagens dos alunos, coletamos, no inicio do ano, a diagnose inicial realizada pelo
Programa (realizada no més de margo) para Avaliagdo dos alunos juntamente com a
diagnose proposta pelas docentes; ja no final do ano, repetimos a aplicacdo da diagnose
inicial do Programa e realizamos 04 (quatro) tipos de atividades diagnosticas: escrita e
leitura de palavra, leitura e compreensao de texto e produgdo de texto. Apods a analise
separada dos resultados, realizamos a comparagao dos resultados entre os perfis inicial e
final de cada turma. Descreveremos, a seguir, as atividades propostas pelo Programa e

por nos (no final do ano) para os alunos como diagnoses.

3.3.4.1 Atividade de escrita de palavras

A atividade de escrita de palavras com base em imagens foi realizada com vistas
a identificarmos o nivel de apropriacdo do sistema de escrita alfabética dos alunos do
Programa de Correcdo de Fluxo Escolar — Se /iga. Para isso, no perfil inicial, coletamos
a atividade diagnoéstica aplicada pelo mediador responsavel pelas turmas investigadas
(APENDICE C) ¢ a atividade diagnéstica utilizada pela professora (P2). A atividade
realizada pelo Programa continha a escrita de quatro palavras com diferentes

construcdes silabicas (consoante-vogal, vogal-consoante, consoante-consoante-vogal).

J& para o perfil final, utilizamos a atividade diagnostica do Programa (a mesma
realizada no inicio do ano) e uma atividade que continha a escrita de nove palavras com
diferentes estruturas sildbicas (consoante-vogal, vogal-consoante, consoante-consoante-
vogal, dentre outras) (APENDICE D). Salientamos que, antes de as criangas escreverem
as palavras, explicitamos o que cada figura representava, a fim de evitar qualquer
davida. Sendo assim, os alunos foram solicitados a escreverem, a sua maneira, 0 nome
das imagens. Optamos pela escrita livre de palavras com base em imagens por esse
procedimento possibilitar as retomadas da crianca na reflexdo da escrita de palavras e

por garantir que todos escrevessem as mesmas palavras, facilitando assim a andlise.

Para andlise das escritas dos alunos, foram elaboradas quatro categorias e seis
subcategorias, organizadas com base nas discussdes tedricas de Ferreiro; Palacio (1982),
Ferreiro; Teberosky (1999), Ferreiro (2001) e Morais (2012), assim como nas categorias

elaboradas por Cruz; Albuquerque (2012) e adequadas as andlises das escritas
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produzidas pelas criancas. Para a elaboracdo das categorias, observamos a logica que as
criancas utilizavam em suas escritas, ou seja, as hipdteses de escrita que permeavam
suas producdes. No que diz respeito as subcategorias, observamos aspectos como: o uso
de rabiscos, numeros, pseudoletras ou letras para grafar as palavras; o estabelecimento
de relacdes do grafema com o fonema; a percepcdo da nasalizacdo e o marcador

utilizado para isso. Diante disso, elaboramos as seguintes categorias e subcategorias:

a) Pré-Silabico (P): Nessa categoria, as criangas ainda ndo sabem que a escrita
registra a pauta sonora da palavra, isto €, a sequéncia de pedacos sonoros das palavras
que sao faladas. Sendo assim, muitas vezes, a crianca busca a “logica” da escrita nas

propriedades do objeto significado.

® Pré-Silabico inicial (PI): Nessa fase, ao tentarem diferenciar entre si as palavras
que escrevem, as criangas podem formular algumas hipoteses, como: a necessidade
de estabelecer uma quantidade minima de letras para a escrita das palavras e de
criar variagdes entre palavras e no interior de uma mesma palavra. Muitas vezes,
utilizam as letras do seu nome e podem apresentar escritas convencionais de
palavras que ja tenham memorizado. O tipo ou a ordem das letras na formacao das

palavras ainda nao se configura como uma preocupagao dessa fase.

Figura 4 - Exemplo de escrita Pré-silabica inicial. Crianga da professora 1. 1* diagnose

6~ ESCREVA O NOME DAS FIGURAS ABAIXO

Fonte: Elaborado pela equipe de Corregdo de Fluxo Se liga (Recife)

e Pré-Silabico com inicio de fonetizaciao (PII): Essa subcategoria seria o periodo

de transicdo da fase Pré-silabica para a Sildbica, sendo o momento em que as criangas
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comecam a estabelecer em suas escritas algumas correspondéncias grafema/fonema nas
silabas ou letras iniciais e/ou finais das palavras, enquanto no decorrer da palavra nao

estabelecem essas relagdes. A Figura 05 apresenta escritas nesta subcategoria.

Figura 5 - Exemplo de escrita Pré-sildbica-silabica com inicio de fonetizagdo. Crianca da

professora 1. 1* diagnose

6 — ESCREVA O NOME DAS FIGURAS ABAIXO.

e,
- | :'DL';, . A_i,;/va_,

Fonte: Elaborado pela equipe de Corregdo de Fluxo Se liga (Recife)

b) Silabico (S): Nessa fase as criancgas registram uma letra para cada silaba da
palavra, podendo acontecer com base em uma correspondéncia sonora da letra com a
silaba representada, havendo uma preocupagdo com a ordem das letras e suas
respectivas silabas (Silabico qualitativo), ou utilizando letras soltas sem fazer relagdo

com a silaba oral (Sildbico quantitativo). A Figura 06 ilustra essa situacao.

Figura 6 - Exemplo de escrita Silabica. Crianga da professora 1. 1* diagnose

6 — ESCREVA O NOME DAS FIGURAS ABAIXO.

b 4

Fonte: Elaborado pela equipe de Corregdo de Fluxo Se liga (Recife)



70

¢) Silabico — Alfabético (SA): Nessa categoria, a crianca comega a perceber que as
silabas podem ser formadas por mais de uma letra, mas nao tem consisténcia ainda para
a marcacao de todos os fonemas e, muitas vezes, ndo utiliza os grafemas adequados. Na
hora da escrita das palavras, podem suprimir algumas silabas ou atribuir a uma silaba
grafada o som de mais de uma. De forma geral elas ndo grafam as silabas complexas e

os digrafos; e podem grafar também as letras e forma invertida.

Figura 7 - Exemplo de escrita Silabica-alfabética. Crianga da professora 1. 1* diagnose
6~ ESCREVA O NOME DAS FIGURAS ABAIXO.
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Fonte: Elaborado pela equipe de Corregdo de Fluxo Se liga (Recife)

d) Alfabético (A): Nessa hipotese, as criangas passam a entender que a construgao
da escrita acontece com base em uma correspondéncia fonema/grafema, mesmo que,
inicialmente, ainda ndo tenham se apropriado dos casos de regularidade e irregularidade
da norma ortografica; desse modo elas passam a compreender que as silabas comportam
unidades menores, sendo os fonemas dessas silabas representados por vogais e

consoantes.

e Alfabético inicial (AI): Nesta subcategoria, encontram-se as criangas que tém
pouco dominio das correspondéncias letra/som, isto €, embora ja tenham compreendido
a base alfabética do nosso sistema de escrita (uma letra para cada fonema), escrevem
sem predominio do valor sonoro convencional, usando, na maioria das vezes, grafemas

ndo pertinentes para representar os fonemas, o que pode ser verificado na Figura 08.
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Figura 8 - Exemplo de escrita Alfabética inicial. Crianca da professora 1. 1* diagnose

6 ~ ESCREVA O NOME DAS FIGURAS ABAIXQ.

MAS Ac.

ey

o AL

Fonte: Elaborado pela equipe de Corregdo de Fluxo Se liga (Recife)

e Alfabético intermediario (AII): As criancas apresentam um razoavel dominio
das correspondéncias letra/som, utilizando, predominantemente, grafemas com valor
sonoro convencional. Entretanto, por desconhecimento, usam, as vezes, letras que nao
correspondem ao fonema em questdo, podendo, também, omitir silabas complexas.
Nesse caso ndo se trata de falhas ortograficas, mas de um desacordo entre a letra e o

som que representa, conforme pode ser visto na Figura 09.
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Figura 9 - Exemplo de escrita Alfabética intermediaria. Crianga da professora 1. 2% diagnose

1. ESCREVA O NOME DE CADA FIGURA NAS LINHAS ABAIXO:

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

e Alfabético consolidado (AIII): E a fase em que as criangas apresentam pouca
dificuldade nas correspondéncias letra/som, visto que j4 dominam a estrutura do sistema,
assim como o valor sonoro convencional da maioria dos grafemas da lingua. No entanto,

ainda cometem alguns erros ortograficos, como mostra a Figura 10.
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Figura 10 - Exemplo de escrita Alfabética consolidada. Crianga da professora 1. 2% diagnose

1. ESCREVA O NOME DE CADA FIGURA NAS LINHAS ABAIXO:
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

e Alfabético com escrita convencional (AIV): As criancas escrevem todas as

palavras corretamente, respeitando todas as correspondéncias som/grafia e sem cometer

nenhum erro ortografico, podendo ndo utilizar corretamente a acentuagdo, conforme

Figura 11.
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Figura 11 - Exemplo de escrita Alfabética convencional. Crianga da professora 1. 2* diagnose

1. ESCREVA O NOME DE CADA FIGURA NAS LINHAS ABAIXO:
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

3.3.4.2 Atividade de leitura

Foram aplicadas ao longo do ano (no inicio e no final do ano letivo) duas
atividades de leitura envolvendo distintos niveis de capacidade leitora: uma envolve a
capacidade de leitura de palavras e a outra a capacidade de compreensdo de textos
(SOLE, 1998). Em cada turma, as atividades de leitura foram aplicadas com todas as
criangas, que estavam presentes durante a atividade, em dois momentos: primeiro foi
aplicada a atividade de leitura de palavras e a partir delas os alunos foram selecionados
para fazer a atividade de leitura e compreensdo de textos. Consideramos, nesse caso,
que os alunos que nao conseguiam realizar a primeira atividade ndo iriam conseguir
fazer a segunda. Para melhor compreensdo das atividades, elas foram organizadas da
seguinte forma: Na atividade um (leitura de palavras) do Programa (APENDICE E), a
crianga foi solicitada a ler quatro palavras, com vista a identificar qual delas designaria

a figura em destaque. Ja a atividade diagndstica que produzimos para o perfil final
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continha seis itens, no qual o estudante deveria ler as quatro palavras e identificar qual
delas corresponderia a imagem destacada (APENDICE F). Na atividade dois (leitura e
compreensdo de textos), a crianga foi convidada a ler um pequeno texto e depois
responder a trés itens com quatro alternativas. Nos itens havia uma questdo que
envolvia a localizacao de informagdes, uma de identificagao do assunto no texto e uma
de inferéncia. Para termos algum controle do nivel de dificuldade entre os textos,
utilizamos como critérios: géneros comuns, textos de tamanho médio, texto com
vocabuléario adequado a faixa etdria e textos que tratassem de temadticas do universo

infantil (APENDICES G ¢ H).

Para analisar os dados coletados, observamos as seguintes condi¢des: se a
crianga nao acertou todos os itens na leitura de palavras, os demais itens de leitura e
compreensdo de textos ndo foram corrigidos. Esses critérios foram adotados por
compreendemos que se a crianga nao leu corretamente palavras simples, ndo leria
corretamente textos sem apoio de imagens para responder as questdes relacionadas a

eles.

Os dados obtidos foram tratados separadamente, por nimero de acertos na
leitura de palavras e textos. Nesse sentido, os resultados da atividade de leitura de
palavras com apoio de imagens foram categorizados em: 1€ com fluéncia (fez a leitura
de todas as palavras); 1€ com dificuldade e ndo leu. Ja na atividade de compreensao de
textos sem apoio de imagens, os resultados foram categorizados da seguinte forma: nao
leu e/ou nao acertou nenhuma das atividades propostas; leu e compreendeu apenas 1

questdo; leu e compreendeu apenas 2 questoes; leu e compreendeu as 3 questdes.

3.3.4.3 Atividade de Producao de Texto

A fim de verificar o nivel de grafia e textualidade na atividade de producao de
texto, foram solicitadas as criangas a producdo de trés textos com base em imagens de
duas tirinhas que tinham como finalidade a escrita de uma historia a partir da sequéncia
de imagens. Salientamos que, para a diagnose inicial, foi utilizada a producdo textual
que havia sido produzida e aplicada pela equipe técnica do Programa (APENDICE I). J4
para a diagnose final, optamos por manter o género e comando da primeira atividade,

modificando apenas a tirinha (APENDICE J), e também reaplicamos a diagnose inicial.
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Considerando que as condi¢des de producdo de textos na escola devem explicitar
ndo somente o que escrever, mas também para que e para quem escrever (Geraldi, 1997),
inicialmente explicitamos as criancas que elas iriam escrever o texto a serem
socializados na faculdade da pesquisadora. Quanto ao destinatario das produgdes, foi

dito aos alunos que varias pessoas iriam ler a produgdo deles com muito interesse.

Na situagdo de escrita, em cada turma, todos os textos foram produzidos ao
mesmo tempo, em um periodo de no médximo uma hora e trinta minutos. Inicialmente,

estes textos foram separados em textos ilegiveis (I) e legiveis (L).

o llegivel (I) — Textos que ndo apresentam palavras legiveis ou baixa legibilidade.

Figura 12 - Exemplo de Texto Ilegivel. Crianga da professora 1. 1* diagnose
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Fonte: Elaborado pela equipe de Corregéo de Fluxo Se liga

o Legivel (L) — Sao textos em que todas as suas palavras podem ser identificadas
pela relagdo grafia-fonema que apresentam, pela ordenacao das letras que as compdem e

pela caligrafia apresentada.
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Figura 13 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 1. 2* diagnose

7 - VEJA ATIRINHA ABAIXO E ESCREVA UM TEXTO CONTANDO O QUE ACONTECE NELA.

Fonte: Elaborado pela equipe de Correcdo de Fluxo Se liga (Recife)

Apbs essa prévia separacdo dos textos, todas as produgdes que foram
categorizadas como ilegiveis ndo foram analisadas. J4 os textos legiveis (L) foram
organizados em cinco categorias, cada uma delas contendo trés subcategorias, como
apresentado por Cruz e Albuquerque (2012). Para definicdo das categorias, as referidas
autoras levaram em consideragdo tanto os aspectos graficos como os relacionados a

textualidade.

As categorias relacionadas a grafia tratam da segmentacdo correta entre as
palavras (PT1) e do uso da escrita ortografica (PT2); as categorias relacionadas a
textualidade tratam dos aspectos da adequacao aos propositos de situagdo de escrita
(PT3), da coesao (PT4) e da estruturagdo dos periodos e concordancia entre as palavras

no texto (PTS).

Nas subcategorias, consideramos o atendimento ou ndo a cada um dos aspectos
apontados na respectiva categoria, sendo organizado em: Nao Atende (NA), Atende

Parcialmente (PA) e Atende Plenamente (PL).

a) (PT1) Essa categoria trata da escrita de texto com segmentacio correta. Nela
foi observado se o texto apresenta as palavras com espagamento adequado entre elas. A

ndo observagdo dessa segmentagdo na produgdo da crianga provoca uma escrita com
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segmentacdo indevida das palavras e/ou a escrita de palavras sem espagos entre elas.

Quanto as subcategorias, os textos foram agrupados por apresentarem:

- (PT1 - NA) — Escrita do texto com hipossegmentagao.

Figura 14 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 1. 1* diagnose

7 - VEJA ATIRINHA ABAIXO C ESCREVA UM TEXTO CONTANDO O QUE ACONTECE NELA.
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Fonte: Elaborado pela equipe de Correcdo de Fluxo Se liga (Recife)

- (PT 1 — PA) — Escrita do texto apresentando, em algumas partes, hipossegmentagdo ¢

hipersegmentacdes.
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Figura 15 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 1. 2% diagnose

#-VEA ATIRINHA ABAXO E ESCREVA UM TEXTO CONTANDO O QUE ACONTECE NELA.

Fonte: Elaborado pela equipe de Correcdo de Fluxo Se liga (Recife)

- (PT 1 - PL) — Escrita do texto com a separagdo correta entre as palavras.

Figura 16 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 1. 2* diagnose

7 - VEJA ATIRINHA ABAIXO E ESCREVA UM TEXTO CONTANDO O QUE ACONTECE NELA.
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Fonte: Elaborado pela equipe de Correcdo de Fluxo Se liga (Recife)

b) (PT2) — Nessa categoria consideramos a escrita com correcdo ortografica,

com o uso da norma ortografica relativa as regularidades diretas e contextuais.
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- (PT2 — NA) Escrita legivel, com algumas palavras grafadas na forma convencional e
outras apresentando problemas como a omissao de letras ou silabas, troca de letras,

violagoes das correspondéncias regulares diretas.

Figura 17 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 1. 1* diagnose

7 -VEIA A TIRINHA ABAIXO £ ESCREVA UM TEXTO CONTANDO O QUE ACONTECE NELA.

Fonte: Elaborado pela equipe de Corregdo de Fluxo Se liga (Recife)

- (PT2 - PA) Escrita convencional com poucas violagdes das regras regulares diretas e

das contextuais.
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Figura 18 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 1. 2% diagnose

7 ~VEM A TIRINHA SBAO € ESCREVA UM TEXTO CONTANEO D QUE SCONTECE HELA,
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Fonte: Elaborado pela equipe de Correcdo de Fluxo Se liga (Recife)

- (PT2 - PL) Escrita sem violagdes das regras ortograficas regulares diretas e

contextuais.

Figura 19 - Exemplo de Texto Legivel. Crianca da professora 1. 2* diagnose

7 - VEIA A TIRINHA ABAIXO E ESCREVA UM TEXTO CONTANDO O QUE ACONTECE NELA.
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Fonte: Elaborado pela equipe de Correcdo de Fluxo Se liga (Recife)
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¢) (PT3) Essa categoria trata da adequacio do texto aos propositos de situagao
de escrita: a crianga deveria escrever uma pequena histéria mediante as imagens
presentes nas tirinhas dadas. Nessa categoria consideramos tanto a finalidade do texto

quanto os usos das caracteristicas do género proposto.

- (PT3 — NA) — Nao atende a solicitacdo do comando e escreve outro género diferente.

Figura 20 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 1. 2% diagnose

- VEJA A TIRINHA ABAIXO E ESCREVA UM TEXTO CONTANDO O QUE
ACONTECE NELA.

501 Somuti e S Fromcism s, Yecas s b
AmnbSOl4r o, ax  Suds
R e e A ~ D3 ] i e
BN DAA, WAL A S 5

Amo#0 A_Qeand AUG Mo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

- (PT3 — PA) Atende de forma parcial a solicitagdo do comando e ao escrever nao

expressa completamente as caracteristicas do género solicitado.
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Figura 21 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 1. 2* diagnose

7 - VEJA A TIRINHA ABAIXO E ESCREVA UM TEXTO CONTANDO O QUE ACONTECE NELA.

Fonte: Elaborado pela equipe de Correcdo de Fluxo Se liga (Recife)

- (PT3 — PL) Atende de forma satisfatéria ao comando e escreve o texto usando as

caracteristicas do género.
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Figura 22 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 1. 2* diagnose

- VEJA A TIRINHA ABAIXO E ESCREVA UM TEXTO CONTANDO O QUE
ACONTECE NELA.

y b . S/

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

d) (PT4) Quanto a coesiao das producdes, o texto deve apresentar um pensamento
continuo, com a progressdo dos fatos, sem apresentar meramente frases soltas. Para isso,
o texto deve ser coeso, devendo fazer uso de conectivos de forma adequada para manter
a articulagdo entre as partes. As producdes das criangas foram organizadas se continham

ou nao esses elementos.

- (PT4 — NA) Nao apresenta coesdo entre as partes do texto, sendo este formado por

frases soltas.
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Figura 23 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 1. 2* diagnose

7 - VEIA A TIRINHA ABAIXO E ESCREVA UM TEXTO CONTANDO O QUE ACONTECE NELA.

Fonte: Elaborado pela equipe de Correcdo de Fluxo Se liga (Recife)

- (PT4 — PA) Tenta estabelecer coesdo entre as partes do texto pelo uso inadequado de

coesivos ou pelo uso de apenas um ou dois conectivos.

Figura 24 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 1. 2* diagnose

7 - VEJA A TIRINHA ABAIXO € ESCREVA UM TEXTC CONTANDG O QUE ACONTECE NELA.
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Fonte: Elaborado pela equipe de Correcdo de Fluxo Se liga (Recife)
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- (PT4 - PL) Estabelece coesdo entre as partes do texto usando de forma correta os

conectivos, fazendo uso de varios conectivos.

Figura 25 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 1. 2* diagnose

7 - VELA A TIRINHA ABAIXO £ ESCREVA UR TEXTC CONTANDO O QUE ACONTECE NELA,

Fonte: Elaborado pela equipe de Correcdo de Fluxo Se liga (Recife)

e) (PT5) Quanto a estruturagcdo dos periodos do texto, a producdo textual deve

apresentar completude dos periodos e concordancia entre as palavras que o compdem.

- (PT5 — NA) Apresenta incompletude de enunciados e/ou repeticao de palavras e partes

do texto e/ou comete, em alto grau, violagdo de concordancia.



87

Figura 26 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 1. 2% diagnose

7 -VEM A TIRINHA ABADC C ESCREVA UM TEXTD CONTANDO O QUE ACONTECE NELA
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Fonte: Elaborado pela equipe de Correcdo de Fluxo Se liga (Recife)

- (PT5 — PA) Apresenta poucos problemas quanto a organizacdo dos periodos ou

concordancia entre as partes do texto.

Figura 27 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 1. 2* diagnose

- VEJA A TIRINHA ABAIXO E ESCREVA UM TEXTO CONTANDO O QUE
ACONTECE NELA.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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- (PT5 - PL) O texto apresenta uma boa formacao dos periodos e concordancia entre as

palavras.

Figura 28 - Exemplo de Texto Legivel. Crianga da professora 2. 2* diagnose

VEJA A TIRINHA ABAIXO E ESCREVA UM TEXTO CONTANDO O QUE ACONTECE NELA.

Fonte: Elaborado pela equipe de Correcdo de Fluxo Se liga (Recife)
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4. RESULTADOS

Nesta se¢do, apresentaremos, a partir do conjunto de dados coletados, a proposta
de alfabetizacdo do Programa SL, considerando questdes da natureza pedagdgica e
didatica. Além disso, analisaremos a rotina das professoras investigadas fazendo um
comparativo com a rotina do Se /iga e, veremos, também, as praticas e atividades de
Portugués desenvolvidas pelas educadoras e a relagdo dessas acdes com as
aprendizagens dos estudantes. No primeiro momento, apresentaremos a proposta de
alfabetizado do SL, envolvendo questdes de natureza pedagogica e didatica.
Posteriormente, faremos, para cada docente investigada, uma analise geral do perfil de
entrada das turmas pesquisadas, focando nos eixos de leitura e escrita de palavras, ¢
leitura e producdo de texto. Em seguida, serd feito um comparativo entre a rotina das
docentes e a do Programa, a analise da(s) pratica(s) das professoras, tendo como foco a
conducdo das tarefas do livro didatico do SL e as demais atividades de Lingua
Portuguesa propostas por elas, e sua possivel relacdo com as aprendizagens dos alunos.
E por fim, apresentaremos, o perfil de saida dos discentes, estabelecendo um
comparativo com o perfil inicial da turma, nos diferentes eixos (leitura e escrita de

palavras, leitura e producao de texto).

4.1 PROPOSTA DE ALFABETIZACAO DO PROGRAMA SE LIGA: QUESTOES
DE NATUREZA PEDAGOGICA E DIDATICA

A partir da década de 1990, principalmente apos a implementagdo do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), os livros didaticos, dentre eles os de alfabetizagao,
passaram por modificagdes significativas. Albuquerque e Ferreira (2021), usando a
distingdo proposta por Chartier (1998) acerca das praticas de ensino, apontam que 0s
livros didéticos passaram por mudancas de duas naturezas: didatica e pedagogica.
Segundo as referidas autoras, as mudangas de natureza didaticas estdo relacionadas as
inovagdes tedricas da area de ensino a qual os livros didaticos se vinculam. Ja as
pedagdgicas estdo atreladas a forma como se relacionam com a organizacgao do trabalho
pedagogico e ao papel que desempenham nas praticas docentes. E com base nessa

distin¢do que apresentaremos o Programa Se Liga na proxima sec¢ao.
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4.1.1 Questdes pedagégicas do Programa Se liga: organizacio, objetivos e usos

O Instituto Ayrton Senna (IAS) surgiu em 1994 com a missdo de promover o
desenvolvimento de criancas e jovens através da educacdo, tendo como compromisso
“tanto a identificar os entraves que impediam esse processo como a criar solugdes para
supera-los” (Baroni, Scattolini, 2012, p. 5). Sendo assim, o Programa Se liga (SL),

criado em 2001, emerge como uma dessas solugoes.

Conforme consta na apresentacdo do livro do professor (2012), o SL integra as
chamadas tecnologias sociais, por reunir instrumentos e elementos que funcionam de
forma agil e integrada como produto tecnoldégico, no entanto voltado para o social. Ele
se apresenta ndo s6 como uma estratégia de intervencdo na dimensdo pedagogica, mas

também no nivel de gestdo, sob a forma de politica ptblica educacional.

Como forma de garantir a eficiéncia, ele conta com formagoes, planejamentos ¢
mecanismos sistematicos de execu¢dao, de acompanhamento (semanal ¢ mensal) e de
avaliacdo. As formacdes dos professores devem acontecer uma (1) vez ao més e ficam
a cargo da rede de ensino participante, porém existe 0 monitoramento/acompanhamento
do que ¢ abordado nelas, realizado por um coordenador regional nomeado pelo Instituto.

Durante a, os professores devem fazer o planejamento mensal de suas aulas.

J& o acompanhamento das turmas ¢ realizado semanalmente ¢ mensalmente.
Ao longo da semana as classes recebem a visita de um mediador enviado pela secretaria
de educacdo, que € o responsavel por acompanhar/monitorar ¢ dar suporte aos docentes.
J& o mensal ¢ feito mediante o preenchimento, pelo docente, da ficha de
acompanhamento mensal e de aprendizagem dos alunos; como podemos observar nas

Figuras, a seguir.

Figura 29 - Ficha de acompanhamento mensal
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Figura 30 - Ficha de acompanhamento de mensal (cont.)

Figura 31 - Ficha de acompanhamento das aprendizagens




92

Fonte: Dados da pesquisa.

Pelo exposto vimos que a ficha de acompanhamento mensal (Figuras 29 e 30)
possibilitava 0 monitoramento/acompanhamento do fluxo de aulas, da frequéncia do
docente e dos alunos, e da resolu¢do das atividades de casa. Salientamos, ainda, que
para a marcagdo da frequéncia dos discentes o educador deve seguir uma legenda de
cores, como podemos verificar na Figura 29. J4 na ficha das aprendizagens, o professor,
mensalmente, precisa avaliar os estudantes nos eixos de pratica de leitura, pratica de
escrita ¢ oralidade (Ver Figura 31); para que o IAS possa monitorar/acompanhar os

avancos das aprendizagens.

Quanto as avaliacdes, elas acontecem a cada trés meses, em datas pré-
estabelecidas pelo IAS sendo enviadas pelo Instituto para a chefia (coordenador)
responsdvel no municipio, que tem a fun¢do de reproduzi-las e distribui-las para as
escolas. Vale salientar que as corre¢des das avaliagdes ficam a cargo do professor da

turma.

O SL esta prioritariamente voltado para atender estudantes com dois anos de

distor¢do idade/série que ndo se encontram alfabetizados. Nesse sentido, o Programa
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tem como meta alfabetizar criangas com defasagem, dentro de um ano letivo (Site do

IAS). De acordo com o manual do professor! (2012), trata-se de:

Um Programa de gestdo da alfabetizagdo, caracterizado pela conjungdo de
principios, metodologias, praticas e materiais pedagogicos pensados e
planejados para proporcionar o desenvolvimento de habilidades leitoras,
escritoras e de calculos nos alunos matriculados nos anos inicias do Ensino
Fundamental (IAS, 2012, p. 6).

Para atingir esses objetivos, o SL dispde de livros didaticos proprios (Lingua
Portuguesa e Matematica) e uma caixa de livros de literatura (30 livros) adequados aos
diferentes momentos da alfabetizacdo, que devem ser lidos mediante a utilizagdo de

diferentes estratégias, ao longo do ano.

O LD de Lingua Portuguesa, de autoria de Antonio Gil Neto, ¢ organizado em
um namero de 120 aulas, que sdo distribuidas no ano letivo e acompanhadas por um
fluxo de aulas que permite o gerenciamento e o controle das atividades a serem
realizadas durante o ano. O fluxo determina de maneira rigida o nimero de dias

necessarios para o trabalho de alfabetizagdo e matematica.

Conforme orientagdo do Programa, uma turma do Se liga deve possuir uma
rotina basica que envolve a rotina didria e a semanal, para realizagdo das atividades e
organizagdo docente. A rotina diaria envolve os momentos/atividades que devem ser
realizados todos os dias da semana, ¢ a semanal aponta as atividades a serem realizadas
uma vez por semana (Baroni, Scattolini, 2018, p. 9). Descreveremos, de forma

detalhada, essas rotinas.

Como consta no Manual do Professor do Programa, na rotina didria estdo
incluidos os seguintes momentos/atividades: acolhida, curtindo as leituras, revendo as
atividades para casa, desenvolvimento das atividades, revisdo da aula e atividades para
casa; que devem ser seguidos nessa ordem. O Quadro 2 apresenta a rotina didria

prescrita pelo Programa.

! BARONI, Maria Regina M. B.; SCATTOLINI, Solange. Lingua portuguesa, matemdtica: livro do
professor. Sdo Paulo: Global, 2012 — (Programa se liga).



94

Quadro 2 — Rotina do Se liga

Ordem da rotina Rotina (atividades)
1° Acolhida
2° Curtindo as leituras
3° Revendo as atividades para casa
4° Desenvolvimento das atividades (Livro didatico de Lingua
Portuguesa e Matematica)
5° Revisdo da aula
6° Atividades para casa

Fonte: Livro do professor (p. 10)

A acolhida tem por objetivo acolher e motivar as criangas no inicio da aula, no
sentido de “receber cada aluno, diariamente, com alegria e satisfacdo pela sua presenca,
manifestada por um cumprimento sincero, ou pelo desenvolvimento de dindmicas
planejadas” (p. 10); e deve durar até quinze minutos. Nesse momento, os educandos
também devem ser levados a registrar sua frequéncia e a perceber as criangas ausentes;

podendo esta atividade fazer parte de uma dindmica planejada pela professora.

Ja o curtindo as leituras visa estimular o prazer pela leitura. Nesse momento,
o/a docente deve realizar a¢des planejadas de leitura dos livros, considerando o acervo
da caixa de literatura disponibilizada pelo Instituto. As formas de leitura, assim como
as estratégias de exploracdo do texto lido, devem ser variadas envolvendo, por exemplo:
leitura em voz alta pelo professor e pelos alunos, leitura individual, leitura em duplas,
troca de opinides, dramatizacdo da historia, estimulo a leitura de algum titulo, contar e

recontar historias (p. 10).

O terceiro momento do dia é o revendo as atividades para casa, que tem o
objetivo de gerar habitos de estudo e possibilitar, também, o acompanhamento das
dificuldades ou necessidades dos alunos. Como consta no Manual do Programa
destinado aos docentes, para que o resultado seja atingindo ¢ fundamental que o
educador confira a qualidade do trabalho desenvolvido pelo aluno que precisa fazer as
tarefas com capricho e acerto. O dever de casa ndo deve ser feito durante a aula, e os
estudantes devem explicar, nesse momento de revisdo, o que fizeram e como fizeram as
atividades. A corre¢ao da tarefa de casa pode ser feita de diferentes formas (duplas,

grupos ou coletivamente).
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O desenvolvimento das atividades ¢ o momento, segundo o manual do
professor (p. 11), destinado ao desenvolvimento das competéncias e habilidades nos
estudantes, em todas as areas do conhecimento e temas transversais, como ética € meio
ambiente. O docente deve partir dos conhecimentos prévios do educando acerca dos
contetidos e ir construindo o conhecimento novo, resultado de um trabalho pedagogico

de ampliagdo, diversificagao e aprofundamento do conhecimento.

O material didatico do aluno estd organizado em oito unidades temadticas e
dentro de cada unidade existe uma sequéncia de 15 aulas, tendo como base um género
textual; como podemos ver na Figura 32 (Quadro de distribuicdo das unidades de

Lingua Portuguesa) a seguir.

Figura 32 - Quadro de distribui¢ao das unidades de Lingua Portuguesa

Quadro de distribuicdo das unidades de Lingua Portuguesa

Unidade Tema Género textual
1 0i! Como vocé se chama? Norﬁe Bilhete
2 Brincar, cozinhar e aprender | Alimentos Receita
3 E o bicho! | Animais Poema
4 Amigos, coisa boa! Amizade Carta
5 Tempo vai... tempo vem.... | Tempo Poema
6 Nosso corpo tem histérias | Corpo humano Diario 1
7 O real e o imaginario Histérias reais e imaginadas | Noticia
8 Somos filhos da Terra Meio ambiente Texto de opinido

Fonte: Livro do professor (p. 17)

Como base nesse quadro, € possivel notar que cada unidade tem como objetivo a
articulagdo do tema a um género textual e, nesse sentido, a escolha do género esta
relacionada ao tema que sera trabalhado ao longo da unidade. No entanto, salientamos
que dentro de cada unidade existe o trabalho com outros géneros textuais, como

abordaremos mais adiante, ao falarmos do trabalho com leitura e produgao textual.

Outro ponto apresentado, quanto a estrutura do livro, é que ao longo das

unidades, a sequéncia didatica esta organizada nos seguintes momentos: ponto de
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partida, fazendo e aprendendo, nossa producdo, minha producdo e chegada (Baroni,

Scattolini, 2012, p. 18). Descrevermos, a seguir, cada uma delas.

No momento ponto de partida, as questdes visam fazer uma sondagem inicial,
ativar os saberes dos alunos e auxiliar na tomada de decisao do educador em sua rotina
de sala. De acordo com o manual do professor (2012, p. 18), a unidade inicia-se com
atividades variadas de leitura e escrita, instigantes, ludicas, divertidas, curiosas, com a
presenca das varias linguagens para promover o contato inicial dos alunos com o tema e

os géneros textuais a serem lidos e trabalhados.

Ja no fazendo e aprendendo conta com varias aulas e tem por objetivo a
ampliacdo do repertdrio temdtico e do gé€nero, além de sistematizar os conhecimentos
construidos pelos educandos quanto aos aspectos notacionais € aos aspectos discursivos

do género adotado (Baroni; Scattolini, 2012, p. 18).

As aulas finais estdo relacionadas a producao textual, estando divididas em duas
partes: nossa produg¢do ¢ minha producdo. A nossa producdo ¢ o momento em que
docente e estudantes constroem um texto coletivo de acordo com o género estudado na
unidade. Conforme orienta o livro do professor (Baroni; Scattolini, 2012, p. 18), o texto
deve ser produzido coletivamente e escrito pelo educador, as criangas devem contribuir
com suas ideias sem copia-lo; além de escriba, o docente deve promover a reflexdo
sobre os termos escritos, substituir as marcas da oralidade por outros elementos

coesivos proprios de cada género, questionar, ler e reler varias vezes etc.

No momento minha producfo, a sequéncia esta subdividida em duas partes:
produgdo individual e aprimoramento textual. Na primeira parte, os estudantes sdo
convidados a produzir um texto individualmente tendo como base o género tratado,
devendo esta producao estar vinculada a uma situacdo comunicativa (Baroni; Scattolini,
2012, p. 18). Ja o segundo, ¢ o momento de retomada da producao, ou seja, eles devem

revisar, aprimorar o texto considerando a situagdo comunicativa proposta.

E, por fim, temos a chegada que ¢ o momento final da unidade, onde ocorre a
socializa¢do de todos os trabalhos produzidos. Os alunos também terdo, nessa aula, a
oportunidade de usufruir da tematica e dos géneros textuais através de atividades ludicas,
compartilhadas e prazerosas; visando garantir a comunicagao social e o uso efetivo de

leitura e escrita (Baroni; Scattolini, 2012, p.19).
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Ao lado das atividades presentes no livro do educando existem icones que

indicam o que deve ser feito (agdo) e de que modo (como fazer) as questoes devem ser

conduzidas pelo educador, como podemos ver no exemplo da Figura 33.

Figura 33 - Exemplo do Livro Didatico do Se liga

Acao: Ler

Como fazer: Atividade
coletiva

Acao: Escrever

Como fazer: Atividade
individual
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Fonte: Dados da pesquisa

Nota-se, portanto, que existe um controle da acao docente, sendo os professores

vistos como meros aplicadores do material didatico. Sendo assim, os educadores que

fazem parte do SL ficam presos a esse roteiro rigido, o que pode interferir em sua

autonomia. Além disso, evidenciamos que o livro se configura como um material

apostilado que, como abordado por Adrido ef al. (2009), deve ser seguido a risca para

obtencao do sucesso das criangas.

De acordo com Albuquerque e Ferreira (2021, p. 30), os materiais apostilados

presentes em diferentes redes de ensino tem como proposta ditar e regular as praticas

das professoras e professores de toda uma rede de ensino, uma vez que buscam
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controlar as a¢des docentes de modo a garantir que todos os alunos, diariamente, facam
as mesmas atividades, com uma ilusao de que tal controle fard com que no final do ano

todos os estudantes apresentem os mesmos resultados nas avaliagdes internas e externas.

O Programa Se liga, voltado para estudantes que avangaram na escolaridade sem
possuir o dominio da leitura e da escrita, propde que diariamente as professoras
desenvolvam as atividades presentes nas “Aulas” dos manuais didaticos, de modo que
todos os estudantes, independentemente dos conhecimentos que possuam, devem fazer
as mesmas atividades ao mesmo tempo. Nao ha qualquer discussdo sobre a
heterogeneidade de conhecimentos dos alunos e, consequentemente, da necessidade da
realizacdo de atividades também diversificadas, adequadas aos diferentes perfis da

turma.

Ap0s a realizacdo das atividades do dia, dd-se inicio a0 momento de revisdo da
aula, em que o professor conversa com as criangas sobre as atividades que foram
desenvolvidas anteriormente no dia. De acordo com as orientagdes presentes no Manual
do Professor, ¢ importante levar os alunos a fazer comentarios sobre possiveis

dificuldades ou incompreensdes, fazendo elogios ou criticas.

Por fim, a Gltima atividade do dia ¢ a atividade para casa, momento em que
acontece a explicacdo da tarefa de casa do livro didatico do SL. As atividades para casa
devem ter variados objetivos: fixar e complementar a aprendizagem do dia a dia,
preparar para as aulas posteriores, desenvolver o senso de responsabilidade e envolver

os pais na vida escolar dos filhos; além de avaliar, acompanhar e planejar a superagdo

das dificuldades.

Ja na rotina semanal, deve existir a roda de conversa ¢ a leitura em voz alta pelo
professor. A roda de conversa, orienta-se que seja realizada uma vez por semana, em
dia fixo durante todo o ano, devendo estar atrelada ao momento do “Desenvolvimento
das atividades” ou no “Curtindo as leituras”; onde docente e alunos deverdo sentar-se
em circulo para ler e conversar sobre questdes éticas e do meio ambiente, usando como

referéncia as HQs presentes no livro didatico do SL.

Assim como a roda de conversa, a leitura em voz alta pelo professor deve
acontecer uma vez por semana e podera ser realizada durante o “Curtindo as leituras” e

o “Desenvolvimento das atividades”. Essa leitura deve ser planejada e preparada para
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alcangar o objetivo de “despertar o encantamento, o gosto pela leitura e formar leitores e

escritores competentes” (Baroni, Scattolini, 2012, p. 12).

De acordo com Miskalo (2008), o Programa permite que o educador incorpore
outras atividades correspondentes as dificuldades especificas dos estudantes.
Salientamos, no entanto, que segundo os autores do SL, o docente que se limitar a usar
as atividades dispostas no material seguindo as orientagcdes nele presentes, garante a

alfabetizacdo das criangas, como consta no site do IAS.

Destacamos, com base nessa analise, que o Programa Se /iga apresenta uma
rotina rigida, com um monitoramento e controle constante das agdes docentes, o que
consequentemente, acaba gerando falta de autonomia por parte do professor. Além disso,
fica evidente a proposta de um trabalho homogéneo com os estudantes defasados,
partindo-se do pressuposto que todos teriam os mesmos conhecimentos (ndo sabem ler e
nem escrever), desconsiderando que os discentes apresentam niveis diferentes no que
refere a apropriacdo da escrita alfabética. A seguir, iremos tratar das questdes de

natureza didatica.

4.1.2 Questoes de natureza didatica do Programa Se liga: pressupostos teoricos

metodologicos e a analise das atividades de alfabetizacio

A proposta metodologica para alfabetizagdo das criangas do Programa Se liga se
fundamenta em alfabetizar na perspectiva do letramento, com foco no desenvolvimento

de praticas de leitura e escrita, como abordado no manual do professor:

A proposta pedagogica adotada da suporte a esses dois aspectos envolvidos
na aprendizagem da leitura e da escrita: a lingua através de seus usos sociais
(textos reais em situagdes comunicativas) e o sistema de escrita através de
atividades especificas de alfabetizacio (andlise e sintese da escrita, atividades
de consciéncia fonologica e fonémica, atividades e brincadeiras com as letras
e com palavras, atividades orais etc.) (p. 16).

Com base nessa proposta, o livro didatico de Lingua Portuguesa do “Se liga”, de
acordo com o manual do professor (2012), tem como opg¢do metodologica o trabalho
com géneros textuais e sequéncia didatica. Atrelado a essa opg¢do, tem como

pressupostos tedricos para alfabetizacdo o trabalho com o texto vinculado as praticas
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sociais de comunicagdo, ndo vendo a lingua escrita como mero codigo a ser ensinado e

aprendido. Portanto, conforme o manual (2012):

O uso de géneros textuais, por sua vez, permite a inser¢do do aluno na cultura
escrita e promove, através da sequéncia didatica, atividades que favorecem o
seu processo de construgdo cognitiva para lidar com aspectos discursivos
(para quem ou para que se escreve) e os notacionais (como se escreve) (p. 16).

Ainda em consonancia com isto, a proposta pedagogica adotada no livro didatico
busca dar suporte a esses dois aspectos envolvidos na aprendizagem da leitura ¢ da
escrita: “a lingua através de seus usos sociais (textos reais em situagdes comunicativa) e
o sistema de escrita através de atividades especificas de alfabetizagdo (analise e sintese
da escrita, atividades de consciéncia fonoldgica e fonémica, atividades e brincadeiras

com letras e com palavras, atividades orais, etc.)” (Baroni, Scattolini, 2012, p. 16).

A seguir, falaremos sobre as propostas de leitura e produgdo textual e do
trabalho com a apropriagdo da escrita alfabética presentes no livro didatico de Lingua

Portuguesa do SL.

e O trabalho com leitura e producio de textos no Livro didatico do SL
Como abordado anteriormente, cada unidade do livro didatico do SL trabalha
um género textual especifico. Observamos, no entanto, que dentro de cada unidade
existe uma média de cinco (5) a oito (8) géneros diferentes. O Quadro 3 apresenta a

frequéncia de géneros textuais em cada unidade do livro.

Quadro 3 - Frequéncia de géneros textuais por unidade do livro didaticos do aluno

Género Unidade do livro Total
1 2 3 4 5 6 7 8
Poema 6 1 5 2 6 3 - 2 25
Texto didatico 2 5 2 4 1 1 2 1 18
Texto informativo| - - 3 1 1 - - 4 9
Cantiga popular - 3 3 1 - - - - 7
Parlenda 2 5 - - - - - - 7
Reportagem - - 1 - 1 - 4 - 6
Carta - - - 6 - - - - 6
Histodria 1 - - - 2 - 2 - 5
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HQ 1 - 1 . 1 1 1 -

Quadrinha - - 5 - - - - -

Noticia - - - - - - 3 2

Bilhete 3 - - 1 - - - -

Receita - 4 - - - - - -

Diario pessoal - - - - - 3 - -

Artigo de opinido| - - - - - - - 3

Adivinhagdo - 2 - - - 1 - -

Trava-lingua - 2 - - - - - -

Pégina — site - - - 2 - - - -

Cancao 1 - - - - - 1 -

Texto instrucional 1 - - - - - - R

Anuncio - 1 - - - - - -

Musica - 1 - - - - - -

Fabulas - - 1 - - - - -

Manchete - - - - - - 1 -

Envelope - - - 1 - - - -

bt [ | | ek [ e [ e [ [N N N W W WA KA U O] WU

Mapa - - - 1 - - - -

Total 128

Fonte: Dados da pesquisa

Como pode ser observado no Quadro 3, o livro didatico possui uma variedade de
géneros, sendo encontrado um total de 128 textos. Foi identificado uma predominancia
de textos da tradi¢do oral (32) e poemas (27), importantes para o trabalho com
apropriacdo do sistema de escrita. Duas unidades do livro (3 e 5) focam no trabalho com

poemas, mas esse género estd presente em sete das oito unidades do livro didatico.

Outros textos da tradi¢do oral (parlendas, trava linguas, can¢do) se fazem
presentes em todas as unidades, presenga estd relacionada ao trabalho com a
apropriagdo da escrita alfabética, como sera abordado mais adiante. Textos mais longos
como contos (5), fabulas (1) e HQs (4), que fazem parte de literatura infantil e sdo

facilmente (re)conhecidos pelas criangas, estdo presentes em algumas unidades.

Algo semelhante aconteceu na andlise feita por Dourado ¢ Morais (2010), na

versao anterior do livro, onde existia a predominancia de textos da tradigdo oral (24) e
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poemas (18), porém, na edi¢do analisada pelos referidos autores, o LD tinha 76 textos.
Houve, portanto, uma ampliagdo desse repertorio e, em ambas as edigdes, parece se
reconhecer a importancia do trabalho com os diferentes géneros, mais especificamente
com os textos da tradicdo oral e poemas, que sdo textos que auxiliam no ensino das
criancas em fase de apropriacao do sistema de escrita alfabética, por brincarem com as

partes sonoras das palavras (apresentarem, por exemplo, rimas ou aliteracao).

Outro género que aparece com bastante frequéncia, no decorrer das unidades, ¢ o
texto didatico, com um quantitativo de dezoito (18) textos. Identificamos que os textos
didaticos envolvem, por exemplo, definicdes dos géneros textuais da unidade,
explicacdo de regras gramaticais e de acentuagdo, explicagdo sobre o alfabeto, o uso do
dicionario e a ordem alfabética; e a explicagdo dos diferentes tipos de letras (maiuscula

e minuscula).

Quando analisamos a qualidade dos textos comparando-os com a edi¢ao anterior
analisada por Dourado e Morais (2010), evidenciamos que apesar de ter havido uma
melhora significativa na qualidade, saindo dos pseudotextos ou textos artificiais para
textos reais, ainda assim a nova versao apresenta alguns problemas com a transposi¢ao
do texto original para o livro didatico e com algumas atividades propostas a partir deles.

A Figura 34, retirada do livro didatico, exemplifica um desses problemas elencados.



103

Figura 34 - Exemplo de Ativ. com texto (LD Se liga)

2. LEIAM, CANTEM E DIVIRTAM SE COM A MUSICA DE UMA SOPA DIFERENTE

A SOPA
QUE QUE TEM NA SOPA DO NENEM?
QUE QUE TEM NA SOPA DO NENEM
SERA QUE TEM ESPINAFRE

SERA QUE TEM TOMATE

SERA QUE TEM FEIJAQ

SERA QUE TEM AGRIAO

E1,E2E3
FARINHA
BALINHA
MACARRAQ
CAMINHAO
ELE2E3

RABANETE,
SORVETE,
BERINJELA
PANELA

E1LE2,E3
MANDIOCA
MINHOCA
JACARE

"HULE
E1,E2E3
ALHO PORO

ANLEA FERFES. (0 CANCOES DE BRINCAR COLECAO PALAVRA CANTADA. 1096 (FRAGMENTO)

Fonte: Dados da pesquisa

Essa questdo envolve uma musica bem conhecida do grupo Palavra Cantada, “A
Sopa”, caracterizada pela presenca de rimas e pela repeticdo dos versos e das estrofes
(Serd que tem espinafre? Sera que tem tomate?...), que dao ritmo a musica. Porém, o
autor do manual, a partir da terceira estrofe, ndo apresenta os versos completos, apenas
as palavras finais que rimam, impedindo que o texto possa ser lido e cantado a partir da
sua leitura; ficando evidente, portanto, que o objetivo era o trabalho com as rimas e,

para isso, houve uma descaracterizacao do texto.

Ja em relacdo as atividades de leitura e compreensido de texto, o Quadro 4

apresenta as estratégias de leitura exploradas no material analisado.
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Quadro 4 - Frequéncia das atividades de leitura e compreensao textual no livro do Se liga

CATEGORIAS - ATIVIDADES~ ENVOLVENDO LEITURA E TOTAL
COMPREENSAO TEXTUAL
Retirar informagao explicita do texto 73
Ativar conhecimentos prévios 47
Emitir opinido sobre o texto ou assunto do texto 35
Inferir 22
Exploracao de expressoes do texto 19
Levantamento de hipoteses e confirma-las 17
Exploragdo de vocabulario 17
Apreender o sentido global do texto 13
Responder aos textos (extrapolacao) 12
Exploracao de caracteristicas do género 9
Exploragdo de leitura de texto ndo verbal 5
Comparagdo de géneros quanto a estrutura e conteudo 4
Estabelecer relagdes logicas entre partes do texto 3
Localizar informagdes importantes do texto 1
TOTAL DE ATIVIDADES 277

Fonte: Dados da pesquisa

De acordo com o quadro, percebe-se que a estratégia mais utilizada foi a
retirada de informagoes explicitas no texto (73), o que pode ter explicagdo nao s6 pela
presenga elevada de textos da tradi¢do oral, mas no fato de os alunos estarem em
processo de alfabetizagdo. Dessa forma, tanto em textos curtos quanto longos, a
identificacdo de informacgdes explicitas ¢ uma estratégia importante e necessaria para a
compreensdo do texto, além de ajudar no trabalho de apropriagdo da escrita alfabética e
na consolida¢do das correspondéncias grafofonicas. A Figura 35 apresenta uma

atividade de localizagao de informacgodes explicitas no texto.

A segunda estratégia mais explorada foi a ativagdo de conhecimento prévios
(47), com perguntas que, de modo geral, vinham antes dos principais textos que seriam
trabalhados nas unidades, como forma de acionar conhecimentos dos alunos para o que

seria tratado no texto. A Figura 36 apresenta uma atividade dessa natureza:
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Figura 35 - Exemplo Ativ. de retirada de informagdes explicitas no texto (LD Se liga)

:.’;l_ll_i MANDEL TINHA TRABALHO DE CASA PARA FAZER.
ARDE, TINHA RESPOSTA DO MEU PAI, DOCE PAL

Bi,
VOCE NAD ACHA GUE ESTA GASTANDO MUTAS FOLHAS TO

SEU CADERNO?
MAM%WMRMWWWM

NOVD DE NOVODI
UM BEUO NA PONTINHA DO NARIZ DE BOUINHA.
Sana

T

NA HORA DA JANTA, QUANDO ELE CHEGOU, JA TINHA OUTRO
BILHETE, DESTA VEZ ESCRITO NO MESMO PEDACO DE PAPEL QUE ELE

TINHA USADO, DO OUTRO LADO.

| _SR. ALCEU

| NAO FUTA DO ASSUNTO. ESTAMOS FALANDO DE
ﬁms.nﬁonemm.otmmmnomﬁo.oomoo
ESQUERDO DA GELADEIRA.

VOCE NAO TEM CORACAO?
BILOCA

MR

NAO QUIS JANTAR NEM CONVERSAR COM ELE.
HOJE DE MANHA, QUANDO ACORDEI, TINHA UM PEDAGO DE

PAPEL DOBRADO PERTO DA PORTA DO MEU QUARTO.
PEGUEI O PAPEL, ERA UM BILHETE DO MEU PAL TINHA ATE

RECORTE DE FIGURA DE REVISTA.

ASSIM ESTA BOM?

)

EDSON GABRIEL GARCIA- DIARIO DE BILOCA. SAO PAULO: ATUAL, 2003 (FRAGMENTQ)

3. A MENINA QUER COMPRAR:
( ) CADERNO  ( JTENIS ) DOCE

Fonte: Dados da pesquisa

Figura 36 - Ativ. de ativagdo de conhecimentos prévios (LD Se liga)
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AULA 5

TAL FILHA, TAL PAI

Fonte: Dados da pesquisa

Esses tipos de perguntas sdo importantes € necessarios para a compreensiao do
texto, além de ajudar no trabalho de apropriacdo da escrita alfabética e na consolidagao
das correspondéncias grafofonicas. Comparando essa edicdo com a analisada por
Dourado e Morais (2010), observamos uma exploracdo maior dos textos por meio de

perguntas que vao além da localizag@o de informagdes explicitas no texto.

Além disso, destacamos que uma boa parte dos textos selecionados sdo usados
como pretexto para o trabalho com a apropriacao do sistema de escrita alfabética, mais
especificamente, para o trabalho com os padrdes silabicos. Evidenciamos, ainda, que
alguns deles foram escritos pelo proprio autor do livro didatico, remetendo ao que

acontecia nas antigas cartilhas de alfabetizacdo. Vejamos o exemplo:

Figura 37 - Exemplo do Livro Didatico do Se /iga (aula 3)
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AULA 3

UM, DOIS, TRES

~ o
\l{xf 1. VOCES CONHECEM UMA DUPLA DE SUCESSO? E UM TRIC?

9 2. ACOMPANHEM A LEITURA DO PROFESSOR

TRIO AMOROSO
MARIO
LANCA, DOMINA

DRIBLA, ATINA,
E AVANGA N [
CHUTA DIRETO NO AR. ('j |

| %

GOOOOLLLL! A1 R fl -
a8\

* d‘%‘&%
L

MARIANO

BALANGA, VIRA

GINGA, GIRA,

EALCANGA

FAZ UM DESENHO NO AR...
SOLTA O SOM!

MARIO

ESPERA O PASSE DOS OLHOS DE MARIA

MENINA BONITA.

MARIANO

ESPERA O LANCE DOS OLHOS DE MARIA

MENINA CATITA.

LA VEM MARIA

MENINA BONITA

CATITA MENINA

PURA EMOGAC!

MARIO E MARIANO

JOGO E DANCA

ROMANCE.

QUEM MORA NESSE CORAGAO?

sIM OU NAO? h
SIM OUN ANTONIO GIL NETO, (TEXTO BSCRITON

Figura 38 - Exemplo do Livro Didatico do Se liga (aula 4)

AULA 4 5O
NOMES E LETRAS

2 1. RELEIAM ESTE VERSO DO POEMA “TRIO AMOROSO"

LA VEM MARIA
% PINTE OS ESPACOS ENTRE AS PALAVRAS.
ESTE VERSO TEM PALAVRAS.
* 2 LEWAM OS NOMES ABAIXO E MARQUEM AS SILABAS INICIAIS DE CADA UM

MANOEL MELINA MIGUEL MONICA MURILO

* O QUE AS SILABAS TEM EM COMUM?

a 3. RELEIAM ESTES VERSOS:
LA VEM MARIA
MENINA BONITA

% £ SEPARE AS SILABAS DA PALAVRA MENINA.

=

4 SEPARE AS SILABAS DA PALAVRA

Sl

Fonte: Dados da pesquisa

Notamos, com base nas imagens, que o texto “Trio amoroso”, escrito pelo autor
do manual, foi selecionado considerando a familia silédbica da letra M, familia essa que
seria trabalhada na aula seguinte (aula 4). Vimos, portanto, que o texto foi usado como

pretexto para introduzir um padrdo silabico. Como observado nas atividades da figura
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38, houve pouca ou quase nenhuma exploragao de questdes referentes ao poema, o que

corrobora com nossas reflexdes acerca das escolhas dos textos.

No que se refere a proposta de producio de texto, ao analisarmos a edicao mais

recente, identificamos que, de modo geral, elas tinham ligagdo com o género principal

de cada unidade. Foi contabilizado um total de 29 produgdes, entre coletivas (10) e

individuais (19). Além disso, no final de cada unidade ¢ solicitada uma reescrita de

texto relacionada com a producdo principal. O Quadro 5 apresenta o quantitativo de

géneros textuais envolvidos nas atividades de producado de texto.

Quadro 5 — Frequéncia das atividades de produgao textual

Géneros Unidades TO-
Textuais TAL
1 2 3 4 5 6 7 8
Bilhete | Receita | Poema | Carta | Poema | Diario | Noticia Artigo
de
opinido
I [C| T |C|I|C |I|] C I{C|I1|C|TI]|C I C
Poema - - - -1 X X |- - - | X | - - - - - - 4
X
Relato - |- - -] - - |- - X|-|X| - [X] - - - 4
X
Diério - - - - e - |- - = - X X | - - - - 3
X
Manchete - o - -] - - |- - = = - - X | X - - 3
X
Bilhete X | X| - |-1-1-1-] - = - -] - - | - - - 2
Historia X |- -1-1-1=1-1] - = - | X | - S - - 2
Carta - - - - | - - | X| X - - - - = - - - 2
Receita - |- X [ X -] - |-] - = - -] - - | - - - 2
Noticia - N - - - - |- - - - | - -l x| - - _ 2
X
Artigo de S e N I S ) I S - - X | X 2
opinido
Mensagem - = - - = - | X| - - - - - - - - - 1
Entrevista - |- - -1 -=1-] - = - -] - - | X - - 1
Envelope - -] - -] - X - -l -] -] - - - - - 1
Painel E I N ) B I - -] -] - - - - X 1
Reescrita X |- X |-|X]| - | X - X|-|X| - [X] - X - 8

Fonte: Dados da pesquisa
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Pode-se perceber que ao longo do livro didatico do SL, sdo propostas diversas
situacdes de escrita de texto e algumas revisdes, 0 que ndo acontecia na edi¢do anterior
do material, de acordo com a pesquisa de Dourado e Morais (2010), que apontou s6
haver uma proposta no primeiro semestre ¢ catorze no segundo semestre. Notamos,
portanto, uma mudanca significativa de concepg¢do, saindo da crenga de que os alunos
sO estariam preparados para produzir textos escritos depois que aprendessem a codificar
e decodificar a escrita; para uma proposta que possibilita que eles possam desenvolver
atividades de producdo textual antes mesmo de terem se apropriado do sistema de

escrita alfabético.

Identificamos dezenove (19) produgdes individuais ¢ onze (11) coletivas.
Percebemos que a maior parte dessas produgdes estavam atreladas ao género textual
elencado para ser trabalhado na unidade, no entanto, salientamos que em algumas
unidades (Unid. 1, 4, 5, 6 ¢ 7) sdo propostas outras produgdes com géneros diferentes.
Notamos que nas unidades 4 e 7 os géneros selecionados para as outras produgdes

tinham conexdo com o principal (da unidade), como podemos ver nas imagens 39 e 40.

Figura 39 - Exemplo de produgdo de texto da unidade (Manchete - unidade 7) - LD do Se liga

-2

Figura 40 - Exemplo de produgéo de texto da unidade (Noticia - unidade 7) - LD do Se liga
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Fonte: Dados da pesquisa

Com base nas imagens, percebemos que, na proposta de produgdo da noticia
(Figura 40), se tenta criar uma situacao real de escrita, onde algumas pessoas que fazem
parte da comunidade escolar sdo convidadas a participarem de uma entrevista sobre
acontecimentos de sua vida; partindo das entrevistas os estudantes sdo solicitados a
produzir. Destacamos, ainda, que para a produ¢do do rascunho da noticia o LD pontua
para os alunos questdes que precisam ser respondidas durante a producdo, questdes
esses referentes ao género. No entanto, para entrevista (género oral) ndo identificamos
nenhum trabalho prévio, nem de explicagdo e nem de producdo/orientagdo para as

perguntas.

J& na atividade de escrita de manchetes (Figura 39), diante das figuras, notamos
que ela visava da suporte a producdo da noticia, visto que a manchete faz parte desse
género. Salientamos que a tarefa de escrita de manchetes, proposta no LD, ndo

considera situacdes reais de escrita.
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Quanto as produgdes, com base no género textual da unidade, nota-se que elas
sdo solicitadas ao final de cada unidade e na maioria das unidades primeiro acontece a
produgdo coletiva e depois a individual; exceto na unidade 6 que ocorre o inverso. As
produgoes, geralmente, sdo propostas a partir de situagdes ficticias ou a partir da

tematica trabalhada nas aulas. Vejamos os exemplos a seguir.

Figura 41 - Exemplo de ativ. de producédo de texto coletiva (ficticia) - LD do Se /iga

.

2. Jun ; y )
tos, vamos escolher uma das cartas desta unidade, imaginar
que ela foi enderegada para nés e respondé-la.

Figura 42 - Exemplo de ativ. de producdo de texto individual (tematica das aulas) - LD do Se
liga
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BN AULA 118 B : :'.U:EEW?I-?J?WJVJM&’W&'JYM
NA MINHA OPINIAO...

% 1. Faga um rascunho de um artigo de opiniao tratando da atitude
- das pessoas que desperdicam ou poluem a dgua do planeta.
Esse texto sera publicado no mural da sala. Planeje seu texto
seguindo estes itens:

* Quem vai ler.
* Qual posigao vocé vai defender.
* Vocé usara o pronome eu.

Fonte: Dados da pesquisa

Considerando os dados da pesquisa, vimos que houve uma ampliacdo no
repertorio de atividades de produgdo de texto, quando comparado a versdo anterior do
LD, no entanto; s3o poucas as situacdes de producdo que consideram um destinatario
real, como a do exemplo da Figura 42 que tem como interlocutor os colegas da turma, ja
que a produgdo vai ser exposta no mural da sala; ndo havendo propostas para

interlocutores para além da escola.

No que se refere as revisdes textuais, nota-se que o material passa a evidenciar a
importancia de se revisar um texto, e desse modo, torna-lo objeto de nossa reflexdo no
sentido de pensar sobre o que foi ou esta sendo escrito e encontrar meios para melhor
dizer o que se quer dizer, reelaborando e reescrevendo o ja escrito. Morais (1998)

destaca a importancia de e a necessidade de, desde muito cedo, se instalar, na sala de
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aula, a preocupacao com o leitor de nossos escritos, desenvolvendo uma “atitude” de

querer escrever melhor, para melhor nos comunicarmos.

Quanto aos comandos para a revisao, identificamos que nas produgdes coletivas
e em algumas individuais alunos e/ou professor(a) sdo solicitados a realizar a revisdo no
mesmo dia. Ja nas produgdes individuais, que acontecem ao final de cada unidade, os

estudantes devem fazer a revisdo do texto na aula do dia seguinte. Vejamos os exemplos

a seguir.

Figura 43 - Exemplo de ativ. de revisdo textual (coletiva) - LD do Se liga

3. AGORA, VAMOS ESCREVER UM POEMA COM O MESMO TEMA DO
TEXTO LIDO.

» O PROFESSOR VAI ESCREVER O POEMA NA LOUSA.
* ASEGUIR, VOCES VAO RELER O POEMA E FAZER AS CORRECOES.

e POR FIM, VOCES VAO COPIAR O POEMA NUMA FOLHA AVULSA,
ILUSTRAR E FIXAR NO MURAL DA SALA DE AULA.

Figura 44 - Exemplo de ativ. de revisdo textual (individual) - LD do Se liga
NOSSO LIVRO DE QUADRINHAS E POEMAS

HOJE VAMOS REVER O TEXTO QUE CADA UM DE VOCES PRODUZIY £
MONTAR O LIVRO DE QUADRINHAS E POEMAS.

% 1. SIGAM ESTE ROTEIRO E AS ORIENTAGOES DO PROFESSOR.

« LEIA OS VERSOS DO SEU COLEGA E ELE LE OS SEUS.

 VERIFIQUEM SE £ PRECISO MODIFICAR ALGUMA COISA OU
ACRESCENTAR.

» SE TIVEREM DUVIDA, PECAM AJUDA AO PROFESSOR.

P> 2. DEPOIS DA REVISAO, PASSE SEU TEXTO A LIMPO EM UMA FOLHA A
PARTE E FACA UMA ILUSTRACAO.

-ra

Fonte: Dados da pesquisa

Ressaltamos, com relacdo a versdo anterior do material, que houveram
mudangas nas concepcdes de leitura e producdo de texto, saimos da ideia de que os
alunos s6 deveriam ler e produzir textos apos terem se apropriado do sistema de escrita

alfabética (concepcao tradicional), para a ideia de que € necessario que eles estejam a
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todo momento, do processo de apropriacdo do SEA, em contato com diversos textos
(géneros), em diferentes situagdes de leitura e de escrita de texto (alfabetizar-letrando).
Além disso, percebemos o aumento no quantitativo de géneros textuais e do repertorio
de atividades, tanto de leitura quanto de produgdo textual. E por fim, salientamos que
houve uma melhora na qualidade dos textos e das propostas de producdo. No entanto,
como destacado anteriormente, apesar desses avancos o livro didatico do SL ainda

apresenta algumas lacunas, alguns problemas.

e O trabalho de apropriacio do sistema de escrita alfabética no Livro

didatico do SL

As atividades de apropriagdo do sistema de escrita alfabética foram analisadas
considerando dois aspectos: as unidades trabalhadas e as operagdes cognitivas a serem
realizadas. As unidades estdo divididas em letras, silabas, rimas e palavras; e as
estratégias podem solicitar leitura, identificagdo, comparacao, exploragdo, contagem,
copia, escrita, dentre outras.

Foram encontradas tarefas envolvendo letras (28), silabas (128), palavras (298) e
diferentes unidades fonoldgicas (43). Nota-se que, assim como a versdo anterior
analisada por Dourado e Morais (2010), a edi¢ao atual prioriza o trabalho com silabas e
palavras.

No que se refere as atividades envolvendo letras, ao longo do livro encontramos um

quantitativo pequeno de questdes, como ¢ possivel ver no Quadro 6.

Quadro 6 - Frequéncia de atividades envolvendo letras presentes no livro do Se /iga

CATEGORIAS - ATIVIDADES ENVOLVENDO LETRAS TOTAL
Leitura de letras/ reconhecimento do alfabeto / exploragdo da ordem alfabética 8
Escrita de letra em posi¢ao X (inicial, medial e final), com ou sem apoio de imagem 5
Identificagdo de letras para formacdo de palavra 5
Identificagdo de letras em posi¢do X (inicial, medial e final), com ou sem apoio de 4
imagem
Completar palavras com letras sem apoio de imagem 3
Identificagdo de letras no alfabeto mével para formacgao de palavra dada 1
Comparagao de silabas quanto a presenga de letras iguais 1
Contagem de letras de palavras 1
TOTAL DE ATIVIDADES 28

Fonte: Dados da pesquisa
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Diante do Quadro, notamos que foram encontradas 28 questdes envolvendo essa
unidade, com predomindncia daquelas que envolviam a identificacdo de letras em
posicao inicial ou no interior das palavras, com ou sem apoio de imagem (5), a
leitura/exploracdo da ordem alfabética (8) e a atividade de completar palavras com
letras sem apoio de imagem (5). Algo semelhante aconteceu na pesquisa desenvolvida
por Morais e Albuquerque (2004) que, ao analisarem livros de alfabetizacdo nas
primeiras edi¢des do PNLD (PNLD 2001 e 2004), observaram uma presenga pouco
significativa de atividades que exploravam as unidades das palavras. Vejamos o

exemplo a seguir:

Figura 45 - Exemplo de ativ. de identificagdo de letras para formacao de palavra (LD do Se
liga)
D
ATIVIDADE PARA CASA

ASSINALE AS LETRAS QUE FORMAM O NOME DAS'

Ly

TPSNIALEBE FGHBELOTENASE

Fonte: Dados da pesquisa

Nessa tarefa os estudantes sdo solicitados a identificarem, dentro do repertdrio
de letras dadas, as que formam o nome das figuras. Destacamos que esse tipo de
atividade pouco contribui para os alunos que estdo em processo de alfabetizagao
avancem, visto que ela apresenta um certo grau de dificuldade, sendo assim, ¢ preciso

que a crianca ja saiba a escrita correta da palavra, que esteja alfabética.

De acordo com Morais (2012), atividades que envolvem letras tais como:
escreve-se com letras do alfabeto, diferentes palavras podem compartilhar as mesmas
letras, as letras podem se repetir dentro de uma palavra, sdo principios necessarios para

a compreensao do SEA.

Diante da andlise do material, identificamos um quantitativo grande de
atividades envolvendo silabas (128), fato relacionado a op¢ao metodologica de base
sintética, com &nfase no trabalho com as familias silabicas. Como dito anteriormente, a
organiza¢do do livro ¢ baseada nos padrdes silabicos. Evidenciamos que atividades

envolvendo silabas sdo importantes para as criangas que estdo em processo de
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alfabetizagdo, no entanto, o que destacamos ¢ a qualidade das atividades. O Quadro 7

apresenta as atividades envolvendo o trabalho no nivel da silaba.

Quadro 7 - Frequéncia de atividades envolvendo silabas presentes no livro do Se liga

CATEGORIAS - ATIVIDADES ENVOLVENDO SILABAS

TOTAL

Leitura de silaba ou familia silabica

72

Escrita/copia de silaba (inicial, medial e final) de palavra com ou sem auxilio de
imagem

._.
~

Juntar silabas dadas para formacdo de palavra

—
\9}

Identificacdo de silabas dadas (inicial ou medial) em palavras

Ordenagdo de silabas para formagdo de palavras

Identificagdo de silaba repetida nas palavras

Parti¢ao de palavras em silabas (espago dado)

Particdo e contagem oral de palavras em silabas com ou sem apoio de imagem

Contagem de silabas de palavras

Identificagdo de silaba a partir de letra dada

Troca de posicdo da silaba para formagao de uma nova palavra

Troca de silaba inicial para formacdo de palavra

Acrescentar silaba para formacao de palavra

TOTAL DE ATIVIDADES

N [— == NN |WW W[

(S
=]

Fonte: Dados da pesquisa

Pode-se perceber que no livro do Se liga predominam atividades de leitura de

silabas ou familia silabica (72), a escrita/copia de silabas (inicial, medial e final) de

palavras com ou sem auxilio de imagem (14) e a jungdo de silabas dadas para formagao

de palavras (12). A seguir, apresentaremos alguns exemplos dessas atividades:

Figura 46 - Exemplo de ativ. de leitura de silabas (LD do Se liga)




Figura 47 - Exemplo de ativ. de juntar silabas (LD do Se liga)

LABAS PARA FORMAR PALAVRAS

PO co BE e

CA
TA

Fonte: Dados da pesquisa
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E possivel notar que essas atividades envolvem pouca reflexdo sobre a

compreensdo da silaba como unidade sonora da palavra. A atividade da imagem 46

aparece com certa frequéncia e envolve a leitura/memorizacao das silabas/familia

sildbica trabalhada na licdo. Ja a atividade da imagem 47, para ser realizada, requer que

a crianca ja leia as silabas/palavras apresentadas. Considerando que as criangas que

participam do Programa ndo sabem ler e escrever, elas podem fazer as atividades de

juntar silabas sem necessariamente ler o que esta escrito. Elas podem também juntar as

silabas que estdo inseridas em uma mesma forma (estrelas, baldes). O Quadro 8

apresenta a frequéncia de atividades envolvendo palavras no livro do Se /iga.

Quadro 8 - Frequéncia das atividades envolvendo palavras no livro do Se liga

CATEGORIAS - ATIVIDADES ENVOLVENDO PALAVRAS TOTAL
Leitura de palavras (caca-palavras, leitura de palavras com ou sem apoio de imagem) 115
Escrita de palavra (a partir de imagem, tematica, separando as silabas, a partir de 82
letra ou silaba dada, mesma quantidade de letras, ditado)
Copia de palavra (cruzadinha, ordem alfabética, de acordo com a silaba dada, regra 30
dada, formada no alfabeto mével)
Localizacdo de palavra no texto (palavra dada, letra ou silaba (inicial ou final) dada, 25

palavra temadtica)
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Coépia de palavra do texto (conhecida, rimas, a partir de letra dada) 17
Identificacdo de palavra com ou sem imagem (caga-palavra, come¢cam com a mesma 13
letra ou silaba)
Formacdo de palavras (pela troca de silaba, pelo acréscimo de letra, alfabeto movel) 8
Escrita de palavra (aumentativo e diminutivo/derivada) 5
Identificar palavra iguais com escritas diferentes 1
Refletir sobre as diferentes escritas da mesma palavra 1
Agrupar palavras de acordo com as letras dadas 1
TOTAL DE ATIVIDADES 298

Fonte: Dados da pesquisa

Em relacdo as atividades envolvendo palavras, pode-se notar, de acordo com o

quadro 8, que as mais presentes no livro foram: leitura (115) e escrita (82) de palavras.

Nas atividades de leitura, identificamos tarefas de leitura de palavras presentes no caga-

palavras e de leitura de palavras com ou sem o apoio de imagem. Destacamos que a

maior parte dessas atividades envolviam a leitura de palavras sem apoio de imagens, o

que dificulta a leitura dos alunos que estdo em processo de apropriagao do sistema de

escrita alfabética. Vejamos o exemplo a seguir:

Figura 48 - Exemplo de ativ. de leitura de palavra e identificago de silaba inicial (LD do Se

liga)

2. LEIAM OS NOMES ABAIXO E MARQUEM AS SILABAS INICIAIS DE CADA UM.
MANOEL MELINA MIGUEL MONICA MURILO

« O QUE AS SILABAS TEM EM COMUM?

- :

Fonte: Dados da pesquisa

Tal atividade envolve a identificagdo da silaba inicial das palavras e, apesar do

comando solicitar que os alunos leiam os nomes escritos, tal leitura s6 podera ser feita

com a ajuda do professor ou se o estudante ja souber ler. Por outro lado, os alunos

podem marcar a silaba inicial sem necessariamente fazer a leitura das palavras.




119

Em relacao a escrita de palavras, encontramos questdes de: escrita de palavras a
partir de imagem (16), escrita de palavras a partir de uma tematica (39), escrita de
palavras separando a silaba (1), escrita de palavras a partir de letras ou silabas dadas
(23), escrita de palavras com a mesma quantidade de letras (2) e ditado de palavras (1).
Salientamos que a maioria das atividades envolvia a escrita de palavras a partir de uma

tematica, como € possivel ver no exemplo a seguir.

Figura 49 - Exemplo de ativ. de escrita de palavras (LD do Se liga)

9. Escrevam uma lista de sentimentos que voces conhecem

Fonte: Dados da pesquisa

Considerando que os alunos participantes do Programa Se liga estao, em geral,
em fase de apropriacao da escrita alfabética, eles vao realizar as atividades de escrita de
palavras com base nos conhecimentos que possuem sobre o sistema de escrita alfabética.
Nao ha, no livro, indicagdo para que eles escrevam “como souberem” as palavras
solicitadas. Também ndo hé referéncia sobre como o professor pode avaliar as escritas

dos alunos.

E por fim, considerando os dados, foi constatada a existéncia de poucas
atividades envolvendo as diferentes unidades fonoldgicas (43): o quantitativo maior foi
de palavras dentro de palavras (11), seguida da (8) e identificacdo (8) de rimas. Em
geral, essas atividades ndo envolviam gravuras, o que dificultava sua realizacdo pelos
estudantes ou podiam leva-los a responder com base em questdes graficas e ndo sonoras,

como no exemplo a seguir, que envolve a identificagdo de palavras que rimam.
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Figura 50 - Exemplo de ativ. de identificagdo de rimas (LD do Se liga)

‘ &. LIGUE AS PALAVRAS QUE TEM O MESMO SOM FINAL.

MARIANO

Figura 51 - Exemplo de ativ. palavras dentro de palavras (LD do Se liga)

Fonte: Dados da pesquisa

Na atividade da imagem 50 que envolve o trabalho de identificagdo de palavras
que rimam, nota-se que ela apresenta uma certa dificuldade para o aluno que estd em

processo de alfabetizacdo, pois demanda dele a leitura das palavras para identificacdo
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do som. Por outro lado, os estudantes que ainda ndo sabem ler podem realizar a
atividade apenas identificando as que terminam com as mesmas sequéncias de letras.
Quanto a atividade que envolve a identificacdo de palavras dentro de palavras, como ela
nao tem o apoio de gravuras, pressupunham alunos que ja sabiam ler as palavras

apresentadas, o que ndo era o caso dos alunos do Programa.

Destacamos, assim como Morais (2012) e Soares (2016), a importancia de
atividades envolvendo unidades fonoldgicas como rimas e a propria palavra para a
alfabetizacdo, mas ¢ importante garantir que os aprendizes possam ler as palavras
presentes nas atividades e, para isso, o apoio de gravuras ¢ uma boa alternativa. Na
auséncia delas, ¢ preciso que a docente ou um colega que ja saiba ler possa efetivar a

leitura das palavras presentes nas atividades.

Com base na analise das atividades, notamos, ainda, que o autor do manual parte
da ideia de que todos os alunos tém o mesmo ponto de partida, sendo assim, t€ém os
mesmos conhecimentos a respeito do principio alfabético, ndo considerando que cada

turma/aluno tem suas necessidades e especificidades.

Em sintese, destacamos que apesar das mudangas ocorridas no livro didatico do
Se liga ele ainda apresenta algumas lacunas, tendo em vista que apresentando poucas
atividades que de fato reflitam sobre os principios do SEA, principalmente as que
envolvem a reflexdo fonologica com correspondéncia grafica. Evidenciamos, ainda, a
importancia de os livros serem submetidos a avaliacdo do PNLD - o que ndo ocorre com
esse material -, pois tal avaliagdo faz com que autores e editores possam repensar e
reconstruir seus materiais no sentido de melhora-los e, com isso, poder ajudar de forma
mais efetiva os alunos e professores no processo de ensino-aprendizagem da leitura e da

escrita.
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42  ANALISE DAS PRATICAS DAS PROFESSORAS DO PROGRAMA — SE
LIGA

Como dito anteriormente, na turma da professora 1 realizamos 3 semanas de
observagdes, ao longo do ano, no periodo de maio a dezembro de 2018, totalizando 12
dias. Nosso objetivo foi o de analisar as praticas de docentes do Programa no que
concerne ao ensino do SEA. Para tanto, buscamos observar se a professora se limitava
ou ndo as atividades indicadas pelo Programa, principalmente as relacionadas ao

processo de apropriagdo do sistema de escrita, foco principal desta pesquisa.

4.2.1. Praticas de alfabetizacdo desenvolvidas pela Professora 1 (P1) e as

aprendizagens dos estudantes

4.2.1.1 Um olhar sobre o perfil de entrada dos alunos da professora P1

Antes de evidenciarmos as praticas estabelecidas por P1 por meio da rotina por
ela desenvolvida, torna-se pertinente apresentarmos o perfil de entrada dos alunos no
inicio do ano letivo de 2018 (ano em que aconteceu a coleta dos dados na escola), para
podermos perceber o nivel da turma, assim como os conhecimentos que cada um dos

aprendizes possuia sobre os diferentes eixos (escrita, leitura e produgao de texto).

Para avaliar o nivel de apropriagdo da escrita alfabética, realizamos, como dito
anteriormente, uma atividade de escrita de palavras. O Quadro 9 apresenta a

performance dos alunos em relagdo aos niveis de apropriagao do SEA.

Quadro 9 — Perfil inicial de escrita dos alunos da professora 1

Niveis de apropriacdo do SEA — Identificacao dos Alunos Qtd.
Perfil Inicial

Pré — Silabico (PI) A8, Al5, Al6, A17, A19 5 23%
Pré — Silabico com inicio de A3, A6 2 10%
fonetizacdo (PII)

Silabico (S) Al3 1 5%
Silabico — Alfabético (SA) A4, A9 2 10%
Alfabético inicial (Al) A5, A7, Al10, All, A18, A20, A21 7 33%
Alfabético intermediario (All) Al2 1 5%
Alfabético consolidado (AIII) Al, A2, Al4 3 14%
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Alfabético com escrita convencional - - -
(AIV)

Total 21 21 100%

Fonte: Dados da Pesquisa.

Para uma turma do Se /iga, no inicio do ano esperava-se que a maior parte dos
alunos estivessem nos niveis iniciais de escrita. No entanto, diante dos dados
apresentados no Quadro 9, notamos que existiam apenas 7 (33%) estudantes na hipotese
pré-silabica. Ja na fase transitéria e de grande aprendizado das correspondéncias som-
grafia (silabico-alfabética), foram identificados 2 (10%) alunos. Além disso,
evidenciamos um quantitativo considerdvel de criangas (52%) que ja pensavam o

sistema com base em uma hipdtese alfabética de escrita.

Podemos identificar, inicialmente, dois grandes grupos: os que estavam no nivel
pré-silabico e aqueles que estavam no nivel alfabético. Dentro desses dois grandes
grupos, podemos subdividir, no caso do primeiro nivel, entre 0os que ja comegavam a
realizar algum tipo de correspondéncia entre a escrita e a pauta sonora, € os que ainda
ndo estabeleciam nenhum tipo de correspondéncia; e no caso do segundo grupo, entre os
que apresentavam pouco dominio das correspondéncias letra/som, e os que
apresentavam menos dificuldade nas correspondéncias, cometendo alguns erros

ortograficos.

No que diz respeito a leitura, o Quadro 10 apresenta os dados obtidos ao aplicar

a atividade de leitura de palavras.

Quadro 10 — Perfil inicial de leitura de palavras dos alunos da professora 1

Niveis de apropriacdo do SEA Identificacao dos Alunos Qtd.
— Perfil Inicial
Lé com fluéncia Al, A2, A5, A9, Al4, Al15, A18, A20, 9 43%
A21
LE& com dificuldade - - -
Nao 1€ A3, A4, A6, A7, A8, A10, Al1, A12, 12 | 57%
Al3, Al6, Al7, A19
Total 21 21 | 100%

Fonte: Dados da Pesquisa.
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Os dados revelaram que uma parte das criancas dessa turma ja iniciou o ano com
um certo dominio na leitura de palavras, pois na diagnose inicial 43% dos alunos
conseguiram realizar a atividade solicitada. No entanto, a maior parte dos alunos (57%)
ndo fez a leitura das palavras, desse quantitativo, quatro (4) estavam no nivel alfabético
de escrita; sendo 3 no inicial e 1 no intermediario. Esse resultado se relaciona com o que
foi apontado por Soares (2016) no que se refere a apropriagdo da escrita e o
desenvolvimento da leitura. Para a referida autora, as criangas que conseguem escrever
de forma alfabética podem ter dificuldades na leitura de palavras por ndo terem, ainda,

consolidado algumas correspondéncias grafofonicas.

Ja 0 Quadro 11 apresenta os dados obtidos na atividade de leitura e interpretagao
de texto. Vale salientar que nessa atividade s6 foram analisadas as diagnoses dos

estudantes que conseguiram fazer a leitura das palavras. Vejamos o Quadro 11:

Quadro 11 — Perfil inicial de leitura e interpretagdo de texto dos alunos da professora 1

Categorias Identificacdo dos Alunos Qtd.
Néio leu e/ou ndo acertou nenhuma das | Al, A5, A9, Al15, A18, A20, 7 88%
atividades propostas A21

Leu e compreendeu apenas 1 questio - - -

Leu e compreendeu apenas 2 questdes A2 1 12%

Leu e compreendeu 3 questoes - - -

Total 8 8 100%

Fonte: Dados da Pesquisa.

Com base nas informacgdes obtidas, identificamos que, do total de alunos que
realizaram a tarefa de leitura e interpretacdo de texto, quase todos (88%) leram e ndo
conseguiram acertar nenhuma das questdes propostas, ainda que alguns deles lessem

com maior fluéncia que outros.

Em relagdo a producdo de texto, na diagnose inicial, apenas 8 textos foram
classificados como legiveis e todas as criangas estavam na hipotese alfabética de escrita.
Sendo assim, as demais producdes (13) foram categorizadas como ilegiveis.
Salientamos, ainda, que dessas produgoes ilegiveis havia 2 alunos que estavam no nivel

alfabético de escrita.
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Destacamos, ainda, que a turma era composta de um quantitativo semelhante de
meninos € meninas. A maior parte das criangas tinham entre 11 ¢ 12 anos, e possuiam

pelo menos 2 anos de reteng@o, como podemos ver no quadro a seguir.

Quadro 12 — Turma da professora 1

Aluno Sexo Idade N° de retencao
F M
Al - X 12 3
A2 - X 12 2
A3 X - 9 2
A4 - X 11 2
A5 X - 10 2
A6 X - 10 2
A7 - X 11 2
A8 - X 11 2
A9 - X 12 2
Al0 X - 10 2
All X - 11 2
Al2 - X 11 2
Al3 - 9 2
Al4 - X 14 3
Al5 - X 11 2
Al6 - X 10 2
Al7 X - 10 2
Al8 X - 13 3
Al9 X - 10 2
A20 X - 10 2
A21 X - 12 2
TOTAL 11 10 - -

Fonte: Dados da Pesquisa.

Na se¢do a seguir, discutiremos sobre a rotina e as praticas de alfabetizacao da

professora 1.

4.2.1.2 A rotina da Professora 1

O Programa Se liga, desenvolvido pelo IAS, surgiu com a fun¢do de atender a
uma grande parcela de alunos com distor¢ao idade-série que cursavam o Acelera Brasil,
mas nao conseguiam acompanhar pois ndo sabiam ler e escrever, isto ¢, ndo estavam

alfabetizados. Conforme vimos anteriormente, o Programa propde uma rotina bésica



126

para realizagdo das atividades e organizag¢ao docente, incluindo os seguintes momentos:

acolhida, curtindo as leituras, correcao da atividade de casa, desenvolvimento de

atividades, revisao do dia e licao de casa (Para Casa).

A professora 1 nao seguia a rotina tal qual era proposta pelo Programa Se liga,

possuindo uma dindmica préopria. O Quadro 13 apresenta a rotina da referida professora,

com as atividades realizadas nos dias em que observamos suas aulas.

Quadro 13 — Rotina da professora 1

Al | A2 | A3 | A4 | A5 | A6 | A7 | A8 | A9 | A10 | All | A12
Informes X X X X X X X X X X X X
iniciais (A% [ (A2 [ A% | A% | (A% [ A% | A°) | (A% | (1°) | (1°) | A% | (1°)
Marcagcao no X X X
cartaz - nome 2% | 2% | 29
dos alunos
Correcao X
tarefa de casa (2%
Atividade LD| X X X X X
Portugués (2% (3% (3% 3% | (29

5°)

Atividade LD X X X X
Matematica 2°) | (6° (39 (5%
Explicacao X X X X X
tarefa de casa| (3% | (3°) | (4°) 4°) (59

5°)
Atividade X X X X
caderno (4°) (5% (2% (3%
Portugués/
ditado
Atividade X X X
caderno  de 5% | (7 (2%
matematica 4°)
Atividade X X
ficha (7°) (4°)
Portugués
Material X
PRAVALER? 2%
(ficha) 4°)
Atividades X X X
caderno  de (6° (3% (2%

leitura

2 PRAVALER - Priticas e Vivéncias de Alfabetizacio e Letramento do Recife — é um recurso
pedagogico, bloco de atividades, que integra o PROLER — Programa de Letramento do Recife.
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Lanche X X X X X X X X X X X X
(6 | (4 |5 | B) | @) [B)[G)[E)]|B)]B)[B)| @A)
Jogos X
(2%
4°)
Ensaio X
(4°/
6°)

Fonte: Dados da Pesquisa.

Com base nos dados, evidenciamos que em todos os dias observados a docente
iniciou com a acolhida (informes iniciais), conforme orienta o SL. No entanto,
diferentemente do que ¢ proposto pelo Programa para esse momento, ela apenas deu
avisos/orientagdes do dia ou da semana. Além disso pudemos perceber, na segunda
semana (5%, 6* e 7* observagdes), a introducao na sua rotina da marcagao do cartaz de
acompanhamento mensal. Seguindo as orientagcdes do SL, durante os informes iniciais
(acolhida), houve a marcacao do cartaz por meio de uma atividade na qual as criangas

eram chamadas em ordem alfabética para fazer um X no seu nome.

Quanto ao curtindo as leituras, durante as semanas observadas, em nenhum dos
dias identificamos o trabalho com livros de literatura. J& com relacdo a correcao da
atividade de casa, diferentemente do que ¢ proposto pelo Programa, observamos esse
momento em apenas um dia (3* observagao), na primeira semana de observacao; sendo

realizado de forma coletiva.

No desenvolvimento das atividades, constatamos que o livro didatico foi
utilizado com uma certa frequéncia, uma vez que das doze (12) observagodes
identificamos tal uso em oito (8) dias; sendo o de Portugués usado em cinco (5) e o de
Matematica em quatro (4). Salientemos que o Programa recomenda que seja realizada
todos os dias tarefas no livro didatico do SL de Portugués e de Matematica, porém

conforme vimos a educadora nao seguiu o que era proposto.

Pelo exposto, vimos que, de modo geral, a docente alternou o trabalho com as
disciplinas; ou seja, um dia para Portugués e outro para Matematica; exceto na 32, 4% e
12* observagdes. A educadora optou em alternar os dias de uso desse material,
contrariando as orientagdes do Programa. Essa foi, portanto, uma tatica criada por ela
frente a rotina que lhe foi imposta. Nos dias em que houve o trabalho com as duas

matérias, apenas na 3" observa¢do foram usados os livros didaticos de Lingua
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Portuguesa e Matematica, enquanto nas outras duas observacdes (2% e 12%) houve o uso
do livro didatico de Matematica e do caderno de leitura. Destacamos ainda que, na
sexta-feira da primeira semana de observagao, a professora nao fez atividades nos livros
didaticos, priorizando a realizagdo de jogos de matematica e portugués. Sobre essa

opcao, ela fez o seguinte comentario na entrevista:

Eu combinei com eles de segunda a quinta e na sexta jogos. Eu perguntei a
técnica se podia fazer ¢ ela disse que sim, ai resolvi fazer uma coisa diferente.
Al trago jogos de Matematica e Portugués, coloco jogos pra eles aprenderem

e ndo so para brincar (P. Entrevista)

Evidenciamos, ainda, que, somente na primeira semana a professora seguiu a
ordem das aulas do material no que se refere a drea de Lingua Portuguesa. Na 1?
observacao ela realizou a aula 3 do livro didatico e, no 3° dia de observacdo, deu
continuidade a essa aula, executando a aula 4 (no segundo dia, como dito anteriormente,
a professora usou apenas o LD de Matematica). Nas demais semanas a professora pulou

€ avangou para outras aulas.

Ao longo das trés semanas de observacao notamos também que, de modo geral,
apos o trabalho com livro didatico de Portugués ou de Matematica, vinha uma atividade
complementar no caderno, exceto na aula 8 na qual o caderno foi usado com uma
atividade que introduziu a leitura do texto do livro didatico. Notamos que as atividades

no caderno visavam consolidar o conteudo do material ou revisar o que havia sido

trabalhado.

Ja quanto a revisao do dia, nas semanas observadas, esse momento ndo se fez
presente na rotina da professora. E por fim, o ultimo momento da rotina do Programa, a
licdo de casa; aconteceu nas trés semanas analisadas (1%, 2%, 3% 7% e 9* observagdes).
Notamos que houve uma incidéncia maior na primeira, aparecendo em trés (3) dias; e
nas demais, uma vez. Ainda, evidenciamos que, diferentemente do que ¢ recomendado,
as explicacdes da tarefa de casa aconteceram logo apds realizagdo das atividades no
livro didatico ou na ficha ou no caderno, ndo ficando para o final do dia. Além disso,
destacamos que ndo houve apenas atividade de casa no material didatico do SL, como ¢

orientado, mas, também, na ficha e no caderno.
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Enfim, no que se refere a rotina vivenciada pela professora e seus alunos,
percebemos que ela se diferenciava do que era proposto pelo Programa, seja porque ndo
contemplava, diariamente, algumas atividades propostas, como o curtindo a leitura, ou
a corre¢do da licdo de casa; seja porque a parte do desenvolvimento de atividades nao
ficou restrita ao uso diario dos livros didaticos de Lingua Portuguesa e Matematica. A
seguir, apresentaremos a analise das atividades de leitura e escrita realizadas pela

docente com seus estudantes.

4.2.1.3 Atividades de ensino da leitura e de escrita realizadas pela Professora 1

Nessa se¢do, apresentaremos as atividades de leitura e de escrita realizadas pela
docente a partir do que foi apresentado no quadro de rotina. Como apontado
anteriormente, dos doze dias de observagdo, em oito houve o uso dos livros didaticos
do Programa. Inicialmente, iremos trazer a forma como P1 usou o livro didatico de

Lingua Portuguesa.

e O uso do livro didatico de Lingua Portuguesa do Programa Se liga
Na primeira semana, ela fez uso desse material em dois dias, realizando as Aulas
3 ¢ 4 da Unidade 1 do manual. Que atividades foram desenvolvidas e como c¢las foram
realizadas? Na 1* observacao, depois do momento dos informes iniciais, a professora
realizou com os alunos algumas atividades da Aula 3 do livro didatico, apresentadas a

seguir.
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Figura 52 - Ativ. no livro didatico do Se Figura 53 - Ativ. no livro didatico do Se liga
liga (1* Obs.) (12 Obs.) - cont.
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Fontes: Dados da pesquisa.

Como pode ser observado, as questdes da Aula 3 envolviam a leitura de um
poema, localizagdo de informagdes no texto lido, exploracdo de vocabulario,
identificacdo de letras em palavras e identificacdo de palavras que rimam. Salientamos
que essa aula tinha como objetivo, também, o trabalho de exploragcdo da familia sildbica

do M.

Inicialmente, ela fixou no quadro o texto do livro didatico (“Trio amoroso — Ver
Figura 52) e pediu que os discentes fossem acompanhando a leitura por meio de uma
dinamica criada por ela: a cada palavra que ela ia lendo os estudantes iam repetindo.
Nesse sentido, ela nao seguiu o comando da atividade que era o dela realizar a leitura do
poema para os estudantes acompanharem. Concluida essa primeira leitura, a docente
pediu que os alunos abrissem o livro pois ela iria ler novamente o texto, conforme
orienta a questdo; e queria que eles acompanhassem com o dedo. Apds a leitura, a
professora langou apenas uma pergunta sobre o texto, que estava ligada a uma das
questdes que os alunos iriam precisar responder, como podemos ver no fragmento

abaixo.
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(Ap6s a leitura do texto)

P: Esse texto aqui tem o nome de quem aqui?

A:Mariano.

P: Nome de quem?

A: Personagens.

P: De personagens, qual ¢ o nome deles?

A (A2): Mariano

A (A10): Maria.

P: E o que mais?

A: Mario.

P: Mario e quem?

A (A2): Mariano, Mario, Maria.

P: Mariano, Mério e Maria s6?

A: So.

P: Marque no texto os nomes das pessoas que formam o trio. (leu o enunciado da questdo)
Vamos pro texto?

A: Vamos.

P: O trio ¢ formado por quem? Quem ¢ esse aqui? (Apontou para o nome no texto grudado no
quadro).

A: Mario.

P: Circulem ai (circulou no texto grudado no quadro). Acharam? Quem mais?

A: Mariano.

P: Vocés vdo circular Mariano, procurem ai. Acharam? Tem outro nome, esse aqui ¢ qual?
(Apontou e circulou o nome no texto)

A: Maria.

P: Maria. SO que tem mais nomes espalhados por ai e vocés vao ter que circular.

Al: Nao to achando.

P: Sdo 3 Marios, 3 Marianos e 3 Marias.

(-

(12 observagdo, professora 1)

Partindo do extrato, notamos que ndo houve, por parte da docente, nenhuma
exploragdo de questdes referentes ao texto, nem antes, nem durante ¢ nem depois da
leitura dele, ficando restrita as que estavam presentes no material. Vale salientar que
antes de cada texto o livro apresenta algumas perguntas de ativacdo de conhecimentos
prévios, porém a professora optou por ndo as fazer. No entanto, sabemos, conforme
Solé (1998), que lancar perguntas antes, durante ¢ depois da leitura do texto auxilia na

compreensao leitora.

Destacamos ainda que, seguindo a recomendacao da atividade, a educadora fez
no coletivo a marcagdo do nome das pessoas do texto - ela perguntava aos estudantes e
marcava no texto que estava fixado no quadro - e, ao concluir, pediu que eles
procurassem € marcassem em seus textos. Enquanto eles iam fazendo, ela passava para

auxiliar os alunos que tinham dificuldade. A ajuda individual aos estudantes com mais
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dificuldades era um esquema utilizado pela docente para dar conta, de certa forma, da
heterogeneidade do grupo. Tal esquema foi observado por Silva (2019) em sua pesquisa
que analisou o trabalho de professoras com a heterogeneidade de conhecimentos de seus

alunos sobre a escrita alfabética.

Apobs esse momento, a professora fez a leitura coletiva das palavras circuladas e
partiu para as outras questoes. Na 4* questdo (Ver Figura 53), de compreensao de texto,
os alunos tiveram dificuldades para responder. A docente, entdo, voltou ao texto e releu
o trecho, mas eles continuaram confusos com a resposta. Como as criangas nao
conseguiam chegar a um consenso, ela resolveu pegar o dicionario para ler o significado

da palavra “Catita” e assim ajuda-los a responder.

Em relagdo ao quinto quesito, a educadora informou que ndo iriam fazer, que
deixaria para fazer em outro momento. Por fim, fez a leitura da sexta questdo (Ver
Figura 53), e, diferentemente do que ¢ orientado pelo Programa, ela fez a atividade
junto com os alunos, lia as palavras e perguntava as que rimavam. Vejamos o extrato

retirado da aula:

P: Muito bem! Marca um X em bonita. Vamos agora para o quinto (fez a leitura da questdo).
Esse a gente vai fazer esse depois, vamos para o sexto quesito. (fez a leitura da questao). No
final, presta atencao aqui (foi para quadro). Ma-ri-ANO, AntonieTA, IvoNE, MarTA e OIGA.
Agora vou ler na segunda coluna (leu todas as palavras). MariaNO vai combinar com qual aqui?
(fez a leitura das palavras da segunda coluna).

A (A2): Cano.

P: MariaNO e...

A: Cano.

P: MariaNO e caNO. Mariano estd de um lado e cano esta do outro lado. E Antonieta? Vai
combinar com qual? (fez a leitura das palavras que faltavam da segunda coluna)

A (A19): Intrometa.

P: AntonieTA?

A: Intrometa.

P: Isso! A palavra intrometa esta aqui de laranja, liguem.

()

(12 observagdo, professora 1)

Percebemos que a mestra preferiu realizar a tarefa juntamente com seus alunos,
conforme havia nos informado em conversa, por considerar que eles teriam dificuldade
em realizar sozinhos. Salientamos que ndo houve exploracdo das rimas presentes no

texto, nem por parte do material didatico e nem pela professora. De acordo com Morais
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(2012), atividades como essas ajudam as criangas que estdo em processo de apropriagcdo
do SEA a perceberem que palavras que terminam com o mesmo som possuem, em geral,

a mesma sequéncia de letras no final.

Ao concluir a atividade 6, no lugar de seguir com as orientagdes do Programa e
comegar a atividade com o livro de Matemadtica, a professora optou por trabalhar a
familia silabica da letra M, por meio de atividades no caderno e em ficha, antecipando o
que seria trabalhado na Aula 4, no 3° dia de observacao. Mais adiante comentaremos
sobre as atividades desenvolvidas no caderno e em fichas. Dando continuidade a
realizacdo das atividades do livro didatico, no 3° dia de observacdo, ap6s os informes e
a corre¢do do “Para casa”, seguindo a ordem de aulas do livro, a professora iniciou os
trabalhos com a Aula 4 do LD de Lingua Portuguesa. Destacamos que essa aula tinha o

objetivo de “ensinar” o padrao silabico da letra M, como podemos observar nas Figuras

54 ¢ 55.

Figura 54 - Ativ. no livro didatico Se liga (3* Obs.)
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Figura 55 - Ativ. no livro didatico Se liga (3* Obs.) - cont.

" 4. VAMDS FAZER AGORA UMA LISTA DE PALAVRAS COMECADAS POR:

MA BO

Fontes: Dados da pesquisa.

A professora iniciou os trabalhos escrevendo no quadro a frase que iriam ler e,
conforme orienta o quesito, fez a leitura de forma coletiva. No entanto, nas atividades
referentes a questao, ao invés dos educandos fazerem de forma individual ela preferiu
realizar junto com eles, sendo assim, ela foi perguntando onde deveriam marcar as

separagdes entre as palavras e depois contaram a quantidade de palavras.

Na segunda questdo, seguindo a indica¢do do LD, foi feita a leitura das palavras
no coletivo e a marcagdo das silabas iniciais das palavras. A docente escreveu as
palavras no quadro para que as criangas as visualizassem. Na outra, conforme a
recomendacao do LD, ela fez a leitura dos versos do texto de forma coletiva, ia lendo e
os alunos repetindo, posteriormente pediu que os estudantes fizessem a separagdo das
palavras em silabas de forma individual. Destacamos que, na explicagdo da tarefa de
separagdo de silabas, ela fez a leitura das palavras de forma silabada; como podemos

observar no fragmento apresentado a seguir.
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P: (Leu o enunciado). La vem Maria.

A: La vem Maria.

P: Menina bonita.

A: Menina bonita.

P: Na letra A separe as silabas da palavra “me-ni-na”.

A: Menina.

P: Cada quadradinho sdo as silabas, silabas sdo duas letras.
A (A2): Juntas. Sdo duas letras juntas tia.

P: Sao duas letras juntas. Fagcam.

(Deu um tempo para que fizessem e passou ajudando)

P: Todo mundo fez?! Na letra B vocés vao separar as silabas da palavra bo-ni-ta, bonita.
A: Bonita ¢ tia?!

P: Bo-ni-ta. Na outra me-ni-na.

(Deu um tempo para que fizessem e passou ajudando)

P: Me... é 0 que menino?! Apaga tudo, ta errado; vocé colocou Melina.

A (A16): Calma, minha senhora.

P: E essa palavra aqui 6 (apontou para a palavra no livro), me-ni-na. (Deu um tempo) Ja fez
(falou 0 nome do aluno)?

A (Al6): Ja.

P: A palavra bo-ni-ta, bonita.

()

(32 observagao, professora 1)

Na atividade de separacdo de silabas, nota-se que a educadora fornece aos
estudantes uma das regras basicas para formacao das silabas (P:“Silabas sdo duas letras™)
como meio de auxilia-los na resolucdo da tarefa e consolidar/construir esse conceito.
Salientamos que ela ndo verbalizou para eles que existem outras estruturas silabicas,
talvez por estar no inicio do ano ou porque as palavras da atividade nao tinham silabas

diferentes da estrutura CV.

Ainda percebemos que durante a resolucao das questdes a docente ia passando
para ver a forma como os alunos estavam respondendo e, quando necessario, fazia
intervengdes, como podemos observar no final do extrato quando ela solicita que um

discente apague para refazer; pois havia separado outra palavra.

Na segunda semana de observagdo, também em dois dias a professora usou o
livro didaticos de Lingua Portuguesa e a forma como fez esse uso foi muito semelhante
a da primeira semana. Na 5% observagao, depois das orientagdes iniciais ¢ da marcagdo
do cartaz, foram realizadas atividades no livro didatico de Portugués e no caderno,
sendo a do caderno uma tarefa extra, isto €, sem conexao com a do LD. Apresentamos a

seguir as atividades do LD relacionadas a Aula 61.
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Figura 56 - Ativ. no livro didatico Se liga (5* Figura 57 - Ativ. no livro didatico Se liga (5*

Obs.) Obs.) - cont.
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Fontes: Dados da pesquisa.

Assim, como em outras observacdes, as questdes do LD do Se liga, no geral,
foram seguidas pela docente conforme a recomendacdo do material. A Unica
modificacdo aconteceu na 4* questdo, na qual ela iniciou explicando o que deveriam
fazer, pediu que fizessem a primeira parte da tarefa como exemplo e mandou o restante
da tarefa para casa. Além dessa, mandou a 5% também como atividade de casa. Na
questdo de leitura do texto, novamente, fez a leitura seguindo a dinamica criada por ela

(a cada palavra lida os alunos repetiam).

No dia seguinte seria esperado que a docente fizesse a correcdo das questdes que
os estudantes levaram para fazer em casa, mas como pode ser observado no quadro de
rotina (Quadro 13), tanto na segunda semana de observacdo, como na terceira, a

professora ndo fez a atividade de correcdo das tarefas de casa.
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No ultimo dia de observacdo dessa semana (8* dia), a professora retomou o uso
do livro didatico, mas ndo deu continuidade a aula 61, que tinha sido vivenciada no

inicio da semana. Ela fez as atividades da Aula 68, apresentadas a seguir.

Figura 58 - Ativ. no livro didatico Se liga (8*  Figura 59 - Ativ. no livro didatico Se liga (8*
Obs.) Obs.) - cont.

Figura 60

Fonte: Dados da pesquisa.

Diferentemente do que aconteceu na primeira semana de observagdo, nesse dia,
antes de iniciar as questdes do livro didatico, a professora fez uma atividade no caderno

das criangas que envolvia a formagdo da palavra “gar¢a”, que correspondia a tematica
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do poema que seria lido na Aula 68 do livro didatico. A professora entregou as letras da
palavra “garca” para cada aluno e pediu para eles formarem uma palavra com aquelas
letras, sem falar que palavra era essa. Como alguns discentes estavam com dificuldade,

ela comecgou a dar algumas dicas, como podemos ver no extrato a seguir.

P: Peguem o caderno de Portugués e comecem a copiar o cabegalho (escreveu no quadro).
Depois eu digo o que a gente vai fazer, s6 copiem.

A: Ta!

P: Terminaram?!

A: Nao.

A: Sim.

P: Quem terminou? Vou entregar a voc€s umas letras, vocé€s vao ter que descobrir qual
palavra forma.

A: Certo.

A: Eu acabei.

P: Olha aqui as letras, tente formar a palavra.

A: Ta.

A: Tia pode sobrar letra?!

P: Nao, ndo pode sobrar nenhuma letra. Vou dar uma dica... ¢ um animal.
A: Ta tia.

A: E assim tia?!

P: Néao, formou que palavra?!

A: Ta errado.

P: Tente de novo.

(...)

P: Quem conseguiu fazer?!

A: Aqui tia.

P: Certo, pode colar no caderno.

()

(82 observagao, professora 1)

Nessa atividade, identificamos que os aprendizes foram desafiados a tentar
formar a palavra de acordo com as letras dadas (Ver Figura 61). Eles puderam ir
testando e refletindo sobre a formagdo da palavra. No entanto, destacamos que alguns
alunos, os que estavam nas hipoteses iniciais de escrita, ndo conseguiram fazer sozinhos

e foi preciso que a educadora colocasse a palavra no quadro para que eles a montassem.
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Figura 61 - Ativ. no caderno (8" Obs.)
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Fonte: Dados da pesquisa.

Depois dessa atividade, a professora deu inicio as questdes do livro didatico.
Notamos que, assim como na primeira semana em que estivemos na turma da
professora, de modo geral, a mestra seguia as orientacdes sugeridas pelo manual,
fazendo poucas modifica¢des e acréscimos. Na leitura do texto (do poema “Gargas”),
além da leitura coletiva em que ela lia um verso e os alunos o repetiam, ela pediu para

que alguns alunos lessem o texto em voz alta, como podemos ver no extrato a seguir.

(...)

P: Isso! Agora vamos ver um poema que tem uma ave, a garca. Vou comegar a ler e vocés
vao acompanhando com o dedinho. As gargas.

A: As garcas.

P: De repente.

A: De repente.

(...)

P: Agora vou chamar alguns alunos para fazerem a leitura. (Chamou o nome da aluna)
comece a leitura, vdo acompanhando que vou chamando outra crianca pra continuar.

A: Certo.

A (A10): As garcas. De repente. Num espanto. A gente vé. Com encanto. Na paisagem. Um
vulto branco. Muito branco. Meia miragem.

P: Continua (falou o nome do aluno).

A (A2): Chegam de leve....

(..

(82 observacao, professora 1)

Sobre a leitura coletiva em que ela lia os versos e os estudantes repetiam, a

professora nos explicou, na entrevista, o porqué de fazer a leitura dessa forma:



140

Sempre fiz isso pra eles saberem o que tdo lendo, qual a palavra que tdo
lendo. Entdo eu leio e eles repetem para saber o que estdo lendo. (PI.

Entrevista)

Na quinta questdo que envolvia a escrita de palavras com C a partir de imagens,
a educadora, depois dos estudantes terem realizado a atividade, fez a correg¢do coletiva
dela, chamando alguns alunos para escreverem no quadro do jeito que tinham feito no

LD, como pode ser observado a seguir.

()

P: Podemos corrigir?! Todo mundo terminou?!

A:Sim.

A: Nao.

P: Vamos comegar a corregdo, vem escrever aqui no quadro (Chamou o nome do aluno).
A: Sei se ta certo ndo.

P: Escreva do jeito que vocé fez, a gente vai corrigir. Vem também (chamou o nome do
aluno)

A: To indo.

P: Agora leia o que vocé escreveu.

A: Pa-lha-¢o (Escrita do aluno PALACO).

P: Tem certeza que ndo esta faltando nada?! Ta faltando o que?

A: H.

A: O H tia.

P: Isso, ta faltando o H. Pra ficar LHA, ta faltando o H. (Escreveu no quadro a forma
correta). Corrijam ai.

(..)

(82 observacao, professora 1)

Considerando os dados, percebemos que os alunos tiveram a oportunidade de
refletirem sobre a escrita das palavras, tanto de forma individual quanto coletiva,
fazendo suas testagens. Salientamos que a ultima questdo da Li¢do 68 do LD nao foi
realizada. Em entrevista, a docente informou que nao achava pertinente fazé-la naquele

momento.

Por fim, na terceira semana, na 9* observagdo, depois das orientagdes iniciais
houve trabalho com o livro do Se /iga de Lingua Portuguesa, relacionado a Ligdo 115.
As questdes envolviam: leitura e interpretagdo de texto, gramatica (pronome), ortografia
(uso do M e N), leitura de palavras e padroes silabicos (AZ, EZ, 1Z, OZ, UZ) e escrita

de frases, como pode ser observado nas Figuras 62, 63 e 64.
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Figura 62 - Ativ. no livro didatico Se liga (9  Figura 63 - Ativ. no livro didatico Se liga (9*
20bs.) Obs.) - cont.
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Figura 64 - Ativ. no livro didatico Se liga (9* Obs.) - cont.
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Fontes: Dados da pesquisa.

Identificamos que mais uma vez a educadora tentou seguir as indicagdes do

material didatico na execugdo dos quesitos. Contudo, notamos que na 1* questdo, ao
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invés de fazer a leitura junto com os alunos, na dindmica em que ela lia e eles repetiam,
a docente foi chamando algumas criangas para fazerem a leitura. A mudang¢a na forma
como conduzia a leitura do texto deve ter acontecido por ela considerar que a maior
parte dos alunos ja sabia ler. J4 na 5% questdo, a leitura de um paragrafo extraido do

texto foi feita de forma coletiva.

Enfim, diante do exposto, nota-se que a professora, apesar de ter feito uso do
livro didatico com certa frequéncia, nem sempre desenvolvia as atividades seguindo a
forma como o manual orientava. Em algumas questdes a professora fez ajustes, ampliou
os comandos, ou optou por nao realizar algumas questdes. Na entrevista ela falou que
nao gostava de usar o livro e que fazia as atividades dele de forma coletiva porque essa
foi a maneira que encontrou de possibilitar que todos os alunos realizassem as

atividades.

Na do livro é todo mundo junto, eu leio e a gente responde. E assim que eu

fago. (P1. Entrevista)

Sobre a desenvolvimento de outras atividades para além do livro didatico, ela

deu o seguinte depoimento:

Eu eu uso bastante o livro, uso, uso, depois paro novamente, depois volto
novamente. Porque eu utilizo algumas coisas do livro, vejo qual é o assunto
do livro e pego outros assuntos pra comparar, pra fazer com eles. Porque eu
ndo gosto desse livro, particularmente eu ndo gosto desse livro. Ai eu faco
isso, pra eles ndo ficarem sem responder o livro totalmente. Ai eu sempre vou

e volto com esse livro. Agora particularmente eu detesto, eu ndo gosto.

()

Eu uso outros livros, outras atividades, jogos; ndo uso totalmente o livro. Eu
vou adaptando algumas atividades, por exemplo tem alguns mais avancados,
ai eu pego que faga a escrita de frases, outros pego texto, vai depender do que

eles ja sabem. (P1. Entrevista)

Nas se¢oes seguintes, discorreremos sobre as atividades de leitura e de escrita
desenvolvidas em outros suportes: caderno dos alunos, fichas, caderno de leitura, jogos

e material do Pravaler.
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e Atividades realizadas no caderno e em fichas

Analisando o Quadro de Rotina (Quadro 13) percebemos que a docente, em sua
pratica de ensino da leitura e da escrita, ndo se limitava a realizacdo das atividades
presentes no LD do Programa, embora as orientacdes fossem que usassem os livros de
Lingua Portuguesa e Matemadtica diariamente. Para o Programa, as atividades presentes
em ambos 0s manuais eram suficientes para os estudantes aprenderem a ler e escrever e
avancarem em seus conhecimentos na area de Matematica. A professora, no entanto,
demonstrou ndo concordar com essa orientacdo. Como abordamos anteriormente, nos
dias em que ela fez uso do livro didatico, houve também atividades no caderno e/ou em
fichas, com exce¢do da Aula 7, cujas atividades se centraram no livro didatico de

Matematica.

As atividades de Lingua Portuguesa desenvolvidas no caderno aconteceram em
4 dias, enquanto as realizadas em fichas ocorreram em 2 dias. Em geral, essas atividades
estavam relacionadas com as do livro didatico. No primeiro dia de observagdo, por
exemplo, a professora, apos realizar algumas propostas da Aula 3 do livro, desenvolveu
atividades no caderno (Figura 65) e em ficha (Figura 66) para ensinar a familia sildbica
da letra M, antecipando o que seria trabalhado na Aula seguinte (Aula 4) do livro
didatico. A tarefa no caderno correspondeu a um ditado com apoio de figuras ¢ a da
ficha tinha duas questdes envolvendo palavras iniciadas com as silabas da familia

silabica que estava sendo estudada.

Figura 65 - Ativ. no caderno (1* Obs.)
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Figura 66 - Ativ. em ficha (1* Obs.)
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Fontes: Dados da pesquisa.

A tarefa do ditado fugiu do que comumente se faz nesse tipo de atividade. A
professora entregou, para cada aluno, uma figura cuja palavra comegava com a letra M
considerando o nivel de escrita em que se encontravam. Ela foi chamando cada um ao
quadro para colar a figura e escrever, como sabiam, a palavra correspondente a ela. No
final, os estudantes deveriam copiar, em seus cadernos, as palavras escritas no quadro.
De acordo com Morais (2012), atividades como essa, em que a crianca tem a
oportunidade de escrever como sabem, sdo importantes para que elas possam testar suas
hipoteses e ajuda-las, assim, no processo de alfabetizagdo. A seguir, apresentamos o

extrato da aula que descreve como essa atividade foi realizada.

P: Peguem o caderno de Portugués.

- Enquanto os alunos pegavam o caderno, a docente estava separando o material que iria




145

entregar)

P: Copiem o que estd no quadro (Escreveu no quadro a atividade) Escrevam de 1 até 12

colocando um espago, pulando uma linha.

(Os alunos que foram concluindo ela foi chamando para pegar uma imagem)
P: Quem terminou?

A: Eu

P: Vem aqui pegar.

A: Quero essa nao.

P: A sua ¢ essa.

A: E para fazer o que?

P: Tenha calma que eu vou falar.

A (A2): E para escrever.

P: Tenham calma.

(Apos entregar a todos os alunos a imagem fez a explicacdo da atividade)
P: Venha c4 (chamou o nome da aluna), ndo, ndo; (chamou o nome da aluna — A6). Que
figura ¢é essa?

A: Céu.

P: A gente esta trabalhando a letra?

A (A6): M.

P: Céu comeca com a letra M?

A: Nao.

P: Entdo ¢ essa parte aqui (apontou para o muro).

A: Muro.

P: Agora escreva. (Escrever no quadro) Escreva do jeito que vocé sabe.
(Deu um tempo para que ela fizesse)

P: Agora vem (chamou o nome da aluna). Escreva do jeito que sabe.

(...)

(Apos todos os alunos escreverem a professora chamou os alunos para correcdo)
P: Aqui € o que?

A (A6): Muro.

P: Aqui esta escrito o que?

A (A6): Moua.

P: S6 (chamou o nome da aluna), MU-RO. Como ¢ que eu fago MU?

A (A6): BU.

P: A gente t4 aqui na letra?

A (A6): N.

P: N ndo, M. Vamos 14, como € que eu fago s6 MU? Que letra é essa?

A (A6): N.

P: N ndo. Como ¢ que eu faco MA?

A (A6): M...

P: Qual vogal?

A (A6): N.

P: N € consoante eu falei vogal.

A (A6): A.

P: E como ¢ o MA?

A (A6): M, A.

P: E ME?

A (A6): M, E.

(...)

P: E MU?

A (A6): M, U.

P: Entdo... escreve aqui de lado (ao lado da palavra que ela tinha escrito). E RO?
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A (A6): R, O.
(...)

(12 observagao, professora 1)

Com base nos dados, notamos que, fazendo uso dos seus saberes experienciais
(Tardif, 2002), durante a correcdo, a educadora lanca alguns questionamentos como
forma de ajudar os discentes na escrita correta das palavras. De modo geral, durante as
ajudas, ela relembrava o padrdo silabico ou letra que estava sendo trabalhada.
Evidenciamos, ainda, que nessa atividade ao mesmo tempo em que houve o trabalho no
coletivo, ditado no quadro; houve também um trabalho mais individualizado, visto que
no momento da corre¢do a professora fazia intervengdes que visavam ajudar o estudante
a superar sua(s) dificuldade(s). Apds esse momento, os educandos deveriam fazer a

copia de todas as palavras no caderno de Portugués.

Em outros dois dias de observagdo o caderno também foi usado para atividade
de ditado. Na 5% observagao houve um ditado de palavras realizado da forma como
tradicionalmente ele ¢ feito: a docente ditava as palavras e os alunos as escreviam em
seus cadernos. Ja na 12% observagdo, ela voltou a usar a estratégia de primeiro aluno
escrever a palavra ditada no quadro para depois eles fazerem a copia no caderno. Nessas
duas situagdes a professora realizou intervengdes de forma semelhante como fez na 1?

observagao, ao chamar os educandos para escreverem no quadro as palavras ditadas.

Sobre o ditado e a correcdao das palavras ditadas no quadro, a educadora fez a

seguinte fala em uma das entrevistas:

Da escrita, eu gosto muito de levar eles pro quadro, leitura e fazer muito
ditado, muito ditado. Eu gosto muito de corrigir no quadro. (P1. Entrevista)

Quanto as atividades propostas em fichas, elas também eram complemento do
que estava sendo trabalhado no livro didatico. No 1° dia de observagdo, dando
continuidade ao trabalho de consolidacdo do padrio sildbico da letra M, nesse dia, a
professora propds uma atividade em ficha (Figura 66) que envolvia duas questdes: a
primeira solicitava a leitura e copia de palavras iniciadas com a letra M, seguida de uma

categorizacdo tematica delas (pessoa, alimento, animal), enquanto a segunda envolvia a



147

leitura e ordenacao de frases. Apds a leitura das palavras e explicagao das atividades, os
alunos apresentaram dificuldades para realiza-las sozinhos; com isso a docente resolveu

fazer de forma coletiva a primeira questdo, como pode ser observado a seguir:

P: Primeiro nome Mateus, mala... (foi lendo todas as palavras da atividade). Mario comega
com que letra?

A: M.

P: Mariano?

A: M.

P: Maria?

A: M.

P: Tudinho comega com a letra?
A: M.

P: M! A gente vai estudar o M, na coluna que t4 aqui pessoas s6 vai colocar o nome de
pessoas. Mateus ¢ nome de pessoa?

A: Sim.

P: Mala é nome de pessoa?
A: Nao.

(...)

P: Entdo aqui... eu vou fazer o primeiro ¢ vocés vao fazer o segundo, coloca ai Ma-te-us.
(Escreveu no quadro para eles copiarem)

A: Certo.

P: Certo, olha o0 M! O nome de pessoa tem que ter maiusculo porque ¢ nome de pessoa.
Vamos 14, qual foi o outro nome que eu falei?

A: Menina.

(A2): Menina nao ¢ nome de pessoa.

P: E Melina. Mateus e Melina. Olha o M, olha o M...

(Deu um tempo para que os alunos copiassem ¢ passou intervindo)

(-

P: E a outra ¢ o que? Qual foi o outro nome?

A: Maria.

P: Coloca Maria logo. (Escreveu no quadro) Vamos?! Depois de Maria qual o outro nome?
A19: Mirian.

P: Maria...
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A: Mariano.

P: Maria - NA. (Escreveu no quadro).

(foi passando para ajudar quem tinha dificuldade)

(-

P: Alimento agora, vamos? A lista de alimentos, ai na primeira linha...
A10: Isso é maga (apontando para atividade no caderno).
P: Isso, maca. Mala é alimento?

A: Nao.

P: Maga?

A:E.

P: O que esta faltando em maca?

A: O til.

P: Eu coloquei maiusculo ou minusculo?

A: Mintsculo.

P: Isso, minasculo; porque ndo € nome de pessoa.

()

(12 observagao, professora 1)

As dificuldades apresentadas pelos alunos na realizacdo da atividade estavam
atreladas ao fato de que boa parte deles nao lia palavras ou liam com dificuldade (57%),
como mostrado na diagnose inicial. Assim, durante a realizacdo da tarefa, identificamos
que a leitura das palavras foi feita, na maior parte, pela professora. Alguns discentes
tentaram ler algumas delas, ¢ quando cometiam erros por trocarem alguma silaba
(MELINA por MENINA), a professora fazia a corre¢ao sem levar o estudante a refletir
sobre seu erro. O foco dela parecia ser em eles identificarem que todas as palavras
comegavam com M, uma vez que estava ensinando a familia sildbica dessa letra.
Quanto a segunda questdo, foi feita a leitura e a explicagdo da atividade, mas ela foi

enviada como tarefa de casa.

Na 9* observagdo, no segundo momento da aula, ap6és o lanche e dando
continuidade a atividade do Livro Didatico que envolvia a leitura de um texto que falava
sobre sapo, foi realizada uma tarefa na ficha que envolvia a leitura e localizacdo de

palavras (caga-palavras) comegadas com a letra S (Figura 67). O interessante ¢ que,
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embora a licdo trabalhasse com a familia silabica do “AZ, EZ, 1Z, OZ, UZ”, a

professora optou por revisar a familia sildbica da letra S, pegando carona no fato do

texto abordar a tematica do SAPO.

Figura 67 - Ativ. em ficha (9* Obs.)
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A professora iniciou a atividade fazendo a leitura coletiva das palavras que

deveriam ser localizadas no caca-palavras. Vejamos o fragmento:

P: Presta atencdo agora... vejam ai, caga-palavras. Vocés vao procurar essa primeira palavra
que ta ai, qual € a primeira que ta ai?!

A (A1): Sapo.

A (A2): Sapato.

P: Qual ¢ a palavra?!

A: Sapato.

P: Todo mundo junto.

A: Sapato.

P: Depois de sapato?!

A (A2): Serpente.

P: Qual ¢ a palavra?!

A: Serpente.

P: Depois de serpente, qual é a palavra?!
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A: Saude.
P: Do lado de saude?!
A (A10): Sinalizacao.
P: Qual ¢ a palavra?!
A: Sinalizagao.
(-
P: Tu t& procurando?!
A (A19): T6 procurando.
P: Vai (falou o nome da aluna), procura essas palavras aqui. E s6 ir olhando e fazendo.
A: T6 fazendo.
()
P: Tem certeza que essa ta certa?!
A (A6): Hum...
P: Vai olhando letra por letra, cadé seus 6culos?!
A: Aqui.
P: Coloca.
)

(..
P: Quem terminou?! Vai entregando e vai saindo.
(...)

(92 observagao, professora 1)

Constatamos, com base nesse extrato, que na leitura das palavras os alunos que
se destacavam eram os que ja liam com fluéncia (A1, A2, A10), portanto, eles eram os
primeiros a ler e os demais acabavam repetindo. Identificamos, ainda, que enquanto eles
iam localizando as palavras, a professora fazia algumas intervengdes, ajudando aqueles
que apresentavam dificuldades. Conforme Morais (2012), esse tipo de atividade permite
as criangas vivenciarem situagdes de trabalhar com as sequéncias de letras e seus

equivalentes sonoros, sendo um bom manejo das relagdes grafema-fonema.

e O uso do Caderno de leitura

O caderno de leitura foi construido pela educadora considerando a metodologia
do livro didatico do SL (método silabico) que era, também, o que parecia ser mais
familiar a ela. Ela aproveitou o caderno de desenho que os alunos receberam da
Prefeitura do Recife e transformou-o em um caderno de leitura para o trabalho de
consolida¢do das familias silabicas. Em cada pagina do caderno havia uma familia
sildbica e palavras iniciadas por elas, como pode ser observado nas Figuras 68 e 69.
Esse tipo de atividade remete ao que acontecia nas antigas cartilhas de alfabetizagdo,

com o controle do que se propunha para os alunos ler.
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Figura 68 - Ativ. no caderno de leitura

Figura 69 - Ativ. no caderno de leitura
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Fontes: Dados da pesquisa.

As atividades com o caderno de leitura aconteciam, em geral, uma vez por
semana. Durante as observagdes, ele foi usado em trés momentos: na 2* e¢ 12%
observag¢ao, enquanto os estudantes faziam atividades no Livro Didatico de Matematica,
a professora ia chamando cada aluno para ler uma pagina do caderno. Ja na 6*
observa¢do, na qual haveria um ensaio de uma peca teatral, as atividades realizadas na
sala foram a marcagdo do cartaz com os nomes dos alunos e a leitura para a docente de
uma pagina do caderno de leitura. A pagina lida por cada discente nido correspondia

necessariamente a familia sildbica que estava sendo trabalhada. A ordem das familias
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sildbicas no caderno seguia a ordem alfabética e cada aprendiz avangava na leitura
conforme demonstrasse dominio na leitura das palavras vinculadas a familia silédbica

que estava treinando.

Assim, na 2* observa¢ao, quando um aluno concluia a atividade de Matematica,
ele recebia o caderno de leitura para que fosse lendo as palavras da familia silabica em que
havia parado. Depois de um tempo, a educadora se aproximava da banca dele e solicitava que
fizesse a leitura das palavras para ela. Essa atividade envolvia um trabalho mais individualizado,
diferente do que era proposto pelo Programa. Como estdvamos no inicio do ano, os educandos
estavam na familia do B (Ver Figura 68) e outros, os mais avangados, estavam na do C.

Vejamos o fragmento abaixo:

(Foi chamando os alunos e entregando o caderno de leitura)
P: Pega aqui (foi chamando o nome dos alunos) ...
A: E pra ler é tia? O B?

P: Isso.

- Depois de um tempo comecou a ir nas bancas dos alunos
- (Aluno silabico-alfabético)

P: Aqui vem.

A: Bi- co. Bico.

A: Bi, que letra ¢ essa aqui tia?

P: Ru, fica Ru.

A: Bi-ru-ta. Biruta, sei la.

P: E isso mesmo, com &?

A: Biruta.

P: Muito bem! Esses trés fica BIS.

P/A: Bis-tu-ri.

A: Bis-tu-ri. Bisturi

P: Isso, aqui. Bil.

A: Bil- bu

P: Que.

A: Bis-bo-que

P: Bil...

P/A: Bil-bo-qué.
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A: O que é isso?
P: Aquilo que a gente brinca assim.
(Leu todas as palavras com BI)
(...)
- (Aluna pré-silabica com inicio de fonetizagdo)
P: (Falou o0 nome da aluna), vamos que chegou a nossa hora.
A: Bo.

Aqui € o que?

: Bo.

Be, a gente ta na familia do BE.

Ba.

Be

: Bola.

Da.

: Da. Bebida

Be-le-za.

: Beleza.

Vocé tem que repetir as silabas para saber, ai depois vocé fala a palavra. Be
Be.

Le.

> v o T o> T o> T o> o> >T T > O»>»T > T o>T
v}
%

:Le.
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P: Za.
A: Za. Beleza.

(Nao leu com a aluna todas as palavras da familia do BE — mandou a aluna estudar novamente
essa familia)

(..

(22 observagao, professora 1)

Percebemos, entao, que professora durante a leitura, fazendo uso dos seus
saberes experienciais (Tardif, 2002), tentou ajudar seus discentes; ora marcando as
silabas ora chamando a atencdo para as silabas, ora pedindo que repetissem a silaba ou
familia silabica que estava sendo trabalhada. O foco do trabalho da docente era no
ensino ¢ memorizagao das diferentes familias silébicas, e no treino da leitura de palavras
iniciadas pelas silabas ensinadas. A educadora de certa forma considerava que cada
crianga possuia um ritmo de aprendizagem, tratando a heterogeneidade vinculada, por

exemplo, ao dominio dos padrdes silabicos ensinados.

e Material do PRAVALER

Na 11* observacdo, outra atividade extra, que visava a consolidacdo do
contetdo, foi a tarefa desenvolvida no material do PRAVALER. O material de Praticas
e Vivéncias de Alfabetizagdo e Letramento do Recife (PRAVALER), integra o
Programa de Letramento do Recife - PROLER, que tem por objetivo levar alunos a se
apropriarem da leitura e da escrita na perspectiva do alfabetizar letrando; sendo
composto por um conjunto de atividades diversificas que consideram os diferentes
niveis de escrita (pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético). Vejamos, a

seguir, a ficha que foi utiliza, ao longo de toda a tarde, nesse dia.




Figura 70 - Ativ. no PRAVALER (11? Obs.)

ACOMPANHE A LEITURA DO TEXTO ABAIXO COM SEU PROFESSOR

HISTORIA DA FADINHA DOS DENTES

ERA UMA VEZ. NUM REING ACIMA DAS NUVENS, UMA JOVEM FADA QuE
VIVIA COM SUAS DUAS IRMAS E SUAMAE, A FADA PRINCESA.

5 A JOVEM FADA, ENQUANTO SUAS [RMAS APRENDIAM 0S
ENSINAMENTOS NA ESCOLA DAS FADAS, FICAVA PENSANDO NOS
MENINOS £ NAS MENINAS DE OUTRAS TERRAS,

CERTA NQITE, SUA MAE VEIO VE-LA ENQUANTO ELA GLHAVA PARA
AS ESTRELAS DE FAIRYLAND E DISSE: '

- VOCE NAQ TEM PRATICADO SUA MAGIA DE FADA, MINHA JOVEM.
SUAS IRMAS TEM FEITO UM OTIMO PROGRESSO COM SUAS HABILIDADES,
MAS PERCEBO QUE VOCE ATE AGORA, 50 SE PREOCURA EM YOAR. POR
VARIAS VEZES TENHO PROCURADO POR VOCE E NAD A TENHO
ENCONTRADO.

- EU SEI, - DISSE A JOVEM FADA - MAS E CUE EU GOSTOMESMO E DE
VOAR. TAMBEM TENHO PRATICADO A INVISIBILIDADE COM CRIANGAS DE
DUTRAS TERRAS. SABE MAE, ELAS TEM MUITOS AMIGOS, BRINCAM E RIEM
O TEMPO TODO! CANTAM MUSICAS E ESCUTAM HISTORIAS. 1SS0 ME DEIXA
MUITC FELLZ E ANIMADA ([CONTINUOU A CONTAR SUAS AVENTURAS PARA A
FADA PRINCESA). TODA VEZ QUE ELAS RIEM. MINHAS ASAS VIBRAM E
BALANGAM. TODA VEZ OUE ELAS CANTAM UMA MUSICA, OS MEUS PES
DANGAM E TODA VEZ QUE ELAS CHORAM, EU TENHO VONTADE DE ME
APROXIMAR E DIZER A ELAS QUE TUDD FICARA BEM. NA NOITE PASSADA,
QUANGO UMA MENINA ESTAVA DEITANDO PARA DORMIR, DE REPENTE O
SEU DENTE CAIU. ELA FICOU SURPRESA E TAMBEM MUITO ASSUSTADA.
ENTAO EU VOE! ATE ELA E MESMO NAQ PODENDO VER. ELA SENTIL-SE
MELHOR... FICO FELIZ QUANDO POSSC APLICAR UM DOS ENSINAMENTOS
DAS FADAS: O DE LEVAR TRANGUILIDADE AQS LUGARES QUE VISITAMOS.
SABE MAE. EUAMO ESTAR ENTRE AS CRIANGAS E GOSTARIA DE SER UMA

CRIANGA TAMBEM.

Figura 72 - Ativ. no PRAVALER (11° Obs.)
- cont.

A FADA PRINCESA DISSE-

- ESSE TAMBEM E UM TRABALHO MUITO IMPORTANTE M
QUERIDA, ENTAD A PARTIR DE HOJE ELL A NOMEIO *A FADA DO Al
E VOCE JOVEM FADA? QUAL SERA SUA FUNGAD?

A JOVEM FADA PENSAVA E PENSAVA, MAS NAD CO
ENCONTRAR ALGD TAO MARAVILHOSO COMO AS FUNGOES DA!
IRMAS. ESTAVA NERVOSA E O SEU ROSTO COMEGOU A CORAR.
IRMAS DLHAVAM PARA ELA A PENSAR. *0 QUE ELA SABERA FAZER?
ELA IRA DIZER?".

A FADA PRINCESAANTECIPOU-SE E DISSE:

- ACHO QUE A NDSSA JOVEM FADA JA DECIDIU O QUE RA F-‘\ZERZ

ELA FALOU-ME ONTEM SOBRE AS SUAS HABILIDADES.

A JOVEM FADA ASSUSTADA COM O QUE ESTARIA PARA VIR GLHOU
APREENS VA PARA A FADA MAE QUE DISSE:

- APROVEITANDO A TRANQUILIDADE DA NOITE, ELA IRA VOAR PELO
MUNDO ENTRE MENINOS E MENINAS, QUANDO ELES CRESCEREM E
PERDEREM SEUS DENTINHOS DE LEITE, A JOVEM FADA FARA UMA
EXPERIENCIA MAGICA. ELA SE TORMARA INVISIVEL, RECOLHERA OS
DENTINHOS E DEIXARA UMA MOEDA EM SEU LUGAR. ELA TRARA OS
DENTES PARA FAIRYLAND E OS TRANSFORMARA EM ESTRELAS, PARA A
FADA DO UNIVERSD ARRLIMAR. IS50 SIGNIFICA QUE UMA PEQLIENA PARTE
DE TODAS AS CRIANGAS NASCIDAS DO AMOR CRIADC PELA FADA DO
AMOR ESTARA SEMPRE PRESENTE EM FAIRYLAND. ENTAD, JOVEM FADA,
A PARTIR DE HOJE EU A NOMEIQ A FADA DOS DENTES.

A JOVEM FADA MAL PODIA ACREDITAR EM SEUS OUVIDOS. ERA
PERFEITO! SABIA QUE TODAS AS CRIANGAS DO MUNDO FICARIAM FELIZES
AQ SABER QUE SEUS DENTINHOS DE LEITE SERIAM TRANSFORMADOS EM
ESTRELAS DO CEU!

E FOIASSIM QUE SURGIL A FADA DOS DENTES.
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Figura 71- Ativ. no PRAVALER (11* Obs.) -

cont.

_ ENTAO - PERGUNTOUAHE A FADA PRINCESA - AO mEs:‘
PRATICAR OUTRAS HABILIDADES, VOGE TEM VISITADO CRIANGAS
DISTANTES? y
TERR?M. . DISSE A JOVEM FADA ABAIXANDO SUA CABECA
GES@LPE«MEEEBES&PGN!EI.
msmmawammmwamag;e:
DISSE. mmammmoammoaw
smmmo&mmmmmmsumm
mma muowmm.mevﬁm-mauj
11 PODERES QUE AS CRIANGAS N ; | VOU PENSAR
::mnavoceumwauasmmssummm:
CONVERSAREMOS SOBRE 1SS0, EST

Bmmms&cmm,mmmnﬁmammw
DISSE: _

. MENINAS. VOCES JA APRENDERAM A USAR SUAS MABILIDADES.
AGORA VAMOS DECIDIR © QUE CADA UMA VAl FAZER COM ELAS DAQUI
PRA FRENTE.

A JOVEM FADA ESTAVA MUITO NERVOSA POIS SABIA QUE SUAS
[RMAS HAVIAM PRATICADD MUITO MAIS DO QUE ELA.

A IRMA MAIS VELHA COMEGOU DIZENDO:
_ELJ SOU A MAIS HABILIDOSA DE TODAS NOS. VOU ARRUMAR AS

CSTRELAS DO UNIVERSO E MANTER OS PLANETAS SE MOVENDO NO
SISTEMA SOLAR ESSE SERA O MEL TRABALHO.

AFADA AFIRMOU: - ESSE £ UM TRABALHO REALMENTE MUITO
WPORTANTE! ENTAC A PARTIR DE HOJE EU A NOMEIO A FADA DO
UNIVERSO. E VOCE, MINHA QUERIDA? - DIRIGIU-SE A SEGUNDA. FILHA -
COMO VAI UTILIZAR SUAS HABILIDADES?

E ELA RESPONDEU:

« EU TENHO PRATICADO MUITO UMA HABILIDADE ESPECIAL. - DISSE
A SEGUNDA FILHA - QUANDO DUAS PESSOAS SOZINHAS SE
ENCONTRAREM, VOU SOLTAR FAISCAS INVISIVEIS CRIANDO UM
SENTIMENTO QUE EU CHAMO DE AMOR.

Figura 73 - Ativ. no PRAVALER (11° Obs.)

- cont.

1. ESSE TEXTOE;

(A) UM CONTD.

(B) UM POEMA.

(C) UMANOTICIA.

(D} UMA RECEITA CULINARIA.

2. QUAIS AS PERSONAGENS DO CONTO?

3. ESCREVAAS FUNGOES DE CADA UMA DAS FADAS:

FADA MAIS VELHA -

FADA DO MEIO -

FADA MAIS NOVA -

4. AJOVEM FADA TROCARIA O DENTE DE LEITE POR:

{A) UMA PULSEIRA.
(B) UMAMOEDA,
(C)UMANEL.
(D) UM BRINQUEDO.
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Figura 74 - Ativ. no PRAVALER (11* Obs.)  Figura 75 - Ativ. no PRAVALER (11% Obs.)
- cont. - cont.

—

5. AHISTORIA TERMINOU COM UM FINAL FELIZ?
a. JE DIF MNCA Y i ENTR P RO E SUNDO
QUE DIFERENGC. OCE OBSERVA E E O PRIMEIROE O SEG

( 15IM { )NAD. POR QUE? TEXTO?

TAMA
5. POR QUE O MENINO CONGLUIU QUE A FADA DOS DENTES ES

8. LEIA O TEXTO NOVAMENTE JUNTO COM O PROFESSOR E PINTE OCUPADAT
AS FALAS DAS PERSONAGENS, CONFORME AS CORES 4 e
ESPECIFICADAS: = = = -

PERSONAGENS CORES 1 e
FADA MAE AMMARLG e
B . 4 EAZ PARA CUIDAR DOS SEUS DE! :
}> FADA MAIS VELHA AL 10. ESCREVA O QUE VOCE i !
i FADA DO MEID VERDE | - —— 1
| FADADODENTE —— = s —'—_
NGRS O QUE ACONTECE COM 05 DENTES QUANDO NAD EXISTE
g .

CUIDADOY

12 QUAL O NOME DO PROFISSIONAL QUE CUIDADOS NOSSOS
DENTES? MARQUE UM X NA LETRA CORRRESPONDENTE

(A) MEDICO

(B) VETERINARIO
(C) DENTISTA

(D) ORTOPEDISTA

Fontes: Dados da pesquisa.

As questdoes do material envolviam leitura e interpretagdo de textos (longo e
curto), proprias para os discentes que estavam na fase alfabética de escrita. No entanto,
salientamos que o aluno que estava na hipdtese pré-silabica de escrita também
“realizou” essa tarefa, ndo havendo nenhuma adaptagdo ou proposta diferenciada para

ele.

Notamos que, nessa tarefa, diferentemente do que foi proposto nas outras
semanas, a educadora solicitou que os alunos a fizessem sozinhos e nao fez intervengdes
durante a resolugdo. Ja na correcao da atividade, vimos que ela foi realizada de forma
coletiva e as respostas foram escritas no quadro para os educandos que haviam errado
ou ndo tinham respondido pudessem copiar. Apenas nesse segundo momento que ela

forneceu ajudas e fez um atendimento individualizado.

e Uso de jogos

Na 4? observacio, identificamos, o trabalho com os jogos, sendo usados durante

toda a tarde. Os jogos envolviam os conteudos de Matematica (adi¢do, multiplicacdo...)
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e de Lingua Portuguesa (letras e formacao de palavras). Vejamos os jogos de Portugués,

foco dessa pesquisa, que foram utilizados:

Figura 76 - Ativ. de jogos (Bingo de letras) Figura 77 - Ativ. de jogos (Roleta do
- 4% Obs. alfabeto) - 4° Obs.

Figura 78 - Ativ. de jogos (Alfabeto movel) - 4* Obs.

Fontes: Dados da pesquisa.

O primeiro jogo usado foi o bingo das letras, no qual as criangas tinham que
girar a roleta e falar para os colegas a letra sorteada. Vimos, portanto, que o objetivo
principal do jogo era o trabalho com as letras, mais especificamente com a nomeacao e
identificacdo delas. Consideramos que a educadora optou por esse jogo por se tratar do
inicio do ano e por uma das primeiras aulas do livro didatico do SL (aula 2) ser sobre o
alfabeto, e ainda, por existirem alguns alunos que ndo conheciam o nome de todas as

letras. Vejamos, a partir do extrato abaixo, como ela conduziu a atividade:
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P: Ta todo mundo com o lapis?!

A: Sim!

A: Podemos fazer junto?

P: Nao, porque ¢ um bingo e bingo se joga s6. Letra A, vocés s6 marcam se tiver.
A: Marca como?

P: Faz um X na letra, so se tiver.

A: Certo.

P: Vou chamar alguns alunos para girar, vem (chamou o nome do aluno — A12 )? Qual a letra?
A (A12): P.

P: Letra P, marquem ai. Vem (falou o nome do aluno -A8), gira. Qual é essa letra?
A (A8): N.

P: N, marquem.

(...)

(42 observagao, professora 1)

Com base no fragmento, notamos que a mestra chamou, para girar a roleta,
discentes que estavam em diferentes niveis de escrita (A12 — alfabético e A8 — pré-
silabico), priorizando as que tinham dificuldades. Destacamos, ainda, que ela tinha
sempre a preocupacao de repetir e de mostrar a letra sorteada, como forma de auxiliar os
alunos que nao sabiam todas as letras. Assim como alguns pesquisadores (Morais; Leite,
2011; Soares, 2016), reconhecemos que a aquisi¢ao desses conhecimentos (nomeagao ¢
identificacdo das letras) auxiliam os alunos que estdo no processo de apropriagao do
sistema de escrita alfabética. No entanto, ¢ preciso considerar que a maior parte da

turma ja o tinha (66%).

J& o outro jogo envolvia a formagdo de palavras com alfabeto movel. A docente
formou um circulo e colocou o alfabeto a disposicao dos estudantes (Ver Figura 78). A
cada rodada, ela chamava dois alunos e solicitava que escrevessem as palavras ditadas.

Salientamos que ndo eram as mesmas; como podemos ver a seguir.

P: Presta atencdo (falou o nome do aluno — A2) e (falou o nome do aluno — A12) vao formar
uma palavra.
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A: E para formar uma palavra.

P: (falou o nome do aluno — A2) e (falou o nome do aluno — A12). Prato ¢ (falou o nome do
aluno — A12) vaso.

A (A2): O meu ¢ vaso.

P: Nao, o seu ¢ prato. Pronto.
A(A2): Pronto.

A (A12): Terminei.

P: Vamos conferir. Ta escrito o que?
A (A12): Vaso.

P: Va...esse Z aqui ele vai sair. E uma letra que tem o som de Z, mas ndo é o Z. Va-so, va-so; é
uma letrinha que tem o som de Z.

A (A12): S.

P: Agora. E aqui?

A (A2): Prato.

P: Certo. Agora (falou o nome do aluno — A16) e (falou o nome da aluna — A19).
A (A19): Fazer o qué?

P: (falou 0 nome do aluno — A16) venha pra ca. quero a palavra SOL e CAI
A (A16): Cadé o L?

P: Olha aqui. Vamos, CA-I.

A (A19): CA de casa.

P: CA, CA...

A (A19): A letra A.

P: CA-I. SOL. CA, CA...

A (A19): C.

P: C com qué&?

A (A19): A.

P: Presta atencdo! Ca, ca... Vamos mudar, coloca ai BO-I. Como é que eu fago o BO?
A (A19): BO, BO...

P: BO, BO... Ba.

A (A19): Ba.

P: Be.

A (A19): Be.
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P: Bi.

A (A19): Bi.

P: Bo.

A (A19): Bo

P: Bu.

A (A19): Bu.

P: Como ¢ que eu fago 0 BO? Que com que letra?
A (A19): O.

P: Isso, vai colocar o O. Vai ter uma letra ai na frente, qual é?
A: Sei ndo.

P: Vamos, coloca o B. B, b...

A (A19): Esse.

P: B Virginia, ai ¢ H.

A (A19): Esse.

P: Isso, BO-I

A (A19): 1.

(...)

(42 observagdo, professora 1)

Constatamos, com base nos dados, que a escolha das duplas tinha como critério
as hipoteses de escrita (A2 e A12 — alfabéticos, e A16 ¢ A19 — pré-silabicos) uma vez
que ela chamou alunos que estavam no mesmo nivel. Vimos, também, que a docente
promoveu intervencgdes e ajudas que auxiliaram na escrita das palavras. Como afirma
Morais (2012, p 139), esse tipo de atividade “[...] permite ao aprendiz vivenciar, de
modo bastante rico, uma série de decisdes sobre como escrever. O fato de as letras
estarem ja disponiveis, a sua frente, subtrai o trabalho motor de traga-las, embora [...]
nao ha por que ndo ‘copiar’ as palavras que se vao formando”. Ainda de acordo com o
autor supracitado, o uso do alfabeto mével pode ser um grande aliado na consolidagdo
das correspondéncias grafema-fonema, para as criancas que estdo em hipoteses de

escrita mais avangadas (sildbico-alfabética ou alfabética).

Considerando o exposto, pudemos perceber que mais uma vez, apesar de as

atividades terem sido realizadas coletivamente, a professora proporcionou momentos de
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atendimento individualizado, visando atender a necessidade de cada um e mostrando

que entende que possui uma turma heterogénea.

Diante do exposto, nota-se que educadora, ao longo das semanas observadas,
utilizou o livro didatico com certa frequéncia, no entanto, ele nao foi o inico recurso
utilizado (caderno, caderno de leitura, ficha, PRAVALER e jogo). Constatamos, ainda,
que ela ndo seguia tal qual orientava o livro didatico e nem a rotina do Programa Se liga.
Vimos, também, que fazia parte de sua pratica (dos seus esquemas) o trabalho mais
individualizado com os alunos, principalmente, nas atividades de ditado (no caderno) e
na leitura de palavras (caderno de leitura). Vejamos na sec¢do, a seguir, os avangos dos

alunos.

4.2.1.4 Um olhar sobre o perfil de saida dos alunos da professora P1

Ap6s identificarmos o perfil de entrada das criangas no inicio do ano letivo de
2018, de explicarmos um pouco sobre a rotina da professora e de discutirmos sobre suas
praticas e as atividades de apropriagdo do SEA, apresentamos, a seguir, os niveis de
escrita evidenciados pelos alunos ao final do ano letivo. Com vistas a identificarmos as
evolucdes de cada aprendiz, elaboramos o Quadro 14, que além do perfil final, também

contempla os dados do perfil inicial, ja apresentados anteriormente.

Quadro 14 — Perfil inicial e final de escrita de palavras dos alunos da professora 1

Niveis de Identificacdo dos | Identificacio dos Qtd. Qtd.
apropriacao do SEA Alunos Alunos Inicial Final
- Perfil Inicial - - Perfil Final -
Pré — Silabico (PI) A8, Al5, Ale6, - 51 23% | - -
Al7, A19
Pré — Silabico com A3, A6 Al9 21 10% | 1 5%
inicio de fonetizagao
(PI)
Silabico (S) Al3 - 1] 5% | - -
Silabico — Alfabético A4, A9 - 2 | 10% | - -
(8A)
Alfabético inicial (Al) | AS, A7, A10, All, A4, A6, A9 7133% | 3| 14%
A18, A20, A21
Alfabético Al2 A3, A8, Al15,Al16, | 1 | 5% | 7 | 33%
intermediario (All) Al17, A18, A21




162

Alfabético Al, A2, Al4 Al,AS5, A7, A12, | 3 | 14% | 5 | 24%

consolidado (AIIl) Al3

Alfabético com escrita - A2, A10, Al1, - - 5| 24%

convencional (AIV) Al4, A20

Total 21 21 2| 100 | 2 | 100
1 % 1 %

Fonte: Dados da Pesquisa.

A partir desse Quadro, podemos identificar o quanto e como os alunos
avancaram em seus conhecimentos sobre o sistema de escrita alfabética. Ao final do ano
letivo, a maioria (95%) dos aprendizes ja apresentava uma hipotese alfabética de escrita.
Quase todos os estudantes que, inicialmente, se encontravam em niveis iniciais de
escrita (pré-silabico e pré-silabico com inicio de fonetizagdo) avancaram para o nivel
alfabético inicial ou intermediario; j4 os que estavam no nivel sildbico e silabico
alfabético progrediram para o alfabético inicial ou alfabético consolidado. Além disso,
destacamos, ainda, que apenas uma crian¢a nao atingiu a hipotese alfabética, embora
tenha avancgado da hipotese pré-silabica para pré-silabica com inicio de fonetizagao. Por
outro lado, visualizamos a permanéncia de um aluno no nivel alfabético consolidado

(A1).

Quanto a atividade de leitura de palavras, notamos que também houve uma

evolugdo nessa habilidade, como demonstra o Quadro 15.

Quadro 15 — Perfil inicial e final de leitura de palavras dos alunos da professora 1

Niveis de Identificacao dos Identificacao dos Qtd. Qtd.
apropriacao do Alunos Alunos Inicial Final
SEA - Perfil Inicial - - Perfil Final -
L& com fluéncia Al, A2, AS, A9, Al, A2, A3, A5, A7, | 9 47% 16 | 76%
Al4, Al5, A18, A8, A9, A10, All,
A20, A21 Al2, A13, Al4, Al5,
Al8, A20, A21
L& com - A6, Al6, A17 - - 3 14%
dificuldade
Nao 1é A3, A4, A6, AT, A4, A19 12 53% 2 10%
A8, A10, Al1, Al12,
Al3, Al6, Al7,
A19
Total 21 21 21 100% | 21 | 100%

Fonte: Dados da Pesquisa.
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Com base no Quadro, identificamos que a maior parte dos estudantes (76%)
concluiu o ano lendo com fluéncia, porém salientamos que desse percentual, apenas
29% (8) dos alunos avangaram da categoria ndo leu para a leitura com fluéncia; os
demais ja realizavam a leitura (9). Ainda constatamos que alguns alunos (3) evoluiram
da categoria ndo leu para 1€ com dificuldade, desses aprendizes, dois (2) estavam no
nivel alfabético inicial ¢ um (1) no intermediario. E, por fim, evidenciamos que duas
criangas concluiram o ano sem fazer a leitura de palavras, uma estava no nivel pré-

silabico com inicio de fonetizacdo e a outra, no alfabético inicial.

Diante dos dados, tanto da pratica quanto da atividade diagnostica, consideramos
que esses avangos, na leitura de palavras, estdo atrelados ao trabalho semanal, que era
realizado com o caderno de leitura, onde os alunos eram “treinados” na leitura. Essa
énfase dada a leitura de palavras e o pouco trabalho com leitura e interpretacao de textos,
restrita basicamente ao Livro Didatico do SL, acabou refletindo no desempenho dos
estudantes na atividade de leitura e interpretacdo de texto; como podemos ver no
Quadro 16. Vale salientar, que nessa atividade s6 foram analisadas as diagnoses dos

estudantes que conseguiram fazer a leitura das palavras e dos que leram com dificuldade.

Quadro 16 — Perfil inicial e final de leitura e interpretacao de texto dos alunos da professora 1

Categorias Identificacido dos | Identificacido dos Qtd. Qtd.
Alunos Alunos Inicial Final
- Perfil Inicial - - Perfil Final -
Ndo leu e/ou nado | Al, AS, A9, AlS, A6, A9, Al3, 88% 7 | 37%
acertou nenhuma das | A1S8, A20, A21 Al5, Al6, Al17,
atividades propostas Al8
Leu e compreendeu - A3, All, A21 - 3 16%
apenas 1 questdo
Leu e compreendeu A2 Al, A7, A8, A10, 12% 5 26%
apenas 2 questoes A20
Leu e compreendeu 3 - A2, A5, A12, - 4 | 21%
questoes Al4
Total 8 19 100% | 19 | 100%

Fonte: Dados da Pesquisa.

E importante destacar que os onze alunos marcados em negrito ndo tinham
participado da diagnose inicial, por ndo terem conseguido realizar a leitura das palavras.
A partir da analise da atividade final deles, constatamos que apenas dois (2) alunos

conseguiram ler e compreender as 3 questdes. Quanto aos avancos dos estudantes, que
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realizaram as duas diagnoses, pudemos notar que duas criangas ndo avangaram (A9 e
Al15), isto €, permaneceram lendo sem compreender. Ja as outras, que iniciaram lendo e
nao compreendendo, identificamos que trés conseguiram ler e compreender 1 ou 2
questdes (A1, A20 e A21) e apenas uma (AS5), fez as trés questdes e acertou. E, por fim,
um (A2) aluno, que havia conseguido ler e compreender apenas 2 questdes, no final do

ano letivo conseguiu responder todas as questoes.

Com base no que foi sinalizado no perfil final acerca da permanéncia e
evolugdes sobre os niveis de escrita, que acabam, de certo modo, influenciando nas
produgoes textuais dos alunos, consideraremos, a seguir, as produgdes dos 20 (vinte)
aprendizes que se encontravam no nivel alfabético de escrita. Dessas produgdes, 2 (duas)
apresentavam ilegibilidade, ndo sendo, portanto, analisadas. Com base nisso, a analise
do perfil final incidiu sobre o quantitativo de 18 (dezoito) produgdes textuais dos alunos.
A Tabela 1 mostra como as categorias foram contempladas pelas criangas em ambos 0s

perfis.

Tabela 1 - Categorias de analise dos perfis iniciais e finais de escrita de texto dos alunos da P1

Perfil Inicial Perfil Final
C NA PA PL TOTAL NA PA PL TOTAL
=100% =100%
PT1 1 12,5% 7 87,5% - - 8 - - 9 50% 9 50% 18
PT2 3 375% 5 62,5% - - 8 4 222% 12 66,6% 2 11,2% 18
PT3 6 75% 2 25% - - 8 7 38,9% 10 555% 1 5,6% 18
PT4 5 62,5% 3 37,5% - - 8 7 389% 10 555% 1 5,6% 18
PT5 5 62,5% 3 37,5% - - 8 8 44,5% 10 55,5% - - 18

Fonte: Dados da pesquisa. C: Categorias; NA: Nédo atende; PA: Atende parcialmente; PL: Atende
plenamente.

Ao observarmos o total de estudantes que tiveram suas produgdes analisadas no
inicio e ao final do ano, podemos notar que houve um aumento no quantitativo no perfil
final. No inicio do ano, 10 (dez) criangas participaram da produgdo, mas apenas 8 (0ito)

tiveram seus textos incluidos na amostragem acima, pois as demais realizaram
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produgdes ilegiveis. J4 ao final do ano, 20 (vinte) fizeram a diagnose e 18 (dezoito)

foram incluidos na amostra, havendo 2 (dois) textos ilegiveis.

Considerando essas divergéncias, no quantitativo total de textos analisados e na
legibilidade das produg¢des, evidenciamos que elas sdo indicios dos avangos dos alunos,
sendo resultantes das evolugdes que obtiveram no aprendizado do sistema de escrita
alfabética e da consolidacao das correspondéncias grafofonicas. Tendo em vista que o
quantitativo ¢ diferente, focaremos, num primeiro momento, na analise geral das
categorias de ambos os perfis, para, em seguida, detalhar quem sdo esses aprendizes e

quais os avangos foram, ou ndo, conseguidos.

Na primeira categoria analisada (PT1), referente a escrita de texto com
segmentacdo, notamos que, no perfil inicial, a maioria dos alunos (87,5%) fazia a
segmentacdo de forma parcial. No entanto, no perfil final, foram identificados
estudantes que conseguiam segmentar plenamente (50%) as palavras em suas producdes,
0 que ndo ocorria no inicio (0%). Podemos analisar que esse avango relacionado a
correta segmentagdo dos textos, estd ligado a evolu¢do dos niveis de apropriagdo do
sistema de escrita, haja vista que a consciéncia de separar as palavras uma das outras

também ¢ adquirida no processo de consolidag¢ao do principio alfabético.

Quanto ao uso da escrita com corre¢do ortografica (PT2), tanto na diagnose
inicial (62,5%) quanto na final (66,6%), a maior parte das criancas realizava a escrita de
forma parcial. No entanto, destacamos que apesar de apresentarem, aparentemente,
poucos avangos nessa categoria, no perfil final, identificamos que alguns alunos

evoluiram na sua escrita.

No que diz respeito a adequagdo aos propositos de situacao de escrita (PT3),
analisamos que os alunos apresentavam certa dificuldade nessa categoria, sendo alta a
incidéncia de aprendizes que ndo atendiam a esse aspecto no inicio do ano (75%). Ja no
perfil final, foi possivel observar uma evolugao, tendo em vista que boa parte da turma
(55,5%) conseguiu fazer de forma parcial. Contudo, inferimos que, no desenvolvimento
do trabalho ao longo do ano letivo, faltou mais atividades dessa natureza, envolvendo
situacdes e propdsitos reais de uso da escrita (Soares, 2006; Geraldi, 1997). Salientamos,
ainda, que durante as observagdes ndo foi identificada nenhuma atividade envolvendo a

produgdo de texto.
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Em relagdo a coesdo do texto (PT4), identificamos as dificuldades dos alunos,
tanto no inicio quanto no final do ano, em contemplar esse aspecto em suas produgdes.
Na diagnose inicial, foi grande a quantidade de aprendizes que ndo atendeu a essa
categoria em suas produgdes (62,5%), inexistindo textos que contemplassem esse
aspecto plenamente. Ja na diagnose final, apenas uma crianca atendeu plenamente a

coesao (5,6%), as demais fizeram de forma parcial (55,5%) ou nao atenderam (38,9%).

E, por fim, quanto a completude dos periodos e a concordancia entre as palavras,
percebemos uma dificuldade dos estudantes tanto no inicio quanto no final do ano. Na
diagnose inicial, a maior parte das criangas ndo atendeu a essa categoria em suas
produgoes (62,5%). Ja no perfil final, houve um equilibrio entre ndo atende ao comando

(44,5%) e atende de forma parcial (55,5%).

Diante do exposto, percebemos que as criangas, mesmo estando com uma
hipotese alfabética de escrita, ndo conseguiram desenvolver textos com boa estruturagdo
entre os periodos, mantendo a coesdo e a coeréncia. Isso evidencia a necessidade de um
trabalho que va além da apropriacdo do sistema de escrita e que envolva a analise e
reflexdo sobre o texto, criando situagdes que sejam constantes e variadas, pois o aluno
precisa de atividades sistematizadas para conseguir produzir um texto mais elaborado

(Melo; Silva, 2007).

Com base nos dados, vimos que o quantitativo de criangas que participaram de
ambas as diagnoses ndo foi o0 mesmo, haja vista o maior nimero de alunos na hipotese
alfabética ao final do ano letivo, sendo assim, essa visdo geral ndo possibilita uma
analise individual e mais detalhada acerca das progressoes de cada um dos aprendizes.
Para isso, elaboramos o Quadro 17, que identifica quais sdo os alunos que, na tabela
anterior, sao quantificados em cada subcategoria de analise. A partir disso, conseguimos
visualizar quem sdo as criancas que participaram de ambas as diagnoses, que no quadro
estdo destacadas em negrito, suas possiveis evolugdes e quais as que participaram

apenas da diagnose final.

Quadro 17 — Perfil inicial e final de produc¢ao de texto dos alunos da professora 1

Categorias Identificacido dos alunos Identificacido dos alunos
- Perfil Inicial - - Perfil Final -
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NA PA NA PA PL
PT 1 - Escrita A20 Al, A2, All, - A3, A5, A6, Al, A2,
de texto com Al12, Al4, A7, All, A8, A10,
segmentacio Al8, A21 Al3, AlS, Al2, Al4,
correta Al6, A17 Al8, A20,
A21
PT 2 - Escrita All, Al, A2, Al12, A3, A6, | Al, A2, A5, | A20,A10
com correcdo | A20, A2 Al4, Al8 AlS, A7, A8, All,
ortografica 1 Al6 Al2, Al13,
Al4, Al7,
Al8, A21
PT 3 -| A2, All, Al, Al4 A2, A7, | Al, A3, A6, A5
Adequacio do Al2, A8, Al12, Al0, Al1,
texto a0s AlS, AlS, Al3,
propésitos de | A20, A21 Al6, A18 Al4, Al7,
situacao de A20, A21
escrita
PT 4 - Coesao A2, All, Al, Al2, A2, A7, Al, A3, A5, A6
AlS, Al4 A8, AlS5, A10, Al1,
A20, A21 Al6, Al2, Al3,
Al7, Al4, A20,
AlS8 A21
PT 5 -| A2, All, Al, Al2, A2, A3, Al, AS, -
Completude AlS, Al4 A7, A8, A6, AlOQ,
dos periodos e | A20, A21 AlS, All, A12,
concordancia Al6, Al3, Al4,
entre as Al7, A18 A20, A21
palavras

Fonte: Dados da pesquisa.

A partir desse quadro, identificamos na categoria PT1, em relacdo a

segmentacdo correta do texto, seis aprendizes (Al, A2, A12, Al14, A18 e A21) que no

perfil inicial segmentavam de forma parcial seus textos e um (A20) que ndo fazia a

segmentacdo das palavras, que apresentaram uma segmentacdo plena ao final do ano

letivo. J& os alunos que ndo participaram da diagnose inicial (10 estudantes)

evidenciaram produgdes que contemplavam parcialmente (80%) e plenamente (20%)

esse aspecto. Diante disso, percebemos os avangos tanto das criangas que realizaram as

atividades no inicio e final do ano, quanto daquelas que apenas participaram da

diagnose final, visto que existiam producdes desses alunos na subcategoria PL.

Quanto a categoria referente ao uso da escrita com corre¢cdo ortografica (PT2),

dos alunos que se encontravam nas subcategorias “ndo atende” (All, A20 e A2l) e

“atende parcialmente” (Al, A2, Al12, Al4 e Al18) na diagnose inicial, apenas trés
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evoluiram na diagnose final para “atende parcialmente” (All e A21) e “atende
plenamente” (A20). Além disso, as dez criangas que participaram somente da diagnose
final demonstraram dificuldades em atender plenamente essa categoria, apenas 10% a
fizeram, havendo 40% que ndo escreveram com corre¢do ortografica e outros 50% que
escreveram parcialmente. Isso evidencia, mais uma vez, que nao podemos confundir o
e

fato da crianca

alfabetizado’” (Morais, 2012, p. 65).

ter alcancado uma hipdtese alfabética de escrita’ com ‘estar

No que diz respeito a adequagdo aos propositos de situacao de escrita (PT3),
analisamos que os alunos ainda apresentavam certa dificuldade nessa categoria. E
possivel vermos alternancia de dois aprendizes (A20 e A21) que, inicialmente, ndo
atendiam a esse quesito e passaram, na diagnose final, a atender de forma parcial aos
propositos de situacao de escrita. Dos dez alunos que participaram apenas da atividade
final, houve um equilibrio entre a subcategoria ndo atende ao proposito (40%) e atende

parcialmente (50%), havendo apenas um estudante (10%) que atendeu plenamente.

As dificuldades também se apresentaram em relacdo a coesdo (PT4) e a
estruturacdo dos periodos do texto e concordancia (PTS). Houve alunos que se
mantiveram na subcategoria NA (A2 ¢ A18 na categoria PT4, A2 ¢ A18 na categoria
PTS5) e PA (Al e Al4 na categoria PT4, Al e Al4 na categoria PT5), em ambas as
diagnoses. E dois (A20 e A21) que passaram da subcategoria NA, no perfil inicial, para
PA, no perfil final (A20 e A21 na categoria PT4 e A20 e A21 na categoria PT5). Ainda
vale ressaltar que das criancas que tiveram suas produgdes analisadas apenas no perfil
final, a maioria (60%) ndo atendeu ao quesito referente a coesdo (PT4), bem como ao

referente a concordancia (PTS).

Diante do exposto, ressaltamos a maior quantidade de aprendizes que
participaram dessa diagnose final, fruto dos avangos ocorridos em relagdo a apropriacao
do sistema de escrita alfabética, como também as progressdes dos alunos que realizaram
ambas as diagnoses e a atividade final. Além disso, também destacamos as dificuldades
evidenciadas pelas criangas em relacdo a algumas categorias de analise do texto, tendo
algumas delas persistido ao longo do ano letivo e outras (as que apenas participaram da

diagnose final) ndo atendido ou atendido parcialmente aos aspectos solicitados.
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43 ANALISE DAS PRATICAS DAS PROFESSORAS DO PROGRAMA - SE
LIGA

Assim como na docente 1, realizamos 3 semanas de observagodes, ao longo do ano,
no periodo de maio a dezembro de 2018, totalizando 11 dias. Com base no objetivo da
pesquisa, assim como a outra educadora, buscamos observar se a professora 2 (P2) se
limitavam ou ndo as atividades indicadas pelo Programa, principalmente as relacionadas

ao processo de apropriagdo do sistema de escrita, foco principal da pesquisa.

4.3.1. Praticas de alfabetizacao desenvolvidas pela Professora 2 (P2) e as

aprendizagens dos estudantes

4.3.1.1 Um olhar sobre o perfil de entrada dos alunos da professora P2

Iniciaremos, assim como na professora 1, analisando o perfil de entrada dos
alunos da docente 2 para podermos perceber o nivel da turma, assim como os
conhecimentos que cada um dos aprendizes possuia sobre os diferentes eixos (escrita,
leitura e producao de texto). Salientamos, ainda, que a turma iniciou com um total de 14
(catorze) estudantes, porém ao longo do ano algumas criangas passaram a nao
frequentar, concluindo com apenas 8 (oito) discentes; sendo assim iremos considerar na

pesquisa apenas os que concluiram.

O Quadro 18, apresenta o perfil de entrada, no ano letivo de 2018 (ano da coleta
dos dados na escola), dos alunos de P2, na atividade de escrita de palavras. A partir dele,
conseguimos identificar as hipoteses de escrita apresentadas por cada aprendiz no inicio

do ano.

Quadro 18 — Perfil inicial de escrita dos alunos da professora 2

Niveis de apropria¢ao do Identificacao dos Alunos Qtd.
SEA - Perfil Inicial

Pré — Silabico (PI) ; _ ;

Pré — Silabico com inicio - - R
de fonetizagao (PII)

Silabico (S) A2 1 12,5%
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Silabico — Alfabético (SA) - - -

Alfabético inicial (Al) A3 1 12,5%
Alfabético intermediario Al, A4, A5, A6, A7, A8 6 75%
(AID)

Alfabético consolidado - - R
(AII)

Alfabético com escrita - - R
convencional (AIV)

Total 8 8 100%

Fonte: Dados da Pesquisa.

Diante do exposto, percebemos que a maioria dos aprendizes (87,5%) se
encontrava em uma hipdtese alfabética de escrita, estando apenas um estudante (12,5%)
no nivel sildbico. Sendo assim, hd uma concentracdo de alunos que apresentam
diferentes conhecimentos em relagdo ao nivel alfabético, no que diz respeito ao dominio
do valor sonoro convencional dos grafemas. Ainda, percebemos que a maior parte deles
(87,5%) ja evidenciava, no inicio do ano, bons desempenhos no modo de pensar o SEA,
escrevendo com razodvel ou bom dominio das correspondéncias fonema/grafema, o que

ndo ¢ esperado para uma turma do SL no inicio do ano.

Ja no que diz respeito a leitura, o Quadro 19 apresenta os dados obtidos ao

realizar a atividade de escrita de palavras, como podemos ver a seguir.

Quadro 19 — Perfil inicial de leitura de palavras dos alunos da professora 2

Categorias Identificacao dos Alunos Qtd.
Lé com fluéncia Al, A4, A5, A6, A7, A8 6 75%
Lé com dificuldade A3 1 12,5%
Nao 1€ A2 1 12,5%
Total 8 8 100%

Fonte: Dados da Pesquisa.

Com base nos dados, ¢ possivel notar que a maioria dos estudantes ja iniciou o

ano letivo com certo dominio na leitura de palavras, visto que 75% deles conseguiram
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realizar a leitura das palavras. Os demais alunos, um leu com dificuldade e o outro nao
conseguiu fazer a leitura das palavras, sendo que um estava no nivel alfabético inicial e

o outro na hipotese sildbica de escrita, respectivamente.

O Quadro 20 mostra o levantamento feito do desempenho dos discentes, na
atividade diagnostica de leitura e interpretacdo de texto. Vale destacar que s6 foram
analisadas as diagnoses dos aprendizes que conseguiram fazer a leitura das palavras

com fluéncia (6).

Quadro 20 — Perfil inicial de leitura e interpretagdo de texto dos alunos da professora 2

Categorias Identificacao dos Alunos Qtd.
Ndo leu e/ou ndo acertou nenhuma das Al 1 16,7%
atividades propostas
Leu e compreendeu apenas 1 questio A7, A8 2 33,3%
Leu e compreendeu apenas 2 questdes AS, A6 2 33,3%
Leu e compreendeu 3 questoes A4 1 16,7%
Total 6 6 100%

Fonte: Dados da Pesquisa.

Perante o exposto, identificamos que, apenas um (1) aluno nd3o conseguiu
responder nenhuma das questdes e um (1) conseguiu ler e compreender 3 questdes. Ja
os demais estudantes, dois (2) conseguiram ler e compreender 1 questdo e dois (2)
conseguiram ler e compreender 2 questdes. Notamos, portanto, que houve um equilibrio

entre as categorias.

Com relagdo a producdo de texto, na diagnose inicial, 5 produgdes foram
categorizadas como legiveis e todos os alunos estavam na hipotese alfabética de escrita.
Deste modo, as outras produgdes (3) foram consideradas ilegiveis ou o discente nao

realizou.

Salientamos, ainda, que a classe era formada por um quantitativo maior de
meninas (5). Os aprendizes tinham entre dez (10) e onze (11) anos de idade e uma

média de dois (2) a trés (3) anos de retencao; como ¢ possivel observar no Quadro 21.



Quadro 21 — Turma da professora 2

172

Aluno Sexo Idade N2 de retencao
F M
Al - 11 3
A2 X - 10 2
A3 - X 11 3
A4 X - 10 2
A5 - X 11 3
A6 - X 12 4
A7 X - 10 2
A8 X - 10 2
TOTAL 5 3 - -

Fonte: Dados da Pesquisa.

Nas sec¢oes a seguir, discutiremos sobre a rotina e as praticas de alfabetiza¢ao da

professora 2.

4.3.1.2 A rotina da Professora 2

Considerando a rotina do Programa e a da professora 2, nos dias observados,

constatamos que ela ndo seguia a rotina pré-estabelecida pelo SL, possuindo uma

dindmica propria. Dessa forma, assim como na docente 1, nds questionamos: O que ela

fazia em sua sala de aula?! Que atividades ela desenvolveu com seus alunos?! O Quadro

22 apresenta a rotina da referida educadora, com as atividades realizadas nos dias em

que observamos suas aulas.

Quadro 22 — Rotina da professora 2

Al | A2 | A3 | Ad | A5 | A6 | A7 | A8 A9 | AI0 | All
Conversa informal X X X X X X X X X X X
() 1Ay (aoy | a | A% | a® A% | a© [ a2 [ a© [ a0
Atividade LD| X X X X X X
Portugués 0o 0o 0 0o o [ o [
CHNNCHNNCY (2°) (2°/5%)|(2°/4°)
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Atividade caderno| X X X X X X X
Portugués () o) (o) o [0) (o) (o) [8)
(6°) 9% | (3°) [(29/5°%) 2] ) | 4
Atividade fichal X X X X
Portugués o o o o
(PRAVALER) (4°) Q) @7 | Y
4°) 5°)
Atividade LD X X X
Matematica
)| 69| )
Atividade caderno X
de matematica o
(5°)
Marcacdo no cartaz, X
- nome dos alunos o
(2°)
Explicagdo tarefal] X X X X X X
de casa
(7°) | (5% | (4°) | (6% (6°) (5°)
9°)
Correcdo tarefa de| X X X X
casa o o o o
21 G| @) (2°)
Lanche X X X X X X X X X X X
@) [©6) || @[ C)[ME)|B)|B)]| 3| B)| @@
Roda de leitura X
(2°)
Jogo/brincadeira X X
() (4°)
Biblioteca X
(6°)
Sala de informatica X X
@) | @)
Relaxamento X X X
(5% | (7°) | (6°)

Fonte: Dados da Pesquisa.

Considerando os dados, destacamos que em todos os dias observados a

professora iniciou pela acolhida (informes iniciais), conforme orienta o SL. Entretanto,
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diferente do que ¢ proposto pelo Programa para esse momento, ela apenas deu

avisos/orientagoes do dia ou conversaram sobre o final de semana.

Salientamos, ainda, que a marcagdo do cartaz de acompanhamento mensal
apareceu apenas uma (1) vez, na primeira semana (2* observagdo). No entanto, ela ndo
ocorreu durante a acolhida, como recomenda o Se /iga, sendo realizada apos a corre¢do
da tarefa de casa. Na marcacdo, os estudantes foram chamados em ordem alfabética

para fazer um X no seu nome.

Quanto o curtindo as leituras, nas semanas observadas, identificamos que o
trabalho com o livro de literatura aconteceu, apenas, na primeira semana, em um
momento (4 visita). A leitura realizada, no entanto, ndo pertencia a caixa de literatura
fornecida pelo SL. Nesse dia, foi realizada a leitura do livro Chapeuzinho e o Lobo Mau
de Pedro Bandeira, trazido pela docente. Vejamos, a seguir, o material utilizado e como

ela conduziu a leitura.

Figura 79 - Curtindo as leituras (4* Obs.)

PEDRO BANDEIRA
Chepeuzinho € o Lobo Mau

fm

Fontes: Dados da pesquisa.

Nesse dia, apos os informes iniciais, a educadora realizou a leitura deleite da
historia da Chapeuzinho Vermelho e o Lobo Mau. Destacamos, ainda, que ela

aproveitou essa leitura e o género textual que havia sido abordado na aula anterior (3*
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visita) no livro didatico (Aula 9) para propor a atividade do dia de Portugués, uma

producao coletiva de um bilhete; veremos mais adiante.

Na leitura, percebemos que a professora fez poucas perguntas antes e durante a
historia, dando um foco maior nas pos-leitura. Consideramos que esse foco aconteceu
por se tratar de um conto que todos os estudantes ja tinham ouvido e porque seu
objetivo principal era identificar as diferencas dessa versdao para as que eles tinham

ouvido. Vejamos o extrato da aula:

()

P: Se organizem que vou ler uma histéria pra vocé€s. Vocé€s j4 ouviram a histéria da
Chapeuzinho Vermelho?

A: Jatia.

A: Fala de uma menina que leva doces pra vo.

P: Essa historia que vou ¢ uma versdo diferente, prestem atencdo no que tem de diferente.
(Iniciou a leitura)

- Fez a leitura com o livro virado para os alunos.

(Concluiu a leitura)

P: Quem fala na parte final da histéria?

A: Lobo.

A: Chapeuzinho.

A: O autor.

P: Isso o autor. Nessa histéria quem narra é o autor. Quem sdo 0s personagens que aparecem?
A: Lobo.

A: Chapeuzinho.

A: A vovo.

(-r)

P: O_que tem de diferente nessa historia?!

A: O lobo comeu a vovo.

A: Isso ndo pode tia.

P: Nos contos isso pode acontecer. Vocés acham que isso poderia ter sido evitado?!

A: Sim.

P: Como vocés acham que a vové poderia ter sido avisada dos planos do lobo?

A: Ligar por telefone.

P: E se 1a ndo tivesse telefone? De que outro jeito podiamos avisar?

A: Era so pegar um avido e escrever, € mandar o recado.

P: Olha a sugestao do (falou o nome do aluno), poderiamos escrever um recado pra ela. Como
seria esse recado, esse bilhete?! Como eu vou escrever?

A: Coloca vovo.

P: Isso... comecamos escrevendo o nome da pessoa que vai receber. E depois?

A: Nio abra a porta que tem um lobo mal.

A: E melhor dizer que o lobo tava na porta.

P: E esse lobo tava como?! Vestido de qué?

A: Chapeuzinho Vermelho.

(..)

(42 observagao, professora 2)
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A partir do fragmento, vimos, como dito anteriormente, que o foco das perguntas,
tanto sobre a historia quanto sobre o gé€nero, estava no pos-leitura. Evidenciamos, ainda,
que antes de iniciar a leitura, ela chama a ateng@o dos aprendizes para o fato da historia
ter uma versdo diferente da que eles haviam ouvido e solicita que fiquem atentos para

descobrir, criando assim, um clima de curiosidade.

Com relagdo a correcdo da atividade de casa, observamos que houve uma
maior frequéncia, desse momento, na primeira semana (1%, 2* e 3% visitas). Aparecendo,
apenas, uma vez (11? observa¢ao) na ultima semana. A corre¢do foi realizada, de modo

geral, de forma coletiva.

No desenvolvimento das atividades, constatamos que o livro didatico foi
utilizado com uma certa frequéncia, das onze (11) observagdes identificamos em sete (7)
dias, sendo o de Portugués usado em seis (6) e o de Matematica em trés (3).
Salientemos que o Programa recomenda que seja realizada todos os dias tarefas no
didatico do SL de Portugués e de Matematica, porém, conforme vimos, a educadora ndo
seguiu o proposto. Ainda, notamos que os dois materiais s6 foram utilizados juntos

apenas na primeira semana, na 2% e 3* visitas.

Ao longo das semanas analisadas, pudemos perceber que, de modo geral,
apos/durante o trabalho com livro didatico de Portugués, tinha a atividade no caderno,
exceto na 6 observacdo que houve o trabalho com a ficha do PRAVALER. Vimos,
também, que a docente na primeira semana seguiu a ordem das aulas do material,
conforme as recomendacdes; sendo assim, na 1* observagao fez a aula 8 do livro de
Lingua Portuguesa, na 2, dando continuidade, realizou a leitura da HQ e na 3%, realizou
a aula 9. Nas demais semanas ndo identificamos essa “preocupa¢do”, a ela pulou (ndo

realizou) e avancou para outras aulas.

Além disso, evidenciamos na rotina da professora as idas a biblioteca, a sala de
informatica e jogos/brincadeiras. O trabalho na biblioteca e na sala de informatica eram
realizados por outras educadoras, de quinze (15) em quinze (15) dias elas pegavam os
discentes para fazer uma atividade nesse local. Porém, na 6* observagdo, a sala de
informatica foi utilizada pela docente para assistirem videos sobre lendas folcldricas,

visto que o Datashow da escola ficava nesse local.

Na primeira semana, ainda, identificamos “a hora do relaxamento”, que

aconteceu em quase todos os dias logo ap6s o lanche, exceto na 4* observacdo, que nao
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foi realizado. Nesse momento ela apagava as luzes, pedia que os alunos fechassem os

olhos e colocava uma musica para relaxarem/acalmarem.

Quanto a revisao do dia, assim como na educadora 1, nas semanas observadas,
esse momento nao se fez presente na rotina dela. E por fim, o Gltimo momento da rotina
do SL, a licao de casa, aconteceu nas trés semanas analisadas (17, 2%, 32 4% 8 e 10*
observacdes). Notamos que houve uma incidéncia maior na primeira, aparecendo nos
quatro (4) dias, e nas demais, uma vez. Ainda, evidenciamos que, diferentemente do que
¢ recomendado, as explicacdes da tarefa de casa aconteceram logo apds realizacdo das
atividades no livro didatico ou na ficha, ndo ficando para o final do dia. Além disso,
destacamos que ndo houve apenas tarefa de casa no material didatico do SL, como ¢
orientado, mas, também, na ficha. Apresentaremos, a seguir, a analise das atividades de

leitura e escrita realizadas pela docente com seus aprendizes.

4.3.1.3 Atividades de ensino da leitura e de escrita realizadas pela Professora 2

Apresentaremos, nessa se¢do, as atividades de leitura e de escrita realizadas pela
professora a partir do que foi apresentado no Quadro de rotina. Como apontado
anteriormente, dos onze dias de observacgdo, em sete houve o uso dos livros didaticos
do Programa. Traremos, inicialmente, a forma como P2 usou o livro didatico de

Lingua Portuguesa.

e O uso do livro didatico de Lingua Portuguesa do Programa Se liga

Na primeira semana, ela fez uso desse material em trés dias, realizando as Aulas
8 ¢ 9 e a leitura da 1* parte HQ de Senna e sua turma (das paginas 28 até a 33), da
Unidade 1 do manual. Assim como na outra docente, questionamos: “Que atividades
foram desenvolvidas e como elas foram realizadas?” Na 1* observa¢ao, depois do
momento dos informes iniciais ¢ do Para casa, a professora realizou com os alunos

algumas atividades da Aula 8 do livro didatico, apresentadas a seguir.

Figura 80 - Ativ. no livro didatico do Se /iga  Figura 81 - Ativ. no livro didatico do Se liga (1
(1? 2(Obs.) - cont.
Obs.)
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AULA B 5. ESCREVA O NOME DAS DANCAS QUE APARECEM NO POEMA

LER E CANTAR

@D 2. £57E POEMA £ CURIOSO E DIVERTIDO. VAMOS LER JUN 6. COPIE, NO CADERNO, A QUADRINHA QUE VOCE ACHOU MAIS DIVERTIDA
= ason E PINTE AS SILABAS QUE SE REPETEM

7. TROQUE UMA LETRA DE CADA NOME E FORME NOVAS PALAVRAS

| ZECA  (BRAGA = JUCA  ROQUE
SESEE I jlicel: e z
¢ 8. AGORA VAMOS TROCAR UMA PALAVRA DOS VERSOS ABAIXO).
LA VEM A QUICA-CA = OBSERVE:
DE NTADURA-RA
NDO ROQUE-QUE LA VEM 0 JUCA-CA
EU VENTURA-RA COMENDO TORTA-TA
LA VEM O BRAGA-GA
PERNA ENGESSADA-DA * COM A TROCA DA PALAVRA, TORTA MUDOU DE SENTIDO. QUAIS OS
DANCANDO RUMBA-BA DIFERENTES SENTIDOS DESSA PALAVRA?

COM A IMACULADA-DA

ELIAS JOSE. SEGREDINHOS DE AMOR. SA0 PAULO: MODERNA

* 3. FACA UM CIRCULO NOS NOMES QUE APARECEM NO POEMA

4. COMPLETE A LISTA COM O NOME DOS QUATRO PARES DE DANCARINOS

26 VINTE E SEIS

Fontes: Dados da pesquisa.

Quanto ao uso do material didatico, notamos que, geralmente, a educadora nao
seguia as orientagdes do livro, principalmente nas questdes de leitura e compreensdo de
texto. Nessas questdes, para além dos quesitos do material, quando fazia, ela realizava
varias perguntas (antes, durante e depois) de interpretacdo e, também, explorava outros

elementos do texto (género). Vejamos o extrato, a seguir.

)

Abram na pagina 26 do livro de Lingua Portuguesa. Todos ja abriram?!

Sim.

Entdo vamos 14, vou dar um tempo para que vocés leiam o texto sozinhos. Tentem.

(..
P:
A:
P:
(.-

P: Quem realmente parou pra ler?!

A: Eu!

A: Eu também tia.

P: Que género textual é esse?

A: Nio sei tia.

P: Quais géneros a gente ja trabalhou?! A gente viu bilhete, poema... Isso é um bilhete?
A: Nao!

P: E poema?!

A: Sim.

P: S¢6 de olhar a gente ja percebe, tem as frases mais curtas e a organizacdo também né?! Eu vou
ler e voc€s acompanham a leitura no livro de vocés. (Fez a leitura do texto)
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(-r)

A: Esse texto ¢ engracado.

P: Por que esse texto é engragado?!

A: Porque faz TA, TA...

P: E o som final das palavras né?!

A: Sim.

P: E esse texto fala sobre o que?!

A: Samba.

P: E samba ¢é o que?

A: Uma danga.

P: Vamos reler o titulo (Fez a leitura do texto). Pagodeira significa o que?
A: E uma danca também.

P: Quais sdo as outras dangas?!

A: Hum...

P: Vou reler cada estrofe e vocés vao me dizendo. (Fez a leitura da 12 estrofe)
A: Valsa.

P: Isso... circulem ai, valsa. Vou ler a segunda. (Fez a leitura da 22 estrofe)
A: Samba.

P: Circulem ai, SAM-BA. Samba comeca como?!

A: Com SA.

P: E mais o que?! Procure qual comeca com SA.

(-r)

P: Agora peguem o lapis de pintar, vamos pintar as pessoas que aparecem no texto.

A: Peguei.

P: Vou reler estrofe por estrofe e vocés dizem, ta?!

A: Ta.

P: (Releu a primeira estrofe) Quem danca valsa?!

A: Juca.

A: Maricota.

P: Juca e Maricota dangam valsa. Circulem ai.

(-.n)

P: Ess poema tem quantas estrofes?

A: Quatro tia.

P: Isso quatro, as estrofes sdo esses bloquinhos de frases que ficam separadas por esses espagos.
E versos? Qunatos tem?

A:1,2.3..

P: S@o as linhas isso...

A: Dezesseis.

P: (Fez a leitura da 42 questdo) O que sdo pares?

A: Eu acho que sdo duas pessoas juntas.

P: Quais o pares de pessoas que aparecem ai?! Vocés vao escrever ai nessas linhas.

Al: Onde tem O escreve o do menino e onde tem A o da menina.

P: Por que vocé acha isso?!

Al: Porque é O menino e A menina.

P: Isso, muito bem (Falou o nome da aluna). Ndo esquegam de colocar a letra maitscula para
quem vai fazer com a letra cursiva, nome de pessoas comegam com letra maiuscula.

(-.r)

P: Ou vocé escreve com a cursiva ou com a bastdo, vocé€ tem que escolher uma.

A: Certo tia.

(12 observagdo, professora 2)
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Com base no extrato, vimos que, na questao de leitura de texto, houve a leitura
individual e silenciosa pelos alunos, e no outro momento, a leitura pela docente,
diferente do que € proposto no quesito. Ao analisar as semanas notamos que essa
orientacdo se repetia nesse tipo de quesito, apenas, a partir da terceira semana ela deu
maior autonomia aos discentes, solicitando que alguns estudantes fizessem a leitura em

voz alta para os colegas.

Quanto a questao de levantamento dos conhecimentos prévios do material, no
geral, ou ela ndo fazia ou trazia outras, como nessa aula que ela preferiu ndo realizar.
Vimos, nesse dia, que ela optou por fazer perguntas apds a leitura, elas envolviam
interpretagdo do texto (ponto de vista) e acerca de sua estrutura (género), autoras como
Santos, Mendonga e Cavalcante alertam para a importancia/variacdo dessas perguntas

com vistas a ampliar o letramento.

J& nos quesitos 3, 4 e 5, eles foram respondidos durante a interpretacao de texto,
de forma coletiva, portanto as criancas facilmente conseguiram responder. Destacamos,
ainda, que a todo o momento ela fornecia ajudas aos alunos, principalmente, aos que
tinham mais dificuldades, seja na localizagdo das palavras ou na leitura ou na

compreensado do texto.

E por fim, as questdes 7 e 8, que foram realizadas coletivamente, na primeira
langou o desafio para que os estudantes tentassem descobrir qual letra deveria ser
trocada, pediu que fizessem suas testagens. Na outra, conforme orientada o livro fez
junto com eles, e refletiu sobre os diferentes significados da palavra torta. Salientamos

que nao realizou a leitura do quadro da familia silabica presente nessa aula.

Além da tarefa no livro didatico de Lingua Portuguesa, nesse dia, ap6s o lanche
e o relaxamento, houve uma atividade extra no caderno, sem conexdo com a do material
didatico. Finalizando a aula com a explicagdo do Para casa, nos proximos tdpicos

veremos as outras tarefas realizadas nesse dia.

Dando continuidade a sequéncia do livro, no 2° dia investigado, depois dos
informes iniciais ¢ da marcacdo do cartaz de acompanhamento mensal, durante a
correcdo da atividade de casa, ela retomou a HQ do livro que havia enviado como tarefa

para casa; vejamos as Figuras.
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Figura 82 - Ativ. livro didatico do Se liga (HQ) Figura 83 - Ativ. livro didatico do Se liga
- 1 Obs. (HQ) - 1* Obs. (cont.)

Figura 84 - Ativ. livro didatico do Se liga (HQ) Figura 85 - Ativ. livro didatico do Se liga
- 1* Obs. (cont.) (HQ) - 1* Obs. (cont.)
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Figura 86 - Ativ. livro didatico do Se liga (HQ) Figura 87 - Ativ. livro didatico do Se liga
- 1* Obs. (cont.) (HQ) - 1* Obs. (cont.)

Fontes: Dados da pesquisa.
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Antes de iniciar a leitura, a docente langa algumas perguntas de compreensado de
texto para verificar se os estudantes de fato haviam lido e compreendido a HQ em casa.
Em seguida, ao longo da leitura, vai lancando varios questionamentos, eles envolviam
tanto perguntas sobre a estrutura do género e quanto questdes de compreensdo textual.

Vejamos o extrato da aula, a seguir:

i
o

: Quem tava aqui ontem?! Quem conseguiu ler?!
: Eu.
P: O texto fala sobre o qué?
Al: Falo sobre um menino.
P: E quem ¢ esse menino?!
A1: E um menino estranho.
P: E essa histdria se passa onde?
A: No 0Onibus.
P: E esse 6nibus ta indo pra onde?
A: Pra escola.
Al: N¢ para escola ndo, € um passeio.
(...)
P: Como se chama esse tipo de texto?! Que aparecem esses quadrinhos?
A:Quadrinhos.
A: Historia em quadrinhos.
P: Isso... historia em quadrinhos ou HQ. Acompanhem no livro de vocés. (Iniciou a leitura do
titulo da HQ). Vejam so, esse género textual tem algumas caracteristicas. Primeiro comeca
sempre com o nome do personagem, por isso ele diz “Senninha e sua turma EM:”. A segunda ¢
que s2o os quadradinhos, tem quadradinhos grandes, tem quadradinhos pequenos e cada uma
conta uma parte da historia.
(...)
P: No primeiro quadro o que aparece?!
A: Senninha tomando banho.
P: Senninha tomando banho. (Leu as falas dos personagens). E no quadrinho debaixo?!
A: Ele se molhando.
(...)
P: Quem ¢ essa moga que aparece?
A: A professora.
P: Olha esse baldao? Olha o que acontece.
A: Ta grande.
P: Vocés acham que ele ta falando normal? Ta igual as outras?
A: Grande.
P: Nesse tipo de texto ¢ importante olhar isso, por que estd assim? Qual o significado?
A: Ele ta gritando.
A: Téa com raiva.
(...)
P: (Leu um quadrinho) Vocés sabem o que ¢ pegonhenta?
Al: Sei sim tia.
P: E o que ¢?
Al: Venenosa.
P: E como vocé sabe?
Al: Eu pesquisei tia, quando eu tava lendo em casa.
P: Muito bem, gostei de ver. Tem que fazer isso mesmo quando ndo sabemos a palavra.

>
e
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()

(22 observagao, professora 2)

Vimos, com base no fragmento, que a professora enfatizou, principalmente, as
questdes acerca da estrutura do género (sequéncia dos quadrinhos, baldes de fala,
tamanho das letras...). Percebemos que a educadora realizou essa acdo de forma
intencional, conforme relatou em entrevista, ela focou nesses tipos de perguntas para
ampliar o conhecimento dos alunos acerca do género, algo que daria suporte para a
resolugdo da atividade do material do PRAVALER. Nesse dia, ap6s o lanche e o

relaxamento, ainda, houve tarefa no livro didatico de Matematica.

Na 3% observaciao, de acordo como Quadro (22), houve o trabalho com o livro
didatico das duas disciplinas, sendo o de Matematica utilizado na primeira parte da aula,
e o de Lingua Portuguesa, na segunda. Apds o lanche e o relaxamento, foi realizada a
Aula 9 do material didatico de Portugués e, como complemento de um dos contetidos do

material (rimas), ela prop0s o jogo e o caderno .

Figura 88 - Ativ. no livro didatico do Se liga (3* Figura 89 - Ativ. no livro didatico do Se
Obs.) liga (3* Obs.) -

cont.

Fontes: Dados da pesquisa.
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No livro didético, assim como na 1* observacdo, a docente pouco seguiu as
orientacdes do material e, ainda, modificou uma das questdes para ajudar os discentes
que tinham dificuldade. Nesse dia, as questdes do livro envolviam: releitura de texto,
rimas, localizagdo de palavras (caca palavras e no texto) e separacao de silabas. A seguir,

veremos como conduziu esses quesitos.

()

P: Vocés lembram do bilhete que a gente trabalhou? Daquela personagem que tem o apelido de
Bi, lembram? Que ele pediu alguma coisa ao pai.

A: Um ténis.

P: Isso, hoje vamos retomar ele. Quem conseguir pode ir lendo comigo, vou lendo bem devagar
para vocés irem lendo junto.

P/A: (Leram o texto)

P: Qual palavra se repete?

A(Caud): Novo de novo

P: Mas, alguém percebeu?! (Releu o texto de novo)

A: Sim.

P: E que significa isso “novo de novo”?

A: Que ele queria mais uma vez.

P: O que?

A: O ténis.

P: Na questdo 2 (Leu a questdo).

A: De bolinha.

P: Escrevam ai nariz de bolinha.

A: Boli...

P: NHA.

A:NA.

P: N e A faz NA, ¢ NHA. Ta faltando algo.

P: 32 (Leu a questdo) Vamos colocar as rimas, vou ler e vocés dizem as rimas. “P¢é de pato
orelha de...”?

A: Rato.

P: Rato rima?

A: Rima.

P: Vou colocar (escreveu no quadro). Proxima... “Boca de lefo barriga de?”
A: Pao.

P: Pao, rima?

A: Rima.

P: Que outras mais rimam?

A: Tubardo.

P: Vocés querem qual?

A: Tubarao

P: Vou colocar tubardo, como eu escrevo tubardo? TU.
A: T,U.

P: BA.

A: B, A.

P: E RAO?

A:R,AOetil

(..)
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P: 42 questdo (Leu a questdo)

A: Jé& achei bolo.

P: Vamos fazer assim... antes de procurarem no caga-palavras escrevam em baixo de cada figura
o nome dela e depois vocés procuram. Assim fica mais facil para vocés acharem.

A: Pode ser em dupla?

P: Nao cada um faz o seu.

()

P: Olha aqui gente... quem ja terminou vai para 52 questdo (Leu a questdo). Vocés vao colocar
de acordo com a quantidade de silabas. Qual tem duas silabas e vai colocar ai separando.

A: Eu sei tia.

P: Basta eu sair de junto que tu faz errado, olha pra isso. Aqui tem pote?!

A: Nao.

P: Como faz o PO.

A:P,O.

P: E por que tu colocou essas letras?! Coloque o PO. E agora o TE.

(...)

(32 observagao, professora 2)

Na primeira questdo, os alunos sdo convidados a ler juntamente com a educadora,
conforme orienta o material. Antes da leitura, pudemos ver que ela relembra algumas
informagdes do bilhete, e ao final, parte para as do livro. Destacamos, que a todo
momento mestra tem a preocupacdo de trazer questionamentos, por vezes com base nas

respostas dadas, ampliando a compreensao deles.

J& nos quesitos 2 e 3, fez de forma coletiva, a docente ia lendo e eles
respondendo. Na localizagdo e na escrita das palavras (rimas), os educandos foram
estimulados a procurar e escreverem sozinhos e, enquanto faziam, ela ficou

monitorando e fornecendo ajudas para que achassem e escrevessem da forma correta.

Nas questdes 4 e 5 os estudantes a realizaram individualmente, a professora leu e
explicou o que tinham que fazer e deixou que fizessem sozinhos, porém sempre passava
olhando e ajudando; como podemos ver no final do extrato. Evidenciamos, ainda, que
na 4* questdo, como forma de ajudar os alunos que estavam com dificuldades ela

acrescenta a escrita de palavras.

Na segunda semana de observagao, notamos que o livro didatico foi utilizado em
dois (2) dias (6* e 8 visitas), sendo que em um, houve o complemento com o material
do PRAVALER e no outro, o caderno foi utilizado conjuntamente, respectivamente. Na
6" aula, apos os informes iniciais, houve a leitura do texto (Aula 41) no material

didatico de Lingua Portuguesa do SL; vejamos as atividades do material.
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Figura 90 - Ativ. no livro didatico do Se liga (6* Obs.)

LA 41 SRS P R

LELAN ESTA REFORTAGEM,

QUANTO TEMPO VIVEM AS BORBOLETAS?
| GUSTAVO ACACIO, DO INSTITUTO DE BIOCIENCLAS DA USP, RESPONDE:
O PERIGDO DF TEMPO DE YIDA DE UMA BORROLETA E BASTANTE
| VARIAVEL, [ 0 ADULTO PODR VIVER DF ALGUMAS SEMARAS ATE
| QUASE UM AND, DEPENTIENDO DA ESPECIE

RORBOLETAS SAQ INSETOS QIR SOFREM METAMORFOSE, E BOA
ESTAGIO IMATURD,

F WT0A TIAS BORBOTETAS PODE SER ANUAL OU MAIS

5 TROPICAIS, OS ADULTOS DE MUITAS BSPECIES
SE14 MBSES OU MALS, c

EM ALGUMAS ES
» DE HIBERNALAG,

Fontes: Dados da pesquisa.

Nessa observacao, apds os informes iniciais, a professora propde a leitura
compartilhada do texto, conforme o icone da atividade, porém destacamos que essa foi a
unica questao realizada da Aula 41, as demais ndo foram realizadas. Vejamos, a seguir,

como ela conduzia a aula.

(...)
P: Vimos outros textos que falam de animais. Vimos poemas, fabulas... texto que mostram os

animais de uma forma diferente. Lembram?!

A: Da vaca amarela.

A: Tinha outro que os bichos falavam.

P: Isso, na fabula. Hoje vamos ver outro texto abram o livro na pagina 113.

A: Abri.

P: Vamos ler uma reportagem, vocés sabem o que &?!

A: E que passana TV.

P: Também. Tentem ler ai sozinhos, ja ja a gente ler.

(...)

P: Vamos 14, quem pode comecar a ler?! Vocé 1€ (falou o nome da aluna)? L& s6 o titulo pra tia
ver.

A: (A aluna fez a leitura com algumas pausas nas silabas mais complexas)

P:Tem um sinal de pontuacao ai, entdo leia de novo usando ele.

A: (A aluna fez a leitura levou com uma maior fluéncia e tentando utilizar o sinal de pontuacao)
P: (Chamou o nome do aluno) por favor continue a leitura.

A: Certo. (Fez a leitura do 12 paragrafo, com certa fluéncia)

(.)
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Agora eu vou reler, ta certo? Acompanhem ai. (Fez a leitura do texto)

P:
(-.n)

P: Esse texto fala sobre o que?

A: Borboletas.

P: Mas, exatamente o que sobre elas?
A: Que sdo insetos.

P: O que mais?

(-.n)

(62 observagao, professora 2)

Notamos, considerando o inicio do fragmento, que a escolha da leitura desse
texto estava atrelada a sua tematica (animais) e por ser um género diferente dos que
educadora ja havia trabalhado. Percebemos, também, a preocupagdo dela em enfatizar
que dentro dos diferentes géneros essa temadtica aparece de formas diversificadas.
Diferentemente, do que propds em outras leituras de textos, ao invés, da leitura feita
pela professora fez uma leitura compartilhada. Acerca dessa questao, em entrevista, ela

comenta:

Eu mudei, porque aproveitei essa atividade para avaliar, de saber como eles
estdo. Eu fago assim, aproveito esses momentos para saber como estdo, como
estdo na leitura. Para saber o que eles ja sabem ou o que precisam melhorar,

para que eu possa pensar outras estratégias. (P2. entrevista)

Diante dessa fala, percebemos que a educadora compreende a importancia da
avaliagdo constante das aprendizagens (avaliacdo processual), vendo-a como uma
valiosa aliada para sua pratica, para ajuste de sua pratica. Sendo assim, de acordo com
Esteban (2010, p.66), “[...] a avaliacdo ¢ uma das praticas pedagdgicas em que

permanéncia e mudanga convivem”.

Ja na 8" observacao, depois dos informes iniciais, houve tarefa no material
didatico de Portugués (Aula 48), que se estendeu até o apds o lanche. Destacamos que,
nesse dia, ela ndo deu sequéncia a ordem das aulas e que o caderno foi utilizado com

orientacdo do livro; vejamos as atividades.

Figura 91 - Ativ. no livro didatico do Se liga (8*  Figura 92 - Ativ. no livro didatico do Se /iga
Obs.) (6* Obs.) - cont.
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Fontes: Dados da pesquisa.

Nesse dia, percebemos que houve um equilibrio ao seguir os comandos do
material didatico, sendo assim, em metade das questdes, a professora fez conforme

orienta o livro e a na outra, ndo. Nos quesitos 1, 4 e 6 ela fez conforme orienta o livro,
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no entanto, nas 2 e 5 ndo. Na 5* questdo, diferente do que € proposto, realizou a leitura
das palavras de forma coletiva, porém, para cada palavra chamou um estudante para
fazer a leitura, e, ao invés, de fazer o preenchimento do quadro no caderno juntos, pediu
que cada um relesse as palavras e fosse sozinho encaixando as palavras. Enquanto os
discentes realizavam a tarefa, assim como em outras aulas, aproveitando esse trabalho

mais individualizado, ela foi ajudando os que tinham mais dificuldades.

Por fim, na ualtima semana de visita, o trabalho com o livro de Lingua
Portuguesa apareceu em apenas um dia, na 9* observacao. Nesse dia, além do material
didatico, houve tarefa no caderno, contudo, destacamos que seu uso partiu do comando

do livro (Ver Figuras 94 ¢ 95).

Figura 94 - Ativ. no livro didatico do Se liga (9* Figura 95 - Ativ. no caderno (9* Obs.)
Obs.)

Fontes: Dados da pesquisa.
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Notamos que mais uma vez, nesse tipo de questdo do livro (1° e 3° quesitos), a
docente opta por fazer um atendimento mais individualizado, evidenciamos que tal agao
faz parte de seus esquemas profissionais. Com esse atendimento, ela conseguia fornecer
ajudas de acordo com a necessidade de cada um. Além disso, observamos que a
professora passou a solicitar que os discentes fizessem a leitura dos enunciados, como

podemos ver no inicio do fragmento da aula.

()

P: Eu pedi para que vocés abrissem nessa por causa disso (apontou no livro) “Retomando o que
estudamos”. Eu gostaria que (falou o nome do aluno) lesse para mim o enunciado.

AS5: (Leu com algumas dificuldades)... e...

P: O X nessa palavra tem o som de Z, entdo como fica.

AS5: Exemplo.

P: Isso! O que ¢ para fazer na atividade entdo?!

A: Escrever palavras com CHA, CHE, CHI, CHO, CHU.

P: Isso! Peguem o caderno fagam o cabegalho, qual a pagina mesmo?! (Foi escrevendo no
quadro)

A: 190.

P: Ele pra gente fazer igual no exemplo ai. Eu coloquei seis linhas aqui, copiem ai.

P: Vou fazer o seguinte com vocés, vou deixar vocés pesquisarem no livro palavrinhas com
CHA e coloca aqui, com CHE e coloca aqui... Agora quando eu falo pesquisar vocés tem que ler
a palavra, isso que é o mais importante! E pra ler viu.

A: Achei uma palavra.

P: Qual é a palavra? Tem que ler.

A: Chacara .

()

- Enquanto os alunos iam pesquisando ela passava para olhar.

- Depois de um tempo foi chamando os alunos individualmente para fazer a corre¢do e foi
fazendo as intervengoes.

P: Traz o teu aqui (falou o nome do aluno).

A5: Ta aqui.

P: A palavra é MAR-cha ou MA-cha?!

AS5: Hum...

P: O certo é MAR-cha, entdo ajeite.

(92 observagao, professora 2)

O extrato, também, mostra que para além da escrita/copia das palavras ela tinha
como objetivo melhorar a leitura e enfatiza isso quando ao da as orientagdes para
resolugdo da tarefa (P: Agora quando eu falo pesquisar vocés t€ém que ler a palavra, isso
que ¢ o mais importante!). Diante disso, podemos pensar sobre os conceitos de tatica e
de estratégia elaborados por Certeau (1994), ela (re)inventam, valendo-se de taticas; e

assim, as estratégias (orientacdes do livro do SL) foram modificadas na pratica,
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apresentando-se de um modo inventado taticamente, portanto, elas ndo apareceram no

cotidiano da mesma forma como foram elaboradas.

Pelo exposto, constatamos que a educadora fazendo uso dos saberes experenciais
e de taticas, foi “burlando” o que era imposto no livro didatico do SL, conduzindo as
tarefas de formas diferentes, visando, assim, explorar da melhor forma as questdes ¢ os
textos. Além disso, notamos que ela mesclava entre o trabalho individual e coletivo,

sempre tentando ajudar as criangas a avancarem na aprendizagem.

o Atividades realizadas no caderno e uso de jogos/brincadeiras

Identificamos, ao longo das semanas observadas, que o caderno de Portugués foi
utilizado em sete (7) dias (1%, 3% 4% 5% 7% 8* ¢ 9 visitas), porém com uma maior
frequéncia nas duas primeiras semanas (3 dias). Desse total, vimos que em trés (3%, 4* ¢
7* observagdes) houve, também, atividade de Matematica (livro ou caderno). No entanto,
salientamos que, na 1%, 3% 4% 5% ¢ 7* aulas ele foi usado como atividade extra, nas
demais, seguia a orientagcdo do livro didatico do SL. A seguir, iremos analisar essas
atividades extras que foram realizadas no caderno, tendo em vista que as outras

(comandos do material didético) ja foram analisadas na se¢do anterior.

Na 1% observacdo, apds o lanche e o relaxamento, a professora propds uma
tarefa extra de escrita de palavras conhecidas e de uma frase. No entanto, com base na
analise dos dados, constatamos que ela em nada tinha a ver com o contetido trabalhado

no material (Ver Figura 96)

Figura 96 - Ativ. no caderno (1* Obs.)
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Fontes: Dados da pesquisa.

Nessa atividade, a educadora solicitou que cada aluno, individualmente, fizesse a
escrita do seu repertorio de palavras, estipulando uma quantidade minima. Durante a
escrita, notamos que, diferentemente do que ocorreu em outras observagdes, nessa tarefa

ela ndo fez intervengdes ou forneceu ajudas. Vejamos o extrato, a seguir.

(...)

P: Vou entregar os cadernos de desenhos, quem for recebendo vai escrevendo o que esta no
quadro.

A: Ta.

P: E para escrever na posi¢do que eu entreguei o caderno.

A: Certo, tia.

P: Vamos fazer uma lista, vocés sabem o que € uma lista?

A: Lista de compras.

A: Escreve um monte de coisa.

P:_Mais ou menos isso. E um género textual em que a gente anota itens, como a lista de
compras. Quando a gente vai a0 mercado anotamos numa lista o que precisamos comprar,
certo?!

A: Certo.

P: O_que vamos fazer no caderno, vamos fazer uma lista com as palavras que a gente ja sabe.
Vocés vao escrever do jeito que sabem as palavras, eu ndo vou ajudar. Quero saber como vocés
estdo.

A: Ta
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P: Nao esquecam de conferir se esta certa a palavra, releiam o que escreveram. Revejam
se esta certa.

A: Ta, tia, sdo quantas palavras?

P: No minimo umas 10.

(-.n)

- Enquanto os alunos escreviam, ela circulou pela sala de aula observando as escritas e
relembrando que deveriam reler apos a escrita da palavra.

P: Nao esquecam de ler a palavra para ver se estdo certas, ¢ importante ler.

A: Ta, tia.

(-r)

P: Agora vocés vao escolher uma dessas palavras para escrever uma frase. Agora eu quero uma
frase criativa, ndo quero “A bola é bonita”, ok?!

A: Ok.

(12 observagao, professora 2)

Pelo exposto, observamos que ela intencionava verificar o repertdrio de palavras
conhecidas dos alunos, avaliando o nivel de escrita, além disso, ver se eles ja
conseguiam produzir frases. Notamos, também, que ela sempre tinha a preocupagdo de
chamar a atengdo para a importancia da leitura das palavras escritas, estratégia que
auxilia os estudantes que estdo em processo de apropriacdo. Como afirma Morais
(2012), essas tarefas sdao também, atividades de leitura, porque enquanto vao
construindo as notagdes, seus autores tendem a reler o que j& produziram. Sendo assim,
segundo o autor, escrever também funciona como das exercicio do dominio das
correspondéncias letra-som para a leitura, devendo o estudante usufruir dessa reflexao

adicional, sempre relendo o que escrevem.

Além da leitura das palavras, nesse tipo de tarefa (ditado de palavras e escrita de
palavras), a docente destacava a importancia de rever a escrita das palavras, com o
objetivo de eles perceberem o que haviam errado, como podemos observar no extrato da

entrevista, a seguir.

Na escrita, eu pego para que eles revejam sempre o que eles escreveram para

que possam observar onde eles estdo errando... (P2. entrevista)

Na 3* observacao, no segundo momento do dia, depois da atividade no livro
didatico de Lingua Portuguesa (Aula 9), vendo a importincia de ampliar o

conhecimento sobre as rimas, conteido que estava presente em uma das questoes do
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material do SL (Ver Figura 88), a educadora propde como tarefa complementar o jogo

“O jardim das rimas” e copia das rimas do jogo no caderno.

Figura 97 - Ativ. jogo (3* Obs.

Figura 98 - Ativ. no caderno (3* Obs.

Fontes: Dados da pesquisa.

O jogo “Jardim das rimas”, foi um jogo criado pela professora, sendo formado
por um miolo, contendo a parte que rimava, e sete pétalas, cada uma colada num
pegador, com as palavras da rima. Salientamos, ainda, que ela produziu miolos e pétalas

com diferentes rimas, vejamos como essa atividade foi conduzida.

()

P: Vamos gente, vamos la. Tenho exatamente 2, 4, 6, 7 alunos; exatamente a mesma quantidade
de miolos aqui. Vamos aqui identificar os sons.

(Foi mostrando os miolos e os alunos falando)

A: Ela.

P: Ela.

A: Ou

P: Ou

A: Au

P: Au

A: Inho

P: Inho.

(...)

P: Vamos fazer uma brincadeira que é o seguinte... tenho aqui um miolinho com de oito (8)
folhas. Vou entregar um miolo para cada e aqui estdo as pétalas. (Colocou as pétalas espalhadas
sobre as mesas - ela tinha feito um grande grupo).

(Passou entregando os miolos)
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P: Tem varias palavrinhas, vocés vao ter que procurar as palavrinhas que terminam com o
mesmo som.

A: Ja pode tia.

P: Calma, deixa eu terminar de organizar. 1, 2, 3; ja!

A: Achei!

A: S¢ falta uma pra mim.

P: Presta atencdo tem que terminar com 0 mesmo som.

A: Ao, d0.

P: Primeiro vocés pegam as pétalas e depois fazem a leitura da palavra.

(-

- Apo6s grudarem as oito pétalas.

P: Agora facam as leituras das palavras. Vou dar 2 minutinhos para vocés fazerem a leitura e
depois vocés vao ler pra mim.

A: PA-NE-LA. Panela.

A: Tia eu ndo sei ler ndo.

P: Primeiro vocé vai ler sozinho e depois vai ler pra mim. Vao tentando ler ai.

()

P: Vou chamando pra fazer a leitura, (falou o nome do aluno) coloque sua flor aqui. Leia aqui.
A: PA-NE-LA Panela.

P: Aqui.

A: CA-DE-LA. Cadela.

P: Essa.

A: A-MA-RE-LA. Amarela.

()

P: (Falou o0 nome do aluno) coloque sua flor aqui, pode ler.

A: EN, esse nao sei.

P: G.R.A fica como?!

A: GA.

P: Tem um R no meio, fica GRA.

A: EN-GRA-CA-DO. Engragado.

(-

P: Agora (falou 0 nome do aluno).

A: PU-...

P: Qual é o seu som?!

A: OU.

P: Entdo todas as suas palavras vdo terminar com OU, com o sonzinho OU. Entdo aqui fica
como?!

A: PU- LOU. Pulou.

(- Apds o aluno ler, ela refez a leitura das palavras frisando o som final.)

P: PulOU, dan¢cOU, andOU...

()

P: Quem ja fez a leitura para tia (falou seu nome) pega o caderno e o lapis e faz o cabecalho.
()

A: E pra fazer mais o que?!

P: Pera que estou tomando a leitura (falou o nome da aluna). Digo ja.

(-

P: Coloquem ai em baixo o primeiro quesito. (Escreveu no quadro). Vocés vao fazer uma lista
com os nomes que vocés leram, coloquem ai um quadradinho e escrevam o som. Depois
escrevam as palavras. (O jogo ficou com os alunos)

A: Ta.

A: E pra fazer um quadradinho aqui ¢ tia?

P: E sim, aqui vocé vai colocar o som que vocé pegou e escreve as palavras.

()
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(32 observagio, professora 2)

Com base no fragmento, percebemos que a docente, ao propor o jogo, objetivava
levar seus estudantes a refletirem sobre a sonoridade das palavras. Vimos que ela,
inicialmente, fez a leitura coletiva dos sons, em seguida, distribuiu um som para cada
discente e pediu que identifiquem dentro de um repertério de palavras as que
terminavam igual, com o mesmo som. Além da identificacdo das palavras, solicitou a
leitura e posteriormente, escrita/copia das palavras no caderno. Vimos que durante a
leitura, fazendo uso dos seus saberes experenciais (Tardif, 2002), ela proporcionou

algumas ajudas aos alunos, fazendo um trabalho mais individualizado.

Ja na 4" observacao, depois dos informes e da leitura deleite, foi realizada a
atividade no caderno. As questdes envolviam: escrita/copia da produgdo coletiva do

bilhete e a identificacdo (perguntas) da estrutura do género (Ver Figuras 99 e 100).

Figura 100 - Ativ. no caderno (4 Obs.) -
cont.

Fontes: Dados da pesquisa.
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Na tarefa de producgdo de texto, observamos que ela tentou criar uma situagao
real de escrita, situacdo essa que emergiu da leitura da histéria da Chapeuzinho
Vermelho de Pedro Bandeira (leitura de leite). De acordo Geraldi (1997), é necessario
que se tenha ndo somente 0 que escrever, mas também para que e para quem escrever.
Além disso, destacamos que a escolha do género textual, estava atrelada ao género
trabalhado na aula anterior (Aula 9) do livro didatico do Se /iga (Ver Figura 88). Quanto
ao uso do livro didatico ¢ a criagdo de situacOes reais de escrita, em entrevista, ela

relatou:

Eu acho que o livro didatico propde algumas atividades interessantes. Mas, ndo acho
legal pra ser utilizado como um passo a passo como o programa sugere. Primeiro
porque cu prefiro fazer atividades mais significativas para o aluno. Que tragam
situagdes reais de escrita e que eu possa contemplar também situagdes do dia a dia e
também porque ele ndo esta contemplando eu acredito os niveis iniciais da escrita e eu
acho que ele fica dificil para quem esta comegando por exemplo... (P2. entrevista)

Vimos que, apesar, de a professora dizer que os livros tinham algumas
atividades interessantes ela ndo seguia a ordem das aulas e que via a necessidade de
criar situacdes mais reais de escrita de texto e outras tarefas de apropriacao do sistema
de escrita mais condizentes com os niveis dos alunos, sendo assim, pudemos notar que
ela identificou as limitagdes do material didatico. Vejamos, a seguir, como conduziu

essa aula.

(...)

P: O que tem de diferente nessa historia?!

A: O lobo comeu a vovo.

A: Isso ndo pode tia.

P: Nos contos isso pode acontecer. Vocés acham que isso poderia ter sido evitado?!

A: Sim.

P: Como vocés acham que a vové poderia ter sido avisada dos planos do lobo?

A: Ligar por telefone.

P: E se 1a ndo tivesse telefone? De que outro jeito podiamos avisar?

A: Era s6 pegar um avido e escrever, e mandar o recado.

P: Olha a sugestao do (falou o nome do aluno), poderiamos escrever um recado pra ela. Como
seria esse recado, esse bilhete?! Como eu vou escrever?

A: Coloca vovo.

P: Isso... comecamos escrevendo o nome da pessoa que vai receber. E depois?

A: Nio abra a porta que tem um lobo mal.

A: E melhor dizer que o lobo tava na porta.

P: E esse lobo tava como?! Vestido de qué?

A: Chapeuzinho Vermelho.

P: Precisamos escrever isso, entdo vamos l4... Nao abra a porta porque o lobo esta de disfarcado,
de que? (Escreveu no quadro)
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A: De Chapeuzinho Vermelho.

P: Isso... de Chapeuzinho Vermelho. E ai, vamos la...

A: Que ta correndo risco.

P: E isso, como eu coloco isso?! Vocés vio completar a frase.

A: Espere que ta vindo um avido.

A: Porque ele qué comer a senhora.

P: O avido é o que a gente vai mandar, vamos ver como vamos colocar isso. (Releu o que
tinham escrito)

(...)

P: Agora ela precisa saber quem mandou?

A: Chapeuzinho.

P: Lembra que a gente combinou que iria fazer faz de conta e entdo que mandou?!

A: Turma do Se liga.

A: Coloca Beijos Turma do Se liga.

P: (Escreveu o que eles tinham falado) Esse texto ¢ o que?

A: Um bilhete.

P: Isso... tem quem escreveu, o assunto e a despedida. S6 olhando sem ler da pra saber que é um
bilhete?!

A: Sim.

P: To muito feliz com vocés. Agora peguem o caderno para copiar.

(...)

P: Na segunda vocés terdo que pintar no texto de acordo com a legenda. Quem recebeu o
bilhete?

A: A vovo.

P: Ai vocés pintam de vermelho.

(...)

- Enquanto eles faziam ela foi passando para ajudar quem tinha dtvidas.

(42 observagao, professora 2)

Durante a producdo, notamos que a educadora realizou, continuamente,
atividades de planejamento, escrita, revisdo, escrita e novo planejamento (Brandao; Leal,
2007). Portanto, ela vai mostrando aos estudantes as agcdes necessarias para um produtor
de texto. Ja no outro quesito, fez a explicacdo e solicitou que os estudantes a fizessem

sozinhos, porém a todo momento ela passava ajudando quem estava com dificuldades.

Na segunda semana de observagdo, na 5* observag¢ao, apds o momento inicial,
para introduzir a atividade do caderno a professora fez uma dindmica/brincadeira com
os alunos. A dindmica/brincadeira consistia em fazer alguns movimentos de acordo com
a musica, em seguida, fez o resgate de outras brincadeiras que usavam a musica e, as
que davam para fazer na sala eles puderam brincar. Vejamos como ela conduziu a

brincadeira.

| ()
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P:Vocés usam alguma musica para brincar?

A: Pular corda.

P: E como ¢ a brincadeira?

A: Gira a corda bem alto, bem alto... até¢ ndo aguentar mais.

P: Qual mais?!

A: Adoleta.

P: Vamos fazer essa. Tem que bater no ritmo da musica vocés sabiam?! Vé.

(-.n)

- Foram batendo na méo e cantando.

A: Errei tia... ndo sei.

P: Estamos aqui para aprender, a gente bate nas silabas. Assim oh.

- Foi cantando/silabando e batendo nas maos (alunos e professora)

(-r)

P: Agora senta um pouquinho, imagine se eu perguntasse brincadeiras que usam musicas
passariamos dias falando. Essas musicas que sdo usadas para as brincadeiras tem um nome se
chama parlendas, vocés ja ouviram?

A: Lendas.

P: Olha eu disse PAR-lendas, ndo lendas. As parlendas a gente usa musicas para brincar.
Adoleta, fogo foguinho fogdo... Foram musicas inventadas pelo povo, portanto ela sofre
algumas modificacdes, a medida que as criancas vao brincado elas vdo mudando. A gente vai
trabalhar hoje uma parlenda, enquanto eu termino de organizar aqui vocés vao terminando a
outra parlenda. Lembram que a gente trabalhou?!

A: Sim.

P: Vocés vao fazer agora a escrita dela. (Foi chamando os alunos e entregando o caderno)

A: E pra fazer o cabegalho tia.

P: Isso, primeiro faz o cabegalho e depois copia.

(-r)

P: Oh turma do Se liga copiar sem ler ndo tem sentido. Leiam viu. Olha como vocé colocou
“sapo”, mas ¢ “O sapo”.

P: Coloquem o material embaixo da banca, vocé ouviram as parlendas. Vocés ja ouviram a
parlenda “Corre cutia”?!

A: Nao.

A: Corre com a tia.

P: Essa brincadeira faz numa roda, eu vou ensinar pra vocés. Se vocés quiserem depois podem
brincar na rua, em casa. Vamos para o patio fazer 14, a gente precisa de espago.

(-r)

- Explicou a brincadeira e a musica/parlenda que deveriam cantar. Em seguida, brincaram.

P: A musica ¢ assim... (Falou pausadamente) Vamos 14, tentem repetir (Falou lentamente
novamente a parlenda).

A: Corre cutia na casa da tia...

P: Pronto agora vou explicar a brincadeira. Fica na roda e uma pessoa na musica vai rodando...
(-r)

P: Vamos la’, agora tem que cantar. Todo mundo...

A/P: Corre cutia...

- Brincaram por um certo tempo e depois retornaram para sala de aula.

(.)

(52 observagdo, professora 2)

Notamos que a docente 2 proporcionou um momento agradavel e de reflexdes
sobre o uso de musica em algumas brincadeiras. Na tarefa do caderno, inicialmente,

foram concluir a atividade da aula anterior (Ver Figura 101), copia da parlenda
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trabalhada. A leitura e a escrita de textos conhecidos, que se sabe de cor — situagdes de
ler sem saber ler convencionalmente — sdo consideradas situagdes produtivas de
aprendizagem e configuram-se, conforme discute Cavalcanti (1997), como situagdes de
pesquisa linguistica por parte da crianca, que tem, nesse ato, a oportunidade de
relacionar a escrita a fala, partes do oral com partes da escrita, seja partes maiores que

palavras ou menores, como silabas, fonemas.

_—

Figura 101 - Ativ. no caderno (5* Obs.)

| 0 sar0 NAO 1ava o PE

NAO LAVA pORQUE NAO QUER
ELE MORA LA NA LAGOA
NAO LAvA O PE

PORQUE NAO QUER

Ak LUBAFERRTIR A 54 S LIVA
ANzAS QUE CcHULE
e e

Fontes: Dados da pesquisa.

Apos retornarem do lanche, a professora explicou que iriam trabalhar a parlenda
“Corre cutia”. No primeiro momento, aprenderam a musica, s6 depois de terem
decorado ¢ que foi feita a explicagdo da brincadeira. Eles puderam vivenciar na pratica a
brincadeira, e consequentemente conseguiram decorar a parlenda brincando. Ao
retornarem para sala de aula da brincadeira, ela entregou a parlenda, fatiada em palavras,

para que cantarolando montassem as palavras do texto na ordem correta.

Figura 102 - Ativ. no caderno (5% Obs.)
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Fontes: Dados da pesquisa.

Durante a organizac¢do do texto e a corre¢do, observamos que a educadora fez
algumas intervengdes para auxilid-los na resolucdo correta. Além disso, percebemos que
a todo momento tinha a preocupacido de estimular a leitura da parlenda, de mostrar a
importincia da leitura para realizagdo da tarefa. Ela aproveitou para pedir que alguns
estudantes localizassem a palavra ditada e trabalhou a identificagdo das rimas presentes
no texto. Nesse momento, principalmente na leitura, foi fazendo intervengdes para
aqueles discentes que apresentavam dificuldades. Pelo exposto, vimos que mais uma
vez, a docente teve a preocupacdo ndo apenas de tratar de questdes de apropriacdo do
sistema de escrita, mas também de letramento, refletindo sobre o género textual e seu

uso social.

Evidenciamos, ainda, que a escolha desse género, conforme relatou em
entrevista, foi feita por considerar que esse tipo de texto e outros que fazem parte da
tradi¢do oral auxiliam os estudantes que estdo em processo de alfabetizacdo ¢ que a
partir deles ela desenvolve a consciéncia fonoldgica; como podemos ver no extrato a

seguir.

Pra alfabetizar gosto de utilizar textos ja memorizados por eles como cantigas
de roda, parlenda, cantiga... ¢ ai a gente trabalha principalmente consciéncia
fonologica depois uma pratica de escrita e depois assim a gente vai fazendo
as produgdes escritas.
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E por fim, na 7* observac¢ao, depois das orientagdes iniciais, fizeram tarefa no
caderno de Portugués e, apos o lanche, tiveram aula de informatica e atividade no
caderno de Matematica. A seguir, a Figura 103 trata do exercicio de Lingua Portuguesa

proposto nessa aula.

Figura 103 - Ativ. no caderno (7* Obs.)
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Fontes: Dados da pesquisa.

A tarefa envolvia um ditado de palavras trabalhadas, pudemos perceber que
todas as palavras ditadas estavam relacionadas com os personagens do folclore,
trabalhados nas aulas anteriores. A corre¢do do ditado foi feita de forma individual,

vejamos como ela realizou a corre¢do e o ditado.

()

P: Peguem o caderno e copiem o cabegalho.

A: Aqui tia.

P: Isso... coloquem ai os niimeros.

A: Pronto tia.

P: Vou comegcar o ditado, cada um faz do seu jeito. Primeira palavra “BO-TU”. Botu. Uma dica,
nessa palavra falamos bo-TU, mas esse som final ndo escreve com U. Prestem aten¢do quando
forem escrever.

A: Certo tia.
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P: Essa palavra tem R?! Pense direitinho nas partes da palavra e veja se tem mesmo.
A: Hum... tem nao tia.

P: Entdo ajeite. Pronto, posso falar a proxima?!

A: Sim!

P: SA-CI-PE-RE-RE. Saci-pereré

A: Tia ndo sei perer€.

P: Escreva do jeito que sabe, va falando as silabas e fazendo como acha que é.

(-.n)

P: Vou entregar o caderno de desenho, enquanto eu chamo vocés para ir corrigindo o caderno
vocés vao fazendo no caderno de desenho o desenho da sua lenda preferida. (Falou o nome do
aluno) traga o caderno.

(-.n)

P: Leia aqui...

A: Hum... t errado.

P: Ca-I-po-ra, ta faltando o que?

A: Ta faltando o I tia.

P: Vou colocar aqui a forma correta depois vocé copia a forma certa.

P: (Falou o0 nome do aluno) como ¢ o CHU.

A:XeU.

P: Nao de que outra forma podemos escrever o CHU?

A: Hum...

P: Igual a CHU-peta, CHUva.

A: C, H tia.

()

(72 observagao, professora 2)

Vimos que, durante o ditado, a docente silabou as palavras como forma de
fornecer ajudas para escrita correta e ainda foi dando dicas para escrita de algumas
palavras (“Uma dica, nessa palavra falamos bo-TU, mas esse som final ndo escreve com U”).

Ja na corregdo, observamos a preocupagdo da mestra em levar as criangas a perceberem onde

haviam errado e leva-los a chegar a forma correta.

e Material do PRAVALER

Além do caderno e do livro didatico de Lingua Portuguesa, outro recurso muito
usado por essa educadora foi a ficha do PRAVALER, identificamos que ela apareceu
em quatro (4) dias (2%, 67, 10* e 11* visitas). Com base no Quadro 22, pudemos inferir
que ele foi utilizado pelo menos uma vez na semana, exceto, na ultima que apareceu
duas vezes. Nas duas primeiras semanas, percebemos seu uso logo apos a leitura de um
texto (HQ e reportagem) do material de didatico do Se liga, ja na ultima, foi o unico

material utilizado na aula. O material do PRAVALER, como dito anteriormente,
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pertence ao PROLER e ¢ composto por um conjunto de atividades diversificadas, que

consideram os diferentes niveis de escrita das criangas.

Na 1% observacio, depois dos informes iniciais, da marcacdo do cartaz de
acompanhamento mensal e da correcdo da tarefa de casa, houve a tarefa do
PRAVALER. No entanto, destacamos/relembramos que essa correcdo envolveu a
leitura, interpretacdo e analise da HQ do livro didatico do Programa (Ver Figura 82). As
questdes do material envolviam: leitura, compreensdo e produgdo de texto, escrita de

palavras e frases, e completar palavra com silaba a partir das imagens.

Figura 104 - Ativ. PRAVALER (2 Obs.)  Figura 105 - Ativ. PRAVALER (2° Obs.) -

cont.

Figura 106 - Ativ. PRAVALER (2% Obs.) - cont.
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r——-*

ESGREVA O NOME DE TRES ALIM
MAIS GOSTA-

C .

COMPLETE O NOME DAS FRUTAS DA LISTAABAIXO.

ENTOS QUE VOCE

4.

6. ESCREVA UMA FRASE UTILIZANDO OS NOMES
DOS ALIMENTOS ABAIXO.

@
”
3

Abividades desenvalvidas pelo Micleo da Alfabtizachic & Lewamento- Falll

Fontes: Dados da pesquisa.

Iniciou fazendo um comparativo entre a tirinha que estava na tarefa e a HQ lida
no livro didatico de Portugués, frisando questdes referentes ao género textual. Apos esse
comparativo, solicitou que fizessem, como de costume, a leitura silenciosa do texto, em
seguida, a docente faz a leitura, para s6 depois escolher duplas de alunos para realizar a

leitura das falas dos personagens da tirinha; como podemos observar no fragmento.

()

P: A gente vai fazer uma atividade aqui, desse material. A gente ja fez outras atividades. Vamos
uma atividade sobre esse género textual que vimos. Qual é o género textual?

Al: Quadrinhos.

A: Historia em quadrinhos.

P: O género textual € o tipo como o texto € escrito, a gente ja viu bilhete, lista, poema e agora
vamos ver historia em quadrinhos. Coloca o nome de vocés. (Foi entregando a ficha)

A: Nome completo tia?

P: Nome completo.

(-.n)

P: Vamos 14, aqui temos uma tirinha. Tem as mesmas caracteristicas da HQ so6 que sdo poucos
quadrinhos, é mais curtinha. Vejam so, o mais importante ¢ que toda historia que é contada € ter
um comec¢o, um meio € um fim; na tirinha a histéria ¢ contada nesses quadrinhos. Nesses
poucos quadrinhos. Vocés vao ler sozinhos a tirinha, leiam ai.

A: Sei ndo tia.

P: Sabe sim, vocé sabe e muito. Leia.

(-.n)

P: Vou ler e vocés acompanham. (Fez a leitura da tirinha). Agora vou chamar dois alunos para
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fazer a fala dos personagens, agora prestem atengfo. Quando um termina tem de comecar o

outro. (Chamou o nome dos alunos).

A: E mesmo

P: Presta atencdo aqui, tem um sinal de pontua¢do ai? Qual é?

A: Interrogacdo.

P: Entdo na hora de ler tem de colocar a entonagio de pergunta, “E mesmo?”
(-r)

P: Agora depois que a gente leu e olhando para as imagens vamos responder essas perguntas.
(Leu a primeira pergunta) E ai o que aconteceu?

A: A Magali comeu.

P: E como vocés sabem?

A: Porque Magali come muito.

P: Isso, mas na tirinha a gente consegue ver algo mais?! Na imagem?!

A: A boca da Magali.

P: Vou escrever a resposta no quadro copiem.

(..)

(22 observagao, professora 2)

Com base nos dados, evidenciamos que ela explorou diferentes estratégias ao
propor a leitura da tirinha (individual silenciosa, em dupla, pela professora). Na
individual, eles puderam aprimorar a leitura silenciosa e conhecerem o texto. J4 na
leitura pela professora, as criangas puderam ver o “modelo” de leitura. E por fim, na
leitura em dupla, aproveitou para trabalhar sobre a entonag@o e os usos dos sinais de

pontuacao; e melhorar a leitura em voz alta.

Posteriormente, a leitura do texto, a mestra foi lendo as questdes de
compreensdo textual (a, b, ¢ e 2%) e eles foram respondendo no coletivo. Destacamos,
ainda, que ela sempre trazia outros questionamentos, as vezes em cima da resposta e as
vezes com base na tirinha. Ja no quesito de produgao textual, realizado depois do recreio
e do relaxamento, vimos que, inicialmente, a docente fez a explicagdo coletiva e cada
estudante produziu sua tirinha. Notamos que a todo momento, durante a produgio,
passava ajudando e orientando os discentes; seja relembrando a estrutura do género ou

seja na escrita.

Nas demais questdes (4, 5 e 6), a educadora ia fazendo a leitura e a explicacao
coletiva, e dava um tempo para que os alunos sozinhos escrevessem, destacamos que
nao fez a escrita da resposta no quadro. Ao concluir cada quesito ela passava olhando e

fazendo as intervengdes quando necessarias.
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Na 6 observacio, na primeira parte da aula, teve os informes iniciais, atividade
no livro didatico de Lingua Portuguesa (leitura e compreensdo da reportagem) e os
estudantes puderam brincar no patio da escola. Apos retornarem do lanche, eles foram
realizar a tarefa do material do PRAVALER e, ao final do horario, foram para biblioteca.
As questdes envolviam: leitura de texto, identificacdo de palavras no texto (ditado),
contagem e separacdo de silabas, leitura de palavras, contagem de letras nas silabas e

escrita de palavras de acordo com quantidade de silabas. Vejamos, a seguir, nas Figuras.

Figura 107 - Ativ. PRAVALER (6" Obs.) Figura 108 - Ativ. PRAVALER (6" Obs.) -

: cont.
1 LEIA O TEXTO COM AsJUDA DOA) PROFESSOR{A).

e 3. FALE OS NOMES DOS DESENHOS E ESCREVA O NUMERO
: DE SILABAS DENTRO DO CIRCULO.
PERDI MEU ANEL NO MAR

UDE MAIS ENCONTRAR
Eﬁg\a:R ME TROUXE A CONCHA
W Q
ANEL O

BALEIA
A QUE FOI PARAR NA GOELADABA
OgESRERgOUE FOI PARAR NO DEDO DA SEREIA
OU QUEM SABE, O PESCADORMOR
PESCOU O ANEL E DEU PRO SEUA i

(BIA BEDRAN)

(L)
@
&

DE PRESENTE PRA ME DAR
BALEIA

2. CIRCULE NO TEXTO AS PALAVRAS QUE
O(A) PROFESSOR{A)} DITAR. |

PESCADOR

Figura 109 - Ativ. PRAVALER (6* Obs.) - Figura 110 - Ativ. PRAVALER (6* Obs.) -
cont. cont.
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4, FALE O NOME DOS DESENHOSE ESCREVA SEPARANDO & PESQUISE COM SEUS COLEGAS E PROFESSOR(A)

AS SILABAS. A) PALAVRAS QUE TENHAM 3 SILABAS.

T » = T

& 3 b y B) PALAVRAS QUE TENHAM 2 SILABAS.

e e S ) PALAVRAS QUE TENHAM 4 SILABAS.
iy o . RAS . .
5. OBSERVE ASEPARACAD DAS SILAEEICET%;SS A ASiiABA == —_
" ABAIXOE ANOTE A GUANTIDADED D) PALAVRAS QUE TENHAN 1 SILABA.

au
7. SEPARE AS SILABAS DAS PALAVRAS QUE VOCE PESQUIS
E PINTE CADA SILABA DE ACORDO COM AS CORES ABALXO.

b |
m

1k T
= R
VERDE — SILABAS COM 1 LETRA
VERMELHO — SILABAS COM 2 LETRAS,
AZUL - SILABAS COM 3 LETRAS.
PIN-CEL
A-NEL e
1] CI1E

& PES-CA-DOR
&)

= a0 ke Mg e e Latromenia - 2017 (R

o4 Ativigates dessrchiss pek: Nidso e Allabelzassc @ Letmmsnto - 2017

Fontes: Dados da pesquisa.

Para essa atividade, a docente modificou a organizagao da sala de aula, solicitou
que os educandos colocassem as bancas uma de frente para outra de modo a formar um

grande grupo. Ela escolheu um ponto estratégico para sentar-se, de modo que conseguia

atender e acompanhar a maior parte dos alunos.

Na questdo de leitura de texto, como comumente fazia, pediu que eles primeiro
fizessem a leitura silenciosa, s6 em seguida, escolheu um estudante que ja tinha uma
certa fluéncia para fazer a leitura. Destacamos que na atividade do texto, para além do
que ¢ proposto, fazendo uso dos seus saberes experienciais, ela propde o trabalho de

identificacdo e marcacao das rimas presentes parlenda.

Nos demais quesitos, vimos que houve a explicagdo da tarefa no coletivo, porém
cada aluno respondeu sozinho. Salientamos que nessas tarefas em que eles foram
solicitados a fazerem “sozinhos” a professora, assim como fez em outros momentos, a

todo momento, ela acompanhava e fornecia ajudas, principalmente, para aqueles que

tinham mais dificuldades.

Por fim, na ultima semana de observacao, identificamos o uso desse material em
dois dias (10* e 11* observagdes), sendo utilizado como a unica atividade. Na 10*

observacio, cla foi realizada ap6s os informes iniciais, ja na 11%, depois da corre¢ao da
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tarefa de casa. Nesse primeiro dia (10" observacgao), as tarefas envolviam: leitura e

localizagao de informagdes do texto, identificacdo de palavras (caga-palavras),

escrita/copia de palavras, completar palavra com letra, escrita de palavras (cruzadinha) e

leitura de palavras.

Figura 111 - Ativ. PRAVALER (10° Obs.)

1. LEIAD TEXTO,

Figura 113 - Ativ. PRAVALER (10* Obs.) -

A GIRAFA

A GIRAFA E O MAIOR RUMINANTE E © MAMIFERO MAIS ALTO DA
TERRA, PODENDO ATINGIR § METROS DE ALTURA. [..]

SEU PADRAO DE PELAGEM, QUE LEMBRA UM MOSAICO
CASTANHO-AVERMELHADD E GREME, & UNICO E MUITO UTILIZADO NO
RECONHECIMENTO DE INDIVIDUOS

SAO ORIGINARIAS DO SLIL DA AFRICA E SAQ EXCLUSIVAMENTE
HERBIVORAS, SE ALIMENTANDO DE FOLHAS DAS COPAS DAS ARVORES,
PREFERENCIALMENTE DE AGACIAS, MIRRA E COMBRETUN. [...]

O CORACAD DAS GIRAFAS £ MUITO GRANDE. COMO ELE FICA
DISTANTE TANTO DA CABEGA QUANTO DAS PATAS, HA A NECESSIDADE DE
BOMBEAR SANGUE COM MUITA FORGA PARA QUE ESSAS AREAS SEJAM
ATINGIDAS. [..]

SEUS SENTIDOS MAIS APURADOS SAO WISAQ E OLEATO. O3 OLHOS
SAO POSICIONADOS LATERALMENTE, © QUE AUMENTA SELF CAMPO DE
VISAD, E SAQ CAPAZES DE DISTINGUIR AS CORES VERMELHO, LARANJA,
AMARELC, VERDE E VIOLETA, ESSES ANIMAIS CONSEGUEM CORRER A
UMA VELOCIDADE DE 50 A 80 KMH,

AS FEMEAS DAQ A LUZ APENAS UM FILHOTE POR VEZ, APOS UMA
BESTACAD DE 15 MESES, A LACTAGAD PODE DURAR DE 6.A 12 MESES[..]
OS FILHOTES NASCEM GOM AS FEMEAS EM PE, E A QUEDA ATE O CHAQ
ROMPE O CORDAC UMBILICAL, CERCA DE UMA HORA APOS O
NASCIMENTO, O FILHOTE JA ESTAEMPE [..|

s cel Ncien oo

cont.

S Toraren 2
2 httpitewcintoastola oonisnimals e

Figura 112 - Ativ. PRAVALER (10* Obs.) -
cont.

2, REGISTRE, ATRAVES DE DESENHO, O QUE VOCE DESCOBRIU
SOBRE A GIRAFA.

-3 PREENCHA A FICHA TECNICA SOBRE AS GIRAFAS, DE ACORDO
COMAS INFORMAGOES DO TEXTO.

FICHA TECNICA SOBRE AS GIRAFAS

gl Ao
ALTURA f” T
ALMENTAGAO n
SENTIDOS MAIS APURADOS

PERIONG DE GESTAGAO
PERIODO DE LACTAGAD 7

Figura 114 - Ativ. PRAVALER (10 Obs.) -
cont.
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4, PROCURE NO GUADRO, PALAVRAS QUE TENHAN A3 LETRAS | & COMPLETE AS PALAVRAS COM AS LETRAS G OU J.
GEJ N GO QU N ) E € -AS. Gizelig

- T

Cdiremants <2017

Figura 115 - Ativ. PRAVALER (10° Obs.) - cont.

HA COM OS NOMES DAS

Fontes: Dados da pesquisa.

J& na 11* observagdo, os quesitos, basicamente, envolviam: leitura e
compreensdo de texto, longo e curto, e escrita de opinido. Vejamos, a seguir, nas

Figuras.



212

Figura 116 - Ativ. PRAVALER (11* Obs.) Figura 117 - Ativ. PRAVALER (11* Obs.) -
Ll y cont.

Eur E UM TRSBALHO WUITO WPORTANTE |

e ; 2

oot 1 CGEID ' FADA DI ANOR' E VD
Lial

wien [

i iALER! i A
ATWICADE 0F APROPRISCAG DO SISTEVA DF. ESCAIA ALFRBETICA.
[Nivel de ascrite: 4 soéton!

ES00LA ML Micipe; SR
el e A I

CBITLRA L INTERFRTACAD DS 12670
ACTHPANIE A1 EI1 R4 DO TEATC :
HISTOR A 04 743 NHa 605 D755

Figura 118 - Ativ. PRAVALER (11? Obs.) - Figura 119 - Ativ. PRAVALER (117 Obs.) -

cont. cont.
3. ESOREVAAS FUNGOES DE CADA UMt DAS FABAS: V- Ak 220 Y5 { ) NAO. FORQUE?

FaDA MAIS VELRA Sl N

FADADOMEID e

FaDAMASNOVA —_—
A JOVEM FADA TROCARIA O DENTE D2 LEITE POR

i

1] KA PU_SEIRA,
AIUNA MOZDA,
{GIUM AMEL

(DL BRINOUEDS _ -
: DO PEGTISEIONAL QUE SUIDS DOS NOSSGS DENTEST AROUE

5. EBCREYA 0 QUS YOCE FAZ PARA CUIDAR DOS SFUS DENTES.

L1 A FISTERIA EM DLADRINHGS ASAIND:

A O TEXTO NQUAMENTE JUNTO 4D {4 SROFESSOR (8] E PNTE DE CORES.

i NSGNAGEM ENARRADOR | COR : i
[ | . T
o1

Fontes: Dados da pesquisa.

Salientamos que, nesses dois dias, houve algumas modificagdes na condugdo das
questdes, visto que a maior parte dos estudantes ja conseguiam ler e escrever com certa

autonomia. Na leitura coletiva dos quesitos, essa atribui¢ao passou a ser dos alunos e
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ndo mais, exclusivamente, da docente. Outro ponto, que percebemos, foi na resolugdo e
explicacdo, na metade da tarefa os eles foram “desafiados” tentarem fazer sozinhos (a
partir do 4° e 6° quesitos, respectivamente), sem a explicagdo da educadora. Quanto a
correcdo, nas questdes de leitura e compreensao de texto, elas foram realizadas de forma
coletiva; ja nas que envolviam apropriacdo do SEA, permaneceu um trabalho mais
individualizado. E por fim, na leitura dos textos, visando dar uma maior autonomia aos
discentes, ela passou enfatizar a leitura coletiva e partilhada, onde, durante a leitura, ia

chamando varios alunos para lerem.

Diante do exposto, ao analisarmos a condug¢do das atividades no PRAVALER,
de modo geral, nas questdes de leitura de texto a docente propunha, inicialmente, a
leitura silenciosa pelos alunos e depois conjunta. Vimos, também, que ela oportunizou
tanto um trabalho mais individualizado quanto o coletivo. No trabalho mais individual,
percebemos que enquanto os discentes faziam a leitura a educadora aproveitava para
fazer o atendimento aos que tinham mais dificuldades. Ja nas demais questdes, notamos
que havia um equilibrio na proposta de resolugdo dos quesitos, havendo alguns
momentos em que ela explicava a questdo e pedia que fizessem sozinhos e em outras,

eles respondiam juntos.

Ainda, ressaltamos, com base nos materiais, que as duas (2) primeiras (2* e 6*
observagoes) fichas do PRAVALER pertenciam ao bloco dos silabicos alfabéticos; e as
outras (9* e 10" visitas), ao dos alfabéticos. Nota-se, portanto, que ela percebia os
avangos apresentamos por seus alunos e sabia da necessidade de propor outras
atividades mais desafiadores para o novo nivel. A seguir, iremos analisar como essas

praticas refletiram no perfil final dos estudantes.

4.3.1.4 Um olhar sobre o perfil de saida dos alunos da professora P2

Apo6s analisarmos o perfil de entrada dos estudantes no inicio do ano letivo (2018),
de discutirmos um pouco sobre a rotina da docente e sobre suas praticas e as atividades
de apropriacdo do SEA, apresentamos, a seguir, os niveis de escrita evidenciados pelos
alunos ao final do ano letivo. Com o objetivo de identificarmos as evolugdes de cada
aprendiz, elaboramos o Quadro 23, que além do perfil final, também contempla os

dados do perfil inicial, ja apresentados anteriormente.



Quadro 23 — Perfil inicial e final de escrita dos alunos da professora 2

214

Identificacido dos|Identificacdo dos Qtd. Qtd.
Alunos Alunos .. .
Inicial Final
- Perfil Inicial - | - Perfil Final -

Pré — Silabico (PI) - - - - -
Pré — Silabico com inicio - - - - -
de fonetizacao (PII)
Silabico (S) A2 - 1 12,5% -
Silabico — Alfabético - - - - -
(SA)
Alfabético inicial (Al) A3 A2 1 12,5% 12, 5%
Alfabético intermediario | Al, A4, A5, A6, A3 6 75% 12,5%
(AIID) A7, A8
Alfabético consolidado - Al, A5 - - 25%
(AIIID)
Alfabético com escrita - A4, A6, A7, A8 - - 50%
convencional (AIV)
Total 8 8 8 100% 100%

Fonte: Dados da Pesquisa.

Com base nos dados do quadro, podemos evidenciar o quanto € como os alunos

avancaram em seus conhecimentos sobre o sistema de escrita alfabética. Ao final do ano

letivo, todos os estudantes ja apresentavam uma hipotese alfabética de escrita. A crianca

que estava no nivel silabico avangou para o alfabético inicial, ja a que estava no nivel

alfabético inicial progrediu para o alfabético intermedidrio. E as que iniciaram no

alfabético intermediario, avancaram para alfabético consolidado (Al e AS5) e escrita

convencional (A4, A6, A7 e AS).

Com relagdao a atividade de leitura de palavras, notamos que os discentes que

iniciaram o ano sem ler ou lendo com dificuldades evoluiram nessa habilidade, como

demonstra o Quadro 24.
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Quadro 24 — Perfil inicial e final de leitura de palavras dos alunos da professora 2

Niveis de Identificacao dos |Identificacio dos Alunos Qtd. Qtd.
apropriacio do Alunos . . .
SEA - Perfil Final - Inicial Final
- Perfil Inicial -
L& com fluéncia Al, A4, A5, A6, | Al, A3, A4, A5. A6,A7,| ©6 75% 7 87,5%
A7, A8 A8

Lé com A3 A2 1 12,5% | 1 12,5%
dificuldade
Nao 1é A2 - 1 12,5%
Total 8 8 8 100% | 8 100%

Fonte: Dados da Pesquisa.

A partir do quadro, identificamos que a maior parte dos estudantes (75%) ja

iniciaram o ano letivo lendo com fluéncia. Ja no perfil final, notamos que a crianga que

ndo sabia ler (A2) avangou para o nivel 1€ com dificuldade e a que lia com dificuldade

(A3) evoluiu para l&€ com dificuldade.

Diante dos dados, tanto da pratica quanto da atividade diagnostica, consideramos

que houve avangos na leitura e interpretacdo de textos, consideramos que isso ocorreu

por causa do trabalho realizado pela educadora que nao ficou restrito ao Livro Didatico

do SL. Vale salientar, que nessa atividade apenas um discente nao realizou; pois ele ndo

compareceu na semana que a diagnose foi realizada.

Quadro 25 — Perfil inicial e final de leitura e interpretacao de texto dos alunos da professora 2

Categorias Identificacao dos | Identificacdo dos Qtd. Qtd.
Alunos Alunos .. .
Inicial Final
- Perfil Inicial - - Perfil Final -

Ndo leu e/ou ndo Al A3 16,7% 14,4%
acertou nenhuma
das atividades
[propostas
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Leu e compreendey A7, A8 - 2 33,3% - -

apenas 1 questdo

Leu e compreendey A5, A6 A6, A7, A8 2 33,3% 3 42,8%

apenas 2 questoes

Leu e compreendey A4 Al, A4, AS 1 16,7% 3 42.8%
3 questdes
Total 6 7 100% 10%

Fonte: Dados da Pesquisa.

Destacamos que o aluno em negrito, ndo tinham participado da diagnose inicial,
por ndo ter conseguido realizar a leitura das palavras de forma satisfatéria. A partir da
analise da atividade final deles, constatamos que trés (3) estudantes conseguiram ler e
compreender as 3 questdes. Quanto aos avancos, que realizaram nas duas diagnoses,
pudemos notar que uma crian¢a nao avancou (A6), sendo assim, permaneceu lendo e
compreendendo 2 questdes. Ja a crianga (Al), que iniciou sem ler e/ou ndo acertou
nenhuma das atividades propostas evoluiu para leu e compreendeu 3 questdes, outra que
avancou para essa categoria foram o aluno AS. E, por fim, dois (A7 e A8) estudantes,
que havia conseguido ler e compreender apenas 1 questdes, no final do ano letivo

conseguiu progredir para categoria leu e compreendeu apenas 2 questoes.

Baseado no que foi apontado no perfil final no que diz respeito a permanéncia e
evolugdes dos niveis de escrita, que acabem, de certo modo, tendo influéncia nas
produgdes textuais das criangas, consideramos, a seguir, as produgdes dos 8 (oito)
estudantes que se encontravam no nivel alfabético de escrita. A Tabela 2 apresenta as

categorias que foram contempladas para andlise das producdes em ambos os perfis.

Tabela 2 — Categorias de analise dos perfis iniciais e finais de escrita de texto dos alunos da P2

Perfil Inicial Perfil Final
C NA PA PL TOTAL NA PA PL TOTAL
~100% ~100%
PTL | 1| 16,7% | 3| 50% | 2| 33,3% 6 20 25% - - 6 75% 8
PT2 | _ - 6| 100% | - - 6 20 25% 3 | 375% | 3 | 37,5% 8
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PT3 | 4| 66,7% | 2| 33,3% | - - 6 20 25% 3 | 375% | 3| 37,5% 8
PT4 | 3| 50% | 3| 50% | - - 6 20 25% 3 | 37,5% | 3 | 37,5% 8
PTS | 3| 50% | 3| 50% | - - 6 20 25% 3 | 375% | 3| 37,5% 8

Fonte: Dados da pesquisa. C: Categorias; NA: Néo atende; PA: Atende parcialmente; PL: Atende
plenamente.

Conforme os dados da tabela pudemos perceber que o total de alunos, que tiveram
suas producdes analisadas no inicio e ao final do ano, houve um aumento no
quantitativo no perfil final. No inicio do ano, 7 (sete) discentes participaram da
producdo, porém 1 (um) ndo teve seu texto incluido na amostragem acima por ter
realizado uma produ¢do ilegivel. J4 ao final do ano, os 8 (oito) estudantes, que

compunham a turma, fizeram a diagnose e todos foram incluidos na amostragem.

Considerando a divergéncia no quantitativo de produgdes, inicial e final, focaremos,
num primeiro momento, na analise geral das categorias de ambos os perfis, para, em
seguida, detalhar quem sdo esses aprendizes e quais os avancgos foram, ou ndo,

conseguidos.

No que diz respeito a escrita de texto com segmentacao (PT1), observamos que, no
perfil inicial, a maior parte dos alunos (50%) fazia a segmentacdo de forma parcial. No
entanto, no perfil final, identificamos que 75% dos estudantes conseguiam segmentar
plenamente as palavras em suas producdes. Esse avango da correta segmentacdo dos
textos estd relacionado aos niveis de apropriagdo do sistema de escrita, visto que a
consciéncia de separar as palavras uma das outras também ¢é adquirida no processo de

consolidagao do principio alfabético.

Com relacdo ao uso da escrita com correcdo ortografica (PT2), na diagnose inicial,
todos os discentes realizaram a escrita de forma parcial. J& na diagnose final, 3(trés)
criancas evoluiram da parcial para plenamente. Salientamos que os alunos que ndo

atenderam foram os que nao entraram na amostra inicial.

Na adequacao aos propdsitos de situagdo de escrita (PT3), notamos, assim como
na professora 1, que as criangas apresentaram certa dificuldade; sendo alta a incidéncia
de aprendizes que ndo atendiam esse aspecto, no inicio do ano (66,7%). No perfil final,
foi possivel observar um avango, tendo em vista que boa parte da turma (37,5%)

conseguiu fazer de forma parcial e plenamente. Inferimos que esse avanco esta
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relacionado ao fato de a docente ter criado situagdes e propositos reais de uso da escrita,

conforme orienta Soares (2006) e Geraldi (1997).

J& na categoria coesdo do texto (PT4), identificamos que, na diagnose inicial,
metade dos aprendizes ndo atendeu a essa categoria (50%) e a outra metade (50%) a
realizou de forma parcial em suas produgdes. Na diagnose final, 3 (trés) criancas
evoluiram da parcial para plenamente e, assim como nas categorias PT 2 e PT3, os

alunos que ndo atenderam foram os que ndo entraram na amostra inicial.

E, por fim, quanto a completude dos periodos e a concordancia entre as palavras,
percebemos, na diagnose inicial, metade dos aprendizes ndo atendeu a essa categoria
(50%) e a outra metade (50%) a realizou de forma parcial. J4 no perfil final, houve um

avanco de 3 (trés) discentes da subcategoria parcial para plenamente.

Diante disso, evidenciamos que apesar de alguns alunos terem avangado em suas
producdes, outros, mesmo estando com uma hipotese alfabética de escrita, nao
conseguiram desenvolver textos com boa estruturacdo entre os periodos, mantendo a
coesdo e a coeréncia. Esse dado mostra que ¢ preciso um trabalho mais sistematico
envolvendo a andlise e reflexdo sobre o texto, para além do ensino da apropriagdo do

sistema de escrita.

Considerando o exposto, vimos que o quantitativo de criancas que participaram de
ambas as diagnoses ndo foi o mesmo, portanto, essa visdo geral ndo possibilita uma
analise individual e mais detalhada acerca das progressoes de cada um dos aprendizes.
Para isso, elaboramos o Quadro 26, que identifica quais sdo os alunos que, na tabela
anterior, sdo quantificados em cada subcategoria de andlise. Destacamos, ainda, que a
partir disso, conseguimos visualizar quem sdo os estudantes que participaram de ambas
as diagnoses, que no quadro estdo destacadas em negrito, suas possiveis evolugdes ¢

quais as que participaram apenas da diagnose final.

Quadro 26 — Perfil inicial e final de producao de texto dos alunos da professora 2

Categorias Identificacdo dos alunos Identificacdo dos alunos
- Perfil Inicial - - Perfil Final -
NA PA PL NA PA PL
PT 1 - Escrita de texto A7 Al, Ad, AS, A2, A3 Al, A4,
com segmentacio A5, A6,
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correta A8 A6 - A7, A8
PT 2 - Escrita com Al, A4, A2, A3 | Al AS, A4, A7,
correcao ortografica A5, A6, A6 AS8
) A7, A8 )

PT 3 - Adequacio do | A1, A5, | A4, A6 A2, A3 | Al, AS, A4, A6,
texto aos propésitos de | A7 Ag A7 A8
situacao de escrita ’ -
PT 4 - Coesdo Al, AS, | A4, A6, - A2, A3 | Al, AS, A4, A6,

A7 A8 A7 A8
PT 5 - Completude dos | A1, A5, | A4, A6, A2, A3 | Al, AS, A4, A6,
periodos e A7 A8 A7 A8
concordiancia entre as -
palavras

Fonte: Dados da pesquisa.

Com base no quadro, identificamos na categoria PT1, em relacdo a segmentagao
correta do texto, todos os aprendizes (Al, A4, AS, A6, A7 e A8) que no perfil inicial
segmentavam de forma parcial seus textos, ao final do ano letivo, apresentaram uma
segmentacdo plena. J4 os estudantes que ndo participaram da diagnose inicial (2)

evidenciaram produgdes que ndo contemplavam esse aspecto.

Quanto a categoria referente ao uso da escrita com correcao ortografica (PT2),
dos alunos que se encontravam na subcategoria “atende parcialmente” (A1, A4, AS, A6,
A7 e A8) na diagnose inicial, apenas trés evoluiram na diagnose final para “atende
plenamente” (A4, A7 e AS8); os demais permaneceram na subcategoria “atende
parcialmente”. Além disso, os discentes (A2 e A3) que ndo entraram na diagnose inicial,

na final, concluiram na subcategoria nao atende.

No que diz respeito a adequacdo aos propositos de situacdo de escrita (PT3), das
criangas (A1, A5, A7 e A8) que iniciaram na subcategoria “nao atende”, trés (A1, AS e
A7) avangaram para “atende de forma parcial”’; e uma (A8) evoluiu para “atende

plenamente”.

Por fim, com relacdo a coesdo (PT4) e a estruturacdo dos periodos do texto e
concordancia (PT5); analisamos que os estudantes ainda apresentavam certa dificuldade
nessas categorias. Vimos que, inicialmente, os discentes (Al, A5 e A8) que ndo

atendiam a esse quesito e passaram, na diagnose final, a atender de forma parcial. E trés
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(A4, A5 e AB8) que passaram da subcategoria PA, no perfil final, para PL. Ainda vale
ressaltar que das criangas que tiveram suas produgoes analisadas apenas no perfil final,

elas ndo atenderam ao quesito referente a coesdo (PT4), bem como ao referente a

concordancia (PT5).

Diante disso, ressaltamos a maior quantidade de aprendizes que participaram da
diagnose final, fruto dos avangos ocorridos em relacdo a apropriacdo do sistema de
escrita alfabética, como também as progressdes dos alunos que realizaram ambas as

diagnoses e a atividade final.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nosso objetivo no presente estudo foi o de analisar as praticas de alfabetizacao
desenvolvidas em turmas do Programa de Corre¢do de Fluxo - Se liga, evidenciando
como elas contribuem para a progressdo dos alunos em leitura e escrita. Buscamos
analisar e comparar a rotina desenvolvida pelas docentes investigadas frente a rotina
proposta pelo Programa SL, analisar os encaminhamentos e intervengdes realizadas
pelas docentes no desenvolvimento das atividades relacionadas a apropriagdo e
consolida¢do do Sistema de Escrita Alfabética, analisar os avangos das turmas no
decorrer do ano letivo em relagdo as aprendizagens em leitura e escrita, € as possiveis
relacdes com a pratica da professora e/ou com a metodologia do Programa, e analisar as

atividades presentes no material didatico do Se liga, bem como as atividades utilizadas

pelas professoras.

Apresentaremos a seguir as principais evidéncias que obtivemos com a
realizacdo desse trabalho no que concerne ao material didatico do Se /iga e a rotina do
Programa, as praticas de alfabetizacdo e letramento desenvolvidas pelas docentes do SL
e as aprendizagens dos estudantes sobre a apropriacdo do sistema de escrita, leitura e

producao de texto.

Em rela¢do ao livro didatico do Se liga, vimos que ele tem como proposta
metodoldgica alfabetizar na perspectiva do letramento, com foco no desenvolvimento
de praticas de leitura e escrita. E, também, tem como opgdo o trabalho com géneros
textuais e sequéncia didatica. Quando comparamos com versdo anterior do material,
analisado por Dourado e Morais (2010), notamos que houve mudancas nessas
concepgoes, porém, apesar dessas mudangas percebemos que o ensino continua pautado

no método silabico de alfabetizacio.

Quanto as atividades do livro do Programa, observamos que houve ampliagdo do
repertorio de géneros textuais e a melhora na qualidade dos textos escolhidos. No
entanto, salientamos que a nova versao apresenta alguns problemas com a transposi¢ao
do texto original para o livro didatico, bem como em algumas atividades propostas a

partir deles.
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No que se refere as questdes de producao textual, ao analisarmos a edigdo mais
recente, identificamos que houve um aumento significativo nas propostas de producao,
no entanto; sdo poucas as situagdes de produgdo que consideram um destinatario real.
De modo geral, elas tinham ligagdo com o género principal trabalhado em cada unidade
e envolvia produgdes coletivas e individuais. Percebemos, portanto, uma mudanga
significativa de concepc¢do, saindo da crenga de que os alunos so estariam preparados
para produzir textos escritos depois que aprendessem a codificar e decodificar a escrita,
para uma proposta que possibilita que eles possam desenvolver atividades de produ¢ao

textual antes mesmo de terem se apropriado do sistema de escrita alfabético.

As atividades de apropriagdo do sistema de escrita alfabética, encontradas
envolviam letras (28), silabas (128), palavras (298) e diferentes unidades fonologicas
(43). Nota-se que, assim como a versdo anterior, analisada por Dourado ¢ Morais
(2010), a edicdo atual, prioriza o trabalho com silabas e palavras. Destacamos, ainda,
um quantitativo reduzido de tarefas envolvendo a consciéncia fonologica, atividades
essas, conforme afirmam Morais (2012) e Soares (2016), sdo importantes para a

alfabetizacao.

Para controle da agdo docente, além do material didatico, o Programa apresenta
uma rotina pré-estabelecida que envolve: acolhida, curtindo as leituras, revendo o para
casa, desenvolvimento das atividades (Portugués e Matematica), revisdo da aula e
atividades para casa. Assim como no material didatico, a rotina deve ser seguida tal qual

vem estruturada para obtencao do sucesso.

Quanto ao trabalho das docentes, constatamos que, de modo geral, ambas as
professoras ndo seguiam a risca a rotina pré-estabelecida pelo Programa, identificamos
poucos elementos dessa rotina presentes na pratica delas (corre¢do e explicagdo da
tarefa de casa e marcagdo do cartaz de acompanhamento mensal) e eles nao foram

seguidos na ordem.

Salientamos, ainda, que a professora 1, foi a que mais tentou seguir as
orientacdes do material do SL, fazendo poucas modifica¢des/ajustes aos comandos
dados nas questdes. Notamos, também, que ela propds tarefas extras na ficha, no
caderno e quadro, sempre tentando ajustar as atividades a proposta do Programa. E
quanto a trabalho com os diferentes eixos de Lingua Portuguesa, nos dias observados,

vimos que nao houve o trabalho com producao de texto.
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J& a educadora 2 aproveitou melhor o tempo pedagodgico acrescentando um
grande numero de atividades advindas da sua experiéncia, oportunizando mais
momentos de reflexdo sobre a escrita. Os dados evidenciaram que ela pouco seguiu os
comandos dados pelo livro do Se liga, a todo momento ela vai fazendo uso de agdes
taticas para “burlar” o que ¢ “imposto”, fazendo uso dos seus saberes experienciais para
isso. Além disso, vimos que ela propos tarefas na ficha, no caderno, jogos e roda de
leitura. Nos diferentes eixos de Portugués, verificamos que houve o trabalho com todos
eles, com uma énfase menor na oralidade, destacamos que houve situagdes de producio

textual com fungao social real ou mais proxima do real.

Em relagdo as aprendizagens das criancas, a analise dos perfis inicial e final
apontou que boa parte dos discentes, em ambas as turmas, j& iniciaram o ano letivo no
nivel alfabético de escrita e lendo palavras, o que se tratando de uma turma do SL ndo
deveria acontecer. Acreditamos que eles foram colocados nessa turma devido as
diagnoses de leitura e compreensao de texto e produgdo textual, nas quais percebemos

que os alunos apresentaram, no inicio do ano, bastante dificuldade.

Notamos que nas diagnoses de escrita de palavras, de leitura de palavras e de
leitura e interpretacdo de texto houve avancgos significativos em ambas as turmas. Na
classe da docente 1, ao final do ano letivo, na diagnose de escrita de palavras, do
percentual de alunos que ndo estavam alfabéticos, apenas, um (5%) aluno concluiu no

nivel pré-silabico com inicio de fonetizagao.

Quanto as de leitura, vimos que, ao final do ano, 76% dos estudantes
conseguiram ler palavras com fluéncia, acreditamos que o aumento desse percentual
esta relacionado a pratica da educadora, principalmente, no “treino” que ela fazia com o
caderno de leitura. No entanto, quando analisamos o desempenho, na de leitura e
compreensdo de texto, vimos que apenas 21% dos alunos leram e compreenderam as 3

questoes, atrelamos isso a pouca atengao dada a essas habilidades.

E com relagdo a producdo de texto, os dados mostraram que houve um aumento
significativo de producdes legiveis, saindo de 8, no inicio do ano, para 18, ao final.
Contudo, a maior parte das categorias os discentes atenderam de forma parcial ao
comando, exceto, em PT1 (a escrita de texto com segmentacdo) que metade da turma

(50%) fazia de forma parcial e a outra plenamente.
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J& nas diagnoses da docente 2, na escrita de palavras, observou-se que a maior parte
dos estudantes ja iniciaram o ano letivo no nivel alfabético de escrita, e no perfil final,
esses alunos avangaram para o nivel alfabético consolidado e com escrita convencional.

E o tnico discente que iniciou silabico evoluiu para o nivel alfabético inicial.

Nas atividades de leitura, ao final do ano, notamos que a crianca que nio sabia
ler palavras avangou para o nivel 1€ com dificuldade e a que lia com dificuldade evoluiu
para 1€ com dificuldade, salientamos que as demais j4 iniciaram o ano fazendo a leitura
com fluéncia. Quanto ao desempenho na leitura e interpretacdo de texto, vimos que
42,8% dos alunos leram e compreenderam as 3 questdes, atrelamos isso ao trabalho

desenvolvido pela educadora.

E por fim, na producao de texto, pudemos perceber que o total de estudantes, que
tiveram suas produgdes analisadas no inicio e ao final do ano, houve um aumento no
quantitativo no perfil final. E na maior parte das categorias os discentes atenderam de
forma parcial (37,5%) ou plenamente (37,5%) ao comando, exceto, em PT1 (a escrita de
texto com segmentacdo) que a maior parte da turma (75%) conseguiu realizar

plenamente.

Ainda evidenciamos, na de produgdo textual, que a turma da professora 2 teve
um melhor desempenho na producao final, bem como a qualidade das escritas. Esse
resultado certamente teve influéncia da pratica diferenciada da educadora, que nao se
limitou ao do Programa e acrescentou outras atividades de produgdo, com situacgdes

reais de escrita.

Acreditamos que, os dados levantados por essa pesquisa, contribuiram para
refletirmos sobre a necessidade de as escolas avaliarem melhor as aprendizagens dos
nossos estudantes e oferecer um ensino de qualidade, adequado as necessidades
individuais dos educandos para que eles possam se alfabetizar no tempo destinado para
tal fim, e isto € possivel como demonstrou a pesquisa de Cruz (2008), para que nao
promova a repeténcia e a existéncia de um Programa de Correcdo de Fluxo que,
desconsidera a heterogeneidade dos aprendizagens, limita suas aprendizagens; estimular
uma maior analise na implementacao de programas de corre¢do de fluxo para que, na
existéncia desses programas, os docentes possam ter mais autonomia para ajustar o
curriculo as necessidades de diferentes grupos de alunos que deles venham a participar,

sem ter que serem submetidos a executar propostas muitas vezes incoerentes com as
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necessidades deles e com as praticas construidas pelos professores ao longo de suas

experiéncias com o ensino de alfabetizagao.

Além disso, ressaltamos a importancia de trabalhar na perspectiva da
heterogeneidade, no sentido de fazer todos os alunos avangarem, € preciso que 0s
professores saibam avaliar os conhecimentos dos alunos e que esse trabalho avaliativo
seja feito constantemente. Notamos que ambas as professoras parecem ter a consciéncia
de que possui uma turma heterogeneia, ajustando os comandos das atividades para

atende-la, no entanto, evidenciamos que esse trabalho precisa ser mais sistematico.

Diante desses resultados ¢é possivel afirmar que o Se liga pertence a uma politica
de remediagdo, e nao de enfrentamento/prevencao, do fracasso escolar em nossas redes
publicas de ensino. Nesse sentido, compreendemos que ¢ fundamental importancia que
a partir desses estudos, outros possa surgir, analisando, por exemplo, se hd e como
acontece o acompanhamento da aprendizagem, a interacdo desses estudantes ao
retornarem as salas de aula regulares e analisar com profundidade os documentos do
Programa Se liga (fichas de leitura e escrita e a matriz de habilidades de lingua

portuguesa).

Acreditamos, também, ser interessante a existéncia de estudos que investiguem
programas de preven¢do, programas que tratam das dificuldades das criangas em se
alfabetizar conjuntamente ao periodo destinado a alfabetizacdo a fim de evitar

problemas de distor¢@o idade/ano.
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APENDICES

APENDICE A — QUESTIONARIO: PERFIL DAS PROFESSORAS DO SE LIGA

Nome:

Data do Nascimento:

- FORMACAO:

1. Magistério

Instituicao:

Ano de conclusio:

2. Ensino Superior

Curso:

Instituigao:

Ano de conclusio:

3. Ensino Pés-Graduacao

Curso:

Instituigao:

Ano de Conclusdo:

- EXPERIENCIA PROFISSIONAL
Tempo de experiéncia:

- 1° ano do ensino fundamental I (alfabetizagdo):

- Se Liga:

Trabalha em outra escola? ( ) sim ( ) nao

(caso sim) Outra Rede de ensino que leciona: ( ) particular () municipal ( )
estadual

Turma:

Exerce outra atividade profissional? Qual?
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA — PRODESSORA DO SE LIGA

NNk W=

Roteiro de entrevista

Porque resolveu lecionar numa turma de corre¢ao de fluxo?

O que acha do programa? Por qué?

O que acha do livro didatico do programa? Por qué?

O que faz para alfabetizar?

Como avalia os alunos?

Como acompanha a evolucao dos alunos?

Porque tem alunos que avangaram mais que outros na aprendizagem? A que
atribui isso? (mostrar o quadro dos avangos)
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APENDICE C — DIAGNOSE DE ESCRITA DE PALAVRAS DO PROGRAMA
SE LIGA REALIZADA NO INIiCIO E NO FINAL DO ANO

6 — ESCREVA O NOME DAS FIGURAS ABAIXO.
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APENDICE D — DIAGNOSE DE ESCRITA DE PALAVRAS REALIZADA NO
FINAL DO ANO

NOME:
IDADE:

1. ESCREVA O NOME DE CADA FIGURA NAS LINHAS ABAIXO:

++++++++++++++++++++++++++++++
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APENDICE D — DIAGNOSE DE ESCRITA DE PALAVRAS REALIZADA NO
FINAL DO ANO

NOME:
IDADE:

1. ESCREVA O NOME DE CADA FIGURA NAS LINHAS ABAIXO:

++++++++++++++++++++++++++++++
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APENDICE E - DIAGNOSE DE LEITURA DE PALAVRAS DO PROGRAMA
SE LIGA REALIZADA NO INIiCIO E NO FINAL DO ANO

1—-MARQUE UM X NO QUADRADINHO ONDE ESTA ESCRITO O NOME DO ANIMAL ABAIXO.

[ -] rato
I:I ONCA
[ cosra
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APENDICE F — DIAGNOSE DE LEITURA DE PALAVRAS REALIZADA NO

FINAL DO ANO

NOME:

IDADE:

1. MARQUE UM X NO QUADRINHO AO LADO DE

ESCRITO O NOME DE CADA FIGURA:

A | | PANELA
B POMADA
s@ c PARADA
D | | POLIDA

DRAGAO
| DroGAS
[ ] oomoes

DARDOS

A [ | periGo
8 [ | perrEmo
c PERFUME
D PETECA

0000

ONDE ESTA

COLA
MOLA

BALA

BANDEIRA
BANDOLIM
BANDEJA

BANANAS

ESTRELA
ESCADA
ESCAMA

ESCOLA



242

APENDICE G — DIAGNOSE DE LEITURA E INTERPRETACAO DE TEXTO
DO PROGRAMA SE LIGA REALIZADA NO INICIO E NO FINAL DO ANO

LEIA O TEXTO ABAIXO E RESPONDA AS QUESTOES 3, 4E 5, MARCANDO UM X NA RESPOSTA CORRETA.

I
|
1
1
1
|
i
|

A GALINHA DOS OVOS DE OURO

UM CAMPONES E SUA ESPOSA TINHAM UMA GALINHA QUE TODO DIA, SEM FALTA, BOTAVA UM OVO DE |
OURO. i
SUPONDO QUE DENTRO DELA DEVERIA HAVER UMA GRANDE QUANTIDADE DE OURO, ELES ENTAQ A |
SACRIFICARAM PARA PEGAR TUDO DE UMA VEZ SO. i
ENTAO, PARA A SURPRESA DOS DOIS, VIRAM QUE A AVE EM NADA ERA DIFERENTE DAS OUTRAS GALINHAS. |
i ASSIM, O CASAL DE TOLOS, DESEJANDO ENRIQUECER DE UMA VEZ SO, ACABOU POR PERDER O GANHO
i DIARIO QUE JA TINHA ASSEGURADO. ‘

MORAL DA HISTORIA: QUEM TUDO QUER TUDO PERDE. :
FONTE: HTTP://SITEDEDICAS. NE10.UOL.COM. BR/FABULAL3AHTM

3 -0 QUE A GALINHA FAZIA TODOS OS DIAS? ’ g ; i

) BOTAVA UM OVO COMUM. -
) BOTAVA MUITOS OVOS.

) BOTAVA UM OVO DE OURO.

) BOTAVA UM OVQ PEQUENO.

(
(
(
(

4 - O CAMPONES E SUA ESPOSA ERAM PESSOAS

() INTERESSEIRAS.
() BONDOSAS.

() AMIGAVEIS.

() SENSIVEIS.

5—0 CASAL RESOLVEU MATAR A GALINHA PORQUE PENSOU QUE

() AQUELA ERA UMA GALINHA COMUM.

- () PRECISAVA DA GALINHA COMQ ALIMENTO.
{ ) DENTRO DELA HAVIA MAIS OVOS DE OURO.
() IACOMPRAR MUITAS OUTRAS GALINHAS.
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APENDICE H — DIAGNOSE DE LEITURA E INTERPRETACAO DE TEXTO
REALIZADA NO FINAL DO ANO

NOME:
IDADE:

- Leia o texto e marque um X nos quadrinhos que tém a resposta certa para
cada pergunta.

O LEAO E O RATINHO

UM LEAO, CANSADO DE TANTO CACAR, DORMIA ESPICHADO A SOMBRA
DE UMA BOA ARVORE. VIERAM UNS RATINHOS PASSEAR EM CIMA DELE E ELE
ACORDOU. TODOS CONSEGUIRAM FUGIR, MENOS UM, QUE O LEAD PRENDEU
EMBAIXO DA PATA. TANTO O RATINHO PEDIU E IMPLOROU QUE O LEAQO
DESISTIU DE ESMAGA-LO E DEIXOU QUE FOSSE EMBORA.

ALGUM TEMPO DEPOIS, O LEAO FICOU PRESO NA REDE DE UNS CACADORES.
NAO CONSEGUIA SE SOLTAR E FAZIA A FLORESTA INTEIRA TREMER COM
SEUS URROS DE RAIVA. NISSO, APARECEU O RATINHO. COM SEUS DENTES
AFIADOS, ROEU AS CORDAS E SOLTOU O LEAO.

Retirado do site: http-//www.qdivertido.com briverconto php?codigo-10,
em 29/10/2012

a. Onde o leao ficou preso?

NA ARVORE.

NO BURACO.

NA REDE.

NA PEDRA.
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APENDICE H — DIAGNOSE DE LEITURA E INTERPRETACAO DE TEXTO
REALIZADA NO FINAL DO ANO (cont.)

b. Por que os ratinhos fugiram quando o leao acordou?

PORQUE OS RATINHOS NAO GOSTAVAM DO LEAO.

PORQUE OS RATINHOS BRINCAVAM COM O LEAO.

PORQUE OS RATINHOS BATERAM NO LEAO.

PORQUE OS RATINHOS TINHAM MEDO DO LEAO.

c. O que os ratinhos faziam em cima do leao?

OS RATINHOS ESTAVAM BRINCANDO EM CIMA DO LEAO.

OS RATINHOS ESTAVAM PASSEANDO EM CIMA DO LEAO.

OS RATINHOS ESTAVAM DANGANDO EM CIMA DO LEAO.

OS RATINHOS ESTAVAM CORRENDO EM CIMA DO LEAO.
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APENDICE I - DIAGNOSE DE PRODUCAO DE TEXTO DO PROGRAMA SE
LIGA REALIZADA NO INICIO E NO FINAL DO ANO

' 7 - VEJA A TIRINHA ABAIXO E ESCREVA UM TEXTO CONTANDO O QUE ACONTECE NELA.
] . i
! oG o !
; e !
: 5
i i
i i
| ;
|
i i
%
! i
3 i
:

i

1

i BOA PROVA! © :
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APENDICE J — DIAGNOSE DE PRODUCAO DE TEXTO REALIZADA NO
FINAL DO ANO

NOME:
IDADE:

- VEJA A TIRINHA ABAIXO E ESCREVA UM TEXTO CONTANDO O QUE
ACONTECE NELA.

Copgnght ) 2001 Maunco de Sousa Froducies Lida, Todas os dretos ressryacas
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