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RESUMO

O tema em estudo é o manual do professor do livro didatico de alfabetizacao e
teve como objetivo geral investigar os manuais do professor presentes em
livros didaticos de alfabetizacdo. Os objetivos especificos: verificar as
diferentes perspectivas metodoldgicas para o ensino da leitura e da escrita; as
possiveis relacdes existentes entre as orientagdes dadas pelos seus autores e
o fazer pedagogico de professores. Foram objeto de andlises o manual do
professor dos livros didaticos adotados pelas redes de ensino de Camaragibe e
Jaboatdo dos Guararapes, ambas em Pernambuco, nos anos compreendidos
entre 2010 e 2012, tempo que configura o periodo desta pesquisa. A
problematica que motivou a pesquisa foi: “de que forma o Manual do Professor
do Livro Didéatico de Alfabetizacdo pode contribuir para a formacdo dos
docentes no que diz respeito as mudancas didaticas e pedagdgicas no ensino
da lingua materna”. A metodologia utilizada foi a analise documental do manual
do professor do livro didatico L.E.R. (Camaragibe) e dos trés manuais do
professore do livro didatico do Aprender a Ler (Jaboatdo dos Guararapes),
perfazendo um total de quatro manuais. Esta pesquisa justifica-se pela pouca
literatura sobre o assunto, principalmente no que se refere a alfabetizacdo. Os
resultados obtidos revelaram que os manuais do professor apresentavam uma
grande diferenca nas concepcdes tedrico-metodoldgicas adotadas. O manual
do L.E.R. trazendo proposi¢cdes mais reflexivas, apresentando o professor
como facilitador e o aluno como um sujeito ativo no processo de aprendizagem
e 0s manuais do Aprender a ler, proposi¢cdes mecanicistas, associativas, dando
énfase ao ensino das correspondéncias fonograficas, leituras de textos
cartilhados, onde o professor € um tarefeiro e o aluno um sujeito passivo. Os
dados aqui examinados evidenciam que a maneira de compreender cada um
dos elementos que o compde leva o manual do professor a propor uma

formacao e, consequentemente, um fazer pedagogico com as mesmas bases.

Palavras-chave: Manual do Professor; Livro didatico de alfabetizacao;
Formacé&o de professor.



ABSTRACT

The theme of the present study is the Teacher's Manual of literacy textbooks,
and its main goal is to investigate such Manuals. Specific objectives are to
verify: a) the different methodological perspectives that permeate teaching
reading and writing; b) the possible relationship between the orientation given
by the authors and the pedagogical practices of teachers. In order to do so,
Teacher's Manuals of textbooks used by schools in Camaragibe and Jaboatéo
dos Guararapes, in Pernambuco, between the years of 2010 and 2012 — the
period of time in which this research took place — were analyzed. The research
problem is as follows: “how can the Teacher's Manual contribute to the
formation of instructors regarding didactic and pedagogical changes towards
teaching mother tongue?” The methodology used was the documental analysis
of the Teacher’s Guide of the textbook L.E.R. (Camaragibe) and of the three
Manuals of the textbook Aprender a Ler (Jaboatdo dos Guararapes), totaling
four Manuals. The lack of Literature in the topic justifies this research, mainly
the lack of studies in the area of Literacy. The results we got revealed that the
Teacher's Manuals had great differences in terms of their theoretical-
methodological conceptions. L.E.R. Manual had a more critical approach where
the teacher is viewed as a facilitator and the student as an active subject in the
learning process whereas Aprender a Ler had a more mechanistic and
associative approach, focusing on phonographic combination and on texts with
no practical meaning or sense where the teacher’s role resumes to assigning
tasks to students who are, hence, passive subjects of the learning process. The
data examined revealed that the way each of the elements of a Teacher’s
Manual is presented reflects its views on education and also on pedagogical

approaches.

Key — words: Teacher’s Manual; Literacy Textbooks; Teacher Training
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O LIVRO DIDATICO DE ALFABETIZACAO: O MANUAL DO PROFESSOR E
SUA RELACAO COM O FAZER PEDAGOGICO REFERENTE AO ENSINO DA
LEITURA E ESCRITA

INTRODUGCAO
PRA INICIO DE CONVERSA, O QUE FAZ BEM AO CORACAO

Ao buscar nas lembrancas o inicio de minha escolarizacéo, recordo-me
da minha alfabetizacdo, ndo apenas do primeiro dia de aula, mas da compra do
material escolar. Recordo-me da alegria de comprar o livro que seria utilizado
durante o ano letivo, da ansiedade de chegar em casa para explora-lo (sentir
seu cheiro de novo, olhar suas figuras, me encantar com o tracado das

letrinhas). Era a Cartilha da Talita.

Depois dessa cartilha vieram muitos outros livios e a sensagdo em
relacdo a eles era sempre a mesma: cuidado e encantamento. E, anos mais
tarde, como professora, buscava neles suporte para minhas aulas, atividades

“interessantes”, textos “estimulantes”.

Comecei a utilizar o livro didatico (tanto como aluna, quanto como
professora) antes da obrigatoriedade do Manual do Professor e, confesso, so
percebi a sua importancia ao me deparar com um livro didatico “inovador”, na
época, que trazia uma proposta construtivista. Fazendo parte do grupo de
professoras de uma escola que se orgulhava de “ser tradicional” e que vinha,
ao logo dos muitos anos de funcionamento, “doutrinando” os seus alunos, nao
foi nada facil, é preciso dizer, “dormir tradicional e acordar construtivista”, tanto

para os alunos como para as professoras.

Talvez date dai o inicio do processo de mudanca do meu olhar
romantico sobre o livro didatico para o olhar critico, questionador, profissional.

Era preciso se apropriar daquele material.

Voltando aos bancos académicos, alguns anos depois, tive a
oportunidade/privilégio de participar de grupos de pesquisa que me
proporcionaram perceber a dimensdo da importancia/relevancia de se

estudar/entender o livro didatico. Nessas pesquisas, nas visitas ao campo, foi



possivel constatar que o livro didatico, apesar de ser disponibilizado para

alunos e professores, ndo eram utilizados por alguns destes em suas aulas.

Esse fato muito me inquietou, ndo s6 pela paixdo que sempre tive pelo
livro didatico, mas por saber que, muitas vezes, para muitas criancas da rede
publica de ensino, 0 acesso sistematizado a cultura letrada/valorizada é
possivel, sobretudo, por intermédio desse material. Por que, entdo, também
negar isso a elas? Ao questionar as professoras a respeito da falta de uso
desse material, fui informada por umas que eles ndo estavam no mesmo nivel
dos seus alunos e, por outras, que ndao haviam se apropriado do livro. Quando
guestionadas sobre a leitura do Manual, elas informaram que n&o o liam ou ndo
0 usavam como orientador do seu trabalho pedagdgico porque ele ndo cumpria
esse papel.

Fiquei intrigada com essas respostas! A necessidade de conhecer o livro
didatico como um todo, nesse momento, era da pesquisadora, também
professora apaixonada, que almejava tornar-se cada vez mais intima desse
material didatico para proporcionar, de alguma forma, a interacdo mais efetiva

entre professor-aluno-livro didatico-conhecimento.

No convivio muito mais que privilegiado com pesquisadores como Artur
de Morais, Andréa Brito e Eliana Borges (hoje minha orientadora no mestrado),
fui lapidando meu olhar pesquisador e, com isso, sentindo mais necessidade
de me apropriar desse objeto de estudo. Acreditando que uma “base” solida
pode proporcionar um “caminho” mais significativo e, confesso, contaminada
(ainda mais) pela alfabetizagdo, em virtude da paixdo e eloquéncia dos
pesquisadores acima citados, surgiu um romance com o livro didatico de

alfabetizacao.

Encontrando apoio (ou algo muito maior que isso, mas ainda sem
palavra para defini-lo) nas professoras Andréa Brito e Eliana Borges, que tém
sido minhas orientadoras desde que iniciei meu percurso como pesquisadora,
comecei minhas buscas por mais conhecimento a respeito desse material
didatico e, como toda pesquisa precisa de um recorte, escolhemos debrucar
nosso olhar para os manuais do professor. E sdo esses conhecimentos que

pretendemos apresentar nessa pesquisa.



Ao se falar sobre o fazer pedagodgico e sobre a sala de aula, a questao
do Livro Didatico (LD) é sempre lembrada, e é fato que este material tem
presenca garantida no espaco escolar. Isso se da porque, dentre outros

aspectos,

[...] o livro didatico parece apresentar vantagens em relacdo aos
outros livros; sua existéncia na sala de aula ja esta legitimada por
tradicéo (ndo é necessario institui-lo), ele ajuda o professor a resolver
problemas, - provendo exercicios que os alunos podem fazer
sozinhos — e, por intermédio do manual didatico, o professor pode
receber orientagbes pedagogicas que seriam muito mais dificeis de
chegar até ele por outros meios escritos — principalmente porque, no
manual, as orientagfes estdo vinculadas a atividades especificas que
ele pode pbr em pratica durante o ano letivo (LERNER, 2004, p. 115-
116).

Junto ao livro didatico esta o manual destinado aos professores (MP)
que, como visto no extrato acima apresentado, orienta/deveria orientar o
trabalho docente e pode ter maior aceitacdo por parte dos professores por ter
suas sugestdes/orientacdes voltadas para o “miudinho da sala de aula”. E

exatamente sobre esses manuais que recaem os olhares dessa pesquisa.

De acordo com o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), os livros
didaticos submetidos a esse programa precisam ser acompanhados do
“‘Manual do Professor’, que deve ter a finalidade de aprofundar com os
professores as bases tedrico-metodolégicas que dao suporte ao livro destinado
aos alunos. Com isso, o livro didatico pode proporcionar aos professores certa
seguranca e autonomia no que diz respeito ao desenvolvimento de

competéncias e de atividades de determinada série/ciclo neles propostas.

No entanto, o tratamento dado a esses manuais nem sempre caminhou
nessa direcdo. Alguns estudiosos como Bonazzi e Eco (1980) e Britto (1998),
por exemplo, questionaram, ainda que indiretamente, a pertinéncia do manual
do professor. Além disso, Ezequiel Theodoro da Silva associava o livro didatico
ao periodo militar e seu projeto educacional e, dessa forma, julgava o livro
didatico como nocivo a educacdo (DIONISIO, 2002). Ainda assim, acreditamos

gue a andlise do formato que o manual do professor vem assumindo e que o



estudo acerca das informacdes disponibilizadas por ele aos docentes € de

grande valia.

Segundo Lajolo (1996), o professor é “uma espécie de leitor privilegiado
da obra didatica, j& que é a partir dele que o livro didatico chega as maos dos
alunos”. Diante disso, é importante que haja articulacéo entre o livro didatico do
aluno e o manual do professor, jA que cabe a este ultimo, segundo Soares
(1999), “provocar, apoiar e avaliar o processo de aprendizagem dos alunos”.
Para que isso seja possivel, os docentes precisardo lancar méo de acdes de
reelaboracéo e transposicdo didatica’, do que esta sendo proposto no LD para

sua prética pedagogica.

E sabido que o livro didatico configura-se, diversas vezes, como um dos
anicos materiais que vai proporcionar as criancas e aos professores o acesso
ao conhecimento letrado na escola. Ao fazer uso desse material, os alunos vao
se deparar com diferentes estratégias de aprendizagem e os professores vao
buscar apoio e legitimag¢do do seu trabalho e, também, mais conhecimento,
uma vez que, muitas vezes, faltam a eles condi¢des (seja pela falta de tempo,

seja pela questéo financeira) para buscar mais fontes de leituras.

No entanto, “ndo é s6 do uso em sala de aula que vive o livro didatico”,
as politicas educacionais (politicas publicas; implementacdo de curriculos;
formacdes inicial e continuada de professores) também interferem diretamente
nas possibilidades que esse material tem “de contribuir para a transformacao
do ensino” (LERNER, 2004, p. 135). O livro didatico é visto, portanto, pela
escola, como um material essencial para se realizar as funcbes pedagdgicas
gue o professor vai exercer (cf. SILVA, 1996; LAJOLO, 1996; BATISTA, 1999).

Outra questdo relevante apontada por Lerner (2004) é a de que “os
professores selecionam o livro buscando nele uma estrutura, um tratamento
dos contetdos e um enfoque das atividades que sejam proximas as suas
concepgdes e praticas habituais” (p. 117). Ou seja, os livros escolhidos serao
agueles que estardo mais proximos das concepcbes e praticas docentes

habituais que, provavelmente, dardo seguranca aos professores porque

1 ~ . . . . . . s .
Transformacao sofrida pelos saberes sistematizados pela humanidade, visando objetivos de ensino e
aprendizagem.



confirmardo o seu saber-fazer. Através dessas escolhas, portanto, € possivel

perceber que praticas de ensino estdo sendo habituais nas salas de aula.

Se observarmos a recente histéria do pais, veremos que o livro didatico
ja figurou como “mocinho” e como “bandido”. Atualmente, segundo Val e
Marcuschi (2008, p. 8),

[...] o livro didatico certamente ocupa um lugar de destaque na
definicdo das politicas publicas em educacédo, além de integrar a
cultura escolar brasileira. Por isso mesmo, o livro didatico
desempenha, hoje, na escola, uma funcdo proeminente, seja na
delimitacdo da proposta pedagogica a ser trabalhada em sala de
aula, seja como material de apoio ao encaminhamento das atividades
de ensino-aprendizagem, seja como suporte (Unico ou suplementar)
disponivel de textos de leitura para professores e alunos.

Ainda sobre a importancia do livro didatico dentro do contexto escolar,
Batista, Rojo e Zufiga (2008, p. 47) afirmam que o livro didatico “é, também,
um dos poucos materiais didaticos presentes cotidianamente na sala de aula,
constituindo o conjunto de possibilidades a partir do qual a escola seleciona

seus saberes, organiza-os, aborda-os”.

Dessa forma, concluimos que, historicamente, a caracterizacdo dos
livros didaticos e suas formas de utilizacdo em sala de aula tém sofrido
alteracdes decorrentes de fatores diversos. No século XIX, por exemplo, os
livros eram prioritariamente, destinados aos professores e tinham a finalidade
de assegurar tanto o dominio de contetdos basicos a serem transmitidos aos
alunos, quanto a ideologia dos sistemas de ensino. Ainda no decorrer desse
século, os alunos passaram a ter o direito de posse sobre esse material
didatico (BITTENCOURT, 1993).

Instigadas por essas alteracdes, pretendemos, nesse trabalho, analisar o
Manual do Professor de livros didaticos de alfabetizacdo que foram adotados
pelas redes de Camaragibe (PE) e Jaboatdo dos Guararapes (PE), no que se
refere a relacdo dos fundamentos tedrico-metodologicos das obras e das
orientacbes pedagodgicas direcionadas aos professores com o fazer

pedagogico.

Nosso trabalho pretende responder a uma questao central:



v

De que forma o Manual do Professor do Livro Didatico de
Alfabetizacao contribui para a formacao dos docentes no que diz
respeito as mudancas didaticas e pedagogicas no ensino da

lingua materna?

Na tentativa de discutir o assunto (ainda que sem a pretensdo de

esgota-lo), analisamos os manuais do professor presentes nos livros didaticos

de lingua portuguesa, visando identificar quais as concepcdes tedrico-

metodoldgicas norteadoras por eles definidas, tendo em vista a apropriacdo da

escrita e da leitura pelos alunos e como esses manuais podem contribuir com

a formacdo do professor e, consequentemente, com o fazer docente. Para

tanto, dividimos o nosso trabalho da seguinte forma:

v

No capitulo 1, que esta dividido em trés partes, sera discutido o
referencial tedrico — o livro didatico de alfabetizacdo; o manual do
professor do livro didatico; e as pesquisas realizadas sobre o

tema.

No capitulo 2 esta o nosso caminho metodologico, onde
apresentaremos nossos objetivos, a metodologia de investigacéao,

os instrumentos de pesquisa e como foram tratados os dados.

No capitulo 3 discutimos o0s nossos resultados obtidos com a

analise do manual do professor do livro didatico L.E.R.

No capitulo 4 discutimos 0s nossos resultados obtidos com a

analise dos manuais do professor do livro didatico Aprender a ler

No 5° e dltimo capitulo apresentaremos as nossas consideragdes

finais.






CAPITULO 1 : MARCO TEORICO

1.1 O Livro Didatico de Alfabetizacéo

1.1.1 Conceituando livro didatico

Como ja se sabe, ainda € muito grande a propagacéo do livro didatico
como importante instrumento pedagoégico. Trata-se de um fato histérico.
Durante muito tempo, este foi 0 Unico ou 0 mais importante instrumento do qual
os professores podiam se valer tanto para adquirir conhecimento (formacéo),
quanto para organizar o seu cotidiano escolar®. E esse material tem, ainda, o
papel de difundir no interior das escolas os conhecimentos basicos de diversas
disciplinas, ainda que tenha sido, durante muito tempo, alvo de duras criticas.
Segundo Aplle (1997), o “livro é parte de um sistema para reforgar os

sentimentos de dever, moralidade e correcao cultural”.

Ainda segundo Aplle (1995, p. 81), os livros didaticos “estabelecem
grande parte das condicbes materiais para o ensino e a aprendizagem nas
salas de aula de muitos paises através do mundo”. Diante disso, eles podem
ser entendidos como um instrumento privilegiado, tanto nacional como

internacionalmente, no cenario educacional.

A complexidade® desse material tem sido discutida em diversas
pesquisas. O que se tem discutido é que o livro didatico pode assumir (e,
muitas vezes, assume) diversas funcdes, tendo em vista as condicbes e o
momento em que é produzido e utilizado em determinadas situa¢des escolares.
Ele acaba sendo definido como um objeto multifacetado, ou seja, € um produto
cultural, suporte de conhecimentos e métodos de ensino das varias disciplinas

escolares e, ainda, um veiculo de ideologias e culturas.

Sobre a ideia de complexidade do Livro Didatico, Bunzen (2005, p. 3)

afirma que

[...] n&o deve ser aqui confundida com “dificuldade” ou “complicagéo”.

®Ver Ferreira, 2007

® Para Batista (2000) e Soares (1996), o livro didatico € considerado um fendmeno bastante
complexo e, dessa forma, é preciso estuda-la a partir de uma postura bastante atenta e critica
de todas as suas facetas.



Na realidade, trata-se de um posicionamento de cunho
epistemolégico e metodolégico em relacdo a prépria construcdo do
objeto de investigacao pelo pesquisador.

Segundo Choppin (2007), o fato do livro didatico assumir mdaltiplas
escolhas faz com que seja considerado como um material complexo. Batista
(2000) e Soares (1996) consideram esse material um fendmeno bastante
complexo e, dessa forma, deve ser estudado a partir de uma postura bastante

atenta e critica diante de todas as suas facetas.

Corrobora sobre a complexidade dos livros didaticos as consideracfes
de Aplle (1997, p. 74). Segundo esse autor, esses manuais Sao:
[...] a0 mesmo tempo, o resultado de atividade politicas, econémicas
e culturais de lutas e concessdes. Eles sdo concebidos, projetados e
escritos por pessoas reais, com interesses reais. Eles sdo publicados
dentro dos limites politicos e econbmicos de mercados, recursos e
poder. E o que significam os livros e seu uso envolve disputas em

comunidades com compromissos evidentemente diferentes e também
entre professores/as e aluno/as.

De acordo com Choppin (2000), os manuais, na perspectiva francesa,
sdo objetos complexos que devem disponibilizar aos estudantes saberes,
valores morais, religiosos e politicos. Para Batista e Rojo (2005), o livro
didatico, no Brasil, € produzido com o intuito de:

auxiliar no ensino de uma determinada disciplina, por meio da
apresentacdo de um conjunto extenso de contetdos do curriculo, de
acordo com uma progressdo, sob a forma de unidades ou li¢cdes, e

por meio de uma organiza¢do que favorece tanto usos coletivos,
qguanto individuais (p. 15).

Batista (1999, p.529-35) adverte que o termo livro didatico possui varios
sinbnimos e que traduz todo e qualquer livro/impresso que € utilizado nas
escolas; lembra ainda que foram os textos mimeografados e reproduzidos por
professores, como apostilas, os primordios dos LD, e que durante muito tempo
foram tratados/conhecidos como Cartilhas, muito utilizados entre 1940 e 1970
no Brasil. Muitos livros tratados como LD ndo haviam sido produzidos para a
escola, mas foram por ela utilizados, seja por traduzir o pensamento

pedagogico da época, seja por complementar os trabalhos de leitura.

Nessa pesquisa, vamos considerar o LD como um livro escolar.

Entendemos como livro escolar “o material impresso produzido para servir a



processos de ensino-aprendizagem na educacao basica e em cursos livres”
(BATISTA; ROJO, 2008, p. 14).

Ainda sobre livros escolares, Bittencourt (1993) afirma que s&o
mercadorias que vao atender aos interesses do mercado, e que também vao
se configurar como depositarios de diversos conteudos educacionais que
retratam os conhecimentos e valores importantes de cada época em que
circularam. Diante da afirmagdo dessa autora, é possivel avaliar esse
instrumento sob varios aspectos: como ele foi pensado, quais seus formatos e
aspectos, como era organizado, quais seus objetivos, como era utilizado, a

guem se destinava.

Para Choppin (Apud, BATISTA; ROJO 2008, p. 14), ha quatro grandes
tipos de livros escolares que estdo divididos de acordo com a funcdo que

desempenham no processo de ensino-aprendizagem:

a) Os manuais ou livros didaticos, quer dizer, “utilitarios da sala de
aula” (p.16), obras produzidas com o objetivo de auxiliar no ensino de
uma determinada disciplina, por meio da apresentacdo de um
conjunto extenso de contetdos do curriculo, de acordo com uma
progressédo, sob a forma de unidades ou licdes, e por meio de uma
organizacdo que favorece tanto usos coletivos (em sala de aula),
guanto individuais (em casa ou em sala de aula).

b) Os livros paradidaticos ou paraescolares, obras complementares
“‘que tém por funcdo resumir, intensificar ou aprofundar” (p. 16)
conteudos especificos do curriculo de uma disciplina, seja por meio
de uma utilizag&do individual, em casa, seja, como ocorre no Brasil,
por meio de uma utilizacdo orientada pelo professor, na escola. Na
tradicdo brasileira, esse tipo de livro escolar abarca, prioritariamente,
obras que aprofundam ou enriguecem um conteldo especifico de
uma disciplina (...) ou que se voltam para a formacéo do leitor (...).

c) Os livros de referéncia, como dicionarios, atlas e gramaéticas,
destinados a servir de apoio aos aprendizados, ao longo da
escolarizacao.

d) As edigGes escolares de classicos, que retinem, de modo integral
ou sob a forma de excertos, “as edi¢cbes de obras classicas (gregas,
latinas, estrangeiras ou em lingua materna) abundantemente
anotadas ou comentadas para o uso em sala de aula” (p. 16)
(BATISTA e ROJO, 2008, pp. 15-16)

Nesse trabalho, vamos nos debrucar sobre os manuais ou livros
didaticos que, ao longo de sua histéria, passaram por varias transformacoes,
tiveram objetivos revistos e apresentacdo reformulada tentando atender as

demandas de cada época a que se destinava.

Diante disso, é preciso entender o Livro Didatico como “um objeto



variavel e instavel” (SANTOS, 2004, p. 61), ja que esse material, assim como
afirma Batista (2000), tem apresentado heterogeneidade em seus suportes,
variacdo nos meios e nos processos de producao, diversidade nos contratos de
leitura e escrita e na variada utilizacéao relacionada ao trabalho pedagdgico em

sala de aula.

Embora os 0rgdos governamentais, a imprensa, as editoras, 0s
professores e os formadores tenham interesse no Livro Didatico como
instrumento para a analise da préatica de ensino, Batista (1999), acredita que
este instrumento pedagogico, ainda que efémero — uma vez que s6 é lido
durante o periodo escolar, merece destaque por ser a principal fonte de

informacdo impressa* onde a escolarizacdo e o letramento s&o constituidos.

Diante dessa afirmacdo de Batista, nos propomos a desenvolver nos
topicos seguintes algumas consideracdes a respeito desse material didatico

que tem sido foco de varios estudos e discussdes no decorrer de sua historia.

1.1.2 Livro didatico: uma histéria para contar

Ao longo dos anos, o livro didatico vem sendo objeto de estudo no
Brasil. Em principio, o foco das pesquisas educacionais era a andlise
ideologica e a visdo histérica dos manuais, nas diferentes éareas do
conhecimento. Depois, o foco passou a ser o livro didatico como instrumento

pedagogico, sua utilizacdo em sala de aula, dentre outras coisas.

Essas pesquisas, além de nos permitir contar a historia desse
instrumento ainda tdo presente em salas de aula de todos os segmentos de
ensino no cenario educacional brasileiro, nos mostram que essa histdria, no
caso dos livros de alfabetizacdo, se confunde com a dos métodos de
alfabetizacdo que, durante muito tempo, direcionaram a pratica do professor

alfabetizador no Brasil.

* Nos anos de 1990 e 1991 eram, junto com a literatura infantil, a maior producédo editorial
brasileira e em 1997 chegou a 70% dessa producao



1.1.2.1 Os métodos de ensino e os livros didaticos de alfabetizacéo

A histéria da alfabetizacdo no Brasil se caracteriza, portanto, como
um movimento complexo, marcado pela recorréncia discursiva da
mudanca, indicativa da tens@o constante entre permanéncias e
rupturas, no ambito de disputas pela hegemonia de projetos politicos
e educacionais e de um sentido moderno para a alfabetizacéo
(MORTATTI, 2005, p.5)

Mortatti, ao pesquisar sobre os métodos de alfabetizacédo® em S&o Paulo
nos anos compreendidos entre 1876 e 1994, divide a historia da alfabetizacéo
em quatro momentos cruciais, momentos estes relacionados ao uso de

manuais didaticos baseados em métodos diferentes de alfabetizacao.

No primeiro momento Mortatti (2000) fala sobre o uso de materiais de
base sintética (alfabético, silabico e fénico). Considerando que os métodos
sintéticos baseavam as primeiras cartilhas brasileiras, acreditamos que seja
relevante “abrir um paréntese” para assinalar algumas caracteristicas desse

método.

Segundo Mortatti (2006), no Brasil, no inicio do século XIX, os manuais
usados para ensinar a ler e escrever eram importados de Portugal, pois a
publicacdo de livros nacionais ndo era permitida até o ano de 1808. Os
professores, além de usarem esse manual, confeccionavam o seu proprio

material para alfabetizar, tratava-se das Cartas do ABC.

Braslavsky (1988) comenta que aqueles dedicados a estudar os
meétodos sempre advertiram que eles tém suas vantagens e desvantagens. E
gue estas Ultimas dao lugar ao surgimento de novos métodos para evitar ou

corrigir o anterior e assim sucessivamente.

Para ilustrar essa evolucdo, Braslavsky (1988), discutindo sobre os
meétodos sintéticos, aponta que houve uma evolugdo do método alfabético ao

fonético. Nesse percurso, a demanda sobre a educacdo foi modificando a

® “Os métodos de alfabetizagdo, como se sabe, podem ser classificados em dois tipos basicos:
sintético (da “parte” para o “todo”) e analitico (do “todo” para a “parte”). Dependendo do que foi
considerada a unidade linguistica a partir da qual se devia iniciar o ensino da leitura e escrita e
do que se considerou “todo” ou “parte”, ao longo da histéria da alfabetizagdo no Brasil, foi-se
sedimentando a seguinte subdivisdo classificatéria desses métodos: métodos sintéticos (de
marcha sintética): alfabético, fénico, silabico; e métodos analiticos (de marcha analitica):
palavragdo, sentenciagdo, historieta, conto” (MORTATTI, 2008, p. 94).



maneira de “ensinar a ler e a escrever”. Ainda segundo a autora supracitada, o
método alfabético passou por varias experiéncias penosas e, depois disso, deu
lugar ao método da soletragdo. Este, por sua vez, apresentou-se longo e
tedioso, além de necessitar de silabacGes e cantilenas, o que ndo promoveu

resultados mais significativos.

Superando a soletracdo, apareceram os métodos foénicos, onde dever-
se-ia decodificar cada letra com um som. Esse método, segundo Braslavsky
(1988), apesar de ter, de inicio, suas vantagens celebradas, apresentou logo
suas desvantagens, dentre elas, pronunciar as consoantes separadamente. Os
meétodos fOnicos acabaram dando lugar aos silabicos. Seguindo a “norma da
substituigdo dos métodos”, segundo Braslavsky (1988), os silabicos “surgiram”
para resolver o problema dos métodos fénicos, ou seja, para resolver os
problemas na dificuldade de pronunciar os sons das consoantes isoladamente,
a dificuldade em uni-las as vogais e de estabelecer relacdes entre as letras do
alfabeto escrito e os fonemas da linguagem escrita. No entanto, todos esses

meétodos deixavam a compreenséao “de lado”.

O que se tinha no final do século XIX e inicio do século XX sobre o
ensino das primeiras letras para as criangas era que elas teriam que codificar e
decodificar os sinais graficos. Por causa disso, os professores buscavam
direcionar sua prética de forma a contemplar esse processo. Assim, tudo se
centrava na memorizacdo® das letras, silabas, palavras ou frases sem a
preocupacdo em contextualiza-las. A concepcédo que se tinha era da lingua
como um codigo e que, por isso, deveria ser decodificada. Os textos
apresentados aos alunos eram o0s escolares (0s que nao circulavam fora da
escola), que eram produzidos especificamente para o aprendizado da leitura e
da escrita. O aluno, nessa aprendizagem, era concebido como um sujeito
passivo, que apenas recebia os conhecimentos ditos necessarios para 0 seu

desenvolvimento.

Dessa forma, o ensino dava-se de maneira transmissiva, de fora para
dentro. Para “dar conta” dessa transmisséo, os professores deveriam dominar

e seguir criteriosamente os conteudos trazidos pelos manuais. Ou seja, era

® Considerada como fundamento do processo de aprendizagem.



preciso transmitir para os alunos os conhecimentos propostos pelos materiais

didaticos em sua ordem e organizacao.

Para isso, os materiais didaticos seguiam a mesma linha. Eles
orientavam o trabalho do professor passo a passo, iniciavam com as licbes
mais simples e iam para as mais complexas, acreditando que todos os alunos
teriam 0 mesmo aproveitamento na aprendizagem da leitura e da escrita
(MORTATTI, 2000).

Segundo Chartier e Hébrard (1995), os sistemas estatais de ensino no
final do século XIX, momento em que as escolas serviam aos interesses do
Estado, inauguraram a era da leitura escolar, tempo em que a escola priméaria
passa a ser o local onde se aprende a ler e se exercitam as habilidades
qualitativas da leitura. Nessa época, a historia da leitura no Brasil tem como
protagonista a literatura escolar, por ser a fonte de renda das editoras. E o livro
didatico assumiu um importante papel na praxis da sala de aula como

instrumento do trabalho docente.

O final dos anos de 1870 e a década de 1880, segundo afirma Mortatti
(2000), foi uma época de grande efervescéncia de ideias que visavam renovar
o ensino da leitura e da “nacionalizagdo do material didatico” (p. 51). Os
professores passaram a divulgar suas experiéncias através de canais restritos
e de producéo de cartilhas e livros de leitura (MORTATTI, 2000, p. 51).

Motivado por todo esse “rebolico”, tem inicio 0 segundo momento citado
por Mortatti (2000). A partir de 1890, é implantada em S&o Paulo uma reforma
na instrugéo publica que pretendia servir de modelo para todo o Brasil. A base
dessa reforma, aponta Mortatti (2006, p. 6), “estava nos novos métodos de
ensino, em especial no entdo novo e revolucionario método analitico para o

ensino da leitura”.

Por meio de “missdes de professores” (MORTATTI, 2006, p. 6), o
método analitico para o ensino da leitura é defendido e disseminado para
outros estados brasileiros. Esses professores contribuiram para a
institucionalizacdo desse método através, principalmente, da ocupacdo de



cargos administrativos, da producéo de instru¢cdes normativas, de cartilhas e de

artigos em jornais e revistas pedagogicas (MORTATTI, 2006).

De acordo com Braslavsky (1988), para se alcancar uma leitura
compreensiva, era necessario recorrer as unidades significativas da lingua.
Entdo a evolucdo dos métodos analiticos vai da palavra inteira aos contextos
maiores. No entanto, embora 0s processos de construcao de sentido da leitura
e da escrita fossem privilegiados, a lingua ainda era entendida como um caédigo

e, dessa forma, deveria ser decodificada.

Esses métodos tomavam como unidade de analise a palavra, a frase e 0
texto. Com esses métodos, acreditava-se que ao basear-se no reconhecimento
global como estratégia inicial, os alunos seriam capazes, posteriormente, de
realizar um processo de andlise de unidades que vao do texto a frase, da frase

a palavra e da palavra a silaba.

Esse método, segundo apontam Roazzi, Leal e Carvalho (1996), previa
um longo periodo dedicado as atividades de memorizagdo de unidades que
tinham uma estrutura mais complexa para s6 depois partir para a atencado as
particularidades dos fonemas, silabas e letras. Isso fez com que os professores
primarios reclamassem da lentiddo dos resultados. A obrigatoriedade do
método analitico, segundo Mortatti (2006), perdurou até a implantacdo da
“Reforma Sampaio Déria” — Lei 1750, de 1920".

Inicia-se, nesse segundo momento, a disputa entre os métodos mais
modernos e os modernos, segundo Mortatti (2000). Essas disputas fundam
uma nova tradicdo no ensino da leitura. Essa tradicdo envolve enfaticamente
as questdes relacionadas ao como e a quem ensinar. Dessa forma, o ensino da
leitura e da escrita é visto como uma questdo de ordem didatica subordinada
as questbes de ordem psicolégica. O método analitico, que sofreu forte
influéncia da pedagogia norte-americana, estava baseado nos principios
didaticos que derivaram de uma nova concepcao de crianga, que apreendia o

mundo de forma sincrética.

’ Essa Reforma dava autonomia didatica aos professores.



Todas essas normatizacdes acabavam por se concretizar nos livros
didaticos. Dentre as cartilhas baseadas nesse método esta a Cartilha Maternal,
ou Arte da Leitura, conhecida como Método Jodo de Deus, que trazia uma
proposta de reforma no ensino tradicional que vinha sendo praticado até essa
época (MORTATTI, 2000). Esse método concebia a crianga como um “ser em
fase de formacdo, inculto, incapaz de atividades cerebrais abstratas e que deve
ser ativo e pensante no processo de aprendizagem” (MORTATTI, 2000, p. 71).
Essa cartilha baseava-se numa concep¢do associacionista de ensino e se
fundava na ideia de que “o ensino da leitura envolve necessariamente uma

questao de método” (op. cit. P. 73).

Se 0 método era o0 que garantiria 0 sucesso do ensino/aprendizagem da
leitura, era preciso que os professores se apropriassem dele. Para tanto, nas
cartilhas eram apresentadas notas aos docentes visando essa apropriacao e,

por conseguinte, 0 seu uso mais significativo.

Junto com as concepc¢des e aportes tedricos em que 0 método estava
baseado, a Cartilha apresentava sua proposta de ensino e pretendia substituir
os abecedarios que eram utilizados na época. Também eram apresentadas
orientagfes para os professores, que vinham j& no inicio de cada licdo, sobre
como trabalha-las.

Além disso, a Cartilha Maternal foi complementada por uma traducéo
adaptada da obra de Des devoirs des enfants envers leurs parents, de
Theodore-Henri Barraus®. Nela era possivel encontrar uma série de instrucdes
praticas destinadas aos professores para que estes pudessem se apropriar
melhor do novo sistema pedagdgico a ser utilizado em suas salas de aula.
Essa traducdo deu origem a diversos artigos de natureza pedagodgica que

instruiriam os mestres aplicadores do método.

Embora o Método Jodo de Deus tenha sido bastante difundido e
utilizado, ele ndo era unanime entre os docentes e, segundo Mortatti (2006), a
partir de meados da década de 1920, os professores aumentaram sua

resisténcia em usar o método analitico para ensinar seus alunos a ler e a

® Informac3o retirada da pagina http://aventar.eu/2010/01/16/memoria-descritiva-a-cartilha-maternal/.


http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Theodore-Henri_Barraus&action=edit&redlink=1

escrever. Para isso, eles passaram a procurar novas propostas (MORTATTI,
2006).

Ainda segundo Mortatti (2000, p.142), considera-se

[...] o momento histérico compreendido entre, aproximadamente,
meados da década de 1920 e meados da década de 1970, como o
terceiro momento crucial do ponto de vista da constituicdo da
alfabetizacdo como objeto de estudo.

Esse momento tem como principal caracteristica a “relativizagao” do
método de ensino da leitura baseado na “[...] hegemonizagdo das bases
psicologicas do processo de alfabetizagdo” (op. cit.,, p. 212), que, ainda
segundo essa autora, contribuiu para que uma nova tradicdo em alfabetizacéo

fosse fundada.

Visando contribuir para a diminuicdo do significativo numero de
analfabetos no Brasil, buscou-se propor um novo método de ensino de leitura e
escrita capaz de proporcionar resultados mais rapidos, mais imediatos em
relacdo aqueles considerados “tradicionais” e que vinham sendo utilizados até

entao.

Entrando em cena outros sujeitos, que se apresentavam como
“educadores profissionais” e propdem solugdes “técnicas” para os
problemas educacionais, diluem-se as bandeiras de luta relativas a
alfabetizacéo caracteristica dos dois momentos anteriores. Embora o
método analitico continue a ser considerado o “melhor” e “ mais
cientifico”, sua defesa apaixonada e ostensiva vai-se diluindo, a
medida que se vai secundarizando a propria questao dos métodos de
alfabetizacdo, em favor de novos fins, para a consecucdo dos quais,
se respeitadas tanto a maturidade individual necessaria na crianca
guanto a necessidade de rendimento e eficiéncia, podem ser
utilizados outros métodos, em especial 0 método analitico-sintético —
misto ou “eclético” -, e se obterem resultados satisfatorios
(MORTATTI, 2000, p. 145).

A secundarizagdo a qual se refere Mortatti se da em decorréncia,
sobretudo, da disseminagao, repercussdes e institucionalizagdo das bases
psicologicas da alfabetizacdo que estavam contidas no livro ‘Testes ABC para
verificagdo da maturidade necessaria ao aprendizado da leitura e da escrita’
(Lourenco Filho, 1934).

Nesse livro, Lourenco Filho apresenta algumas
concepgoOes/fundamentos:



Educacao entendida como um conjunto de técnicas de adaptacao das
novas geracdes as necessidades regionais e historicas; escola, como
instituicdo social com fungdo socializadora; alfabetizagdo, como
instrumento de aquisicéo individual de cultura e envolvendo, do ponto
de vista funcional, aprendizagem simultdnea da leitura e escrita; estas
entendidas como comportamentos que integram o0 conjunto de
técnicas de adaptacdo; educacdo popular e alfabetizacdo, ambas
como anseios da época, mas distintas entre si, dada a abrangéncia
mais restrita desta em relagdo aquela: eis as premissas que
sustentam o percurso argumentativo do ensaio (MORTATTI, 2000,
pp. 146-147).

E nesse livro, também, que Lourenco Filho apresenta os resultados das
pesquisas realizadas com alunos de 1° grau. A partir dessas pesquisas, 0 autor
procurou buscar solugdes para as dificuldades das criangas no aprendizado da
leitura e da escrita e, também, prop6s oito provas que compunham os testes
ABC para medir o nivel de maturidade necessaria para que a crianca
aprendesse a ler e a escrever. Ele visava classificar os alfabetizandos para,
dessa forma, organizar as classes de forma homogénea e racionalizar a
eficacia da alfabetizacdo (MORTATTI, 2000).

Para os professores (ou aqueles que utilizavam os testes), eram
apresentadas as “observagdes gerais”, onde se encontravam minuciosas
orientagfes préaticas, como aponta Mortatti (2000, p. 151),

Essas orientacbes referem-se a: forma de aplicagdo, duragdo do
exame, o periodo ideal, no ano letivo, para a aplicagdo dos testes,
local da prova, condi¢cdes do examinando e do examinador, material
de exame e notacao; técnica do exame, enfocando o material e a
férmula verbal a serem utilizados em cada um dos oito testes;

avaliagéo geral; organizag&o das classes seletivas; perfil individual; e
perfil da classe.

Um ecletismo processual e conceitual em alfabetizagcdo vai se
“‘desenhando” de acordo com o qual o aprendizado da leitura e da escrita
estava diretamente relacionado com a questdo da medida e o método de
ensino estava subordinado ao nivel de maturidade dos alunos. O entendimento
da escrita como uma questdo de habilidade caligrafica e ortografica nao
mudou, como também ndo mudou a certeza de que ela deveria ser ensinada
simultaneamente a habilidade da leitura. O aprendizado da leitura e da escrita
precisava de um “periodo preparatorio”, que versava sobre exercicios de

discriminag&o e coordenagéo viso-motora e auditivo-motora, postura etc.



Para tanto, os aplicadores dos testes, mesmo que néo tivessem preparo
especial, também podiam contar com o “Guia de Exame” (op. cit., p. 153) que
orientava para o emprego das provas, encontrado no quarto capitulo da obra
de Lourenco Filho. J& as concepcdes de alfabetizacao, de leitura e escrita eram

apresentadas na introducao do livro.

Para Lourenco Filho, educacdo € a transmissdo de conhecimentos e
técnicas. Sua obra partia da visdo escolanovista de educacao e visava distribuir
as criancas em turmas homogéneas, de acordo com os seus desempenhos
intelectuais. Para esse autor, as criancas precisavam ter um determinado grau

de maturidade para poder se alfabetizarem.

Foi nas bases psicologicas (Qque embasavam os testes de verificacdo de
maturidade para o aprendizado da leitura e da escrita) que estudiosos foram
buscar explicacdo para o fracasso escolar dos alunos em processo de
alfabetizacdo. E embora houvesse o periodo preparatério para o aprendizado
da leitura e da escrita que, pelo menos em tese, serviria para “amadurecer’ os

alunos, esse fracasso escolar permanecia latente, como veremos a seguir.

Segundo Carraher (1986), a dislexia e a “privagao cultural” foram os
fatores psicolégicos associados ao fracasso escolar. Dessa forma,
principalmente as dificuldades na aprendizagem da leitura estavam
relacionados a dislexia. Ja a confusdo entre pobreza material e fisica e a
pobreza cultural era exemplificada, segundo Novaes (1997, p. 59-60), da
seguinte forma:

A privacdo das mesmas oportunidades para o desenvolvimento leva
criancas de niveis soOcio-econdmicos baixos a dificuldades de
adaptacdo as situacdes de aprendizagem organizadas e preparadas
para outro tipo de populacdo trazendo, como consequéncia logica,
percentual muito significativo de evasdo escolar e de problemas de
aprendizagem, decorrentes de atrasos de varios anos. (...) Tais
caracteristicas relacionam-se com a atencdo instavel e dispersiva,
com o0 pensamento magico predominante, com o0 autoconceito

deficiente, com os sentimentos de inseguranca e inferioridade, com
as dificuldades perceptivas, de fraca retengdo mnemaonica...

Essa ideia foi reforcada, segundo Carraher (1986), pelo baixo nivel de
desempenho de criancas de classes sociais menos favorecidas nos testes de
prontiddo para a leitura, como o Teste de ABC, de Lourenco Filho (aplicado



individualmente), e o Teste Metropolitano de Prontiddo, de Ana Maria Poppovic
(aplicado de maneira coletiva). Esse fracasso era tratado como caso clinico e
os alunos eram submetidos a “atendimento psicolégico” ou a uma “reeducagao”

(op.cit., p. 63) para terem sua aprendizagem garantida.

Era significativa a parcela de criancas oriundas das camadas sociais
menos abastadas que fracassavam nos anos iniciais da escolaridade
(KRAMER, 1982). Diante desse fato, os alunos das camadas sociais mais
pobres eram tidos como em condicdo desfavoravel em relacdo aos das
camadas sociais mais abastadas (CARRAHER, 1986). Entdo, a partir da
década de 70, a politica educacional brasileira passa a enfatizar a necessidade
de oferecer a essas criancas meios para que fosse possivel compensar suas
deficiéncias®. Essa politica se baseava no pressuposto de que as criangas dos
meios pobres ndo aprendiam porque ndo estavam suficientemente preparadas

para aproveitar a escola de forma satisfatoria (KRAMER, 1982).

Entdo, na pré-escola (periodo anterior ao ingresso das criangcas no
sistema de ensino regular), era o periodo onde ocorreriam as experiéncias
compensatérias’® e estas passariam a ser a resposta a todos os problemas que
surgissem na escola de 1° grau (KRAMER, 1982). A educacdo escolar foi
considerada como terapéutica para as caréncias culturais dos educandos das
classes dominadas e, dessa forma, deveria “corrigir as supostas defasagens

que provocariam o fracasso das criancas” (KRAMER, 1982, p. 1).

Ainda nesse terceiro momento, na década de 1970, a preocupacéo era
com os aspectos didatico-metodolégicos que diziam respeito as tecnologias do
ensino, em outras palavras, quais passos seguir para que o0s alunos
aprendessem. Foi entdo que o dominio dos conteldos passou para segundo
plano. O ensino dirigido, o planejamento técnico e as tabelas de avaliacao

passaram a ser “o centro das atengdes”. Entdo, era preciso que os professores

° “Elas teriam uma caréncia daquelas habilidades ‘psiconeuroldgicas’, consideradas pelos

adeptos da teoria e pelos autores de testes de prontiddo necessarias para a alfabetizagdo:
coordenacéo motora fina e grossa, memorias visual e auditiva, discriminagéo visual e auditiva,
além de equilibrio, lateralidade e boa fluéncia verbal” (MORAIS, 2012, p.41).

19 “Para deixarem de ser ‘culturalmente pobres’, as criangas eram treinadas a copiar ondas
sinuosas e letras soltas, a discriminar figuras, a identificar se objetos estavam a direita ou a
esquerda etc” (MORAIS, 2012, p.41).



dominassem a técnica e 0s instrumentos que operacionalizassem a sua pratica

docente.

Isso fez com que o professor fosse visto como “tarefeiro”, ou seja, como
aguele que realizava as tarefas previamente elaboradas e seguissem as
orientacdes definidas pelos manuais que eram a eles destinados. Embora a
academia tenha feito (e ainda faca) varias criticas e questionamentos a esse
modo de perceber a atividade docente, ainda hoje é possivel encontrar essa

pratica cotidiana em varias salas de aula (MONTEIRO, 2001).

Entdo, até a década de 1980, a alfabetizacdo no Brasil baseava-se,
segundo Rego (1981), na ideia de que a aprendizagem inicial da leitura e da
escrita tinha como foco o reconhecimento das palavras por parte do aluno,
garantindo que o mesmo dominasse as correspondéncias fonograficas. O
maximo que se buscou foi assegurar que palavras significativas do meio
cultural dos alunos fossem utilizadas para o desenvolvimento deste saber, o
que era possivel observar nas famosas cartilhas regionais. Ainda segundo a
autora, de uma maneira geral, o que se tinha era “uma visdo comportamental
da aprendizagem que era considerada de natureza cumulativa, baseada na
copia, na repeticdo e no reforco” (p. 1). Como a importdncia do
desenvolvimento da compreenséo do funcionamento do sistema de escrita pela
crianca era desconhecida, a énfase ficava nas associacdes e na memorizacao

das correspondéncias fonogréficas.

No entanto, essa pratica passou a ser amplamente criticada a partir da
década de 1980. A leitura e seu ensino passaram a ser o foco, a tematica de
estudiosos de diferentes areas de conhecimento. Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, com sua pesquisa sobre a psicogénese da escrita, estavam nesse
rol. Sua pesquisa contribuiu de forma bastante significativa para que se
mudasse o entendimento sobre o aprendizado do ler e escrever e trouxe a tona
o debate sobre a importancia do trabalho com diversos géneros textuais para

facilitar a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética.



1.1.2.2 A década de 1980: o construtivismo e o discurso do nao uso do

Livro Didético

No final da década de 1970 houve, nos meios académicos do Brasil e da
América Latina, uma revolucdo conceitual em relacdo a alfabetizacéo
decorrente dos resultados das pesquisas realizadas por Ferreiro e Teberosky
(1979). O foco, que antes era nos métodos, passou a ser a aprendizagem do
sistema de escrita alfabética pelas criancas.

De acordo com Cavalcanti e Morais (s/a), o livro didatico vem, ao longo
de sua historia, regulamentando, em muitos aspectos, a pratica do professor,
ou seja, ele determinava quais os conteludos que deveriam ser trabalhados em
sala de aula, em que ordem e como deveriam ser trabalhados, além de
definirem quais conteudos deveriam ser abordados, quais textos deveriam ser
lidos e como os exercicios deveriam ser corrigidos. Enfim, o trabalho do
professor estava vinculado ao uso desse material. Diante disso, na década de
1980, surge o discurso do ndo uso do livro didatico, visto que a sua utilizacao
passou a ser vinculada as praticas tradicionais de ensino, que, fortemente

criticadas pela academia, precisariam ser ultrapassadas.

Além disso, a utilizacdo do livro didatico estava relacionada a falta de
competéncia dos professores, a sua desqualificacdo. Segundo Batista (2000, p.
538), “os livros didaticos criariam uma dissociagao entre aqueles que executam
o trabalho pedagdgico — os docentes — e aqueles que o concebem, planejam e
estabelecem suas finalidades — os autores de livros didaticos e as grandes
editoras —, tendo como principal consequéncia dessa dissociacao a diminui¢cao

das exigéncias de formacgao e preparo docente”.

Com a definicAo da perspectiva construtivista de alfabetizacdo e as
criticas aos meétodos tradicionais, a questdo do livro didatico apresenta,
segundo os estudos de Monteiro (2004), uma ruptura com 0s manuais didaticos
antes utilizados, as ‘cartilhas' ou ‘pré-livros’ que objetivavam possibilitar a
entrada da crianga no mundo da escrita. Estes, vinculados aos antigos
métodos de alfabetizacdo, tendiam a definir detalhadamente os passos que

professores e alunos deveriam seguir quanto ao procedimento em sala de aula.



Eles apresentavam exercicios que exploravam procedimentos mecanicos e que

visavam levar o aluno a aquisicdo das habilidades de codificacdo e
decodificagdo dos sinais gréficos do sistema de escrita.

A partir de 1980 novos questionamentos sobre a alfabetizacdo escolar
no Brasil surgiram. O foco das discussdes passou a ser a emergéncia de novas
concepcOes de alfabetizacdo que estavam baseadas em resultados de
pesquisas na area da psicologia cognitiva e da psicolinguistica. Era preciso
“‘compreender o funcionamento dos sistemas alfabéticos de escrita e de se

saber utiliza-lo em situagdes reais de comunicagao escrita” (REGO, s/d , p. 2).

Mesmo com todas as mudancas pelas quais passaram os métodos, as
tentativas de erradicar o fracasso escolar nédo tiveram éxito. Foi entdo que
“‘introduziu-se no Brasil o pensamento construtivista sobre alfabetizacdo”
(MORTATTI, 2006, p. 10). Esse pensamento estava baseado nos estudos
sobre a psicogénese da lingua escrita realizados, sobretudo, por Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky, “um saber cientifico de tipo construtivista” (SANTOS,
2004, p. 42), e que foram desenvolvidos tendo como base a epistemologia
genética de Piaget. Eles tiveram grande influéncia nas propostas de trabalho
para o ensino da leitura e da escrita, provocando assim um deslocamento do
eixo das discussodes: o foco que era o “como ensinar’ passou a ser o “como se

aprende”.

Os métodos e as cartilhas, a partir da década de 1980, passaram a
ocupar um papel secundario no ensino da leitura e da escrita. Varios estudos
qguestionavam o0 ensino da lingua portuguesa que Sse mostrava
descontextualizado. As pesquisas que foram realizadas por diversas areas do
conhecimento, como a psicologia, a linguistica, a sociolinguistica, dentre

outras, reforcaram esses questionamentos.

Segundo Soares (2003), enquanto a decodificagdo — umas das facetas
da alfabetizacdo — era enfatizada pelas praticas de ensino baseadas nos
métodos sintéticos e analiticos, o processo de constru¢do do conhecimento do
sistema de escrita alfabética era enfatizado pelas praticas que se baseavam na

psicogénese da lingua escrita.



No que diz respeito a psicogénese da lingua escrita, Ferreiro e
Teberosky (1999) proporcionaram um olhar diferente sobre a apropriagcdo do
Sistema de Escrita Alfabética, j& que, para elas, essa apropriacdo, pelas
criancas, se da através de um processo construtivo. As criancas se envolvem
na reflexdo sobre o SEA e se apropriam da linguagem prépria dos diversos
géneros textuais escritos a partir da interagdo com a escrita em praticas sociais

dadas em diferentes contextos significativos.

Ainda segundo Ferreiro e Teberosky (1999), as criancas elaboravam
suas hipdteses sobre a escrita antes de ler e escrever convencionalmente.
Essas hipdteses faziam com que os alunos construissem e reconstruissem o
conhecimento através de erros construtivos que, para essas autoras,
contrariava 0 que se tinha a esse respeito na concepg¢do empirista de
alfabetizacdo, onde ele era visto como deficiéncia ou disfuncéo. Os erros dos
alunos em processo de alfabetizacdo passam a ser interpretados de outra
forma, eles passam a ser o indicativo do que ja foi aprendido pelos alunos e do
que eles ainda precisam aprender sobre o sistema de escrita alfabética
(MORAIS, 2012).

Através de suas pesquisas, as autoras supracitadas demonstraram que
a aprendizagem da escrita pelas criancas ndo se tratava de um processo
aleatério, mas se dava num nivel conceitual. Segundo Ferreiro (1985), para
compreender e usar o0 sistema de escrita alfabética como os individuos
alfabetizados, ele precisa responder a duas questdes centrais: “0 que as letras
representam (ou notam, ou substituem)?” e “como as letras criam
representagdes (ou notagdes)?” (MORAIS, 2012, p. 49). Nesse sentido, a
crianga reinventava o sistema notacional, passando por trés periodos definidos

e suas subdivisoes:

v" Primeiro a crianga vai diferenciar o desenho da escrita, buscando

relacbes entre esses modos de grafia;

v No segundo periodo, o esforco da crianca estd em diferenciar as
escritas, seja no interior da mesma palavra (intrafigural), onde a

preocupacdo era com a quantidade minima de letras (quantitativo) e



com a variacdo interna das letras (qualitativo), seja entre as palavras
(interfigural), onde a preocupacdo estava em variar a quantidade de
letras entre palavras diferentes (quantitativo) e na variagéo do repertério

e posicao das letras nas palavras (qualitativo);

v No terceiro periodo a crianca viria a compreender o principio alfabético,
ou seja, ela, enfim, perceberia que as partes escritas podem
corresponder as partes orais. Para tanto, os alunos passariam por trés

fases!!:

e Sildbica, onde a crianca escreve uma letra para cada silaba
pronunciada, primeiro sem estabelecer uma relacdo grafofénica
(quantitativo) e, posteriormente, fazendo essa relacdo

(qualitativo);

e Silabica-alfabética, onde as criancas ora representam o som da
silaba pronunciada com uma letra, ora utilizam mais de uma letra
para representa-la, descobrindo, assim, que h& uma unidade
menor que a silaba, uma hora elas percebem que as silabas
poderiam ter uma ou mais letras (quantitativo), outra, percebiam
gue a identidade de letras e sons ndo era garantida pela unidade
de som (qualitativo), momento em que surgem os “problemas

ortograficos”;

e Alfabética, considerada a fase final da apropriacdo da escrita
alfabética pela crianca, onde ela era capaz de representar na
escrita todos os sons da fala, pois ja compreendia os principios

alfabéticos e dominavam suas convencoes.

Entdo, os estudos sobre a psicogénese da lingua escrita apresentam
uma nova maneira de conceber o aluno, este ndo é mais uma tabula rasa onde
serdo inscritos os conhecimentos, mas sim “um sujeito cognoscente, alguém
que pensa, que constréi interpretacdes, que age sobre o real para fazé-lo seu”
(FERREIRO, 2001, p. 41). Muda-se, também, a maneira de ver o professor,

! para saber mais, ver MORAIS (2012).



este ndo é mais um tarefeiro e precisa ter conhecimentos especificos para

proporcionar momentos significativos de aprendizagem aos seus alunos.

A teoria da psicogénese, tratando “os sistemas notacionais como objetos
de conhecimento que tém propriedades complexas [...], ja assinalava a
necessidade de mudarmos o ensino de alfabetizagao” (MORAIS, 2012, p. 76).
Consequentemente, todas essas mudancas de paradigma também exigiam

uma mudanga no material a ser utilizado em sala de aula.

Diante dessas “descobertas”, Ferreiro e Teberosky (1981), embora
julgassem o papel do professor na aprendizagem da escrita alfabética como
“‘importante e insubstituivel” (op. cit., p. 60), passaram a questiona-lo na forma
como o trabalho era realizado até entdo. O professor ndo deveria “dar
inicialmente todas as chaves secretas do sistema alfabético, mas [...] criar

condigdes para que a crianga as descubra por si mesma” (p. 60).

Dessa forma, as autoras supracitadas afirmam que os métodos de
ensino, entendidos como uma sequéncia de passos a ser seguida para se
alcangar um objetivo, “ndo oferecem mais do que sugestdes, incitagoes,
guando ndo préticas rituais ou conjunto de proibicbes. O método ndo pode criar

conhecimento” (op. cit., p. 30).

Era preciso se perguntar quais eram as praticas que estavam
introduzindo as criancas na lingua escrita e como esta se apresentava no
contexto escolar, para, diante das respostas, pensar na transformacgéo dessas
praticas, que era, de fato, o mais dificil, uma vez que “obriga(va) a redefinir o
papel do professor e a dinamica das relacdes sociais dentro e fora da sala de
aula (op. cit., p. 39).

O debate em relagcdo ao ensino sobre a alfabetizacdo também foi
enriquecido pelos estudos sobre letramento. Soares (1998) deixa de lado a
visdo mecanicista do ensino de alfabetizac&o e afirma que o aluno, ao mesmo
tempo em que se apropria da tecnologia da escrita, deve fazer uso dessa
leitura e escrita no seu dia-a-dia. Entdo, deve-se ensinar a ler e a escrever no

contexto das praticas sociais de leitura e escrita.



Segundo Magda Soares (1998), ha uma distincdo entre os termos
alfabetizacao e letramento. Para a referida autora, alfabetizacdo € a acdo de
ensinar/aprender a ler e a escrever com o sistema alfabético, e letramento € o
estado ou condicdo de quem, além de ler e escrever, cultiva e exerce as
praticas sociais que usam a escrita. Soares (1998), afirma que alfabetizar e
letrar sdo acgdes distintas, mas, sobretudo, indissociaveis. Diz ainda que o ideal
€ o “alfabetizar letrando”, que é preciso “ensinar a ler e escrever no contexto
das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se torne,

ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado”.

Como abordado por Albuquerque, Ferreira e Morais (2008), o
“‘letramento escolar”, ou a nova transposigao didatica, que abrange o processo
de didatizacdo da escrita e da leitura, deveria ser feito de forma a garantir que
as praticas de escrita e leitura desenvolvidas no espaco escolar estivessem 0
mais proximo possivel das realizadas fora dele. Para isso, € preciso trazer para
o cotidiano da sala de aula os contextos significativos de leitura e escrita que
envolvem os diferentes géneros textuais que estao presentes no convivio social

dos alunos e dos professores.

O ensino da leitura baseado no treino das habilidades de “codificagcao” e
“decodificacéo”, apoiado em materiais pedagdgicos que privilegiavam a
memorizacdo de silabas, palavras e frases soltas, passa a ser duramente
criticado pelos textos académicos, pelos documentos oficiais e pelos
investigadores de varios campos de estudo (MARINHO, 1998). Os curriculos
nacionais e os materiais pedagoégicos produzidos pelo Ministério da Educacao
para a formacéo de professores passaram a dar lugar de destaque aos estudos
sobre a psicogénese da lingua escrita e passaram a defender que as criancas
aprendessem interagindo com textos escritos, ou seja, era preciso gerar um
ensino centrado “‘em praticas que promovessem a reflexdo sobre como
funciona o sistema de escrita alfabética (SEA) e nas quais os aprendizes se
apropriassem da linguagem convencional dos diferentes géneros textuais
escritos” (ALBUQUERQUE, MORAIS, FERREIRA, 2008, p. 253).

A partir dai foi possivel observar que tinha iniciado um processo de

ruptura na pratica pedagodgica do professor alfabetizador. Os manuais que



pretendiam uniformizar a aprendizagem dos alunos deixam de ser 0 eixo
norteador para esses professores. Estes deveriam ver seus alunos como seres
impares que aprendem de forma diferenciada e particular. E, além disso, era

necessario trabalhar a escrita de forma contextualizada.

A mudanca mais significativa dessa Ultima proposta em relacdo as
“antigas” € que nela os métodos, as cartilhas, os testes de prontiddo dao lugar
a mediacdo do objeto de conhecimento e as fases de evolucdo conceitual,
pelas quais o0s alunos passam para compreender o sistema de escrita
alfabética brasileiro. Essa Ultima proposta também apresenta como
caracteristica a priorizacdo do trabalho com diferentes suportes e portadores
de textos reais circulantes na sociedade.

A partir de entdo, as autoridades educacionais e 0s pesquisadores
académicos se esforcaram para convencer os alfabetizadores com o intuito de
garantir a institucionalizacéo de certas apropriacées do construtivismo por parte
das redes publicas de ensino. Com isso, 0s partidarios do construtivismo e os
defensores dos métodos “tradicionais” (sobretudo o eclético), das cartilhas
tradicionais e dos testes de maturidade iniciavam uma disputa (MORTATTI,
2006).

Se antes a discussado era em torno de qual era 0 método mais eficiente

para a aprendizagem da leitura e da escrita, nesse momento o foco passou a

ser se 0s métodos deveriam ou nado ser utilizados. Segundo Braslavsky (1988,
p. 47)

[...] n&o se trata mais do combate entre dois inimigos: os métodos

fonéticos e os globais. Agora, a solu¢do consistiria em suprimir

ambas as partes da contenda, declarando a guerra total aos métodos
e também a educacéo formal e a Pedagogia.

Como abordado por Soares (2004), a tradicdo que marcou esse
momento foi a desmetodizacdo da alfabetizacdo, resultado da énfase do
aprendizado em quem aprende e como aprende a lingua escrita. Essa tradicédo
acabou gerando um ilusério consenso de que a aprendizagem nao dependia do

ensino.



Para a referida autora, o que houve foi um entendimento equivocado de
que havia incompatibilidade entre o paradigma conceitual psicogenético e os
meétodos de alfabetizacdo. E o que estaria “provocando” esse equivoco era a
associacao direta entre a ideia de método de alfabetizacdo e alguns métodos
tradicionais de alfabetizac&o (sintético e analitico), acreditando-se que esses
esgotavam toda e qualquer possibilidade metodoldgica para a aprendizagem
da leitura e da escrita. Como concluséo, a autora aponta que:

Talvez possa se dizer que, para a pratica de alfabetizacao,
tinha-se anteriormente um método, e nenhuma teoria; com a
mudanca de concepgdo sobre o0 processo de aprendizagem da
lingua escrita, passou-se a ter uma teoria, € nenhum método
(SOARES, 2004, p. 11).

Soares (2004) ainda aponta outro equivoco: o entendimento de que sé
seria possivel promover o aprendizado da leitura e da escrita dos alunos
através do intenso convivio deles com os materiais escritos circulantes nas
praticas sociais. Diante disso, alerta a autora, a escola poderia estar letrando

seus alunos sem, no entanto, os estar alfabetizando.

1.1.2.3 A década de 1990 e os novos Livros Didaticos de Alfabetizacao

A década de 1980 e parte da de 1990 foi marcada pelo discurso do ndo-
uso do livro didatico de alfabetizacdo. Criticavam-se, como dito anteriormente,
0 uso desse material por remeterem a ideia do professor ndo capacitado, como
também por ndo estarem de acordo com as novas concepcdes teoricas

vigentes e apresentarem erros de varias naturezas.

A respeito da qualidade dos LD, Albuquerque e Morais (2005, p. 148)
apontam que “os livros passaram a ser criticados por apresentarem erros
conceituais e por se constituirem em um campo da ideologia e das lutas
simbdlicas, revelando um ponto de vista parcial e comprometido sobre a
sociedade”. Tal aspecto era reflexo dos critérios que eram adotados, no
periodo do Estado Novo, para se avaliar os livros didaticos, que privilegiavam

0s aspectos politico-ideoldgicos em detrimento dos pedagégicos (WETZEL,



2002) e da influéncia do USAID* no controle do contetido apresentado nesse

manual.

Foi, entdo, que, na década de 1990, o Ministério passou a atuar mais
significativamente na discussdo acerca da qualidade dos livros didaticos
(BATISTA, 2001). No entanto, até 1995, o envolvimento do MEC com o livro
didatico era limitado & aquisicdo e distribuicdo gratuita desses materiais, que
eram escolhidos pelos professores e encaminhados as escolas.

Dentre as politicas destinadas aos materiais didaticos, uma bastante
significativa foi o Plano Decenal de Educacdo para Todos que, em 1993 e
1994, foi liderado e elaborado pelo MEC (BEZERRA E LUCA, 2006). As
prioridades desse plano relacionavam-se a melhoria qualitativa dos livros
didaticos, a capacitacdo dos professores para avaliar e selecionar os livros e a

implementacéo de nova politica para o livro didatico no Brasil.

Segundo Batista e Val (2004), a producgéo, a escolha e a utilizacdo dos
livros didaticos sofreram uma forte influéncia das politicas publicas
desenvolvidas a partir da segunda metade da década de 1990. A maioria das
redes publicas de ensino aderiram ao sistema de ciclos e o Governo Federal
criou instrumentos de controle de curriculos escolares como os PCNs e as

avaliacbes da educacao basica.

No que se refere aos livros didaticos, ainda de acordo com os autores
supracitados, houve a reformulagdo do PNLD, que figurou como o mais
importante instrumento das politicas publicas. Com isso, a producdo editorial
“se viu pressionada a se adaptar aos novos instrumentos de controle curricular
criados no periodo, reformulando obras ha muito no mercado, renovando 0s
titulos existentes em seus catalogos, modificando o tipo de recrutamento de
autores e os processos de autoria” (BATISTA e VAL, 2004, p. 10)

Entdo, para se efetivar a melhoria qualitativa do livro didatico, o

Ministério nomeia, em 1994, uma comissao para avaliar, no que se refere aos

2 Um acordo financeiro entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a Agéncia Norte-Americana
para o Desenvolvimento Internacional (Usaid) institui a Comissao do Livro Técnico e Livro
Didatico (Colted), responsavel pela coordenagdo das acdes referentes a producéo, edicdo e
distribuicao do livro didatico no Brasil.



conteudos e aos aspectos pedagogico-metodolégicos, os dez livros mais
solicitados pelos professores, em 1991, destinados as quatro séries iniciais do
ensino fundamental. Foram detectadas varias falhas graves nos aspectos
editorial, conceitual e metodolégico nas obras utilizadas pelos professores e
pelos alunos, o que indicou a necessidade de buscar mecanismos de controle
de qualidade dos livros distribuidos pelo governo para os alunos (BEZERRA E
LUCA, 2006). Foi a partir dai que as avaliagcdes passaram a ser sistematizadas

ao longo dos programas.

Embora o trabalho realizado pela comissdo organizada pelo Ministério
tenha recebido criticas publicas®, foram tracados, a partir das suas
observacoes, “os requisitos basicos para que um titulo fosse considerado de
boa qualidade” (TOLENTINO-NETO, 2003, p. 9). E tem-se, nesse momento, 0

inicio do processo de avaliacao oficial dos livros didaticos no Brasil.

Em 1995, especialistas dos diversos componentes curriculares do
ensino de 12 a 42 série foram convocados pela Secretaria do Ensino
Fundamental para preparar uma avaliacdo dos livros didaticos a serem
apresentados ao PNLD 1997. Entdo, essa comissao deveria, principalmente,
“avaliar a qualidade dos livros mais solicitados ao Ministério e estabelecer

critérios gerais para a avaliagdo das novas aquisigdes” (BATISTA, 2001, p. 12).

No que se refere aos critérios de analise dos livros didaticos de
portugués em nivel de primeiro grau (expressdo utilizada a época), 0s
especialistas concordaram que o ensino de lingua portuguesa devia oferecer

ao educando

condi¢cdes de producao de conhecimento linguistico que o habilite a
usar a lingua de maneira eficiente e critica nas diversas situacfes
sociais em que se insere. Isso implica, obviamente, o conhecimento e
o0 manejo do sistema de escrita, mas implica também a percepcao do
fendmeno linguistico como um todo e das exigéncias proprias de
cada contexto (FAE, 1994, p. 31).

13 Joao Baptista de Oliveira (Chefe de Gabinete do entdo Ministro da Educacéo) desqualificou
na imprensa o trabalho realizado pela comissdo organizada pelo Ministério, “dizendo que o
mesmo era um trabalho amargo, de académicos, e que era melhor um livro ruim do que
nenhum livro” (CARVALHO, 2008, p. 4)



Sobre os principios fundamentais a serem “perseguidos” pelos livros

didaticos, esses especialistas concluiram que:

a lingua deve ser considerada em toda a sua diversidade,
valorizando-se situa¢cfes de seu uso real e de reflexdo e construcéo
de conhecimento sobre a linguagem. Outro principio fundamental é
gue ndo haja conceitos ou teorias sem justificativa suficiente para sua
apresentacdo. Um terceiro principio € a necessidade de adequacao
dos contelddos e procedimentos didaticos, no ensino de LP no 1°
grau, as significativas contribuicdes que a Linglistica Moderna e suas
especialidades- Psicolinguistica. Variacdo Linguistica. Linglistica
Textual, entre outras- tém trazido ao entendimento do fendbmeno
lingliistico e a0 modo como a crianga adquire seja a lingua falada,
seja o sistema de escrita (FAE, 1994, p. 31).

Levando em consideracao tais principios, os livros didaticos de lingua
portuguesa foram analisados a partir de quatro grandes &reas: Leitura,
Oralidade, Producdo de Texto e Conhecimentos Linguisticos. E foram

detectadas, nessas areas, algumas subareas, como mostra o quadro abaixo:

1. Leitura
1.1 Selecao de textos
1.2 Atividades de estudo de texto

1.3 Atividades com outros textos e/ou outros tipos de portadores de
texto

2. Oralidade

2.1 Condicdes de producéo e de recepgéo
2.2 Exercicios e atividades

3. Producéo de texto

3.1 Condicdes de producédo

3.2 Exercicios e atividades

3.3 Avaliacdes

4. Conhecimentos linglisticos

4.1 Escrita: sistema de representacao e convencdes graficas
4.2 Vocabulario

4.3 Morfossintaxe

4.4 Variedades linguisticas

(FAE, 1994, p. 31).



Foram definidos os seguintes critérios gerais de eliminacdo nos dois
primeiros PNLD destinados aos livros didaticos de 12 a 4 2 séries do Ensino
Fundamental: apresentacdo de preconceitos de origem, raga, cor, idade ou
qualquer outra forma de discriminacdo, além dos erros graves relativos ao
conteudo, ou a inducéo a erros. Esses critérios vém sendo aperfeicoados ao
longo do Programa. Em 1997 o programa é ampliado e o0 Ministério da
Educacdo passa a adquirir, de forma continuada, livros didaticos de

alfabetizacao.

Nesse mesmo ano (1997), a incorrecdo e incoeréncia metodoldgicas
foram incluidas como critérios de excluséo do livro didatico. Como os objetivos
de ensino da Lingua Portuguesa visavam, essencialmente, a construcdo de
praticas de linguagem que possibilitassem aos alunos exercer sua cidadania,
0os critérios eliminatérios passaram a ser. incorrecdo dos conceitos e
informacdes bésicas; incorrecdo e inadequacdo metodoldgicas; e prejuizos a
construcdo da cidadania. Além disso, os critérios classificatorios para cada uma
das areas do conhecimento foram estabelecidos. Os diferentes componentes
curriculares passaram a aprimorar 0 processo de avaliagcdo de acordo com as

suas particularidades.

Ja no referido ano, foi indicada no edital a importancia do manual do

professor nos livros didaticos, como € possivel ver no extrato abaixo:

3 Livro do Professor ou Orientacdo ao Professor

Considera-se fundamental que o livro didatico venha acompanhado
de orientacBes ao professor que explicitem os pressupostos teoricos
0S quais, por sua vez, deverdo ser coerentes com a apresentagdo
dos contelidos e as atividades propostas no livro do aluno.

O livro do professor ndo deve ser uma cépia do livro do aluno com os
exercicios resolvidos. E necessario que ofereca orientagéo tedrica,
informacdes adicionais ao livro do aluno, bibliografia e sugestbes de
leituras que contribuam para a formacao e atualizacéo do professor.
(BRASIL, 1997)

O fato das concepcdes sobre educacdo, ensino, livro didatico, lingua,
professor, aluno, dentre outras, estarem mudando e demandando dos
professores outros conhecimentos e outras posturas, reforgcou a importancia do

manual do professor como mais um instrumento de formacao continuada para

esse “novo profissional”.



De acordo com os critérios de avaliacdo definidos, os livros didaticos
analisados pelo Programa, até 1998, eram classificados como: Excluidos (EX);
Nao-recomendados (NR); Recomendados com ressalvas (RR); Recomendados
(REC).

Embora tenham mudado um pouco a sua redacdo, os Editais
PNLD/2000 e 2004 apresentaram 0S mesmos critérios gerais de eliminagéo
dos livros didaticos submetidos ao Programa, que eram:

e Correcao dos conceitos e informacdes basicas
e Coeréncia e adequacao metodoldgicas
e Contribuicao para a construgéo da cidadania

A natureza do material textual, o trabalho com o texto, com a oralidade
e com o0s géneros linguisticos também foram definidos como critérios para a

avaliacao dos livros didaticos de portugués.

Considerando a apropriacdo da lingua escrita como um processo de
aquisicdo e desenvolvimento de habilidades de comunicacdo e interacdo
através da leitura e producdo de textos (Guia de Livros Didaticos PNLD
2000/2001) como um dos principios gerais norteadores do processo de analise
e de escolha do livro de alfabetizacdo, o PNLD colaborou com a ruptura da
visdo de aprendizagem “mecanica” e levou os autores dos livros didaticos a se
apropriarem dessa “nova forma de ensinar”. Diante disso, os livros didaticos de

alfabetizacdo passaram a apresentar uma nova proposta.

As categorias de avaliacdo' dos livros didaticos também sofreram

mudancas: em 2001 eles passam a ser classificados como: Recomendados

" Recomendadas com Distincdo (RD): sdo obras com qualidades inequivocas e bastante
préximas do ideal representado pelos principios e critérios definidos no final desta Introducédo
Geral. Constituem propostas pedagoégicas elogiaveis, criativas e instigantes.

Recomendadas (REC): s8o aquelas que cumprem plenamente todos os requisitos de
qualidade exigidos neste processo de avaliacdo. Por isso mesmo, asseguram a possibilidade
de um trabalho didatico correto e eficaz pelo professor.

Recomendadas com Ressalvas (RR): nesta categoria estdo reunidas as obras isentas de
erros conceituais ou preconceitos, que obedecem aos critérios minimos de qualidade, mas que
contém algumas limitagBes. Desse modo, sdo obras que podem subsidiar um trabalho



com distincdo (RD) que recebiam trés estrelas; Recomendados (REC) que

recebiam duas estrelas; Recomendados com ressalvas (RR) que recebiam

apenas uma estrela. No PNLD de 2004 eles receberam a mesma classificagéo

sem as estrelas.

Sobre o ensino de lingua portuguesa, o PNLD/2004 apresentou trés

preocupacgdes centrais nos ciclos do ensino fundamental, que séo:

a) o processo de apropriacdo e de desenvolvimento, pelo aluno, da
linguagem escrita e da linguagem oral — especialmente das formas da
linguagem oral que circulam em espagos publicos e formais de
comunicacdo —, das maneiras mais complexas e variadas possiveis;
b) o desenvolvimento da proficiéncia na norma culta, especialmente
em sua modalidade escrita, mas também nas situacdes orais publicas
em gue seu uso é socialmente requerido;

c) a pratica de analise e reflexdo sobre a lingua, na medida em que
se fizer necessaria ao desenvolvimento da proficiéncia oral e escrita,
em compreenséo e producgdo de textos.

Ja na secdo destinada a Pré-inscricdo dos livros didaticos do Edital do

PNLD/2004 € possivel encontrar a obrigatoriedade do Manual do professor.

Sobre isso, o texto traz que:

[..] ©Os livros didaticos deverdo estar acompanhados,
obrigatoriamente, dos respectivos manuais do professor]...] (p. 2)

Como critérios classificatorios, o edital do PNLD/2004 apresentou o

seguinte:

. Livro do professor ou orientagéo ao professor

O livro do professor ndo deve ser apenas uma coépia do livro do aluno
com 0s exercicios resolvidos. E necessario que ofereca orientacdo
tedrica, informacdes adicionais ao livro do aluno, bibliografia e
sugestbes de leituras que contribuam para a formacéo e atualizacao
do professor. E importante que oriente o professor para a adequada
utilizacdo em sala de aula, trazendo, ainda, proposta e discusséo
sobre a avaliagdo da aprendizagem. E desejavel, também, que
apresente sugestfes de atividades e de leituras para os alunos (p.
24).

Uma vez obrigatdrio, esse manual também seria avaliado a partir de

critérios, a saber:

8. Critérios relativos ao Manual ou Livro do Professor:
O Manual ou Livro do Professor € um valioso instrumento didatico
para o professor, que devera dar-lhe clareza a propésito dos

adequado, desde que o professor esteja atento as observagfes, consulte bibliografias para
revisdo e complemente a proposta (MEC - PNLD 2004).



principios de organizacdo do material e sugerir alternativas de
ampliacdo e adaptacdo dos contelddos propostos no(s) livro(s)
didaticos. Nao deve, portanto, ser meramente uma copia do livro do
aluno, com as respostas preenchidas. Deve, antes:

e explicitar os pressupostos tedricos e metodolégicos a partir dos
guais o material foi elaborado, com clareza e coeréncia;

e esclarecer a organizacao dos livros, inclusive no que diz respeito
aos objetivos a serem atingidos nas atividades propostas;

o fornecer subsidios para a avaliacdo dos resultados de ensino,
assim como para a ampliacdo e adaptacdo das propostas que
figuram no(s) livro(s);

e fornecer subsidios para a atualizacdo e formacédo do professor,
tais como bibliografias basicas, sugestfes de leitura suplementar,
sugestdes de integracdo com outras disciplinas ou de exploracdo de
temas transversais, dentre outras (p. 55).

Como saber de que forma essas avaliagdes estavam se materializando
ou ndo nos novos livros didaticos de alfabetizacdo? Uma pesquisa realizada
por Morais e Albuquerque (2004), onde foram examinados livros didaticos de
alfabetizacdo “recomendados” e “recomendados com ressalvas” pelo
PNLD/2004, mostrou que pelo menos no plano do discurso, os autores
aderiram as mais recentes perspectivas tedricas nas areas de linguistica e
psicologia. Dessa forma, os livros se declaravam construtivistas ou
socioconstrutivistas. Esses pesquisadores também puderam perceber que a
mudanca mais visivel nos livros didaticos se referia a diversidade textual.
Constatou-se ai uma significativa mudancga entre as cartilhas e os “novos” livros
de alfabetizacdo. No entanto, essa pesquisa também constatou que o0s
professores sentiam falta de um trabalho mais sistematico voltado para o eixo

da alfabetizacdo nos livros didaticos.

Entdo, ainda sobre o ensino de lingua portuguesa, o PNLD/2007
apresenta as mesmas preocupacoes centrais apresentadas pelo PNLD/2004.
Dessa forma, a indicacdo era para que se priorizassem, na proposta dos livros
didaticos de lingua portuguesa destinados aos ciclos de alfabetizagdo, as
atividades de leitura, producao de texto e oralidade, em situacdes reais de uso
e, também, que se levassem em consideracao as especificidades do processo
de alfabetizac&o. Além disso, o texto ressaltava que, embora fosse legitima a
preocupacao com o letramento dos alunos, o seu trabalho ndo poderia se
sobrepor ao trabalho sistemético com a alfabetizacéo, ou seja,

com o dominio do sistema de escrita: de sua natureza e
funcionamento, das relacdes entre o sistema fonolégico do portugués



e o sistema de escrita alfabético-ortografico, das habilidades motoras
e cognitivas envolvidas no uso de instrumentos e equipamentos da
escrita. N&do se pode esquecer que o dominio do sistema de escrita é
uma das condicdes para um uso autbnomo da lingua escrita
PNLD/2007 (p. 55).

No referido PNLD, é apresentada a mudanca na redacdo no que se
refere aos critérios eliminatorios de analise, como é possivel observar no

extrato abaixo apresentado:

Critérios eliminatérios

Serdo sumariamente eliminadas as obras que n&o observarem os
seguintes critérios:

(i) Correcao dos conceitos e informacgdes basicas

(i) Coeréncia e adequacgédo metodoldgicas

(i) Observancia aos preceitos legais e juridicos [...]

No que se refere aos critérios de qualificacdo, tinha-se que o livro
didatico deveria: promover a constru¢cdo de uma sociedade cidad&; apresentar
um manual do professor com orientagcées , explicitagdo dos pressupostos
tedrico-metodoldgicos; e primar pela estrutura editorial e pelos aspectos

gréfico-editoriais.

by

No tangente aos critérios relativos a alfabetizacdo, o PNLD/2007

informava que:

E importante que se tenha em mente que parte significativa dos
alunos das escolas publicas realiza sua alfabetizacdo na educacgéo
[...]. Por essa razdo, os livros de alfabetizacdo devem possibilitar, de
modo privilegiado, o dominio:

I. do sistema de escrita;

Il. dos processos de decodificacdo e de codificacéo;

lll. da fluéncia da leitura e da automatizacéo do ato de escrita.

Sobre o manual do professor, esse PNLD apresentava a sua falta como
um dos critérios de exclusdo do livro didatico e como critério comum de

qualificacéo, apresentava o seguinte texto:

Quanto ao Manual do professor, conforme explicitado no item 3.1.1
deste Edital, € fundamental que ele apresente orientacfes ao
professor e explicite os pressupostos teérico-metodolégicos, 0s quais,
por sua vez, deverdo ser coerentes com a apresentacdo dos
contelidos e com as atividades propostas no livro didatico do aluno

(p. 36).

E como critérios especificos:

O Manual ou Livro do Professor é um valioso instrumento didatico
para o professor, que devera dar-lhe clareza a propésito dos



principios de organizacdo do material e sugerir alternativas de
ampliacdo e adaptacdo dos contelddos propostos no(s) livro(s)
didaticos. Nao deve, portanto, ser meramente uma coépia do livro do
aluno, com as respostas preenchidas. Deve, antes:

I. explicitar os pressupostos tedricos e metodoldgicos a partir dos
guais o material foi elaborado, com clareza e coeréncia;

Il. esclarecer a organizacdo dos livros, inclusive no que diz respeito
aos objetivos a serem atingidos nas atividades propostas;

lll. fornecer subsidios para a avaliacdo dos resultados de ensino,
assim como para a ampliacdo e adaptacdo das propostas que
figuram no(s) livro(s);

IV. fornecer subsidios para a atualizagdo e formacdo do professor,
tais como bibliografias basicas, sugestbes de leitura suplementar,
sugestbes de integracdo com outras disciplinas ou de exploracédo de
temas transversais, dentre outras (p. 61).

Mais uma vez, nos valeremos de pesquisas realizadas com foco na
analise de livros didaticos de alfabetizacdo para demonstrar as mudancas que
ocorreram em livros inscritos nos PNLD 2004 e 2007 em virtude da avaliagcéo
do Programa. Trata-se de uma pesquisa desenvolvida em 2007, por Ferreira
e colaboradores, em que foi realizada uma analise comparativa de cinco livros
didaticos de alfabetizacdo em duas edicdes desses livros: as apresentadas no
PNLD/2004 e no PNLD/2007.

Os pesquisadores perceberam que os livros de alfabetizagdo buscaram,
no PNLD/2007, equilibrar as atividades que favoreciam o letramento e as que
possibilitavam a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética. Eles puderam
constatar que o PNLD tem contribuido na escolha dos livros didaticos de
alfabetizacdo pelos professores e que, também, tem levado os autores e
editores a repensarem e reconstruirem seus materiais com a intencdo de

atender as exigéncias vindas tanto da academia quanto das praticas docentes.

Na corrente das diversas mudancas teoricas e revisbes na proposta do
PNLD, na versdo 2010, inserida no contexto renovado do ensino fundamental
de nove anos, tem-se como principal objetivo “oferecer as nossas redes de
ensino livros didaticos capazes de contribuir para a renovagcao pedagogica que
as perspectivas e 0s objetivos desse novo ensino fundamental demandam”
(PNLD/2010, p. 33). Nessa edicdo do PNLD, os livros da area de Lingua
Portuguesa foram agrupados em duas colecfes: uma primeira de

alfabetizacdo, compreendendo dois volumes voltados para o 1° e 2° anos do

' Pesquisa que sera detalhada mais adiante.



Ensino Fundamental, e uma colecdo de Lingua Portuguesa, com trés volumes,

destinados aos 3°, 4° e 5° anos.

Como critérios eliminatérios comuns a todas as areas, o texto deste

PNLD apresenta que:

Serdo sumariamente eliminados os livros regionais e as colecées que
nao observarem os seguintes critérios:

(i) correcao dos conceitos e das informac8es basicas;

(ii) coeréncia e adequacao tedrico-metodolégicas;

(iii) respeito as especificidades do manual do professor;

(iv) observancia aos seguintes preceitos legais e juridicos:
Constituicdo Federal, Estatuto da Crianga e do Adolescente, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 10.639/2003,
Diretrizes Nacionais do Ensino Fundamental, Resolu¢gBes e
Pareceres do Conselho Nacional de Educagdo, em especial, o
Parecer CEB n°15/2000, de 04/07/2000, o Parecer CNE/CP n°
003/2004, de 10/03/2004;

(v) projeto grafico-editorial adequado aos fins a que se destinam as
obras.

No tocante ao Manual do Professor, o texto do PNLD/2010 faz referéncia
as contribuicbes desse material para a formacdo continuada do professor,

como pode ser observado a seguir:

A titulo de orientacdo basica sobre 0 adequado uso do livro do aluno,
bem como para contribuir com a formagéo continuada do docente, o
manual do professor devera contemplar os elementos basicos que
caracterizam esse tipo de impresso, por meio da exposicdo e
discusséao sobre:

(i) os saberes esperados na formacédo do professor;

(i) a relacdo entre as disciplinas de referéncia (cientificas) e a
disciplina escolar;

(i) os principais documentos publicos nacionais que orientam o
ensino dos componentes curriculares para o ensino fundamental;

(iv) as concepcdes de aprendizagem e, principalmente, a concepgéo
gue orienta a obra didatica;

(v) as estratégias e recursos de ensino;

(vi) as formas de avaliagéo;

(vii) a producdo, escolha e usos do livro didatico.

Isso posto, e embora ainda haja quem acredite que o tratamento dado
aos livros didaticos ndo seja suficiente para que se adequem as exigéncias do
contexto educacional contemporaneo, uma vez que este é marcado pela
diversidade e flexibilidade das formas de organizacbes escolares (BATISTA,
2003), € preciso destacar que as praticas de leitura, de producdo de texto, a
reflexdo sobre a lingua e o desenvolvimento da oralidade sdo aspectos que,
nos parece, devem ganhar destague nas propostas apresentadas pelos livros
didaticos.



Pertinentes, as colocacdes feitas por Batista ndo negam o esforgo, por
parte dos gestores das politicas educacionais, alguns autores e editoras, em
promover uma melhoria na producdo e oferta de livros didaticos de
alfabetizacdo. Esfor¢co esse indicado por autores como Rangel (2003), Morais
(2002), Val e Marcuschi (2005).

Corroborando essa afirmacéao, Rangel (2003, p. 8) garante que

o PNLD estabeleceu perspectivas tedricas e metodolégicas bastante
definidas para o livro didatico de portugués, perspectivas estas que
se tornaram possiveis gracas a uma movimentacdo no campo da
reflexdo sobre o ensino de lingua materna que bem poderiamos
considerar como uma mudanca de paradigma.

Pensando da mesma forma, Morais (2002) aponta que os livros didaticos
estdo mudando para melhor e que, a partir das avaliacdes realizadas pelo
PNLD, os autores e editoras tém se empenhado em oferecer manuais mais

bem cuidados.

Compartilhando desse ponto de vista, Val e Marcuschi (2005) apontam
em seu texto de apresentacao do livro do qual sdo as organizadoras — Livros
didaticos de lingua portuguesa: letramento e cidadania - que as pesquisas que
tém sido realizadas nos permitem constatar que ha, hoje, mais qualidade nas
obras analisadas, quando comparadas as que foram avaliadas em edicGes

anteriores do PNLD.

Baseadas nas falas desses autores e em suas pesquisas, podemos
considerar que os livros didaticos de alfabetizacdo vém se modificando a cada
submissdo a avaliacdo do PNLD, mesmo apresentando algumas limitacdes e

pontos a melhorar.

No que diz respeito aos exames realizados pelo PNLD, é possivel
perceber que eles se basearam/fundamentaram em teorias construtivistas ou
interacionistas ou socioconstrutivistas e, desta forma, atendem as novas
propostas pedagogicas que priorizam o papel da diversidade textual e do
letramento desde o processo de alfabetizacédo, distanciando a producédo do

LDA dos métodos considerados tradicionais. Faz-se indispensavel ressaltar



que estas informacdes sdo (ou deveriam ser) encontradas nos manuais do

professor presentes nos LDA.

No tocante a diversidade textual presente nos LDA as mudancas foram
mais latentes. Nas cartilhas tradicionais os textos diferentes dos classificados
como pseudotextos, quando apareciam, vinham nas ultimas licdes, diferente do
que hoje podemos verificar. Na producéo dos livros atuais € possivel encontrar
textos representativos como bilhetes, instru¢cdo de jogos, reportagens, cartazes
publicitarios, noticias de jornal etc. Tal modificacdo demonstra a preocupacao
dos autores (destes livros) com a melhoria das praticas pedagdgicas que visam

ao letramento.

Outro diferencial esta nas sugestdes de trabalho relacionado ao ensino
do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) que vem tentando distanciar-se das
antigas cartilhas e seus principios empiristas. Morais e Albuquergue (2005), em
uma pesquisa com LDA classificados como recomendados e recomendados
com ressalvas, puderam constatar que esses livros eram de boa qualidade e
que, por serem distribuidos para todos os alunos, facilitam o desenvolvimento

das atividades propostas.

No entanto, esses pesquisadores verificaram que os livros analisados
ainda apresentavam problemas como: ideias empiristas; poucas atividades que
proporcionam a consciéncia fonologica; pouca exploracdo de textos curtos
como trava-linguas, parlendas e quadrinhas, que séo ideais para a promocao
da consciéncia fonoldgica; desconsideracdo da heterogeneidade dos alunos
quanto a compreensdo do SEA,; tentativa de didatizacdo da teoria da
Psicogénese da Escrita; desarticulacdo entre atividades de leitura e producao
de textos com as de reflexdo sobre as palavras; preocupagéo exclusiva com o

letramento em detrimento da apropriagdo do SEA.

Diante dessas evidéncias apresentadas pelos autores citados, € possivel
perceber que mesmo com significativas mudancas, ainda ha muito que fazer.
Para tanto, é preciso que se apure a visdo critica acerca dos livros didaticos

para que sejam possiveis e eficazes novas mudancas nesse material didatico.



Acreditamos ser um relevante comeco avaliar quais sdo 0s impactos, o0s

problemas e as perspectivas relacionadas ao Programa.

1.1.3 Os impactos, problemas e perspectivas do PNLD

Embora, como dito anteriormente, tenha causado algum mal-estar, no
inicio de sua implementacao (e ainda hoje), as editoras e aos autores dos livros
didaticos, o PNLD trouxe mudancas positivas no campo da producao editorial
(BATISTA, 2001). E, embora ainda ndo haja elementos que nos dé a nocao
geral dos impactos desse Programa nas escolas e nas editoras, ha alguns
indicadores, segundo afirma Batista (2001), de que as varias mudancas no
PNLD, ou seja, seu esforco em responder, de forma mais adequada, a

realidade do LD, vem apresentando resultados positivos.

No campo editorial, ainda segundo Batista (2001), determina-se um
padrdo de qualidade a ser seguido. Os livros ndo chegam mais as escolas, e,
consequentemente, as maos dos alunos e professores simplesmente porque
foram inscritos no PNLD. E, no campo pedagdgico, o que Batista (2001, p.19)

aponta como o mais importante é:

[...] uma ampla renovacdo da produgdo didatica brasileira,
evidenciada tanto pela participacdo de novas editoras a cada
PNLD, com a inscricdo de novos titulos, quanto pelo
surgimento de uma nova geracao de autores, o que revela, em
principio, a preocupacdo crescente das editoras com a
adequacdao dos livros didaticos.

Outro ponto bastante positivo do Programa esta na abrangéncia da sua
cobertura, proveniente da regularizacao do fluxo do atendimento e do aumento
da eficdcia dos processos de compra e distribuicdo que o FNDE alcanca
(BATISTA, 2001).

Entdo, vé-se que ha contribuicio do PNLD na qualidade do ensino
através da melhoria da qualidade dos livros didaticos, uma vez que possibilita a
reformulacdo dos manuais escolares brasileiros e cria condicdes adequadas

para que haja renovacéao das praticas escolares de ensino (BATISTA, 2001).



Em suma, podemos citar, mais uma vez, Batista (2001, p. 23) para
sintetizar os impactos positivos do PNLD:

[...] com livros de melhor qualidade nas escolas, o PNLD vem

contribuindo para um ensino de melhor qualidade: é uma referéncia

consensual de qualidade para a producdo de livros didaticos e para
sua escolha, por professores;

Isso ndo significa dizer que o PNLD esteja livre de criticas e néo
necessite de mudancas e reformulacées. De forma alguma! E preciso superar
os limites pedagogicos que sdo inerentes ao processo de transicdo entre
paradigmas diferentes e, para tanto, é preciso que o PNLD se adeque a esses

novos paradigmas.

Para que o PNLD possa contribuir mais efetivamente para a melhoria do
ensino fundamental no Brasil, ele precisa expandir a sua atuagédo. Batista
(2001) afirma que, para tanto, é necessaria a discussdo acerca de aspectos
relacionados as dimensfes constitutivas da politica brasileira do livro didatico.
Ele aponta quatro dessas dimensdes: qual a concepcdo de livro didatico em
que se apdia o PNLD; qual a relacédo entre o PNLD e os professores e o campo
escolar; quais os vinculos estabelecidos com as editoras; e quais sdo as
possibilidades de operacionalizacdo dos processos de avaliagdo, escolha e

distribuicdo dos livros didaticos para as Redes.

Um ponto bastante relevante apontado por Batista (2001) é a falta de
sintonia entre as expectativas do PNLD e as dos professores. E preciso
superar esse descompasso. E ele existe de fato e pode ser apontado pelas
pesquisas que mostram que alguns professores tendem a escolher os livros
didaticos que sdo menos recomendados por conseguirem se relacionar melhor
com eles (cf. LERNER, 2004; BATISTA, 2001 e 2004; VAL et al, 2004).

Um fator que pode influenciar nessa discrepancia entre as expectativas
do PNLD e dos professores pode ser a forma como esses Ultimos tém
escolhidos os livros didaticos com os quais irdo trabalhar durante o ano letivo.
Como estdo sendo feitas essas escolhas? Os professores estdo tendo tempo
suficiente e condi¢cdes adequadas para fazer a analise dos livros e/ou do Guia
do Livro Didatico? Eles estdo tendo acesso a esses manuais didaticos antes da



escolha? Estdo sendo propostas e efetivadas discussfes para essa escolha?
Os professores tém formacgéo suficiente, atuacdo em sala de aula, condigbes
de trabalho para trabalhar com os livros didaticos que sao recomendados pelo
MEC?

Todos esses questionamentos sdo relevantes uma vez que, de acordo
com os resultados da pesquisa de Silva (2004), apresentados por Batista e Val
(2004, p. 25), mostram que:

As mudancas introduzidas pelos livros didaticos recomendados pelo
PNLD estabelecem novas dimensdes para o trabalho do professor,
na relacdo com os alunos e com os conteldos a serem ensinados.
Essas mudancas implicam o dominio de novos quadros tedricos,
alteram o lugar e o papel do professor na relagdo pedagdgica, exigem
novos procedimentos metodolégicos, demandam a reelaboracéo
constante de atividades e o uso de materiais didaticos diferenciados,
estabelecem uma nova légica para o tempo escolar — tudo isso [...]

muito dificil de ser administrado, tanto pelo professor como pelo aluno
(BATISTA e VAL, 2004, p. 25).

Como é possivel observar, varios fatores interferem na avaliacdo, na
escolha e no uso do livro didatico pelos professores, em especial os de
alfabetizacdo. E todos esses fatores precisam ser levados em consideracao
pelo MEC para que o PNLD possa, cada vez mais, colaborar com a melhoria

da pratica docente através da melhoria dos livros didaticos.

1.2 Livro didético, pratica docente e formacéao de professores

Na década de 1970, como resultado da democratizagcdo do ensino,
surge uma grande demanda por professores que deveriam suprir as
necessidades advindas da nova realidade educacional brasileira. O ensino que,
antes, era oferecido a um seleto grupo, “abria as portas” para todas as classes
sociais. Foi ai que comecaram a surgir questionamentos a respeito da
formacdo e da préatica docente. A necessidade e urgéncia da quantidade de

professores estavam pressionando a preocupac¢ao com a qualidade do ensino.

Nessa época, as discussdes sobre a formacéo de professores estavam
em estagio inicial. Os docentes eram concebidos como aqueles que deveriam

organizar os objetivos, os conteudos, as estratégias de ensino, as avaliacdes



(todos os componentes do processo de ensino-aprendizagem) e, também,
seguir a risca o planejamento feito visando garantir resultados eficazes e
eficientes. Em decorréncia disso, segundo Pereira (2000), a grande
preocupacdo em relacdo a formacdo do professor era instrumentaliza-los
tecnicamente. Essa dimensdo técnica era influenciada pela psicologia

comportamental e pela tecnologia educacional.

Ja nos anos de 1980, o que se via era a escola como aparelho
ideoldgico do estado® (Althusser, 1983), ou seja, como reprodutora das
desigualdades sociais e mantenedora da divisdo da sociedade em classes. Era
a énfase nas questdes politicas e técnicas do trabalho docente. Segundo Lélis
(2001), para que essa realidade fosse mudada e que as necessidades da
sociedade fossem atendidas, o docente teria que dominar tanto o contetdo a
ser ensinado quanto os diversos aspectos da escola, principalmente, os
sociais. O que também se configurava como importante era a formacgéao técnica
do professor, além dos resultados que estes alcancavam com suas acdes

docentes.

Ainda nos anos de 1980, no tangente ao saber adquirido para a
realizacdo do trabalho docente, as instru¢cdes técnicas e tedricas recebiam uma
atencao exacerbada. Tal atencédo acabava por transformar o professor em um
realizador de tarefas e distante das singularidades da sua prética docente. No
gue se refere ao conhecimento cientifico, a cobranca do desempenho do papel
politico e das questbes afetivas dos professores poderiam comprometer a

esséncia do trabalho pedagdgico.

Baseando-se na pedagogia dos contetdos'’, nesse periodo onde o
papel do professor e da sua formagao tem atencédo redobrada, surge a ideia de
que o professor precisa aliar o dominio dos instrumentos didaticos a uma

pratica transformadora para ser considerado um professor com boas técnicas.

'® “Acreditamos, portanto, ter boas razées para afirmar que, por tras dos jogos de seu Aparelho

Ideoldgico de Estado politico, que ocupava o primeiro plano do palco, a burguesia estabeleceu
como seu aparelho de Estado n° 1, e portanto dominante, o aparelho escolar, que, na
realidade, substitui o antigo aparelho ideologico de Estado dominante, a Igreja, em suas
funcdes. Podemos acrescentar: o par Escola—Familia substitui o par Igreja—Familia.”
gALTHUSSER, L. 1983, p. 78).

" Ver LELIS (2001)



Dessa forma, ele deveria levar em consideracdo a boa formacdo dos
conhecimentos especificos, sistematizados, que seriam selecionados das
bases das ciéncias (FERREIRA, 2007). Diante disso, 0 saber que a academia
elaborava ganharia um importante espaco na pratica docente, uma vez que

todos os aspectos mencionados anteriormente estariam associados.

Aliada ao conhecimento cientifico, a pratica do professor foi considerada
como aquela que visava a eficacia e o fazia através do controle cientifico da
pratica educacional, tendo o professor como instrumento de transmissao dos
saberes que foram produzidos por outros, no meio cientifico o que, segundo
Monteiro (2001), se configura como modelo da racionalidade técnica®. Em
outras palavras, o professor detinha o saber cientifico e, de posse de uma
competéncia técnica, adaptaria esse saber para que os alunos pudessem

aprendé-lo.

No entanto, essa maneira de idealizar a pratica do professor, dentre
outras coisas, ignorava a subjetividade e a capacidade de criagdo docente que,
em decorréncia disso, passou a ser questionada. Foram esses
guestionamentos que trouxeram para os professores novos desafios, um deles
era saber como fazer com que o conhecimento produzido pela academia
pudesse ser ensinado. Era necessario transforma-lo para que pudesse
contemplar os muitos aspectos presentes na escola e na sala de aula, dando-

Ihe significado e contextualizando-o.

O questionamento a respeito do saber a ser ensinado nas escolas nos
moldes da racionalidade técnica, em especial a relacdo professor-saber,
marcou as Ultimas décadas. E a relacdo aluno-saber, do modelo ndo diretivo,
que ndo questiona o saber “universal’” que chegava aos alunos, da mesma

forma, ja ndo inspirava tanta confiabilidade.

Pesquisas que mostram as especificidades da experiéncia educativa

escolar passam a ser produzidas e conclui-se que ha diferenga entre o “saber

® O modelo da racionalidade técnica é a pratica profissional que consiste na solugao
instrumental de problemas mediante a aplicagdo de um conhecimento tedrico e técnico, e
previamente disponivel que procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a
aplicacéo de técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade para conseguir 0s
efeitos ou resultados desejados (Contreras, 2002, p. 90).



escolar’ e o saber cientifico de referéncia, uma vez que o primeiro proporciona
um conhecimento que tem configuragdes proprias e relacionadas. Sdo as
necessidades e as injungdes do processo educativo que criam o saber escolar,
e este envolve questdes relativas a transposicao didatica, ao conhecimento de
referéncia, ao cotidiano e a dimenséo histérica e socio-cultural (MONTEIRO,
2001).

Nesse momento, os docentes acabam se vendo numa crise de
identidade por verem nos estudos sobre a pratica do professor que sua
profissdo é reduzida a um conjunto de competéncias técnicas, tendo o
profissional e o eu social separados. Por outro lado, novos olhares procuram
entender o trabalho do professor a partir de uma abordagem que vai além do
saber académico, na tentativa de articular praticas sociais e profissionais com

as realidades educativas e do cotidiano escolar.

Foi ainda na década de 1980 que os debates acerca da formacéo
continuada de professores se intensificaram. Em decorréncia disso, as criticas
aos cursos oferecidos pelas instituicdes de ensino superior de “reciclagem” aos
professores de 1° e 2 ° graus comecgaram a surgir. Segundo os professores,
esses cursos eram insuficientes e ndo se pautavam em suas necessidades.
Essas criticas eram pertinentes uma vez que, segundo Pereira (2000, p.19) "as
reflexdes sobre formacdo continuada do professor contribuem para a
compreensao de que a formacdo desse profissional ndo termina com a sua

diplomacéo na agéncia formadora, mas completa-se em servigo".

No final dessa década o cenario internacional foi mudando e essas
mudancgas repercutiram amplamente no pensamento educacional e no que se
produzia a respeito da formacao de professores. De acordo com Pereira (2000,
p. 40), "nesse cenario, privilegia-se [...], a formacao do professor-pesquisador,
ou seja, ressalta-se a importancia da formacao do profissional reflexivo, aquele

que pensa na acao, cuja atividade profissional se alia a atividade de pesquisa”.

Assim se inicia os anos da década de 1990, com a defesa da formacéo
do professor investigador, que deveria articular teoria e pratica pedagogica,

pesquisa e ensino, além de reflexdo e acao didatica.



O que se tem buscado é o conhecimento da natureza da acao
pedagdgica com vistas a construir mecanismos para a formacdo de
professores. Esse fato tem levado estudiosos a pesquisarem e aprofundarem

suas discussoes acerca dos niveis de conhecimento dos docentes.

Segundo estudos sobre a pratica docente e a formacao de professores,
as orientacdes oficiais e académicas nao sao pensadas nos espagos
escolares, mas nas esferas superiores. De acordo com Schon (2000), a
atividade profissional docente ndo se constitui na aplicacdo de técnicas e
teorias cientificas visando resolver problemas praticos, mas no saber-fazer que
corresponde a um conjunto de regras ou planos que séo cultivados em nossos
espiritos, precedem uma determinada acdo e a acompanha. E o saber em

acao.

O conhecimento que cada professor construiu no decorrer de sua
trajetria o possibilita criar diversos caminhos que vado compor a sua pratica
pedagdgica, onde sera possivel encontrar varios discursos. Os professores
fabricam'® praticas cotidianas singulares e as instancias superiores e
exteriores, modelos, normas e orientacdes visando 0 sucesso e eficicia das
escolas. Dessa forma, fica nas maos dos professores e das escolas o
discernimento sobre quais praticas podem colaborar para os bons resultados

dos alunos e como utilizad-las em suas salas de aula.

Todas as mudancas no l6cus do conhecimento para o exercicio da
pratica docente levam os professores a questionarem o fazer em sala de aula,
no seu cotidiano, com o0s saberes que a academia produz; os saberes que vao
levar seus alunos a aprendizagem; e se a pratica docente permite essa
aprendizagem. Questionamentos que sao resultado, principalmente, das
mudanc¢as ocorridas na ordem do saber. Mudancas que vém compondo a
trajetéria e povoando a memoria de varios professores, inclusive quando estes

ainda eram alunos.

Y A teoria da Fabricacio do Cotidiano de Certeau “defende o cotidiano como uma

compreensdo do ambiente onde se formalizam as praticas sociais, mas que, também, sofre
influéncias exteriores. Essas relagfes sociais, por sua vez, sdo formadas por praticas
construidas, “fabricadas”, a partir das diversas atividades que se exercem na vida cotidiana,
produzidas e recriadas pelos sujeitos” (CERTEAU, 1994, apud COUTINHO, 2008).



Todas essas mudangas no “saber fazer” dos professores acaba por
suscitar mudancas também nos livros didaticos. Os chamados “novos livros
didaticos de alfabetizacdo” foram responsaveis pela renovacido da tradicdo do
género desses manuais, uma vez que apresentavam nova abordagem da
aguisicao de lingua que estava baseada na variedade dos géneros escritos e
tipos de textos, nas dimensdes discursivas da modalidade escrita. Baseando-
Se Nnos pressupostos construtivistas, esses livros se caracterizavam por criarem
um contexto em sala de aula que possibilitasse o desenvolvimento do ensino-
aprendizagem a partir da interacdo entre professor e alunos e entre alunos,
mediada pelo uso do livro (MONTEIRO, 2004).

Diante da obrigatoriedade do Manual do Professor imposta pelo PNLD e
do papel desse material como possivel formador e de sua contribuicdo para a
construcdo de préaticas efetivas de ensino nas diferentes éareas de
conhecimento, apontamos para a necessidade de se investigar como tal

manual vem desenvolvendo esse papel.

1.3 O Manual do Professor do Livro Didatico de Alfabetizacéo

Como j& mencionado anteriormente, o livro didatico tem se apresentado
como um dos facilitadores do acesso a diversos conhecimentos sistematizados
por parte dos alunos, além disso, tem sido, muitas vezes, a principal ferramenta

de trabalho® dos professores.

Segundo Bunzen (2008), pode-se compreender o livro didatico como um
género do discurso “que dirige-se a determinados interlocutores com varias
finalidades” (p. 6). Entéo, o livro didatico ndo é apenas um suporte de textos,
mas sim “uma construcao discursiva prépria do ambiente escolar, em interagao
com outros discursos” (MARTINS, 2006, p. 126).

Acreditamos ser relevante ressaltar que a nocado de género que era

vinculada apenas aos géneros literarios, segundo Swales (1990, apud

2 “Uma vez que reflete as varias tradicdes, as inovagdes e as utopias de uma época” (BUNZEN, 2005, p.
4)



MARCUSCHI, 2008, p. 147), hoje abrange o “discurso de qualquer tipo, falado

ou escrito”.

Levando-se em consideracdo a concepcao interativa da linguagem
adotada atualmente, vamos ter o texto como revelador do discurso, onde cada
um estara situado dentro de um determinado género. Os géneros sao
inconscientemente internalizados por nés e, de acordo com cada interagdo
social, somos levados a langar mao de um género especifico. Diante disso,

O género pode ser reconhecido por sua estabilidade linguistica e por
sua capacidade de se evidenciar em eventos comunicativos
recorrentes, o que leva a uma convencionalidade de uso. O conceito
de género, nesses termos, pressupde uma interconexdo entre fatores

textuais (da linguagem) e fatores contextuais (das rela¢des sociais
envolvidas) (MOTTA-ROTH, 2002, p.78).

Segundo Marcuschi (2007, p. 19), “os géneros nédo séo instrumentos
estanques e enrijecedores da acgao criativa. Caracterizam-se como eventos
textuais altamente maleaveis, dindmicos e plasticos”, ou seja, sdo as cenas
enunciativas que vao determinar seu aparecimento ou desaparecimento. Além
disso, eles podem, dependendo da necessidade, ser modificado ao longo de

sua existéncia.

Adotando a concepc¢éao de linguagem como sendo um fenémeno social,
histdrico e ideoldgico, Bakhtin (2003, p. 26) afirma que os géneros discursivos
séo “enunciados relativamente estaveis, veiculados nas diferentes areas de

atividades humanas”, e eles sao especificos em cada uma das esferas sociais.

Os principais usuéarios do livro didatico sdo os professores e 0s alunos.
Diante disso, as editoras langcam um exemplar para cada um desses
consumidores. No exemplar destinado aos professores ha o Manual do
Professor, que pode ser considerado como um género necessario para o
trabalho docente, uma vez que se configura como o espaco onde deveriam
constar os subsidios para o trabalho adequado dos conteudos apresentados

pelo livro didatico, além das respostas as questdes propostas por ele.

Parte integrante do livro didatico, o Manual do Professor, influenciado
pelo discurso de seu suporte, apresenta-se como um género textual, que pode
ser conceituado (de forma sucinta) como “diferentes tipos de textos que se



formam conforme objetivos, interesses e questdes dentro de formacdes sociais

diversas; nao podem ser classificados de modo definitivo” (RODRIGUES, 2006,
p. 4).

Esse instrumento pedagogico também pode ser enquadrado no grupo
dos géneros catalisadores, uma vez que pode ser defendido como um género
discursivo que favorece “o desencadeamento e a potencializagcdo de agodes e
atitudes consideradas mais produtivas para o processo de formagéao, tanto do
professor quanto de seus aprendizes” (SIGNORINI, 2006, p. 8).

O fato de esse instrumento ter uma estrutura mais ou menos estavel e
possuir como caracteristicas mais marcantes o seu estilo, sua estrutura
composicional prépria e seus contetudos especificos, o coloca como género
textual, o que é reforcado por Bakhtin quando este afirma que a forma
composicional e o estilo (bem como o0 tema) sdo aspectos constitutivos na
producdo dos géneros. Para esse autor,

Forma composicional: implica estrutura e organiza¢do do enunciado
produzido por um falante. A forma composicional relaciona-se as
estratégias lexicais, semanticas e pragméaticas, das quais o falante se
apropria para que seu enunciado cumpra sua fungcdo comunicativa.

Estilo: pode ser geral, quando oferecido com formas padronizadas [...]
gue nao dao lugar a caracteristica ou estilo individual do produtor. [...]
Conforme Bakhtin, o estilo também depende do modo como o locutor

compreende e percebe seu destinatario, e do modo com que ele
prevé sua atitude responsiva (RODRIGUES, 2007, p.19-20).

O manual do professor, sempre produzido pela editora e pelos autores
dos livros didaticos, é, atualmente, obrigatério. Ele deve apresentar e explicar a
proposta pedagogica da obra e, de forma bem clara, seus objetivos, visando
orientar os docentes quanto ao uso adequado desse material. Nao é suficiente
que o manual do professor apresente apenas as respostas as questdes que
sao propostas pelo livro utilizado pelos alunos, mas que ele venha dialogar com
os professores, orientando-os em relacdo a utilizacdo adequada do livro

didatico, principalmente no que tange a exploracédo dos conteudos.

E no Manual do Professor que os seus leitores vdo encontrar a
intencionalidade pedagdgica do livro didatico, as teorias que vao legitimar a
adocdo de determinadas concepcgdes e posturas pedagogicas e 0 ensino de

determinados conteludos, dentre outras coisas.



Embora ja figurassem no cenario educacional desde o século XIX, os

manuais do professor s6 passaram a ser obrigatorios a partir de 2004 e, da

mesma forma que os livros didaticos, passaram a ser avaliados e orientados

pelo PNLD, que traz em seu texto, na secdo destinada aos critérios gerais de

avaliacao para as colecdes de alfabetizacdo, o seguinte:

CRITERIOS GERAIS

Por dizerem respeito a aspectos didatico-pedagdgicos de carater
geral e de, respeitadas as particularidades, serem comuns a todas as
disciplinas, os cinco primeiros critérios de avaliacdo dos livros de
Alfabetizacao constituem requisitos indispensaveis.

2. Respeito as especificidades do Manual do Professor
Co-responsavel pela coeréncia e pela adequagdo metodoldgicas, o
Manual ou Livro do Professor deve constituir-se como um instrumento
capaz de subsidiar adequadamente o uso da cole¢cdo de
Alfabetizacdo pelo professor, tanto no trabalho de sala de aula quanto
na orientagcdo para o estudo autbnomo por parte do aluno.

N&o pode, portanto, ser meramente uma copia do livro do aluno, com

as respostas preenchidas. Deve, antes:

e explicitar com clareza e correcdo os pressupostos tedricos e
metodolégicos a partir dos quais a proposta didatico-

pedagdgica foi elaborada;

descrever com precisédo e funcionalidade a organizacdo dos

livros, inclusive no que diz respeito aos objetivos a serem
atingidos nas atividades propostas e aos encaminhamentos

necessarios;

apresentar subsidios para a avaliacdo dos resultados de

ensino, assim como para a ampliacdo e adaptacdo das

propostas que figuram no(s) livro(s);

propor formas de articulacdo entre as propostas e atividades

dos livros de Alfabetizacdo e os demais materiais didaticos
distribuidos por programas oficiais, como o PNLD Dicionérios

e o0 PNBE;

tais como bibliografias basicas,

fornecer subsidios para a atualizacdo e formagéo do professor,

sugestbes de leitura

suplementar, sugestfes de integracdo com outras disciplinas
ou de exploracdo de temas transversais, dentre outros.

(PNLD/2010, pp. 19/21)

Diante desses critérios, faz-se necessario investigar como esses

manuais vém se apresentando e de que forma eles podem interferir na

formacao docente e, consequentemente, no dia-a-dia das salas de aula de

escolas publicas brasileiras.

1.4 Uma visita aos estudos realizados: o estado da arte

1.4.1 O Livro Didatico de Alfabetizacdo nas pesquisas



Como ja mencionado anteriormente, o livro didatico € um instrumento
que faz parte do cotidiano da sala de aula e é, em muitos casos, um dos Unicos
materiais pelos quais professores e alunos tém acesso ao conhecimento
letrado. Dessa forma, aprimora-lo e torna-lo mais acessivel as redes publicas
de ensino justifica 0 aumento das pesquisas sobre esse material nos ultimos

anos.

O estudo aprofundado desse material tem mostrado como as “novas”
propostas estdo se materializando. Além disso, seus resultados tém
proporcionado a sugestdo de propostas inovadoras que passam a ser

contempladas nos manuais, visando contribuir com o trabalho docente.

Fazendo um levantamento sobre as pesquisas destinadas a analisar os
livros didaticos de alfabetizacdo, podemos citar a realizada por Morais e
Albuquerque (2008), intitulada: “Novos livros de alfabetizacao: dificuldades em
inovar o ensino do sistema de escrita alfabética”. Nessa pesquisa, os autores
tinham como objetivo contribuir para o avanco da elucidagdo das seguintes
guestdes: como os novos livros didaticos aprovados pelo PNLD se diferenciam
das cartilhas antigas? Como estavam operacionalizando o ensino do SEA?
Que influéncias dos que produzem o savoir savant no campo da alfabetizacéo

seus autores tinham incorporado?

Para embasar suas analises, 0s pesquisadores apresentaram como
eram as cartilhas utilizadas nas turmas de alfabetizac&o e a influéncia da teoria
da psicogénese da lingua escrita, dos estudos sobre consciéncia fonologica e

sobre letramento no processo de alfabetizacao.

Para dar conta de seus objetivos, os autores analisaram duas cartilhas
(as de uso mais frequente nas escolas da rede publica de ensino de Recife até
0s anos 1990): Este mundo maravilhoso, de E. G. Sarli e E. Sarli e Pipoca —
método ludico de alfabetizacdo, de P. N. Almeida e dois novos livros de
alfabetizacado recomendados pelo PNLD/2004: Portugués: uma proposta para o
letramento, de Gladys Rocha e Novo Letra Viva, de Maria Alice Setubal, Beatriz

Lombnaco e lzabel Brunsiziam.



Os resultados dessa analise, mostraram que as cartilhas e 0os novos
livros de alfabetizagdo recomendados pelo PNLD/2004 apresentavam
diferencas significativas, dentre elas, a busca pelo distanciamento dos
principios empiristas que baseavam as cartilhas. No que se refere ao trabalho
com os textos, os livros didaticos recomendados solicitavam, ja nas primeiras
unidades, a leitura de textos auténticos e de géneros diversos, se contrapondo
a ideia adotada pelas cartilhas de que os alunos s6 poderiam ler as palavras
cujas relacbes grafofonicas ja tinham sido ensinadas. Além disso, esses
manuais, diferentemente das cartilhas analisadas, apresentavam muitas tarefas

de leitura e de producéo de texto.

Talvez com o intuito de distanciar-se dos principios empiristas que
embasavam as cartilhas, os autores dos livros didaticos recomendados, no
tratamento dado ao ensino do sistema de escrita alfabética, evitaram usar as
silabas como wunidade nos exercicios no tratamento, concluem os

pesquisadores.

pY

Ainda a respeito do trabalho voltado a apropriacdo do SEA, os
resultados dessa pesquisa apontam que nos LD recomendados foi possivel
encontrar mais atividades de identificagdo, comparacao, exploragéo, contagem,
particdo e formacao de palavras do que nas cartilhas.

Os pesquisadores também concluiram que os livros analisados
propunham poucas atividades que privilegiam a consciéncia fonolégica. Foram
encontradas poucas atividades que envolviam a identificacdo ou producao de
rimas e aliteracdes, de particdo, contagem e comparacao de palavras. Ainda
nesse sentido, foram pouco exploradas nos livros didaticos recomendados o0s
textos pequenos como trava-linguas, parlendas e quadrinhos, adequados para

o trabalho de consciéncia fonoldgica.

Também foi possivel perceber a dificuldade dos autores dos livros
recomendados em articular as atividades de leitura e producéo de texto com as
atividades voltadas para a reflexdo sobre as palavras e suas unidades
menores. Nesse sentido, embora eles assumissem a teoria da psicogénese

como importante referéncia para suas propostas de ensino, nem sempre



asseguraram momentos para que fossem manifestados os conhecimentos dos
alunos sobre o SEA. No que se refere as cartilhas, os pesquisadores

concluiram que elas ndo promoviam a reflexdo metalinguistica.

Enfim, com essa analise, os pesquisadores puderam concluir que,
embora as mudancas encontradas nos novos livros de alfabetizacdo (em
relagéo as cartilhas) sejam significativas, elas apresentaram maior influéncia do
letramento, 0 que poderia proporcionar a auséncia de propostas de
sistematizacdo do ensino do sistema de escrita alfabética. Além disso, foi
possivel perceber a dificuldade em encontrar propostas didaticas que levassem
os alunos a refletir sobre o principio alfabético e, também, que o ensino da

notacao alfabética assumiu papel secundario nos novos livros didaticos.

As pesquisas sobre o processo de escolha e uso dos “novos” livros
didaticos de alfabetizacdo pelos professores, do mesmo modo que as
pesquisas que visavam analisar o texto impresso desses manuais, também tém

sido foco de estudos.

Macedo (2009) analisou a mediacdo do livro didatico na constituicdo de
praticas de letramento, realizada na rede municipal de Belo Horizonte. Como
procedimentos metodoldgicos, foram utilizadas as gravacfes em video e
questionario com todos os professores do 1° ciclo, onde os aspectos do
discurso das professoras no que se refere ao uso do livro didatico foram

observados.

Como resultado, a pesquisadora encontrou o0 rompimento dos
professores com o discurso pedagogico que condena o uso do livro didatico,
instituido nos anos 80 no momento em que as cartilhas eram utilizadas quase
gue exclusivamente. Cartilhas essas que se baseavam em diferentes métodos

de ensino de leitura e escrita.

Ao se implantar o PNLD, afirma a autora, os chamados livros de
alfabetizacdo passam a ser utilizados no lugar das antigas cartilhas. Esses
livros de alfabetizacdo apresentam referenciais teodrico-metodologicos bem
diferentes dos presentes nas cartilhas tradicionais.



Tendo como foco de analise 0s processos interacionais existentes entre
professores e alunos e o livro didatico de portugués, o que Macedo (2009)
concluiu que hd um didlogo entre a professora e o livro didatico e que a
docente se apropria desse instrumento de acordo com os dispositivos que
compdem o seu fazer pedagogico. Dessa forma, ela “joga” com a proposta
pedagdgica do livro didatico, modificando-a e ampliando-a e, também, faz
redirecionamentos das atividades propostas pelo livro didatico. O que se
concluiu foi que a professora reconstréi o livro didatico de acordo com as suas

necessidades docentes. E o uso do livro didatico passa a ser nao linear.

Talvez, nessa pesquisa, a investigacdo do manual do professor pudesse
ter revelado dados importantes para a analise da relacédo tdo préxima entre o
professor e o LD encontrada como um dos resultados da analise por Macedo
(2009). No entanto, ele nao foi considerado como um dos objetos de analise da

pesquisa.

Realizando um estudo de caso, Ribas (2003) analisou as praticas de
ensino de algumas escolas que utilizavam os novos livros didaticos que foram
aprovados pelos PNLD de 1998 e 2000. Ao contrario de Macedo, ela pode
perceber que esses livros ofereceram certas dificuldades de uso aos
professores e estes acabavam preferindo aqueles com os quais ja trabalhavam

anteriormente.

O foco de pesquisa e analise de Ribas centra-se no processo de
apropriagdo das novas propostas pedagogicas pelos professores. Como
procedimento metodologico, ela utilizou os depoimentos das professoras.
Nesses depoimentos, as professoras reconstituiram como utilizavam os livros
didaticos em suas salas de aula. A pesquisadora tinha como objetivo
desvendar o desenvolvimento das acdes e o modo de refletir dos professores
ao implantarem as novas propostas de alfabetizacdo presentes nos livros
didaticos adotados. Ribas também discutiu em sua pesquisa a identidade dos
professores, quais suas motivacdes nas escolhas do livro didatico e qual o grau
de afinidade deles com as novas propostas de alfabetizagao.



Como resultado, a pesquisadora encontrou que eram imprevisiveis as
formas de uso dos livros que apresentam novidades pedagogicas por parte dos
professores, porque estes usavam o0s conhecimentos, a intuicdo que
adquiriram em suas bem sucedidas praticas de alfabetizacdo. Além disso,
Ribas (2004) constatou que “existem tantas praticas de alfabetizagao quantos

s&o os professores alfabetizadores” (p. 202).

Uma vez que as propostas de alfabetizagdo presentes nos LD utilizados
pelas professoras que foram sujeitos dessa pesquisa configuraram-se como
novas, talvez tivesse sido interessante investigar se e como o MP desses livros
as apresentava, visando perceber se eles exerciam alguma influéncia na forma

de uso dos livros didéaticos pelos professores.

No entanto, assim como Macedo (2009), Ribas (2004) deixa a analise do
Manual “de lado”, embora nos pareca que este material pudesse acrescentar

ricas informagdes para ambas as pesquisas.

Ainda sobre as mudancas nos livros didaticos de alfabetizacéo, Coutinho
(2008), no seu texto “Praticas de leitura na alfabetizacgo: o que dizem os livros
didaticos? O que fazem os professores?, dentre outras coisas, analisou as
transformacdes pelas quais passou o livro didatico de alfabetizacdo utilizado na
rede publica de ensino de Recife em 2003, o Letra, Palavra e Texto, no tocante

ao ensino da leitura.

A analise do manual mostrou que havia predominancia de atividades
gue sugeriam a leitura de textos ou de fragmentos de textos. Mesmo sendo um
livro destinado a alfabetizacdo, foi possivel perceber a preocupacdo das
autoras do LD com o letramento, dessa forma, o texto foi apresentado como a
principal unidade de sentido e foi possivel encontrar atividades que exploravam
a compreensao textual atraveés de estratégias de leitura e, dessas, as mais
recorrentes foram as atividades que privilegiavam a “localizacédo de

informacgdes”.

Coutinho também pbde constatar em sua pesquisa que o LD analisado
se propunha a trabalhar com projetos, com teméaticas e géneros textuais

relacionados ao cotidiano dos alunos. Mesmo ndo sendo o foco da sua



pesquisa, Coutinho analisou as atividades de apropriacéo do sistema de escrita
alfabética propostas pelo livro didatico e percebeu que elas eram limitadas e
que a mais recorrente era a de “escrita/fformacdo de palavras sem ou com

letras dadas”.

No cotidiano da sala de aula, as professoras analisadas nessa pesquisa,
apoiavam-se no livro didatico para organizar o seu trabalho pedagdgico. Além
disso, elas precisavam complementar as atividades do livro (seja reconstruindo,
modificando ou, até mesmo, acrescentando outras) no que se referia ao

trabalho com as estratégias de leitura e a apropriacdo do SEA.

Ainda sobre o uso do livro didatico em sala de aula, a pesquisadora
concluiu, a partir da fala de uma das professoras envolvidas na pesquisa,
durante a entrevista, que o fato de o livro didatico ser usado por trés anos faz
com que os professores possam melhor utilizd-lo a cada ano, acrescentando e

revendo as atividades propostas.

Os resultados dessa pesquisa também mostraram que os livros didaticos
de alfabetizacdo estdo preocupados em contemplar as dimensfes sobre o
letramento, inserindo textos de varios tipos e géneros; e que ainda é pouco
frequente, no que se refere as atividades de leitura, a indicagdo do contexto de
producdo de textos propostos para leitura e a exploracdo de estratégias de
leitura. Embora tenha encontrado limitacbes nos novos livros didaticos de
alfabetizacdo, Coutinho (2008) percebeu que eles se apresentam diferentes

das antigas cartilhas.

Essa é mais uma pesquisa que trata, dentre outras coisas, do uso do
livro didatico pelos professores que ndo analisa o manual do professor
presente nesse material. Voltamos a insistir na importancia de se investigar se

e como esses manuais podem interferir/interferem no trabalho docente.

BN

Dando continuidade a analise das mudancas nos livros didaticos
aprovados pelo PNLD, Ferreira et al (2009) compararam 5 livros didaticos de
alfabetizacdo nas versbes apresentadas nos PNLD de 2004 e 2007. As
pesquisadoras analisaram, primeiramente, a influéncia das teorizagbes

decorrentes dos estudos sobre a psicogénese da lingua escrita e da analise



fonologica na selecdo e estruturacdo de sequéncias didaticas que visam o
ensino do SEA em determinados livros didaticos recomendados pelos PNLD
citados acima. Em seguida, classificaram as atividades de apropriacdo do SEA

apresentadas pelos LD de alfabetizac&o.
Os livros analisados foram:
- Portugués: uma proposta para o letramento, de Gladys Rocha;

- Novo Letra Viva, de Maria Alice Setubal, Beatriz Lomobnaco e Izabel

Brunsiziam;

- Vivéncia e Construcdo: alfabetizacdo, de C. Miranda, A. C. Lopes e V. L.

Rodrigues;
- LEP: leitura, expresséao, participacdo, de P.N. Almeida; e
- Alegria de Saber, de L. M. M. Passos.

Os 3 primeiros livros receberam, no PNLD/2004, a mencao
Recomendado e no PNLD/2007 foram inseridos no bloco 2 (livros que abordam
de forma equilibrada os diferentes componentes da alfabetizacdo e do
letramento). Os dois ultimos receberam men¢gdo Recomendado com ressalvas
no PNLD/2004. Desses livros, o LEP, no PNLD/2007, foi incluido no bloco 2 e o
Alegria do Saber no bloco 3 (livros que privilegiam a abordagem da apropriacéo
do SEA).

A distribuicdo dos exercicios no decorrer das unidades foram verificadas
na intencdo de ter uma visdo geral de como e em quais momentos o livro
didatico explorava determinadas atividades cognitivas que estavam ligadas a
aprendizagem do SEA. Dessa forma, houve uma analise qualitativa e

guantitativa.
Como resultados as autoras puderam apresentar que:

- As transformacdes ocorridas nos livros didaticos sao reflexo das mudancas

didaticas e pedagodgicas fomentadas pela academia e pela pratica docente;



- Troca dos textos cartilhados pelos géneros circulantes na sociedade;
- Influéncia dos estudos sobre a psicogénese da lingua,
- Tentativa de superar os “métodos silabicos” de alfabetizar;

- Quantidade insuficiente de atividades consideradas efetivamente de

alfabetizacao;

- O manual do professor deve favorecer o conhecimento dos objetivos das
atividades, por parte dos professores, para que estes possam trabalha-las de

forma mais eficiente/adequada;

- As praticas docentes influenciam nas mudancas pelas quais os livros

didaticos de alfabetizacdo veem passando/sofrendo; e

- O PNLD é um instrumento eficaz para a escolha de bons livros didaticos pelos

professores e para levar as editoras e autores a repensa-los.

A partir desses resultados, foi possivel perceber que as mudancas
apresentadas pelos livros didaticos de alfabetizacao foram influenciadas pelos
estudos sobre a psicogénese da lingua escrita. No entanto, também foi
possivel constatar que as ideias sobre o letramento estdo presentes nessas
mudancas, 0 que pode ter interferido na quantidade insuficiente de atividades
voltadas para a apropriacdo do SEA. Esse fato pode ser reflexo da tentativa de
se distanciar do modelo apresentado pelas cartilhas.

Um dos pontos de grande relevancia apontado por esta pesquisa se
refere a influéncia das praticas docentes nas mudancas pelas quais vem
passando os livros didaticos de alfabetizacdo. Tendo o docente como leitores
privilegiados dessa obra didatica e a partir dos quais esse material chega até
os alunos (LAJOLO, 1996), € imprescindivel que eles participem desse

processo de mudancas.

Embora ndo tenha sido o foco da pesquisa, as autoras mencionaram o
manual do professor, alertando sobre a sua relevancia no “miudinho da sala de

aula”. Justamente por ndo serem o foco da pesquisa, as consideragdes sobre o



MP, embora muito importantes, sdo breves. Como foi possivel perceber nas
pesquisas apresentadas nesse topico, o manual do professor ndo tem sido o
foco de estudo e, quando o sao, geralmente aparecem como “pano de fundo”

para a pesquisa acerca de outros objetos nele presentes.

1.4.2 O que se tem estudado sobre o Manual do Professor presente no

Livro Didatico nos ultimos anos

Para saber o que esta sendo discutido sobre o Manual do Professor do
Livro Didatico de Alfabetizacéo, fizemos uma visita as reunibes da ANPED e
ENDIPE, compreendidas entre 2000 e 2011, nelas ndo foram encontrados
trabalhos com esse foco. Embora seja obrigatério nos livros didéaticos, de
acordo com as consultas realizadas, o Manual do professor ndo tem sido objeto

de estudo frequente.

Procurando em listas de teses e dissertacbes, como o Portal de
Periddicos da CAPES (Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior), sobre o tema, verificamos que, na maioria das vezes, o foco das
pesquisas que envolvem esse manual € a analise de algum item que o
compde, sejam concepgdes sobre uma determinada teoria, seja a maneira
como se apresenta e se trabalha um determinado contetdo didatico, sejam as
representacfes apresentadas a respeito dos professores, dos alunos, de
ensino, dentre outras. Nas pesquisas sobre o estado da arte realizadas, néo
foi encontrado nenhum trabalho que tivesse como foco a analise do Manual do

Professor em si, sobretudo no nivel da alfabetizagéo.

Nas nossas buscas, nos deparamos com uma pesquisa intitulada O
‘manual do Professor”: constituicdo e implicagées no letramento do professor e
na sua pratica escolar, realizada por Ayres Charles de Oliveira Nogueira
(IFRN). Nesta pesquisa o manual analisado foi o de livros didaticos de lingua
portuguesa e néo de alfabetizac&o, ainda assim, decidimos comentar sobre ela
aqui, em virtude da escassez de pesquisas com esse foco.



O objetivo deste trabalho foi a exploragao o “Manual do Professor’” como
género textual catalisador do processo de ensino e formacdo docente. Para
tanto, o autor analisou o manual do seguinte livro didatico de lingua
portuguesa: “Portugués: linguagens 1 - literatura, producdo de texto e
gramatica”, de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes, da
Editora Atual.

O pesquisador encontrou como resultados da sua analise que o manual
do professor contempla as politicas educacionais através das orientacdes da
Lei de Diretrizes e Bases, das Diretrizes Curriculares, dos Parametros
Curriculares Nacionais — ensino médio (PCNEM) e dos  Parametros
Curriculares Nacionais + (PCN+).

Além disso, Nogueira concluiu, dentre outras coisas, que a proposta
apresentada pelos autores do manual atende as situacdes concretas da vida
cotidiana, da aprendizagem e do desenvolvimento de projetos que asseguram
a construcéo de valores e habilidades.

O manual do professor reflete sobre as situagdes-problema
apresentadas nas provas do ENEM, cita dados do PISA (2000), apresenta
resultados de pesquisa e exames para legitimar suas reflexdes. Sobre o
desenvolvimento de propostas de producéo textual, bem como seu aparato
tedrico, também sado disponibilizadas ao professor. Ainda sobre a producéo
textual, os autores do livro didatico indicam varios questionamentos a respeito
de como formar um aluno-escritor e sugere atividades com esse fim, e ainda
indica a maneira de avaliar essas producdes. Sobre o trabalho com a
gramatica, os autores do manual, segundo Nogueira, asseguram o trabalho

com as gramaticas normativa, de uso e reflexiva.

O manual do professor € finalizado com a indicacdo de procedimentos
que os professores podem utilizar para introduzir os estudos. Sao
apresentadas tanto sugestdes gerais (visando a abertura da unidade e os
capitulos) e as especificas de cada unidade. Além dessas, sao propostos
procedimentos para a producdo de textos. Sobre esses procedimentos, 0s



autores apresentam suas especificidades de acordo com os estudos das

unidades.

Nogueira chega a conclusdo, ap6s suas andlises, que o manual do
professor ndo tem a finalidade de apenas informar, mas de formar, propor
reflexdes tedrico-metodoldgicas que podem promover mudancas significativas

no fazer pedagdgico do professor de lingua portuguesa.

As demais pesquisas selecionadas e apresentadas neste trabalho

ilustram o que foi dito no inicio deste topico. Vejamos:

A andlise da nocédo de como o género do discurso vem se consolidando
nas atividades propostas para as praticas de producao textual escrita dentro do
MP no livro didatico de portugués foi o objetivo de Juliana Cemin, em seu artigo
Género do discurso no manual do professor no livro didatico de lingua

portuguesa.

Os manuais do professor de 3° e 4° ciclos do ensino fundamental mais
escolhidos pelas escolas municipais de Joinville (SC) compuseram o corpus da
pesquisa: Encontro & reencontro em lingua portuguesa (Prates, 1998) e
Tecendo textos: ensino de lingua portuguesa através de projetos
(Silva;Bertolin. Oliveira, 1999).

Para a andlise foram discutidos conceitos de género discursivo a luz da
teoria de Bakhtin e os direcionamentos tedricos que os documentos oficiais
propbem, além das orientagbes tedrico-metodolégicas propostas para as
praticas de producdo textual escrita e a nocdo de género discursivo

apresentada nos manuais selecionados.

A preocupacao dos autores das cole¢Oes analisadas em destacar um
namero variado de textos circulantes na sociedade sem uma definicdo da
nocdo de género discursivo e a falta da discussdo sobre a dimensao
sociodiscursiva e de mais informacdes e esclarecimentos a respeito das
praticas de producao textual escrita e do trabalho com os géneros do discurso

foram os resultados encontrados com essa pesquisa.



Outra pesquisa por nés selecionada foi a de Mariana Queiroga Tabosa
(2008) que buscou, em seu artigo intitulado O manual do professor e seu
discurso sobre a escrita de textos, identificar e analisar quais sdo os discursos
sobre a escrita de textos que estdo presentes no MP de um livro didatico de
portugués destinado a oitava série do ensino fundamental mais solicitado pelas

escolas publicas municipais urbanas de Belo Horizonte em 2005.

Para a analise, a autora selecionou a secdo do MP intitulada Linguagem,
onde estdo explicitados e descritos 0s objetivos do LD em relacdo ao ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa. Foram levados em consideracdo 0s
contextos de constituicdo, de producdo e de uso dos LD, e a analise do
discurso, no que se refere as compreensdes de discurso e intertextualidade,

basearam a andlise.

O trabalho partiu do destague dos discursos sobre ensino da lingua
apresentados pelos manuais. A relacdo entre discurso de lingua e sobre o
ensino da escrita apresentados foram tema de discusséao.

Como resultado, o estudo de Tabosa apontou para uma concepcao,
segundo a autora, contraditoria de ensino da escrita, uma vez que ela &
constituida a partir de dois discursos: 1°) vinculado a tradicdo, propondo o
ensino da escrita a partir da imitagdo dos bons autores; 2°) influenciado pelas
teorias linguisticas recentes, que propde um ensino a partir do uso social dos

textos.

A questdo que nos inquietou na analise que Tabosa realizou dos
resultados encontrados em sua pesquisa foi a seguinte: sera que ha, de fato,
contradicdo entre os dois discursos apresentados? Acreditamos que nao e nos
apoiamos nas diversas pesquisas realizadas por Teberosky que mostraram a
relevancia da apropriacdo de bons modelos de ensino para a construcao da
pratica docente. Nao estamos, aqui, afirmando que se deve tomar o modelo
dos classicos, da literatura classica, como a Unica forma correta de escrever.
Em absoluto! Estamos advogando a favor de que ter bons modelos de bons
autores é fundamental, é importantissimo, independente do discurso adotado.

Ter bons modelos, seja dos classicos ou das recentes teorias, pode ser um



instrumento relevante para a construcao de praticas docentes adequadas as

salas de aula.

Embora tenhamos nos empenhado bastante na procura por pesquisas
que abordassem o estudo do manual do professor dos livros didaticos de
alfabetizacdo em si, ndo encontramos nenhuma. Essa escassez, entdo, torna

relevante o estudo apresentado nesse trabalho.



Cominfic Motodolsai



CAPITULO 2: CAMINHO METODOLOGICO
2.10bjetivos
2.1.1 Objetivo Geral

v Analisar como o manual do professor de livros didaticos de alfabetizagéo
pode atuar como elemento de formacdo continuada de professores e

contribuir na construcéo de praticas de ensino da leitura e da escrita.

2.1.2 Objetivos Especificos
v" Analisar as concepcdes tedricas presentes no Manual do Professor dos

livros de alfabetizag&o utilizados nas Redes de Camaragibe e Jaboatao;

v' Analisar quais as propostas metodolégicas que norteiam o Manual do

Professor dos livros de alfabetizacéo;

v' Analisar as orientacdes pedagogicas direcionadas aos professores no

corpus do livro didatico de alfabetizagéo;

v' Analisar como as orientacdes tedrico-metodolégicas presentes nos
manuais do professor podem ajudar na construcdo de praticas de ensino

da leitura e da escrita.

2.2 Metodologia de investigacao

A metodologia utilizada no desenvolvimento desta pesquisa é de cunho
gualitativo, embora tenhamos utilizado dados quantitativos. Vasconcelos (2002)
afrma que as pesquisas qualitativas em educagcdo podem propiciar
concepcbes novas acerca da educacdo porque envolvem sala de aula,
interacdo professor-aluno, o livro didatico. Dessa forma, essa pesquisa visa
interpretar a realidade, tentando “explicar um dado fenédmeno do mundo”
(MARCUSCHI, 2001, p. 26) ao analisar como o manual do professor do livro
didatico de alfabetizacdo contribui para a melhoria da pratica pedagodgica do

ensino da leitura e da escrita.



Por acreditarmos “que a pesquisa qualitativa na educagao permite o
olhar desvelador do mundo observado, tendo nos dados um mundo de
significados” (CRUZ, 2012), estabelecemos as relagbes entre os dados obtidos,
vinculados as orientagdes tedrico-metodologicas presentes em manuais do
professor de livros didaticos de alfabetizacdo através de métodos qualitativos e
quantitativos, defendendo uma possivel complementaridade de dados, uma vez
que, segundo Delzin e Lincoln (2006), a pesquisa quantitativa pode ser uma
alternativa para se validar os dados e os resultados obtidos por intermédio da

pesquisa qualitativa.

Primeiramente, foi realizada uma pesquisa de natureza qualitativa para a
localizacdo das categorias relacionadas as orientacBes tedrico-metodoldgicas
dadas aos docentes nos Manuais do Professor. Em seguida, foi importante
quantificar as categorias encontradas nas analises, ja que é a partir do
momento em que se conhece a sua frequéncia que se percebe a necessidade
da analise qualitativa dos dados coletados em cada manual e da relacdo entre
eles. Dai, inserimos nos resultados a frequéncia com que as orientacdes aos
professores apareceram nos manuais, uma vez que ela contribuiu para a
verificacdo de algumas informacdes e a reinterpretacdo das observacoes

qualitativas, o que nos permitiu conclusdes subjetivas.

Sabe-se que é o objeto em estudo que vai determinar o método a ser
utilizado na pesquisa e nédo o contrario (FLICK, 2004). Assim, como o objeto de
estudo dessa pesquisa € o manual do professor presente no livro didatico de

alfabetizacdo, o método utilizado foi a analise documental.

A analise documental foi utilizada porque se constitui como “uma técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacgdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de
um tema ou problema” (LUDKE e ANDRE, 2001, p. 38). Foi a partir dessa
analise que conseguimos uma fonte estavel de informacdes sobre nossos

objetos de estudo.

No que se refere aos documentos que analisamos, foram selecionados

0os manuais do professor que compdem os livros didaticos utilizados em



Jaboatdo dos Guararapes (Aprender a Ler) e em Camaragibe (L.E.R.) nos
anos de 2010 e 2011, anos em que a pesquisa foi realizada. A escolha por
esses municipios se deu pelo fato de ambas as redes de ensino adotarem um
anico livro de alfabetizacdo para ser utilizado pelos professores no ensino da
leitura e da escrita no triénio 2010-2012. Além disso, os referidos livros
apresentam perspectivas tedrico-metodoldgicas diferentes (apenas um deles —
0 L.E.R — é indicado para escolha no Guia do PNLD/2010 de alfabetizac¢éo), e
acreditamos que essa diferenca poderia enriquecer nossa analise. Por altimo,

ambos os livros sdo adotados em diferentes redes de ensino.

2.3 Apresentando os manuais analisados

O livro L.E.R. - LEITURA, ESCRITA E REFLEXAO (Autoria: Beatriz
Morelli, Marcia Leite, Luciana Guimaraes e Cristina Bassi - Editora: FTD) trata-
se de uma publicacdo da Editora FTD, que ndo consta do Guia do Livro
Didatico do PNLD de 2004 e 2007, no entanto, suas autoras (Marcia Leite,
Beatriz Morelli e Luciana Guimaraes) aparecem como autoras do LD “Primeiros
Textos — Alfabetizagdo”, aprovado nesses dois exemplares do Guia PNLD.
Este livro didatico consta do Guia PNLD de 2010 como uma colecdo de
alfabetizacdo contendo dois volumes: uma para o 1° ano do Ensino
Fundamental e outro para o 2° ano. Essa colecéao foi publicada em 2008 (sendo
esta a 12 edicdo) e foi utilizada na rede de Camaragibe nos anos que
compreenderam esta pesquisa. Analisamos apenas o Manual do Professor do

Volume 1 da colecéo.

Analisado pelo PNLD 2010, ele recebeu o seguinte parecer geral:

Esta colecao se estrutura em médulos e unidades configurados por
tipos e géneros textuais. Uma de suas contribuicbes refere-se a
formagdo do leitor, inclusive do leitor literario, pelo representativo
repertorio de textos e pelas estratégias propostas para sua
exploragdo. A colegdo investe também na forma¢&o de um produtor
de textos que saiba levar em conta 0s usos sociais da escrita.
Valoriza os géneros da oralidade, com atividades diversificadas em
todas as unidades dos dois volumes. A proposta aborda, de forma
sistematica, os conhecimentos linguisticos, articulando-os a leitura e
a escrita em atividades ludicas e reflexivas. Nesse trabalho, um
diferencial importante é a progressiva retomada de conhecimentos e
capacidades explorados anteriormente, preocupac¢éo evidenciada no



interior de cada volume e na articulacdo entre os dois anos da
colecdo. Também chama a atencdo o projeto gréafico, no qual se
destacam os critérios estéticos da selecdo de imagens e a adequada
distribuicdo de textos e atividades nas paginas - aspectos que
contribuem para auxiliar o aluno na compreensdo dos conteudos
ensinados e dos varios sentidos dos textos (PNLD, 2010, p. 81).

Sobre 0 Manual do professor, especificamente, o Guia traz as seguintes

analises:

no que se refere a leitura: “Ao final do livro sdo inseridos dois textos para
serem lidos pelo professor e sugestbes de leitura para os alunos,

pertinentes a cada unidade trabalhada” (p. 83);

a respeito da producdo de textos: “Nessas propostas, sdo inseridas
orientacdes para o planejamento e a revisao dos textos produzidos pelos

alunos” (p. 83);

sobre a aquisicdo do sistema de escrita, s6 ha indicacdo sobre material
gue compde os encartes do livro didatico: “No final do livro ha encartes
com Letras e Figurinhas do alfabeto, pertinentes as atividades

propostas” (p. 84);

ao falar sobre a oralidade, traz que “O Manual do Professor estimula a
exploracdo dos temas propostos, dos géneros apresentados e de

conhecimentos prévios sobre historias e personagens” (p. 85).

Como se organiza o Manual do Professor da cole¢do L.E.R.? Nessa

colecdo, além das orientagcdes para o professor presentes no corpo do livro

didatico que corresponde ao livro didatico do aluno, ha, também, no final do

livro, uma sec¢do denominada “Anotag¢des para o professor”, dividida em partes

gue discutem/apresentam os seguintes aspectos:

v concepcao pedagdgica da obra;

v’ estratégias de leitura;

v justificativa da obra;

v’ objetivos didaticos da obra;



v’ proposta estrutural da obra;
v conteudos explorados médulo a médulo;

v jogos que proporcionam a formalizacdo de hipéteses sobre o sistema de

escrita;
v’ sugestdes de leitura para o aluno; e
v sugestdes de leitura para o professor.

Por se tratar de uma cole¢do destinada aos alunos que estdo no
processo de alfabetizac&o, seu trabalho est4 direcionado para o aprendizado
da leitura e da escrita. As autoras do LD ndo deixam de mencionar a
importancia do letramento e do trabalho com diversos géneros textuais, como é

possivel perceber no extrato abaixo:

[...] procuramos estimula-los a conviver com textos que estédo
presentes no nosso cotidiano, sejam eles produtos da lingua escrita
ou oral (p.5)

O livro Aprender a Ler (1° ano - do programa Alfa e Beto de
Alfabetizacdo) é de autoria de Jo&o Batista Araujo e Oliveira e Juliana Cabral
Junqueira de Castro e foi publicado pelo Instituto Alfa e Beto). Segundo
Coutinho-Monnier (2009, pp. 179-180), o manual Alfa e Beto?! “ndo deve ser
visto apenas como um manual didatico de marcha fénica, mas sim como um

programa para alfabetizacdo no método fénico”.

Esse Programa foi implantado pela primeira vez no Brasil em 2003.
Largamente apoiado em seu material didatico, apresenta como objetivo a
promocao da alfabetizacdo. Aponta como foco introduzir o aluno no mundo das
letras, dos livros e desenvolver no discente o vocabulario e as competéncias de
compreensao de texto e de expressdo oral. Apresenta, ainda, como meta
especifica desenvolver a capacidade do aluno de ler fluentemente de 60 a 80
palavras e reproduzir palavras e frases, em condi¢cdes de ditado, respeitando a

ortografia.

*! Para mais informagées, ler Coutinho-Monnier, 2009.



Além dos livros destinados aos alunos, o Programa conta com materiais
para as escolas, para as secretarias de educacéo e para os professores, dentre
estes, 0s manuais de orientacao, foco da nossa pesquisa.

O livro didatico de alfabetizacdo deste Programa destinado aos alunos
nao consta de nenhuma edicdo do Guia do Livro Didatico do PNLD, no entanto,
através do Programa de Aceleracdo da Aprendizagem, o Programa Alfa e Beto
foi aprovado, consta do Guia de Tecnologias do MEC?# e dele recebeu a
seguinte apresentacao:

O Programa Alfa e Beto oferece uma abordagem integrada e
sistematica para apoiar o trabalho dos professores, escolas e
sistemas de ensino na &rea da alfabetizacdo de criangas no Ensino
Fundamental. Este Programa apresenta visdo sistémica, integrada e
consistente, pela sua estratégia de acompanhamento e pela
utilizacdo de material variado e abrangente, suficiente para o apoio do

trabalho escolar e docente na area de alfabetizacdo (GUIA DE
TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS, 2009, p. 70).

Os manuais analisados nessa pesquisa foram os referentes a segunda

edicdo do livro didatico do aluno, de 2010.

Os manuais desse Programa?®, analisados neste trabalho, apresentam
as orientacfes para os docentes em livros distintos. Nao se trata de um manual
apenas, mas de trés: o Manual de orientacdo, onde é possivel encontrar a
visdo geral do Programa, os fundamentos tedricos adotados pelo autor do LD e
informacBes sobre como utilizar os materiais do Programa para alfabetizar,

além de indicacBes/orientacdes para o trabalho do professor em sala de aula;

2 “Com o propésito de apoiar os sistemas publicos de ensino na busca por solugbes que

promovam a qualidade da educacdo, o Ministério apresenta, no ambito do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo — PDE, o Guia de Tecnologias Educacionais, composto pela
descricdo de cada tecnologia e por informacdes que auxiliem os gestores a conhecer e a
identificar aquelas que possam contribuir para a melhoria da educacdo em suas redes de
ensino” (Guia de Tecnologias Educacionais 2009/MEC, p. 15).
O Guia de Tecnologias é composto pelas tecnologias pré-qualificadas em conjunto com as
tecnologias desenvolvidas pelo MEC. Com essa publicagdo, o MEC visa a oferecer aos
gestores educacionais uma ferramenta a mais que os auxilie na aquisicdo de materiais e
tecnologias para uso nas escolas publicas brasileiras. Ele esta organizado em cinco blocos de
tecnologias:

e Gestdo da Educacéo; Ensino-Aprendizagem; Formacao de Profissionais da Educacéo;

Educacao Inclusiva; Portais Educacionais.

e Para mais informacdes, ver MEC — disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13018&Itemid=949.
2 Programa Alfa e Beto de Alfabetizacao



um manual destinado ao trabalho com a consciéncia fonémica — Manual de
consciéncia fonémica, onde, além das indicacbes para o trabalho em sala de
aula, também € possivel encontrar alguns fundamentos tedricos que baseiam
0s manuais do Programa; e um manual destinado ao trabalho de leitura,

denominado Aprender a ler — Manual do Professor.

A caracteristica marcante destes dois Ultimos manuais citados € a sua
forma textual. Eles apresentam-se como textos instrucionais: tém suas
indicacdes dispostas em tépicos seguidos e os verbos aparecem no imperativo

ou no infinitivo.

O Manual de orientacdo esta dividido em trés partes nas quais séo
apresentados os fundamentos tedrico-metodolégicos, como alfabetizar usando
0s materiais do Programa Alfa e Beto e 0s outros componentes do Programa,
além das referéncias e dos anexos, que apresentam 0s movimentos para o

tracado das letras cursivas e os exercicios de estimativas.

Ele tem a finalidade de apresentar os fundamentos tedrico-
metodolégicos que embasam a obra, os materiais disponibilizados pelo
Programa, as competéncias de leitura e escrita, os fonemas e grafemas da

lingua portuguesa falada no Brasil.

E no Manual de orientagdo que vamos encontrar a “Visdo geral do
Programa Alfa e Beto” (p.5), onde o seu autor apresenta, de forma superficial, o
Programa: informa aos professores aonde ele vem sendo implementado,
quantas criancas ja foram beneficiadas e a quem cabe o seu éxito. Além disso,
informa qual o publico alvo, duracdo do Programa e que os alunos, ao final do
ano letivo, “deverao ter adquirido competéncias basicas de leitura e escrita” (p.
5).

O Programa Alfa ¢ Beto de Alfabetizacao|incorpora o que existe de mais atualizado, cficaz e prdtico

para alfabetizar criangas. A presente versio ta
dos milhares de professores e coordenadore:
implementado em centenas de municipios e
milhdo de criangas. Mas o éxito do aluno ni

dos coordenadores }»cd;lg()giu)s, diretores, d

mbém incorpora intimeras sugestes que vimos recebendo
pIs > 2 e -C { L
do Programa em todo o pafs. Este Programa vem sendo
oz g | . .
a contribuiu em todo o pais para alfabetizar mais de meio

» depende s6 do Progr;\ma: ele depende do envolvimento

1 Secretaria de Educacio e, principalmente, do professor.



Os professores também tém acesso a dois quadros, nos quais o autor
do LD apresenta “uma breve definicho dos conceitos referentes as
competéncias de alfabetizagdo” (p. 12) e “o Programa de Ensino adotado no
Programa Alfa e Beto de Alfabetizacdo” (p. 12). Este € dividido em cinco blocos
onde séo tratadas as competéncias para o aprendizado do principio alfabético;
as competéncias especificas da alfabetizacdo; as competéncias de vocabulario
e compreensdo; as competéncias da escrita e, por Ultimo, o desenvolvimento

oral.

Os professores ainda tém acesso a um quadro onde sdo apresentados
0s materiais do Programa. Eles tém um tdpico destinado a sua apresentacao.
Nele, além da informagdo de como os materiais foram desenvolvidos, é
apresentado um quadro com a apresentacdo desse material, de que forma
deve ser utilizado (se individual, coletivo ou em grupos) e as principais

competéncias desenvolvidas pelo uso do material.

Quadro 5 — Materiais de ;lifalyctizn{{;’m do Programa Alfa ¢ Beto

Material Uso | Competéncia principal
Caligrafia ¢ Grafismo: letras o i - . 5
" Individual Grafismo, caligrafia.
cursivas
Aprender a Ler Individual Decodificacao e fluéncia
Minilivros Individual/pequengs grupos Fluéncia de leitura

o Consciéncia fonoldgica
Manual de Consciéneia § ) | . T
s Coletivo Consciéncia fonémica
Fonémica T R
Principio alfabético

Letras, cartelas, cartazes, s . l’rinu’pio alfabérico
f Coletivo -~ L
| bonecos Decodificaciao

Avaliagao das competéncias

[estes Individual

principais da alfabetizacio

E também na introducio do Manual de orientagcdo que o autor do LD
informa em que principios a obra se baseia e que a eficacia do Programa esta

indicada em pesquisas.

No final do Manual de orientagcdo 0 seu autor apresenta algumas
referéncias, embora ndo tenham sido citadas para embasar teoricamente o
texto, e, também, ndo haja indicacédo se elas sdo uma sugestao de leitura para

os professores aumentarem seu conhecimento teérico. As obras apresentadas



discutem sobre a Psicologia Cognitiva da Leitura, sobre Alfabetizac&o e sobre o
Ensino de géneros textuais. Abaixo apresentamos alguns dos titulos para
exemplificagao:

Psicologia Cognitiva da Leitura/Alfabgtizacao

ABC. Educacio Infandil: Relatério do Griipo de Trabalho. Rio de Janeiro: Academia Brasileira de
Ciéncias. Maio de 2009.

Adams, M. Y. ¢ colabs. Consciéncia Fonémjca em Criangas Pequenas. 2006. Porto Alegre: Arcmed.

Ensino de géneros TEXTUAIS
Adilson Odair Citelli (org.). Aprender e ensinar com tefos néo escolares. Sio Paulo: Cortez, 2001.

Adilson air Citelli (or ras 1 } ici ; T
sg Qdair Cicelli (org.). Outras linguagens na estola: publicidade, cinema ¢ TV, ridio, Jogos,
informdtica. Sio Paulo: Cortez, 2001.

J& o livro intitulado Manual do Professor — Aprender a Ler, “carro-chefe
do Programa Alfa e Beto” (p. 32 do Manual de orientagdo), € composto,
exclusivamente, pelas indicacdes do que o professor deve fazer para utilizacao
do livro didatico em sala de aula nas 20 licbes do LD do aluno, no que se refere
ao trabalho de decodificacdo e fluéncia (expressdes utilizadas pelo autor do
LD, na pagina 20 do Manual de orienta¢cdo), ou seja, € um livro voltado para o

trabalho com a leitura.

Por se tratar de um manual onde a estrutura das licdes e as orientagcbes
destinadas aos professores seguem uma sequéncia repetitiva, optamos por
apresentar a estrutura deste manual a partir de uma de suas licdes, a licao 4,
que também é utilizada pelo autor do livro didatico no Manual de Orientacéo,

para dirigir o trabalho com as atividades do livro didatico destinado aos alunos.

No primeiro topico da licdo, denominado ANTES DA LEITURA, o autor
do livro didatico indica que os professores devem inserir 0s alunos no contexto,

chamando a sua atenc¢éo para o que vai ser lido, discutindo sobre o tema que o



texto vai abordar, indicando quais os conhecimentos que os alunos precisam

ter para compreender a leitura.

Ty
=

AT TR= Lo -’-.-,‘, L ~
MAMAE
ANTES DA LEITURA |

Estimulando a curiosidade: contexto

« Quem sabe escrever letras? Chamar alguns alunos para escrevem no quadro
as letras que souberem.

O segundo toépico, intitulado DURANTE A LEITURA, esta subdividido em:

- Titulo, autor , antecipacdo — que é o momento onde o professor deve,

segundo o autor, trabalhar o titulo e o autor do texto sugerido no livro

didatico do aluno, bem como antecipar a ideia central do texto.

DURANTE A LEITURA

Titulo, autor, antecipagao
« |dentificar o titulo. Ler o titulo.
~ ldentificar o autor.

» Antecipacao: sobre o que sera a historia?

Explorar a ilustracao.
O professor ja deu dicas (memorias de quando o autor aprendeu a

escrever).
Se aluno disser que é sobre mamae: dar dicas com a brincadeira anterior

das letras, curvinhas, etc.

- Leituras — em algumas licbes sao indicadas quatro leituras e em outras,

cinco, onde:

A 12 leitura, sempre realizada pelo professor, é feita sem
interrupgcbes para que os alunos tenham o primeiro contato com o texto
sugerido pelo seu LD. E onde, segundo o autor do manual, o professor deve

perceber a expectativa dos alunos em relacéo ao texto e, também, descobrir o



que os alunos compreenderam sobre o texto lido, fazendo algumas

consideragdes por meio de perguntas.

12 Leitura

Professor & o texto todo s6 para esclarecer alguma palavra ou responder
a alguma pergunta. Ao final da leitura, conversa com os alunos sobre o
assunto, dando dicas:

Verificar as expectativas (se o texto era a respeito dos assuntos que 0s
alunos acharam que seria).

Perguntar: sobre o que é a leitura.
Quem se lembra de alguma coisa.
O que tem o titulo tem a ver com o texto.

A 22 é uma leitura onde o professor vai se valer das estratégias de
leituras para que o aluno va entendendo o texto e participando, através de

respostas sobre 0 mesmo.

22 Leitura

» Professor relé, parando ao final de cada frase ou trecho. Sugestées no
quadro:

» Tirar outras duvidas dos alunos.
» Verificar que entenderam:
O sentido geral do texto.
Por que o autor fala de curvas, tragos, linhas? Explorar as ilustragoes.
Por que o autor usa a palavra mamae?
Por que o autor ficou deslumbrado?

Ainda tratando da segunda licdo, o autor do LD apresenta, em algumas
licdbes do manual, um quadro onde separa o texto em partes e indica que
perguntas os professores devem fazer sobre aquele trecho do texto para que
os alunos possam compreendé-lo, além disso, indica atividades que o
professor pode fazer a partir do extrato do texto, como é possivel ver nos

extratos abaixo, retirados da pagina 20 do manual.



A escola veio na hora » Qual a hora certa para a escola?

certa. E tomou o futuro > Quem estava na escola?
pelas méaos. Ler escre- 0 foi 45
S que foi aprender
Parece com quem? (os alunos)
Mamae, por exempl_o, Descrever no quadro o que o autor esta dizendo,
mamae, trés pontezi- desenhando as letras.«
23{3\2 uomut::(:zjzdt?'é:ma Conversar sobre caligrafia, o que os alunos estdo
' aprend Ari
bbb el agrl e?rair.‘do' quando usam esses varios tragos para formas

redondo e curvas, mais : A iy
UMa NUVeM em cima e Conversar sobre caligrafia, a importancia, a beleza.

o resultado: mamae. Conversar sobre o “resultado”: formar palavras que todos
entendem.

Na 32 leitura, segundo o autor do LD, o professor vai fazer a leitura
continua do texto e ao final vai utilizar partes do mesmo para trabalhar alguns

conteudos didaticos, o que mais aparece no manual é a indicagdo do trabalho

com pontuacao e vocabulario.

3? Leitura

» Professor vai reler o texto inteiro, sem parar.
Usar entonacgdo e acentuar mais as expressoes, a formacéo da palavra
mamae.
» |dentificar frases.
Identificar uma frase. Justificar (maidscula, ponto no final).
Identificar uma frase com !. Professor |&. Justificar o que o ! faz na

leitura.
Identificar uma frase com ?. Professor |é. Justificar o que o ? faz na

leitura.
» |dentificar palavras:
Identificar palavras.
Identificar palavras que o aluno conseguir ler (mao, mamae, ele, e).

Na 42 leitura, vai haver a participacdo dos alunos. O professor ler o texto

fazendo pausas para que o aluno possa repetir o que foi lido pelo professor.



42 Leitura

» Leitura em coro. Professor |1é cada frase e alunos repetem.

Professor testa para verificar se alunos estdao acompanhando a leitura no
lugar certo.

» Professor chama aten¢do para os pontos (!, ?) e como eles mudam a
entonacao.

Quando h& a 52 leitura (ndo é o caso da licdo 4, dessa forma, o extrato
abaixo apresentado foi retirado da licdo 11, da pagina 52 do manual), as

sugestbes sdo semelhantes as da quarta leitura.

52 Leitura

¢ Ler em coro. Os alunos repetem cada linha.

« Variante: cada grupo de alunos repete uma estrofe, os demais acompanham
em siléncio.

No outro tépico da licdo, intitulado DEPOIS DA LEITURA, que esta
dividido em dois subtopicos — Entendendo o texto e Além do texto, o autor
sugere que o professor fagca com que os alunos respondam as questdes dos
textos justifiacndo estas respostas. E também onde ele recebe instru¢bes para
trabalhar as caracteristicas do género textual e partir da ideia do texto para

fazer atividades que envolvam vocabulario, pontuacéo.

DEPOIS DA LEITURA

Entendendo o texto

Estimular os alunos a responderem e justificar:
Para quem o autor escreveu (para outros adultos).

Como o aluno sabe disso(a linguagem € para adullos, tem algumas
palavras e expressoes pouco familiares).

No dltimo subtopico do manual — ALEM DO TEXTO - o autor sugere
que o professor peca aos alunos o reconto do texto trabalhado na licao, por
meio de dramatiza¢gbes, da criacdo de histérias em quadrinhos e sugere

atividades para reforcar os trabalhos com os fonemas enfatizados pela licao.



Além do texto

« Recontar a histéria comegando por:
Era uma vez...
Quando eu era crianga...

« Escrever instrugdes para ensinar uma crianga a escrever a letra m.

Fazer uma frase parecida com a que o autor usou para explicar a
letra m.

¢ Escrever todas as letras do alfabeto. Usar as expressoes tracinho, bolinha,
curva, etc. para explicar o desenho de cada letra. Usar palavras e comandos
adequados.

Acreditamos ser de suma importancia esclarecer, antes da analise deste
manual, que as atividades propostas por ele priorizam o trabalho oral, em
apenas um momento os alunos sdo levados a escrever letras, embora em
alguns momentos o professor seja orientado a usar a escrita durante as
atividades. Essa apresentacdo pode levar os professores a entender que 0s

trabalhos de leitura e de escrita devem ser feitos separadamente.

N&o ha uma introducéo para falar sobre a utilizacdo desse manual por
parte dos professores. No entanto, a maneira como os capitulos (denominados
de LicBes pelo autor do manual) se apresentam deixa clara a sua funcao:

apresentar o “passo a passo” das aulas.

Outro ponto que achamos interessante frisar € a auséncia de referéncia
e pontes entre os manuais do Programa destinados aos professores, uma vez
que se trata de um conjunto de trés manuais, o que pode reforcar a
interpretacéo por parte dos professores de que os trabalhos realizados visando

a alfabetizacdo dos alunos devem ser feitos separadamente.

Por fim, o Manual de consciéncia fonémica vai apresentar alguns
referenciais tedricos, que aparecem em sua introducdo, e 0 passo a passo do
trabalho com consciéncia fonémica que o professor devera seguir durante o
ano letivo, dividido nos seus 20 capitulos. Segundo o autor, “esse manual deve
ser usado para atendimento individual intensivo a alunos que ainda ndo tenham

adquirido o principio alfabético” (p. 32 do Manual de orientag&o).



Os materiais disponiveis do Programa ainda séo citados no Manual de
consciéncia fonémica, no topico denominado de Como utilizar o manual, que
indica 0 uso dos bonecos Alfa e Beto, o material para leitura complementar e
video explicativo de como usar esse manual, como € possivel conferir no

extrato abaixo apresentado, retirado da pagina 10 desse manual.

EEmwmsaara - T T o T e ek e e e e e s e T e S e I ]

| PARA SABER MAIS |
| * Veja o video Como Utilizar o Manual de Consciéncia Fonémica |
e | eia 0 ABC do Alfabetizador

e Consulte o coordenador pedagégico da escola ou entre em contato com o IAB
I através do site www.alfaebeto.org.br

Os capitulos deste manual apresentam atividades para o trabalho de
consciéncia fonémica e as orientacbes de como realiza-las. Nenhuma dessas
atividades estéa presente no livro didatico do aluno. As atividades sugeridas sé&o

as apresentadas no quadro abaixo, retirado da pagina 9 deste manual:

Identificando o som

Identificando o som no inicio da palavra

Associando som e letra

Associando som e letra: lista de palavras

Identificando som no meio da palavra

Identificando som no final da palavra

Identificando som no inicio e meio da palavra

Identificando som em diferentes lugares da palavra

Discriminando sons: pares de palavras

Aprendendo a ouvir e obedecer comandos: Macaco Falou

I[dentificando o som no inicio da palavra: Trenzinho das Letras

Sintese oral com fonema inicial

Atividades de revisao da primeira parte

Sintese oral de fonemas

Anélise oral de fonemas

Sintese de fonemas: Escorregue o Dedo e Leia

Revisao




Abaixo apresentaremos alguns exemplos de como sédo apresentadas as

atividades sugeridas e das orientacdes aos professores de como realiz4-las.

3. IDENTIFICANDO O SOM /a/

33 PROFESSOR: Eu vou falar uma palavra: ALUNO.
Quem ouviu o som /a/ na palavra ALUNO?
Agora eu vou falar outra palavra: ALUNA.
Quem ouviu o som /a/ na palavra ALUNA?
(Os alunos devem identificar o som /a/ no inicio e no fim
da palavra ALUNA).

9. IDENTIFICANDO O SOM NO INiCIO DA PALAVRA

— Mostre a cartela com a figura do SAPO e diga:
> PROFESSOR: A palavra SAPO comega com o som /s/.

— Mostrando a cartela, diga:

PROFESSOR: /s/. A letra S representa o som /s/.
Agora vamos recordar a quadrinha da sessao anterior para
lembrar do som /s/.

— Repita a quadrinha, exagere no som do /s/ inicial.

— Deixe os alunos irem repetindo com vocé:

O sapo saiu da sala,

0 sapo levou os sacos.

Um saco estourou no sapo,
que susto levou o sapo!

8. ASSOCIANDO SOM E LETRA

=3  PROFESSOR: Esta é a letra E.
— Facga os alunos repetirem:
© ALUNOS: E. Esta é a letra E.
3" PROFESSOR: A letra E representa o som /é/.
Agora eu (ou Alfa) vou falar uma palavra: PEDRO.
Quem ouviu o som “é” na palavra PEDRO?
— Os alunos respondem. Facga perguntas até eles identificarem o som /é/ na
palavra.



11. IDENTIFICANDO O SOM NO MEIO DA PALAVRA

— Escolha um aluno ou fileira para responder. Dé a regra (levantar a mao,
cartao, cartela, etc.)
%5 PROFESSOR: Agora eu vou dizer palavras que tém o som /I/ no meio da
palavra. Quando vocés ouvirem esse som, levantem a car-
tela (ou a mao):

Aluno Leite Alemao [taliano leitdo
Alfa Lata Entalado Letra melao
minhoca aluno luva trevo tela

12. IDENTIFICANDO O SOM /é/ NO FINAL DA PALAVRA

— Escreva no quadro ou mostre as cartelas com a letra E. Diga:
5" PROFESSOR: Esta é a letra E.
— Faca os alunos repetirem
— Diga: A letra E representa o som /é /.
Agora eu (ou o Beto) vou falar uma palavra: FILE.
Quem ouviu o som /é/ na palavra FILE?
— Os alunos respondem.
— Faga perguntas até eles identificarem que o som /é/ que aparece no final
da palavra.

2.4. Andlise e tratamento dos dados

Para a analise dos Manuais do Professor dos livros didaticos utilizados
pelas redes de ensino de Camaragibe e Jaboatdo, foram empregadas,
basicamente, as técnicas metodoldgicas da Analise de Conteddos na

perspectiva de Bardin (2007).

Segundo Bauer (2007), a analise de conteudo requer do pesquisador
muito cuidado com as interferéncias e compreensdes que estejam baseadas
apenas no sentido literal do texto, dai ser necessaria a preocupagdo com a

plausibilidade, a credibilidade, a coeréncia e a transparéncia.

De acordo com Bardin (2007, p. 42), a analise de contetudo é

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do
conteddo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitem a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de
producdo/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens.



Baseamos-nos em Bardin (2007), também, para definir o0s
procedimentos da coleta e analise dos dados. Ela foi desenvolvida em trés
etapas, a saber: pré-andlise, onde escolhemos os livros didaticos a ser
analisados, preparamos o material, formulando hipoteses; exploramos o
material, definindo as categorias; enfim, a organizacdo da analise, onde o0s

dados foram tratados.

Através de uma analise tematica e, portanto, eminentemente qualitativa,
foi construido um quadro com categorizacdo das sugestdes dadas pelos
autores aos professores. A categorizacdo, segundo afirma Bardin (1977), é um
processo estruturalista com duas etapas. Na primeira, denominada inventario,
0os elementos sao isolados e na segunda, a classificacdo, os elementos sao

repartidos e as mensagens € imposta certa organizacao.

A categorizacdo, segundo o autor supracitado, pode empregar dois
processos inversos. Em um dos processos, as categorias sdo previamente
estabelecidas e os elementos encontrados véo sendo nelas encaixados e na
outra, as categorias resultam da classificacdo analégica e progressiva dos
elementos. O processo de categorizacdo que aplicamos nesta pesquisa foi o
segundo. A categorizacdo das orientagcbes para os professores foi feita
indutivamente a partir do que os autores dos livros didaticos analisados

propunham.

Para analise dos manuais do professor dos livros por nds escolhidos
para compor a amostra da pesquisa, consideramos 0s seguintes aspectos: (1)
Os fundamentos tedrico-metodoldgicos que norteiam as obras e se relacionam
com a forma como elas podem contribuir na formacdo do professor e na
construgdo de préaticas de ensino da leitura e da escrita; (2) As orientagfes
dadas aos professores relacionadas ao desenvolvimento das atividades e que
se relacionam com a construcdo e desenvolvimentos das referidas praticas de
ensino e (3) a apresentacdo da obra para os professores. O capitulo 3
apresenta a analise do manual do professor do livro L.E.R. (Volume 1) no que
se refere a esses trés aspectos, e o Capitulo 4 discorre sobre a analise dos

manuais do professor do livro “Aprender a Ler”.
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CAPITULO 3: ANALISE DO MANUAL DO PROFESSOR DO LIVRO
DIDATICO L.E.R. - LEITURA, ESCRITA E REFLEXAO

3.1 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS QUE EMBASAM A
OBRA

Com o intuito de informar aos professores quais os fundamentos tedrico-
metodoldgicos que embasam a obra, as autoras do manual apresentaram 0s
objetivos da obra e as concepcdes de lingua, ensino-aprendizagem, professor,

aluno, leitura e escrita e de avaliacdo adotadas.

3.1.1 Objetivos da obra

As autoras do livro didatico apresentam, logo na introducdo das
“Anotagbes para o professor”, o objetivo norteador da obra, como pode ser

visto no extrato abaixo apresentado.

O objetivo norteador desta obrg &
pois, garantir um trabalho de lingua-
gem que desenvolva as competéncias
comunicativas dos alunos para as qua-

r—

o habilidades bésicas da linqua. em

fo00s os seus aspectos: escutar, falar

r &
=

D

escrever. No entanto, por sua (p.4)

Ja para apresentar os objetivos didaticos da obra, as autoras o fizeram
em um tépico especifico. E possivel observar que esses objetivos ndo estdo
relacionados apenas aos conceitos aos quais os alunos deverao ter acesso e
se apropriarem, como 0S quatro eixos relacionados a alfabetizacdo (a
apropriacdo do SEA, leitura, producao de texto e oralidade), mas também aos

eixos conceitual, procedimental e atitudinal. Vejamos abaixo esses objetivos:

]. Compreender a linguagem oral e escrita como sistema de comu-
nicagdo.



Compreender diferentes mensagens que utilizam a comunicacéo
verbal e ndo verbal.

Prever e comprovar hipdteses sobre o sistema alfabético.
Adquirir recursos bésicos para escrever e ler com autonomia.
Desenvolver estratégias de leitura.

Apresentar uma atitude respeitosa em relagdo & lingua escrita.
Distinguir os diferentes géneros textuais.

Compreender o contetdo de diferentes tipos de textos escritos.

0 ® N O O A W N

Explorar as possibilidades expressivas da comunicacdo oral e
escrita.

] O . Produzir textos escritos e orais atendendo as diferentes propostas
e situacdes de comunicagdo.

V1. Demensiar interesse e compreender as estruturas bdésicas da
lingua Portuguesa.

. . Desenvolver uma atitude de envolvimento em relacdo aos con-
teGdos trabalhados. -

As autoras tentam mostrar, dessa forma, que os objetivos estdo em
consonancia com os conteudos propostos no LD, o que pode ser observado
na Justificativa da obra (p. 21).



Os contetidos desenvolvidos na obra aparecem infegrados nos trés grandes

eixos: conceitual, procedimental e afitudinal.

Os fundamentos teorico-metodolégicos que embasam o0s objetivos
acima elencados e, por conseguinte, toda a obra, também sdo expostos pelas

autoras do livro didatico e serdo apresentados a seguir.

3.1.2 Concepcéo de lingua

Dentro do primeiro eixo, as autoras apontam a concepcao
sociointeracionista de lingua como a adotada para o trabalho nesse livro, além
disso, elas tentam mostrar aos professores o que isso significa na pratica de
sala de aula quando indicam que capacidades os alunos vao desenvolver a
partir das habilidades privilegiadas pelo trabalho baseado nessa concepcéao de

lingua, como é possivel ver no extrato abaixo, retirado da pagina 4 do Manual e

com grifos nossos.

A linqgua é um | se estabeleca, seus alunos devem ser

O R o ila o o r L i ¢ 1
nstrumento essencialmente utilizado | capazes de produzir textos - orais ou

o T —~ . | . e | (- \ ®

’ . . - i . of X =
na um emissor € um recepior que inte- cita¢coes das mais diferentes situacoes.

‘agem em uma situagdo comunicativa | EM outras palavras, ao desenvolver

ANcrotey: e . l: ~ . PR - . ~
oncreta; sempre se diz ou se escreve | €ssa capacidade, as criancas estardo

— : T AT
algo para alguém com determinado | desenvolvendo o que chamamos de

propdsito. Para que a comunicacdo | competéncia comunicativa.

As autoras apresentam a lingua como um instrumento essencialmente
utilizado em interagBes socioculturais, ou seja, h4 sempre um emissor e um
receptor que interagem em uma situagcdo comunicativa concreta. H4 sempre

um propoésito para o que se diz e 0 que se escreve.

Para que o conhecimento das caracteristicas da lingua seja bem
desenvolvido, se faz necessario que a concepcao de ensino-aprendizagem
esteja em consonancia com a concepcdo de lingua adotada. Para tanto, as

autoras do livro didatico apresentam para os professores qual concepcéo de



ensino-aprendizagem elas adotaram como a mais adequada para o trabalho

com o0 manual.

3.1.3 Concepcao de ensino-aprendizagem da lingua

As autoras do livro didatico indicam aos professores que pensam o
aprendizado da leitura e da escrita como um processo cognitivo e atividade
social e cultural, reforcando, dessa forma, a ideia de que “alfabetizar-se ndo é
s saber codificar e decodificar” (MORAIS, 2005, p. 29), mas sim que, para
atuar como um sujeito alfabetizado, é preciso dispor de um minimo de

conhecimentos letrados (op. cit.).

Seguindo as concepc¢fes de lingua e de aprendizagem adotadas, as
autoras apresentam aos professores a maneira como os alunos aprendem,
elas trazem para a discussdo a teoria vygotskyana da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP)%*, fazendo um contraponto com o que era
adotado pelas cartilhas de alfabetizacao ditas tradicionais, como é possivel

observar nos extratos abaixo apresentados (pp. 5-6; grifos n0ossos).

a crianca comeca o aprendizado da

ll'nguo escrita muito antes de entrar na
escoFO, nos mais diversos contextos

cotidianos em que a lingua é utilizada

como objeto de conhecimento social

e cultural, ao contrério do que rezava

a tradicdo escolar, ao acreditar que a

aprendizagem da leitura e da escrita

se dava como uma conquista mecani-

ca, iniciada apenas quando a crianca

ingressava na escola, por meio de um

ensino programado e sistematizado,
orientado por estratégias de uma me-
todologia predeterminada.

(Emilia Ferreiro): a
crianca oprende por meio da interacdo

sociocultural que mantém com o objeto

de conhecimento (escrita) e por meio
da relacdo com outras pessoas alfabe-

tizadas, relacdo essa estabelecida nos

mais diversos contextos em que saber

ler e escrever tem de fato significancia

e funcionalidade social (resposta a um

propdsito real e a inferesses dos alunos
como produtores e receptores de linguar
gem: ler para obter determinada infor-
magdo em um jornal, por exemplo, ou
escrever um bilhete para comunicarse
com alguém que ndo estd presente).

** Para Vygotsky (1996), Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), é a distancia entre o
nivel de desenvolvimento real, ou seja, determinado pela capacidade de resolver problemas
independentemente, e o nivel de desenvolvimento proximal, demarcado pela capacidade de
solucionar problemas com ajuda de um parceiro mais experiente. (RABELLO; PASSOS, 2010)



As pesquisas realizadas por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky sé&o
utilizadas pelas autoras do manual para ratificar que o processo de ensino-
aprendizagem ndo é uma mera transmissdo de conhecimentos do professor
para o aluno, ndo € o resultado de um método mecanicista de ensino, mas sim
o resultado da interacdo do aluno com o meio letrado, onde o aluno vai ter
oportunidade de desenvolver suas capacidades cognitivas e sua competéncia
linguistica. E que, para tanto, é preciso um ensino sistematico que ajude o
aluno a “refletir conscientemente sobre as palavras, para que venham a
compreender como esse objeto de conhecimento funciona e possa memaorizar
suas convengdes” (MORAIS, 2005, p. 45).

A e ~ 1 |
As pesquisas realizadas por Emili

Ferreiro e Ana Teberosky mostraram que

sulta na conquista de ym conhecimen

AIE 128 MaNAIra AlAaiimao r5dio o ey
e, de maneirg aiquma POCGe Se aar

tren I Yar 2ol valars 11 )
por fransmissGo o saber de um adulto

Aprende-se a escrever escrevendo! Entdo, € imprescindivel que os
alunos tenham diversas oportunidades de fazé-lo. Quanto mais escreverem,
sobretudo de forma espontanea, mais oportunidades terdo de refletir sobre o
SEA, uma vez que:

[...] a oportunidade de escrever quando ainda ndo se sabe permite
gue a crianca confronte hipéteses sobre a escrita e pense em como
ela se organiza, 0 que representa, para que serve. Mesmo quando as

criancas ainda ndo sabem escrever convencionalmente, elas ja
apresentam hipoteses sobre como fazé-lo (COUTINHO, 2005, p. 49).

Essa preocupacdo em ressaltar a importancia da escrita espontanea dos

alunos para o seu processo de alfabetizagao foi apontada pelas autoras do LD,

como é possivel ver no extrato abaixo apresentado:



Ao longo deste livio existem di-
versas propostas que sugerem que o
aluno escreva “& sua maneira” (por

exemplo, as atividades das pdginas

Nestas propostas & interessante que o
professor estimule o aluno a escrever
usando todos os seus conhecimentos,
e observe quais e quantas lefras ele

35, 48, 92, 115, 173 e outras).

usa para representar cada palavra.
13

Nos extratos apresentados acima, ja € possivel observar como as
concepcOes de professor e de aluno estdo misturadas a concepcédo de ensino-
aprendizagem da lingua apresentada pelas autoras do manual. E quem é esse

professor apresentado por essas autoras?

3.1.4 Concepcao de professor

Tendo um papel fundamental na concep¢do sociointeracionista de
ensino, o professor também recebe a atencdo das autoras do livro didatico.
Elas o apresentam como mediador, que orienta a constru¢cdo do conhecimento
por parte dos alunos e que tem consciéncia de que a apropriacdo do
conhecimento pelo aluno ndo acontece de forma passiva, dessa forma, ele se
empenha em construir relacées validas e significativas em sua sala de aula. Ou
seja, o professor ndo € concebido como aquele que detém o
conhecimento/saber e apenas o transmite aos alunos de forma mecanica,
resultado de uma metodologia previamente determinada. O que € possivel ver

nos extratos das paginas 4 e 11 do Manual destacados abaixo.

o _professor de Para possibilitar que as

vancem e conquistem a es-
é fundamental criar

um papel fundamental de ancas on
ci- | Crita ortogratica

mentfo, ajudando, guiando, orientando

mediador cria
e

entre a crianca e o obijeto do conh

sifuagdes diddticas que propiciem

desafiando, apoiando, facilitando a questionamento, a verificacdo. a

alise e a reflexdo do aluno sobre o

Q
con HU.\ Q C’L \‘uﬂ' ICCC‘O e UO compre: an

ensdo de todas as hipdieses e ideias sistema de escrita

que OSs Qlunos venham a construir

a 1



Partindo dessa visdo de professor, as autoras do L.E.R. tentam mostrar
aos docentes de que forma eles devem trabalhar para obter resultados mais
significativos com a utilizacdo do seu livro didatico. Essa visdo das autoras vai
de encontro a uma forma de ensinar que esta relacionada a trajetoria pessoal
de muitos professores, ou seja, a maneira como foram ensinados, que acaba
servindo de exemplo para o seu fazer pedagdgico. Dessa forma, as autoras do

manual alertam que € preciso se apropriar de uma nova maneira de ensinar.

Essa visdo de professor como mediador dotado de autonomia também é
apresentada no manual quando suas autoras estdo discutindo sobre “Quando
as concepcdes tedricas complementam a prética e vice-versa” (p. 10-12 do

manual), como € possivel observar no extrato abaixo:

é fundamental que o professor ndo seja
um mero espectador do aluno.

11

Enfim, tais orientacbes podem fazer com que os professores repensem

suas praticas docentes. Isso pode ser visto no extrato que apresentamos

abaixo:
J& no que diz respeito ds interven- Contando com miltiplos portadores
cbes especificas do educador, essas | de texto, conhecendo as ideias dos
agdes podem consistir em problema- & alunos e os conflitos que enfrentam, o

tizar as produgdes dos alunos e suas | professor valida a importancia desses
leituras, como j& citamos; dar uma

conflitos cognitivos na passagem de um

simples informacdo, facilmente assi- estado de menor conhecimento para

milével; ou ainda guiar o aluno para

outro de maior conhecimento. Estimula

que enfrente situacdes desafiadoras

a troca entre os colegas, realiza atos

que desestabilizam certos esquemas - - —— -
de leitura e de escrita e estabelece ver-

ve devem ser superados para que - — -
3 7 ' A dadeiros didlogos, e ndo uma conver-

pOSsSa Qvancar. — -
sacdo "surda”, como costuma ocorrer

quando um interlocutor nGo consegue

ou ndo deseja “ouvir” as necessidades

do outro.

12



Ainda sobre os professores, as autoras do LD em questéo afirmam que
eles deveriam ter determinados conhecimentos a respeito do sistema de escrita
alfabética e a respeito da aprendizagem dos alunos. Para tanto, as autoras
tentam mostrar aos docentes como os estudos de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky sobre a psicogénese da lingua escrita podem interferir na sua
maneira de conceber seus alunos e, consequentemente, no seu fazer docente,
como é possivel observar no extrato retirado das paginas 6 e 7 do manual que

apresentamos abaixo.

As investigacoes sobre a psicogénese

aqQ INgua escriig gemonsiram que O

orientan do dc
altira e da.eserita nela crianca  Ecead
=HUIQ € GQQ esCrnia peia Crnanca. £ssas
reqgl Jf 1Q ar ( caminne
Process (
Aceitar que a cricnca pode ler ou siloba pala A
.\....,.J, -l-f_ ST R e . ;
escrever de diterentes formas, sem ter 4 raz réric
e s ahy LY
de passor obrigatoriamente pelo dor escola. Naturalmente, tator
|-
r‘r-| |‘qJ GK_J coOd ul\) 5 '7 }[C(A .’ka_,[wl']br er S'DCII:\,:.J“‘J:"C}I .[\T’?'\_l{_‘,‘r:':t‘:m 0O ‘E‘.‘S"’:]g";:’ em
que ela pode gerar conhecimentos que se encontram, mas a maioria das
OrACos & comnlevas cahre A acrrit Slleiosiladl A o P
proprios & complexos sobre a escrita, criangas segue passos semelhantes
- toe Ade NI i\ cietesme ,
......... se limitando ao reconhecimento antes de se apropriar ao sistema de
S < T i)
g el fnde i escrita. Em cada momento ou nivel,

O professor, para os autores desse manual, é visto como uma pessoa
dotada de autonomia que deve buscar novas leituras para ampliar seus
conhecimentos acerca de sua pratica pedagogica, do seu objeto de ensino

(nesse caso a apropriacdo do sistema de escrita alfabética), do seu aluno e de

como este aprende.

Para colaborar com esse professor, as autoras sugerem alguns titulos
que podem contribuir para a formagdo docente (que aparecem no final das

Anotacbes para o professor). Ao todo sdo sugeridos cinquenta e sete (57)



titulos para a leitura. Essas obras discutem sobre letramento, leitura, escrita,
alfabetizacdo, ortografia, formacéo de professores, construtivismo, expressao
oral, psicogénese da lingua escrita, avaliacdo. Além dessas discussoes, as
autoras do LD sugerem a leitura dos Parametros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa e das Matrizes Curriculares de Referéncia para o SAEB. As
autoras tentam mostrar aos docentes que essas obras podem dar subsidios
tedricos para o seu trabalho em sala de aula. Abaixo listamos algumas dessas

sugestdes a titulo de exemplificacao:

Para o Professor

AGUIAR, Vera Teixeira de (coord.). Era uma vez... na escola: forman-
do educadores para formar leitores. Belo Horizonte: Formato,

2001.

Cadernos CEALE. Professorleitor, Aluno-autor: reflexdes sobre a avo-
liacdo do texto escolar. Belo Horizonte: Formato, outubro de

1998.
CHARTIER, Anne-Marie. Ler e escrever. Porto Alegre: Artmed, 1996.

As autoras do livro didatico expdem as concepc¢des de lingua, de ensino-
aprendizagem da lingua e de professor baseadas na concepc¢éo de aluno com

a qual comungam. E quem é o aluno na visdo dessas autoras?

3.1.5 Concepcéao de aluno

As autoras comungam da ideia de que a crianga, que passa a ser vista
como aluno ao entrar na escola, ja tem conhecimentos a respeito da leitura e
da escrita antes mesmo de frequentarem o ambiente escolar. Apoiadas nessa
concepcao, elas indicam aos professores que o aluno é um sujeito ativo no
processo de ensino-aprendizagem e que os trabalhos propostos devem ser
orientados visando esse aluno, o que pode ser exemplificado com o extrato

abaixo (pp. 5-6; grifos nossos).



lingua escrta muito antes de entror na

escola, nos mais diversos contextos

A ~ N -~ N i
A crianca & muito ante

Ier € escreve anies ge

Concebendo o aluno como o principal ator do seu proprio processo de
aprendizagem, de compreensdo, de construcdo e de recriagdo do mundo, as
autoras do livro didatico alertam para o fato de que o aluno ndo € um mero
decifrador de codigos, que traz “pra escola” um repertério de conhecimentos
que podem e devem ser aproveitados em sala de aula, 1€ e escreve de
diferentes formas e que, a partir de sua interagdo com o mundo letrado, é

capaz de gerar conhecimentos proprios.

E como interagir com esse mundo letrado? Para responder a essa
pergunta, as autoras indicam aos professores qual a concepcdo que tém de

leitura e escrita.

3.1.6 Concepcdes de leitura e escrita

O manual do professor do LER traz um tdpico exclusivo para a
discusséo sobre a leitura, denominado Estratégias de Leitura. Nesse tépico, as
autoras apresentam para os docentes qual a concepc¢édo de lingua adotada,
guais sdo os objetivos da leitura, os tipos de texto e como planejar o trabalho

com os tipos de texto.

Distanciando-se das concepcdes redutoras® de leitura, as autoras do
LD entendem que “ler ndo € apenas decodificar’ (p.15) e tentam explicar aos

professores a razdo dessa afirmativa. Aléem disso, informam aos docentes o

* Entendemos redutoras como simplistas, que acabam por desprezar os elementos

fundamentais da leitura.



que entendem por ensinar a ler, mostrando como essa pratica deve/pode

acontecer em sala de aula.

‘ler é apreciar, inferir, anfecipar,
concluir, concordar, discordar, perceber
as diferentes possibilidades de uma

ler nGo é apenas decodificar case  mesma leitura, é estabelecer relacdes
enfre diferenfes experiéncias — inclusive

contrério todos inferpretariom um mes-

] f de leitura.”
MO fexio da mesma forma e com um A formagéo de leitores auténomos.
mesmo objeﬂvo. In Biblioteca na escola. MEC, 2006.
15 17

Ensinar a ler é lancar méo

de fodos os recursos que favorecam a

compreensdo do fexto na sua perspecti-

va mais ampla durante fodo o processo

de leitura: antes de realizar o afividade

na preparacdo e atualizacdo dos co-
nhecimentos prévios do aluno; durante
a leitura do texto, na indicacdo das

diferentes estratégias que favorecem a
compreensdo; e, ao final do processo,

na andlise do texto.
15
Coerentes com as concepcfes de ensino e de leitura adotadas, as
autoras indicam aos professores a importancia de sua intervencao nessa acao
e de como eles podem direcionar seu trabalho para que os alunos possam se

colocar como agentes participativos nesse processo de aquisicao da leitura.

A infervencdo do professor é essen- fema dos textos, propor que os alunos
cial para que o aluno ganhe autonomia facam previsées a partir do fitulo e da
como leitor. capa do livio, confar alguma histéria

relacionada ao assunfo, relacionar

Propor alividades que o assunto do texto com informacdes

encaminhem a preparagdo da leitura, que ja tenham, provenientes de outros

acionar os conhecimentos que os alunos portadores, podem resultar em grande
[& possuem sobre o assunto, adiantar o ajuda para o leitor aprendiz.

15



A postura do professor diante do aluno também é evidenciada pelas

autoras do livro didético, elas mostram aos docentes que o0 aluno ndo é um

leitor ingénuo que vai apenas reproduzir significados, mas, pelo contrario, que

vai construi-los, como € possivel ver abaixo, no extrato retirado das paginas 15

e 16 do Manual do Professor.

Antes de iniciar uma afividade de
leitura, é preciso que o aluno tenha

muito claro o objetivo, o motivo da

leitura que se inicia, que esteja claro

o sentido da tarefa, estabelecendo as

etapas que servirdo como estratégias

para justificar e facilitar seu “encontro”

com o texto.

15

Seja qual for a atividade de leitu-
ra proposta, os alunos precisam ser
orientfados sobre quais estratégias,
quais “ferramentas” garantirdo uma

aproximagdo com o fexfo.

16

Além disso, as autoras do livro analisado apontam para os docentes que

sao eles os responsaveis pelo “ensino” dos melhores procedimentos para que

os alunos, vistos como leitores ativos, possam, dentre outras coisas:

* compreender os objetivos da leitura
que vai realizar (ler com um propé-
sito determinado);
ler silenciosamente e em voz alta;

» apelar ao contexto para descobrir
o significado dos termos desconhe-
cidos;
elaborar, controntar, moditicar hi-
péteses sobre o contetdo do texto

(antecipagdol;

» ostabelecer interéncias distintas,
Copfondo o que ndo estd explicito
no texto;

® relacionar a informagdo do texto
com suas proprias vivéncias, com
seus conhecimentos, com outros

textos;

16

As autoras tentam mostrar aos professores que as situacbes de

aprendizagem da leitura devem proporcionar aos alunos perceber quais sao os

objetivos das leituras realizadas. Além disso, elas elencam quais sdo esses

objetivos, como é possivel ver no extrato abaixo apresentado.



Deixar claro para o aluno o motivo
por que se |& j& &€ um bom caminho para
significar a aprendizagem da leitura e
da escrita. As situagdes de aprendiza-
gem no periodo de alfabetizagdo devem
levar o aluno a perceber os propésitos,
os objetivos da leitura, ou seja:

* ler para obter informagées gerais ou
precisas;

® ler para aprender sobre algum fema
especifico;

17

Em seguida, as autoras tentam mostrar para os professores que as

criancas tém contato com diversos géneros textuais antes mesmo de entrar na

ler para revisar um texto com finali-
dades diversas;

ler por prazer, por enfrefenimento,
para se divertir;

ler para seguir instrugdes;

ler para escrever (registrar, tomar
nota, deixar recados etc.);

ler para que outra pessoa ouca (ler
em voz alta);

ler para comunicar um texto para
muitas pessoas;

ler para verificar o que se compre-
endeu.

escola e isso faz com que elas criem hipGteses a esse respeito.

As

criangas observam como os adultos

leem jomnais, revistas, livios, avisos,
correspondéncias e como empregam

a lingua escrita em diversas atividades
cofidianas. Todas essas experiéncias

formam parte da bagagem dos alunos

as criangas, quando iniciam a vida es-

colar, j& t&m, como foi mencionado na

explanagdo dos niveis conceituais de

aquisicdo da lingua escrita, algumas
concepgdes sobre a diversidade textual

e algumas hipdteses sobre a forma pela

qual esses textos se estruturam e sobre

antes de iniciar a aprendizagem formal

sua funcionalidade.

da leitura e da escrifa. Isso significa que

17

E possivel encontrar ainda nessa parte uma discussao sobre a

tipologia textual, considerando a fung&o dos tipos textuais.

Cada tipo de texto cumpre fungdes mui-

fo particulares e por isso recorremos a

" . "
eles como leitores ou como “escritores

em cerfas ocasides, sempre buscando

atender as nossas necessidades espe-

cificas como usudrios da lingua escrita

ou da lingua oral.

18



Os professores ainda sé@o alertados sobre a maneira de trabalhar os

textos em sala de aula. As autoras ainda apresentam, no final do subtdpico

(Objetivos da leitura), a visao de texto que embasa o trabalho de leitura.

Ao longo de seu processo de
alfabetizagéo, no primeiro ciclo do
Ensino Fundamental, o aluno deve ser

sensibilizado a perceber que qualquer
fexto com o qual venha a se deparar

é um todo significativo e concluido,

coeso e coerente, seja ele produto da

deve ser levada a perceber, também,

que fodo texto se organiza dentro de

determinada tipologia, e que os varios

géneros existentes, pOor sua vez, estdo

organizados de acordo com seus

conteldos temdticos, seu estilo e sua

consfrugcdo composicional.

atividade oral ou escrita. A crianca

19

Ainda sobre a questdo da tipologia textual, a critica que fazemos € em
cima da afirmacdo das autoras do livro didatico, apresentada a seguir, sobre a
necessidade de trabalhar toda a tipologia textual e todos os géneros do
discurso. Como elas ndo determinam em seu texto o tempo que as professoras
tém para trabalhar todo esse leque de informagdes sobre a leitura e a escrita,
pode sugerir que esse trabalho tenha que ser realizado apenas no processo de

alfabetizacao.

O trabalho de leitura-escrita deve
abranger toda a fipologia textual e todos
os géneros do discurso, a fim de que o
aluno, sistematicamente, aprenda a ler
e escrever todos os géneros que esfdo

presentes na sociedade em que vive, e
19

Destacamos aqui a questdo da escolarizacdo dos textos como mais um
“conteudo” a ser ensinado aos alunos, ja discutida em 2002 por Albuquerque
em sua tese de doutorado. Segundo essa autora, a visdo apresentada por
alguns autores de propostas curriculares e livros didaticos pode levar a
escolarizacéo de textos como conteudos, enfatizando o ensino transmissivo de
suas caracteristicas, visando, apenas, a identificagdo e classificacdo dos
mesmos pelos alunos. Tal perspectiva parece estar presente, de certa forma,



no manual do professor, como podemos ver no extrato abaixo, retirado da

pagina 18 (com grifos nossos):

A estrutura aponta para a “forma”

do fexto e ndo para o seu contetdo. Por

exemplo, um fexto narrativo fem como

superestrutura textual, ou esquema

bdsico: intfroducdo (infcio), desenvolvi-

mento (conflito) e desfecho (resolucéo

do conlflito), e esse esquema pode

ser encontrado em diferentes géneros

fextuais narrativos: confo, histéria em

quadrinhos, rofeiro cinematogréfico,
croénica efc. 18

De forma alguma queremos dizer que esse conhecimento ndo €
importante. Em absoluto! Claro que ele o €' O que queremos salientar aqui é
que o trabalho voltado para a normatizacdo em detrimento do trabalho de
leitura e de producdo textual € uma pratica que ndo condiz com a visao

sociointeracionista de lingua e de ensino adotada pelas autoras desse LD.

O ideal seria proporcionar momentos reais de leitura para atender aos
diferentes objetivos, como apontado anteriormente, e de producdo de texto
onde essas caracteristicas textuais também fossem trabalhadas, porque, do
contrario, pode-se cair naquilo que Soares (2008, p. 73) chama de
“aprendizagem/desaprendizagem das fungdes da escrita”’, ou seja, “enquanto
aprende a usar a escrita com as funcdes que a escola atribui a ela, e que a
transformam em uma interlocucéo artificial, a crianca desaprende a escrita

como situacao de interlocugao real”.

s

Entdo, ainda segundo Albuquerque (2002), € importante que o aluno
tenha contato com diferentes textos para que possa, considerando seus usos e
funcbes, reconhecer, compreender e caracteriza-los. O que estd sendo
guestionado € o fato de se enfatizar apenas esses aspectos porque isso torna
dificil ao professor compreender “em que consiste a dimensao interacionista da
lingua e da leitura” (ALBUQUERQUE, 2002, p. 75). Até mesmo porque “a
presenca de uma lista de textos diferenciados [...] para serem ‘trabalhados’ em



sala de aula ndo garante o desenvolvimento de praticas diferenciadas de leitura

e escrita” (op. cit., p. 84).

O topico sobre leitura é finalizado com o subtépico intitulado
“Planejamento do trabalho com os tipos de texto”, onde as autoras do LD
tentam mostrar aos docentes a relacdo entre os textos e a pratica de sala de

aula, como é possivel perceber no extrato abaixo:

A coeréncia e a relacdo harménica
entre o tipo de fexto com o qual se vai
trabalhar e as efapas do processo de
aprendizagem da escritura nas quais
se encontram os alunos sdo as pilastras
que devem nortear o frabalho com a
tipologia textual.

19

Para tanto, elas apresentam uma proposta de trabalho, ou seja, elas
tentam mostrar ao professor como a teoria a respeito do trabalho com a leitura

pode se materializar em sala de aula.

escolher um fipo de texto e ter clo- | planejar situacdes diddticas diversifi-

reza das intengdes diddticas que | codas que constituirdo o conjunto de

justificam a opgdio; afividades integradoras (para estudo
* selecionar algumas das propriedo- da esfrutura composicional, para ex-
des composicionais do fexto que ploragdo do sistema de escrita efc.).
serdo trabalhadas, isto &, estabe-
lecer as prioridades do trabalho
considerando o que o forna didati-
camente sustentavel (por exemplo: se
a escolha é narrativa curta, focalizar
as propriedades: personagens, con-

flito, relagdo fitulo-contetdo, suporte,

autor);

20

Ainda sobre a materializacéo do trabalho com a leitura em sala de aula,

as autoras do manual sugerem alguns titulos para serem lidos pelos alunos



gue versam sobre os temas/géneros trabalhados em cada médulo/unidade do

livro didatico. Como é possivel ver no exemplo abaixo:

Lei Producéo Producéo Conhecendo um
eifura H . .
oral escrita pouco mais
Maédulo 1 |Unidade 1 | Album de fotos de Ficha com dados Nomes das pessoas
Clara pessoais da familia
30

Para ler sozinho

e ALBUM DE RETRATOS. Jorge Fernando dos Santos. Belo Horizonte: Formato,
1998.

35

Essa relacdo entre os textos propostos nas unidades do livro dos alunos
e os livros (chamados paradidaticos) sugeridos pelas autoras no Manual pode
possibilitar aos professores um trabalho mais diversificado com os géneros
propostos em cada médulo do livro. Esse trabalho também pode possibilitar
aos alunos maior repertério de textos, obras e seus autores.

Esses livros ainda séo divididos em Para ler sozinho e Para ler com a
ajuda do professor, exceto as sugestdes que se referem a primeira parte do
LD, denominada “Vocé também ja pode ler”, onde todas indicam a ajuda do
professor para a leitura, uma vez que se trata da entrada dos alunos no ensino
fundamental e que, possivelmente, a maioria ainda n&o tenha se apropriado do
sistema de escrita e precisa desse apoio. Abaixo apresentamos uma das

sugestdes para exemplificar nossa fala:

Para o aluno

Para ler com a ajuda do professor

e AS AVENTURAS DO BONEQUINHO DO BANHEIRO. Ziraldo. Sé&o Paulo:
Melhoramentos, 1999.

35



Depois de tudo que foi exposto, € possivel perceber que as autoras
concebem a leitura como um processo de construgcédo de significados; como
processo contextualizado, ativo, que envolve estratégias; como atividade
significativa, subordinada a diferentes objetivos; e como um processo que

envolve diferentes géneros textuais.

No que se refere a escrita alfabética, as autoras do LD disponibilizam
aos professores uma breve apresentacdo dos niveis de conhecimento,
sugeridos por Emilia Ferreiro, pelos quais passam os alunos quando estdo se
apropriando da escrita (ver extratos abaixo apresentados). Entdo, além de
informarem aos professores alfabetizadores quais sdo 0s conhecimentos
necessarios para o desempenho da acdo docente (apresentados na
Concepcao de professor), as autoras ainda lhes apresentam a teoria, no que se

refere as fases de escrita.

Para abordar aspectos vinculados
com o ensino da leitura e da escrita
faz-se necessaria uma breve considera-
¢Go sobre as hipoteses que as criangas
levantam sobre o sistema de escrita.
Emilia Ferreiro propde a existéncia
de niveis sucessivos no processo de
aprendizagem do sistema de escrifa,
sobre os quais faremos uma sucinta

apresentagqo:

* Nivel 1 - Pré-silabico * Nivel 2 - Sildbico

Neste momento inicial, a escrita &, A hipdtese silébica representa um
para a crianga, algo oposto a tudo o salto qualitativo no processo de constru-
que ndo considera um desenho. Ela ini- ¢Go da escrita pela crianga, & que é a
cia o caminho da apropriagéo da escri- primeira hipdtese que de fato obedece
ta imitando e tentando copiar grafismos a um critério relacional entre as unida-
(tracados gréficos continuos, como o des da escrita e as da linguagem oral,
da escrita); busca, assim, diferencié-los a chamada “correspondéncia sonora”.
de suas anferiores garatujas ou dese-
nhos [inicialmente sem, e, posterior-
mente, com figuracdo).




* Nivel 3 - Silabico-alfabético

Este nivel caracteriza-se como um
periodo de fransicdo, em que a crianga
mantém e questiona, simultoneomenfe,
as relagdes sildbicas. J& compreende
que as sflabas podem ser formadas
por mais de uma lefra, e por isso as
escrituras incluem sflabas representadas
por uma lefra e outras por mais de uma

* Nivel 4 - Alfabético

O nivel alfabético representa a con-
quista definitiva do sistema de escrita
por meio do reconhecimento, pela
crianga, de que cada lefra representa
um som, o que esfabiliza o hipdtese de
correspondéncia de tipo alfabético e
garante que a crianga consiga escrever
de acordo com ela.

letra.

O que se pode concluir € que as autoras deste manual concebem a
escrita como um sistema notacional dotado de propriedades que deverédo ser
compreendidas pelos alunos e, para tanto, € necessario um ensino sistematico.
Além disso, ao afirmarem que “fatores de ordem sociocutural influenciam o
estagio em que se encontram” as criangas (p. 7 das Anotagbes para o
professor), elas indicam que a escrita € um objeto cultural que vai se
estabelecer nos seus diversos usos e funcdes, referentes ao contexto social no

qual a crianca esta inserida.

Entdo, se o professor tem conhecimento da importancia do trabalho
significativo com diversos géneros textuais circulantes na sociedade, sabe
quem € o0 seu aluno, o0s estagios pelos quais passam no processo de
apropriacdo do SEA, como saber em que “etapa do conhecimento” seus alunos

se encontram para, dessa forma, contribuir com o seu desenvolvimento?

Para que os professores tenham acesso ao nivel de escrita em que a
crianga se encontra e possa, dessa forma, contribuir para o avango de estagio
dessa escrita, é preciso que eles fagcam algumas sondagens com seus alunos.
De que forma as autoras do livro didatico em questéao concebem a avaliacédo no

processo de apropriagdo do SEA?

3.1.7 Concepcao de avaliacéo

“‘Assentados no acolhimento do nosso educando, podemos praticar

todos os atos educativos, inclusive a avaliagao” (LUCKESI, 2000, p. 4) e as



autoras do LD também discutem sobre esse tema. Primeiro elas mostram ao

professor que € preciso avaliar os alunos “de tempos em tempos’,

posteriormente, indicam o que entendem por avaliar e como essa avaliagcéo se

da na pratica de suas salas de aula, como é possivel ver no extrato abaixo.

Como & exposto, é fundamental
que o professor tenha muita clareza na
evolucdo dos alunos em suas hipdteses
acerca da lingua escrita. Com’isso
é necessdrio, de tempos em fempos,

avaliar o que eles j& sabem e o que

Ndo estamos propondo que haja,
durante esfes dois primeiros anos de
escolarizacdo, a medicdo de compe-

téncias e a mensuracdo destas com-

peténcias em notas como acontecerd

nos anos mais avangados. O que

precisam aprender. estamos sugerindo é que o professor

Aqui estamos usando o termo ava-

acompanhe as aquisicdes feitas pelos

liacdo de uma maneira mais ampla. alunos para que consiga propor ativi-

dades que sejam o mais significativas

possivel para eles.

12 13

A andlise que fazemos aqui € sobre a maneira diferente de avaliar os
anos iniciais e finais da escolarizacdo proposta pelas autoras do LD, uma vez
gue acreditamos ser possivel a mesma avaliacdo para todos os segmentos da
educacdo. Segundo as autoras do manual, nos anos mais avancados de
escolarizacdo, a avaliacao tera o papel de medir as competéncias dos alunos e
de mensura-las em notas, como é possivel observar no extrato acima
apresentado (com grifos nossos, em azul). No entanto, € possivel avaliar de
forma processual sem, necessariamente, ter que mensurar em notas o

aprendizado do aluno em qualquer fase da aprendizagem.

Além das indicacbes ja mencionadas, os professores também tém
acesso a indicagfes de quais atividades propostas pelo livro didatico podem
ser utilizadas com a finalidade de avaliar os alunos. As autoras, além de indicar
as atividades, tentam mostrar aos professores de que forma eles devem

conduzi-las para que possam tirar o maior proveito delas.



Ao longo deste livio existem di- | Nestas propostas & interessante que o
versas propostas que sugerem que o | professor estimule o aluno a escrever
aluno escreva "& sua maneira” (por | usando todos os seus conhecimentos.
exemplo, as atividades das pdginas | e observe quais e quantas letras ele
35, 48, 92, 115, 173 e outras). | usa para representar cada palavra.
Peca que leia, fambém "a seu modo”,
O que escreveu, aponfando no papel
COMO represenfou 0 som que pronun-
cia.
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Sugerindo a realizacdo de atividades onde os alunos serdo levados a
escrever “a sua maneira”, ou seja, escrever de forma espontanea, o professor
podera ter acesso a reflexdo que os alunos fazem a respeito do SEA e “as
escritas ‘erradas’ ou ‘ndo-convencionais’ indicam o nivel em que a crianca se
encontra em relacdo a aquisicdo desse sistema” (ALBUQUERQUE e MORAIS,
2006, p. 135)

Segundo Luckesi (2000), “o ato de avaliar implica dois processos
articulados e indissociaveis: diagnosticar e decidir’ (p. 2). Ainda segundo esse
autor, para que a decisao seja “acertada”’, & preciso que ela parta dos
resultados apontados pela diagnose. E esta, segundo o autor, por si s, nao
tem razao de ser, ela deve ser complementada pelas decisdes/acdes.

Luckesi (op. cit.) ainda enfatiza que no processo de avaliacdo o ponto de
partida é a diagnose, que vai constatar e qualificar o objeto da avaliacao (neste
caso, a apropriacdo da escrita alfabética pelos alunos). E essa qualificacédo se

da a partir de critérios de qualidade padréao estabelecidas.

Reconhecendo a diagnose no processo de avaliagdo da aprendizagem
dos alunos, as autoras também discutem o assunto. No entanto, embora a
diagnose seja o0 ponto de partida para a tomada de decisbes por parte do
professor (como dito anteriormente), a discusséao é feita na parte final do topico,
0 que pode dar a impressdo de que o exercicio diagnéstico ndo € tdo

importante. Um ponto positivo que podemos apontar € a apresentacdo de um



exemplo de diagnose que pode ser utilizado pelos docentes.

Para uma sondagem inicial da eta- | CABEIO
pa de alfabetizagdo de seu aluno o BRACO

professor pode fazer ainda sondagens, COTOVEIO
de preferéncia em momentos onde PERNA

possa acompanhar a escrita de cada BARRIGA
aluno (ou grupos de alunos), ditando OREIHA

BOCA

PE

MAO

ESTOU COM DOR DE BARRIGA.

palavras como estas:
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Ainda nos remetendo a diagnose sugerida pelas autoras do LD, os
professores tém acesso a uma lista com os critérios utilizados para a escolha
das palavras sugeridas e as autoras ainda tentam explicar aos professores
que, seguindo esses critérios, eles podem criar suas proprias diagnoses. Além
disso, € indicado aos professores que eles facam mensalmente uma
verificagdo da escrita dos alunos que ainda ndo escrevem convencionalmente.
Dessa forma, os professores poderédo identificar quais as necessidades desses
alunos e, com isso, propor atividades que privilegiem o seu desenvolvimento.
Ou seja, é indicado aos professores como a diagnose pode ajudar no seu

trabalho docente.

Seguindo estes

Nesta lista, existem palavras com

critérios, o professor pode criar suas

némero de silabas variado, palavras

- - ropri '
com silabas simples e complexas, pa- préprias sondagens,_com listas que

esfejam contextualizadas com os temas

lavras com uma s6 silaba, uma frase

desenvolvidos em classe. A cada més

([para observar se o aluno agluting

é inferessante verificar a producdo dos

ou ndo sua escrita).

alunos que ainda ndo escrevem de

modo convencional.

13



A avaliacdo proposta pelas autoras do LD ndo se refere apenas a
apropriacdo da escrita alfabética pelos alunos, mas, também, de verificar o seu
progresso em diversos aspectos como a capacidade de participar das
conversas do grupo, a compreensao e expressao oral, a capacidade motora,
auditiva e visual, expectativa e importancia da leitura, capacidade de interagir
com o texto, interpretacdo de textos e ordenacdo de textos. Abaixo
disponibilizamos um extrato da pagina 14 do Manual para exemplificar nossa

fala:

Além da avaliagdo das hipdteses | ® Observar se os alunos compreendem

sobre a lingua escrita, e ao longo de as ideias expressas nas conversas

todo o processo de trabalho, o pro- coletivas.

fessor deve preocuparse também em [ o perceber os alunos que apresentam

verificar o progresso dos alunos nos dificuldades motoras para pegar no

seguintes aspecios: lapis ao fazer desenhos e ao realizar

o tragado de letras.
® Perceber se os alunos estdo desen-

)

Averiguar como estd o fragado das

volvendo a habilidade de participar

e conversar em grupo, respeitando

as normas de escutar e aguardar a

letras frabalhadas e como aparecem

em sua escrita espontdnea.

Verificar se o aluno demonstra difi-

sua vez de falar. culdade em identificar visual e audi-

* Observar se a expressdo oral dos tivamente deferminadas lefras.

alunos apresenta algum tipo de

comprometimento.

Diante do que foi exposto, podemos concluir que a avaliacdo, para as
autoras desse manual, € um processo que visa 0 acompanhamento das
aquisicoes feitas pelos alunos, dessa forma, deve ser um exercicio constante
onde a reflexdo dos alunos acerca da escrita deve ser considerada como um
instrumento valioso e que também pode ser observada a partir dos “erros”

cometidos por eles.

3.2 ORIENTACOES PEDAGOGICAS DIRECIONADAS AOS PROFESSORES

Essa segunda parte da analise do Manual do Professor apresenta as
orientacdes pedagogicas enderecadas ao professor e que se relacionam ao
desenvolvimento das atividades presentes no livro do aluno. A partir da analise



das orientacfes ao professor presentes na parte do Manual correspondente ao
Livro do Aluno, elencamos e explicamos a seguir algumas categorias (e
subcategorias) que evidenciam como essas orientagcdes podem contribuir para
o desenvolvimento das praticas de ensino da leitura e da escrita, tomando-se

como referéncia os fundamentos tedricos adotados pela obra.

3.2.1 Orientacdes relacionadas a diferentes aspectos das atividades

propostas pelo livro didatico

As autoras do manual, na parte correspondente ao livro didatico do
aluno, apresentam algumas orientacdes relacionadas a diferentes aspectos das
atividades que propdem, tais como: objetivos, habilidades que desenvolveréo
nos alunos, explicagbes sobre questbes da atividade, o que ela
avalia/proporciona aos alunos, informagcBes sobre temas/autores propostos,
indicacao de outros contetdos que podem ser trabalhados a partir da atividade
sugerida. Além disso, as autoras indicam a localizacdo dos materiais
complementares e apresentam as possiveis respostas as questdes propostas
no livro didatico do aluno. A seguir, discutiremos as orientacdes relacionadas a

tais aspectos.

e Indicacéo dos objetivos da atividade — as autoras do manual apresentam
para os professores quais sao os objetivos da atividade proposta pelo livro

didatico.

3. LEIA OS TEXTOS.

TEXTO 1 TEXTO 2
AMIGO DO Amigo do
HOMEM homem
O CACHORRO E O O cachorro é o
ANIMAL DOMESTICO animal doméstico
MAIS APRECIADO PELOS mais apreciado pelos
HOMENS, PORQUE homens, porque

E MUITO FIEL E AMIGO. é muito fiel e amigo.



1. LEIA OS TEXTOS ABAIXO E DESCUBRA A UNICA DIFERENCA
ENTRE ELES.

']

ol | RGO B i
O objefivo deste exercicio & introc ndscula.

uzir @ lefra de torma m

Tendo conhecimento dos objetivos das atividades, o professor tera
condicbes de entendé-las melhor e, consequentemente, de estabelecer a rotina
da aula, de definir que materiais podem auxiliar no desenvolvimento das
atividades e quais os procedimentos que devem ser realizados para o melhor
andamento da atividade e, também, do processo de ensino-aprendizagem.

¢ Indicacdo das habilidades desenvolvidas pela atividade — as autoras do
livro didatico apresentam para os professores quais sdo as habilidades que

os alunos desenvolver&o ao realizar a atividade proposta pelo livro didatico.

3. COMPLETE O QUADRO COM PALAVRAS INICIADAS PELAS
LETRAS INDICADAS.

A atividade feita em dupla propicia que
o repertdrio, explicar suas hipc

de registrar. Nas dltimas linhas a prépria crianga escolhe «

No caso dessa atividade, os alunos poderdo desenvolver suas
habilidades orais quando séo levados a explicar suas hipéteses, também
desenvolvem o respeito as opinides e hipéteses dos colegas de turma, quando
sao solicitados a ouvir o que os eles tém a dizer e, por fim, quando solicitado a
registrar apenas o0 resultado do consenso da dupla, os alunos tém a

oportunidade de desenvolver seu poder de discussao e argumentacao.

Nessa atividade, as autoras ainda indicam aos professores que,
dependendo da maneira como a atividade for realizada, ela pode propiciar que
os alunos sejam colocados diante de novos desafios e apresenta-os aos
professores. Diante dessas informacgfes, o docente podera preparar situacdes
onde todos os alunos (ou a maioria deles) possam falar e ouvir. Outra

informag&o que poderia ter sido disponibilizada aos professores era a de que



eles poderiam avaliar como esses alunos se comportam diante desses novos
desafios. No entanto, as autoras ndo o fizeram e, dessa forma, deixaram de

alertar os professores para o melhor aproveitamento dessa atividade.

Da mesma forma que acontece com 0s objetivos, sabendo quais as
habilidades que podem ser desenvolvidas pelos alunos nas atividades, os
professores poderao dispor delas de acordo com as necessidades da turma, do

conteldo a ser trabalhado (para apresenta-lo ou consolida-lo) etc.

e Apresentacdo de informagdes adicionais relacionadas as atividades
propostas pelo livro didatico — a maioria das atividades propostas pelo LD
€ autoexplicativa. No entanto, algumas delas demandam, na visdo das suas
autoras, algum tipo de explicacdo para serem mais bem
aproveitadas/desenvolvidas pelos professores e alunos. Dentre essas
informacdes, foi possivel encontrar as relacionadas aos temas propostos
pelas atividades do LD, a autores, géneros textuais e regras de jogo. Abaixo

sdo apresentados alguns exemplos, vejamos:

6. VOCE JA BRINCOU DE JOGO DA MEMORIA?
e RECORTE AS PECAS DO JOGO DA MEMORIA QUE ESTAO
NO FINAL DO LIVRO.

e SUA PROFESSORA ENSINARA AS REGRAS DO JOGO.

e SE VOCE JA SOUBER AS REGRAS, AJUDE A PROFESSORA
DURANTE A EXPLICACAO.

e BOA DIVERSAO! 117

PING (| RIS IS ERS e o s
as tichas viradas para baixo.

—~

) par. Laso nao



Trata-se de uma atividade desenvolvida com o jogo da memoria. Nas
indicacdes disponibilizadas, as autoras informam aos professores quais s&o as

regras desse jogo, que eles deverao informar aos seus alunos.

Ainda nesta categoria, as autoras do livro didatico, ao propor alguns
textos, apresentam aos professores algumas informacdes acerca das
caracteristicas do género textual ao qual eles pertencem. Essas orientacfes
sd0 muito importantes para os professores, uma vez que o livro didatico esta
dividido em médulos que se propdem a trabalhar determinados tipos/géneros
textuais.

o8

Ainda foi possivel encontrar indicacdes a respeito de autores. Trata-se
de uma atividade sugerida nas primeiras paginas do LD, na qual os alunos
deverdo observar um quadro de Tarcila do Amaral (A Cuca) e, em seguida,
procurar determinadas figuras nele. Além disso, as autoras sugerem uma
atividade onde os alunos vao conversar com o0s colegas de classe a respeito

das figuras do quadro.

Logo abaixo da figura do quadro A Cuca, as autoras disponibilizam a
figura do quadro Autoretrato para que os alunos “conhegam” a sua autora e,
para os professores, dao informagcbes a seu respeito, como € possivel ver

abaixo:



e ESTA E A ARTISTA TARSILA
DO AMARAL PINTADA POR ELA
MESMA.
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Autorretrato (Manteau Rouge), 1923.

sileira.

Tarsila do Amaral |1886-1973) foi u ma imporiante pinforo modemista br

Jade e inventividade no uso
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As informacdes dadas pelas autoras do livro didatico aos professores
nas atividades dessa natureza podem ajuda-los a desenvolver a atividade de
forma mais abrangente e, também, aumentar os seus conhecimentos acerca

de determinados temas, autores e géneros textuais.

e Sugestdo de outros conteudos didaticos a partir da atividade sugerida
pelo livro didatico — além dos contetdos ja propostos pela atividade do
livro didatico, outros podem ser contemplados com a sua realiza¢do. Diante
disso, as autoras do manual sugerem para o0s professores quais contetudos
podem ser trabalhados juntamente com os demandados pela atividade para

gue os alunos possam ampliar seus conhecimentos.



3. LEIA OS TEXTOS.
TEXTO 1 TEXTO 2

AMIGO DO Amigo do
HOMEM homem

O CACHORRO E O O cachorro é o
ANIMAL DOMESTICO animal doméstico
MAIS APRECIADO PELOS mais apreciado pelos
HOMENS, PORQUE homens, porque
E MUITO FIEL E AMIGO. é muito fiel e amigo.

e AGORA, CIRCULE, NO TEXTO 2, AS PALAVRAS CACHORRO,
ANIMAL, HOMENS E AMIGO. 145

\;'f,‘u.,_.{'ng raro, Irase ou [PETIC

S P SRR B . P 2t J el | R IR T
ma L_J.;\CU|Q e TInalizago por CJM; um 11RO ae sinai de pontuacao.
Favorega também a sisiematizac@o dos diferentes tipos de letfra.
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A indicacdo de novos conteudos didaticos a serem trabalhados pode ser
muito Util para os professores no momento em que estes estiverem planejando
sua aula, pois poderado selecionar atividades que tratem do mesmo conteudo e,
também, de contetdos afins. E interessante também porque pode mostrar ao
professor que, embora seja uma turma de alfabetizacdo, os alunos podem (e
devem) ter acesso a diversos conteudos. O exemplo apresentado acima
mostra que o trabalho com a pontuacdo de textos e a utilizacdo de letras
mailsculas em determinadas situacfes ja podem ser iniciados nas turmas de

alfabetizacao.

e Sugestdo de temas para discussdo — alguns temas sugeridos nas
atividades propostas pelo livro didatico do aluno ddo margem ou demandam
0 seu desdobramento/ampliacdo. Quando isso acontece, as autoras da obra

indicam que outros temas podem ser discutidos a partir do



ramicia uma

mencionado/sugerido pela atividade e quais os assuntos/temas poderdo
ajudar os alunos a compreenderem melhor o que foi discutido durante a
atividade.

L

-------------------------------

SUA PROFESSORA LERA COM VOCE ESTA ENTREVISTA FEITA
COM A MENINA RENATA.
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e masculinas, bem como sobre
pa pé‘ sociais predeterminados,
preconceitucsos e muitas vezes

discriminatérios.

Se partirmos do principio de que os alunos tém conhecimentos

diferentes a respeito de determinados temas/contetdos, a sugestdo de

extrapolar os temas sugeridos pelas atividades do livro pode auxiliar o

professor na organizacdo das discussbes que realizara em sala de aula

visando informar os alunos sobre esses temas, levando-o0s, dessa forma, a sua

compreensdo e/ou ao acumulo de mais informagoes.

e Sugestbes de atividades extras para consolidar determinados

conhecimentos - as autoras do livro didatico apresentam algumas



sugestbes de atividades, além das ja propostas pelo LD, para serem
desenvolvidas visando a consolidacdo dos conhecimentos trabalhados nas
atividades propostas pelo manual do aluno.

Nessa unidade do livro (Unidade 1 do Médulo 22%°), as autoras
privilegiaram o uso de textos que favorecem o trabalho com rimas, nesse caso,

a cantiga de ninar “Boi da cara preta”.

Uma das atividades propostas no LD do aluno € a escrita, em dupla, de
pares de palavras que rimem (ver extrato abaixo apresentado). Essa atividade,
além de favorecer a reflexdo sobre a escrita alfabética quando os alunos sdo
levados a escrever espontaneamente, também a favorece quando os leva a

escrever palavras que rimem.

3.JUNTO COM UM COLEGA, ESCREVA DUAS DUPLAS DE
PALAVRAS QUE RIMEM.

A partir dessa atividade, as autoras do livro didatico sugerem que o
professor realize um jogo no qual os alunos vao pensar em outras palavras que
rimem, desenhé-las para que outra dupla descubra quais sdo. Com essa nova
atividade, os alunos poderao reforcar suas hipéteses de escrita.

as, 0S Clunos pensardo em duas palavras

Uma dica de jogo: em dup

G' ue rnmam e d'%S nNNAarao Para gue ouira !urj' QesSCuDIa.

Alguns conhecimentos podem apresentar mais dificuldades de
apropriacdo pelos alunos, diante disso, faz-se necessario um maior nimero de
atividades diversificadas que trabalhem esses conhecimentos. Nesse sentido,
este manual favorece esse trabalho diversificado dos professores que podem,

a partir das sugestdes dadas, criar/desenvolver novas atividades.

e Indicacéo da localizagdo do material complementar a ser utilizado nas
atividades propostas pelo livro didatico (nos anexos) - algumas
atividades propostas pelo livro didatico solicitam material complementar

(oferecidos no livro) para serem realizadas. Quando isso acontece, 0s

%% O Livro Didatico do aluno é dividido em 5 Médulos, que sdo subdivididos em 3 Unidades.



professores séo informados pelas autoras do manual qual “encarte” devera

ser utilizado na atividade e em que péginas eles podem ser encontrados.

2. RECORTE O SEU JOGO DE LETRAS QUE ESTA NO FINAL DO
LIVRO.

Professor: Encarte |

Informacdes dessa natureza podem levar o professor a manusear o
manual que corresponde ao livro didatico do aluno e, dessa forma, conhecé-lo
melhor. Quanto mais préximo do livro estiver o professor, mais significativa

serd a sua utilizagdo no processo de ensino-aprendizagem.

¢ Indicacdo das respostas as questdes propostas pelo livro didatico — as
autoras do manual indicam, em quase todas as atividades propostas pelo

livro didatico do aluno, quais as suas possiveis respostas.

1. ESCREVA OS NOMES DOS ANIMAIS DESENHADOS.

Embora paregcam atividades simples, é possivel que algumas ndo sejam

compreendidas. Nesse sentido, através da resposta a questdo indicada pelas
autoras do livro didatico, o professor podera analisa-la melhor e, dessa forma,

entendé-la, o que pode possibilitar um melhor aproveitamento da mesma.



A Tabela 1, apresentada a seguir, indica a frequéncia dos tipos de
orientacdes presentes na parte do Manual do Professor correspondente ao livro
do aluno (acrescido das orientagdes aos docentes).

Tabela 1 — Tabela de frequéncia das orientacdes relacionadas as atividades propostas pelo
livro didatico

3.2.1 Orientagbes relacionadas a diferentes aspectos das| Total

atividades propostas pelo livro didatico

Indicacdo dos objetivos da atividade 17

Indicacdo das habilidades desenvolvidas pela atividade 27

Informacdes adicionais relacionadas as atividades propostas pelo| 28
livro didatico

Sugestdo de outros conteddos didaticos a partir da atividade| 16
sugerida pelo livro didatico

Sugestao de temas para discussao 08

Sugestdes de atividades extras para consolidar determinados| 20

conhecimentos

Indicagdo da localizacdo do material complementar a ser utilizado| 06
nas atividades propostas pelo livro didatico (nos anexos)

Indicacdo das respostas as questdes propostas pelo livro didatico 238

7

Como é possivel observar na Tabela 1, a indicacdo referente as
respostas dos alunos € a mais recorrente nessa parte do Manual do Professor,

estando presente 238 vezes.

A preocupagdo das autoras do manual em auxiliar os professores na
utilizacdo mais adequada do livro didatico pode ser observada nas orientacdes
relacionadas as atividades propostas pelo livro do aluno: indicacdo de
atividades extras para trabalhar determinados conteudos, que aparecem 20
vezes; explicacdo das atividades propostas pelo livro didatico do aluno e na

indicacao dos objetivos da atividade, que aparecem 17 vezes cada uma.

As sugestfes de tema para discussédo, de outros contetdos didéaticos a
partir da atividade sugerida pelo livro didatico e as informagdes sobre tema,



autores e géneros textuais propostos pela atividade presente no livro didatico
do aluno, que aparecem 8, 16 e 11 vezes respectivamente, sugerem aos
professores que o livro didatico serve de suporte para sua pratica docente, mas
gue pode ser preciso complementa-lo para atender as necessidades de cada

turma.

Ainda sobre a utilizacdo adequada do livro didatico em sala de aula, as
suas autoras também indicam aos professores a localizacdo do material
complementar a ser utilizado em determinadas atividades (isso ocorreu 6 vezes

em todo o livro didatico).

Além das orientacdes relacionadas as atividades propostas pelo livro
didatico do aluno, também foi possivel encontrar no manual do professor as
orientacbes relacionadas ao como proceder durante a realizacdo das

atividades. Essas orientagOes estao abaixo apresentadas e explicadas.

3.2.2 OrientagcOes (procedimentais) sobre como desenvolver as
atividades

Algumas atividades do livro didatico do aluno demandam explicacdes
para que possam ser mais bem aproveitadas/desenvolvidas visando seus
objetivos. Para tanto, as autoras da obra fazem algumas sugestdes de

encaminhamento, que foram divididas em quatro subcategorias.

Alguns encaminhamentos explicam como a atividade deve ser
encaminhada, ou seja, explicam o passo a passo, outras esclarecem como 0s
docentes devem desenvolver a atividade para garantir o desenvolvimento de
determinadas habilidades. Ainda foram encontradas as sugestbes de como
extrapolar essas atividades, ou seja, sugestbes que podem promover
desdobramentos da atividade proposta e, por fim, sugestdes de como trabalhar

a atividade visando a avaliacédo/correcdo da mesma pelos alunos.

e Procedimentos que podem ser utilizados para melhor desenvolvimento

das atividades - as autoras do livro didatico apresentam algumas sugestdes



de procedimentos aos professores que podem ser realizados antes, durante
ou depois da atividade proposta no LD dos alunos para melhor desenvolvé-
las e/ou para amplia-las.

4. VOCE JA VIU ALGUM ALBUM DE FOTOGRAFIAS?

Resposta pessoal.

Faca um levantamento com as criancas sobre
[ [- - .

as fotografias de familia do aluno: Onde séo

guardadas? Como esido organizadas? Ha

das com informacées (datas, nomes de

oas, lugares)?
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de um dlbum de fotografia: registro dos fatos

vividos e da historia pessoal, preservacéo da

orid.

Trata-se de uma atividade da secao “Eu converso sobre o texto”, onde
os alunos deverdo responder oralmente a perguntas a respeito do texto
proposto pelo seu LD (Album de fotos da Clara). Na questdo em destaque, as
autoras do manual propdem que o professor a extrapole, sugerindo novas
perguntas que poderdo levar os alunos a discutirem mais sobre o tema do texto
e, consequentemente, sobre as caracteristicas do género textual ao qual o
texto proposto no LD pertence.

Essas orientacdes sao relevantes porque mostram aos professores que
eles podem acrescentar alternativas para a realizacédo das atividades propostas
pelo livro didatico do aluno. Isso pode fazer com que os professores nédo figuem

dependentes desse material para desenvolverem suas aulas.

e Procedimentos que podem garantir o desenvolvimento das habilidades
propostas pelas atividades do livro didatico do aluno - as autoras do
manual apresentam algumas sugestdes de procedimentos aos professores
gue devem ser realizados para que o desenvolvimento pelos alunos de

determinadas habilidades seja garantido.
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EU CONVERSO SOBRE O TEXTO

...............................

1. SOBRE O QUE O TEXTO FALA7

Sobre a vida de Lucieli (onde ela mo de que go

2. QUEM ESCREVEU ESSE TEXTO?

A propria Lucieli

3. ONDE ELA VIVE? ELA GOSTA DESSE LUGAR?

Chacara Santa Maria; ela adora o lugar

4. ESSE TEXTO CONTA UMA HISTORIA VERDADEIRA OU
INVENTADA-)P velmente uma histéria verdadeira 3]

ar as crnancas a agescreverem o

/ \DI”"C' e para e 5*

_!|ff¥~"~ enfre G sug viag e

qU‘L—‘) } @ (J‘J ST

a da crianco r*'r- texto.

Trata-se de uma atividade oral. Nela os alunos séo levados a conversar
sobre o texto. Para tanto, vao precisar resgatar os conhecimentos adquiridos
com a leitura do texto e organizar as ideias sobre ele para socializar com 0s
demais alunos da turma. Ao sugerir que o professor extrapole o texto pedindo
que os alunos comparem suas vidas a da autora do relato, as autoras
possibilitam o reforco dessas habilidades, uma vez que para realizar a

atividade sugerida os alunos terdo que usa-las novamente.

e Procedimentos de desenvolvimento de atividades extras e materiais
complementares - as autoras do livro didatico apresentam algumas
sugestdes de procedimentos aos professores que devem ser realizados com
0 intuito de extrapolar a atividade, ou seja, de realizar outras atividades a

partir da sugerida pelo livro do aluno.



1. SOBRE O QUE O TEXTO FALA?

Sobre a vida de Lucieli [onde ela mora, de que gosta, etc.).

2. QUEM ESCREVEU ESSE TEXTO?

A propria Lucieli.

d aa crianca do texio.

Trata-se de uma atividade oral. Nela os alunos vao responder a
perguntas que demandam apenas responder sobre o texto. No entanto, as
autoras sugerem aos professores que desenvolvam outra atividade. Nesta, os
alunos sdo levados a comparar sua vida com a da personagem principal do
texto. Essa “nova”’ atividade levara os alunos a desenvolver mais a sua
oralidade, uma vez que precisara organizar sua fala a partir de um referencial
(a comparacdo com a vida da personagem) para expor aos colegas da turma

apenas informacdes coerentes com a atividade.

Faca um alfabeto para ser
afixado na sala, seme

ao das figurinhas. Dec lfl iunto

com os alunos quais palavras
serdo colocadas.

Essas orientagdes podem mostrar aos professores que as atividades
sugeridas no livro didatico do aluno nédo séo “fechadas”, mas que podem ser
complementadas ou, até, modificadas a partir das necessidades e

especificidades de cada turma.

e Procedimentos sobre como corrigir as atividades realizadas pelos
alunos - as autoras do livro didatico apresentam algumas sugestdes de
procedimentos aos professores que devem ser realizados para que a

atividade proporcione aos alunos a sua correcao/avaliacao.



4.JUNTO COM UM COLEGA, TENTE ESCREVER O NOME DE
QUATRO AMIGOS DA SUA CLASSE.
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Observe e auxilie as criangas nos procedimentos necessdrios
Qe correcao

As préticas de correcdo pelos alunos de suas atividades ou das
atividades realizadas pelos colegas de turma levam as criancas a pensarem na
escrita que realizam, uma vez que terdo que compara-las a escrita
convencional realizada pela professora. A comparacdo de palavras pode

proporcionar aos alunos maior interacdo com a escrita alfabética convencional.

Além disso, essas atividades e suas orientacfes podem mostrar aos
professores que o0 momento da correcdo pode e deve ter a participacdo dos
alunos, uma vez que eles sdo 0s maiores responsaveis pelo seu aprendizado.
Outro ponto relevante nessa atividade € a maneira como tratar os “erros”
cometidos pelos alunos, que devem ser tomados como ponto de partida para o
entendimento de como as criancas estdo pensando a escrita alfabética. No
entanto, as autoras do livro didatico ndo fizeram nenhuma mencédo a essa

questéao.

Um ponto que queremos destacar depois da apresentacdo dessas
categorias e de suas subcategorias é a utilizacdo dos verbos. Embora eles
sejam empregados, na maioria das vezes, no modo imperativo (“escreva o
nome”, “Observe”, etc.), a maneira como as orientacfes estdo dispostas ao
longo do manual e 0 modo como estdo escritas ddo a sensacido de uma
conversa entre autoras e professores. Em nenhum momento elas se

apresentam como uma imposi¢do, mas sim como sugestoes de trabalho.

A Tabela 2 apresenta a frequéncia de orientacbes procedimentais
presentes no manual do livro L.E.R., na parte correspondente ao Livro do
Aluno.



Tabela 2 — Tabela de frequéncia das orientacbes sobre como desenvolver as atividades:

orientacdes procedimentais

3.2.2 OrientacOes (procedimentais) sobre como desenvolver as| Total

atividades

Procedimentos que podem ser utilizados para melhor desenvolvimento| 50

das atividades

Procedimentos que podem garantir o desenvolvimento das habilidades| 49

propostas pelas atividades do livro didatico do aluno

Procedimentos de desenvolvimento de atividades extras e materiais| 28

complementares

Procedimentos sobre como corrigir as atividades realizadas pelos| 02

alunos

As orientacBes procedimentais estdo presentes em numero maior do
gue as apresentadas na secao anterior, com excecao daquela que corresponde
a apresentacdo das respostas as questdes apresentadas. Diante desses
dados, concluimos que as autoras do livro didatico, além de disponibilizarem
aos professores os referenciais tedrico-metodoldgicos, também se preocupam
em auxilia-los em sua pratica de sala de aula, sugerindo procedimentos para

que eles possam utilizar o livro didatico de forma mais adequada.

Ainda sobre esse grupo de orientacdes, apenas as sugestdes de como
avaliar as atividades realizadas pelos alunos tém pouca recorréncia,
aparecendo apenas duas vezes. Esse foi um fato que nos chamou atencéo.
Visto a importancia dada as discussdes sobre avaliacdo nas “Anotagdes para o
professor”’, seria interessante que, no corpo do manual referente ao livro
didatico do aluno, fossem dadas mais sugestdes de como avaliar determinadas

atividades propostas.

Ainda analisando a parte do manual que corresponde ao livro didatico do
aluno, foi possivel encontrar mais duas categorias. Estas ndo apresentam
subdivisbes e a sua frequéncia € pequena, no entanto, sdo categorias bastante

importantes. Vejamos abaixo.




3.2.3 Indicagdes ao professor da leitura das “Anotagdes para o
professor” - no inicio de cada moédulo/unidade, as autoras do LD sugerem aos
professores que consultem as orientagées que estdo nas “Anotacdes para o
professor”, onde eles poderdo encontrar informacdes para o trabalho das
unidades que compdem o0s mobdulos/unidades. Esse comando também
apareceu entre atividades propostas no livro do aluno.

“PProfessor: Leia as
orientacoes para este
Médulo no Apéndice das
Anotacées para o professor.

Da mesma forma que a Indicagdo da localizagdo do material
complementar a ser utilizado nas atividades propostas pelo livro didatico (nos
anexos), essa orientacdo pode levar os professores a pratica de manejar o

manual a ele destinado, levando a maior apropriagdo desse material.

3.2.4 OrientacBes equivocadas ou de dificil compreensdo - foram
encontradas no livro didatico analisado duas orientacdes que ndo estavam de
acordo com o que a atividade proposta pelo livro didatico propunha. Uma delas
ndo estava clara o suficiente para ser entendida de forma satisfatéria para o
desenvolvimento da atividade e na outra as autoras do livro didatico

apresentam aos professores orientacdes equivocadas.

3. ESCOLHA UM DESENHO DE CADA GRUPO E ESCREVA O
NOME LOGO ABAIXO.

PANELA
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Trata-se de uma atividade onde os alunos vao escolher um dos
desenhos e, em seguida, copiar a palavra. A orientacdo dada aos professores
pelas autoras do manual sugere que as palavras sejam trabalhadas oralmente.
Como é possivel perceber, as silabas propostas pelo exercicio, quando
trabalhadas oralmente, ndo sdo iguais. Ao pronunciarmos a primeira silaba da
primeira palavra, obteremos o som “pan”, enquanto que a primeira silaba das
outras duas palavras, nos fornecera o som de “pa". Dessa forma, € possivel

categorizar essa indicacao apresentada acima como equivocada.

A outra orientacdo dessa natureza, encontrada na parte do manual que
corresponde ao livro didatico do aluno, foi encontrada numa atividade onde os
alunos deveriam ligar as figuras aos seus nomes e, em seguida, pintar a
primeira letra de cada palavra. A orientacdo dada é para que os professores
facam o trabalho oral da primeira silaba de cada palavra, visando a percepcao
dos varios sons que a letra A apresenta ao ser combinada com consoantes.

Vejamos a atividade e a orientacdo dada pelas autoras do manual abaixo:

2. LIGUE AS FIGURAS AO NOME.
DEPQOIS, PINTE A PRIMEIRA LETRA DE CADA PALAVRA.
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E possivel observar que, oralmente, o “A” vai apresentar 0 mesmo som
ao ser pronunciado na primeira silaba de todas as palavras sugeridas pelo livro
didatico. Dessa forma, a realizacdo da tarefa seguindo a orientacdo dada pelas
autoras do LD pode levar os alunos a acreditarem que o “A” tem sempre o
mesmo som, independentemente da vogal a qual esta ligada, o que seria um
equivoco. Dai esta orientagcdo ter sido classificada como equivocada ou de
dificil compreenséo.

Com a analise desse manual foi possivel perceber boa diversificacdo de
orientagdes aos professores. No entanto, “nem tudo sao flores”. Foram
encontradas duas orientacdes equivocadas ou de dificil compreenséo no livro
didatico. Embora o numero de aparicdes dessas orientacfes possa ser
considerado pequeno, ele indica que ainda € preciso mais atencdo n&do s6 no
momento de construcédo do livro didatico pelos seus autores, mas também na
avaliacdo desses manuais que poderdo ser/serdo disponibilizados aos

professores.

3.3 ORGANIZACAO, CONTEUDOS E PROPOSTAS PEDAGOGICAS DA
OBRA

Também presentes nas Anotacdes para o professor, sdo informados aos
professores a proposta estrutural da obra, ou seja, sua organizacdo e seus
objetivos, os conteddos que podem ser explorados em cada modulo do livro

didatico do aluno e as propostas pedagogicas da obra. Vejamos.

2] Textos poéticos de tradicdo oral
(folclore linguistico: parlendas, tra-

Este livro esté organizado em cinco verlinguas, cantigas infantis, quadri-
médulos, ancorados por cinco eixos nhas, adivinhas efc.).
textuais tipoldgicos: 3) Textos prescritivos (instrucdo de
1) Textos de relato e registros documen- jogos, regras, receitas culindrias,
tais (fichas e pequenos texios com manuais).
fatos e dados pessoais, familiares, | 4) Textos expositivos/informativos
sociais, preferencicisecompeténcios (pequenas noticias e artigos de
dos alunos). Nota: O primeiro médu- curiosidade].
lo & antecedido por uma pequena | 5) Textos narrativos (narrativas visual

unidade femdtica denominada Vocé e verbal).
também & pode ler.
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Cada médulo apresenta trés unida-

des de mesma estrutura composicional
que sistematizam os conhecimentos
sobre as propriedades dos fipos de
textos selecionados, bem como ga-
ranfem a exploragdo de situacdes
diddticas que estimulam e desafiam

o aluno a pensar e construir o sistema
de escrita.

Além disso, ha a informacdo do trabalho com os eixos de ensino da

Lingua Portuguesa (apropriacdo, leitura, producdo e oralidade) nas secoes,

disposto no quadro abaixo:

Eixos

Secdes

Alfabetizacao/apropriacéo

Eu aprendo a

ler e a escrever

Leitura Eu leio textos

Producao Eu escrevo
textos

Oralidade Eu converso

sobre o texto

Eu entendo
melhor o texto

Eu conhego um

pouco mais

Como € possivel perceber, cada eixo € contemplado numa secédo do

manual e, em duas delas — Eu entendo melhor o texto e Eu conhe¢o um pouco

mais - mais de um eixo € privilegiado. Nesta ultima secéo, as informacdes

dadas aos professores perpassam por todos os eixos. As autoras indicam

quais sao os eixos privilegiados e dao sugestdo de como o trabalho deve ser

encaminhado, quais devem ser os objetivos dos professores ao trabalharem

€SSes eixos em consonancia com as atividades propostas pelo livro didatico do

aluno.




O aluno ¢ apresentado a um minimo de tés leifuras de textos que
pertencam a determinado género. Cada texto encabecard uma

unidade, propiciando estratégias de leitura e de produgdo escrifa
e oral.
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Ao apresentar os objetivos didaticos de cada secédo, as autoras indicam
aos professores o que eles vao encontrar nelas, qual é o foco da se¢édo, como
e porque selecionaram textos e atividades e ainda indicam a inter-relacao do

trabalho entre as secoes.

Os textos apresentados sdo aqueles presentes na comunidade letrada, a fim
de que o aluno possa ir reconhecendo seus elementos basicos e seus efeitos de
sentido, adquirindo consciéncia de que leitor competente é aquele que analisa
e compreende as ideias dos autores, e que, de modo complementar, escritor
competente é aquele que sabe o que escrever, para quem escrever, para que
escrever e como escrever.

O professor, nessa parte do manual, tem acesso ao que foi “pensado”
pelas autoras do livro didatico ao criarem cada secédo e quais 0s seus objetivos.
Utilizando-se das secbes, os professores poderdo organizar sequéncias
didaticas com o0s géneros textuais propostos no livro didatico que vao
contemplar os quatro eixos ja citados anteriormente (apropriacdo, leitura,
producdo e oralidade), uma vez que os alunos serdo levados a ler o texto,
conversar sobe ele e, dessa forma, entendé-lo melhor, em seguida ser&o
levados a produzir textos, ainda envolvidos no trabalho com os textos

propostos, os alunos terdo acesso a atividades de apropriagao do SEA.

Uma ressalva que fazemos é sobre a sequéncia dessas secdes. As
autoras nao informam aos professores que, de acordo com a necessidade dos
alunos, essas secdes podem ser trabalhadas em ordens diferentes da

proposta.



No tangente aos contetdos que sdo explorados em cada modulo, sdo
apresentadas aos professores duas tabelas: uma com as atividades
relacionadas a leitura e a producéo, tanto oral quanto escrita; outra que elenca

as atividades onde se privilegiara o trabalho de reflexdo sobre a lingua escrita.

. Producéo Producéo Conhecendo um
Leitura 1 . .
oral escrita pouco mais
Vocé também & pode Ler | Pintura: A cuca (Tarsila Apreciagdo da Placas e simbolos
do Amaral) pintura
Médulo T |Unidade 1 | Album de fotos de Ficha com dados Nomes das pessoas
Clara pessodis da famflia
Unidade 2 | Autobiografia da Relatos sobre a vida | Preferéncias pessoais | Entrevista com a
menina Lucieli pessoal dos alunos dos alunos menina Renaia
Unidade 3 | Texto narrativo: Gato | Criacdo de adivinhas | lista de animais Poema: Aniversdrio
[Ricardo Azevedo) sobre animais Ficha com dados (Paulo Tatit e Luiz
sobre um animal Totit)

Reflexdo sobre a lingua escrita

Vocé também e Sistemas de comunicacdo verbal e ndo verbal.
/& pode ler * Alfabeto: forma, sons e nomes das lefras.
e diferenca entre letra e nimero.

Médulo 1 ® |dentificacdo e escrita de silabas que compdem, completam ou modificam a palavra.
® |dentificacdo e escrita de letras que iniciam e completam palavras.

e Posicgo da lefra na palavra.

e Ordem alfabética.

° Numero de letras na palavra.

Diante dessas informacdes, o professor tem como programar/planejar o
uso do livro didatico, uma vez que ele tem autonomia para determinar a
sequéncia a ser trabalhada no decorrer do ano letivo. Embora seja um trabalho
com alunos em processo de alfabetizagdo, no qual o trabalho sistematico com
atividades que propiciem/favorecam a apropriacdo do SEA € imprescindivel, é
possivel/facultado ao professor ndo utilizar o livro de forma linear, nem
totalmente, uma vez que suas turmas/salas de aula podem n&o apresentar o
mesmo ponto de partida nem as mesmas necessidades pensadas pelas
autoras do LD quando definiram a sequéncia em que apareceriam as
atividades e contetdos didaticos propostos. No entanto, as autoras da obra néo

alertam os professores sobre isso.

N&do foram encontradas, nessa parte do LD, sugestdes de outras

atividades, além das apresentadas no Manual do Aluno, para o trabalho de



reflexdo sobre o sistema de escrita ou de leitura e producao, o que pode limitar
0 professor (sobretudo aquele que tem pouca experiéncia ou tempo reduzido
para a preparacao das suas aulas) ao uso das atividades propostas pelo livro
didatico. No entanto, as autoras apresentam onze jogos que, segundo as
mesmas, “propiciam a formalizacdo de hipbteses sobre o sistema de escrita”
(p. 32) e que, dessa forma, podem ser utilizados em varios momentos durante
todo o ano letivo. Abaixo, como exemplo, apresentamos dois dos jogos

sugeridos:

Material: duas caixas e cartdes com Mietetial: pope| |<’]pis beslikes.de

papel.
Peca que as criangas escrevam no

os nomes dos alunos da classe.
Divida a classe em duas filas. Colo-

que & frente das filas duas caixas com | demo ou em uma folha de oapel o

cartdes com os nomes das criangasda | - 4o oito colegas. Escreva e colo-

classe. A um sinal, o primeiro aluno que todos os nomes dos alunos em um

de cada fila deverd precuiar & pegar soquinho. Inicie o sorteio dos nomes.

o cartdo com seu nome, indo para o Quem tiver escrito o nome sorteado

final dafila. Antes, porém, deverdtocar | ~slocard uma bolinha de oapel sobre

a palma da mdo do seguinte da fila, [ nome. Ganharé quem marcar fodos

que imediatamente saird para procurar os oito nomes primeiro.

o cartéo com o seu nome. Gonhoré O

grupo que acaboar primeiro. 32

Como pontos positivos a serem ressaltados, é possivel citar o trabalho
com palavras estaveis aos alunos e que 0s jogos sugeridos pelas autoras da
obra podem ser confeccionados pelos alunos e, para tanto, demandam um

material que é de facil acesso tanto a eles como as escolas da rede publica.

E como ponto negativo, destacamos a falta de informacédo nesse topico
do Manual. Os jogos sdo apresentados sem que as autoras do LD facam
qualguer mencéo a sua utilizagdo. Se formos pensar nos professores que ainda
estdo iniciando seu trabalho docente, essas sugestbes de jogos podem ser
deixadas de lado porque existe a possibilidade desses professores néo
saberem em que momento do processo de alfabetizacdo eles seriam melhor

aproveitados.
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CAPITULO 4: ANALISE DOS MANUAIS DO PROFESSOR DO LIVRO
DIDATICO APRENDER A LER

4.1 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS QUE EMBASAM A
OBRA

No Manual de Orientacdo o autor do livro didatico Aprender a Ler
informa aos professores quais 0s objetivos dos manuais e quais as concepc¢des
de lingua, ensino-aprendizagem, professor, aluno, leitura e escrita e de
avaliacdo adotadas na obra. No entanto, nem todas essas informacdes foram
apresentadas explicitamente, algumas ficaram subentendidas, mas

perceptiveis no discurso do autor do manual.

4.1.1 Objetivos das obras

Os objetivos do Programa e dos manuais sao apresentados aos
professores no decorrer dos textos dos manuais. Nado ha um tépico destinado a
sua apresentacdo e discussao. Os objetivos do Aprender a ler — Manual do
professor, apresentado pelo seu autor como carro chefe do programa, nao €

apresentado aos professores.

O autor dos manuais informa aos professores, no Manual de orientacao,
que o objetivo do Programa € “ajudar o professor a alfabetizar seus alunos” (p.
16). Ja os 20 capitulos, subdivididos em 25 partes, do Manual de consciéncia
fonémica, tém o objetivo, segundo o seu autor, de “ajudar o aluno a
desenvolver a consciéncia fonémica e o conhecimento das letras — seus
nomes, suas formas, e os fonemas que elas representam” (OLIVEIRA, 2010, p.
5). Para tanto, apresenta os grafemas/fonemas dos “mais simples” aos “mais

complexos”.

Ainda no Manual de consciéncia fonémica, o autor do livro didatico
reforca o objetivo das atividades sugeridas por este manual, que é o de ajudar

o aluno a descobrir as relagdes entre fonemas e grafemas.



4.1.2 Concepcao de lingua

Embora nédo especifique claramente que concepcéo de lingua adota em
seus manuais, 0 seu autor o faz ao apresentar as demais concepgoes. Ao
afirmar que “num programa de alfabetizagéo, estrutura da lingua e o dominio
do Cddigo Alfabético devem predominar” (Manual de orientagao, 2004, p. 19) e
quando indica que 30% do tempo letivo devem ser ocupados com a
decodificacéo e fluéncia?’, o autor desses manuais indica que a concepcéo de
lingua adotada é a de lingua escrita como um cédigo.

O autor dos manuais do Programa Alfa e Beto de alfabetizagdo confirma
a concepcao de lingua como cddigo ao dar énfase ao termo decodificacéo (ele
aparece em varios momentos nos manuais) para se referir a leitura e
codificacdo a escrita e de também afirmar que se a crianca aprender o principio
alfabético, “isto é, o fato de que as palavras sdo formadas por fonemas
(diferentes sons menores que a silaba) e que os fonemas séo representados

por grafemas”®

, ela sera capaz de, através da repeticdo e da memorizacao
(caracteristicas das atividades propostas pelos manuais e pelo livro didatico do

aluno), dominar a lingua escrita.

4.1.3 Concepcdao de ensino-aprendizagem da lingua

Discutindo as questdes de ensino-aprendizagem, Jodo Batista, autor dos
manuais do Programa, afirma que alfabetizar é ensinar a ler e a escrever. E
saber ler e escrever, para esse autor, € ler e escrever palavras, frases e textos

simples, como é possivel observar nesse extrato:

%’ Ver Quadro 8 — Distribuicdo do tempo letivo de acordo com as prioridades do Programa de ensino,
disponivel na p.155 deste texto.

8 Informacdo, retirada do site do Programa Alfa e Beto, disponivel na pdgina:
http://www.alfaebeto.org.br/PublicacoesReferencias/Videos.



2. O QUE FE ALFABETIZAR

Uma crianga alfabetizada ¢ uma crianga que sabe lerte escrever. O que significa saber ler ¢ escrever,

a0 final do 10 ano? Significa:

Em leitura: ler textos simples, com uma velocidadd de pelo menos 60 a 80 palavras por minuto,

COm mecnos (1(1 S(%) dC CITOS.

Em escrita:

® cscrever palavras e frases simples sob condicao ¢le ditado. Cada palavra deve conter todos os
srafemas, ainda que a ortografia ndo seja perfeita,

@

redigir pclo menos frases simples, de forma legivel, inteligivel e com sentido.

Como concepcéo do ensino da lingua o autor do LD apresenta aos
professores as seguintes informacgdes, presentes na pagina 19 do Manual de

orientacao.

Concepcao do ensino da lingua

e ’ £ > o . H 3 H ¢ 5
e O ensino da lingua deve buscar um aquilibrio entre 0 ensino da estrutura ¢ o ensino das funcoes
coey
¢ usos sociais da lingua. Num programa de alfabetizagio, estrutura da lingua ¢ o dominio
do Codigo Alfabético devem predominar - sem excluir a preocupagiio com os usos sociais da

lingua.

O ensino eficaz da lingua requer ategao a dois aspectos simultineos:

o de um lado, arencar para o nivel fub-lexical, ou seja, para as letras ¢ fonemas que compoem

ima })Iliil&’]’;i;

o de outro lado, articular a relacio guere os niveis da palavra-sentenca-texto.

Embora o autor do LD cite a importancia dos usos sociais da lingua, ele
nao o coloca como um dos aspectos que devem ter atencdo especial no
processo de ensino da lingua, o que pode levar os professores a inferirem que
a questdao do letramento pode ser relegada a segundo plano durante o

processo de alfabetizacao.

Para o autor desse manual, “0 processo de alfabetizacdo envolve o
dominio de um conjunto delimitado de competéncias que sdo bem conhecidas”
(p. 21 do Manual de orientacéo). Ele diz ainda que ndo ha rigor nas etapas da

alfabetizacdo. No entanto, afirma que “para se alfabetizar de maneira solida, é



necessario dominar, em ordem” (p. 21 do Manual de orientagédo) determinadas
competéncias, que ele apresenta no tépico denominado de Processo e

Métodos de Alfabetizacado, presente no Manual de orientacao.

Entdo, se determinadas competéncias sao desenvolvidas em
determinadas etapas da alfabetizacdo e aquelas devem ser dominadas,
segundo o autor do manual, em ordem, como néo ter rigor nas etapas? Essas

orientacdes podem confundir os docentes no seu trabalho em sala de aula.

Os professores tém acesso, no Manual de orientacdo, as etapas/passos
do processo de alfabetizagdo que, segundo o autor do manual, sdo cinco, a
saber: 1) a descoberta do principio alfabético; 2) aprendizagem do cdodigo
alfabético; 3) reconhecimento automatico das palavras; 4) fluéncia na leitura; e

5) aprendizagem do cédigo ortogréfico.

Ainda discutindo sobre alfabetizar, o autor do manual analisado afirma
que h& métodos eficientes para isso. Apresenta o método fénico como o mais
eficaz e informa aos professores sobre algumas de suas caracteristicas (p. 23

do Manual de orientacao).
Existem mérodos mais eficazes para alfabtizar?

Sim. A evidéncia cientifica ¢ muito soli i .
. . : T niiica ¢ mutto solida a esse res as lineuas er S il i
o y solida a esse respeito. Nas lmgms em que se utiliza o sistema
tico de eserita, a evidéncia cientifica comprova que os métodos fonicos sio mais cficazes. Mérodos

fonicos sio os métodos ssoci le f i :
08 520 05 método: > ASSOCH 2 forrha explicita a relacio entre f l
; los que associam de forma explicita a relagdo entre fonemas ¢ gratemas. Dentre os

I -iét(.)(l 18 {U i1 O8, 08 MIals ¢ ﬂ("]" G e B = e ]El' I 1 strategias:
s A N EN dAZCS SQ0 ag ll(‘.l(‘ (JlC 5 < I Lrat a8
Y { 1 1 ] $ l 1€ Ut Zam qU’l, O CSlre f_,g.’lc S:

@

apresentainy os f'()i]('!ﬂ:!.\ (I(‘, maneira CXIPHCil'Z’L C SiSI’Ci'I]}/l[iCZL ‘

¥ \, . HPEP-PN 1 B H " LTa ra) M o 5 -y = H i
o Cada licas, dia ou atividade introdiiz um novo fonema e o associa 2 um gralema
rralema.

o urilizam réenicas de sintese fonémica
o Baala = balay v asi = wai,
partem do som para letra, do oral pard o escrito
o Oalunoe conhece a linguagem oral, fortanto o primeiro passo consiste em segmentar a palavra
em sua menor unidade, o fonema.
o

utilizam palavras ¢ textos adequados phra o aluno aprender a decodificar.



Embora o método fénico seja apresentado pelo autor da manual como o
mais eficaz para alfabetizar, ndo devemos esquecer que ele apresenta
algumas dificuldades, dentre elas, as citadas por Almeida (2010, p. 52):

As desvantagens desse método se referem as dificuldades de se
emitirem os sons das consoantes isoladamente dos sons das vogais
e a falta de interesse do aluno, principalmente no inicio da
alfabetizacéo, quando é obrigado a memorizar sons sem significado,

numa atividade meramente mecéanica, na qual ndo existe
preocupac¢do com o desenvolvimento de compreenséo.

O autor do manual, como podemos observar no extrato anteriormente
apresentado, reforca a evidéncia cientifica para embasar suas afirmacdes, no
entanto, ndo apresenta nenhum dado cientifico para tanto, o que deixa sua
afirmacao sem legitimidade cientifica. Mortatti (2008), em seu texto intitulado “A
‘querela dos métodos’ de alfabetizacdo no Brasil: contribuigbes para metodizar
o debate”, onde discute a respeito do método fénico de ensino, analisando
obras de Capovilla e Capovilla, alerta para essa falta de legitimidade cientifica
ao destacar que grande parte das referéncias citadas trata-se dos préprios
autores do texto.

E ingénuo acreditar que exista o melhor e mais eficaz método para
alfabetizar o aluno. E possivel ver, através das pesquisas realizadas sobre a
“histdéria” da alfabetizagdo no Brasil, por autores como Soares (2003), Mortatti
(20002, 2000b, 2008) e Frade (2001 e 2007), no mundo, por Goigoux (2000) e
Cébe e Goigoux (2000), dentre outros e dos aportes teb6ricos que a
Psicogénese da Lingua Escrita nos fornece que a questdo do fracasso ou
sucesso da alfabetizacdo supera a capacidade de codificar e decodificar. E
preciso buscar solu¢bes para as dificuldades do ensino e aprendizagem da

leitura e da escrita e de seus usos e fungcdes (MORTATTI, 2008).

Embora apresente um método para o processo eficaz de alfabetizacéo,
o autor desse manual, logo apdés essa apresentacdo, afirma que “para
alfabetizar com sucesso, nao basta usar materiais e métodos adequados” (p.
25 do Manual de orientacdo), o que pode fazer com que os professores se
sintam confusos. Ele afirma, ainda, que € preciso conhecer o aluno e os
desafios inerentes ao processo de alfabetizacdo para que, dessa forma, possa

supera-los.



Diante dessa informacdo, Jodo Batista apresenta para os professores
esses desafios, que ele divide em gerais, especificos ao ensino da leitura e 0os
desafios para o ensino da leitura. Mais uma vez ele separa 0s processos de
aprendizagem da leitura e escrita, deixando-nos claro que, na sua concepcao,

esses sao processos que acontecem/devem acontecer separadamente.

O autor do manual informa aos professores que os desafios gerais
dizem respeito ao dominio do cddigo alfabético e estd dividido em dois: 1)
adquirir o principio alfabético, ou seja, “saber que as letras representam os
sons da fala” (p. 25 do Manual de orientacéo), e 2) dominar o codigo alfabético,
ou seja, “aprender o valor especifico das letras, isto €, o que elas representam”

(p. 26 do Manual de orientacao).

Para exemplificar os desafios que os alunos terdo para dominar o codigo
alfabético, o autor dos manuais apresenta aos professores um quadro com 0S
fonemas e grafemas da Lingua Portuguesa falada no Brasil e, segundo ele, o
quadro é “consistente com as propostas de estudiosos da fonética da Lingua
Portuguesa, especialmente Miriam Lemle, Thais Cristofaro Silva, Dinah Callou
e Yonne Leite e Leonor Scliar-Cabral” (p. 26 do Manual de orientagéo), embora

apresente apenas os fonemas e grafemas.

Quadro 6 - F ac b oeabadiae 4T 2 f . »
duadro 6 Fonemas e grafemas da Lingua l’om‘lgucsa falada no Brasil

Fonemas

Fonemas

Notagio Notagio Grafemag Exemplos
oficial simplificada

a o [a L A A A Ela, ol4, as

3 lan] A, AM, AN Mamao, mamam, manto

b [b] B Bola

O autor dos manuais do Programa Alfa e Beto também disponibiliza para
os professores, no Manual de consciéncia fonémica, um quadro com 0s
fonemas da lingua portuguesa, divididos em vogais (orais e nasais) e

consoantes para discutir sobre os fonemas, os sons das letras e a escrita da




lingua portuguesa. Esse quadro pode ser encontrado na pagina 6 desse

manual.

O sistema de escrita da Lingua Portuguesa é o sistema alfabético. O alfabeto — com-
posto por 26 letras - permite representar todos os fonemas que nos articulamos para falar
qualquer palavra de nossa lingua. Esses sons séo divididos em VOgais e consoantes.

VOGAIS ORAIS VOGAIS’NASA!S | CONSOANTES
o ol /i /dl 1 gl fil M ey
fal 18/ &l [il 16/ 6] lu/ fam/ fem/ fim/ Jom/ fum/ | /n/ Jp/ Ia/ IR/ It/ Is] ) N/ Jch/
/z/ /\n/ Inh/

A dificuldade de se pronunciar separadamente os fonemas referentes as
consoantes, detectada ja no século XIX, no periodo denominado por Mortatti
(2000) como primeiro momento crucial da histéria da alfabetizacdo, e
mencionada por Braslavsky (1988), como citado no referencial teérico desse
texto, ndo é amenizada com a simples apresentacdo de cada um dos fonemas.
Talvez, por esse motivo, o autor desses manuais disponibilize aos professores
um video onde “ensina” a pronuncia de cada um dos fonemas. O que nos

mostra que apenas o manual ndo é suficiente para que os professores se

apropriem dessa competéncia.

Ainda no Manual de orientacéo, apds apresentacdo dos desafios, o autor
apresenta a estrutura e organizagdo dos livros presentes- E interessante
informar que o autor do manual se baseia em apenas uma das licbes do livro
do aluno como referéncia porque todas as licées do livro apresentam a mesma
estrutura, dividida nos seguintes blocos: Brincando com sons e letras; Hora de

ler; Correto?; E assim que se escreve; Redacdo; Ja sei ler.

O professor tem acesso ao objetivo e didatica a ser utilizada de cada um
desses blocos. Além disso, o autor disponibiliza para os docentes quadros
referentes a cada uma das atividades do bloco, onde apresenta as habilidades
desenvolvidas com a atividade, a atividade mental do aluno em cada exercicio
realizado/a realizar e 0 que o professor deve fazer se o aluno ndo souber

responder as questdes propostas.



Como exemplo, disponibilizamos os quadros de orientacdo referentes

aos exercicios 1 (p. 38) e 4 (p. 39) do livro didatico do aluno:

Excrcicio 1 — Identificar o fonema da vez

Habilidades: * Identificar oralmente o fonfma [m] no inicio da palavra

Atividade mental * Identificagao oral do fonenja [m]

do aluno:

Identificar oralmente o fonkma

*» O professor di a resposta

Sc 0 aluno nio * O aluno repete

souber responder: | * O professor usa outras paljvras (ex. mala, meldo, minuto) para ajudar o

aluno a identificar o 1° pedacinho que ¢ igual em rodas as palavras.

Exercicio 4 — Associar foncha-grafema

o ° Adsociar letra e som
Habilidades: y

* ldpntificar o fonema [m] no meio da palavra
Atividade mental | * Rdconhecer o fonema (ji aprendido), reconhecer a letra (ji aprendido) e
do aluno: fafer a relacao entre fonema e grafema.
; . * Paya identificar a palavra; o professor ou um colega diz :
N \% [ : 0 professor ou um colega diz a palavra.

° Pa

* Paja escrever a letra M: exercicios de caligrafia, no momento devido.

. ) | 7 2 (e -
B a identificar o fonema inicial: repetir a palavra, enfatiz )
dificuldade: : petir a palavra, enfatizando o mmmm

S ————————— — e e

Analisando algumas expressdes desses quadros, apresentados no
Manual de orientagéo, tais como: “da a resposta” (p. 38, 39); “Dar pistas” (p.
38); “Dar dicas” (p. 38); “O aluno repete” (p. 38); “repetir a palavra” (p. 39) e as
informagdes dadas aos professores nesses Manuais, identificamos a forte
influéncia do behaviorismo nesse trabalho. A dindmica do trabalho apresenta-

Seé sempre como estl'mqu-resposta—recompensa.

Baseado nessa perspectiva, para aprender a escrever, segundo o autor
desses manuais, é preciso desenvolver a coordenacdo motora e, também,
preparar o aluno através de treinos e repeticbes, uma vez que, nessa
concepcao, escrever é copiar. Dessa forma, o ensino da escrita acaba se
restringindo aos exercicios de caligrafia, aos ditados, copias, priorizando-se o

desenho correto das letras e a memorizacdo de palavras. Abaixo



apresentaremos alguns extratos retirados do Manual de orientacdo que

ratificam nossas consideracoes.

COMPETENCIAS

|
HABILIDADES

ESCRITA

A = Nivel da Lectra

Adquirir hibictos de

Controlar os movim
Escrever usando letr:
Escrever usando letr
Respeitar espagos, m
Lscrever com legibilic

lazer copias ¢ ditados

ostura ¢ de uso correto de lipis, papel ¢ borracha.
ntos viso-motores finos.
s de forma.

s cursivas emendadas maitisculas ¢ mindsculas.
wgens, limites, cce. de forma cada vez mais precisa.
ade ¢ fluéneia progressivamente maiores.

Em tempo progressivamente menor, de forma correta ¢ lepfvel,

B — Nivel da Palavra

liscrever de forma o1

Pazer um ditado pelc

rograficamente correta as palavras aprendidas ¢ mais usuais:

menos no nivel alfabéticd, sendo capar de justificar a orrografia.

Reconhecer € empre

Apresentar explicacd

(palavras simples e u
Corrigir (editar) texrc
a grafia das palaveas ¢

Fazer ditados de pala

ar maitsculas, acentos e ¢edilha.

v verbaly plausiveis path uma escrica alfabética nao-orrogrifica
uais) .

s escritos pot si proprio oufpor C()fcgus, apresentando justificativa para

serigidas.

fas em iCiﬂi)() Pl’()gl’ﬂsﬂi\fél mente menor.

Fazer derivacaes simpl

Usar palavras ¢ respe

ks de palavras (aumentativa, diminutivo, prefixos ¢ sufixos mais usuis).

tivos modificadores no singular e no plural,

ANEXO |

Parte | — MOVIMENTOS PARA O TR/

L\CADO DAS LETRAS CURSIVAS MINUSCULAS

GRUPOIDO o ~ ¢, d\ g, &

&, | 1. curva para cima a direita g 1. curva para cima a direica

2. voltar fazendo circulo, fechando 2. voltar fazendo um circulo

3. descer reto 3. descer reto

4. curva para baixo A direita 4. curva para a esquerda

' 5. subir até cruzar a linha de descida

& | 1. curva paragimaa direita o | 1. curva para cima a direita

2. voltar sobre a linha, meia volta 2. voltar fazendo um circulo
d, | 1. curva para cima a direita 3. dffsc.cr fazendo um pequeno balio a

2. voltar fazendo circulo direita

3. subir fazendo uma reta

4. descer em cima da reta

5. curva para baixo a direita

Nessa perspectiva, ao abordar o0 ensino transmissivo das

correspondéncias fonema-grafema, podemos concluir que a concepcao de

7

ensino-aprendizagem que fundamenta tal obra € a vinculada a abordagem

behaviorista-associacionista, que pressupdée um modelo de professor, aluno,

avaliacdo, os quais serao abordados a segquir.



4.1.4 Concepcdao de professor

Em varios momentos o autor dos manuais do Programa Alfa e Beto
sinaliza que os professores devem seguir a risca as orientagfes dos manuais
para que os alunos tenham éxito na aprendizagem. Para tanto, ele apresenta O
plano de curso: organizagdo do ano letivo, onde vai indicar que acdes devem
ser realizadas ao longo do ano letivo e o tempo que o professor deve

disponibilizar para cada uma delas na aula.

Quadro 8 ~ Distribui¢ao do tempo lefivo de acordo com as prioridades do programa de ensino
| .

Competéncias Propprgio do tempo Instrumentos ,
. S S G Manual de Consciéncia Fonémic: '
Consciéncia Fonémica 5% ity DBl Eanien

Bonecos, Cartelas |

Aprender a ler

Minilivros
Decodificagio ¢ Fluéncia 30% Ditados
Letras do Alfabeto
Testes
7 = ; Aprender a ler
Vocabulirio ¢ compreensao 25% P 5 d(f iler
Leitura livre
Caligrafia ' 10% Grafismo ¢ Caligrafia
Matemdrica 15% Livro de Matemarica }
“Ne A . v ~ - . ]
Ciéncias/listudos Sociais 15% Livro de Ciéncias ]

Além disso, o0 autor dos manuais indica aos professores o planejamento
considerando o ano letivo como um todo e, também, as aulas diarias. Nesse
manual ha uma secdo denominada Plano de aula: organizacdo das rotinas,
onde ele disponibiliza dois quadros aos professores, o primeiro apresenta 0s
blocos de atividades referentes ao livro didatico do aluno, as competéncias
desenvolvidas e os instrumentos adicionais para que o0 professor possa

planejar cada licdo. Abaixo apresentamos um extrato desse quadro.

Quadrof9 — Blocos de Atividade

Bloco de Atividade Comppeténcias ! Instrumentos adicionais

Acolhida Motivagao

Familiaridade com textos ! fsi lhid lo Prof:
) P | Leituras escolhidas pelo Professor
Leitura Vocabulirio E

- i | Coletanea (opcional)
Compreensjo i




Brincando com sons

¢ letras

Consciénciaffonolégica
Consciéncialfonémica
Principio Alfabético

Decodificacio

!
Manual de Consciéncia Fonémica

Bonecos, letras, cartelas, cartazes

E assim ‘quc SC escreve

- A3
Horxa de lex/J4 sei lex/ o ) o
s rsg . Fluéncia de [_eitura Minilivros
Minilivros
Correto? Orrografia Ditados
Sintaxe

R;;izlgﬁtjr Producao dq textos

Caligrafia Caligrafia e fluéncia de escrita Livro de caligrafia
Matematica Matemadtica Livro de Matemadtica
Ciéncias Ciéncias Livro de Ciéncias

Dever de C

O autor dos manuais ainda explica ao professor o que é esse
planejamento na pratica, ou seja, explica cada uma das atividades propostas,
apresentando o seu objetivo e a didatica a ser seguida, como € possivel ver
nos extratos abaixo apresentados, retirados das paginas 35 e 36 do Manual de

orientacao.

Acolhida

: ; s g 4 A . .
A acolhida ¢ 0 momento ptincipal da aula. E nesse momento que o professor inclui ou afasta os
alunos. A chamada constitui ui instrumento pedagégico valioso, uma oportunidade para saber quem
veio, quem faltou, porque falto, envolver os colegas uns com os outros, demonstrar que cada aluno ¢

n

importante; “quem falta faz falfa”.

as

Didatica: Os roteiros para cada Licio incluidos no Manugl do Professor do Livro Aprender a
Ler apresentam orientagbes ¢ sugestdes para a atuagio do profdsor na sala de aula. Como os alunos
ainda ndo sabem ler, a leitura ¢ conduzida pelo professor. O principio bisico ¢ o da interagio, da
leitura interativa ¢ participativa, porém guiada e orientada para o professor, tendo em vista os objctivos
especificos que cle tem em mente com o uso de cada texto. Na dndlise de cada texto o professor segue

sempre a mesma diddtica:




o ANTES - Motivar, contextualizando, relacionando com ¢ventos, outros textos, levando outros

livros ¢ textos pertinentes.

= DURANTE
o Modelar, fazendo leituras e dialogando com o texto.
o Guiar o aluno, por meio de perguntas.

DEPOIS — Aprofundar a andlise de aspectos selecionddos do texto, inclusive vocabuldrio.

Em vdrios casos, articular atividades de reconto ou reescrita do texto, ou comparagdes com
OULrOS LeXLos. |

O segundo quadro apresentado nessa secdo da aos professores um
exemplo de como organizar um plano de aula, tendo como base a licdo 4 do
livro didatico do aluno. O fato da estrutura das atividades do LD ser constante

possibilita ao autor do manual se basear em apenas uma delas.

Quadro 10 - Exemplo de Plano de Aula - Ligfio 4 do Livro Aprender a Ler

Bloco de .
L Dial | Dia2 | Dia3 | Dia4 | Dia5 | Dia 6 Dia7 Dia 8
Atividades :
Acolhida X X D¢ X X X X X
Leitura X X X l X
Brincando com L .
. 1-2 3-4 5-6 7-8 9-10 11 Revisio | Revisao
Sons e Letras
Hora de Ler : ;
o 12 13 14 15 16 Revisao
Minilivros "
Correto? :
) 17 18-19 | 20-21 92 23 24 Ditado Revisio
Ditado
E Assim que ) .
o o 25 26 27 28 29 30 31 Revisao
se Escreve - '
Redacio 32 33 34
Ja sei Ler X X X X X
Leitura Livre X X X X X X X X
Caligrafia X X X X X X X X
Dever de Casa X X X X X X X X

O que poderiamos apontar como positivo nessa indicacdo de como

preparar um planejamento, seja ele anual ou diario, € a questdo de ser



interessante disponibilizar aos professores modelos a seguir, sobretudo para
aqueles que estdo iniciando a docéncia e, também, aqueles que n&do tém

familiaridade com o material que vai utilizar.

As criticas que fazemos a essas indicacfes dizem respeito ao fato delas
nao servirem de modelo, mas de regras a seguir, 0 que pode tirar do professor
sua autonomia e impedir o desenvolvimento de sua criatividade e, também, o
fato das indicagcbes serem quase todas para o desenvolvimento do trabalho de
forma oral, os alunos quase néo sdo levados a escrever, sobretudo de forma
espontanea. Abaixo apresentamos alguns extratos para ilustrar nossa fala,

retirados das paginas 38 e 40 do Manual de orientacédo.

Exercicio 1 — Identificar o fonema da vez

Habilidades: » Identificar oralmente o fongma [m] no inicio da palavra
Atividade mental * Identificacio oral do fonecnja [m]
do alwno: * Identificar oralmente o fonkma

Exercicio 2 — Identificar o fonema na palavra

Habilidades * ldentificar uma palavra nojtexto usando a letra como pista
Iy ol %, -3
e Identificar o fonema inicial da palavra

* Identificar uma palavra aufomaticamente ou usando pistas visuais (letra,
Atividade mental formaro, etc.). |

do aluno: * Identificar oralmente o forjema [m] no inicio da palavra. Para isso deverd

associar o fonema com a lefra inicial.

alise de foncmas I

- 7o
UXErCrCian o -— /

E
EURTT TS B
Habilidades: } » Andlisc oral de fonemas.
]

N

Atividacde memial ~ & Analisar, isto é, (Iccompor oralment¢ os fonemas quc compdem a p: alavra.

do aluno:

O aluno deveri identificar o nimerolde fonemas ¢ registrar esse nimero.

Ainda ao tratar da questdo do planejamento, o autor dos manuais afirma
gue os professores devem realizar todas as atividades que sao propostas pelo
livro do aluno, como € possivel ver no extrato abaixo, retirado da péagina 33

deste manual:



8. PLANO DE AULA: @RGANEZA@@O DAS ROTINAS

No programa Alfa e Beto, a programagio da aula deve ser feita em funcio de cada licio do livro

Aprender aLer. O planejamento deve ser, portanto, para um copjunto de 8 a 10 dias letivos, durante os

quais o professor vai realizar todas as atividades previstas no livio Aprender a Ler e as demais atividades

que constituem o programa de ensino.

Com essa afirmacao, o autor do manual coloca os manuais do professor,
bem como o livro didatico como centro das propostas de aula, como
instrumentos a serem seguidos fielmente, o que pode limitar o trabalho do
professor, embora, na introducdo desse Manual (Manual de orientacéo), ele
afirme que o professor se sentira seguro ao receber orienta¢des, instrumentos
e apoio para alfabetizar seus alunos tendo, com isso, espago para exercitar sua

competéncia e sua criatividade.

Ao usar a expressdao “o professor vai realizar todas as atividades
previstas no livro Aprender a ler e as demais atividades que constituem o
programa de ensino” (grifado no extrato acima), ele nos faz perceber que o
professor é aquele que deve realizar tudo o que foi prescrito nos manuais a ele
destinado, caso contrario, sera culpado pelos eventuais “fracassos” dos seus
alunos. Dessa forma, o professor € visto, pelo autor do manual, apenas como

um executor, um tarefeiro.

Tal concepcéao é reforcada pelos momentos em que explicita-se o que 0s
professores devem falar para os seus alunos, que perguntas devem fazer,
comandos encontrados varias vezes em todas as licbes dos manuais, como

pode ser observado no extrato a seguir:

DR EQC [

=25 PROFESSOR: Eu vou falar duas palavras de cada vez, aos pares.
Quando eu terminar de falar cada par, voceé vai repetir a
palavra que tem o som /r/:

Como é possivel perceber no extrato acima apresentado, o professor
concebido como aquele que vai seguir rigorosamente as instru¢cdes dadas
pelos manuais, ou seja, vai ser o executor, o tarefeiro. A responsabilidade de
todo o desenvolvimento da aula sera do professor e de sua capacidade de

seguir a risca o que esta sendo proposto.



Sabe-se que seguir um planejamento adequado a turma pode fazer
muita diferenca no bom desenvolvimento da aula, no entanto, & preciso lembrar
gue no cotidiano de sala de aula podem surgir imprevistos e que os alunos tém
ritmos e necessidades particulares. Como, entdo, atender a esses ritmos e

necessidades seguindo a risca o que o manual impde?

Queremos terminar a discussao desse primeiro grande eixo com outro
guestionamento: que tipo de formacdo € necessario ter para seguir esses
manuais e desenvolver as aulas quando até mesmo as perguntas que 0S

professores devem fazer aos alunos séo dadas como prontas?

4.1.5 Concepcéao de aluno

Ao apresentar qual a concepgéo de aluno que adota, o autor do LD parte
do pressuposto que, a partir de 2010, 85% das criancas brasileiras
frequentaram, pelo menos, um ano da educacéo infantil (que ele chama de pré-
escola) e, em funcéo disso, apresenta o aluno alfabetizando como aquele que
ja tem familiaridade com materiais e atividades tipicas do ambiente escolar
(que, segundo o autor, sao os livros, os textos, lapis, papel etc.). Ele também
faz referéncia aos “alunos do passado” (p. 7 do Manual de orientagcado) que s6
passavam a frequentar a escola aos sete anos, deixando subentendido que

eles ndo tinham acesso a esse material fora da escola.

1. QUEM £ O ALUNO

A partir do ano letivo de 2010, mais dg 85% das criangas brhsileiras jd terao frequentado pelo menos
um ano de pré-escola. Isso significa que a maioria delas tera adquirido diversas competéncias relevantes
para o processo de alfabetizagao. Algumay poderao ler algumds frases ou palavras, a maioria jd dever -
conhecer as letras ¢ conseguir identificar palavras. Flas jd terdo alguma familiaridade com livros, textos,
leituras. Saberdo ouvir ¢ seguir comandos, Estarao acostumads a pegar no ldpis, usar o papel. Enfim,
as classes de alfabetizagao contardo com ym contingente de alunos que j possuem habilidades muito
mais desenvolvidas do que no passado, quindo as criangas vinham 4 escola pela primeira vez aos 7 anos

de idade.

Como pode ser observado, o autor desse manual apresenta aos
professores quais principios alfabéticos os alunos que tiveram uma “pré-escola
bem sucedida” (p. 7 do Manual de orientag&o) ja terdo adquirido, ou seja, qual



sera o “ponto de partida” dos alunos saidos da pré-escola, como é possivel ver

no extrato abaixo apresentado:

Se a pré-escola foi bem sucedida, os alunos j4 terao adquirido o principio alfabético, ou seja, eles

devem saber:

®

distinguir letras de outros simbolos pu desenhos;
identificar as letras pelo seu nome e sua forma;

que as letras representam os fonemas, isto é, o som das palavx'as;

®

que quando se muda uma letra, muda-se o som e o sentido da palavra.

Dessa forma, ele deixa subentendido que os alunos terdo o mesmo
ponto de partida no processo de alfabetizacdo e que, de fato, ja devem ter se
apropriado dos principios alfabéticos na pré-escola. No entanto, pesquisas
recentes como a de Cruz (2012) e Leite e Morais (2011) - que utilizaram como
instrumento metodoldgico diagnoses iniciais com os alunos de alfabetizacao de
escolas publicas — mostram que isso nao acontece, ou seja, mostram que 0s
alunos partem de conhecimentos diferentes da lingua e que muitos ainda néo
se apropriaram desses principios, ou seja, ndo sabem, ainda, que as letras

representam sons.

Ainda nas palavras do autor, “a crianga alfabetizada é aquela que
domina o codigo alfabético: ela sabe transformar uma palavra oral em palavra
escrita e vice-versa.” (p. 8 do Manual de orientagédo). E que, para tanto, os
alunos precisam “conhecer as letras; conhecer o valor sonoro das letras
(fonemas); e ler e escrever com relativa fluéncia” (p. 8 do Manual de
orientacdo). Dessa forma, serdo expectadores no processo de ensino-
aprendizagem, onde receberdo o conhecimento pronto para, posteriormente,

reproduzi-lo.

4.1.6 Concepcéo de leitura e escrita

Sobre a leitura, o autor do manual afirma que ler e compreender sao

coisas distintas. Repetidas vezes ele coloca para os professores que ler é



decodificar. Para esse autor, existem competéncias distintas para ler (aprender
a ler) e compreender (ler para aprender), como € possivel ver no quadro

abaixo, apresentado na pagina 11 do Manual de orientacao:

Quadro 2 — Comypjeténcias de leitura e escrita

Competéncias de leitura

Competéncias de escrita

Principio Alfabético Caligrafia
Cédigo Alfabético (decodificar) Ortografia
Fluéncia Sintaxe
Vocabuldrio Redacao

| Compreensio

Sobre os desafios da leitura, o autor do manual comeca informando aos
professores que aprender a ler, ler e compreender séo coisas distintas. Para
ele, pode-se ler sem compreender e compreender sem ler. E no processo de
alfabetizacdo se aprende a ler. Essa afirmacdo nos leva a pensar que nao se
aprende a compreender na alfabetizacdo e que, por conseguinte, a escola néo
€ responsavel pelo desenvolvimento dessa competéncia. O que pode ser
reforcado pela fala do autor destacada no extrato abaixo, retirado da pagina 28

do Manual de orientacao:

Desafios especificos da leitura

Uma coisa ¢ aprender a ler. Outra coisa ¢ ler. Uma tercgira coisa ¢ compreender. Podemos ler sem
compreender — isso acontece diante de um texto dificil, ndo familiar. Podemos compreender sem ler:
isso acontece quando vemos ou ouvimos alguma coisa ¢ aprendemos alguma informagio. No processo
de alfabetizagio, estamos aprendendo a ler. Para compre¢nder nao basta ser alfabetizado, ¢ preciso
muito mais. A alfabetizacio é um processo relativamente $imples ¢ finito. Sabemos onde cla comeca
¢ termina, dentro de determinados limites de fluéncia e ottografia. J4 o processo de compreensio de
textos ¢ mais amplo, pois ele comega no nascimento e s termina com a morte. Isso significa que a
capacidade de compreender, valorizar ¢ gostar do que 1é é mais fortemente influenciada pelos fatores
extra-escolares que antecedem a escola. No entanto, hd mpito que a escola pode fazer, mas muito do
sucesso na formagio do leitor depende também da partigipagio da familia, especialmente nos anos

iniciais da vida da crianga.

Os professores tém acesso ao que o autor do manual chama de
desafios especificos da leitura. De acordo com o manual, eles sdo quatro e

devem ser superados progressivamente. Segundo o autor do manual, séo



esses os desafios: familiaridade com livros e letras — nessa parte o autor afirma
gue os alunos da classe social mais abastada possuem essa familiaridade e os
que nao tém deve “fazé-lo” na escola, como € possivel ver no extrato retirado

da pagina 28 abaixo apresentado; fluéncia; vocabulario; compreenséo.

Primeiro desafio: familiatidade do aluno com o mundo das letras e doslivros. Alunos provenientes
de familias de nivel scio-cultural mais elevado normalmente possuem grande amiliaridade com letras,
ndmeros, livios, historias, masicas, brincadeiras com palavras, trava-linguas, ctc. E essa familiaridade
que também leva o aluno a compreender o valor da leitura e a motivar-se para ler ¢ gostar de ler. Para os
alunos que ndo possuem essa familiaridade, a porta de entrada da alfabetizagio consiste em promove-
la, de maneira que o aluno perceba a importincia de se alfabetizar, de conhecer as letras € o seu lugar
no mundo dos livios — ¢ das ideias. E isso precisa ser feito num ambiente téo afetivo ¢ carinhoso como
o ambiente familiar,

A didéatica a ser adotada pelos professores no trabalho com a leitura é
indicado no manual no bloco de atividades denominado Ja sei ler (ver extrato

abaixo).

Didatica: Os roteiros para cada Licio incluidos no Manujl do Professor do Livro ‘Aprender a
Ler apresentam orientagoes e sugestées para a atuagio do professor na sala de aula. Como os alunos
ainda ndo sabem ler, a leitura ¢ conduzida pelo professor. O principio bésico é o da interacio, da
leitura interativa ¢ participativa, porém guiada e orientada para d professor, tendo em vista os objetivos

especificos que cle tem em mente com o uso de cada texto. Na dndlise de cada texto o professor segue
sempre a mesma diddtica:

° ANTES - Motivar, contextualizando, relacionando com ¢ventos, outros textos, levando outros

livros e textos pertinentes.

= DURANTE
o Modelar, fazendo leituras e dialogando com o texto.
o Guiar o aluno, por meio de perguntas.

= 'l' " & N o T 2K . . . s .
DEPOIS — Aprofundar a andlise de aspectos selecionddos do texto, inclusive vocabulirio.

Em vérios casos, arricular atividades de reconto ou reescrita do texto, ou comparagdes com
OULTos Lextos.

O autor do manual indica, no Aprender a Ler - Manual do Professor, que
os textos devem ser lidos quatro ou cinco vezes, sendo cada uma de forma

diferente, ou seja, uma leitura feita pelo professor, outra feita em coro, outra

pelos alunos (de preferéncia aqueles que ja possuam alguma fluéncia).



12 Leitura

Professor 1& o texto todo sé para esclarecer alguma palavra ou responder
a alguma pergunta.

22 Leitura

» Professor rel@, parando ao final de cada frase ou trecho.

32 Leitura

= Professor vai reler o texto inteiro, sem parar.

42 |eitura

= Leitura em coro. Professor 1é cada frase e alunos repetem.

Como é possivel perceber, em todas as indicacbes de leitura, o
professor € quem as realiza, cabendo ao aluno apenas repetir o que foi lido
pelo professor. O que se pode inferir dessas instrugdes de como proceder ao
ensino da leitura € que o seu objetivo é que os alunos apenas decorem 0s
textos. Essa forma de memorizacdo pode ser bastante cansativa para alunos e
professores e pode levar, ao final das leituras, o aluno a apenas “arquivar” o
texto na memoria, sem saber |é-lo de fato, criando nos alunos uma falsa
sensacao de que sabem ler. O que o autor do manual ndo ressalta é a
importancia de colocar os alunos em situacdes reias e desafiadoras de leitura
para que eles possam usar seus conhecimentos e, com isso, tomar consciéncia

de que sabem ler de fato.

Diante dessas constatacfes, algumas questdes surgiram: Sera que ao
final das atividades mecanizadas de leitura, indicadas pelo manual, a funcéo
primordial da leitura, ou seja, o0 aproveitamento do que um texto pode trazer, da
melhor forma possivel, sera alcangada? Se os alunos ndo aprendem de fato a
ler, como se sentirdo ao se depararem com textos escritos presentes no seu
cotidiano que nao conseguirem ler? Com essas praticas mecanizadas, 0s
professores terdo condicbes de desenvolver em seus alunos o gosto pela
leitura? Conseguirdo desenvolver em seus alunos o olhar critico, questionador

e, também, a sua autonomia leitora?



Outro ponto que achamos por bem ressaltar € a indicacéo da escolha de
alunos que ja tém certa fluéncia para realizar as leituras. Isso pode levar os
demais alunos a se sentirem incapazes de realizar a atividade e, também, pode
desmotiva-los a aprender a ler, uma vez que ndo sdo chamados a realizar a

atividade.

Além da didatica a ser adotada, sdo informadas aos professores as
caracteristicas dos textos trabalhados nas licdes do livro do aluno, como é

possivel ver abaixo.
Os textos usados no Bloco de Atividades JA SEL LER possuem as seguintes caracteristicas:
o As palavras sio conhecidas, no hd desafio para a compreensio.

o Ag P(lléWl'ZlS ¢io decodificives — se o aluno nio souber ler automaticamente ele tem como

decodificar ¢ ler. As Gnicas palavras nda decodificaveis ele jd sabe ler automaticamente.
+ As frases possuem estruturas sincdticas simples e estruturas repetidas.

Diante do que foi exposto, € possivel concluir que a leitura, nesses
manuais, € concebida como o ato de decodificar, onde ndo ha a preocupacao
com a criacdo de situacBes reais de leitura e, consequentemente, com a

construcdo de sentido dos textos.

Sobre a escrita, 0 autor dos manuais indica que escrever é codificar, ou
seja, reproduzir por escrito uma palavra ouvida, como € possivel ver no extrato
abaixo. Dessa forma, € concebida como a representacao da fala, uma atividade

neutra e mecanica.

4 Capacidade de extrair o som da palavra a partir das letras escritas: LER
Decodificacio

Capacidade de reproduzir por escrito uma palavra ouvida: ESCREVER
= :




A partir do dialogo com Ferreiro (2001), podemos fazer uma critica a
essa concepcao de escrita apresentada neste manual, ou seja, da concepcéo
de escrita como um cédigo de transcricdo. Para essa autora,

Ao concebermos a escrita como um codigo de transcricdo que
converte as unidades sonoras em unidades gréaficas, coloca-se em
primeiro plano a discriminacdo perceptiva nas modalidades
envolvidas (visual e auditiva). Os programas de preparacdo para a
leitura e a escrita que derivam desta concep¢do centram-se, assim,
na exercitacdo da discriminacdo, sem se questionarem jamais sobre
a natureza das unidades utlizadas. A linguagem, como tal, é

colocada de certa forma “entre parénteses”, ou melhor, reduzida a
uma série de sons (FERREIRO, 2001, p.15).

Sabe-se que a real aquisicdo e compreensao da escrita e da leitura € um
processo muito mais complexo de que a apropriacdo de um codigo, uma vez
que o leitor precisa, além de ler, da compreensdo e do didlogo com a
mensagem contida no texto, num constante exercicio de reflexdo e critica

acerca do que ocorre a sua volta.

Outra critica que podemos fazer ao método fonico e, consequentemente,

a este manual, diz respeito ao fato dele ndo reconhecer o aluno como sujeito

ativo no processo de aquisi¢cdo da leitura e da escrita (como jA mencionado

anteriormente), uma vez que transforma a leitura e a escrita num processo

repleto de atividades apoiadas num contexto totalmente fora da realidade, onde

o aluno tem apenas que decorar e copiar, de forma mecénica. Caracteristicas

de um método considerado tradicional que ndo proporciona um aprendizado
significativo, uma vez que, segundo Ferreiro (2001):

Aprende-se mais inventando formas e combina¢des do que copiando.

Aprende-se mais tentando produzir junto aos outros uma

representacdo adequada para uma ou varias palavras do que

fazendo, sozinho, exercicios de copiar listas de palavras ou letras
(FERREIRO, 2001, p.102).

4.1.7 Concepcéo de avaliagao

O erro também é explorado neste manual, no entanto, sé sdo discutidos
0s erros que os alunos cometem durante a leitura e eles aparecem apenas
como algo a ser evitado. Para tanto, o autor do manual elenca alguns desses
“erros” cometidos pelos alunos ao ler, dando o diagnostico do erro, indicando

quais as intervengdes adequadas, que exercicios devem ser realizados para



minimizar 0s erros e onde encontrar essas atividades (todas podem ser

encontradas nos livros do Programa).

Essas informacdes sao dadas nas orientagbes para o trabalho do bloco
Hora de ler, exatamente antes dos quadros com as orientacfes das atividades
propostas no livro didatico do aluno. Dessa forma, o autor do manual ja prepara
o professor para combater 0s possiveis erros que 0s alunos possam cometer

ao ler.

Quadro 11 - Erros de leitura ¢ intervengdes corsctivas

1. Lé decodificando ou silabando

Diagnostico lntervengoes Exercicios Onde encontrar
Aluno nio foi As intervencées visam » Exercicios de andlise ¢ Livro Atividade
alfaberizado alfabetizar o aluno, ou sintese de fonemas. Aprendera Ler | » Leia emendando
devidamente. scja, dar a cle o dominio | » Leitura de palavras o Ji sci ler
das habilidades de conhecidas, desconliecidas | Minilivros Leitiita
decodificagio ¢ um ¢ pseudo-palavras com Livis A Leia depressa

s 5 o .o
minim A Y W P 2
nimnimo (l(‘. ﬂl,lCHCiﬂ (I.l{l(llldddC crescente. Para Ler e RCIC!' [ eitura

de leitura de textos Leitura de textos Tend o Borar bl
} o _endo com ormar palavras
simples. decodificdveis ¢ fluéncia: Jogos, » Anagramas
eftfutumdos, i atividades ¢ » O intrometido
dificuldade crescente. desafios » Pscudo-palavras ¢
cidades brasileiras

e Cruzadinhas

° Aumentar frascs

Interessante ressaltar que o que o autor do livro chama de erro de leitura
— ler decodificando ou silabando; ler saltando palavras; ler trocando palavras;
ler aos arrancos, sem emendar as palavras; e ler com prosddia deficiente, sem
entonacao, ritmo etc. - pode ser interpretado como um processo natural na
aprendizagem da leitura. Outro fato que achamos por bem ressaltar € que, se o
préprio autor do livro nos informa que ler é decodificar, por que ele colocar ler

decodificando como um erro a ser combatido?

Entdo, sendo o erro algo a ser evitado, os professores precisam ficar
atentos ao desempenho dos alunos para que, assim que o erro seja detectado,
eles recebam atividades de reforgo e recuperacao para poder supera-los. Esse

controle, entao, é feito através da avaliacao.




A avaliacao® proposta pelo autor do manual é feita em quatro momentos
ao longo do ano letivo. Esses momentos sdo pré-determinados e sé&o
informados aos professores no manual. Ela tem como objetivo informar aos
professores que alunos precisardo de recuperacao e/ou reforco. Além dessas
avaliacbes, o Programa ainda oferece aos professores mais dois testes
opcionais, um diagnéstico e outro de resultados. Essas informacdes estdo no

Manual de orientacdo, na pagina 66.

9. AVALIACAQ
O Programa Alfa ¢ Beto de Alfabetizacio inclui:

o “Theps S Legaton Naha fepsen 2 - Y .
ILSU (h«]gn().\ll(,(). LSSL teste ¢ (,)P(.IO”Q]]. I‘.]C (]CVC ser '(lPhCﬂ(_l() cm CSC()I;IS (& Sil‘ll:lq‘()(‘s cm quc os

JIIU,IN).\' nunca estiveram em pl'é'CSC()Ikl.

o A9 SEPR AT B 3 H N

Quatro testes para serem aplicados ao longo do ano letivo. Esses testes devern ser aplicados quando
o aluno estiver concluindo as licoes 5, 10, 15 ¢ 20. Seu objetivo ¢ diagnosticar o desempenho dos
alunos nas principais competéncias do programa ¢ dar ao professor informagocs precisas sobre

necessidades de recuperagao.

feste de resultados. Esse teste ¢ opcional. Ele pode ser aplicado para verificar o resultado final
da alfabetizacao. Também pode ser aplicado para alunos dc outras sérics, para verificar se foram

cletivamente alfabetizados.

Neste manual, o teste diagnostico ndo € indicado para todos os alunos,
mas apenas para aqueles que nao frequentaram a pré-escola. Essa indicacao,
associada a de que o aluno, para aprender a ler e escrever, deve ser treinado

(sugerida pelo autor do manual), pode levar os professores a inferir que esse

? Os testes, 1,2,3 e 4 avaliam as seguintes competéncias:

e DECODIFICACAO

e FLUENCIA EM LEITURA

e COMPREENSAO E EXPRESSAO ORAL
Os testes séo aplicados individualmente e oferecem um diagnéstico individual, indicando as
habilidades especificas onde cada aluno tem dificuldades. Dessa forma professor e escola
podem desenvolver atividades especificas de recuperagdo voltadas para as lacunas de cada
aluno.
(disponivel em: http://www.alfaebeto.org.br/PublicacoesReferencias/Livros/18).



teste tem um intuito evidente: detectar quais alunos estdo “prontos” para
ingressarem na alfabetizacdo. Esse teste diagndstico nos lembra dos
ultrapassados testes utilizados no chamado “periodo preparatério”, onde,
acreditava-se, as criancas precisavam ter a coordenacdo motora, as
percepc¢des visual, auditiva, olfativa e tatil maduras para poder aprender a ler e
escrever. Dessa forma, acreditava-se que todas as criancas deveriam aprender
ao mesmo tempo, as mesmas coisas, desprezando-se a possibilidade de que
elas poderiam ser diferentes entre si e ter necessidades e perspectivas

distintas.

Ja o teste de resultados, segundo o autor do manual, deve ser realizado
no final da alfabetizagdo para verificar a aprendizagem dos alunos sobre a
apropriacdo do SEA. Realizando esse teste (mesmo que opcional) no final do
processo de alfabetizacdo, o que fazer com seus resultados? Essa informacéao
nado é dada ao professor, o que pode leva-lo a inferir que esse teste tem

apenas um objetivo: mensurar as competéncias adquiridas pelos alunos.

Ao colocar que o teste diagnéstico deve ser feito em determinadas
escolas e com alunos que nunca estiveram na pré-escola, o autor do manual
reforca que os demais alunos ja se apropriaram do sistema alfabético e, por

isso, tém o0 mesmo ponto de partida no processo de apropriacdo do SEA.

Ainda sobre o teste diagndstico, o questionamento que fazemos sobre
sua aplicacdo é o seguinte: por que aplica-lo apenas com os alunos que néo
frequentaram a pré-escola, uma vez que ele pode disponibilizar aos
professores informacgdes relevantes sobre a fase de escrita na qual os alunos

se encontram?

O professor, ao utilizar este Manual, também tem acesso a maneira

como deve proceder para realizar esses testes.



Alguns lembretes importantes:

A avaliacio ¢ individual e dura cerca de 10 minutos.

o Lila deve ser feita quando o aluno estiver na aula correspondente ao nivel do teste: aulas 5, 10,

15 e 20.

o A avaliagio ndo deve ser feita pelo professor: ela € um diagnéstico independente. E como
uma radiografia ou exame de laboratério. O professor ndo aplica os testes, cle interpreta os

resultados.
« O teste nao ¢ para dar nota. Ele ¢ para diagnosticar o que foi aprendido ¢ o que falta aprender.

o O teste nao avalja todas as competénciag do programa, apenas as essenciais. O pm{csmr pod(:r;l
ter outros instrumentos para avaliar o progresso dos alunos em outras dimensoces do programa

de ensino.

O autor do manual analisado ainda apresenta para os professores a
importancia de se fazer atividades de reforco, revisdo e recuperacdo das
habilidades, para tanto, ele indica “outros tipos de atividades” (p. 42) para

desenvolver a relacéo entre os sons e as letras.
Outros tipos de atividades relacionadas ao BRINCA-NDO COM SONS E LETRAS:

Sugerimos a seguir trés tipos de atividades adicionais que o professor pode fazer, para reforco,

revisdo ou recuperagio das habilidades acima:

Sobre a avaliacdo proposta pelo autor dos manuais desse Programa,
fazemos alguns questionamentos: Sendo o teste diagndstico inicial optativo,
qual sera o ponto de referéncia da avaliacdo no decorrer do ano letivo? Por que
os testes ndo sao realizados pelos professores? Por que eles sao realizados
nesses momentos especificos? Que competéncias ele avalia? Se ele nao

avalia todas as competéncias do programa, como as demais seréo avaliadas?

As criticas que fazemos a avaliacédo proposta pelo autor dos manuais do
Programa passam por esses questionamentos. Se voltarmos ao que Luckesi

(2000) fala sobre a diagnose ser a maneira de constatar e qualificar o objeto da



avaliacdo, se feita com apenas um grupo determinado de alunos, os demais
serdo negligenciados. Ainda nos apoiando no autor supracitado, apés a
diagnose, vem o processo de decisao do que e do como fazer para que 0s
alunos se apropriem do SEA, o que ratifica a necessidade da diagnose ser

realizada com todos os alunos que estejam em processo de alfabetizacao.

7

Outra critica feita é ao fato da avaliacdo dos alunos ser feita em
momentos pré-determinados e chegar pronta as escolas pronta, sem que 0S
professores tenham participado da sua elaboracéo. Ao ser realizada por “outras
pessoas da escola” e ndo pelos professores, estes perdem a oportunidade de
observar como os alunos a realizaram e vao ter acesso apenas aos resultados.
Determinando um tempo para a realizagdo dos testes, o seu autor pode
favorecer o surgimento de momentos de tensédo aos alunos, o que pode fazer
com que o momento destinado a avaliagcdo seja sempre angustiante e,

consequentemente, pouco aproveitado.

O autor dos manuais afirma que realizando a avaliacdo e constatando
que o aluno ndo desenvolveu satisfatoriamente as habilidades necessarias
para a fase em que se encontra no processo de alfabetizacdo, o professor

podera fazer uma recuperacéo com ele.
Para Jo&o Batista, os testes vdo mostrar trés tipos de problemas:

v' Os que afetam a maioria da turma e que indicam que a falha esta no
ensino. Com isso, é preciso ensinar novamente utilizando as mesmas
atividades, ou seja, refazer o que ja foi feito;

v' Os que afetam um grupo de alunos e que a falha é dos alunos. Com
isso, € preciso fazer mais atividades (do mesmo tipo) com esses alunos;

v' Alguns alunos apresentam problemas em varias competéncias. Com
isso, é preciso dar atencdo individualizada de 10 a 15 minutos a esses

alunos, durante a aula ou no contra-turno.

Embora o autor desse manual coloque que tanto o professor quanto o
aluno podem ser “os unicos culpados” da nao aprendizagem, no inicio da

secdo ele se refere exclusivamente ao professor, colocando neste toda a



responsabilidade pela aprendizagem dos alunos, como € possivel ver no

extrato retirado da pagina 67 do manual, apresentado abaixo.

10. RECUPERACAO

Se o ensino tiver 100% de éxito, os alunos terdo 100% de aproveitamento nos testes, ¢ 1o stra

NECessiria i1 recuperagao.

Sc o professor tiver condigdes de dar atengdo individual a todos alunos, todos os dias, cle estard

fazendo SCMPIC 4 FECUPeragao de forma prcvcntiva, ¢, no teste, todos os alunos se sairdo bem.

A realidade de nossas escolas publicas, mencionada em diversas
pesquisas, mostra que dar atencédo individualizada a todos os alunos todos os
dias é praticamente impossivel. Dessa forma, o manual sugere ao professor

algo que ele nédo é capaz de fazer.

Segundo o autor desse manual, terminado o periodo de recuperacao,
que deve durar de dois a trés dias, o professor deve celebrar a conclusao da
etapa. Para ele, “ndo ha maior estimulo para a auto-confianca das criancas do
gue saber que estdo dando certo na escola e que estdo conseguindo realizar o

seu sonho: aprender a ler e a escrever” (p. 68).

O que podemos perceber na fala do autor do manual € que o aluno so
vai ter consciéncia de que esta “se saindo bem” no final de cada etapa, o que
nao acontece quando a avaliacdo é processual. Outra coisa que queremos
destacar € novamente a presenca da influéncia do behaviorismo presente na
sugestdo da celebracdo/comemoracédo do final da etapa (estimulo-resposta-

recompensa).

Acreditamos que algo a se ressaltar nessa fala do autor do manual é a
sugestéo de que a recuperacdo dure de dois a trés dias. Essa sugestdo admite
alguns questionamentos, como, por exemplo: Sera que esse tempo € suficiente
para que o aluno se aproprie dos conhecimentos ainda nédo apreendidos? Uma
avaliacdo processual, feita constantemente através das atividades realizadas
pelos alunos ndo poderiam fazer mais efeito e dar aos professores respostas

muito mais significativas do desenvolvimento dos seus alunos, uma vez que as



necessidades séo detectadas e trabalhadas mais rapidamente, ndo precisando

esperar um determinado tempo para tanto?

O que pudemos concluir dessa andlise foi que, para o autor dos
manuais, a avaliacdo é classificatoria, visa mensurar as competéncias que 0s
alunos adquiriram, detectar problemas a serem resolvidos e identificar os

responsaveis pela ndo aprendizagem.

4.2 ORIENTACOES PEDAGOGICAS DIRECIONADAS AOS PROFESSORES

Nesse momento iniciaremos a apresentacao das orientacdes dadas aos
professores em cada um dos manuais destinados a esses profissionais. Como
no Manual de orientacdo sdo apresentadas, exclusivamente, as orientagdes
relacionadas as atividades do capitulo quatro do livro do aluno, elas nédo foram
contabilizadas, uma vez que nao representam a totalidade. No entanto,
gueremos informar que todas as orientacdes sdo de natureza procedimental,
ou seja, todas indicam aos professores como realizar as atividades e que
materiais extras utilizar para realiza-las. Como exemplo, disponibilizamos o

quadro abaixo:

Exercicio 2 — Identificar o fonema na palavra

Habilidades: * Identificar uma palavra no texto usando a letra como pista

» Identificar o fonema inicial da palavra

» Identificar uma palavta automaticamente ou usando pistas visuais (letra,
Atividade mental formato, etc.).
do aluno: e Identificar oralmente o fonema [m] no inicio da palavra. Para isso deverd

associar o fonema com a letra inicial.

» Dar pistas, fazer perguntas para o aluno encontrar a palavra igual no texto
5¢ o aluno nao = Mostrar onde estd a frase, reler a frase mostrando ao aluno ondc o professor
souber encontrar a estd lendo, para facilitar a busca.
palavras * Perguntar como o aluno identificou a palavra, estimular a curiosidade do

aluno para descobrir o formato de uma palavra a partir de uma letra.

As orientacbes dadas aos professores encontradas no Manual de

consciéncia fonémica e no Aprender a ler — Manual do professor seréo




apresentadas separadamente, por acreditarmos que facilitara a visualizacdo e
compreensao durante a leitura, uma vez que os manuais indicam ter focos
diferentes no cotidiano de sala de aula. Da mesma forma faremos com a
apresentacdo dos quadros com a frequéncia com que essas indicacfes

aparecem nesses manuais.

4.2.1 OrientacBes ao professor - Manual do professor — Aprender a

Ler

Como vimos no capitulo da Metodologia, 0 Manual do Professor do livro
Aprender a Ler é composto de 20 licdbes e apresenta as orientacbes ao
professor a respeito do desenvolvimento das atividades de leitura. Como séo

essas orientacées?

4.2.1.1 Orientagdes relacionadas a diferentes aspectos das

atividades propostas pelo Manual do Professor

O autor do manual apresenta algumas orientacdes sobre as atividades
que propdem no tocante aos comandos e perguntas que 0s professores
deverdo fazer aos seus alunos nas atividades de leitura dos textos presentes
no livro do aluno. Tais orientacbes contemplam aspectos como: objetivos das
atividades, habilidades que desenvolverdo nos alunos, explicacbes sobre
aspectos da atividade, indicagao e explicacdo do tema sugerido para trabalhar,
indicacdo de outros contetudos que podem ser trabalhados a partir da atividade
sugerida. Além disso, as autoras indicam a localizacdo dos materiais
complementares e apresentam possiveis respostas as questdes propostas no
manual. A seguir, apresentaremos como tais aspectos foram contemplados

nesse manual.

¢ Indicacdo dos objetivos da atividade - em algumas licdes, o autor do livro
didatico apresenta os objetivos que devem ser alcancados com o

desenvolvimento de determinadas atividades.



Entendendo o texto

¢ Alunos devem ser capazes de explicar:
¢ Sobre o que é o texto (listas).
© O que é uma lista.
Por que e para que fazemos listas.
o O que deve entrar numa lista.

O que n&o pode entrar numa lista (itens ndo relevantes).

No extrato acima apresentado, sdo apresentados aos professores quais
conhecimentos a respeito das caracteristicas do género textual lista, proposto
pela ligdo, os alunos devem ter ao final da aula. A atividade sugerida deve ser
realizada apods a leitura, onde os alunos deverao “conversar” a respeito das

caracteristicas do género lista.

A sistematizacdo do aprendizado é algo bastante relevante no processo
de apropriacdo do conhecimento, dessa forma, ao serem identificados os
objetivos das atividades, o autor do manual pode auxiliar o professor no
planejamento de sua aula e, consequentemente, na sistematizacdo dos

conteudos propostos.

e Indicacdo de temas para discussdao - o autor do LD sugere, em
determinados momentos, alguns temas que podem ser discutidos a partir da
leitura proposta pela licdo. Por se tratar de um manual que propde um
trabalho de leitura ao longo do ano letivo, esses temas podem, pelo menos

em tese, auxiliar a compreenséo dos textos trabalhados.

« Introduzir o tema: a histéria de uma pessoa que se lembrava de quando
aprendeu a escrever.

Essas indicacbes aparecem, na maioria das vezes, antes e depois das
leituras propostas pelo manual. Acreditamos que essa pratica de extrapolar o
texto, ou seja, de discutir sobre outros temas relacionados a ele é relevante
porque pode ajudar os alunos a entenderem melhor o texto que sera lido (seja

por eles ou pelo professor, nesse caso, pelo professor) e, também, pode levar



os alunos a entenderem que a leitura tem, dentre as suas finalidades, aumentar

0 conhecimento sobre determinados temas/assuntos.

¢ Indicacdo de conceitos/conteudos para trabalhar a partir da atividade -
em alguns momentos sdo apresentados determinados conceitos e/ou
conteudos didaticos aos professores que podem/devem ser trabalhados

durante a atividade sugerida pelo LD.

Maiusculas.
Mostrar o que sdo letras maiusculas.
Perguntar onde o aluno vé letras maiusculas:
No inicio de cada linha (¢ um poema).
A palavra Batatinha. Explique o porqueé.
Também: o nome do autor (Sérgio Caparelli).

A indicagdo de novos conteudos didaticos a serem trabalhados é um
ponto positivo no manual, pois pode ser muito Gtil aos professores que,
valendo-se de sua autonomia no uso do manual, no momento em que
estiverem planejando sua aula, poderdo selecionar atividades que tratem do
mesmo conteGdo e, também, de conteldos afins. E interessante também
porque pode mostrar ao professor que, embora seja uma turma de
alfabetizacdo, os alunos podem (e devem) ter acesso a diversos conteudos. O
exemplo apresentado acima mostra que o trabalho com a utilizacdo de letras
maiusculas em determinadas situacdes ja pode ser iniciado nas turmas de

alfabetizacao.

Em relacdo aos conteudos didaticos indicados para o trabalho em sala
de aula, a nossa critica € em relacdo a indicagéo da classificagdo das palavras,
ou seja, se sdo verbos (p. 15 do manual — ver extrato abaixo, com grifo nosso),
adjetivo (p. 31 do manual). Concordamos que os alunos devem ser levados a
entender esses conceitos, mas sera que a nomenclatura € tdo necessaria
nesse segmento de ensino? O que seria mais importante: eles entenderem o

conceito ou classificar as palavras?



= Depois da 47. lista:
Pedir aos alunos para dizerem outras palavras que exprimem agéo.
" Por exemplo: acdes que alunos fazem na escola, ou quando brincam.
+" Dizer que essas ac¢des se chamam verbos.

Outro ponto que gostariamos de ressaltar € a quantidade de contetdos
indicados para o trabalho em um determinado momento da aula, o que pode
ser visto na pagina 39 do manual. Embora a indicacao seja para que palavras e
termos sejam explicados, ou seja, que seja realizado o trabalho com o
vocabulario dos alunos, ainda assim julgamos ser grande o numero de
palavras. Os professores sdo orientados a explicar o significado das palavras
fauna, fauna nativa, fauna nativa gadcha, fauna nativa brasileira, extingcéo,
coleta seletiva de lixo, botons, volantes, banners e dos termos espécie, familia,
ordem, distribuicdo, habitat, alimentacdo. Como € possivel observar no extrato

abaixo apresentado:

Leia o primeiro paragrafo do texto e pare para explicar paiavras como:
Fauna, fauna nativa, fauna nativa gatcha, fauna nativa brasileira, extingao,
coleta seletiva de lixo, botons, volantes, banners.

- Leia o segundo paragrafo para explicar os termos:
Espécie, familia, ordem, distribuicdo, habitat, alimentacao.
.~ Use o exemplo das listras para mostrar como identificar diferentes
espécies.
Explique o que é habitat

Além disso, os professores ainda sdo orientados a explicar o que €
herbivoro e diferenciar de carnivoro, mostrar no mapa onde ficam alguns
paises e estados, conversar com 0s alunos sobre a vida das zebras, a
gestacdo de animais e humanos, habitos de alimentacio. E fato que o tempo
qgue essa licdo demanda para sua realizacdo € maior que a de outras. Como a
forma que esse manual se apresenta deixa claro que a sua inten¢éo € indicar o
passo a passo da aula, ele deixa uma lacuna quando n&o indica aos
professores a divisdo das licbes em um numero determinado de aulas, o que
pode fazer com que os docentes tentem “dar conta” de todos os conteudos
propostos pela atividade, fazendo com que eles sejam trabalhados

superficialmente e, dessa forma, ndo cumpram o objetivo da atividade.



Também queremos ressaltar que o autor do LD orienta os professores a
utilizar o texto sugerido na licdo para trabalhar conteidos matematicos, o que €
bastante interessante, uma vez que promove a interdisciplinaridade. Isso pode

ser observado nas paginas 25 (extrato abaixo) e 36 do manual.

Quase metade ~ Dizer quanto & a metade. Falar sobre inteiro, metade, todo,
meio, efc.

e Indicacdo de atividades extras - o autor do livro didatico sugere aos
professores algumas atividades extras para que o conteudo trabalhado com
o texto seja reforcado.

E, que aquelas letras o Pedir aos alunos para mostrarem letras.
juntas dessem em sila-

Pedir para mostrarem palavras
bas, e que as silabas, i ‘

lado a lado, fossem Pedlr para dizerem as silabas de palavras como letra,
palavras, ele nem acre- juntas, lado, redondo.
ditava. - o Explicar como silabas juntas formam palavras.

As atividades sugeridas pelo manual sdo quase sempre orais. Poucas
sdo as atividades que pedem que o aluno escreva e quando isso acontece,
eles sdo orientados a copiarem o que a professora escreveu no quadro, como
€ possivel ver no extrato abaixo. Trata-se de uma producédo coletiva de uma
noticia onde os alunos sdo orientados a copiar o texto resultante da producdo

coletiva. Essa orientacdo encontra-se na pagina 71 deste manual.

Ir guiando os alunos para eles ditarem a noticia. Redigir de forma correta;
ajude a reformular as frases fazendo perguntas

Reler o texto ao final.

Os alunos podem copiar.

Talvez isso se dé pelo fato deste manual ser destinado ao trabalho com
a leitura. Restringindo as atividades dessa maneira, o autor do manual reforga
a ideia de que o trabalho com a leitura deve ser realizado separadamente do
trabalho com a escrita, 0 que é um equivoco, ja que o trabalho de uma pode
reforcar/apoiar o trabalho com a outra.



Algumas dessas atividades s&o interessantes para o trabalho de
apropriacdo da escrita alfabética, como é o caso de uma lista que os alunos
devem fazer (licdo 3), no entanto, a orientacdo é para que eles apenas falem
as palavras da lista. Nao ha, sequer o registro delas pela professora. Essa
atividade poderia ser desenvolvida de forma a contemplar, também, a
exploracdo da escrita dessas palavras pelos alunos. As atividades que indicam
0 uso da escrita sdo orientadas a serem desenvolvidas apenas pelo professor
com a participacdo oral dos alunos. Dessa forma, uma atividade que poderia
proporcionar o trabalho com a oralidade, com a escrita espontanea dos alunos

e com a apropriacédo do SEA acaba favorecendo apenas a oralidade.

Algumas atividades extras indicadas pelo autor do manual sdao muito
interessantes, elas orientam os professores a fazer histéria em quadrinhos, a
fazer apresentacdes, dramatizacdes sobre o texto lido. Essas atividades podem

desenvolver a criatividade, a oralidade.

e Indicacdo de material didatico complementar a ser utilizado nas
atividades propostas pelo manual do professor - algumas atividades do
livro didatico do aluno demandam o uso de material didatico pelo professor.
Quando isso acontece, o autor da obra informa ao professor qual € esse

material.
Mostre exemplos de cartas, cartdes, etc. que vocé trouxe para a aula.

No caso dessa indicagdo apresentada no extrato acima, 0os materiais
didaticos sugeridos devem auxiliar as discussoes realizadas antes da leitura,
onde o professor deve iniciar os trabalhos com o género cartéo postal, proposto

pela ligao.

A indicagao para que os professores utilizem materiais didaticos diversos
€ um ponto positivo do manual, uma vez que eles podem auxiliar a

consolidagédo do conteudo trabalhado nas atividades.



e Indicacdo dos conhecimentos necessarios aos alunos para o
desenvolvimento da atividade - algumas atividades do LD, para serem
desenvolvidas, demandam alguns conhecimentos dos alunos. Quando isso
ocorre, 0 autor do manual indica aos professores quais sdo esses

conhecimentos.

« Para entender a histria é necessario conhecer alqumas palavras: encanto.
deslumbramento.

A indicacdo dos conhecimentos que o0s alunos precisam ter para
desenvolver a atividade pode facilitar o trabalho do professor, uma vez estes
poderdo, antes de iniciar a atividade, promover momentos em que o0s alunos
demonstrem se tém ou ndo esses conhecimentos e, diante dessa informacéao,

promover atividades que os ajudem a desenvolvé-las.

Por se tratar de uma atividade de leitura, o conhecimento do significado
de determinadas palavras €, de fato, muito importante para o entendimento do
texto. O manual indica que o professor deve, entdo, explicar o significado de
cada uma dessas palavras tidas como desconhecidas pelos alunos.
Acreditamos que se o professor fosse construindo esses significados com 0s
alunos a atividade seria mais bem aproveitada, uma vez que proporcionaria
aos alunos o desenvolvimento da pratica da inferéncia, ou seja, desenvolver a
capacidade de entender o significado das palavras por intermédio do sentido

geral da frase ou mesmo do texto.

e Indicacdo do comando que o professor dar4d aos alunos para que
desenvolvam a atividade - diversas vezes o autor do LD indica ao
professor o que ele deve dizer aos alunos durante a atividade proposta pelo
livro do aluno. Ou seja, o0 autor indica que perguntas o professor deve fazer e
0 que devem dizer aos alunos para enfatizar determinados pontos da

atividade (grifos nossos, em azul).

« Convidar: Vamos ler a leitura? Vamos saber o que encantou aquela

crianca?



A grande quantidade (140 ao todo) de indicacBes do que o professor
deve dizer (literalmente) aos seus alunos durante as atividades realizadas
indica/pode indicar a propensao ao trabalho mecéanico, engessado, que pode
limitar o trabalho do professor e, consequentemente, a participacéo efetiva dos

alunos durante a aula.

N&o estamos aqui advogando contra a indicacdo de como o professor
podera trabalhar com o texto em sua aula. Em absoluto! O que questionamos é
a utilidade da indicacdo literal das falas do professor. Para esse
questionamento nos apoiamos nas evidéncias®® de que as turmas
(independentemente de seu segmento de ensino) ndo sdo homogéneas, nem
iguais umas das outras, o que demanda do professor adaptar suas aulas (e,
consequentemente, os comandos que dara aos alunos) as especificidades de

cada turma.

¢ Indicacdo das perguntas sobre a leitura que o professor deve fazer aos
alunos para que desenvolvam a atividade - por se tratar de um manual
que visa o trabalho com a leitura, diversas vezes, o autor do manual indica
gue perguntas sobre o texto/leitura o professor deve fazer aos alunos para o

desenvolvimento da atividade.

A escola veio na hora Qual a hora certa para a escola?

certa. E tomou o futuro Quem estava na escola?
pelas maos. Ler escre- 5 Py S
ver contar que foi aprender?

Parece com quem? (os alunos)

Embora apresente o titulo "Mama&e”, o texto ndo se refere as maes, ele
fala do deslumbramento de um aluno em processo de alfabetizacdo com as
possibilidades de aprendizagem, sobretudo a respeito da leitura e da escrita,

oferecidas pela escola.

%0 Pesquisas como as Cruz (2011) e Morais e Rios (2011) mostram que os alunos apresentam
conhecimentos diferentes a respeito do SEA no inicio e no final da alfabetizagéo.



O autor do manual indica que os professores devem “dividir’ o texto em
partes (ele indica essa divisdo — uma das partes é a apresentada no extrato
acima) e quais perguntas devem ser feitas sobre cada parte do texto. O alerta
gue fazemos a respeito dessas orientacdes é sobre o fato de que algumas das
perguntas indicadas ndo estarem claras, como é possivel observar no extrato
acima apresentado (grifo nosso) e de serem impossiveis de responder.
Tomando como base o extrato do texto apresentado acima, qual seria a

resposta a questao “Quem estava na escola?”, seria “O futuro”?

Dessa forma, as indicacbes dessas perguntas podem, ao invés de
facilitar, dificultar o trabalho do professor no que se refere a interpretacdo dos
textos sugeridos para serem trabalhados nas licbes e, consequentemente, a
compreensao do texto pelos alunos. Outra questdo que poderiamos levantar se
refere a escolha dos textos a serem trabalhados. Eles, de fato, séo textos que
possibilitam um trabalho prazeroso de leitura? O uso de trava-linguas, de
cantigas de roda, de parlendas ndo seria mais indicado em turmas de
alfabetizacao por serem estes textos de facil memorizacdo, por, muitas vezes,
fazerem parte do cotidiano das criancas e, por que nao dizer, mais divertidos e,

por isso, serem mais significativos?

e Explicacdo da atividade proposta pelo manual - em determinadas
atividades, o autor do LD explica ao professor como ela deve ser realizada.

Alunos podem fazer apresentacdo, dramatizag&o. Cada aluno ou grupo
fala um verso, imitando o cachorrinho.

Essa atividade € proposta para que os alunos decorem 0 poema.
Acreditamos ser esta uma sugestéo valida para alcancar o objetivo da atividade
porque, mesmo que apenas alguns alunos participem da apresentacédo (ou
dramatizacéo), todos poderao ser beneficiados, uma vez que ouvirdo o texto
algumas vezes. A questdo a se pensar € como 0s alunos participantes da
atividade vao decorar as partes do texto que lhe cabem: em casa com ajuda
dos pais ou daqueles responsaveis por acompanha-los, em sala de aula, com a

ajuda do professor.



e Explicacdo do género textual proposto pela atividade do manual - em
alguns momentos, o tema proposto para ser trabalhado com a atividade é
explicado ao professor. Por se tratar de um trabalho de leitura, geralmente a
explicacdo versa sobre as caracteristicas do género textual trabalhado na

lig&o.

’ | :
- Observar com os alunos que: .
v Sempre a 1? linha é igual. Todas as palavras sZo iguais.
v Sempre a 2% linha é igual. Todas as palavras sZo iguais.

v A 4% linha é diferente (iii, iu iu iu, etc.). As palavras sZo diferentes.

7

O género trabalhado nessa licdo € o poema. De fato a repeticdo de
frases é uma das caracteristicas que podem aparecer em textos desse género.
No entanto, existem poemas em que essa caracteristica ndo aparece e, em

nenhum momento o manual alerta para esse fato.

Outro ponto que gostariamos de ressaltar € que outras caracteristicas
importantes do género como a rima, o sentido real ou figurado das palavras s6
sao trabalhadas (na sequéncia indicada no manual) depois da leitura e no final
da aula. Acreditamos que essas caracteristicas também deveriam ser
trabalhadas durante as atividades de leitura propostas, uma vez que sao

propostas quatro leituras do poema.

e Indicacdo das respostas dos alunos - sempre que ha indicacdo de um
comando para que o0s professores questionem seus alunos sobre
determinado tema/assunto da atividade, sdo dadas também indicacdes das
suas respostas, ou seja, o autor do manual indica quais respostas dos

alunos devem ser esperadas pelos professores na realiza¢do da atividade.

o Aluno deve justificar: pelo titulo, por uma palavra, pelo desenho, etc.

O autor do manual apresenta quais as respostas que os alunos devem
dar ao serem questionados e informa aos professores que se os alunos nao

derem as respostas indicadas ou ndo souberem responder as perguntas, eles



devem dar as respostas aos alunos. Essa indicacéo pode levar os professores
a nédo incentivar os alunos na busca das respostas, a inferirem que o mais
importante € dar aos alunos as respostas prontas, sem que eles precisem

elabora-las.

Abaixo é indicada a frequéncia com que cada uma dessas orientacdes

aparece neste manual, vejamos:

Tabela 3 — Tabela de frequéncia das orientacdes relacionadas as atividades propostas pelo

Aprender a Ler - manual do professor

4.2.1.1 OrientagOes relacionadas a diferentes aspectos das Total
atividades propostas pelo Manual do Professor

Indicacdo dos objetivos da atividade 24
Indicacao de temas para discusséo 126
Indicacdo de conceitos/conteddos para trabalhar a partir da 55
atividade

Indicag&o de atividades extras 94
Indicacdo de material didatico complementar a ser utilizado nas 13
atividades propostas pelo manual do professor

Indicacdo dos conhecimentos necessarios aos alunos para o 02
desenvolvimento da atividade

Indicacdo do comando que o professor dara aos alunos para que 140
desenvolvam a atividade

Indicacdo das perguntas sobre a leitura que o professor deve 292
fazer aos alunos para que desenvolvam a atividade

Explicacdo da atividade proposta pelo manual 26
Explicacdo do género textual proposto pela atividade do manual 05
Indicacdo das respostas dos alunos 78

Reforcando a ideia de monitoramento do trabalho do professor que
permeia todos os manuais destinados ao professor do livro de alfabetizac&o do
Programa Alfa e Beto, aparecem as indica¢gfes das perguntas sobre a leitura e
0s comandos que o professor deve dar aos alunos, com 292 e 140 aparicdes
respectivamente. Com tantas orientacdes dessa natureza no manual, o
professor deve agir como um realizador de tarefas. Dessa forma, o docente
tem a sua autonomia em sala de aula e sua criatividade prejudicadas. Esse

dado reforga a concepcao de professor como um “executor” de tarefas.

Outra orientagdo bastante frequente nesse manual é a indicagdo de
temas para discussdo, que aparece 126 vezes. Essa frequéncia pode indicar

uma tentativa do autor em diversificar os temas sugeridos nas atividades e,




consequentemente, proporcionar ao professor mais opc¢des para discussdes

durante a realizag&o das atividades propostas.

O autor do manual ainda da 94 indicagdes de atividades para serem
realizadas, indica 13 vezes que materiais podem ser utilizados durante as
atividades propostas, indica 55 vezes que conteldos os professores podem
trabalhar durante a realizacdo das atividades e, em 24 vezes ele informa ao
professor qual é o objetivo da atividade que propde no manual. Além disso, 0s
professores tém acesso as explicacfes das atividades e temas para discussao

propostos, que aparecem 26 e 5 vezes, respectivamente.

Sobre os alunos, o manual indica que conhecimentos eles precisam ter
para realizar, de forma satisfatéria em relacdo as concepc¢des adotadas pelo
autor da obra, as atividades propostas, isso ocorre 2 vezes. Além disso, 0
manual indica quais devem ser as repostas dos alunos nas atividades
propostas. Tal indicagcdo aparece 78 vezes. A grande diferenca entre a
frequéncia dessa indicacdo e das indicacbes de que comando e de que
perguntas sobre o texto o professor deve fazer aos alunos indica que toda a
responsabilidade pelo desenvolvimento da aula estd no professor. Dessa
forma, o aluno, que deveria ser o centro das atencdes da aula, passa a ser um

coadjuvante.

4.2.1.2 Orientagdes (procedimentais) sobre como desenvolver

as atividades

Algumas atividades do livro didatico do aluno demandam explicacdes
para que possam ser mais bem aproveitadas/desenvolvidas visando seus
objetivos. Para tanto, o autor da obra faz algumas sugestbes de

encaminhamento. Dividimos essas orienta¢cdes em trés subcategorias.

Alguns encaminhamentos explicam como a atividade deve ser
encaminhada, ou seja, explicam 0 seu passo a passo para que as atividades
sejam melhor desenvolvidas, outras esclarecem como os docentes devem
desenvolver as atividades de leitura e ainda foram encontradas orientagbes

para garantir o desenvolvimento da aula.



e Procedimentos que podem ser utilizados para melhor desenvolvimento
das atividades - todas as licbes desse manual apresentam a mesma
estrutura: 0 passo a passo que o0s professores devem seguir para a
realizacdo das atividades propostas. Nesse passo a passo sao indicados
aos professores 0s procedimentos que deverdo ser realizados para o

desenvolvimento das atividades (grifos nossos).

« Escrever a letra M (letra cursiva) com curvas e mostrar as curvas, como se
fossem pequenas pontes ou arcos de uma ponte.

¢ Mostrar um A (letra de forma) e pedir aos alunos para identificarem:
Pauzinho.

Risquinho.

Embora seja um manual que visa o trabalho com a leitura, em alguns
momentos os professores séo orientados a trabalhar o tragado das letras. no
entanto, ndo sdo orientados a pedir que os alunos escrevam, o que poderia
enriguecer mais esse momento da atividade, uma vez que faria a articulacédo
entre o trabalho com a leitura e o trabalho com a escrita. Nas poucas vezes
que séo levados a trabalhar com a escrita, os professores séo orientados a
fazer o papel de escriba e de desenvolverem com os alunos o trabalho oral

dessa escrita.

e Procedimentos que podem ser utilizados para melhor desenvolvimento
da leitura - o autor do LD indica como o professor deve realizar as leituras
do texto proposto pelo livro do aluno.

Em cada licAo do manual, o professor é orientado a fazer de 4 a 5
leituras, o autor do LD indica como os professores devem realizar a leitura em

cada uma das etapas da ligéo.

12 Leitura

Professor 1& o texto todo s6 para esclarecer alguma palavra ou responder
a alguma pergunta.



22 Leitura

» Professor relé, parando ao final de cada frase ou trecho. Sugestoes no
quadro:

32 Leitura

= Professor vai reler o texto inteiro, sem parar.

42 |eitura

= |eitura em coro. Professor |& cada frase e alunos repetem.

Trata-se das orientacbes dadas na Licdo 4 deste manual. Como é
possivel perceber em todas as orientacées do exemplo acima, o professor fara
todas as leituras e os alunos apenas repetirdo o que ouviram. Nao ha a
orientacdo para que o0s professores pecam aos alunos para tentarem ler
sozinhos. Dessa forma, os alunos ndo sdo colocados em situacédo real de

leitura e se transformam em repetidores de frases lidas pelo professor.

Além disso, nessas atividades, os professores sdo orientados ao
trabalho de interpretacdo de texto (recebem indicacGes das perguntas sobre o
texto que devem fazer aos alunos) e, quando as orientacdes (nessa licdo) sao
para que os alunos identifiquem palavras ou frases no texto, o que poderia
trabalhar o desenvolvimento da fluéncia na leitura dos alunos (competéncia
considerada de grande relevancia pelo autor deste manual no processo de
alfabetizacao), a finalidade é trabalhar a letra mailscula, o ponto final, além dos
pontos de exclamacao e interrogagao.

O que foi possivel perceber em todas as licdes deste manual € que os
professores sdo orientados a trabalhar as caracteristicas dos géneros textuais
(embora superficialmente) e com a compreensao textual. Nao ha indicacdo
para que eles criem situacdes onde os alunos leiam/tentem ler sozinhos. Entao,
em que momento da aula os alunos vao aprender a ler se 0 manual que tem
esse proposito ndo apresenta orientacdes que promovam essa aprendizagem?
Sera que apenas repetir o que o professor |é fara com que os alunos aprendam

a ler e possam fazé-lo de forma autbnoma?



e Informacdes relevantes para o desenvolvimento da aula - em alguns
momentos, o autor do LD chama a atencdo do professor para a sua prévia
preparacdo para a aula, seja pedindo que produza determinado material,
seja pedindo que se informe mais a respeito de determinado tema/assunto.
Os professores séo informados sobre como usar as atividades em outros
momentos/aulas, como adaptar a aula, que materiais procurar ou utilizar.
Enfim, eles recebem algumas informacfes importantes/relevantes para o

desenvolvimento da aula.

Professor:

A exploracgao do texto desta primeira licao depende muito da
forma como vocé organizar o seu primeiro dia de aula. Também
depende de uma decisdo sua de usar o livro ja no primeiro dia
de aula. Apresentamos a seguir uma sugestao para o uso do
livro logo no primeiro dia de aula. Observe que este deve ser
um dia especial — e 0 modo de usar o livro também o sera.
Esta primeira licdo € muito diferente das demais.

Nesse extrato é interessante ressaltar a indicacdo do autor do manual
para que o livro didatico seja usado j4 no primeiro dia de aula (grifos nossos,
em vermelho). A grande énfase a essa indicacdo pode levar o professor a
pensar que o LD é o centro da aula, ou seja, € 0 que ha de mais importante
nela. Outro dado interessante é a informacédo dada pelo autor do manual de
gue esta primeira aula € muito diferente das demais (grifo nosso, em azul).
Segundo andlise feita do material, essa informacdo ndo procede, ela nédo é
muito diferente, ela apenas tem menos etapas que as outras, no entanto, as
etapas sugeridas para esta licho aparecem nas demais com a mesma

estrutura.

Abaixo apresentaremos a tabela com a frequéncia em que as

orientacdes dessa natureza aparecem nesse manual.



Tabela 4 — Tabela de frequéncia das orientacbes sobre como desenvolver as atividades:

orientacdes procedimentais propostas pelo Aprender a Ler - manual do professor

4.2.1.2 Orientagcbes (procedimentais) sobre como Total

desenvolver as atividades

Procedimentos que podem ser utilizados para melhor 398
desenvolvimento das atividades

Procedimentos que podem ser utilizados para melhor 98
desenvolvimento da leitura

Informacdes relevantes para o desenvolvimento da aula 15

Como € possivel perceber na tabela acima, as orientacdes mais
recorrentes nesse manual sdo as que se referem aos procedimentos que
podem ser utilizados para melhor desenvolvimento das atividades. Esse alto
indice de aparicdes, juntamente com a analise dessas orientacdes, nos leva a
inferir que o autor desse manual monitora/tenta monitorar a utilizagdo do
manual e o comportamento do professor no desenvolvimento das atividades de

leitura.

Também € possivel observar a preocupacao do autor do manual com a
utilizacdo mais adequada as concepcdes que embasam a obra nas indicacfes

de como realizar as atividades de leitura, que aparecem 98 vezes.

O professor tem acesso a informagbes relevantes para que a aula
transcorra da forma que foi idealizada pelo autor do manual (isso ocorre 15
vezes). Essas informacdes podem possibilitar ao professor sua previa

preparacao para suas aulas, o que € um ponto positivo do manual.

4.2.1.3 Orientacdes equivocadas ou de dificil compreensédo -
algumas orientacbes dadas aos professores pelo manual apresentam
eguivocos no que se refere a teoria ou, da forma que estdo apresentadas, nédo

deixam claro o que deve ser realizado pelos professores (grifo n0sso).

No extrato abaixo apresentado aparece o comando informando que o
professor ja deu a dica necessaria para o aluno realizar a atividade solicitada,
no entanto, em nenhuma outra parte do manual, nesta licdo, aparece o

comando da dica.




Titulo, autor, antecipacéao

+ |dentificar o titulo. Ler o titulo.
~ |dentificar o autor.

Antecipacdo: sobre o que serd a historia?
Explorar a ilustragao.
O professor ja deu dicas (memorias de quando o autor aprendeu a
escrever).
Se aluno disser que é sobre mamae: dar dicas com a brincadeira anterior
das letras, curvinhas, etc.

Foi possivel encontrar outros comandos equivocados ou de dificil
compreensdao no manual, dentre eles, 0 que aparece na pagina 12 deste
manual. No comando dado pelo autor do LD, ao trabalhar as partes do poema,
ele informa que “cada parte se chama verso ou estrofe”, como & possivel

observar no extrato abaixo apresentado, com grifo nosso.

¢ Quantas partes tem o texto?
o Alunos devem identificar 7 partes.

o Cada parte se chama um verso ou estrofe.

o Cada parte tem uma ideia diferente

Ha uma sequéncia: cada estrofe mostra uma tentativa de aprender.

Segundo o dicionario Houaiss, verso é a “subdivisao de um poema,
geralmente coincidindo com uma linha do mesmo” e estrofe é a “divisao de um
texto lirico ou épico, formada por um determinado namero de versos que

apresentam ou nao rima entre si”, ou seja, verso e estrofe sdo coisas distintas.

Na licdo 2, o autor do manual, no trabalho com a ilustragdo do texto
sugerido no LD do aluno, orienta o professor a trabalhar com elementos que

nao fazem parte da ilustragdo, como mostram 0s extratos abaixo apresentados.
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= Explorando as ilustragées:
O que se vé, o que se observa, o que significa. e
Pedir para identificarem palavras que sabem ler. E = 2 !
Pedir para identificarem letras que sabem ler. A f/ / F
Pedir para identificarem onde esta o titulo. £;~£€’~..,.,,_.!;_._A _,‘»"”"'/ |

Esses equivocos podem levar professores e alunos a se apropriarem de
conceitos errados. No total, foram encontradas, nesse manual, 22 orientacdes
equivocadas ou de dificil compreensédo. Esse numero tdo alto aponta para a
urgente necessidade de um olhar mais atencioso por parte do autor do livro e,
também, daqueles que o avaliaram e o colocaram como apto para o uso em

sala de aula®.

4.2.2 Orientacdes ao professor — Manual de Consciéncia

Fonémica

4.2.2.1 OrientacGes relacionadas a diferentes aspectos das

atividades propostas pelo Manual do Professor

O autor do manual apresenta algumas orientagdes sobre as atividades
que propdem no tocante aos comandos e perguntas que 0s professores
deverdo fazer aos seus alunos nas atividades de consciéncia fonémica
presentes nesse manual. Tais orientagdes contemplam aspectos como:
objetivos das atividades, habilidades que desenvolverdo nos alunos,
explicacbes sobre aspectos da atividade, indicacdo e explicacdo do tema
sugerido para trabalhar, indicacdo de outros conteudos que podem ser

trabalhados a partir da atividade sugerida. Além disso, as autoras indicam a

s Aqui nos referimos aqueles que constroem o Guia de Tecnologias do MEC, uma vez que
este livro ndo consta de nenhuma edigdo do Guia do Livro Didatico do PNLD.



localizacdo dos materiais complementares e apresentam possiveis respostas
as questdes propostas no manual. A seguir, apresentaremos como esses

aspectos foram contemplados nesse manual.

e Indicacdo de atividades extras — o autor do livro didatico da sugestfes de

atividades que poderéo reforcar o contetdo trabalhado em sala de aula.

— Ensine uma quadrinha conhecida, por exemplo:

Minha enxadinha trabalha bem
Corta matinho no vai e vem.
Minha enxadinha vai descansar
Para amanha recomecar.

~ Para variar: peca que os alunos escolham uma palavra para substituir “en-
xadinha” (pode ser uma ferramenta ou outra coisa, como, por
exemplo, “minha pazinha" ou “meu tratorzinho”.).

A atividade indicada no manual tem o objetivo de mostrar aos alunos a
segmentacdo da quadrinha em versos e esses em palavras. Para tanto, os
alunos vao batendo palmas a cada palavra pronunciada. Como é possivel
perceber no extrato apresentado acima, a atividade extra sugerida pelo manual
trata-se apenas da mudanca de determinadas palavras da quadrinha,
reforcando a ideia de que a repeticdo € uma maneira eficiente de aprender.
Essa € uma caracteristica presente em quase todas as atividades extras

sugeridas pelo manual.

e Indicacéo dos objetivos da atividade - em algumas licdes, o autor do livro
didatico apresenta os objetivos que devem ser alcancados com o

desenvolvimento de determinadas atividades.



6. SINTESE ORAL
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| O objetivo do exercicio é mostrar que, quando a segunda parte da palavra muda, cria-
mos outra palavra totalmente diferente.
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Trata-se de uma sequéncia de atividades que comeca com a separacao
oral de silabas e termina com a formacao oral de palavras a partir de silabas
dadas. Conhecendo o objetivo da atividade, o professor pode planejar sua aula,

embora a sequéncia da mesma ja seja indicada no manual.

A atividade de separacdo de silabas e de formacéo de palavras a partir
de silabas dadas €, segundo autores como Morais (2012), relevante no
trabalho de apropriacdo do sistema de escrita alfabética. No entanto, a
atividade indicada no manual s6 desenvolve o trabalho oral com as palavras.
Acreditamos que esse trabalho oral atrelado ao escrito desenvolveria, de forma
mais satisfatéria, a reflexdo sobre o SEA. Diante disso, o autor do manual

poderia ter sugerido outros objetivos relacionados a escrita para a atividade.

¢ Indicacdo de temas para discussao - o autor do manual sugere alguns
temas que podem ser discutidos na aula, durante a realizacdo da atividade
proposta pelo livro didatico do aluno.

PROFESSOR
A s i B
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| Aproveite este tipo de exercicio para ensinar os comandos necessérios a um bom |
clima de sala de sessdo: como falar, como ouvir, postura, forma de pegar objetos,
| pedir licenga.

p

Eesiaken s o

e R IR R N e R

Embora a atividade proposta pelo autor do manual esteja numa secao
denominada Aprendendo a ouvir e obedecer comandos, ela tem o objetivo de
fazer com que os alunos identifiquem a localizacdo das palavras numa frase,
dessa forma, o autor do manual poderia ter sugerido temas relacionados ao
exercicio para serem discutidos, como, por exemplo: quando a frase é

composta de mais de uma palavra, estas devem ser escritas separadamente e



tém que dar sentido a frase, uma vez que ja foi sugerido o trabalho com o
conceito de sentenca ou frase no inicio desta sequéncia de atividades, na
secdo denominada Substituindo palavras (p. 17 do manual de consciéncia

fonémica).

Embora a sugestdo de comando dada possa nao parecer destoante do
titulo da secdo na qual se encontra, ao ler esse extrato, a pergunta que nos
veio a mente foi: qual €, de fato, o papel da escola? Mesmo que seja
importante que os alunos saibam se portar em determinados locais e situacoes,
acreditamos que o papel de ensina-los a esse respeito seja da familia (ou
responsaveis) e ndo da professora ou da escola, o que pode caber a estes
ultimos € o papel de reforcar esses comportamentos para se criar um
adequado ambiente de aprendizagem (seja na sala de aula, em um museu, um
cinema etc.). A indicacdo de discussdes dessa natureza pode reforcar a ideia
de que a escola e seus agentes tém o papel de dar aos alunos a educacédo que

eles deveriam receber em casa.

¢ Indicacdo de conceitos/conteudos para trabalhar a partir da atividade -
em alguns momentos sdo indicados e/ou apresentados determinados
conceitos e/ou contetudos didaticos aos professores que devem ser

trabalhados durante a atividade sugerida pelo manual.

PROFESSOR
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| Vocé vai apresentar dos alunos 0s sons representados pelas letras vogais.

Essas indicacbes sédo dadas visando as atividades de sintese oral de
fonemas do capitulo 2 deste Manual. Nessas atividades, os alunos séo levados
a formar oralmente palavras com as vogais. Uma vez que sao poucas as
vogais do nosso alfabeto, a formagéo de palavras usando apenas essas letras

fica restrita e a atividade pode se tornar pouco relevante.

O autor do manual também poderia ter sugerido (ja que o manual tem o
objetivo de dar o passo a passo de como o professor deve realizar as

atividades), por exemplo, o trabalho com palavras que comecem com as



vogais, dessa forma, a atividade seria diversificada e mais adequada a

apropriagédo do SEA.

e Indicacdo de material didatico complementar a ser utilizado nas
atividades propostas pelo manual do professor - algumas atividades
propostas pelo manual demandam o uso de material didatico pelo professor.
Quando isso acontece, o autor da obra informa ao professor qual é esse
material. Os materiais extras sao cartelas com letras e nomes que vao

auxiliar o trabalho de consciéncia fonologica.

— Se for o caso, use objetos e ilustragdes; ndo use palavras Impossiveis
nem frustre os alunos.

Trata-se de uma atividade que visa a sintese oral de palavras, que tem o
objetivo de levar os alunos a “descobrir que as palavras sdo formadas por
varias partes, varios sons” (p. 31 do Manual de Consciéncia Fonémica), onde
serdo usadas apenas palavras com trés ou mais silabas. O uso de materiais
didaticos diversos € um ponto positivo do manual, uma vez que eles podem

auxiliar a consolidacédo do conteudo trabalhado nas atividades.

Ao afirmar que “as palavras sdo formadas por varias partes, varios sons”
e ndo usar palavras monossilabas nas atividades, o autor desse manual pode
levar os professores a negligenciarem aos alunos a informacéo de que existem
palavras formadas por uma silaba apenas. E preciso que se tenha bastante
atencdo aos conceitos disponibilizados nos manuais, pois estes podem ser
tomados como unica fonte de consulta pelos professores e alunos,
acarretando, dessa forma, a transmissdo e apreensao de conhecimentos

equivocados.

e Indicacdo das habilidades necessarias aos alunos para o0
desenvolvimento da atividade — em alguns casos, s80 necessarias
determinadas habilidades para que os alunos possam desenvolver algumas

atividades, ou seja, habilidades que os alunos ja deverdo ter para realizar



satisfatoriamente as atividades propostas pelo livro didatico. Quando isso
acontece, o autor do manual indica aos professores quais Sdo essas
habilidades.

Para aprender a fazer sintese o aluno precisa:
* ouvir e identificar os fonemas /u/ /a/ /i/

e juntar (isto é, sintetizar) os fonemas para formar a palavra: U A |. Em algumas ati-
vidades apresentaremos a letra escrita. A esta altura o aluno ja devera ser capaz de
identificar a letra, associar ao fonema e fazer a sintese, ou seja, a leitura.

A indicacdo das habilidades que os alunos precisam ter para
desenvolver a atividade pode facilitar o trabalho do professor, uma vez estes
poderdo, antes de iniciar a atividade, promover momentos em que o0s alunos
demonstrem se tém ou ndo essas habilidades e, diante dessa informacao,

promover atividades que os ajudem a desenvolvé-las.

No entanto, as informacBes dadas na pagina 29 desse manual séo
referentes a sintese oral de palavras a partir de fonemas dados enquanto que a
atividade proposta solicita que os alunos realizem a sintese de palavras a partir
de partes dadas (que nado correspondem as silabas da palavra). Se para fazer
a sintese oral de palavras o aluno tem que ouvir e identificar os fonemas para
depois junta-los, como realizardo, entdo, a atividade proposta apresentada

abaixo?

"PROFESSOR: Vamos fazer uma brincadeira diferente:
Vou falar uma palavra em duas partes, e vocés vao desco-
brir que palavra estou querendo dizer.
Leia cada palavra pronunciando cada parte com muita cla-
reza, fazendo pausa entre as duas partes:

PROFESSOR: Primeiro vou dar um exemplo: PAPA-GAIO PAPAGAIO.

Outro exemplo: TELE-VISAO TELEVISAO.
Agora o Alfa vai me ajudar e vocés vao descobrir a palavra
(vocé diz uma parte da palavra e o Alfa diz a outra).

ele fante passa rinho fo gueira papa gaio
cor da qua dro bici cleta mari nheiro




e Indicacdo das habilidades desenvolvidas pela atividade - em alguns
momentos, o autor do LD em questao vai indicar aos professores quais sao
as habilidades que serao desenvolvidas com a realizacédo da atividade, bem

como vai explicar como essas habilidades serdo desenvolvidas.

16. SUBSTITUINDO PALAVRAS PARA REINVENTAR O POEMA

— O exercicio seguinte ajuda a praticar rimas e desenvolver as habilidades
de adquirir ritmo.

— Também ajuda os alunos a segmentar um poema em linhas, reforcando
a idéia de que as palavras sdo separadas e ndo emendadas umas com as
outras.

Essa atividade visa desenvolver nos alunos a capacidade de criar rimas.
E como ela é? E apresentada ao aluno uma poesia, depois disso, 0s
professores sdo orientados a substituir uma determinada palavra da poesia por
outra e, a partir dessa nova palavra, os alunos vao criar as rimas. Esta € uma
atividade bastante interessante, visto que o trabalho com rimas ajuda os alunos

a refletirem sobre a escrita das palavras.

e Indicacdo do comando que o professor dara aos alunos para que
desenvolvam a atividade - diversas vezes ao longo do manual, o seu autor
indica ao professor o que ele deve dizer aos alunos durante a atividade
proposta pelo livro do aluno. Ou seja, o autor indica que perguntas o
professor deve fazer e 0 que eles devem dizer aos alunos para enfatizar

determinados pontos da atividade.

=3 PROFESSOR: Eu vou falar duas palavras de cada vez, aos pares.
Quando eu terminar de falar cada par, vocé vai repetir a
palavra que tem o som /r/:

torra — tora caro — carro
rua — aro mora — morre
roca — cora rolo  — louro

corre — cora tira — Rita




Como é possivel perceber no extrato acima apresentado, trata-se de
uma atividade oral onde os alunos devem distinguir os sons do /r/ , do /rr/ e do
IR/ em determinadas palavras, identificando apenas o primeiro. Seria realmente
necessario indicar aos professores o que eles tém que dizer aos alunos para
gue eles realizem a atividade? Sera que apenas a explicacdo da atividade ndo
seria suficiente? Acreditamos que repensando essa ideia, o0 autor deste manual

proporcionaria aos professores mais autonomia.

¢ Indicacdo de quando utilizar a atividade - o autor da obra analisada indica

aos professores em que momento determinada atividade deve ser realizada.

PROFESSOR
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| Procure fazer esta brincadeira, ou variantes dela, para reforgar o som da vez. |
Faga o exercicio no primeiro dia que introduzir uma nova consoante. Repita no segun-

| do dia, apenas se achar que é necessario para reforgar a aprendizagem do som. |
Antes da sessao treine a brincadeira com um pequeno grupo de alunos, para na hora

| da sessao vocé ficar bem seguro do que esta fazendo. l
Nas sessoes subsequentes repita a mesma instrugao, mudando apenas a letra que |

dé direito ao aluno de “entrar no trem”.
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INSTRUCOES:
1. Coloque os alunos em circulo ou fila.
2. Vocé é a locomotiva.

7z

A brincadeira sugerida para realizar essa atividade &€ chamada de O
trenzinho das letras®* e tem o objetivo de reforcar o fonema que esta sendo
trabalhado na licdo. E uma atividade bastante interessante, uma vez que €
dindmica e leva os alunos a pensarem sobre a escrita alfabética. a indicacao
de quando usa-la também é relevante, uma vez que ela tem obijetivo claro e

especifico dentro da sequéncia de atividades.

*2 A professora é a locomotiva e os alunos, para entrarem no trem, terdo que comprar o bilhete;
para comprar o bilhete o aluno ter4 que dizer uma palavra que comece com o fonema
trabalhado na licdo; a professora vai parando atrds dos alunos e estes tém que “comprar o
bilhete e entrar no trem”.



e Indicacdo do tempo necessario para a realizagdo da atividade - o autor
do LD indica aos professores qual o tempo necessario para a realizacdo da

atividade proposta.

— Se houver barulho na sala ou no ambiente da escola, deixe-0s ouvir estes
barulhos. Se o siléncio for total, faga algum barulho com as maos, com os
pés, com objetos, etc.

— Depois de 30 sequndos ou mais:

3 PROFESSOR: Agora abram os olhos. Digam os sons que vocés ouviram.

Trata-se de uma atividade para identificacdo de sons que visa “educar
os ouvidos dos alunos” para que possam desenvolver a capacidade de
identificar os fonemas das palavras. Acreditamos que essa atividade esta mais
voltada para a concentracdo dos alunos que para a capacidade de identificar
fonemas. Além disso, determinar o tempo para atividades dessa natureza
(sobretudo quando se fala em segundos) pode fazer com que os alunos nao
alcancem o ritmo determinado e se frustrem. Dessa forma, ao invés de ajudar,

a marcacao do tempo nessa atividade pode atrapalhar.

¢ Indicacdo de exemplos de atividades - o autor do LD analisado apresenta
alguns exemplos que podem auxiliar na realizagéo das atividades propostas

pelo livro do aluno.

- Escolha algum poema ou cantiga conhecida ou ja vista. Recite ou cante,
com os alunos, batendo palma a cada palavra e fazendo os demais movi-
mentos. Por exemplo:

Caranguejo néo é peixe,
caranguejo peixe é.

Caranguejo so é peixe

na enchente da maré.

Palma, palma, palma (bater palma)
pé, pé, pé (bater pé)

roda, roda, roda (rodar)
caranguejo peixe é.




A atividade proposta tem o objetivo de “assegurar que os alunos
percebam o ritmo das palavras na frase” (p. 26 do Manual de Consciéncia
Fonémica). O trabalho com cantiga de roda, parlenda, trava-lingua é muito
produtivo para os alunos em processo de alfabetizacdo, como ja evidenciado,
por exemplo, por Coutinho (2005), ao afirmar que a exploracdo oral e,
sobretudo, escrita de textos que possibilitem a exploragdo dos sons iniciais e
finais das palavras, como parlendas, trava-linguas, poemas, podem ser

bastante interessantes para a auxiliar os alunos na aquisicdo do SEA.

Diante disso, acreditamos que sugestdes de atividades com esses
géneros sdo sempre bem-vindos, mesmo que sejam, apenas, para determinar
o ritmo das palavras na frase, porque a recitacdo desses textos somada as
atividades de criacdo de rimas (também sugeridas nesse manual) podem levar

os alunos a reflexdo sobre a escrita das palavras.

e Explicacdo das habilidades desenvolvidas pela atividade — algumas
vezes o0 autor do manual explica como as habilidades dos alunos serdo

desenvolvidas pela atividade.
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| Quando os alunos batem palmas acompanhando o ritmo de um poema ou cantigae |
::> | separando cada linha de um verso, eles aprendem a ouvir as partes da linguagem, ao
invés de ouvir uma seqiiéncia de sons pregados uns nos outros.
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Trata-se de uma atividade que tem o objetivo de levar os alunos a
perceber que as frases sdo formadas por palavras e que estas devem ser
escritas separadamente uma das outras. Dependendo da maneira que é
trabalhada, essa € uma atividade bastante relevante para trabalhar nos alunos

a segmentacéo das frases em palavras, levando-os a refletir sobre a escrita.

e Explicacdo da atividade proposta pelo manual - em determinadas

atividades, o autor do LD explica ao professor como ela deve ser realizada.



1. SUBSTITUINDO PALAVRAS

Neste exercicio vocé vai trocar palavras pelos nomes dos alunos. Isso vai
ajuda-los a reconhecer os seus préprios nomes e compreender que palavras
sao unidades separadas numa frase.

— Use poesias ou musicas que permitam trocar nomes de alunos.

— Ponha os crachas dos alunos na sua mesa.

— Recite a poesia com os alunos.

Por exemplo: Se eu Fosse um Peixinho e Soubesse Nadar...

— Comece a brincadeira.

— Pegue um cracha e diga:

PROFESSOR: Se eu Fosse o José..., ou Eduardo ..., ou...

— Entregue o crachd ao aluno que tem este nome.

- Va falando os nomes dos alunos até terminar a distribuicao dos crachas.
— Lembre-se: mostre o crachd com o nome do aluno antes de entrega-lo,

para que todos vejam o nome.

A explicacdo da atividade proporciona aos professores realiza-la da

maneira como foi idealizada/pensada pelo autor do manual. Essas indicacoes,

se

tomadas como exemplo, se tornam aliadas no planejamento e

desenvolvimento das aulas. No entanto, se forem tomadas como regra, podem

limitar o trabalho docente.

Explicacdo do tema proposto pelo manual - em alguns momentos, o tema
ou o0 conteudo proposto para ser trabalhado com a atividade é explicado ao

professor.

2. ANALISE ORAL
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A andlise € o reverso da sintese. Analisar significa decompor, separar os fonemas |
[sons) que formam uma palavra. Isso ocorre tanto na leitura quanto na escrita: o co-
digo alfabético é reversivel, transforma letras em sons e sons em letras. Ele funciona |
nas duas diregbes — por isso € importante apresentar 0s sons e as letras que 0s re-
oresentam ao mesmo tempo. O processo de anélise envolve:

e ouvir a palavra UAI, por exemplo |
e identificar os sons /u/ /a/ /i/

Para ler e escrever, o aluno sempre faz anélise sintese de fonemas. Por isso estes |
exercicios sempre sdo feitos ao mesmo tempo, para o aluno compreender 0 proces-
so de ida e volta: é assim que funciona o cédigo alfabético. |
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A explicacdo do tema apresentado no extrato acima visa atender ao
objetivo da atividade de analise oral de palavras em silabas sugerida pelo

manual.

E possivel que, em alguns casos, o conhecimento dos professores sobre
determinados temas ou conteudos precise ser ampliado ou direcionado para
atingir os objetivos da atividade. Nesses casos, as explicacfes oferecidas pelo

manual do professor sdo muito importantes.

e Indicacdo das respostas dos alunos - sempre que ha indicacdo de um
comando para que o0s professores questionem seus alunos sobre
determinado tema/assunto da atividade, sdo dadas também indicacdes das

suas provaveis respostas.

O Alfa vai perguntar qual é a palavra e vocés vao
responder para ele.

35 PROFESSOR: DE
L ALFA: DO. Qual é a palavra?
@© ALUNOS: DEDO

Embora as respostas a essas atividades sejam o6bvias, o autor do
manual as apresenta aos professores em todas as atividades dessa natureza.

E realmente necessario todo esse controle?

A tabela abaixo apresenta a frequéncia com que as orientacdes

relacionadas as atividades propostas aparecem neste Manual.

Tabela 5 — Tabela de frequéncia das orientag8es relacionadas as atividades propostas pelo

Manual de consciéncia fonémica

4.2.2.1 Orientacdes relacionadas a diferentes aspectos das Total

atividades propostas pelo Manual do Professor

Indicacdo de atividades 372

Indicacdo dos objetivos da atividade 34

Indicag&o de temas para discussao 05




Indicacdo de conceitos/conteudos para trabalhar a partir da 02
atividade

Indicacao de atividades extras 84
Indicacdo de material didatico complementar a ser utilizado nas 68
atividades propostas pelo manual do professor

Indicagdo das habilidades necessarias aos alunos para o 04
desenvolvimento da atividade

Indicag&o das habilidades desenvolvidas pela atividade 09
Indicacdo do comando que o professor dara aos alunos para que 800
desenvolvam a atividade

Indicacdo de quando utilizar a atividade 04
Indicacdo do tempo necessario para a realizacao da atividade 01
Indicacdo de exemplos de atividades 62
Explicacdo das habilidades desenvolvidas pela atividade 09
Explicacdo da atividade proposta pelo manual 221
Explicacdo do tema proposto pela atividade do manual 34
Indicacdo das respostas dos alunos 151

Ao longo deste manual sédo indicadas aos professores 372 atividades. A
partir dessas, o autor do manual ainda indica 84 atividades extras que vao
reforcar o trabalho com a consciéncia fonémica. Também é indicado ao
professor o tempo que deve ser disponibilizado para a realizacdo das
atividades, quando elas devem ser realizadas e alguns exemplos de atividades
gue podem ajudar o professor a entender melhor as que foram propostas no

manual, essas indicacdes ocorreram 1, 4 e 62 vezes respectivamente.

Ainda sobre as orientacdes voltadas para as atividades propostas no
manual, o seu autor indica o material didatico que pode ser utilizado no
desenvolvimento das atividades, os conteudos que podem ser trabalhados a
partir das atividades propostas e de temas para discussao, elas aparecem 68,
2 e 5 vezes cada uma, respectivamente. Além disso, ele explica as habilidades
desenvolvidas pela atividade, a atividade proposta e os temas/conteudos
propostos, cada uma aparecendo 9, 221 e 34 vezes, respectivamente.

O autor do manual indica aos professores quais sdo as habilidades
desenvolvidas pela atividade, 9 vezes; quais sdo as habilidades necessarias
para que o aluno desenvolva a atividade, 4 vezes; e quais sdo 0s objetivos da
atividade proposta, 34 vezes.




No manual foram encontradas 800 indicacbes do comando que o
professor deve dar ao aluno e 151 referentes as respostas dos alunos. Assim
como no manual apresentado anteriormente, esses numeros indicam que o
professor € o “centro” da aula, tudo deve partir dele, ser organizado, orientado
e avaliado por ele. E, mais uma vez, a participacao efetiva do aluno fica

prejudicada, relegada ao segundo plano.

4.2.2.2 Orientacdes (procedimentais) sobre como desenvolver

as atividades

e Procedimentos que podem ser utilizados para melhor desenvolvimento
das atividades - todas as licbes desse manual apresentam a mesma
estrutura: 0 passo a passo que os professores devem seguir para a
realizacdo das atividades propostas. Nesse passo a passo sao indicados
aos professores o0s procedimentos que deverdo ser realizados para o

desenvolvimento das atividades.

CAPITULO 10
Fonema /v/

1. IDENTIFICANDO O SOM

¥~ PROFESSOR: Vocés vao adivinhar a palavra:
— Fale primeiro o som /v/ depois ACA:
PROFESSOR: Que palavra eu falei? VACA

— Repita o exercicio com outras palavras:

N/+ ala N/+ ale N/+ alentdo  N/+ ila N/+iagem
N/+ iola N/+ olta N/+ ontade N/+ inda N/+ aleu




2. IDENTIFICANDO O SOM

- Mostre a cartela com a figura da vaca. Diga:
=3 PROFESSOR: VACA. A vaca Vitéria.
— Dirija-se a um aluno e pergunte:

PROFESSOR: Qual o som que vocé mais ouve?
© ALUNO: /v/. O som Jv/

Como € possivel perceber, trata-se de uma atividade onde os alunos
deverao “adivinhar” as palavras a partir de pistas dadas pelo professor e, em
seguida, identificar o som mais recorrente numa determinada frase. Mais uma
vez, ressaltamos que, se tomadas como exemplo, essas indicagdes se tornam
aliadas no planejamento e desenvolvimento das aulas. No entanto, se forem

tomadas como regra, podem limitar o trabalho docente.

e Informacgdes relevantes para o desenvolvimento da aula - o autor do livro
didatico informa os professores a respeito de como deve se preparar
previamente para ministrar a aula, seja pedindo que produza determinado
material, seja pedindo que se informe mais a respeito de determinado
tema/assunto, como pode usar as atividades em outros momentos/aulas,

como adaptar a aula, que materiais procurar/utilizar.

PROFESSOR

= e T S e T T T e T e S T |

| Vocé pode variar a forma de fazer o exercicio: . ‘
o um aluno com todas as cartelas das letras que voce vai rever;

| « um aluno com a cartela de uma letra (ou uma fileira de alunos); . |
Os alunos podem levantar a cartela ou bater palmas quando ouvirem 0 som gue voce |

l estiver exercitando.

' | Vocé fara exercicios em que o som ora aparece no inicio, ora no meio ora no final da |

frase (no caso de /m/ e /l/)

| Preste atencdo para vocé ndo dar pistas (olhando para o aluno ou o grupo que tem |
a letra correspondente ao som). Preste atencao para nao deixar os alunos errarem |

| pensando que acertaram. Corrija sempre, revendo o exercicio.

L e e R R S DS e



Munir o professor de informacdes a respeito de como ele pode
desenvolver sua aula de forma satisfatoria € um ponto positivo de qualquer
manual, mas essas indicacfes devem ser flexiveis e proporcionar ao professor

redefini-las, reformula-las, visando atender as especificidades de cada turma.

Tabela 6 — Tabela de frequéncia das orientacbes sobre como desenvolver as atividades:

orientac¢des procedimentais propostas pelo Manual de consciéncia fonémica

4.2.2.2 Orientagcbes (procedimentais) sobre como Total
desenvolver as atividades

Procedimentos que podem ser utilizados para melhor 565
desenvolvimento das atividades

Informacdes relevantes para o desenvolvimento da aula 40

Sobre os comandos procedimentais, o que a tabela acima nos mostra é
que foram feitas 565 indicacdes de que procedimentos devem ser utilizados
pelo professor para que a atividade seja melhor desenvolvida e, além dessas,
os professores tiveram acesso a 40 informacdes relevantes para o
desenvolvimento da aula. O grande numero de indicacdes dessa natureza faz
com que esse manual seja entendido como uma ‘“receita” para que os
professores desenvolvam as aulas exatamente como foram pensadas pelo seu

autor.

4.2.2.3 Orientacbes equivocadas ou de dificil compreenséo -
algumas orientacbes dadas aos professores pelo manual apresentam
equivocos no que se refere a teoria ou, da forma que estdo apresentadas, ndo

deixam claro o que deve ser realizado pelos professores.

o e e e e e e

| Conceito de sentenca ou frase:

Sempre que puder, repita e reforce a idéia de que uma sentenca é feita de
varias palavras.

Er ot niss e S U D e T e

De acordo com a informacdo dada ao professor pelo autor desse
manual, para se formar uma frase ou sentenca € preciso apenas juntar
palavras. Se olharmos no dicionario Houaiss a definicdo desses dois verbetes,

vamos encontrar que frase é “uma construgdo que encerra um sentido



completo, podendo ser formada por uma ou mais palavras, com verbo ou sem
ele, ou por uma ou mais oragdes” e sentenga € uma “frase lapidar que encerra
um pensamento de ordem geral e de valor moral”’. Dessa forma, podemos
perceber que para o enunciado ser considerado frase ou sentenca, é preciso
que ele tenha sentido completo e ndo apenas de varias palavras, como

indicado pelo autor do manual.

No extrato acima nota-se que séo ignoradas (ou nao informadas) duas
caracteristicas da frase ou sentenca: o sentido completo e a possibilidade delas
serem formadas por apenas uma palavra. Essa informacdo equivocada pode
confundir o professor ou leva-lo a transmitir aos alunos uma informacéo néao

verdadeira.

Nesse manual foram encontradas, ao todo, 6 orientacbes equivocadas
ou de dificil compreensédo. Voltamos a ressaltar o que dissemos na anélise do
manual do professor do Aprender a Ler, esse fato demanda um olhar mais
atencioso por parte do autor do livro e, também, daqueles que o avaliaram e o

colocaram como apto para 0 uso em sala de aula.

4.3 ORGANIZACAO, CONTEUDOS E PROPOSTAS PEDAGOGICAS DA
OBRA

E no Manual de orientacdo que encontramos a maior parte das
informacdes referentes a organizacdo, conteudos e propostas pedagdgicas. No
entanto, essas informacdes nao apresentam a estrutura do livro didatico do
aluno, elas apenas mostram algumas particularidades dessa estrutura. O
Manual de consciéncia fonémica apresenta a sua propria estrutura e o passo a
passo de como trabalhar as atividades que deverdo desenvolver a consciéncia
fonémica. O Aprender a ler — Manual do professor, considerado, como ja dito
anteriormente, como carro chefe do Programa ndao tem nenhum tipo de

apresentacao, nem da sua organiza¢cdo nem da organizacéo do livro do aluno.

O mesmo acontece com o0s conteudos que serdo trabalhados no
decorrer do ano letivo, eles sdo apresentados a partir da apresentacédo da



estrutura do livro didatico destinado aos alunos e das orientacbes dadas aos

professores.

No Manual de orientacdo, 0 seu autor apresenta algumas caracteristicas

do que é trabalhado nos blocos de atividades propostos no livro do aluno.

Como exemplo, apresentamos 0 extrato abaixo que mostra as caracteristicas

dos textos trabalhados no Bloco de Atividades JA SEI LER. Vejamos:

ses. Os textos usados no Bloco de Atividad

As palavras sio conhecidas, nao ha des:
D |
|
As palavras sio decodificiveis — se o]

\
decodificar ¢ ler. As Gnicas palavras nic

As frases possuem estruturas sintaticas

i‘_\

Es JA SEI LER possuem as seguintes caracteristicas:

10 para a C()ﬂ]Pl'C('llel().

aluno nio souber ler automaticamente cle tem como

decodificaveis ele ja sabe ler automaticamente.

imples e estruturas repetidas.

Ao apresentar que habilidades e atividades mentais dos alunos as

atividades desenvolvem (ou se propéem a desenvolver), o autor do manual

indica, também, os contetdos que deverao ser trabalhados nessas atividades.

Exercicio 4 — Associar foneha-grafema

A

Habilidades:
Id

sociar letra e som
entificar o fonema [m]

no meio da palavra

Rdconhecer o
fater a relacao

Avividade mental
do aluno:

fonema (j

aprendido), reconhecer a letra (ja aprendido)
entre fonema e grafema.

Se o aluno tiver N
Pa

dificuldade: )
Pa

-a escrever a letra M: ¢

Paya identificar a palavra e professor ou um colq_,l dl/ a pllaw s
a identificar o fonema inicial:

lC})Crll a P ll wvra, CI](lIl/ 111(}0 O mmmn

7

xercicios de caligrafia, no n nomento d(wdo

«
4
e
A
&
¢
4
{
é

i

A proposta pedagodgica do Programa esta disponibilizada para os

professores no Manual de orientacdo. Segundo o autor do LD, ela se apoia em

quatro pilares: compromisso com 0 sucesso do aluno; paradigma cientifico

predominante: a Psicologia Cognitiva da Leitura; os principios pedagogicos; e a

concepcgao do ensino da lingua, como é possivel observar no extrato retirado

da pagina 16 desse manual, apresentado a seguir.



4. A PROPOSTA PEDAGOGICA

A proposta pedagdgica do Programa Alfa ¢ Beto sc apola em quatro pilares:
A. Compromisso com o sucesso do alu no

B. Paradigma cientifico predominante: a Psicologia Co{gnitiva da Leitura
C. Principios pcdagégicos ‘

D. Concepgao do ensino da lingua

Apés a apresentacdo dos pilares norteadores do Programa, eles séo

explicados aos professores. Abaixo, como exemplo, apresentamos a

explicacdo do primeiro, retirado da pagina 16 do Manual de orientacao.

Compromisso com o sucesso do aluno

O Programa Alfa ¢ Bero tem como objetivo ajudar o pt‘PFessor a alfabetizar seus alunos. A evidéncia

de sucesso, portanto, ndo se encontra nas virtudes do

iscurso tedrico, dos métodos adotados ou

do material, ela reside em demonstrar, de forma objerivla, a capacidade do aluno de ler ¢ escrever

adequadamente ao final do |

rograma, de forma a poder| continuar sua trajetoria escolar com éxito.

O C()l'ﬂ])i"()i)]fSSO COM O SUCESSO d() aiuuo requer:

o

O entendimento e aplicagio conscienciosa das dirktrizes do Programa por todos os que dele
participam.

O cumprimento do ano letivo: os 200 dias lerivds previstos com 4 horas didrias de eferivo

trabalho do professor titular com seus alunos.

dos restes em tempo oportuno e a utilizacio de sc
reciperacio,

O cumprimento do Programa de Ensino dentro i{o calenddrio escolar, inclusive a aplicacio
1

15 resultados para orientar as atividades de

A participagio ativa, envolvimento c motivagio dp aluno, inclusive a realizacio pontual dos
deveres de casa.

O que se pode inferir a partir do que esses manuais oferecem ao

professor como informacdes sobre o livro didatico do aluno é que nédo é preciso

conhecer sua estrutura, uma vez que 0s manuais ja disponibilizardo o passo a

passo de todas as aulas do ano letivo, incluindo os conteudos que deverdo ser

trabalhados em cada uma delas, o que pode isentar o professor de se apropriar

das particularidades do livro didatico do aluno, e, consequentemente, podendo

tirar do professor a possibilidade de trabalha-lo de forma mais adequada as

necessidades dos alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conscientes de que aqui ndo se findam as discussbes a respeito do
manual do professor do livro didatico de alfabetizacdo - até mesmo porque
numa pesquisa € preciso fazer recortes e, por isso, muita coisa fica “a espera
de olhares e atencbes”™- apresentaremos as nossas consideragdes (por hora)
finais a respeito daquilo que encontramos como resultado das analises das

obras selecionadas para esse trabalho.

Antes, porém, queremos deixar claro que, embora ndo possamos negar
que os livros didaticos, desde a sua origem, apresentam problemas e
necessitam de andlises e reformulagdes, a nossa intengdo nao foi analisa-los
para culpa-los pela crise do ensino, “da leitura, pelas dificuldades com a lingua

escrita e pelo insucesso do processo de escolarizacdo” (BUNZEN, 2008, p. 3).

O que pretendemos foi discutir, a partir de nossa hipétese, se o livro
didatico e seu manual do professor pode ser um instrumento de grande
utilidade para a formacao docente e um aliado para a sua pratica pedagogica,
sobretudo para aqueles que estdo iniciando sua carreira como professor

alfabetizador — tarefa linda e, ao mesmo tempo, bastante desafiadora.

Da mesma forma, ndo foi nosso objetivo comparar 0s manuais
analisados. A ideia foi analisar os manuais destinados aos professores de dois
livros didaticos de alfabetizacdo baseados em concepcdes teodricas distintas,
gque estdo sendo largamente utilizados nas escolas publicas de Pernambuco,
para apresentar suas caracteristicas e de que forma eles podem influenciar a

pratica do professor.

Tendo sido postas as explicagbes que achamos necessarias sobre
nossas intengdes, voltemos a nossa introdugdo e resgatemos nossa questao
central de pesquisa: Da maneira como vem se apresentando, o Manual do
Professor do Livro Didéatico de Alfabetizacdo contribui para a formacédo dos
docentes no que diz respeito as mudancas didaticas e pedagodgicas no ensino

da lingua materna?



Como vimos na parte tedrica dessa dissertacdo, os livros didaticos
passaram por reformas e mudancas e, dentre elas, surgiu a obrigatoriedade do
Manual do Professor, que deve, segundo o PNLD, dentre outras coisas, ser o
“co-responsavel pela coeréncia e pela adequacédo metodolégicas” (2010, p. 19),
visando subsidiar o professor em sua pratica docente. Outro ponto que
achamos relevante ressaltar € que eles (os livros didaticos e seus manuais)
devem estar de acordo com 0s saberes académicos atuais, ou seja, devem
estar condizentes com 0s novos e comprovados estudos a respeito da

alfabetizacao.

Entdo, a partir dessas consideracdes, o que nos disseram os dados
encontrados na nossa pesquisa? Como os manuais do professor analisados se
apresentam e como eles podem colaborar com a formagéo do professor

alfabetizador?

Para discutir essas questbes, retomaremos 0S N0sSSOS objetivos
especificos e tentaremos responder a partir da confrontacdo entre os dois

manuais.

Confirmando nossas hipéteses, a analise dos manuais nos mostrou que
esses materiais estdo baseados em concepc¢des distintas de alfabetizacdo. O
Manual do Professor do livro didatico L.E.R. indica que a crianca alfabetizada é
aguela que adquiriu a leitura e a escrita através da reflexdo, exploracao,
investigacdo e aprimoramento das praticas de linguagem, enquanto o Manual
do livro didatico Aprender a ler nos informa que alfabetizada é a crianca que
sabe ler textos simples em um determinado tempo e com uma baixa incidéncia
de erros e escrever palavras e frases simples ditadas e redigir, de forma

legivel, inteligivel e com sentido, frases simples.

Ao analisarmos as concepgfes tedricas que embasam cada uma das
obras analisadas nesse trabalho, verificamos que, no Manual do livro didatico
L.E.R., foi adotada a concepcéo sociointeracionista de lingua, ou seja, a lingua
€ concebida como um importante instrumento nas interagcdes socioculturais, e
esta inserida em situacdes concretas de comunicagédo. A lingua é entendida
como enunciagdo, como discurso e n&o apenas CcOmMO comunicagao
(MORTATTI, 2000; SOARES, 1998), dessa forma, leva-se em consideragao “o



contexto no qual é utilizada, com as condicfes sociais e histéricas de sua
producao e recepcado”’ (ALBUQUERQUE, MORAIS e FERREIRA, 2008, p. 254).

J4 no Manual do livro didatico Aprender a ler, a lingua escrita €
apresentada como um cdodigo, e que, para compreendé-la, sera necesséria
apenas a memorizacdo de informacdes prontas que serdo transmitidas por
adultos, no caso, os professores. Dessa forma, para aprender a ler e escrever
basta repetir varias vezes “as tarefas nao-reflexivas que o ‘bom método™ lhe
impde (MORAIS, 2005).

O processo de ensino-aprendizagem, na visdo das autoras do L.E.R., é
resultado da interacdo do aluno com o meio letrado que vai lhe proporcionar o
desenvolvimento de capacidades cognitivas e da competéncia linguistica.
Dessa forma, o que se propde é a constru¢do do conhecimentos que, de forma
alguma, serd resultado da transmissdo do saber de um adulto, mas da
participacéo ativa do aluno na interacdo com o adulto (professor) e com seus
pares. Diante disso, o fator essencial do processo de aprendizagem da lingua
escrita sera o ensino sistematico que levara o aluno a refletir sobre o sistema

de escrita alfabética e, consequentemente, compreender como ele funciona.

Para o autor do Manual do Aprender a ler, o processo de ensino-
aprendizagem da lingua requer o dominio de um conjunto delimitado de
habilidades “psiconeuroldgicas”. Ao se apoiar na Psicologia Cognitiva de
Leitura, o autor desses manuais relaciona o processo de alfabetizacdo a
neurociéncia e se distancia do que € discutido na maioria dos cursos de

pedagogia das universidades federais do pais®.

A aprendizagem é vista como objetiva e designada a transmissdo de
conhecimentos e a capacidade técnica atraves de competéncias e habilidades.
Dessa forma, ao considerar que a alfabetizacdo é um processo mecanico, o
fator essencial da aprendizagem da leitura e da escrita € a escolha de métodos

adequados para que o aluno domine o coédigo escrito. E, como consta do

* para mais informacdes, ler o relatério intitulado Alfabetizacdo infantil: novos caminhos
(BRASIL, 2003)



Manual de orientacdo, “a evidéncia cientifica®® comprova que os métodos

fébnicos sdao os mais eficazes”.

Através dos manuais desse programa, os professores serdo informados
de que a aprendizagem é um processo cego e mecanico onde serdo feitas
associacfes de estimulos e respostas, que € provocado e determinado pelas
condicbes externas ao individuo. Dessa forma, o ensino esta voltado a
preparacdo e organizagao de contingéncias de reforgo que servirdo para
facilitar a aquisicdo de esquemas e condutas desejaveis/desejadas. Os
conteudos a serem trabalhados visam os objetivos e as habilidades que levem

a competéncia técnica.

No que se refere ao docente, no Manual do Professor do L.E.R., ele é
visto como um mediador entre o aluno, os conhecimentos que ele possui e 0
mundo em que vive. Dentro de suas atribuicdes estd a de motivar, de criar
situacbes onde possam surgir conflitos cognitivos e o de levar o aluno a
perceber o seu papel ativo na construcdo do seu conhecimento. Ele é visto
como um profissional dotado de autonomia, que vai atribuir objetivos e
maneiras de abordagem e utilizacéo do livro didatico da forma mais apropriada

para a sua rotina em sala de aula.

Ja nos Manuais do Professor do Aprender a ler, o docente é concebido
como aguele que deve ter a capacidade de seguir a risca as orientac6es dadas
pelos manuais, ou seja, um realizador de tarefas. Prova disso é a importancia
dada aos Manuais do Professor do livro didatico, que s&o colocados como
orientador do trabalho docente. Todas as informacdes partem dele e chegam a
ele, ou seja, é a partir das atividades propostas pelos Manuais do Professor
que o trabalho docente é orientado e, em varios momentos, o professor é
‘lembrado” de que tera que realizar todas as atividades sugeridas no livro

didatico e nos manuais para que os alunos tenham éxito no aprendizado.

Ao se apoiarem em Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, as autoras do
Manual do Professor do L.E.R. sugerem ao professor que os alunos constroem

seus conhecimentos e, com isso, deixam claro que eles devem ser vistos como

% Embora, como ja dito nas analises dos manuais do Programa Alfa e Beto, o seu autor ndo
informe quais sejam essas evidéncias.



sujeitos ativos no processo de aprendizagem e € assim que elas apresentam a
concepcao de aluno que adotam. Dessa forma, o aluno é percebido como um

ser interativo e atuante no processo de aprendizagem.

Os alunos, na visdo dessas autoras, entram na escola com
conhecimentos a respeito da leitura e da escrita que devem ser levados em
consideracdo no seu processo de apropriacdo do sistema de escrita alfabética
e sdo capazes, ao interagir com o mundo letrado, de formular hipéteses e
confirma-las, além de gerar conhecimentos proprios. Enfim, eles sdo os
principais atores dos seus processos de aprendizagem. No entanto, S0 seres
singulares, ndo aprendem da mesma forma, nem no mesmo ritmo, tém suas

especificidades e suas necessidades particulares de aprendizagem.

Ja para o autor dos Manuais do Professor do Aprender a ler, os alunos
de uma turma de alfabetizacéo, desde o inicio do ano devem ser considerados
a partir da perspectiva da homogeneidade, sendo considerados semelhantes
no que se refere aos conhecimentos que possuem sobre a escrita e, dessa
forma, devem ser treinados para decifrar um codigo. O aluno é visto como um
mero expectador, que vai receber a informacdo pronta do professor e,

posteriormente, reproduzi-la.

O Manual do Professor do L.E.R. apresenta a leitura como um processo
de construcao de significados, contextualizado, significativo, ativo, que envolve
estratégias, géneros textuais e diferentes objetivos. Da mesma forma, concebe
a escrita como objeto cultural que estabelece usos e fungdes diferentes, de

acordo com o contexto social da crianca.

Ja nos Manuais do Professor do Aprender a ler, a leitura é o ato de
decodificar, onde nédo ha a preocupacdo em criar situacdes reais de leitura.
Além disso, para esse autor, ler e compreender sdo coisas distintas. A escrita é
concebida como a representacdo da fala, como uma atividade neutra e
mecanica, ou seja, a sua aquisicdo se da atraves dos exercicios de repeticao e
treino (caligrafia, copias, ditados, memorizacdo de palavras), visando a grafia

correta das palavras.



Para as autoras do Manual do Professor do L.E.R, a avaliacdo € um
processo e tem o0 objetivo de acompanhar as aquisi¢coes feitas pelos alunos,
indicando as dificuldades encontradas por eles e que aspectos devem ser
abordados pelos professores visando a apropriacdo do SEA. Nessa
perspectiva, apresentam 0 erro como algo inerente a construcdo do
conhecimento e que, dessa forma, pode ser bem aproveitado para o trabalho
de apropriacdo do objeto de conhecimento do aluno que, neste caso, é o

sistema de escrita alfabética.

Ja4 nos Manuais do Professor do Aprender a ler, a avaliacdo tem o
objetivo de medir as competéncias adquiridas pelos alunos, devendo ser Unica
para todos eles e ser aplicada em momentos pré-determinados durante o ano
letivo. Além disso, a avaliacdo tem a funcdo de detectar problemas a serem
resolvidos e identificar culpados para o ndo aprendizado da leitura e da escrita.
Nessa perspectiva, o erro é algo a ser evitado. Enfim, a avaliacdo se da de

forma classificatdria, onde se valoriza 0s aspectos observaveis e mensuraveis.

No que se refere as orientacbes tedrico-metodoldgicas do manual do
professor do L.E.R., foi possivel perceber que elas foram postas como
sugestdes aos professores, deixando-os livres para realiza-las ou ndo. Assim,
aliadas as experiéncias de cada professor, essas orientacbes podem ser
adaptadas, reformuladas de acordo com a necessidade de cada turma, uma

vez que cada uma tem suas necessidades e especificidades.

Entdo, ficam facultados ao professor retraduzir e ajustar essas
orientacdes ao seu singular cotidiano de sala de aula. Dentre esses ajustes, vai
ser possivel a selecdo do que é Util, e que por isso vai permanecer, e 0 que
parece inutil e, dessa forma, vai ser descartado, embora nem toda acdo
docente seja consciente (PERRENOUD, 1997)*. N&o se trata, dessa forma, de
oferecer aos professores “receitas” para ensinar, mas de oferecer um ponto de
partida, sugestfes de caminhos que podem/devem ser adaptadas a realidade

de cada sala de aula.

% para Perrenoud (1997), enquanto as respostas dos professores funcionarem de maneira
mais ou menos eficaz no dia a dia, eles acabam ndo precisando organiza-las conscientemente
(In: SILVA, ALMEIDA E SILVA, 2010).



Nos Manuais do Professor do Aprender a ler, foi possivel perceber que
as orientacdes tedrico-metodoldgicas foram postas como instru¢cdes a serem
seguidas, deixando os professores presos aos manuais e, consequentemente,
ao livro didatico do aluno. Essas orientaces ndo devem ser adaptadas ou
reformuladas de acordo com a necessidade de cada turma, uma vez que o
autor dos manuais parte da ideia de que todos os alunos tém o mesmo ponto
de partida, ou seja, ttm os mesmos conhecimentos a respeito do principio
alfabético, deixando de lado que cada turma/aluno tem suas necessidades e
especificidades. Trata-se, dessa forma, de indicar aos professores de que
forma eles devem trabalhar em sala de aula (0 que dizer, como agir, que

atividades realizar, quando e em quanto tempo).

Apresentando-se dessa forma, esses manuais sugerem modelos de
formacdo condizentes com as concepcdes de educacao que 0s sustentam, por
isso, bem distintos. O manual do LD L.E.R. prop6e uma formac¢éo do professor
baseada nas ideias sociointeracionistas de ensino, ou seja, nas proposi¢coes
mais reflexivas, baseada numa concepcéo critica de educacao, exigindo maior
e melhor compreensao do processo de alfabetizacdo, além da reflexdo sobre o

fazer docente, visando a ressignificacdo da pratica pedagdgica.

As orientacbes dadas no Manual do Professor do L.E.R. prop6em, dessa
forma, uma formacdo na perspectiva mais reflexiva, como a defendida por
Schoén (2000) ao considerar, como apontado no Capitulo 1 desse trabalho, que
a atividade profissional docente ndo se constitui na aplicacdo de técnicas e
teorias cientificas visando resolver problemas préaticos, mas no saber-fazer que
corresponda a um conjunto de regras ou planos que sao cultivados em nossos
espiritos, precedem uma determinada acdo e a acompanha. E o saber em
acao, nomeado por Tardif, Lessard e Lahaye (1991) como saber da experiéncia

gue € originario e validado pela experiéncia cotidiana do trabalho docente.

Trata-se de uma formacao que visa assegurar o conhecimento reflexivo,
considerar a dimensao técnica, exigir aprofundamento e escolhas pedagodgicas
gue conduzam o docente a novas aberturas e ao distanciando de situacfes e
praticas pedagodgicas estagnadas e pré-estabelecidas (SILVA, ALMEIDA E
SILVA, 2010).



J4 os manuais do Programa Alfa e Beto remetem a uma formacéo
voltada para o tecnicismo, onde o professor & visto como instrumento de
transmissdo dos saberes que foram produzidos por outros, no meio cientifico,
ou seja, o docente detinha o saber cientifico e, de posse de uma competéncia
técnica, adaptaria esse saber para que os alunos pudessem aprendé-lo, dessa
forma, ignora a subjetividade e a capacidade de criagdo docente, como
apontado na fundamentacdo tedrica desse trabalho. . Trata-se de uma
formacdo baseada numa visdo pragmatica de educacdo, onde o ensino é
objetivo e tem a funcdo de transmitir conhecimentos prontos e de capacitar
tecnicamente os professores através de competéncias e habilidades, sobretudo

a de seguir fielmente os comandos dados.

E nesse universo, os professores sdo vistos como aqueles que véao
seguir um cronograma rigido, muitas vezes determinado por um manual. Os
alunos séo seres passivos que vao receber o conhecimento transmitido pelos
professores e, posteriormente, reproduzi-lo. Parte-se do principio que o sujeito
€ o produto de suas diferentes relagcbes com 0 meio, 0 que vai sustentar uma
concepcdo bastante simplificada do que €é o fendmeno de ensino-

aprendizagem.

Para tanto, a metodologia utilizada sera a da individualizacdo do ensino,
ou seja, vai se priorizar o ensino dirigido, a instrucdo programada. Dessa
forma, a pratica pedagdgica vai ter como objeto o mero controle das
contingéncias do ambiente para que, a partir desse controle, possa promover
alteragGes na conduta dos alunos. Neste sentido, a educacdo passa a ser vista
como simples tecnologia que visa programar reforcos em momentos oportunos.
Para tanto, sera necessario dissecar as condutas que devem ser modificadas,

atraves da identificacdo das suas unidades operacionais mais basicas.

Vale salientar que a tendéncia associacionista de ensino predominou em
nosso pais nas décadas de 50, 60 e 70, quando o ensino brasileiro sofreu forte
influéncia da vertente skinneriana. O que nos mostra que aquilo que o
Programa Alfa e Beto trata como inovador e revoluciondrio, nos € conhecido ha
bastante tempo. E € interessante relembrar que estudos como os de Emilia

Ferreiro e Ana Teberosky, ja nos anos 80, alertavam para a mudanca de



paradigma, uma vez que mostraram o deslocamento da preocupacdo do como
ensinar para o como se aprende. E mostraram, também, que era preciso
repensar a educacao, as praticas pedagogicas e 0os materiais utilizados em

sala de aula.

Sabe-se que as mudancas na maneira de pensar a educacao, no que se
refere a alfabetizacdo, tem sofrido mudancas de acordo com as demandas
sociais. Mudando essas demandas de ensino-aprendizagem, a formacéo (seja
inicial ou continuada) dos professores precisa acompanha-las. A respeito disso,

Chatrtier (1997, p. 1) afirma que:

Os contetudos e os métodos de ensino mudam a medida que a
demanda social de alfabetizacdo se transforma e, assim, as
cmpeténcias que se esperam dos professores ndo cessam de ser
redefinidas. Portanto, para saber como os professores foram
formados para alfabetizar, é necessério explicar o tipo de demanda
social e ver como sua evolugéo transformou o modo de ensinar, na
tentativa de responder a essa demanda.

As andlises realizadas nessa pesquisa nos mostraram que, embora
apresente limitacdes, o Manual do Professor do livro didatico L.E.R. se
apresenta mais préximo das demandas atuais de ensino-aprendizagem,
diferentemente dos Manuais do Professor do livro didatico Aprender a ler, uma
vez que este retoma a visdo de educacéo (e tudo que se refere a ela) que se
tinha na década de 1970, retoma a “ditadura” dos manuais didaticos, vistos
como principal material a ser utilizado nas praticas de alfabetizacdo e que,
elaborados por especialistas que detém o conhecimento cientifico, devem ser
seguidos a risca por professores/executores das tarefas planejadas. Sobre
essa evidéncia, a pergunta que deixamos € a seguinte: diante de tantas e
comprovadas pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita, sobre o
letramento, sobre “os construtivismos” (MORAIS, 2012), e sobre formacgao de
professores, vale a pena voltarmos & posicéo de reféns dessa ditadura? E isso

gue devemos esperar dos manuais didaticos?

Acreditamos que ao se apropriarem das sugestdes de encaminhamento
presentes nos manuais do professor, o docente acaba por agregar
conhecimentos tedrico-metodoldégicos ao seu dominio pedagdgico e,
consequentemente, pode levar/utilizar esses conhecimentos em diversas

circunstancias de sua atuacdo profissional. Diante disso, as informagdes



contidas nesses manuais precisam acompanhar as mudancas sociais de
alfabetizacdo para que, dessa forma, possam contribuir significativamente para
a formacéo docente e, consequentemente, para o fazer pedagdgico.

Agora, mais do que nunca, comungamos da ideia defendida pelo PNLD
de que o Manual do Professor ndo deve ser entendido apenas como um
género destinado simplesmente a exposicdo de respostas, de informacdes
sobre a estrutura do livro didatico ou sobre que procedimentos os professores
devem seguir para desenvolver suas aulas; ele deve ser concebido como um
recurso a mais para o letramento do professor. Dessa forma, é preciso que ele
promova o didlogo entre os fundamentos tedrico provenientes das recentes

pesquisas sobre educacéo e os documentos orientadores oficiais atualizados.

Diante de tudo que foi visto/analisado/explicitado nessa pesquisa, €
possivel nos apropriarmos da afirmativa de Marcuschi (2001, p. 141) de que o
manual do professor (no nosso caso) de alfabetizagdo objetiva “contribuir com
instrumentos que permitam aos professores um melhor desempenho do seu
papel profissional no processo de ensino-aprendizagem"”. No entanto, embora o
manual do professor seja um instrumento diferenciado e muito importante no
ambiente educacional, porque contém elementos que podem auxiliar docentes
e discentes, uma vez que revela saberes e praticas, é preciso conceber a
formacao do professor, sobretudo do alfabetizador, como algo mais amplo, que
exige tempo e, também, politicas eficientes tanto para a formacao inicial como

para a continuada.

E relevante lembrar que o professor, em sua profissdo, deve criar
situacbes onde possa articular os objetivos educativos, as circunstancias
contextuais e a aprendizagem dos alunos. Ele deve, entdo, investigar, refletir,
selecionar, planejar, organizar, avaliar, criar e recriar intervengdes didaticas
para poder produzir conhecimento Para tanto, o professor deve desconfiar das
evidéncias, das modas e dos modismos na educacdo, das novidades

maravilhosas que prometem salva-la (NOVOA®®) e enxergar os Manuais do

*® Ppalestra proferida na | Conferéncia do Programa Via Escola: Um Pacto pela Educacao,
intitulada “Por uma escola centrada na aprendizagem: tempos, espacos e saberes”, realizada
no dia 23 de agosto de 2012, no Centro de Conven¢des da Universidade Federal de
Pernambuco.



Professor presentes nos livros didaticos como uma ferramenta de auxilio nesse

processo de construgédo de conhecimento.

Dessa forma, acreditamos ser preciso (e urgente) o desenvolvimento de
novas pesquisas a respeito desse instrumento metodologico, em Varios
aspectos. Essa crenca vem das inumeras inquietacdes deixadas por esta
pesquisa, como, por exemplo: os professores estdo se apropriando desse
material? De que forma? As concepcdes defendidas por esses manuais estao
ajudando a construir ou a desconstruir os saberes docentes baseados nas

recentes teorias a respeito da alfabetizacdo? E quais sédo os riscos disso?
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