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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo compreender a construgdo das praticas de alfabetizacdo de
um professor alfabetizador de uma escola de um municipio de Pernambuco no contexto dos
Programas Alfa e Beto e PNAIC, em suas diferentes orientacGes pedagdgicas, em dois anos
consecutivos, e o desenvolvimento das aprendizagens da leitura e da escrita pelos seus alunos.
A pesquisa caracterizou-se em um estudo de caso longitudinal, que envolveu um professor e
seus alunos. Na andlise dos dados, utilizamos a analise qualitativa documental de cada
programa, a analise das entrevistas realizadas com o professor em trés momentos e anélise das
observacOes da pratica docente de cada ano da pesquisa (2012 e 2013) e do processo de
aprendizagem da leitura e da escrita dos alunos. Os resultados mostraram que o professor, nos
dois anos, possibilitou interacdes favoraveis com o grupo de criangas na busca da
aprendizagem. Na andlise documental, observamos que o Programa Alfa e Beto era um
programa estruturado, com concep¢des associacionistas de aprendizagem e a materializacéo
da alfabetizacdo estruturada a partir de uma rotina e materiais didaticos na perspectiva do
método fonico. O Programa de Formacdo Continuada do Pacto Nacional para a Alfabetizacdo
na Idade Certa era um programa de formacéo sisteméatica com concepgdes construtivistas de
aprendizagem e a materializacdo da alfabetizacdo a partir de materiais diversos (livro didatico,
jogos, entre outros) organizados em rotinas a partir dos eixos da Lingua Portuguesa,
articulados as demais disciplinas. Observamos, na pratica do professor, que as determinacdes
do programa Alfa e Beto eram modificadas. O docente organizava uma rotina prépria, a
partir da selecdo de materiais didaticos e atividades do livro Aprender a Ler, substituia a
analise fonémica, se utilizava da identificacdo e nomeacdo de letras, redefinindo alguns
enunciados e inseria outros dispositivos como a escrita espontanea de palavras e sua correcgéo,
com questionamento sobre a sua escrita. No segundo ano (2013),0 professor participava da
formacdo continuada do PNAIC, ndo utilizando a livro didatico (PNLD), adotando textos de
acervos literarios mais apropriados a faixa etaria das criancas e realizava a producdo coletiva
de textos e, em relagdo a apropriacdo do SEA, utilizava os mesmos dispositivos do ano
anterior,inserindo a exploracdo de rimas e realizava discussdes sobre as partes sonoras das
palavras.Em relacdo aos processos de aprendizagem das criangas, constatamos que 57% das
criancas do primeiro ano (2012)iniciaram o ano letivo em niveis avancados da escrita
(silabico-alfabético e alfabético) e atingiram um percentual de 79% nos mesmos niveis no
final do ano. Percebemos que 0s avangos aconteceram com as criangas que ja estavam
fonetizando, visto que as pré-silabicas ndo avancaram. Em relacdo ao segundo ano (2013),
observamos que 65% das criancas iniciaram o ano nos niveis iniciais (pré-silabico e inicio de
fonetizacdo), avancando para 70% nos niveis mais elevados da escrita. Inferimos que a
exploracdo de rimas e as discussdes sobre as partes sonoras das palavras podem ter
influenciado esses resultados. Quanto a natureza dos saberes subjacentes as escolhas didaticas
e pedagogicas do professor, concordamos com Tardif e Raymond (2000), quando afirmam
que a trajetoria profissional do professor, o que ele sabe sobre o ensino, sobre o seu papel e
sobre como ensinar, provém, em boa parte, de sua propria histdria de vida, de sua socializacao
enquanto aluno e do que ele desenvolveu durante a carreira, ao longo do processo temporal de
vida profissional. Nesse sentido, por ser um professor iniciante, ele, mesmo tentando
transgredir as orientacbes, muitas vezes aproximava-se das concepcfes gque norteavam o
programa Alfa e Beto, limitando-se a repeticdo e memorizacao de letras, silabas e palavras.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Letramento. Praticas docentes. Saberes docentes.



ABSTRACT

This study aimed to understand the construction of literacy practices of a literacy teacher in a
school in a city of Pernambuco in the context of Alfa e Beto and PNAIC’s programs in their
different pedagogical guidelines for two consecutive years, and the development of reading
and writing learning for their students.The research was characterized in a longitudinal case
study, which involved a teacher and their students.In the data analysis, we used documental
qualitative analysis for each program, an analysis ofinterviews with the teacher in three stages
and an analysis of teaching practice observations of each year of the survey (2012 and 2013)
as well as the students’ reading and writing learning process. Results showed that the teacher,
in both years, enabled favorable interactions with the group of children in the pursuit of
learning.In document analysis, we could observe thatAlfa and Beto was a structured program
with associationist conceptions of learning and a materialization of structured literacy as from
routine and learning materials in the perspective of the phonic method. The Continuing
Education Program of the National Pact for Literacy at the Right Age (PNAIC) was a
systematic training program with constructivist approaches to learning and the materialization
of literacy from different materials (textbooks, games, etc.) organized into routines from axis
of the Portuguese language, articulated to other disciplines.We observed during teaching
practicethat the determinations of the Alfa and Beto program were modified. The teachers
organized their own routine, from the selection of teaching materials and Learn to Readbook
activities, replaced the phonemic analysis, used letters identification and nomination,
redefined some statements and inserted other devices as spontaneous words writing and its
correction, raising questions about their writing.In the second year (2013), the teacher
participated in the continuing education of PNAIC, not using textbook (PNLD), but adopting
literary collections of texts more appropriate to the age group of children and performing
collective production of texts and, regarding the SEA appropriation, they used the same
previous year's devices by inserting exploitation of rhymes and holding discussions on
sonorous parts of words.Regarding children's learning process, we found that 57% of children
in the first year (2012) began school year in writing advanced levels (syllabic-alphabetic and
alphabetic) and reached a percentage of 79% at the same level by the end of the year. We
realized that advances happened to children whoalready had phonemic awareness, since the
pre-syllabic ones did not advance.Compared to the second year (2013), we observed that 65%
of children started the year in the initial levels (pre-syllabic and early phonetization),
advancing to 70% at the highest levels of writing. We infer that exploitation of rhymes and
discussions on sonorous parts of words may have influenced these results.About the nature of
underlying knowledge to didactic and pedagogical teacher choices, we agree with Tardif and
Raymond (2000), when they say that the teachers’ professional careerr, what he knows about
teaching, about their role and how to teachcomes largely of their own life story, socialization
as a student and of what he or she developed during their career, along with the temporal
process of professional life. In this sense, being a complete beginner teacher, even attempting
to break the guidelines, they often approached the concepts that guided the Alfa and Beto
program, limiting themselves to repetition and memorization of letters, syllables and words.

Key words: Alphabetization. Literacy. Teaching practices. Teaching knowledges.



RESUME

Ce travail a eu comme objectif de comprendre la construction des pratiques d'alphabétisation d'un
enseignant chargé de 1’alphabétisation dans une école d’une municipalité de Pernambuco, dans le
cadre des Programmes Alfa et Beto et du PNAIC, dans leurs différentes orientations
pédagogiques, sur deux années consécutives, et le développement des apprentissages de la lecture
et de I'écriture de ses €léves. La recherche s’est caractérisée par une étude de cas longitudinale,
qui a impliqué un professeur et ses éléves. Lors de l'analyse des données, nous avons utilise
I'analyse qualitative documentaire de chaque programme, I'analyse des entretiens réalisés avec le
professeur lors de trois moments et les observations de la pratique de I’enseignement de chaque
année de recherche (2012 et 2013) ainsi que le processus d'apprentissage de la lecture et de
I’écriture des éléves. Les résultats ont montré que le professeur, en deux ans, a permis des
interactions favorables avec le groupe d'enfants dans la poursuite de l'apprentissage Pendant
I'analyse documentaire, nous avons constaté que le Programme Alfa et Beto était un programme
structuré, avec des conceptions associationiste de l'apprentissage et de la matérialisation de
I'alphabétisation structurée a partir d'une routine et de matériels didactifs dans la perspective de la
méthode phonique. Le Programme de Formation continue du Pacte National pour
I'Alphabétisation a 1’Age Correct était un programme de formation systématique avec des
conceptions constructivistes de I'apprentissage et la matérialisation de I'alphabétisation a partir de
divers matériels(manuels, jeux, entre autres) organisés dans des routines a partir des axes de la
Langue Portugaise, articulés avec les autres disciplines. Nous avons constaté dans la pratique
I'enseignant que les déterminations du programme Alfa et Beto étaient modifiées. L'enseignant
organisait sa propre routine, a partir de la sélection des ressources pédagogiques et des activités du
livre Aprender a Ler, il remplagait ’analyse phonémique, il utilisait 1'identification et la
désignation des lettres, la redéfinition de certains énoncés et introduisait d'autres dispositifs
comme ['écriture spontanée de mots et leur correction, avec le questionnement sur leur écrit.
Durant la deuxiéme année (2013), le professeur participait de la formation assistée PNAIC, il n'a
pas utilisé le manuel (PNLD), adoptant des textes des collections littéraires, plus appropriées avec
I'dge des enfants et il réalisait la production collective de textes et, en ce qui concerne
I’appropriation du SEA, utilisait les mémes dispositifs que l'année précédente, il introduisait
I’utilisation des rimes et organisait des discussions sur les parties sonores des mots Pour les
processus d'apprentissage des enfants, nous avons constaté que 57% des enfants de la premiére
année (2012), avaient déja commencé l'année scolaire a des niveaux avancés de I'écriture
(syllabique-alphabétique et alphabétique) et avaient atteint un pourcentage de 79% dans les
mémes niveaux a la fin de I'année. Nous avons observé que les avancés se voyaient chez les
enfants qui étaient déja phonétisés, en effet les pré-syllabiques n’avaient pas évolué. Pour la
deuxieme année (2013), nous avons constaté que 65% des enfants avait commencé I'année a des
niveaux initiaux (pré-syllabique et au début de la phonétisation), avancant a 70% dans des
niveaux plus élevés de I'écriture. Nous en avons déduit que l'utilisation des rimes et des
discussions sur les parties sonores des mots pouvaient avoir influencé ces résultats En ce qui
concerne la nature des connaissances subjacentes des choix didactiques et pédagogiques du
professeur, nous sommes en accord avec Tardif et Raymond (2000), lorsqu’ils affirment que la
trajectoire professionnelle de I'enseignant, ce qu’il sait sur I'enseignement, sur son role et sur la
forme d’enseigner, provient en grande partie de sa propre histoire de vie, de sa socialisation
lorsqu’il était étudiant et de ce qu'il a développé au cours de sa carriere, le long du processus
temporel de la vie professionnelle. En ce sens, pour étre un enseignant debutant, méme en
essayant de transgresser les directives, il abordait souvent des conceptions qui dirigeaient le
programme Alfa et Beto, en se limitant a la répétition et a la mémorisation des lettres, des syllabes
et des mots.

Mots cles: Alphabétisation-Pratiques d'Alphabétisation-Pratiques d’Enseignement — Savoir des
Enseignants
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N&do sei bem dizer como aprendi a ler. A circulacdo
entre os livros era livre (tinha que ser, pensando bem,
porque eles estavam pela casa toda, inclusive na
cozinha e no banheiro), de maneira que eu convivia
com eles todas as horas do dia, a ponto de passar
tempos enormes com um deles aberto no colo, fingindo
que estava lendo e, na verdade, se ndo me trai a va
memoria, de certa forma lendo, porque quando havia
figuras, eu inventava as historias que elas ilustravam e,
ao olhar para as letras, tinha a sensacéo de que entendia
nelas o que inventara. [...] Mas, depois que completei
seis anos, ele ndo aguentou, fez um discurso dizendo
que eu ja conhecia todas as letras e agora era s6 uma
questdo de junta-las e, além de tudo, ele ndo suportava
mais ter um filho analfabeto. Em seguida, mandou que
eu vestisse uma roupa de sair, foi comigo a uma
livraria, comprou uma cartilha, uma tabuada e um
caderno e me levou a casa de D. Gildete...



RIBEIRO (1995, p. 137)
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1 INTRODUCAO

O que dizer da conduta de um pai como o de José Ubaldo Ribeiro, sua preocupacao
com o filho “analfabeto” sua atitude de buscar meios para que ele se tornasse alfabetizado? O
que dizer também da visdo de alfabetizacdo posta “ja conhecia as letras e agora era sé uma
questdo de junta-las” e para isso “comprou uma cartilha, uma tabuada e um caderno”, sem
deixar de contar com a mediacdo de D. Gildete? Estivemos ao longo de muitos anos
discutindo o que é ser analfabeto e, principalmente, como alfabetizar as criangas ou o que é
preciso para alfabetizar nossas criancas e nos deparamos ainda hoje com as mesmas questoes.

Assim, esta pesquisa tem como finalidade estudar praticas de alfabetizacdo de
professores alfabetizadores inseridos em dois programas (Alfa e Beto e Programa Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa—PNAIC) com diferentes orientacGes tedrico-metodoldgicas, o
que eles fazem para alfabetizar as criancas.

Este objeto se inscreve como interesse de pesquisa em face da minha trajetdria
profissional e pessoal, em que tive a oportunidade de discutir com professores sobre essas
questBes, a luz dos estudos iniciados no final do milénio do século XX, periodo de grandes
inquietacOes acerca do ensino e da aprendizagem da leitura e da escrita nos anos iniciais das
criancas da escola publica, tendo em vista a sua chegada as séries posteriores sem terem se
apropriado do Sistema de Escrita Alfabética.

Além disso, na minha vida profissional atuei como professora dos anos iniciais e como
coordenadora e formadora de programas e projetos institucionais de ensino nesse perspectiva,
tais como, Projetos de Aceleracdo de Aprendizagem, PCN em Acdo, Programa de Formagéo
de Professores Alfabetizadores-PROFA, Projeto Alfabetizar com Sucesso, entre outros, pela
Secretaria Estadual de Educacdo de Pernambuco, espaco em que tive a oportunidade de
contribuir para a ampliagdo de horizontes de formagdo de professores e formadores de
professores em todo o estado de Pernambuco e fora dele. Sentiamos, no entanto, o desejo de
ampliar a formag&o académica.

Nesse intento, retornei a Universidade Federal de Pernambuco, incentivada pela
professora Lucia Lins Rego, naquele momento gestora da Secretaria de Educacdo PE, tendo o
professor Artur de Morais como grande referéncia, pelos seus escritos e questionamentos
durante a apresentacdo do PROFA da Rede Estadual - Formacgdo Continuada de Professores
Alfabetizadores na Secretaria de Educacdo de PE, em 2002. Assim, estive durante dois anos
(2002 a 2004), adentrando na formacdo académica, através do Curso de Mestrado em que

analisamos as praticas de professores que participavam do Projeto “Alfabetizar com Sucesso”
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resultando na dissertacdo: “Préticas de Professores da Rede Estadual de Pernambuco e a
formacgéo de criancgas alfabetizadas e letradas” e passando a integrar o Centro de Estudos em
Educacdo e Linguagem - CEEL/UFPE, como formadora de professores e posteriormente
ingressando na disciplina Alfabetizacdo e Letramento, ministrada pelo professor Artur Gomes
de Morais, em 2009 e no Grupo de Pesquisa em Alfabetizacdo - UFPE, mediado pelas
professoras Andréa Brito e Eliana Albuquerque, com quem aprendi a ser pesquisadora,
sentindo a necessidade de me aprofundar cada vez mais no objeto em questdo — as praticas de
alfabetizacdo — o que me levou ao curso de doutorado em 2010.

Nesses estudos, encontramos fortes relaces entre as praticas dos professores e as
propostas de ensino, muitas vezes introduzidas nas escolas pelo poder institucionalizado, com
interesses ideoldgicos de ordem politica, social e econdmica. Esse fendmeno, de acordo com
Mortatti (2000), tem contribuindo para a organizacdo e reorganizacdo das praticas de
alfabetizacdo, tal como ocorria durante as mudangas de determinados métodos de ensino
(sintético e analitico) presentes na histéria da educacdo, cuja Lingua era concebida como
codigo de transcricdo entre as unidades da fala e as unidades da escrita, na perspectiva da
codificacdo e decodificacdo e a aprendizagem como resultado da percepcao visual, auditiva e
motora, devendo ser adquirida pelos aprendizes através da repeticdo/memorizacdo de sons,
letras e silabas.

Nos ultimos trinta anos, as discussdes sobre o ensino da lingua materna tem concebido
0 ensino e aprendizagem da leitura e da escrita a partir de outros parametros, tendo como
referéncia os estudos contemporaneos produzidos por Ferreiro e Teberosky (1986) e seus
seguidores que apontam para uma educagdo construtivista, que concebe o sujeito ativo e
construtor do conhecimento, capaz de construir o conhecimento na interagdo com os objetos,
a lingua como uma construcdo social dos sujeitos e a alfabetizagdo como uma construcéo
conceitual, diferentemente do que era concebido pelos métodos tradicionais de ensino.

As ideias construtivistas foram introduzidas no Brasil a partir dos anos de 1980 do
século XX, influenciadas pela Psicologia, Linguistica, Pedagogia, contribuindo para
mudancas tanto tedricas como nas praticas de ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva,
Albuquerque, Ferreira e Morais (2006), defendem que as mudangas foram em relagdo aos
contetdos (de natureza didatica), como também relativas a organizagdo do trabalho
pedagdgico — os modos de organizacdo dos alunos na sala de aula, emprego do tempo, as

formas de avaliacdo, etc. — (de natureza pedagdgica).
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Essas concepgOes, no entanto, ndo garantiram mudangas significativas na
aprendizagem das criancas da escola publica, visto que chegamos ao inicio do seculo XXI
com baixos niveis de desempenho dos alunos das redes publicas, divulgados pelos sistemas de
avaliacdo externas (PISA, 2000, SAEB, 2003, entre outros). Nesse contexto, alguns
defensores do ensino tradicional, com base nesses dados, passaram a ressaltar que o fracasso
do ensino brasileiro estava atrelado as praticas construtivistas de ensino e propuseram o
retorno aos metodos tradicionais de ensino, em especial o método fénico, a partir de relatorios
enviados ao Ministério da Educacdo, cuja promessa era alfabetizar toda a populacéo de 6 a 8
anos, como se 0 método fénico fosse 0 “grande milagre” da alfabetizagdo.

Coutinho-Monnier (2009), considera que a defesa do método fénico no Brasil poderia
estar relacionada ao retorno de “La méthode sylabique” na Franga (traduzido para o
portugués como metodo fdnico, fonético e mesmo fonoldgico). De acordo com a
pesquisadora, os defensores do método fonico poderiam estar se utilizando erroneamente da
expressdo utilizada nos documentos oficiais franceses para divulgar a eficacia desse método
no Brasil.

Nesse cenario, 0 método fonico € retornado através de antigas propostas de ensino e
implantado em alguns municipios brasileiros, entre eles, o municipio l6cus da nossa pesquisa,
no periodo de 2009 a 2012, através do Programa “Alfa e Beto”. A retomada dos métodos, no
cenario brasileiro, torna-se motivo de discussdes por estudiosos da alfabetizacdo e, como isso,
no ano de 2013, inscreve-se, no cenario das politicas pablicas de alfabetizacdo, o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa - PNAIC, com uma concep¢do oposta ao
Programa Alfa e Beto, com uma estrutura de formagdo continuada dos professores
alfabetizadores de todo o territorio nacional, a entrega de materiais didaticos, avaliacGes
sistematicas e gestdo e controle social e mobilizacdo, com a intencdo de constituir-se em uma
luta para garantir o direito a alfabetizacdo plena as criancas do 1° ao 3° ano (6 a 8 anos) do
ensino fundamental.

Assim, a nossa pesquisa envolveu um professor com boa formacéo inicial (formacao
em Pedagogia e Mestrado em Educagdo), mas com poucos saberes da pratica ou pouca
experiéncia de ensino, e duas perspectivas de ensino: uma tradicional — Programa Alfa e Beto
em 2012 — e outra contemporanea — Programa Nacional de Alfabetizacdo na ldade Certa-
PNAIC em 2013. Essas realidades diferenciadas no mesmo municipio, suscitaram nosso
interesse de pesquisa, levando-nos a indagar: De que maneira um professor que participou das

diferentes orientagcBes teodrico-metodoldgicas dos Programas de Alfabetizacdo citados
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fabricava sua pratica e o que os alunos aprendiam? Nessa visdo, definimos o objetivo geral e

0s objetivos especificos da pesquisa:

Obijetivo Geral:

Compreender a construcdo das praticas de alfabetizacdo de um professor no contexto
dos Programas Alfa e Beto e PNAIC, em suas diferentes orientacdes pedagogicas, em dois
anos consecutivos, e o desenvolvimento das aprendizagens da leitura e da escrita pelos seus

alunos.

Objetivos Especificos:

e analisar as orientacOes didaticas e pedagodgicas dos Programas Alfa e Beto e PNAIC
para 0 ensino da leitura e da escrita propostas aos professores, nos anos de 2012 e
2013 respectivamente;

e identificar e analisar a maneira como o professor se utiliza dos dispositivos
metodoldgicos e instrumentos disponibilizados pelos programas relativos ao ensino-
aprendizagem da leitura e da escrita;

e analisar a natureza dos saberes subjacentes as escolhas didaticas e pedagogicas do
professor no tocante ao ensino da leitura e da escrita em cada ano da vivéncia dos
projetos;

e analisar o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos relativos a leitura e a escrita,

em cada ano da vivéncia dos projetos.

Para o atendimento ao objetivo geral e aos objetivos especificos, apoiamo-nos em
estudos sobre a teoria e a préatica da leitura e do ensino da leitura, nos estudos sobre a
fabricacdo do cotidiano e dos saberes da agdo. Nessa direcdo, desenvolvemos 0 nosso
percurso metodologico, a partir da analise dos documentos de cada programa, da analise das
praticas do professor, suas fabricacGes cotidianas e os resultados das aprendizagens dos
alunos, por fim, realizamos consideragdes , conforme a organizacéo a seguir:

No 2° Capitulo, apresentamos discussdes a respeito do ensino e da aprendizagem da
alfabetizacéo e do letramento, refletindo sobre os limites e avangos da construgdo do conceito
de alfabetizagdo no processo de escolarizacdo e a sua redefinigéo, a partir das descobertas do
final do século XX — a historicidade dos métodos de alfabetizacdo e suas especificidades; o

construtivismo e as inovagdes no processo de alfabetizacdo e as contribuices da psicogénese
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da escrita; as contribuicbes das pesquisas sobre consciéncia fonoldgica e discussdes sobre o
processo de letramento — recorrendo a estudiosos como: Hebrard (2002), Cook-Gumpers
(1991), Braslavsky (1985, 1988), Mortatti (2000, 2008), Ferreiro e Teberosky (1986), Ferreiro
(1990, 1996, 2009, 2011), Capovilla (2000), Morais (2004, 2012), Goigoux e Cebe (2006),
Soares (2001, 2003, 2004 2011), Chartier (2000, 2007a), Chartier, Clesse e Hebrard (1996),
Frade (2007a), Albuquerque (2006), entre outros.

Além desses estudos, sentimos a necessidade de aprofundarmos as discussdes sobre as
Fabricacdes do Cotidiano a partir das contribuicdes de Michel de Certeau e seus seguidores
acerca dos Saberes da Acdo. Esses estudos tiveram como base as contribui¢cbes Chartier
(2000, 2007a), Tardif (2002), Tardif e Raymond (2000), Certeau (2009), Ferreira (2003), que
nos deram elementos para compreender o desenvolvimento das praticas cotidianas do
professor alfabetizador e a sua relacdo com as prescri¢cdes oferecidas pelos programas Alfa e
Beto e PNAIC.

Com esses estudos, compreendemos que as praticas dos professores dependem tanto
das condicdes concretas nas quais o trabalho é realizado, como da interacdo entre a formacao
pessoal e profissional do professor, assentando-se num processo constante entre o que ele é
(suas emoc0es, sua cognicdo, suas expectativas, a historia pessoal e profissional) e o que faz.

No 3° Capitulo, apresentamos o percurso tedrico-metodoldgico que norteia 0s passos
da pesquisa; a natureza da pesquisa, 0 sujeito, os procedimentos e os instrumentos utilizados
na coleta de dados e um esboco do plano de analise dos dados.

No 4° Capitulo, tratamos da analise dos documentos de cada um dos programas,
conforme detalhamento a seguir:

v’ Utilizamos como categorias de analise as concepcGes dos programas em sua
abordagem teorico-metodologica e o0s elementos organizadores da préatica de
alfabetizacdo e os materiais de apoio pedagdgico;

Nos 5° e 6° capitulos, tratamos da andlise das observacdes e do processo de aprendizagem

das criangas, conforme detalhamos a seguir:

v' Andlise da pratica do professor nos dois momentos, a partir de protocolos de
observagdo. Para tal, foram definidas como categorias de andlise a rotina e as
atividades de apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética.

v" Andlise dos resultados das aprendizagens das criangas envolvidas na pesquisa: 0

processo de aprendizagem da escrita de palavras e a leitura e a producdo de textos.
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Finalizamos o trabalho, tecendo consideracGes acerca desse estudo, bem como suas
contribuicOes para a pratica de professores alfabetizadores. Além disso, entendemos que este
trabalho podera contribuir para reflexdes sobre a producdo dos saberes da préatica dos docentes

envolvidos no ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, ou seja, na alfabetizacéo.
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2 REFLEXOES SOBRE O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA ALFABETIZACAO
E DO LETRAMENTO

Este Capitulo se constitui em uma discussdo tedrica que aborda o ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita e a construcdo da pratica pedagdgica de um professor
alfabetizador na perspectiva da aprendizagem das criangas no ciclo da alfabetizacéo.
Inicialmente, abordaremos a construcdo do conceito de alfabetizagdo no processo de
escolarizacdo e a sua redefinicdo, a partir das descobertas do final do século XX. Nesse
movimento, faremos um breve percurso sobre a historicidade dos métodos de ensino, o
surgimento da psicogénese, as contribuicdes dos estudos de consciéncia fonolégica e do
letramento nas redefinigdes das préaticas de alfabetizacdo. Abordaremos, também, a retomada
do método fbnico nos dias atuais e as discussdes sobre os direitos de aprendizagem das
criangas nos anos iniciais do ensino fundamental, em sua repercussao politica e pedagdgica.

Apresentaremos, ainda, discussdes acerca dos processos de construcdo dos saberes do
professor alfabetizador. Nesse contexto, refletiremos sobre a teoria da fabrica¢do do cotidiano
escolar na perspectiva dos saberes da acdo, que nos deram elementos para compreender o
desenvolvimento das praticas cotidianas do professor alfabetizador nos programas Alfa e Beto
e PNAIC.

Nosso trabalho tem como objetivo compreender a construcdo das préaticas de
alfabetizacdo de um professor no contexto dos Programas Alfa e Beto e PNAIC, em suas
diferentes orientacbes pedagogicas, em dois anos consecutivos, e o desenvolvimento das
aprendizagens da leitura e da escrita pelos seus alunos. Para o atendimento dos nossos
objetivos especificos, definimo-nos por reflex6es a respeito do conceito de alfabetizacdo e de

letramento, construidas ao longo do seu processo histérico, conforme veremos a seguir.

21 OS LIMITES E AVANCOS NA CONSTRUCAO DO CONCEITO DE
ALFABETIZACAO NO PROCESSO DE ESCOLARIZACAO E A SUA
REDEFINICAO A PARTIR DAS DESCOBERTAS DO FINAL DO SECULO XX

Segundo Mortatti (2000), foi apds a Republica, com as reformas da instrucdo publica,
que as praticas sociais de leitura e escrita se tornaram praticas escolarizadas no Brasil, nas
quais se ensinava e aprendia, em espagos publicos, submetendo-se a uma organizagédo

metddica, sistematica e intencional, visando & formacdo do cidaddo para o desenvolvimento
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politico e social do pais. Para os ideais republicanos, saber ler e escrever se tornou um
instrumento privilegiado, imperativo da modernizagao e do desenvolvimento social.

De acordo com a referida autora, nesse processo, 0 conceito de alfabetizacdo
comportou diferentes sentidos e, em cada momento, adquiria diferentes conceitos, tais como

9 ¢

“o ensino das primeiras letras”, “ensino da leitura

99 <6

ensino simultineo da leitura e da escrita”,
tendo sido consolidado o termo alfabetizacdo sé no inicio do século XX.

Para Chartier (2000, 2007a), o conceito de alfabetizacdo estava relacionado as
mudancas culturais e sociais especificas do processo de industrializacdo, gerando mudancas
em relacdo aos usos da leitura e da escrita, tendo em vista as transformagdes culturais, sociais
e tecnoldgicas relativas aos seus contextos de utilizacdo. Nesse processo, a alfabetizacdo
assumiu diferentes sentidos os quais sempre estiveram atrelados ao contexto social, politico e
econbmico, ao progresso dos saberes, as tecnologias, aos materiais pedagogicos e as situacoes
de aprendizagem.

Nesse processo, 0s métodos de ensino sempre estiveram presentes, sendo (re)
construidos a partir das necessidades da leitura e da escrita vigentes, conforme discutiremos a

sequir.

2.1.1Alfabetizacdo e os métodos de ensino de leitura e de escrita

Segundo Mortatti (2006), em nosso pais, a historia da alfabetizacdo é mais visivel a
partir da historia dos métodos de alfabetizacdo, especialmente desde o final do século XIX,
“[...] gerando tensas disputas relacionadas com ‘antigas’ e ‘novas’ explicages para 0 mesmo
problema: a dificuldade de nossas criancas em aprender a ler e escrever, especialmente na
escola publica”.

Para iniciarmos essa discussdo, tomamos como referéncia os sentidos abordados por
Soares (1991, p. 11-12), que define o método de alfabetizagdo como “a soma de agdes
baseadas em um conjunto coerente de principios ou de hipdteses psicoldgicas, linguisticas,
pedagogicas que respondem a objetivos determinados [...]”; Chartier e Hebrard (2001),
compreendem a palavra “método” como um conjunto de principios pedagdgicos, psicologicos
e linguisticos que definem objetivos e os meios para atingi-los. Goigoux e Cebe (2006)
também concebem o método como um conjunto de principios que subentendem o ensino de
leitura. Esses autores acrescentam que 0s instrumentos pedagdgicos utilizados pelos

professores contribuem para concretizar esses principios.
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A partir dessas definicdes, os métodos sdo organizados a partir de principios
psicoldgicos e linguisticos que atendam a objetivos determinados e que os materiais utilizados
pelos professores garantem a concretizacao desses principios. Assim, a histéria dos métodos
de alfabetizacdo vem sendo discutida desde que a escola se tornou popular e, com isso,
podemos situar essa discussao sobre 0os métodos a partir da formacéo dos sistemas escolares,
momento em que a escola precisa criar estratégias para ensinar a todos os alunos, em um
mesmo espago e a0 mesmo tempo.

A seguir, faremos uma discussao sobre os critérios e classificacdo dos métodos mais
comuns, tomando como referéncia os estudos de Braslavsky (1971, 1988) Rizzo Soares
(1977) e Frade (2007a).

Segundo essas autoras, as mudancas historicas que ocorreram no século XVII,
orientadas por novos modelos sociais, geraram a necessidade de ler e escrever, em uma época
em que a maioria da populacdo ainda estava fora da escola. Naquele momento, a educagéo
popular ia se configurando como direito, de forma que o ensino atendesse a todos os alunos ao
mesmo tempo, diferentemente do que acontecia até entdo’. Esse movimento de renovacio
historica exigiu que o ensino passasse de uma acédo individualizada para uma forma coletiva
de ensino.

Os métodos de ensino, segundo Braslavsky (1988, p. 45), comegcavam a nascer na sala
de aula como produto da criatividade dos professores, os quais eram aperfeicoados através de
sucessivas experiéncias, para responder as demandas crescentes de uma populacdo que
enfatizava sua necessidade de aprender. Nesse sentido, 0s métodos nasceram na tentativa de
atender as demandas crescentes da populagdo que procurava a escola. Com isso, “o
analfabetismo foi retrocedendo gracas a atuacao da escola, sobretudo nos momentos em que 0
meio social promovia a necessidade de ler e escrever.”

Ainda segundo Braslavsky (1971), as primeiras divergéncias entre 0s métodos se
iniciam em Commenius, determinando, varios séculos mais tarde, a classificacdo dos métodos
para o ensino da leitura em dois agrupamentos: 0os métodos de “marcha sintética” ou métodos

sintéticos e os métodos de “marcha analitica” ou métodos analiticos, ambos baseados em

!No inicio do século XIX no Brasil, 0s manuais usados para ensinar a ler e escrever eram importados de
Portugal.Os professores confeccionavam o seu proprio material para alfabetizar e usavam também cartilhas
portuguesas. Os materiais produzidos pelos professores foram denominados Cartas do ABC, que traziam o
alfabeto escrito de varias formas, valorizando a grafia. O método que se concretizava através desta cartilha era o
método alfabético, o qual toma como unidade de andlise 0 nome de cada letra. Nesse método, era utilizado o
processo de soletracdo para decifrar a palavra ( http://www.educacacemdestaque).


http://www.educacaoemdestaque/
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processos psicoldgicos subjacentes. Os dois agrupamentos tinham como contetdo o ensino da
escrita, mas diferiam quanto ao ponto de partida do ensino.

De acordo com a autora citada (1988), as caracteristicas linguisticas de cada
agrupamento, considerando como métodos sintéticos aqueles que tratam de elementos nédo
significativos da palavra (o fonema, o alfabeto a silaba) e de métodos analiticos aqueles que
partiam de unidades significativas da linguagem (a palavra, a frase, a oracao, a estdria, o0 texto
livre, as experiéncias com a linguagem). Conforme observamos, “a evolugdo dos métodos
sintéticos para os métodos analiticos caracterizaria uma mudanca na forma como a leitura €
concebida, essencialmente, compreensdao da linguagem escrita” (BRASLAVSKY, 1988, p.
43). A seguir, apresentamos a classificacdo dos métodos tradicionais de ensino, suas
caracteristicas e limitacoes.

Os métodos sintéticos partiam das unidades menores para as unidades maiores, isto €,
dos sons, letras, silabas e sua aprendizagem era realizada em blocos, sem associacdo, cujas
estratégias eram de praticas visuais, de imitacdo, repeticdo e reproducdo de letras e sons que
tendiam a desenvolver uma memorizacdo de curto prazo.

De acordo com Frade (2007a), os métodos sintéticos podem ajudar na aprendizagem,
no sentido de aproximar os sinais graficos da fala (o sentido do ouvido na relagdo com os
sinais graficos). Ela defende que, dependendo da especificidade do que se ensina, a silaba
pode ser a melhor unidade de ensino, assim como em outros casos, 0 fonema pode ajudar a
estabelecer distingdes entre palavras quanto a relacdo do fonema com a fala, como por
exemplo, as consoantes que estabelecem uma correspondéncia direta (p, b, t, d, f, v). Assim,
0s métodos sintéticos foram evoluindo em suas diferentes unidades, conforme classificacdes a
sequir.

O método alfabético ou de soletracdo é considerado o método mais antigo,
empregado na Grécia. Com esse método era exigido dos aprendizes, inicialmente, que
decorassem o nome das letras, depois a apresentacdo da forma grafica e a memorizacdo das
familias silabicas para, em seguida, chegar-se as palavras e aos textos. Alguns pensadores
manifestaram-se contra esse método, uma vez que ele ndo envolvia o som das letras. Foi a
partir desse limite do método que surgiu o método fonico.

Nos métodos fonéticos ou fonicos sdo ensinados a forma e o som das vogais, depois
das consoantes, estabelecendo-se entre elas relagbes cada vez mais complexas. Cada letra
(grafema) é aprendida como um fonema (som) que junto a outro fonema, forma as silabas e

depois as palavras. Assim, a énfase na relacdo som/letra é o principal objetivo para a
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organizacao do ensino. Esse método atendia as expectativas do ensino porque era considerado
como uma producdo mais rapida da palavra. Entretanto, havia dificuldade de se pronunciar
as consoantes isoladas e junta-las com as vogais, estabelecendo a correspondéncia entre letras
e fonema. Assim, no século XVIII, tais dificuldades foram resolvidas, durante algum tempo,
por alguns desdobramentos do método.

Segundo Frade (2007a) as variagdes do método fonico foram criadas para atenuar a
falta de sentido e aproximar os alunos de algum significado. Assim, surgiram modalidades
que se diferenciavam na maneira de apresentar o som: a partir de uma palavra significativa, de
uma palavra vinculada & imagem e som, de um personagem associado a um fonema, de uma

onomatopeia ou de uma histéria para dar sentido a apresentacdo dos fonemas. Assim,

[...] pode-se dizer que mesmo com a preponderancia do significante que
reforga os aspectos abstratos dificeis de serem percebidos pelos aprendizes e
apesar da utilizacdo de estratégias que provocam distanciamento, a
pedagogia veio criando Vérias estratégias para recuperagdo do significado,
seja associando a apresentagdo das letras a uma histdria, seja criando jogos e
brincadeiras para tornar menos dolorosa esta analise. (FRADE, 2007a, p.
25).

Estudiosos, no entanto, considerando que embora tenha a escrita alfabética, a
oralidade, o Portugués ¢ silabico, defendendo que a silaba é a menor unidade pronunciavel
perceptiva para o aprendiz e ndo o fonema, conforme estudos de Mendonca (2007). Assim, 0
fonema, definido como unidade minima distintiva, € uma unidade vazia, desprovida de
sentido. De acordo com essa autora, 0s fonemas consonantais isolados ndo sdo pronunciaveis,

necessitando de uma vogal para serem pronunciados.

O que diferenciara um fonema de outro sdo apenas tracos minimos
distintivos de palavras. Por exemplo, em faca e vaca, tanto o /v/ como o /f/,
quanto ao ponto de articulacdo, sdo fonemas labiodentais, quanto ao modo
de articulacdo, fricativos, porém, do ponto de vista da fonacdo, /f/ é surdo e
Ivl é sonoro; assim , 0 Unico traco que distingue /f/ de /v/ é a sonoridade de
/vl provocada pela vibracdo das cordas vocais a passagem do ar
(MENDONCGCA, 2007, p. 32).

No Brasil, de acordo com Frade (2007a) nos manuais dos livros de alfabetizacéo e nos
discursos pedagdgicos, houve um esforco em nomear as letras do alfabeto mais proximas da
emissdo sonora (efe para fé, ele para I, eme para me), na tentativa de aproximar o som com a

representacdo grafica. Segundo a autora citada, o método silabico €, portanto, um
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aprimoramento deste conceito, uma vez que 0 acesso direto a silaba e ndo ao fonema, ajuda a
concretizar a relagdo de segmentos da fala com segmentos da escrita mais rapidamente.

O método silabico surge, entdo, para suprir os limites do método fénico, partindo do
ensino do nome das vogais, em seguida 0 nome das consoantes e depois a juncao da vogal
com a consoante, formando as familias silabicas e depois as palavras compostas pelas silabas
estudadas. Os aprendizes tinham que “memorizar todas as combinagdes silabicas, mesmo que
ndo estabelecessem relacdo entre o que era reconhecido graficamente e o que as letras
representavam, ou seja, a fala”. (FRADE, 2007a, p. 22). Segundo essa autora os métodos

sintéticos, em geral,

parecem privilegiar o sentido do ouvido na relagdo com os sinais graficos e
neles eram comuns os exercicios de leitura em voz alta e o ditado: todas
estas atividades guardam coeréncia com um tipo de pressuposto: o da
transformacdo da fala em sinais graficos (FRADE, 2007a, p. 25).

Os métodos analiticos (ou globais) opunham-se a0 método sintético, questionando a
desconsideracdo do sentido e porque supunha que a crianca ndo reconheceria uma palavra
sem antes reconhecer sua unidade minima. Justificando o método analitico, Nicolas Adam,
responsavel por suas bases, vai utilizar-se de uma metéfora, dizendo que, quando se apresenta
um casaco a uma crianga, mostra-se ele todo, e ndo a gola, depois os bolsos, os botbes etc.
Adam afirma que é dessa forma que uma crian¢a aprende a falar; portanto, deve ser da mesma
forma que deve aprender a ler e escrever, ou seja, partindo do todo (a palavra, a sentenca, a
historia, ou 0 conto) decompondo-o, mais tarde, em por¢des menores.

Assim, esses métodos partem da ldgica de que se as criancas aprendem a falar
emitindo palavras inteiras e, como tal, também aprenderdo a ler e escrever com mais
facilidade palavras com significado para s6 depois de uma fase, da exploracdo global da
palavra, fazer a analise da palavra em silabas. Por exemplo, tomando-se a palavra BOLA,
apos a exploracdo e analise em silabas (BO — LA), desenvolve-se a familia silabica (BA, BE,
Bl, BO, BU) e chega-se as letras (B-O-L-A). Esses métodos partem de unidades significativas
da linguagem (palavra, frase ou sentenca, estoria, texto livre, experiéncias de linguagem), na
perspectiva da compreensédo da linguagem, conforme apresentaremos a seguir.

O método da palavracdo, de acordo com Rizzo Soares (1977), nasceu da revolta
contra 0os métodos formais que prevaleciam nos primeiros anos, tendo Commenius como 0
introdutor desse método. Através de sua obra “Orbis Pictus”, publicada em 1657, ele ja

defendia o método contra as “tediosas soletragdes, que nada mais sdo que métodos de tortura
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da mente”. Junto a Commenius, especialistas como Jacobet, Decroly e Horace Mann

apontam, segundo seus préprios critérios, as vantagens de uso desse método:

A palavra é simultaneamente a unidade da lingua e do pensamento;

O enfoque na leitura deve, desde o principio, ser dado ao significado o que
esta escrito, pois assim estaremos desenvolvendo atitudes inteligentes de
leitura e despertando o interesse por ela como fonte de prazer e informacéo;a
aprendizagem de palavras como um todo corresponde a forma como adultos
e criancas percebem ideias, formas e aprendem. (RIZZO SOARES, 1977, p.
23).

Para os adeptos do método da palavracdo, a repeticdo da palavra estabelece sua
memorizacdo e a ordem de apresentacdo das palavras, quando criteriosamente planejada,
auxilia o estabelecimento de habilidades de leitura inteligente. Ao mesmo tempo, a atengédo
do leitor é dirigida aos detalhes da palavra como silabas, letras e sons, 0 que, depois, ajuda a
leitura de novas palavras com autonomia. Segundo Braslavsky (1988), as palavras poderiam
ndo estar associadas a imagem, mas ao sentido que representava para o aprendiz, sendo
denominado de “método da palavra geradora”. Neste método, as palavras eram também
decompostas em silabas, depois em letras, recompondo-se as silabas até chegar a sintese da
palavra primitiva. Assim, foram introduzidas muitas modificacbes para superar a forma
monotona e cansativa de apresentacdo e memorizacao de palavras.

No método da sentenciacdo, formam-se as oracGes de acordo com o0s
interesses dominantes da sala. Depois de exposta uma oracgdo, essa vai ser decomposta em
palavras, depois em silabas. Segundo Rizzo Soares (1977), surgiu na lingua inglesa com o
“Phrase-Method”. Esse método oportunizava o0 reconhecimento das palavras pela sua
incidéncia nas frases e o reconhecimento de silabas pela sua ocorréncia. Segundo a autora, as
vantagens desse método é que ele atende aos principios ou leis da percepcdo e modernos
conceitos estruturalistas da aprendizagem (a Gestalt), cultiva habitos e atitudes inteligentes de
leitura, enfatiza o conteldo ideativo — mensagem, entre outros.

No entanto, de acordo com Rizzo Soares (1977, p. 26), os psicologos que estudavam
os movimentos dos olhos na leitura “mostraram que as pausas e fixagdes do olhar na leitura
das linhas séo processos mentais que nada tém a ver com a percepg¢éo visual das palavras e
provaram que os leitores mais eficientes ndo apreendem o texto lido, frase por frase”. Os
leitores, segundo a autora citada, apreendem por agrupamento de palavras e letras. Com isso,

ha dificuldades em manter relacionados os assuntos do interesse da turma e o vocabulario a
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ser estudado, além da dificuldade de andlise das palavras pelo excesso de tempo com a
memorizagéo das sentencas.

No método historiado ou método de contos, a ideia fundamental é fazer com que a
crianca entenda que ler é descobrir o que esta escrito. Da mesma maneira que as modalidades
anteriores, as pequenas historias iriam ser decompostas em partes cada vez menores: oragdes,
expressdes, palavras e silabas. De acordo com Braslavsky (1988, p. 43), a crianca que ouviu
uma historia “repetidas vezes e a vivenciou com intensidade retém seu contetudo e, em
sequida, ao olhar o material escrito repetindo o texto, memoriza, identifica palavras, isto
facilita a leitura de palavras desconhecidas em outros contextos.”

Para Rizzo Soares (1977, p. 32-33), o método da historia “apresenta uma série de
eventos, com principio, meio e fim, e, desde que atenda aos interesses do aluno, torna-se facil
despertar a curiosidade de leitura do material.” Como os demais, esse método também
apresenta desvantagens, como: a apresentacdo fixa leva o aluno a decord-la, levando a
adivinhacdo, o controle do vocabulario, impedindo a aplicacdo no ensino de adultos, entre
outras.

No contexto brasileiro, de acordo com Mortatti (2000), os métodos analiticos foram
introduzidos no movimento de escolarizagdo que se iniciava nos anos de 1876, com a
publicacdo da Cartilha Maternal ou Arte de Leitura, escrita pelo poeta portugués Jodo de
Deus, para se promover reformas a favor da educagéo nacional, com a introducéo do livro de
leitura, que deveria ser produzido por brasileiros, com 0s assuntos e 0s sentimentos
brasileiros. Esse método é também chamado de método de Pré-livro, funcionando como uma
extensdo do método da sentenciagdo e foi organizado para ampliar as vantagens do primeiro
em relacdo ao desenvolvimento de habitos e atitudes na leitura.

Goigoux e Cebe (2006), ao analisar o método global no contexto francés, afirmam que
esse método permite que as criangas descubram o cédigo, descobrindo novas palavras, o que
eles consideram um perigo porque a ilusdo da leitura pode sugerir que a aprendizagem foi
concluida e que elas precisam apenas ler (decodificar) as palavras. Para os estudiosos, a
implantacdo do método global, naquele contexto, foi influenciada pelo trabalho de pensadores
tedricos do ativismo, como Decroly e Freinet, entre outros, a partir dos principios como
motivag&o e ludicidade.

Assim, segundo Frade (2007a, p. 38), 0 método natural de Freinet adere ao método

global de leitura, por serem considerados convergentes, com foco na produgéo escrita. Para a

? De acordo com Braslawsky (1988), entre os chamados métodos globais ou naturais que surgiram durante as
décadas de 30 e 40, o mais duradouro tem sido o método do texto livre de Freinet (1978) .
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realizacdo dessa tarefa, a crianga deverd solicitar a um adulto um modelo gréafico das palavras.
Segundo essa autora, a motivagdo da crianca para a escrita estaria relacionada a comunicacgao
a distancia e por essa razao, no método natural de Freinet ha uma centralidade na producéao de
uma imprensa pedagdgica. A leitura, assim, seria consequéncia da escrita e, a medida que a
crianca fosse escrevendo, estaria garantida a forma global das palavras e a decodificacéo.

Para Goigoux e Cebe (2006), o reconhecimento global é uma questdo para leitores
experientes. Além disso, eles defendem que nédo existe um método puramente global e que ha
um numero importante de manuais que oferecem ao professor as etapas previstas para
conduzir as criancas através de textos interessantes a descoberta da escrita da palavra, visto
que ndo basta aprender a ler, mas também estimular as criancas a querer continuar a ler apds a
aprendizagem da leitura, destacando o gosto pelas historias e o prazer de ler e de entender. Os
autores sugerem que as criancas sejam colocadas em contato com a escrita verdadeira de
diferentes portadores, tipologias e géneros textuais, com a finalidade de descobrir a fungéo
dos escritos, para melhor compreendé-los.

De acordo com Morais (2004), o que diferencia as perspectivas de ensino da leitura e
da escrita € que os estudos sobre alfabetizacdo tém se pautado em duas linhas de teorizacdo:
uma que concebe a lingua como cddigo, compreendendo a apropriacdo da escrita como uma
relacdo perfeita entre o oral e o escrito (codificacdo/decodificacdo) e a outra que concebe a
escrita como um sistema de notacdo, demonstrado pelos trabalhos da Psicogénese da Escrita,
que defende o desenvolvimento da linguagem através da elaboracdo de hipdteses pelos

aprendizes sobre como a escrita nota a lingua oral, conforme veremos a seguir.

2.1.2 O construtivismo e as inovagdes no processo de alfabetizacédo: as contribuicdes da
psicogénese da escrita, das pesquisas sobre consciéncia fonoldgica e sobre

letramento

Presenciamos, no final do século XX, grandes transformacgdes em relacdo ao processo
de compreensdo da aprendizagem da lingua escrita, fruto de discussdes acerca do que 0s
alunos estdo aprendendo e do como estdo aprendendo. Tais discussdes foram travadas no
meio académico, a partir de estudos de Ferreiro e Teberosky (1986), Ferreiro e Palacio
(1988), baseados em pesquisas desenvolvidas por Piaget e outros estudiosos construtivistas

que concebem o aprendiz como “sujeito que procura ativamente compreender o mundo que 0
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rodeia, e trata de resolver as interrogagdes que este mundo provoca”. (FERREIRO;
TEBEROSKY (1986, p. 26).

A partir dos anos de 1980, com os avancos das pesquisas, a histéria do ensino da
leitura tornou-se um objeto de pesquisa importante, tanto do ponto de vista académico como
do ponto de vista didatico, envolvendo pesquisadores de diferentes &reas do conhecimento tais
como historiadores, psicologos, pedagogos, sociologos, entre outros. Assim, os estudos de
Ferreiro e Teberosky (1986) e seus seguidores contribuiram para a retomada da alfabetizacéo
em diversos paises da Ameérica Latina e, em particular, no Brasil, que a partir desse periodo
iniciava um novo processo de democratizacdo da educacao publica.

As ideias construtivistas que embasavam os estudos de diversos autores, foram
inseridas no contexto brasileiro em todos os niveis e modalidades de ensino e, em
particular,no ensino da lingua materna e nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
redefinindo as concepgOes de ensino e de aprendizagem, de sujeito, de professor, enfim, de
educacdo. Nas discussdes sobre alfabetizacdo, havia énfase nos processos de aprendizagem da
lingua escrita e nas concep¢des de lingua materna, cujos avangos advinham de varias ciéncias,
tais como: a Linguistica, a Teoria da Enunciacdo e os estudos acerca da Teoria do Discurso,
afetando a forma de conceber as linguagens oral e escrita e os métodos de ensino até entdo
utilizados nas escolas.

De acordo com esses estudos, a lingua escrita ndo poderia ser concebida como um
produto da escola, mas como um objeto cultural, resultado do esforco coletivo da humanidade
e, como tal, cumpria diversas funcBes sociais e tinha meios concretos de existéncia. Nesse
sentido, o uso da leitura e da escrita ndo poderiam reduzir-se apenas ao contexto escolar, nem
a mera codificacdo e decodificacdo de palavras e frases ou mesmo a leitura de textos sem
sentido, como acontecia no passado.

No contexto brasileiro, nesse periodo (final do século XX), enfrentavam-se grandes
desafios em relacdo a educacdo brasileira, entre eles, a democratizacdo da escola e a
desmetodizacdo do ensino, resultando, de alguma forma, na reprovacdo e na repeténcia
escolar e, consequentemente, no fracasso dos alunos que, mesmo permanecendo na escola,
ndo conseguiam aprender. Essas questdes exigiam o repensar do ensino e da aprendizagem da
leitura e da escrita na escola, principalmente das criancas dos anos iniciais.

Assim, terminamos os anos de 1990, com avancos significativos em relacdo ao
atendimento das criancas, atingindo indices de 96,8% de atendimento a criancas de 7 a 14

anos, de acordo com dados preliminares do Censo Demogréafico 2010 - Sidra/IBGE/2010.
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Entretanto, em relacdo a qualidade da aprendizagem (capacidade de aprender a ler e a
escrever), as criangas matriculadas na 3% série ou 2° ano do Ensino Fundamental néo
conseguiam ultrapassar o percentual de 30,3% em relacdo a capacidade de escrita e 42,4% em
relacdo a leitura, conforme dados do Instituto Paulo Montenegro/IBOPE, Fundacéo
Cesgranrio, INEP/2011. Quanto aos estudantes da 42 série/5° ano, estes atingiram, apenas, um
desempenho em leitura de 23,8%, de acordo com o SAEB/INEP/2009. Além destes dados,
dispomos de resultados das avaliacbes da Prova Brasil, do Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes — PISA e do Sistema de Avaliacdo Estadual de Pernambuco -
SAEPE, cujos indicadores de leitura no final das séries iniciais eram inferiores a 50%.

Tradicionalmente. a questdo sobre a alfabetizacdo centrava-se em como se ensinaria a
ler e a escrever, acreditando-se que o processo de alfabetizacdo restringia-se as quatro paredes
da sala de aula e que um bom método garantiria o controle do processo de alfabetizagéo.
Entretanto, a vivéncia de um método de ensino parte sempre de prescri¢des pedagdgicas
através de instrumentos elaborados para o trabalho cotidiano coletivo, impondo conteldos,
progressdo, exercicios e modalidades de avaliacdo, como se ndo houvesse a intervencao do
professor e como se 0s estudantes fossem meros depositarios.

Os métodos sdo, geralmente, guiados por “pressdes exercidas pelos textos oficiais e
pelo cotidiano da profissdo, pela conjuntura e pelas orientagcGes dos autores que participam do
espaco da invengdo ou da perpetuagdo de tradi¢cdes” (CHARTIER, 2007a, p. 148-149). Tal
proposicdo contrapde-se as discussdes sobre a alfabetizacdo, travadas a partir da década de
1980, com as contribuicBes de Paulo Freire, entre outros, que concebe o aprendiz como
sujeito de cultura e a alfabetizacdo como um ato de conhecimento, como um ato criador.
Nesse contexto, os métodos de ensino foram questionados a luz de concepcdes construtivistas,
que enfatizavam os sentidos construidos pelo leitor e suas habilidades de utilizar-se desses
conhecimentos para monitorar o processo de leitura e producdo de textos.

Sobre os processos de aprendizagem da lingua escrita, os estudos de Ferreiro e
Teberosky (1986), baseados em pesquisas cientificas sobre os processos pelos quais 0s seres
humanos constroem suas aprendizagens, conseguiram provar a existéncia de um percurso
evolutivo individual, contribuindo para descobertas sobre o0s processos vivenciados por
criangas na aquisicdo da linguagem escrita. O trabalho de Emilia Ferreiro surge como uma das
mais valiosas contribuicdes, no sentido de considerar a escrita como representacdo ou
notacdo, e ndo como um codigo de transcri¢do gréfica de unidades sonoras, e 0 aluno como

sujeito ativo que interage de modo produtivo com o objeto do ensino.
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Ao longo do tempo, as pesquisas avancaram, contribuindo para confirmar as hipoteses
da psicogénese da lingua e levantar outras, a0 mesmo tempo em que eram divulgados outros
estudos, como o papel da consciéncia fonoldgica, estudos sobre letramento e sobre a didatica
do ensino da leitura e da escrita nas series iniciais da escolarizacdo. Assim, as discussdes
tedricas colocaram as teorias associacionistas em ‘“cheque” e junto com elas a énfase na
prontiddo (o periodo preparatdrio, as atividades de discriminag&o visual, auditiva e motora) e
0s meétodos tradicionais de ensino.

Essas pesquisas passaram a ser divulgadas nos meios escolares, provocando rupturas
nos modos de ensinar a leitura e a escrita e contribuiram para que os professores
incorporassem um novo discurso e, de alguma forma, novas formas de ensinar. Essa temética
esteve presente nas discussdes de estudiosos, cujas pesquisas enfocavam o significado da
alfabetizacdo e os aspectos socioculturais que envolviam os educandos.

Segundo Mortatti (2000), o fenébmeno da leitura e da escrita esta relacionado a busca
de respostas didatico-pedagogicas coerentes com a necessidade de superacdo dos problemas
sociais, politicos e educacionais da época, constituindo-se em uma “revoluc¢do conceitual”
acerca da construcdo do conhecimento pela crianca, deslocando o eixo da discussdo dos
“métodos” para oS processos de aprendizagem do sujeito.

Assim, a partir dos anos de 1980, os estudos sobre a Psicogénese da Escrita foram
divulgados no Brasil, contribuindo para contestar os métodos de ensino e os materiais
utilizados para alfabetizar na perspectiva tradicional, a partir de argumentos defendidos pelos
pesquisadores, entre eles, o grupo da Psicologia Cognitiva de Pernambuco, tais como:
Carraher e Rego (1981, 1984) e Rego (1996), entre outros e concretizou-se a partir da visao
do direito a lingua escrita, defendido pela Lei de Diretrizes e Bases — LDB 9394/96, art. 32, 0
gue demandou a elaboracéo e a difusdo de documentos oficiais propostos pelo Ministério da
Educacdao-MEC, as Diretrizes Curriculares Nacionais, os Referenciais Curriculares Nacionais
e os Parametros Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica, que apresentavam uma nova
visdo do ensino e da aprendizagem da lingua escrita.

Essas discussdes exigiram, também, a redefini¢cdo do perfil profissional do professor
para atuar na educacdo bésica, o que requeria das universidades a discussao sobre o curriculo
para a formacdo inicial de professores, no sentido de atender as demandas inscritas em virtude
da reconfiguracdo posta nos documentos oficiais. No tocante aos Pardmetros Curriculares
Nacionais, buscou-se desenvolver programas de formacgdo continuada dos professores em

exercicio (Pardmetros em Acdo), no sentido de oportunizar tais discussdes. As inovacoes



37

buscavam também a elaboracdo de livros didaticos que atendessem aos novos paradigmas do
ensino e da aprendizagem da leitura e da escrita.

A alfabetizacdo ndo era mais uma questdo de métodos, mas uma questdo conceitual.
Na proxima sessdo, refletiremos sobre as investigaces realizadas sobre a psicogénese da

lingua escrita e suas contribui¢fes para a aprendizagem da leitura e da escrita das criancas.

2.1.2.1 As contribuigdes da Psicogénese e 0 processo de notacao da escrita pela crianca

Durante muito tempo, a alfabetizagdo foi considerada em funcdo da relacdo entre o
método utilizado e o estado de maturidade da crianga. O processo de ensino-aprendizagem
restringia-se as quatro paredes da sala de aula, desconsiderando a lingua escrita como objeto
cultural. Desse modo, segundo Ferreiro (2011), o saber da crianca é social e ndo um saber
escolar. Assim, a crianga pode compreender o valor sonoro convencional das letras e nédo
compreender o sistema de escrita, bem como realizar “avangos substanciais no que diz
respeito a compreensdo do sistema, sem ter recebido informacdo sobre a denominacdo de
letras particulares”. (FERREIRO, 2011, p. 21).

Neste topico, refletiremos sobre alguns aspectos da evolucdo psicogenética da lingua
escrita, bem como os processos evolutivos como resultado da propria atividade do sujeito
relativos ao objeto lingua escrita. Para isso, tomamos como referéncia as pesquisas de Ferreiro
e Teberosky (1986), Ferreiro e Palacio (1988), Landsmann (2003), Ferreiro (1990) e Ferreiro
(2011).

De acordo com as autoras, a constru¢cdo do conhecimento sobre o sistema de
representacdo da linguagem é uma construcdo conceitual, diferentemente de atividades de
percepcdo, resultante de uma dualidade que Piaget (1948), denominava de “representagdo
externa”. Assim, segundo Landsmann (2003), 0 termo representagdo externa implica em uma
diferenciacdo entre o significante e o significado; essa relacdo € simbodlica e sua interpretacdo
depende de conhecimentos prévios compartilhados.

Segundo a autora, o sistema de escrita alfabética é um sistema notacional (a notagéo
denota uma producdo verbal), que inclui uma série finita de caracteres, e por serem finitos, é
possivel identificar se alguma marca ou inscricdo produzida pertence ou ndo ao sistema

(LANDSMANN, 2003). A relagdo significante e significado (ou do signo linguistico)® é

% A partir dos trabalhos de Ferdinand de Saussure, o signo linguistico é concebido como a unio indissolavel de
um significante com um significado. No signo linguistico o que estd em jogo é a natureza complexa que ele tem
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totalmente arbitraria e convencional. Assim, nos sistemas alfabéticos, o que estd em jogo ndo
é a diferenca entre os significados (tais como as escritas do tipo ideograficas), mas as
diferencas entre os significantes.

Segundo Ferreiro (2011), ao conceber-se a escrita como um codigo de transcricao de
unidades sonoras em unidades graficas, 0 que a crianga precisa € realizar a discriminacao
perceptiva nas modalidades “visual e auditiva” e a sua aprendizagem como uma técnica.
Nesse sentido, ao se utilizar da perspectiva fonica para alfabetizar, as praticas sdo centradas
no exercicio de discriminacdo auditiva de forma a tratar os fonemas como equivalentes na
representacdo, ndo levando o aprendiz a compreender a natureza do sistema de representacdo
ou notacdo. Mas, se a escrita é concebida como sistema de representacdo ou notacdo, sua
aprendizagem se converte na apropriacdo de um novo objeto de conhecimento, ou seja, em
uma aprendizagem conceitual (FERREIRO, 2011, p. 19).

Assim, para essa autora, até pouco tempo as tentativas de escrita realizadas pelas
criancas eram consideradas meras garatujas, como se a escrita devesse ser iniciada
convencionalmente com letras bem tracadas. Ndo se supunha que a execucdo das garatujas
pudesse ocorrer simultaneamente com algum tipo de atividade cognitiva e quando as criancas
tracavam as letras em ordens ndo convencionais, havia a interpretacdo de uma ma reproducao
da escrita convencional.

Ferreiro e Teberosky (1986), Ferreiro e Palacio (1988) e Ferreiro (2011) perceberam
gue o modo tradicional de se considerar a escrita infantil consistia em se prestar atencédo
apenas aos aspectos graficos das produces, ignorando os aspectos construtivos®da escrita
infantil, do ponto de vista construtivo, seguindo uma linha de evolucdo regular através de
diversos meios culturais, situacfes educativas e também na diversidade de linguas. De acordo

com esses estudos, no processo de apropriacao da escrita, 0s sujeitos vivenciam trés periodos:

1°) A distingdo entre o modo de representagdo iconico e ndo iconico;
2°) A construcdo de formas de diferenciagdo (controle progressivo de

variacOes sobre 0s eixos qualitativo e quantitativo) ;

e a relacdo de referéncia ¢ denominada por Goodman (1968) como uma relagdo simbolica que implica trés
elementos: um signo, seu objeto (o que este simboliza) e algum sujeito que interprete essa relacéo.
(LANDSMANN, 2003).

* Os aspectos graficos tém a ver com a qualidade do traco, a distribuicdo espacial das formas, a orientagdo
predominante (da esquerda para a direita, de cima para baixo), a orientacéo dos caracteres individuais (inversoes,
rotacdo etc.). Os aspectos construtivos tém a ver com 0 que se quis representar e 0os meios utilizados para criar
diferenciacdes entre as representacdes. (FERREIRO, 2011).
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3% A fonetizacdo da escrita (que se inicia com um periodo silabico e
culmina com o periodo alfabético).

Um dos primeiros problemas que as criangas enfrentam para construir a escrita, de
acordo com Ferreiro e Palacio (1988, p. 104), é a fronteira entre 0 desenho e a escrita, a
grafia-forma que ndo guarda com o objeto sendo uma relacdo de pertinéncia, produto da
atribuicdo, adquirindo a capacidade de simbolizar em virtude de um ato de relacionar feito
pelo sujeito, e ndo por uma semelhanca figurativa com o0 objeto.Piaget denominou de
confusdo entre nomes e coisas, que é uma caracteristica do pensamento infantil que consiste
na atribuicdo de um valor légico intrinseco aos homes.

Os estudos realizados por Carraher e Rego (1981, 1984), no Brasil, sobre realismo
nominal, marcaram um importante momento nas producdes cientificas. Em suas pesquisas,
elas constataram que algumas criancgas relacionavam as palavras aos seus significados ou as
suas propriedades fisicas, de modo que ao se defrontarem com palavras como trem e
moranguinho, afirmavam que a palavra “trem” era maior do que “moranguinho” porque
“trem” era grande ou que as palavras bola e laranja eram parecidas porque eram redondas,
indicando que as criangas que apresentavam realismo nominal I6gico obtinham baixo
desempenho nas atividades de leitura.

Nesse contexto, Ferreiro e Palacio (1988), chamam a atencdo para o fato de que a
tarefa cognitiva do aprendiz nesse periodo envolve o dominio de uma logica de relagdes
bastante complexas, visto que, enquanto o aprendiz precisa tomar consciéncia da existéncia de
unidades orais e escritas e a compreensdo de como elas se relacionam, precisam compreender
também a relacdo entre o todo (palavra) e as suas partes (orais e escritas) e estabelecer
correspondéncia entre essas partes e a palavra. Isso exige que o aprendiz compreenda que as
letras sdo objetos substitutos, bem como a compreensdo de seu funcionamento, a relacéo de
ordem, a relacdo de permanéncia e relacdo termo a termo.

Assim, quando a crianga supera o realismo nominal, as grafias distribuem-se
livremente entre o espago disponivel, ndo existindo linearidade, variedade e nem a quantidade
de caracteres definidos; iniciada a atividade de escrever, o espaco disponivel é que cria 0
limite.

O progresso intelectual do aprendiz é organizar as grafias sobre uma linha e, por outro
lado, introduzir grafias ordenadas com certa variedade, ou seja, construir formas de
diferenciacéo, inicialmente intra-figurais, que consiste em introduzir variedades de caracteres

nas grafias e a delimitagdo da quantidade de caracteres. Nesse esfor¢o, o aprendiz esta
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preocupado com a quantidade minima de letras (eixo quantitativo) e também com a variagéo

das letras (eixo qualitativo), conforme exemplo:

llustracdo 1 — Diferenciacao intrafigural

ILUSTRACAO A3

OLGA LETICIA — III (fevereiro)

A o 4 e A‘ o 4 (" A &> (Olga Leticia)

(Olga Leticia)

T a fTe 7—:' 7 o /- o (mango)

(manga)

-

S*&S e s So ¢
”“’L"L‘-M/';‘o (agua)

(agua)

<y

{/ car /. {" (tacos)

(tacos)

/=

p Q—/ pe_ Q o (Yo como platanos)

(eu como bananas)

Fonte: (FERREIRO, 2011, p. 74).

H& também um esfor¢o do aprendiz com os caracteres entre as palavras (relacdo
interfigural). O progresso do aprendiz € escrever palavras com variagdo da quantidade de
letras entre as palavras e a variacdo do repertdrio e posicdo das letras nas palavras. Essas
caracteristicas definem a fase pré-silabica.

Nesses dois primeiros periodos, as letras ndo sdo vistas como objetos substitutos, ou
seja, como objetos cuja funcdo é a de representar outros objetos. Isto é, o escrito ndo esta
regulado por diferencas ou semelhancas entre os significantes sonoros. E, portanto, a atencéo
as propriedades sonoras do significante que marca o ingresso no terceiro periodo dessa
evolucéo.

Assim, o terceiro periodo é caracterizado pela fonetizacdo da escrita, em que o
aprendiz comeca a descobrir que as partes da escrita (as letras) podem corresponder a outras
tantas partes da palavra escrita e suas silabas. Essa fase foi denominada por Ferreiro de fase
silabica.

Nessa fase, a quantidade de letras utilizadas para escrever pode corresponder a
quantidade de partes que se reconhece na emissdo oral (as silabas). Inicialmente, ha uma

regulacdo entre a quantidade de letras e a quantidade de sons (silabico de quantidade). Né&o
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necessariamente ao mesmo tempo, as letras comecam a adquirir valores sonoros (silabico de

qualidade).

llustracdo 2 — Silabico de qualidade

76, EMILIA FERREIRO

ILUSTRAGCAO A%

OLGA LETICIA — IV (maio)

O g < (ol-ga-letiii-cia)
’ (o A (ol-ga-letiii-cia)
(u-nar-bol)

0 Q e ; s (ol-ga-le-ti-cia [2]) (u-mar-vore)

(ol-ga-le-ti-cia [2]) U r', P )
(mu-fie-co)
(bo-ne-co) O U o
(ar-bol)
> U h o (ar-vore)
‘ ’ ' (ma-ri-po-sa [2])
‘ e S o7 (bor-bo-le-ta [2])
e e (pa-le-te [21) Cio-gi
S o (pa-zi-nha [2]) S A (::_::)

(sal ; sa-sal ; sa-1)

\S O" (sal ; sa-sal ; sa-1)
a » (a-gua-ca-te)
g e S e (a-ba-ca-te)
S u o (sa-po-poooo ; sa-p-o)

(sa-po-oooo ; sa-p-o)

Fonte: (FERREIRO, 2011, p. 76).

Essa fase pode gerar conflitos, tanto no eixo da quantidade, quando se trata de palavras
monossilabas, como no eixo da diferenciacdo intra e interfigural (variacdo de caracteres nas e
entre palavras). Por exemplo, as palavras escritas OO para BOLO (interfigural) ou OA para
BOLA, COLA e MOLA (interfigural), sdo construcGes que podem ndo ser interpretaveis
pelas criangas.

De acordo com Ferreiro (2011), os conflitos mencionados vao desequilibrando a
hipbtese silabica até que a crianca comece a assumir outro processo de construcdo, no qual
busque sistematizar a escrita, escrevendo palavras com algumas silabas com uma Unica letra,
enquanto outras silabas sdo escritas com mais de uma letra, anunciando o abandono da fase

silabica, CABLO para CABELO, a autora denominou essa fase de fase silabico-alfabética.
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lustracdo 3 - Silabico-Alfabético

ILUSTRAGAO B2*
OMAR — II (novembro)

(ca—la—ba—za)

d /€d  Gromansa)

(pi-fia. 1-2)

/. 5 q (aba-caxi. 1-2)
S odq s q 22:_-:;.—11:'1-12_-22-)2)
a4asS 96 et

(el-ga-to-co-me-pan. 1- 1- 1- 1- 1- 2)

e q o o e o e/ (o-ga-to-co-me-p&o. 1- 1- 1- 1-1- 2)
Fonte: (FERREIRO, 2011, p. 79).

Quando o aprendiz descobre que a silaba ndo pode ser notada apenas com um
caractere, constituindo-se em elementos menores, ingressa no Ultimo passo da apropriacéo da
escrita alfabética, no qual os aprendizes sdo capazes de demonstrar a representacdo dos sons
da fala por dominar o principio alfabético e suas convencdes - a fase alfabética - descobrindo,
a partir dai, novos problemas, os problemas ortograficos.

Nesta Ultima fase, a crianga ja se apropriou do Sistema de Escrita Alfabético,
demonstrando que se apoia em uma concepg¢do de escrita que considera a lingua como um
sistema de notacdo, cuja apropriacao constitui um trabalho conceitual que exige do aprendiz a
capacidade de pensar e refletir sobre os sons da fala e seus correspondentes graficos, na
perspectiva do reconhecimento do principio alfabético, e ndo apenas a percep¢do e
memorizagdo dos fonemas que compdem o sistema, como se pensava antes.

Assim, é preciso compreender o processo e saber exatamente 0 que as criancas dizem,
guando acrescentam, apagam, substituem ou intercalam letras, visto que é nesse momento, no
qual ela esta tentando escrever, pensando acerca de sua acdo, que a linguagem é transformada
em objeto de reflexao.

De acordo com Ferreiro (2009), esse objeto existe, na medida em que existem atos de
fala e deve ser considerado por e em si mesmo, mas que as teorias fonologicas — modelos
tedricos que nos ajudam a problematizar a unidade silaba em termos de distin¢do interna —
ndo ddo conta do desenvolvimento e menos ainda das etapas mais instaveis desse

desenvolvimento.
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Nessa perspectiva, buscando compreender a relacdo entre oralidade e escrita, visto que
alguns estudiosos defendem que as criancas devem ser capazes de analisar a oralidade em
termos de sequéncia de fonemas para compreender a escrita alfabética, apresentaremos, a
seguir, algumas reflexdes acerca de estudos sobre consciéncia fonoldgica e sua relacdo com a

alfabetizacéo.

2.1.2.2 As contribuicdes dos estudos de consciéncia fonoldgica para a aprendizagem da

leitura e da escrita

Os estudos sobre as relagfes entre consciéncia metalinguistica e desenvolvimento do
sistema de escrita tém envolvido teoricos de diversos paises, psicdlogos e outros profissionais.
Esses estudos tém contribuido para descobertas sobre os sons que compdem as palavras,
sendo denominado pela literatura especifica de “consciéncia fonologica”.

Em nosso pais, estudos como os de Carraher e Rego (1981, 1984), tornaram-se
pioneiros na perspectiva da relagdo entre consciéncia fonoldgica e alfabetizacdo, ou seja, a
relacdo entre a capacidade de reflexdo sobre os sons das palavras e o desenvolvimento da
leitura e da escrita. Essas autoras constataram em suas pesquisas que as criancas relacionavam
a palavra escrita e a falada, a partir da consciéncia da palavra enquanto sequéncia sonora,
denominado de consciéncia metafonoldgica.

Nesse contexto, observaram que algumas criancas relacionavam as palavras aos seus
significados ou as suas propriedades fisicas, denominado de realismo nominal, conforme ja
citamos anteriormente. Essas criangas obtinham baixo desempenho nas atividades de leitura e
analise fonémica.Esse fendbmeno, de acordo com as autoras,pode ser superado no inicio da
alfabetizacdo, através de atividades de consciéncia fonologica.

Em suas investigacOes acerca do papel da consciéncia fonoldgica para a alfabetizacdo, Morais
(2004), constatou que ainda existem divergéncias entre os pesquisadores. Alguns advogam
que a consciéncia fonologica seria consequéncia da alfabetizagdo (o dominio da leitura €
definidor do nivel de consciéncia fonoldgica) e outros defendem que a consciéncia fonoldgica
teria um papel causal ou facilitador da aprendizagem da leitura e da escrita (a consciéncia
fonologica € um pré-requisito para a alfabetizacéo).

Esses pesquisadores se referem a consciéncia de que a fala pode ser concebida por um ndmero
de fonemas que se combinam e recombinam em diferentes ordens, conforme regras

convencionais, compondo diferentes palavras faladas, compreendendo que a consciéncia
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fonoldgica estaria relacionada & consciéncia dos fonemas, defendendo a reflex@o
metalinguistica como uma operacdo consciente sobre os segmentos fonémicos da palavra,
isoladamente, que deve ser treinada para que 0s sujeitos possam adquiri-los e, com isso,
facilitar a sua alfabetizacdo.

Em relagcdo a primeira abordagem — a consciéncia fonoldgica como consequéncia —
José de Morais (1979), realizou uma importante pesquisa entre adultos alfabetizados e
analfabetos sobre a consciéncia dos sons (subtracéo e adicdo de um fonema em palavras), em
que os resultados revelaram que os alfabetizados tiveram um desempenho melhor do que os
analfabetos, o que levou a conclusdo de que a consciéncia dos sons constituintes das palavras
é o resultado direto do aprendizado da leitura.

Gombert (1990), em sua investigacdo sobre a manipulacdo intencional de silabas e/ou
fonemas, percebeu que quando se tratava da repeticdo de fonemas havia mais dificuldade e
que a habilidade metafonoldgica envolvendo a anélise fonémica, seria uma consequéncia da
aprendizagem da leitura, ou seja, a crianca que ja tinha se apropriado do sistema de escrita
possuia mais facilidade de identificar os fonemas em palavras.

Em relacdo a segunda abordagem, a consciéncia fonolégica como pré-requisito para a
alfabetizacéo, destacamos os trabalhos de Bradley e Bryant (1987), surgem como defensores
de que a consciéncia fonoldgica € uma habilidade que deve ser adquirida previamente e que 0
seu treinamento para aqueles que ndo a tém, aumenta as habilidades subsequentes da leitura.

Nesse sentido, em seus estudos, 0s autores acima citados, examinaram um grupo de 65
criancas com seis anos de idade, com o objetivo de observar se a consciéncia dos sons
contribuia para a aprendizagem da leitura. As criancas foram divididas em quatro subgrupos:
0 primeiro recebeu treinamento de rima e aliteracdo e tinha que identificar as palavras cujas
figuras tinham sons em comum; o segundo grupo recebeu 0 mesmo treinamento do grupo
anterior; no terceiro grupo, as criangas nao recebiam o treinamento dos grupos anteriores e
eram ensinadas a agrupar figuras em categorias conceituais; ao quarto grupo néo foi ensinado.

Foi verificado que os dois grupos de criangas que foram ensinadas a categorizar as
palavras pelos sons tornaram-se melhores leitores do que os que foram ensinados a agrupar as
palavras por categorias conceituais. Eles consideram que a sensibilidade das criangas aos sons
dentro das palavras tem um efeito importante e especifico no aprendizado da leitura e que a
sensibilidade das criancas a rima e a aliteracdo predizem seu progresso na leitura e seu ensino

aumenta esse progresso, destacando que as criangas que foram ensinadas a categorizar sons e
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representa-los por letras se sairam ainda melhor. Com base nesse estudo, os autores defendem
que a consciéncia fonoldgica € pré-requisito para o aprendizado da leitura.

Para os pesquisadores Gough e Larson (1995), ao tomar posse da consciéncia
fonémica, a crianca poderia examinar e manipular a estrutura fonologica da palavra e, com
isso, teria consciéncia fonologica e consequentemente, a capacidade de identificar e produzir
fonemas de uma palavra, subtrair, adicionar ou contar fonemas ou arranja-los de forma
diferente e, com isso, se alfabetizar. Esses autores consideram que o treinamento dessa
consciéncia, no processo inicial da alfabetizacéo,ird contribuir para o aumento significativo da
habilidade de leitura.

Nessa direcéo, Capovilla e Capovilla (2000), realizaram uma pesquisa para verificar se
o treinamento de correspondéncias grafofonémicas beneficiaria criancas brasileiras com
dificuldades naquela habilidade e se os beneficios poderiam estender-se as habilidades de
leitura e escrita, ficando evidenciado que os individuos que passaram pelo treino tiveram seu
desempenho aumentado no processo de alfabetizacdo, em relacdo aos individuos que ndo o
tiveram .

Bradley e Bryant (1987), defendem, no entanto, que existem outros tipos de
consciéncia fonoldgica, além da consciéncia fonémica, tais como a consciéncia da rima e das
aliteracdes, que desempenham um papel importante na aprendizagem da leitura e da escrita
em uma ortografia alfabética.

Esses autores realizaram diferentes estudos nessa perspectiva, entre eles, um estudo
longitudinal,com um grupo de criancas de 4 e 5 anos de idade que ndo sabiam ler, ministrando
a essas criancas tarefas de rimas e aliteracdes. Na tarefa de deteccdo, eram ditas cada vez, trés
palavras as criancas de quatro anos e quatro palavras as criangas de cinco anos para que elas
indicassem a palavra que destoava. Em alguns casos, 0 som estava no final das palavras, em
outros, no meio e, em outros, no inicio. Nos dois primeiros, as crian¢as tinham que indicar as
palavras que rimavam; no terceiro, tinham que indicar as aliteragdes. Com isso, eles
concluiram que, ap0s quatro anos, as contagens das criancas nos testes iniciais de rima
predisseram seu progresso na aprendizagem da leitura. Os autores verificaram, no entanto,
que os testes com aliteracdo foram significativamente mais dificeis do que os com rimas.

Nesse sentido, contribuicdes como as de Morais e Lima (1989), Mousinho e Correa
(2009) e Freitas (2004), tém demonstrado que as criangas brasileiras apresentam um bom
desempenho em tarefas que envolvem a manipulacéo sildbica, confirmando a facilidade com

gue elas lidam com tal nivel, tendo em vista que o carater abstrato do fonema aumenta a
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dificuldade de a crianca realizar a segmentacdo fonémica de uma producdo sonora, ja que essa
tarefa parece exigir um alto nivel de consciéncia fonoldgica, dificultando a percepcao
individual dos sons.

Nessa visdo, Freitas (2004, p 199), defende que a consciéncia fonoldgica faz parte dos
conhecimentos metalinguisticos, do conhecimento de um sujeito sobre seus proprios
processos e produtos cognitivos, 0s quais pertencem ao dominio da metacognicao, permitindo
“ fazer da lingua um objeto de pensamento, possibilitando a reflexao sobre os sons da fala, o
julgamento e a manipulagéo da estrutura sonora das palavras”.

Em sua pesquisa, a referida autora constatou que a consciéncia fonologica pode ser
manifestada em nivel implicito ou explicito. A identificacdo de rimas por criangas nédo
alfabetizadas pode indicar a existéncia de uma consciéncia implicita, enquanto que o
isolamento de fonemas de uma palavra exige que as criangas apresentem um nivel explicito
de consciéncia fonoldgica. Segundo Freitas (2004), estudos realizados com criangas pequenas
tém demonstrado que elas reconhecem rimas e aliteracdo antes de ingressarem na escola,
sendo capazes de identificar rimas ja aos 3 e 4 anos, quando solicitadas em ambientes
escolares, o que evidencia uma consciéncia implicita.

Nos dados de sua pesquisa, Freitas (2004), aponta que as criangas, a partir de 4 anos,
sdo capazes de responder a testes metafonoldgicos, demonstrando maior facilidade em
realizar tarefas que envolvem a consciéncia da silaba e maior dificuldade relacionadas a
consciéncia fonémica. Ela também ressalta que as habilidades de consciéncia fonoldgica
podem ser testadas atraves de diferentes tarefas com maior ou menor grau de dificuldade.
Apontando como tarefas mais simples as que exigem somente a realiza¢cdo de uma operagéo,
como segmentacdo de silabas de uma palavra (Ex: sorvete — sor-ve-te) e como mais
complexas as que exigem a realizacdo de mais de uma operacdo, como a substituicdo de
fonemas e a identificacdo da palavra resultante (Ex: tire o /I/ da palavra lata e coloque /n/ e
diga que palavra ficou).

Segundo Morais (2012), os segmentos sonoros podem apresentar-se em diferentes
posi¢des nas palavras (inicio, meio e final) e tamanhos do segmento sonoro (fonemas, silabas,
unidades intrassilabicas maiores que os fonemas, rimas formadas por mais de uma silaba) sdo
diferentes. Nesse sentido, alem desse conhecimento, na relacéo entre consciéncia fonologica e
o0 aprendizado da escrita alfabética, ele julga necessario que se faca distingdo entre

consciéncia fonologica e consciéncia fonémica, visto que para ele ndo significa reconhecer



47

fonemas isoladamente, como defendem os programas de ensino que trabalham com o método
fonico.

Nesse sentido, Morais (2012), defende que a escrita é um objeto de conhecimento com
propriedades que o aprendiz precisa reconstruir mentalmente, para que possa usar com
independéncia o conhecimento de relagcdes letra-som. Além disso, ele afirma que a
consciéncia fonoldgica é necesséaria, mas nao é suficiente para a apropriagdo do sistema de
escrita, sendo necessario que os aprendizes compreendam e internalizem as regras ou
propriedades de funcionamento do sistema.

O referido autor, ao investigar criangas de seis anos, a partir de tarefas com diferentes
graus de complexidade, constatou que aquelas que estavam em hip6teses mais elaboradas
sobre o Sistema de Notacdo Alfabética-SNA, (hipdteses silabicas ou alfabéticas) revelaram
melhores desempenhos nas tarefas de producdo e identificacdo de silabas iniciais iguais,
demonstrando também que as tarefas de contagem e segmentacgdo de silabas eram mais faceis,
mas quando se tratava da contagem e segmentacdo oral de fonemas, a tarefa se tornava mais
dificil, inclusive para os alfabéticos.

Esses resultados mostram que existem variados niveis de consciéncia por tras do
desempenho dos sujeitos, além de envolverem habilidades em maior ou em menor grau de
dificuldade, que variam em relacéo ao tipo de operacdo cognitiva que se faz sobre as partes
das palavras, tais como: pronunciar, separando em voz alta, juntar partes que escutamos
separadas, contar as partes das palavras, comparar palavras quanto ao tamanho ou identificar
semelhancas entre alguns pedacos sonoros, dizer palavras parecidas quanto a algum segmento
sonoro, etc.

Nesse sentido, Morais (2005, p. 84), afirma que a consciéncia fonoldgica, além dos
diferentes niveis, envolve, também, diferentes segmentos sonoros (silaba, fonema, rima), que
podem se desenvolver ao longo da infancia. Assim, a consciéncia fonoldgica ndo é algo que
as criangas ttm ou ndo tém, visto que existe um conjunto ou uma “grande constelagdo de
habilidades de refletir sobre os segmentos sonoros da palavra”

Em seus escritos, ele chama a atencéo para o fato de a consciéncia fonol6gica ndo se
tornar um novo tipo de prontiddo para a alfabetizacdo e alerta também para o fato de que a
maior parte dos trabalhos de consciéncia fonologica tem adotado uma Otica
empirista/associacionista sobre o que é aprender uma escrita alfabética, concebendo a lingua

escrita como um simples cdédigo de associagdes entre grafemas e fonemas.
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Seguindo as ideias de Morais e Leite (2006), realizou pesquisas com 0 objetivo de
analisar a relacdo entre a psicogénese da escrita, a consciéncia fonoldgica e o conhecimento
do nome das letras, nas quais analisou 12 criangas de turmas de alfabetizacdo de duas escolas
de Recife (publica e particular), oriundas de grupos socioculturais distintos. Os resultados da
pesquisa indicaram que, quanto a evolucdo da compreensdo do sistema de escrita alfabética,
as criancas de ambas as escolas evoluiram.

Em relacdo a compreensdo das relacbes parte-todo na notacdo escrita, os dados
apontaram que a dificuldade de interpretacdo das partes constitutivas da palavra predominou
nas criangas do nivel de escrita pré-sildbica. Esse dado evidenciou o quanto a decomposi¢do
silabica da palavra parece ter um papel importante na sequéncia do desenvolvimento. Quanto
as habilidades metafonoldgicas e a sua relagdo com a evolucdo das hipoteses de escrita, ela
observou que as criangas em niveis mais avancados de compreensdo do sistema de escrita
apresentaram melhor desempenho na maioria das atividades metafonoldgicas. No entanto as
atividades ao nivel dos fonemas, de um modo geral, apresentaram-se como muito dificeis para
todas as criangas, mesmo para as que tinham chegado a uma hipotese alfabética.

Mousinho e Correa (2009), realizaram uma pesquisa com o objetivo de avaliar o
desempenho de leitores e ndo-leitores em tarefas relacionadas a diversas habilidades
linguistico-cognitivas. Os resultados mostraram que os alunos leitores apresentaram melhores
desempenhos nas tarefas de avaliacdo do desenvolvimento da linguagem, nomeacao
automatizada rapida alfanumérica e memdria de trabalho. Além disso, houve grande
variabilidade no desempenho de leitores e ndo-leitores nas avaliaces de consciéncia
fonoldgica. Para o grupo de leitores, identificacdo e segmentacdo silabica foram tarefas
consideradas de facil a muito facil; transposicdo silabica e subtracdo de fonemas foram de
média dificuldade e identificacdo fonémica, uma tarefa dificil.

Para os ndo-leitores, a segmentacao silabica foi considerada tarefa facil; identificacdo
silabica, de média dificuldade, e tarefas de transposicdo sildbica, subtracdo e identificacdo
fonémicas, muito dificeis. De acordo com os autores citados, 0 desempenho de leitores e néo-
leitores, nas avaliacOes de consciéncia fonoldgica, traduz a importancia de considerarmos, ndo
sO o nivel de segmentacdo linguistica requerida, mas também a demanda cognitiva exigida
pela natureza da tarefa.

Em um trabalho mais recente, Leite (2012), tinha como objetivo analisar a evolugéo de
habilidades cognitivas envolvidas na aprendizagem do sistema de escrita alfabética e sua

relacdo com concepc0es e praticas de ensino de professores alfabetizadores. Ela constatou que
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a consciéncia fonoldgica se apresentou em varios niveis, verificando baixissimos indices de
acertos nas atividades nas quais as criancas deveriam contar e segmentar fonemas, indices
mais altos nas atividades de separacdo e contagem de silabas. As tarefas de consciéncia
fonémica foram consideradas de realizacdo dificil para os estudantes e as atividades de
separacgdo oral de silabas e contagem oral de silabas foram mais faceis para as criancas das
duas turmas pesquisadas.

A autora percebeu, ainda, que no inicio do ano letivo, a habilidade de produzir rimas
apresentou maior dificuldade para os aprendizes. No entanto, ao final do ano letivo, essas
habilidades j& evidenciavam graus de complexidade equivalentes, concluindo que o
desenvolvimento de habilidades metafonol6gicas constituiria uma condigdo necessaria para a
apropriacdo da escrita alfabética, mas ndo seria uma condicao suficiente. Observou, também,
gue as criancas com niveis mais avancados de compreensdo do sistema de escrita alfabética
tendiam a apresentar melhores desempenhos na maioria das tarefas metafonoldgicas, mas que
alguns de seus pares com hipdteses menos avangadas revelavam bons resultados.

Como o objetivo da nossa pesquisa € compreender a construcdo das praticas de
alfabetizacdo de um professor alfabetizador no contexto dos Programas Alfa e Beto e PNAIC,
em suas diferentes orientacfes pedagdgicas, (uma que orienta a alfabetizacdo pelo método
fénico e a outra que concebe a consciéncia fonoldgica como necessaria para uma crianga
atingir uma hipétese alfabética®), nossa intencéo é verificar a presenca dessas atividades na
pratica do professor e a sua importancia para a aprendizagem da leitura e da escrita das
criancas.

Nesse contexto, Goigoux e Cebe (2004), afirma que em paises como a Franca, a
proposta de se trabalhar a consciéncia fonol6gica estd presente nos Curriculos desde a
Educacdo Infantil. Assim, as criancas que frequentam a Grande Section Maternelle sdo
incentivadas a refletir sobre os segmentos sonoros antes de aprender a ler (silabas iguais,
rimas, etc.), de modo a avangarem na compreensao do principio alfabético, sem a perspectiva
do treinamento ou do pré-requisito, como defendem os pesquisadores citados anteriormente e
sim como conhecimento das realidades sonoras da lingua.

Esses autores afirmam que nédo é suficiente que os alunos saibam apenas o que esta

escrito, mas entendam como funciona o sistema de escrita, incluindo o que a linguagem

® De acordo com pesquisas realizadas ou orientadas por Morais (2012, p. 92), embora os alunos com hipoteses de
escrita mais avancadas tendam a apresentar melhores resultados nas tarefas que avaliam habilidades
metafonoldgicas, sempre sdo encontrados aprendizes que, ao final do ano, contradizem tal tendéncia,
demonstrando que a consciéncia fonolégica ndo é condicao suficiente para o dominio do alfabeto.
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representa e as suas ligagdes com a linguagem oral. Assim, nos trabalhos de sala de aula, os
professores propdem atividades com rimas, jogos de palavras, jogos cantados, poesias,
atividades ludicas e variadas, mobilizando um grande nimero de competéncias relacionadas a
fonologia.

Com a finalidade de contribuir com a discussao sobre alfabetizacdo, Leal (2004) e
Morais (2005, 2012), organizaram um conjunto de propriedades relativas ao SEA, que podem

ajudar o professor em sua tarefa de alfabetizar, tais como:

escreve-se com letras, que ndo podem ser inventadas, que tém um repertorio
finito e que sdo diferentes de nimeros e de outros simbolos;

as letras tém formatos fixos e pequenas variagcdes produzem mudancas em
sua identidade (p, g, b, d), embora uma letra assuma formatos variados (P, p,
P, p);

a ordem das letras no interior da palavra ndo pode ser mudada;

uma letra pode se repetir no interior de uma palavra e em diferentes palavras,
ao mesmo tempo em que distintas palavras compartilham as mesmas letras;
nem todas as letras podem ocupar certas posi¢des no interior das palavras e
nem todas as letras podem vir juntas de quaisquer outras;

as letras notam ou substituem a pauta sonora das palavras que pronunciamos
e nunca levam em conta as caracteristicas fisicas ou funcionais dos
referentes que substituem;

as letras notam segmentos sonoros menores que as silabas orais que
pronunciamos;

as letras tém valores sonoros fixos, apesar de muitas terem mais de um valor
sonoro e certos sons poderem ser notados com mais de uma letra;

além de letras, na escrita de palavras, usam-se, também, algumas marcas
(acentos) que podem modificar a tonicidade ou o som das letras ou silabas
onde aparecem;

as silabas podem variar quanto as combinacBes entre consoantes e vogais
(Cv, Ccev, CVvV, CVV, CVC, V, VC, VCC, CCVCC..), mas a estrutura
predominante no portugués é a silaba CV (consoante vogal), e todas as
silabas do portugués contém, ao menos, uma vogal.

(MORAIS, 2012, p. 51).

As regras ou propriedades do nosso sistema de escrita, descritas acima,representam
um conhecimento necessario para o trabalho da alfabetizacdo. Assim, enquanto programas
baseados em metodos tradicionais de ensino defendem a memorizagéo da relagdo grafema-
fonema, as propostas mais atuais de alfabetizacdo defendem que os aprendizes se apropriem
dessas regras ou propriedades do SEA, em contato com uma diversidade de escritas e escutas
de diferentes segmentos sonoros. Além disso, se concebemos a alfabetizagcdo na perspectiva
do letramento, é necessario estarmos atentos, também, aos usos sociais que se fazem da lingua
na escola e fora dela, tanto oral como escrito. A seguir, discutiremos sobre essas ideias, na

perspectiva do alfabetizar letrando.
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2.1.2.3 Alfabetizagéo e letramento: algumas reflexdes

A escrita ndo € um produto da escola; € um objeto cultural, resultado do esforgo coletivo
da humanidade e, como tal, cumpre diversas funcGes sociais e tem meios concretos de
existéncia. Nesse sentido, o uso da leitura e da escrita ndo podem reduzir-se apenas ao
contexto escolar e o seu ensino ndo pode reduzir-se & mera codificacdo e decodificacdo de
palavras e frases, ou mesmo a leitura de “textos”, sem sentido.

Nos Ultimos tempos, tem-se atribuido ao termo alfabetizacdo um sentido abrangente,
considerando-a como um processo permanente, ndo se esgotando na aquisicao da leitura e da
escrita. Segundo Soares (2011), essa ideia se confunde com 0 processo permanente e
ininterrupto de desenvolvimento da lingua materna, tanto oral como escrita. Recentemente, a
diferenciacéo entre a aquisicdo e o desenvolvimento tem ficado mais clara, concretizando-se
na distingdo entre alfabetizacdo e letramento. Para a autora citada, tomar o processo de
alfabetizacdo em sentido mais amplo seria negar que existe especificidade na configuragédo
das habilidades basicas relativas a aquisicdo do ler e escrever.

Nesse sentido, segundo Soares (2003a), a alfabetizacdo é o processo pelo qual se
adquire o dominio de um “c6digo” e das habilidades de utiliza-lo para ler e para escrever — o
dominio da tecnologia - e o letramento, o desenvolvimento para além dessa aprendizagem
bésica, habilidades, conhecimentos e atitudes necessarias ao uso efetivo dessa tecnologia nas

praticas sociais que envolvem a lingua escrita, que implica varias habilidades, tais como:

a capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos -
informar ou informar-se, para interagir com outros, para interagir no
imaginario, no estético, para ampliar conhecimentos, para seduzir ou
induzir, para divertir-se, para orientar-se, para apoio a memdria, para
catarse [...] (SOARES, 20034, p. 92).

Portanto, alfabetizacdo e letramento possuem conceitos distintos, mas
consensualmente vinculados a escolarizacdo. O primeiro, com resultados mais visiveis —
trata-se de ter ou ndo ter a posse de uma tecnologia. A alfabetizacdo, nesse sentido, €
considerada como um processo continuo, mas com limites claros e pontos de progressdo
cumulativa que podem ser definidos objetivamente, enquanto que letramento € também um
continuo, mas, diferentemente da alfabetizacéo, é ilimitado e engloba mdaltiplas praticas com
multiplas fungdes, com objetivos condicionados por multiplas situacbes e contextos.
(SOARES, 20033, p. 95).
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De acordo com essa autora, existe clareza em relagdo a responsabilidade da
escolarizacdo e alfabetizacdo, mas o0 mesmo ndo ocorre com o letramento. Segundo Brito
(2003), a aplicacdo do termo letramento, principalmente nos paises de primeiro mundo,
resulta de necessidades teoricas e praticas em funcdo dos avangos no modo de compreender as
relagdes inter-humanas, dos processos de participacao social e do acesso ao conhecimento.

No Brasil, segundo Soares (2001), no entanto, as alteragdes do conceito de
alfabetizacdo, nos censos demograficos ao longo da historia, tém passado por uma progressao
desse conceito, a partir do conceito de alfabetizado. Em 1940, aquele que declarasse saber ler
e escrever, capacidade de escrever o proprio nome; em 1950, aquele que fosse capaz de ler e
escrever um bilhete simples, capacidade de exercer uma préatica de leitura e escrita; até o
momento atual, em que o censo utiliza o critério de anos de escolarizacdo, em funcdo dos
quais se caracteriza o nivel de alfabetizacdo funcional da populacéo.

O termo letramento surgiu no nosso vocabuldrio a, praticamente, trés décadas,
incorporado ao vocabulério de especialistas da Educacdo e das Ciéncias Linguisticas, tais
como Soares (1998) e Kleiman (1995), que, ao discutirem sobre essa questao, afirmaram que
uma das primeiras apari¢fes acontece Kato (1987), em sua obra “No mundo da Escrita”, em
que a autora levanta a assercdo de que a lingua falada culta é consequéncia do letramento, e
depois em 1988, com Leda Versiani Tfouni (1995), com a obra “Adultos nao Alfabetizados: 0
avesso do avesso” , quando ela distingue alfabetizacéo de letramento.

A partir dai, o termo é incorporado pelos especialistas brasileiros. Em Kleiman (1995),
em sua obra “Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social da
escrita”, levanta questBes acerca dos aspectos e 0s impactos sociais do uso da lingua escrita, e
Soares (1998), no livro “Letramento: um tema em trés géneros” nos traz informac6es de como
0 letramento entrou para o vocabulario brasileiro, distingue os termos alfabetizacdo e
letramento e, a partir desses esclarecimentos, avanca com discussdes acerca de letramento e
escolaridade, entre outros.

Para Kleiman (1995), o conceito de letramento comegou a ser usado nos meios
académicos, na tentativa de separar os estudos sobre o “impacto social da escrita” dos estudos
sobre a alfabetizacdo. Rojo (1998), faz distingdo entre os termos alfabetismo e letramento,
definindo o primeiro, como um conjunto de competéncias e habilidades envolvidas nos atos
de leitura e escrita, particulares de cada individuo, de acordo com sua historia de praticas
sociais. Para ela, as praticas sociais de letramento, exercidas nos diferentes contextos, vado

constituindo nossos niveis de alfabetismo ou de desenvolvimento de leitura e escrita e, dentre
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elas, as préaticas escolares.

Essa autora defende ainda, que é possivel ndo ser escolarizado e alfabetizado e
participar de praticas de letramento e, com isso, ser letrado de certa maneira. Por exemplo,
pessoas que mesmo ndo sendo alfabetizadas, recorrem a praticas letradas para realizarem suas
compras, vendas, trabalho, enfim, resolvem os seus problemas da vida pratica. Vale salientar,
no entanto, que o termo alfabetismo tem um foco individual, enquanto o termo letramento
refere-se aos usos e praticas sociais de linguagem que envolvem a escrita de alguma maneira,
sejam eles valorizados ou ndo valorizados, locais ou globais, recobrindo contextos sociais
diversos, numa perspectiva socioldgica, antropolégica ou sociocultural. (ROJO, 1998, p. 98).

Nesse sentido, essa autora refere-se aos estudos de Street (1984), como um divisor de
aguas sobre os estudos do letramento que influenciaram pesquisadores brasileiros, cuja
proposta de letramento é dividida em dois enfoques: o enfoque autdbnomo e o enfoque
ideoldgico de letramento. O enfoque autbnomo define o letramento em termos técnicos,
independente do contexto social. A escola seria responsavel por esse tipo de letramento,
fazendo com que o individuo aprendesse gradativamente habilidades que o levariam a
estagios universais de desenvolvimento, o que Rojo (1998) denominou de alfabetismo.

O segundo enfoque de Street (1984), o enfoque ideoldgico, supde 0 uso competente da
leitura e da escrita nas situacbes em que essas sejam requeridas. Esse modelo se diferencia do
modelo autdbnomo, ao propor o letramento como uma pratica sociocultural influenciada pelos
diferentes contextos e ndo como uma habilidade técnica, neutra, desprovida de
intencionalidade. Para esse autor, no entanto, os modelos de letramento citados ndo sé&o
opostos, visto que o modelo ideolégico de letramento envolve 0 modelo autbnomo. Assim, o
letramento autdbnomo ndo passa de uma das estratégias ideoldgicas empregadas em associacdo
ao trabalho no campo do letramento que disfarca uma abordagem supostamente neutra.

Soares (1998), fala de uma versdo fraca e de uma verséo forte de letramento. A versao
fraca refere-se ao letramento autbnomo, ligado a mecanismos de adaptacdo da populagdo as
necessidades e exigéncias sociais do uso da leitura e da escrita para funcionar a sociedade e a
versdo forte refere-se ao letramento ideoldgico, seria revolucionaria, critica e colaboraria para
a ndo adaptacdo do cidaddo as exigéncias sociais. Mas o que significam esses termos
“alfabetizagdo” e “letramento”? E de que forma os dois conceitos se relacionam?

O sentido do termo letramento equivale a verséo para o portugués da palavra de lingua
inglesa literacy, que denota qualidade, condigdo, estado, fato de ser, ou seja: literacy é o

estado ou a condicdo que assume aquele que aprende a ler e escrever (SOARES, 2001, p. 17).
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Em outras palavras, letrado seria o estado ou a condi¢do que assume um individuo ou um
grupo social sob o impacto da alfabetiza¢do. Ou, ainda, o resultado da ac&o de aprender a ler e
escrever, consequéncia de ter-se apropriado da escrita. Portanto, alfabetizado seria aquele que
apenas aprendeu a ler e escrever e ndao aquele que adquiriu o estado ou a condicao de quem se
apropriou da leitura e da escrita, incorporando-as as demandas sociais pelo uso amplo e
diferenciado.

Nessa visdo, a introducdo nao sé do termo, mas da concepcdo do letramento como
uma competéncia que vai além da alfabetizagdo, muda consideravelmente os indices
censitarios utilizados para verificar o nimero de analfabetos e de alfabetizados em nosso pais,
que durante muito tempo usavam como parametro a assinatura do proprio nome e que nas
ultimas décadas adota como medida a “leitura e a escrita de um bilhete simples”, cuja
habilidade passa de apenas codificar o proprio nome para a capacidade de usar a leitura e a
escrita em uma pratica social, o que indica uma avaliacdo nao apenas da alfabetizacdo, mas do
nivel de letramento.

Presenciamos, portanto, mudancas em relacdo as praticas de leitura, aos modelos de
aprendizagem e seus usos, modalidades sociais da leitura, modos de ensino, suportes de
aprendizagem, em relacdo a pedagogia (memorizacdo literal versus compreensdo) e em
relacdo ao curriculo.S80 mudancas de final de século (século XX), provenientes de diversos
campos da ciéncia, da sociologia, da psicologia, da linguistica.

No cenario atual, ha uma evidéncia de que o ensino da leitura na escola ndao pode
ignorar as modalidades sociais da leitura e da escrita. Nesse sentido, a escolha de textos que
circulem na sala de aula deve considerar temas que ajudem as criangas a desenvolver atitudes
criticas, além de possibilitar seu engajamento em processos de interacdo variados em que elas
sejam protagonistas e possam agir para transformacao de suas proprias vidas.

De acordo com Chartier (2010), a década de 1980 a 1990 entra na era das
comparagdes internacionais, € com isso, a questdo cultural do “letramento” [“literacy’] no
Ocidente ocupa a frente da cena. Nesse periodo, a historia quantitativa das estatisticas
(quantos leitores?) da lugar a uma historia qualitativa (por que e como ler?) que distingue 0s
discursos sobre a leitura e as préaticas dos leitores. Esse novo paradigma qualitativo coloca
novas questdes, entre elas, o que significa apenas assinar 0 nome? ou Pode-se saber assinar
sem saber ler? Sem saber escrever? Quais sdo as competéncias dos que sabem ler sem saber
escrever?

Segundo a autora citada,a definicdo sobre o que é a leitura teve como grandes
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contribuicGes os trabalhos de Certeau (2009), em “L’invention du quotidien”, no qual ele
recusa uma concepgao passiva de leitura. Para a autora “falar do ‘ato da leitura’ é indicar que
nao se I¢ ‘com os olhos’, mas com os saberes, julgamentos, emogdes e valores. Leitor nao ¢
um simples “receptaculo”. Entretanto, aquele que escuta/ouve ndo é afetado da mesma
maneira que aquele que I1€”. (CHARTIER, 2011, p. 55).

Nesse sentido, pensar a histdria da leitura é pensar que passar de uma cultura oral para
uma cultura escrita, ndo € somente uma maneira de adquirir uma técnica, mas mudar o0 modo
de pensamento. Para ela, a entrada na cultura escrita parece ser um caminho sem volta, visto
que, de certo modo, aquele que sabe ler ndo poderd jamais pensar, sentir, imaginar o mundo
como antes.Outro aspecto séo as mudancgas no modo de ler ou nas modalidades de leitura, ler
0 qué? Em que época? Para qué?

Portanto, os métodos de ensino da leitura devem ser olhados em sua conjuntura, o que
se Ié, quais as necessidades/exigéncias leitoras daquele contexto. As questbes dos Ultimos
tempos ndo estdo na mudanca da oralidade para o letramento, mas de um letramento restrito
para um letramento generalizado. Entretanto, as reflexdes sobre essas questfes passam pela
visdo de sociedade, de educacao e de sujeito.

Na visdo de um dos Programas por nos analisado, o Programa Alfa e Beto, a lingua é
concebida com um codigo de transcricdo de fonemas em grafemas e as praticas de leitura e
escrita resultam na codificagdo/decodificacdo de palavras, frases e textos. Para o autor do
Programa (Oliveira, 2004), ndo é possivel a alfabetizacdo a medida que se participa de
praticas de letramento e o texto é mais adequado a tarefa de decodificacdo quando possibilita
ao aluno identificacdo das palavras do texto(Oliveira, 2004, p. 35).

Para Chartier et al (1996), ao contrario, um aprendiz pode reconhecer a palavra sem
decodifica-la, atraveés da reconstituicdo (pelas silabas conhecidas) e memorizacdo das
palavras, sem reconhecer cada termo. Nesse sentido, os autores citados concebem que a
capacidade de ler ultrapassa a capacidade de decifrar e que o trabalho sobre a compreenséo da
escrita deve comegar mesmo antes de sua aquisi¢cdo, compreendendo que a apropriagdo da
escrita ndo € um obstaculo a compreensdo, e que esta necessita de um trabalho particular que
ndo é semantico, apontando para uma pedagogia da compreensdo do texto que deve preparar
as criancas para pesquisar indicios, evocar ou imaginar e tratar as marcas linguisticas como
indicadores de sentido.

Os autores concebem, ainda, que a pratica pedagogica deve encaminhar o leitor (aluno,

aprendiz) a mobilizar conhecimentos que o leve a rememoracdo de informacfes importantes
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do texto, antes, durante e depois da leitura, levando o aluno a assumir uma atitude ativa e
questionadora diante do texto. Na préatica, fomos testemunhas do fracasso dos estudantes das
escolas publicas em relacdo a alfabetizacdo, ora atribuido ao aluno, ora ao contexto cultural
do aluno, ora ao professor, ao método ou ao material didatico, etc. De acordo com Soares
(2011), a alfabetizacdo é um processo complexo, pela sua multiplicidade de perspectivas,
resultantes do envolvimento de diferentes areas de conhecimento e dos diversos enfoques
exigidos pelo fendmeno. Nessa visdo, retomaremos as contribuicdes ou ndo dos livros

didaticos para a desinvencao e a reinvencao do alfabetizar - letrando.

2.1.2.4 Os livros didaticos de alfabetizacdo e suas influéncias na desinvencdo e reinvencao

das préticas de alfabetizacdo e letramento

De acordo com relatos de professores, ndo era comum, até o final dos anos 80 do
século passado, ouvir-se falar da leitura e da escrita de textos auténticos nas salas de aula com
criancas dos anos iniciais do ensino fundamental, nem discutir-se sobre a funcdo social dos
géneros textuais. Na préatica, predominavam atividades de associacdo/memorizacdo de
grafemas e fonemas e atividades de juntar letras e silabas para formar e ler palavras e, apés a
memorizacdo das familias silabicas ou do aparente dominio da leitura, as criancas estavam
autorizadas a ler e escrever textos, aqueles existentes nas cartilhas, com as palavras estudadas
na licdo e sem significacdo.

A partir de meados da década de 1980, passou-se a discutir os processos de
aprendizagem, mas também as praticas de leitura e escrita de textos na escola. Assim, nas
discussbes sobre a Psicogénese da Escrita, Ferreiro e Teberosky (1979) 1986 e Ferreiro
(1986), instituem ndo apenas 0s processos de aprendizagem dos aprendizes, mas também a
lingua escrita como objeto social, com existéncia nas relac@es sociais dos sujeitos (ndo apenas
na escola), tendo em vista sua vivéncia com materiais letrados (letreiros, propagandas,
anuncios, livros, jornais etc.), como usuarios de sua lingua.

De acordo com Morais e Albuquerque (2006), as discussdes sobre a Psicogénese da
Lingua e sobre o Letramento influenciaram a substituicdo das cartilhas de alfabetizagdo por
novos livros didaticos, a partir do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, instituindo
um Guia Didatico desde 1997, para ajudar as escolhas dos professores. Esse Guia Didatico

organizava os livros didaticos em ‘“recomendados” e “ndo recomendados”. Os livros
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recomendados possuiam uma proposta tedrico-metodoldgica que se aproximava das
discussdes contemporaneas e os livros ndo recomendados apresentavam distanciamentos a
essas concepgdes ou com propostas que se aproximavam de uma perspectiva mais tradicional
de ensino.

Com as discussdes sobre letramento na década de 90, no contexto brasileiro, os livros
didaticos passaram a enfatizar o texto de diferentes géneros, a partir de atividades de leitura e
producdo de textos. Tal fendmeno foi observado por Morais e Albuquerque (2004), em sua
analise sobre livros didaticos aprovados pelo PNLD (2000-2001), em que o0s autores
constataram que os livros propunham, principalmente, atividades de leitura e producgéo de
textos, traziam palavras ou letras como unidades principais, ndo promovendo a reflexdo
metalinguistica sobre as unidades fonoldgicas da lingua, além de possuirem pouquissimas
atividades sistematicas voltadas para o eixo da alfabetizacao.

Os autores citados (2004, p. 154), analisando os manuais do professor, observaram que
os livros “recomendados” faziam adesdo as concepgdes construtivistas ou sdcio
construtivistas e que 0s manuais faziam referéncias explicitas ao papel da diversidade textual
e da imersdo no mundo letrado desde o inicio da escolarizacdo. No entanto, os autores
perceberam que os livros didaticos ndo atendiam as necessidades de ensino dos professores
alfabetizadores, porque traziam, mesmo para as séries iniciais, textos longos e complexos,
como se a crianga ja soubesse ler, além de poucas atividades de alfabetizacdo. Os professores,
por sua vez, ou recorriam aos “antigos métodos” ou seguiam os ‘“novos livros”, com
atividades de leitura e escrita tendo que, no final do ano, lidar com o fracasso dos alunos.

Essas discussdes tém sido alvo de estudos e pesquisas por tedricos e pesquisadores,
desde o final dos anos 90. No entanto, chegamos a segunda década desse novo milénio
(século XXI), ainda nos deparando com percentuais bastante elevados de criancas que nao
conseguem aprender a ler e escrever, mesmo frequentando a escola e com jovens que, mesmo
alfabetizados, ndo conseguem utilizar a lingua escrita para comunicar-se ou resolver 0s
problemas da vida prética, evidenciando uma escola que ndo tem correspondido a sua funcao
social.

Assim, com quase duas décadas de “construtivismo” no Brasil, a énfase nos processos
de aprendizagem da alfabetizagdo contribuiu para o que Soares (2003a), denominou de

“desinvencdo” da alfabetiza¢do, o que significa a auséncia de discussdes sobre formas de
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ensinar a alfabetizacéo, ou seja, a auséncia de metodologias para o ensino da alfabetizacéo®
fundamentadas pelas novas teorias e, ainda, a auséncia de materiais didaticos com atividades
especificas de alfabetizacdo, que contribuissem para as praticas dos professores em relacdo ao
ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita nas séries iniciais do ensino fundamental.

A pesquisa de Araujo (2004), com o objetivo de investigar professoras que abordavam
0 ensino do sistema de escrita alfabética, a partir dos livros didaticos de alfabetizacdo
recomendados pelo PNLD 2000/2001, também denuncia o fendmeno da “desinvengdo” da
alfabetizacdo, a medida que em suas observacfes a pesquisadora constatou que as docentes
reconheciam a importancia dos livros didaticos, pela insercdo de atividades de leitura e escrita
de textos, mas sentiam falta de atividades que levassem o aluno a refletir sobre as
propriedades do SEA.

De acordo com Soares (2003a), o fenbmeno da desinvencdo da alfabetizacdo pode ter
contribuido para os baixos percentuais de alfabetizacdo, registrados nos censos e para 0S
baixos niveis de leitura e escrita das criancas e jovens, tendo sido atribuido por pesquisadores
dos métodos tradicionais de ensino, as concepcdes e praticas construtivistas que, desde o final
da década de 1980, vém respaldando documentos oficiais do Ministério da Educacdo-MEC,
(Parametros Curriculares Nacionais-PCN, Diretrizes Curriculares Nacionais e Resolugdes).

Em suas reflexdes sobre essas questbes, Morais (2006, 2012), acredita que esse
fendmeno (desinvencdo da alfabetizacdo), pode ter ocorrido por uma ma interpretacdo da
teoria da psicogénese da escrita pelos professores ou uma hegemonia do discurso do
letramento, levando a concluséo de que ndo era preciso ensinar a escrita alfabética de modo
sistematico, acreditando-se que os alunos aprenderiam espontaneamente, a partir da leitura e
producdo coletiva de textos.

Nessa visdo, Soares (2003a), chama a atencdo sobre a necessidade de se retomar as
discussbes sobre as especificidades da alfabetizacdo, alertando para os dois conceitos, de
alfabetizacdo e de letramento, como dois conceitos distintos e, ao mesmo
tempo,indissocidveis, tanto na perspectiva tedrica quanto na perspectiva da pratica
pedagogica. Para a autora, pode ter ocorrido uma sobreposicdo entre os dois conceitos, 0

dominio de habilidades de uso da leitura e da escrita, confundindo-se com o conceito de

®0s termos “metodologias” e/ou “didaticas da alfabetizacio™ se referem a um conjunto amplo de decisdes
relacionadas ao como fazer. Implicam decisOes relativas a métodos, a organizacdo da sala de aula e de um
ambiente de alfabetizagdo e letramento, a definicdo de capacidades a serem atingidas, a escolha de materiais, de
procedimentos de ensino, as formas de avaliar, sempre num contexto da politica mais ampla de organizacdo do
ensino.
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alfabetizacdo, a apropriacdo do SEA, enfatizando que esses equivocos podem ter causado a
diluicdo das especificidades de cada um desses fendmenos. Nesse sentido, ela sugere um
trabalho no qual as duas dimensdes estejam presentes na sala de aula, no sentido de garantir a
apropriacédo do sistema de escrita, mas também o dominio dos usos da leitura e da escrita, ou
seja, o alfabetizar letrando.

Ainda em relagdo ao livro didatico, Brito (2007), nos primeiros anos do novo século,
salienta que, com o objetivo de promover a qualificacdo dos LD (PNLD/1990), pesquisadores
e professores de instituicdes superiores foram convidados a contribuir na tarefa de estabelecer
critérios, julgar a qualidade e recomendar ou excluir os manuais didaticos a serem usados no
ensino fundamental, ressaltando que o processo de aquisi¢do da lingua escrita ndo deveria ser
considerado apenas como um processo de aquisicdo de uma ‘mecanica’, isto ¢, da
codificacdo/decodificacdo de fonemas em grafemas e vice-versa, mas sim como um processo
de aquisicdo e desenvolvimento de habilidades de comunicacdo e interacdo por meio da
leitura e da producdo de textos.

Os autores citados realizaram uma analise comparativa das principais mudancas
ocorridas em cinco LD de alfabetizacdo em versbes apresentadas no PNLD/2004 e no
PNLD/2007, considerando que os livros de alfabetizacdo passaram por um novo processo de
avaliacdo, sendo escolhidos por professores. Os resultados mostraram que as transformacoes
ocorridas nos LD foram de ordem didatica e pedagdgica fomentadas pela academia, mas
também pelas praticas dos professores e que as atividades que envolviam palavras
priorizavam as letras, mas também atividades metafonol6gicas, mesmo que fossem, ainda, em
pouca quantidade. Foi observado, no entanto, que alguns livros ainda enfatizavam a cépia e a
memorizagé&o.

Os pesquisadores observaram, também, que os livros de alfabetizacdo buscavam
equilibrar as atividades que favoreciam o letramento com aquelas que possibilitavam a
apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Nesse sentido, pesquisas mais recentes, voltadas
para a pratica docente, tém constatado que alguns professores, além do acesso aos textos,
leitura/compreensdo e producdo de géneros textuais em suas rotinas, estdo mais atentos as
atividades especificas de alfabetizagdo, atividades relativas aos principios citados na sessao
anterior, que contribuam para a apropriacao do sistema de escrita, mas sem a necessidade de
advogar sobre a volta dos métodos tradicionais de ensino, como se esses pudessem

representar uma magica para as questdes da alfabetizag&o.
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De acordo com Chartier at al (1996), a leitura e a escrita devem ser olhadas em sua
conjuntura: O que se lia e escrevia ou 0 que se |é e se escreve? Quais sdo as
necessidades/exigéncias de leitura e de escrita dos diferentes contextos? Além disso, € preciso
assegurar o acesso das criancas as praticas de leitura e producéo de textos, de forma a garantir
a sua condicdo letrada, contribuindo para o exercicio pleno da cidadania.

Nessa Vvisdo, apresentamos uma pesquisa acerca da relagcdo entre o manual do livro
didatico e o fazer pedagogico referente ao ensino da leitura e da escrita. A pesquisa de Silva
(2012) teve como objetivo geral investigar os manuais do professor, presentes em livros
didaticos de alfabetizacdo, tendo como objeto de analise 0 manual do professor dos livros
didaticos, adotados pelas redes de ensino de Camaragibe e Jaboatdo dos Guararapes, nos anos
de 2010 e 2012, tendo como tema “De que forma o Manual do Professor do Livro Didatico de
Alfabetizacdo pode contribuir para a formacdo dos docentes, no que diz respeito as mudancas
didaticas e pedagdgicas no ensino da lingua materna” ¢ como metodologia a analise
documental do manual do professor do livro didatico L.E.R. (Camaragibe) e dos trés manuais
do professor do livro didatico do Aprender a Ler (Jaboatdo dos Guararapes).

Os resultados obtidos revelaram que os manuais do professor apresentavam uma
grande diferenca nas concepgdes tedrico-metodoldgicas adotadas. O manual do L.E.R.,
trazendo proposicfes mais reflexivas, apresentava o professor como facilitador e o aluno
como um sujeito ativo no processo de aprendizagem e 0s manuais do Aprender a Ler,
proposicdes mecanicistas, associativas, dando énfase ao ensino das correspondéncias
fonogréficas, leituras de textos cartilhados, nas quais o professor é um tarefeiro e o aluno um
sujeito passivo. Além disso, ha evidéncias de que a maneira de compreender cada um dos
elementos que compdem o0s manuais, contribui para a formacdo dos professores e,
consequentemente, para mudancas no seu fazer pedagdgico. A seguir, apresentaremos
algumas reflexdes sobre as praticas escolares de alfabetizacdo e os saberes dos professores

relativos a essas préaticas.

2.2 AS PRATICAS DE ALFABETIZACAO E OS SABERES DA ACAO

O oficio dos professores, assim como de outros profissionais, exige saberes que vao
além dos saberes tedricos adquiridos na sua formacéo inicial. De acordo com Tardif (2002), o
saber é social, porque é compartilhado por um grupo de profissionais que possuem uma

formagdo comum, trabalnam num mesmo tipo de organizagdo e estdo sujeitos a
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condicionamentos e recursos comparaveis. Nesse sentido, sua posse e utilizagdo repousam

sobre um sistema que garante a sua legitimidade e orientam a sua definicéo e utilizacao,

porque o que os professores ensinam (os ‘saberes a serem ensinados’) € a
sua maneira de ensinar (0 ‘saber-ensinar’) evoluem com o0 tempo e as
mudancas sociais; porgue os saberes sdo adquiridos no contexto de uma
socializacdo profissional, onde sdo incorporados, modificados, adaptados
em funcdo dos momentos e das fases de uma carreira, ao longo de uma
histéria profissional (TARDIF, 2002. p. 11).

Assim, os saberes dos profissionais sdo construidos na acdo, visto que a prética
profissional ndo é o local de aplicagdo de um saber cientifico, mas da transformacdo desses
saberes, em funcdo das exigéncias do trabalho. Segundo Chartier (2007a, p. 187), para atingir
0 que Donald Schén chama de ‘saberes da ac¢do’, € necessario que se tenha acesso aos dados
diretos ou imediatos tirados da observacdo da acdo, visto que esse conhecimento é pessoal,
tacito, ndo sistematico, espontaneo, experimental, intuitivo e cotidiano, muitas vezes fruto de
acles que ndo se tem consciéncia.

Nesse sentido, de acordo com a pesquisadora citada, para se compreender como se
aprende e se pratica o oficio da docéncia e como se melhora a eficacia do ensino, sdo
necessarias pesquisas sobre o pensamento e a acdo dos professores, 0 que poderia contribuir
para a sua propria teorizacdo, visto que é no exercicio do seu oficio que o professor analisa e
interpreta a sua prépria realidade no ato, o que corresponderia a reflexdo—na—-acdo e também
apos a realizacdo, o que corresponde a reflexdo—sobre—a—acao.

Nessa perspectiva, os autores citados defendem que o fazer dos professores depende
da forma como o conhecimento é concebido por eles e que a natureza dessas operagdes, ou
seja, 0s seus modos de fazer, estdo relacionados a relacbes de forca desses profissionais, as
quais delimitam o que e como pode ser ensinado. Nessa perspectiva, ao longo da histéria, 0s
professores utilizaram e produziram diferentes saberes e fazeres,que podem estar relacionados
a sua formacdo e/ouassuas experiéncias profissionais.

De acordo com Tardif e Raymond (2000), o trabalho e a aprendizagem dos saberes’
profissionais que atuam no ensino, os saberes mobilizados e empregados na pratica cotidiana
escolar se originam da préatica e servem para resolver os problemas dos professores e dar
sentido ao seu proprio trabalho. Esses autores referem-se, entre outros, ao conhecimento da

matéria e ao conhecimento relativo ao planejamento das aulas e a sua organizagdo, assim

" A noc#o de saber para Tardif e Raymond (2000), tem um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes.
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como, “a0 conhecimento dos grandes principios educacionais e do sistema de ensino, tecendo
comentarios sobre os programas e livros didaticos, seu valor e sua utilidade”. (TARDIF E
RAYMOND, 2000, p. 212).

Nesses comentarios, afirmam que os saberes dos professores ndo se limitam aos
saberes de conteudos especificos, mas aos saberes que servem de base para 0 ensino, que
abrangem uma grande diversidade de objetos, de questdes e de problemas relacionados ao seu
trabalho, correspondendo muito pouco aos conhecimentos tedricos obtidos na universidade.

Dessa forma, de acordo com os autores citados, a experiéncia de trabalho parece ser a
fonte do saber ensinar, ou seja, dos saberes profissionais dos professores, constituindo-se em
saberes “plurais, compositivos e heterogéneos, pois trazem a tona, no préprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e manifestacoes do saber fazer ¢ do saber ser bastante diversificados”
(TARDIF E RAYMOND, 2000, p. 213). Dessa forma, esses autores propdem um modelo
tipoldgico para se identificar e classificar os saberes dos professores, conforme quadro a

sequir:

Quadro 1 — Os saberes dos professores

Saberes dos professores Fontes sociais de aquisi¢édo Modos de interagcdo no

trabalho docente

Saberes pessoais dos | Familia, ambiente de vida, a | Pela histéria devida e pela
professores educacao no sentido lato etc. socializagdo primaria
Saberes  provenientes  da | A escola priméria e secundéria, os | Pela  formacéo e pela

formac&o escolar anterior estudos poés-secundarios ndo | socializagdo pré-profissionais
especializados etc.
Os estabelecimentos de formacéo

de professores, 0s estagios, 0s

Saberes  provenientes da
formacgéo profissional para o

Pela formacéo e
socializagdo profissionais

pela
nas

programas e livros didaticos
usados no trabalho

dos professores: programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,
fichas etc.

magistério cursos de reciclagem etc. instituicbes de formagdo de
professores
Saberes provenientes dos | Pela utilizacdo das “ferramentas” | Pela utilizacdo das ferramentas

de trabalho, sua adaptacdo as
tarefas

Saberes provenientes de sua
propria  experiéncia na

A prética do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos

Pela prética do trabalho e pela
socializagdo profissional

profissdo, na sala de aula e na
escola
Fonte: (TARDIF; RAYMOND , 2000, p. 213)

pares etc.

A partir desse quadro, podemos constatar que os diferentes saberes ndo sdo todos
produzidos diretamente pelo professor e que varios deles sdo exteriores ao oficio de ensinar,
pois provém de lugares sociais anteriores a sua carreira. Assim, de acordo com os autores, nao
se pode dizer que todos sejam contemporaneos e igualmente disponiveis na memdria do

professor e que poderiam ser buscados de acordo com a sua necessidade da agéo. Eles (os
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saberes) sdo construidos e inscritos na histéria de vida do professor em tempos diferentes, ao

longo de sua carreira, podendo ocorrer mesmo antes de sua formagéo. Como por exemplo:

Ao invocar qualidades desejaveis ou indesejaveis que quer encarnar ou se
lembrard da personalidade marcante de uma professora do quinto ano, de
uma injustica pessoal vivida na pré-escola ou das interminaveis equacdes
impostas pelo professor de quimica no fim do segundo grau. (TARDIF e
RAYMOND, 2000, p. 216).

Assim, a trajetdria profissional do professor, o que ele sabe sobre o ensino, sobre o seu
papel e sobre como ensinar, provém, em boa parte, de sua propria histéria de vida, enquanto
aluno, e do que ele desenvolveu durante a carreira, no processo temporal de sua vida
profissional, que como tal, faz parte de um processo de incorporacdo dos individuos as
praticas e rotinas institucionalizadas.

Nesse sentido, Chartier (2007b), realizou uma pesquisa, na qual objetivava a
observacdo dos dispositivos da pratica de uma professora de educacdo infantil e sua
capacidade de teorizar reflexivamente sua pratica profissional em relagdo a aprendizagem da
escrita. Nesse sentido, constatou que o trabalho pedagogico pode também nutrir-se da troca de
“receitas”, que foram validadas pelos colegas com quem podem discutir e que sdo flexiveis a
variacdes pessoais mais facilmente do que aquelas das publicacdes didaticas. Essas receitas
sdo naturalmente socializadas nos encontros de professores, quando falam do seu oficio
situando sua acéo.

Constatou, também, que a professora nao teve dificuldades para expor os dispositivos
estaveis dos quais ela se valia para iniciar as criancas na escrita, mas percebeu que ela sentia
dificuldade de explicitar as referéncias teoricas relacionadas as origens das atividades
vivenciadas. Assim, a autora defende que, nas formacoes, seja privilegiada a reflex&o sobre os
saberes da acdo, o que poderia contribuir para o dominio explicito do que os professores
sabem fazer implicitamente.

Para essa autora, na organizacdo da pratica dos professores sdo privilegiadas
informacdes diretamente utilizaveis, o “como fazer” em vez de o “por que fazer”, os
protocolos da agdo, antes que as explicacOes da teoria.

De acordo com Cebe e Goigoux (2006), a atividade de ensino também esta relacionada
aos instrumentos que se dispde na pratica, aos artefatos utilizados pelos professores (as

imagens, as apresentacdes e as fichas de trabalho ou simbolos que podem ser utilizados com
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0s alunos) e aos esquemas de utilizagdo associados, resultado de uma construcdo pessoal ou
da apropriacéo dos esquemas profissionais existentes.

Assim, tomando como foco a escola na qual acontece a nossa pesquisa e, mais
especificamente, a sala de aula, buscamos um caminho que ndo fragmentasse o fenbmeno
estudado — a préatica docente — e que melhor revelasse a natureza do processo pedagogico
presente na sala de aula. Nessa perspectiva, analisamos as concepcdes do docente, (0 que ele
sabe ou pensa), e a pratica docente, (o fazer cotidiano), em suas organizacdes didaticas e
pedagdgicas.

Tradicionalmente, as praticas de ensino sdo organizadas a partir de prescri¢des sem a
participacdo dos professores, desconsiderando suas experiéncias, conhecimentos e o contexto
escolar. Esse modelo de organizacdo possui uma sistematizacdo em formato de rotinas fixas,
com atividades pré-determinadas por um técnico de ensino, alguém que sabe mais que 0
professor, a partir de métodos de ensino. Atualmente, concebe-se que as rotinas podem
possibilitar o desenvolvimento de um trabalho sisteméatico dos contetdos e habilidades,
devendo ser elaborada pelo professor, o que implica em um trabalho prévio de selecionar
atividades adequadas aos conhecimentos que serdo ensinados, prevendo a continuidade e a
complexidade dos contetdos, etc.

Nessa visdo, para Ferreira e Albuquerque (2012), a escola é constituida de praticas
singulares, tendo em vista seus diferentes atores com suas diferentes culturas.Esses atores
pensam e agem de modos diferentes no cotidiano da escola, atraveés de uma rede de relacdes
que se define a partir de sua cultura. Assim, de acordo com as autoras citadas, “o processo de
construcdo cultural de cada escola pode ser compreendido pelo papel que ela exerce, pela
cultura consolidada, ou pelas relagdes subjetivas que acontecem no dia -a- dia da escola”
(FERREIRA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 14).

Nesse sentido, estudos sobre saberes e formacdo docente tém tentado interpretar a
invencao/reinvencao da pratica escolar no processo de reinterpretacao e recontextualizacdo do
conhecimento escolar pelos professores, concebendo os saberes da pratica como resultado de
um processo permanente de reflexdo na e sobre a acdo docente.

Essas reflexdes, de acordo com Tardif (2000), tém como pressuposto uma concepgao
de escola como espaco de producdo de saberes na perspectiva de uma racionalidade mais
ampla e flexivel. Apesar disso, ainda sdo impostos programas de ensino com prescri¢des a
serem utilizadas pelos professores,forjando habitos de trabalho e dispositivos didaticos na

perspectiva do método.
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Pesquisas, no entanto, ttm mostrado que os manuais ou livros didaticos ndo tém sido
suficientes para o trabalho efetivo da sala de aula, exigindo do professor a conducéo e a
organizacdo de outras atividades, no sentido de ajudar os alunos em suas aprendizagens.
Segundo Frade (2007), o professor, na pratica,ndo desenvolve apenas um método de
alfabetizacéo;ele precisa, muitas vezes, tomar decisdes relacionadas ao que e ao como fazer, o
que implica decisGes relativas a escolha de outros materiais, procedimentos de ensino e
formas de avaliar.

Nesse sentido, os professores ndo podem ser considerados como aqueles que apenas
executam ou exercem aquilo que lhes sdo prescritos, pois 0 sucesso de seus alunos depende
das iniciativas criadas por eles e de suas maneiras de intervir (agir) com os materiais no
cotidiano da sala de aula. Nessa perspectiva, faremos algumas consideracdes sobre

fabricaces cotidianas.

2.2.1 Contribuigdes de Michel de Certeau sobre fabrica¢édo do cotidiano

Estudos recentes sobre a “fabricacdo do cotidiano escolar” mostram que nas praticas
cotidianas, os professores utilizam-se de formas diferentes de ensino, baseados em sua
formagéo, crencas, ideologias e experiéncias profissionais, 0 que nos faz acreditar que néo
existe um modelo ou um método Unico, utilizado pelos professores no cotidiano escolar e que
na urgéncia de resolver problemas da sala de aula, eles utilizam estratégias e taticas para
resolver as necessidades da pratica. De acordo com Certeau (2009), os sujeitos ordinarios
sdo sujeitos sociais e, como tal, atuam constantemente em uma relacdo de poder, exercida e
burlada socialmente.

Nessa perspectiva, eles inventam o seu cotidiano, “enfatizando a cultura comum e
cotidiana enquanto apropriagdo ou (re) apropriagdo” e, na urgéncia de resolver problemas da
vida pratica, se utilizam de téticas e de estratégias, e mesmo que com medidas tomadas para
reprimi-lo ou para escondé-lo, se infiltram e ganham terreno, como um verdadeiro trabalho
de sucata.

De acordo com Certeau (2009), os locais de trabalho sdo “locus” de difusdo de
culturais e estas sdo capazes de camuflar a reproducdo econémica sob ficcOes de surpresas,
de verdade ou de comunicagdo . Assim, as ac¢Oes realizadas pelos docentes, no cotidiano da
escola, fazem parte de seus “bens culturais” e de sua inventividade propria, de sua

organizagdo em surdina, como um trabalho de formigas do consumo”.
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Entretanto, de acordo com o autor, € preciso que nos ocupemos ndo sé com produtos
culturais oferecidos, mas com operagOes realizadas pelos usuarios, ou seja, as maneiras de
marcar socialmente o desvio operado na préatica. Para ele, é preciso olhar a “proliferac¢ao
disseminada” de cria¢cdes andnimas Vvivenciadas que ndo sdo capitalizadas (sistematizadas),
no sentido de perceber os “caminhos sinuosos” em que se percebem as astucias e taticas das
préticas ordinarias, as operagdes e usos individuais, e as trajetdrias varidveis dos praticantes.
(CERTEAU, 2009).

De acordo com o autor, nessa relacdo (dominador e dominado), estdo presentes
“estratégias” ¢ “taticas”. As estratégias sdo acOes calculadas “das relagdes de forga que se
torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder [...] pode ser isolado.
[...] A tatica ¢ movimento “dentro do campo de visdo do inimigo” [...] e no espago por ele
controlado (CERTEAU, 2009, p. 93-94)”. Nesse sentido nao tem lugar sendo o outro. S&o
as maneiras de fazer das pessoas que estdo relacionadas as possibilidades oferecidas pelas
circunstancias, diferentemente das estratégias que se constituem como formas de dominacao
e sao utilizadas para adaptar os seres humanos aos modelos impostos pela sociedade. Nesse
sentido, representam relacGes de forcas capazes de isolar um sujeito de querer e poder.

Assim, as taticas e as estratégias sdo os tipos de operagdes utilizadas, entre outras,
sobre as préaticas de ensino. As estratégias sdo o célculo (ou a manipucacdo) das relacdes de
forca a partir do momento em que um sujeito de querer e poder, elas séo capazes de produzir,
mapear e impor, enquanto que as taticas, s6 podem ser utilizadas para manipular e alterar,
constituindo-se em uma subversdo na maneira de praticar, através de movimentos de micro
resisténcia

Chartier (2000) alerta para 0os manuais de ensino (instrumentos prescritivos) que s&o,
geralmente, destinados a uma pedagogia coletiva, em que todos devem ler os mesmos textos e
fazer os mesmos exercicios, tornando a sala de aula uma experiéncia compartilhada. Mas,
Ccomo esses manuais, quase sempre, ndo sdo suficientes, exige-se do professor a organizagéo
de outras atividades que ajudem os alunos. Nesse sentido, o professor ndo pode ser
considerado como aquele que apenas executa 0 que 0S manuais prescrevem, pois 0 sucesso de
seus alunos depende das iniciativas criadas por ele e de sua maneira de intervir (agir) com
esses materiais no cotidiano da sala de aula.

De acordo com a autora citada, um método de leitura parte sempre da escolha de
instrumentos elaborados para o trabalho que imp&em contelidos, progressdo, exercicios e

modalidades de avaliagdo. Esses manuais s&o normalmente guiados pela combinacdo de trés
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fatores: “as pressdes da realidade que sdo exercidas pelos textos oficiais e pelo cotidiano da
profisséo, a conjuntura e as orientacbes dos autores que participam do espago da invengédo ou
da perpetuagao de tradigoes”. (CHARTIER, 2000, p. 148-149).

No Brasil, a partir da regulamentacdo do ensino fundamental de 09 anos (Lei 11.274),
instituido com o objetivo de subsidiar o trabalho docente no que se refere ao desenvolvimento
de habilidades e capacidades iniciais de leitura e escrita, entre outros, as criangas de seis anos
passaram a compor o ‘“ciclo da infancia” (seis, sete e oito anos), devendo concretizar a
alfabetizacdo e participar de atividades de letramento (aprender a ler e produzir textos).

Nesse sentido, o objetivo da alfabetizagdo ndo pode mais se reduzir a aprendizagem
exclusiva do cédigo, privilegiada pelos métodos de ensino, visto que essa aprendizagem nao
contribui para a valorizacdo do sentido do texto, nem para a autonomia do leitor, visto que o
os trés primeiros anos do ensino fundamental é considerado como tempo definido para a
concretizacdo da alfabetizacdo e prevé a apropriacdo do sistema da escrita alfabética, mas
também o desenvolvimento da leitura com compreensdo e producao de textos, considerando
seus usos e finalidades especificas. Assim,, nesses trés primeiros anos as praticas escolares
de alfabetizacdo, deverdo ser contempladas atividades especificas de alfabetizacdo e de
letramento, diferentemente do que prescrevem os manuais tradicionais de ensino.

Nas praticas cotidianas, os professores se utilizam de formas diferenciadas para
ensinar, tendo como base uma diversidade de saberes, crencas, ideologias e experiéncias
profissionais, 0 que nos faz acreditar que ndo existe um modelo ou um método Unico,
utilizado pelos professores no cotidiano escolar. Assim, para Certeau (2009, as maneiras de
fazer constituem as mil préaticas pelas quais os “usuarios se reapropriam do espaco organizado
pelas técnicas da producdo sociocultural”. Nesse sentido, eles inventam o seu cotidiano,
enfatizando a cultura comum e cotidiana enquanto apropriacdo (ou reapropriacdo). Assim, 0
consumo ou recepg¢do € considerado como “uma maneira de praticar”, em um movimento de
resisténcia em que sdo mobilizadas téticas, deslocando, muitas vezes, fronteiras de dominacéo
dos poderes.

Em oposicdo a toda essa discussdo e estimulados pelas dificuldades enfrentadas em
nosso pais, relativas a aprendizagem da leitura e da escrita, iniciamos o novo milénio com
discursos sobre a reintroducdo dos métodos tradicionais na pratica pedagogica da
alfabetizac&o, a partir de seu ensino estruturado, atraves do método fonico. De acordo com 0s
autores de programas de ensino, esse método seria capaz de “alfabetizar com eficacia” as

criancas das camadas populares, ou seja, resolver os problemas da alfabetizagéo das criancgas
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brasileiras. Os responsaveis pelo discurso dos métodos desconsideram questdes educacionais
mais abrangentes como as condi¢des materiais de trabalho dos professores e os debates
urgentes que precisam ser travados, como a formacdo do professor alfabetizador, o
significado da ampliacdo do ensino fundamental, o acesso e a qualidade da educacéo infantil,
entre outros.

Nessa visdo, os elaboradores do Programa “Alfa e Beto” (Programa vivenciado pelo
professor em 2012), apresentaram ao Ministério da Educacdo - MEC propostas de
implantacdo desse programa para as redes publicas de ensino brasileiras, provocando grande
debate no campo académico. Os autores do programa “Alfa e Beto” defendem que o método
fonico, utilizado pelo programa, pode contribuir para a compreensdo do principio alfabético,
diferentemente do que vem sendo discutido por estudiosos da alfabetizacdo da
contemporaneidade. No inicio da década de 2000, entretanto, esse programa foi implantado
em alguns municipios do pais, entre eles 0 municipio em que o0 nosso professor pesquisado
atuava.

A partir de 2013, no entanto, surge no cenario brasileiro outra perspectiva de
alfabetizacdo, em que sdo retomadas as discussGes da atualidade sobre a alfabetizacdo e o
letramento, através do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC, na
perspectiva do alfabetizar letrando, definindo agGes de formacdo e a disponibilizacdo de
materiais para alfabetizacdo. A partir desse cenario, em que um mesmo professor convive
com diferentes orientacdes tedrico-metodoldgicas acerca da alfabetizacdo, se insere a nossa
pesquisa. Nesse sentido, as pesquisas mais recentes sobre praticas de ensino tém visualizado a
fabricacdo de praticas de leitura e escrita, por professores e alunos, no cotidiano da sala de
aula a partir do uso de livros didaticos ou de Projetos de Ensino na perspectiva de uma
alfabetizacdo que considere, além da apropriacdo do sistema de escrita, também atividades de

letramento, como podemos observar nas pesquisas a seguir.

2.2.2 Pesquisas sobre fabricacdo de praticas de alfabetizacéo

A seguir, apresentamos pesquisas realizadas nos dez ultimos anos pela Universidade
Federal de Pernambuco, relativas as praticas de alfabetizacéo, na perspectiva da fabricacéo do
cotidiano escolar.

A pesquisa realizada por (Moraes, 2004), tinha como objetivo se observar a relacéo

existente entre as praticas de duas professoras alfabetizadoras que participavam do Programa
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Alfabetizar com Sucesso, envolvendo professores da rede estadual de Pernambuco. O
programa priorizava atividades especificas de alfabetizacdo, mas apontava para atividades de
letramento, visto que os professores eram orientados através de uma rotina estruturada diaria e
semanalmente, com atividades de leitura, producdo de textos e analise linguistica através de
livros de literatura e paradidaticos.

A pesquisadora observou que uma das professoras apresentava, ainda, uma concepgao
de alfabetizacdo restrita ao método silabico, utilizando os textos apenas para realizar
atividades de metalinguagem (reconhecimento e classificacdo de palavras, silabas e letras),
enquanto a outra professora possuia uma pratica bastante sistematica, com atividades
permanentes de apropriacdo do SEA (atividades de identificagdo, comparacdo, composicéo e
decomposicdo, contagem de letras e silabas e formacédo de palavras), mas também atividades
de leitura e producdo de textos coletivamente, em uma rotina na qual a leitura individual
também era garantida, através de empréstimos e apresentacao da leitura de livros de literatura.
A professora, no entanto, ndo desenvolvia atividades de reflexdo fonoldgica.

A pesquisa realizada por Cabral (2008), teve como objetivo investigar as concepcoes e
praticas de alfabetizacdo de duas professoras do 1° ano do 1° ciclo da rede municipal de
Recife e analisar sua apropriacdo das inovagdes surgidas no campo da alfabetizagéo, a partir
da década de 80. Na pesquisa, ela selecionou duas professoras: uma, que utilizava principios
do método fonico, priorizando um ensino sistematico das correspondéncias som-grafia, mas
desenvolvendo, ainda, praticas de leitura e producdo de textos; a outra docente, que também
realizava um trabalho envolvendo a leitura de textos, sistematizava o ensino do SEA, levando
os alunos a refletir sobre palavras, pensando em seus segmentos orais e sonoros, utilizando
como procedimentos metodoldgicos as observacdes participantes das aulas ministradas pelas
professoras. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas, no inicio e no final do ano, a fim
de examinar quais concepcdes permeavam as praticas docentes e quais atividades elas
consideravam essenciais no processo de alfabetizacdo e aplicacdo de sondagens com o0s
alunos, no inicio, no meio e no final do ano.

A pesquisadora percebeu que as duas professoras criavam, em sala, suas proprias
teorias de alfabetizagdo, entre as quais foram encontradas vérias similaridades, como o ensino
envolvendo a reflexdo sobre a palavra. Contudo, observou-se que cada docente apresentou
suas singularidades em relacdo ao modo como tratavam o processo de alfabetizacdo, ndo so
no que concerne ao ensino do sistema de escrita alfabética, mas também quanto as relagdes

que estabeleciam entre esse ensino e a realizacdo de praticas de leitura e produgéo de textos.
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Constatou-se, também, que as praticas dessas professoras refletiam a necessidade de
criacdo de taticas para alfabetizar e que essas eram construidas de acordo com as experiéncias
vividas por cada docente, no contexto em que sua escola ou sala de aula estavam inseridas. E,
ainda, que nem sempre 0 que aparecia no discurso da professora era colocado em pratica na
sala de aula, ou seja, suas praticas estavam diretamente relacionadas ndo s6 as suas
concepgdes e aos saberes construidos ao longo das suas trajetdrias, mas levavam em conta as
injuncdes e restricdes da instituicdo em que atuavam.

Destacamos, também, a pesquisa realizada por Coutinho-Monnier (2009), que teve como
objetivo investigar as préaticas de professoras que lecionavam na alfabetizacdo e que adotavam
manuais didaticos com diferentes perspectivas metodolégicas para o ensino da leitura e da
escrita e as possiveis relacBes existentes entre o0 ensino promovido pelas mestras e o
desempenho de seus aprendizes. A sua pesquisa investigou as praticas de professoras
brasileiras e francesas, duas professoras do municipio de Jaboatdo dos Guararapes e duas
professoras do municipio de Recife, que trabalhavam com livros do PNLD, duas professoras
do municipio de Teresina (PI), que trabalhavam com os manuais do Programa Alfa e Beto e
duas professoras da cidade de Paris (FR), que trabalhavam com materiais que contemplavam
tanto a apropriacdo do SEA quanto o letramento e seus respectivos alunos, buscando analisar
como elas construiam e desenvolviam as atividades para ensinar seus alunos a ler e escrever e
como os manuais didaticos adotados eram utilizados.

Como procedimentos metodoldgicos, foi realizada uma média de quinze observacdes de
cada professora, a fim de caracterizar as praticas das alfabetizadoras; foram examinados 0s
manuais didaticos utilizados e realizados diagno6sticos com os alunos no tocante ao dominio
do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) e, por fim, foram realizadas entrevistas com as
mestras que explicitaram as opcdes feitas no momento da organizacdo de suas rotinas de
trabalho.

A anéalise dos livros didaticos apresentou uma grande diferenca, na natureza das
atividades propostas para o0 ensino da leitura e da escrita, indo de proposi¢cdes mecanicistas
associativas, com grande énfase no ensino das correspondéncias fonograficas e leitura de
textos cartilhados até as proposicdes mais reflexivas, centradas na ideia de que a lingua é um
sistema e com a presenca de textos de circulacdo social. Em relacdo as observagdes da pratica,
todas as mestras utilizavam o manual em suas praticas e as docentes de Teresina
demonstraram centrar suas rotinas exclusivamente no uso dos materiais do programa,

enguanto que as outras demonstravam que o material representava um apoio a sua pratica.
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A pesquisadora concluiu que ndo existem métodos milagrosos para alfabetizar. O que
existem, sdo metodologias diferenciadas de acordo com o0s materiais utilizados pelas
professoras. Em relacdo as professoras que utilizavam os livros do PNLD, que priorizavam
atividades de apropriacdo da escrita e também de letramento, as criancas desenvolveram
aprendizagem nessas duas dimensdes. Em relacdo as professoras que utilizavam o Alfa e
Beto, mesmo desenvolvendo uma pratica diferenciada, ndo utilizaram os materiais de leitura
do programa em seus suportes originais, buscando desenvolver um trabalho com base no
alfabetizar-letrando.

Na investigacédo realizada por Morais, Albuquerque e Ferreira (2008), envolvendo um
grupo de nove professoras que lecionavam no 1° ano do 1° ciclo na Rede Municipal de Ensino
de Recife,0s pesquisadores tiveram como objetivo analisar como as préaticas de ensino da
leitura e da escrita se concretizavam na etapa de alfabetizacdo inicial, tomando como eixo de
investigagdo a “fabrica¢dao” do cotidiano escolar por professoras alfabetizadoras,buscando a
dimensdo didatica das préaticas adotadas pelas professoras para alfabetizar seus alunos, os
conteddos e as atividades para ensinar a notacao alfabética e as praticas de leitura e producao
de textos escritos. Tendo como procedimentos metodoldgicos a observacgdo participante (10
observacgdes) de junho a dezembro de 2004, a analise dos livros didaticos utilizados pelas
docentes para o ensino da leitura e da escrita, os cadernos dos alunos e a entrevista na qual as
docentes deveriam explicitar a idade, a formacéo, o tempo de magistério e turnos de trabalho.

Durante o periodo das observacdes, realizamos mensalmente um encontro com as
professoras, no qual desenvolviamos um trabalho com a técnica de grupo focal. A cada
encontro, discutiamos temas relativos a alfabetizacdo, tanto do ponto de vista tedrico quanto
das praticas de ensino das docentes. Nesse trabalho, os pesquisadores observaram que havia
diferentes formas de organizacdo do trabalho pedagdgico, classificadas como sistematicas e
assistematicas. Concluiram que, na dindmica da sala de aula, as professoras recriavam as
orientagdes oficiais e académicas e utilizavam-se de formas diferentes de ensino, mesmo com
a mesma classificacao, baseadas em sua formagéo, suas crengas e experiéncias profissionais, o
gue nos faz acreditar que ndo existe um modelo ou um método Unico de ensino, utilizado
pelos professores no cotidiano escolar.

Na pesquisa realizada por Cruz (2008), analisou-se a relagdo entre a pratica de
alfabetizacéo e as aprendizagens dos alunos ao longo do 1° ciclo, por meio de um estudo de
caso em uma escola da Secretaria de Educacdo do Recife que se destacou em 2005 na Prova

Brasil. A pesquisa foi desenvolvida em turmas do 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental e os
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procedimentos metodoldgicos envolveram a realizagdo de observacdes de aulas, de entrevistas
com as docentes e de atividades de avaliacdo diagnoéstica das aprendizagens das criangas.
Quanto a andlise das praticas, os dados apontaram que as professoras enfatizavam os eixos da
leitura, producdo textual e apropriacdo da escrita alfabética e ortografica, com praticas
sistematicas de alfabetizacdo que geraram apropriacdo do sistema de escrita alfabética.
Quanto aos resultados das aprendizagens, os dados indicaram que os alunos de todas as
turmas evoluiram ao longo do ano, tanto no que se refere a escrita de palavras e de textos,
como nas atividades de leitura.

Cruz (2012), desenvolveu outro estudo com o objetivo de investigar a fabricacdo das
praticas de alfabetizacdo pelas professoras e a apropriacdo da escrita e da leitura pelas
criancas nos trés primeiros anos iniciais de escolas organizadas em séries e ciclos, levando em
conta o cotidiano escolar e as orientagcbes da politica educacional dos municipios
investigados, envolvendo seis professoras e suas criangas de uma escola da Rede Municipal
de Ensino de Recife e da Rede Municipal de Camaragibe. Os procedimentos metodoldgicos
adotados foram a andlise documental, entrevista, observacdes e diagnose dos alunos em trés
momentos, envolvendo a leitura de palavras, frases e texto e a escrita de palavras e texto.

Os resultados indicaram que a proposta curricular do municipio de Camaragibe estava
organizada em torno dos eixos de forma articulada e que a proposta curricular de Recife ndo
estava organizada de forma clara. Em relacdo as préticas, a analise indicou que as professoras
de ambas as escolas tinham metodologias semelhantes quanto ao ensino da leitura e da escrita,
na perspectiva do alfabetizar-letrando e que as professoras fabricavam taticamente suas
metodologias de ensino, por serem comprometidas com a aprendizagem das criangas. Em
relagdo ao rendimento escolar, os resultados ndo apontaram uma diferenga significativa nos
perfis inicial e final entre as turmas do mesmo ano escolar, mas em relacdo ao 2° ano da
escola seriada estavam com o mesmo perfil final das criancas do 3° ano da escola ciclada e
seriada. Com isso, a pesquisadora constatou que a retencéo do sistema seriado pode prejudicar
as criangas em relacdo ao seu avango na escolaridade.

Moraes (2012), buscando analisar as praticas de duas professoras (uma com
experiéncia e outra sem experiéncia com turmas de alfabetizacdo), que atuavam em uma rede
de ensino com o programa “Alfa e Beto”. Realizou um recorte de sua pesquisa, ainda em
andamento, que teve como procedimentos metodologicos a analise documental, a observacéo
e a entrevista. A pesquisadora verificou que a professora com experiéncia, utilizava 0s

materiais produzidos pelo programa para alfabetizar suas criangas, mas como ela era uma
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professora com mais de 10 anos de experiéncia, ndo aceitava o trabalho de consciéncia
fonémica, declarando que era necessario investir em atividades de apropriacdo do sistema de
escrita, mas, também, em atividades de letramento, simultaneamente. Em seu trabalho, a

» 8 substituindo os fonemas por letras

docente utilizava as atividades do livro “Aprender a Ler
e realizava atividades de leitura de textos de géneros diversos, revelando fabricagdes quanto
ao conteudo do ensino e a forma de ensinar, considerados por ela, como confidveis ou
facilitadores das aprendizagens que os alunos deveriam construir.

O estudo de Silva (2013), também analisou praticas de alfabetizadores que
participaram do Programa “Alfa e Beto”, tendo como procedimentos metodoldgicos a
observacdo participante e a entrevista de dois professores e para a analise dos dados a analise
de contetdo. O pesquisador verificou que algumas professoras ndo se limitavam a fazer
exatamente 0 gque estava prescrito pelo Programa; elas também criavam maneiras de fazer,
considerando o que, para elas, era mais importante, a aprendizagem dos alunos. Elas
exploravam letras em vez de fonemas e acrescentavam outras atividades e materiais,
driblando as prescri¢des do Programa, ou como diz Certeau (2009), “driblando as estratégias”
ou (re) construindo suas praticas no cotidiano da sala de aula, utilizando taticas e imprimindo
sua marca, a partir de suas crengas, saberes, valores, etc.

Em recente pesquisa, Gama (2014), tinha como objetivo compreender as relagdes
entre a construcdo cotidiana das praticas docentes de duas alfabetizadoras da Rede Municipal
de Ensino de Camaragibe e os seus processos de formacgdo continuada. A pesquisadora
utilizou como procedimentos metodol6gicos, entrevista e minientrevistas, observacoes
participantes e entrevista de autoconfrontacdo. Na busca dos seus objetivos, a pesquisadora
observou os usos que as professoras faziam dos discursos prescritivos (programa de formagéo,
propostas curriculares, textos oficiais), as ferramentas de trabalho das quais as professoras se
serviam ou reproduziam e como sdo tratados os saberes tedricos de referéncia presentes nas
formagdes continuadas institucionalizadas.

O estudo possibilitou a percepgdo de como se dao as construcdes das praticas docentes
pela via da fabricacgdo e ressignificacdo em que os professores se utilizavam de seus esquemas
operatorios, perceptivos, corporais, emocionais ou ainda, relacionais e subjetivos,
sedimentados no decorrer de suas vidas. A pesquisadora verificou que a forma como as
professoras tomavam suas decisdes no cotidiano da sala de aula demonstrava seus estilos,

formas particulares de jogar com os géneros profissionais e percebeu que as professoras

® O livro Aprender a Ler era um material basico para o Programa Alfa e Beto.
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utilizavam de formas diferentes suas margens de manobra, em fungcdo também de um
conjunto de saberes e experiéncias construidos de forma singular, por cada uma delas.

Nos préximos capitulos, buscaremos explicitar o caminho metodoldgico da nossa
pesquisa e a analise dos programas Alfa e Beto e PNAIC, assim como a construcdo das
praticas do professor relativas ao ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, na busca de
possiveis relagBes existentes entre as fabricacGes do docente e as prescri¢es dos programas e

0 aprendizado dos alunos.
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Os saberes implicitos que ele constitui empiricamente
em um ambiente sdo as vezes destinados a serem
ineficazes (ele ndo compreende a que fazem alusdo os
textos, as quais realidades escolares supdem), as vezes
jainduzidos a assimilacGes (ele marca sobre uma
realidade escolar passada ou distante os esquemas
postos numa experiéncia escolar proxima,
multiplicando os contra-sensos).

CHARTIER (2000)
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3 DEFININDO O CAMINHAR DA PESQUISA: O PERCURSO METODOLOGICO

No presente capitulo, tratamos da abordagem tedrico-metodoldgica que tragamos na
construcdo dos dados empiricos deste trabalho, que se inscrevem nas motivagcdes que deram
origem a pesquisa, tendo como opcao os estudos de Bardin (1977), Liicke e André (1986),
Rockweel (1991), Chartier (2000), Minayo (2002), André (2010), por serem autores que
atribuem o teor histérico-dialético norteador da pesquisa, na definicdo dos sujeitos e dos
passos tedrico-metodoldgicos e procedimentos analiticos, detalhando as etapas de realizacdo
da investigacéo.

Este trabalho tem como caracteristica um estudo de caso longitudinal, envolvendo um
professor de uma escola de um municipio de Pernambuco, durante dois anos (2012 e 2013) de
trabalho docente, a luz de pressupostos tedrico-metodoldgicos dos programas Alfa e Beto e
Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa-PNAIC, respectivamente. Esse estudo
permite reconstruir 0s processos e as relacdes que configuram a experiéncia escolar diaria, por

tratar-se de um estudo que, de acordo com André (2010, p. 41), torna possivel.

[...] documentar o ndo documentado, isto &, desvelar os encontros e
desencontros que permeiam o dia a dia da préatica escolar, descrever as acdes
e representacOes dos seus atores sociais, reconstruir sua linguagem, suas
formas de comunicagdo e os significados que sdo criados e recriados no
cotidiano do seu fazer pedagdgico.

Assim, buscamos revelar os encontros e desencontros que permeiam o dia-a-dia das
praticas do professor, descrevendo as acdes cotidianas e as representacbes dos atores
envolvidos, suas formas de comunicacdo e os significados que sdo criados e recriados no
cotidiano do seu fazer pedagogico.

A esse respeito, recorremos a Rockweel (1991), quando defende a pratica docente como
um espaco de construcdo e reconstrucdo de saberes, visto que na pratica docente sdo
encontrados recursos relativos a concepgbes de tradicBes docentes, construidas
historicamente, materializadas pelos professores no transcurso de suas praticas, articuladas
cotidianamente na relagdo com o grupo.

No ambito da nossa investigacdo, objetivamos compreender de que maneira 0
professor em sua atuacdo cotidiana, estabelece escolhas didaticas e pedagogicas. Neste
sentido, tomamos como referéncia os estudos de Certeau (2009) e de Chartier (2000), que

alude a docéncia nas perspectivas pedagdgica, politica e ideologica que permeiam as escolhas
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do professor nos seus mecanismos de dominagdo e de resisténcia, revelando atitudes de
opressao e de contestacdo, no momento em que séo veiculados e reelaborados conhecimentos,

atitudes, valores, crencas, modos de ver e de sentir a realidade da sala de aula.

3.1 0 TERRITORIO DA PESQUISA: CARACTERIZACAO DO MUNICIPIO

O municipio em que se situa a escola esta localizado na regido metropolitana do estado
de Pernambuco, com uma area de 257,32 km2, Sua populacao estimada pelo IBGE em 2013 ¢é
de 675.599 habitantes, 0 que torna este municipio a segunda cidade mais populosa do estado
de Pernambuco e a 262 do Brasil. O municipio representa a segunda renda do estado de
Pernambuco, com IDH de 0,777.

Em relacdo a educacdo, o municipio possui uma populacdo escolar de 87.223 alunos
matriculados no ensino fundamental, sendo 35.599 na rede municipal, 27.041 na rede estadual
e 24.583 na rede privada, e também 23.335 no ensino médio, sendo 19.844 na rede estadual e
3.491 na rede privada. Sua rede escolar ¢ composta de 109 escolas, a maioria delas
funcionando em situacdo bastante precaria em relacdo a instalacdes, mobiliario e recursos
humanos. Em 2008, estavam matriculados 83.420, na faixa etaria de 06 a 14 anos na referida
Rede Municipal de Ensino, mas 24.042 alunos da mesma faixa encontravam-se fora do
atendimento escolar (Fontes: Censo Escolar 2008/ IBGE /DATASUS).

Os dados referentes a matricula dos anos iniciais (1° ano e 22 série), em 2007, era de
13.831 alunos matriculados (Fontes: Censo Escolar 2008). Desses alunos, 20,7% foram
reprovados e 8,1% desistiram. Em relagdo ao ano letivo de 2008, dos 12.149 alunos
matriculados (22 série e 2° ano), 8,8% foram reprovados e 5,9% desistiram (Censo Escolar

2009). Nessa rede de ensino, no ano de 2009, o IDEB era de 3,1 (nos anos iniciais).

Tabela 1 - Dados da matricula dos alunos do 1° e 2° Ano/Série

Ano  Alunos matriculados % Alunos reprovados % Alunos desistentes %
2007 13.831 20,7 8,1
2008 12.149 8,8 5,9

Fonte: Censo Escolar 2009

Diante da situagdo, a Secretaria de Educagdo Municipal incorporou programas de
ensino e formagdo continuada, entre eles o Programa Alfa e Beto, no ano de 2009, tendo
como finalidade contribuir para a alfabetizacdo no municipio, a partir da intervencdo em toda

a rede, especialmente, dos professores e alunos nos trés primeiros anos do ensino


http://pt.wikipedia.org/wiki/IBGE
http://pt.wikipedia.org/wiki/2013
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fundamental. O programa esteve no municipio durante quatro anos (2009 a 2012). No
primeiro ano (2009), o programa atendeu a 9.975 criancas do 1° ano, 2° ano e 32 série”; no
segundo ano (2010), ampliou o atendimento para 15.822 criangas, distribuidas em 597 turmas
do 1° ao 3° anos do ensino fundamental (4 série ndo fazial® ao 3° anos); no quarto ano
(2012), esse numero foi reduzido para 7.000 alunos, apenas do 1° ano, conforme quadro

abaixo.

Quadro 02 - Alunos e turmas do Programa Alfa e Beto — 2009 a 2012

Periodo N° de alunos atendidos Série/Ano
2009 9.975 1°e 2° e 3% série
2010 15.822 1°ano, 2° ano e 3° ano
2011 16.908 1°ano, 2° ano e 3° ano
2012 7.000 1°ano

Fonte: Secretaria de Educagdo do municipio

O Programa Alfa e Beto dispde de materiais proprios estruturados para o ensino da
leitura e da escrita (livros e manual do professor, fichas, cartazes, DVDs, etc.) e concebe a
linguagem como um codigo de transcricdo dos segmentos sonoros da fala em segmentos
gréficos (as letras) e, nessa visdo, adota 0 método fonico para alfabetizar os alunos, na
perspectiva da codificacdo/decodificacao.

No ano de 2013, no entanto, as redes brasileiras de ensino foram convocadas pelo
Ministério da Educacdo-MEC a participarem de um pacto, o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa-PNAIC, que apontava para a organizacdo de um processo
formativo dos professores alfabetizadores, na perspectiva da pratica reflexiva. Portanto, um
programa que nao dispunha de materiais de ensino estruturados e que concebia a linguagem
como um Sistema de Escrita Alfabética, cuja apropriacdo carecia de um trabalho sistemético
de formacgao de todos os professores alfabetizados do “ciclo infantil”, (trés primeiros anos do
ensino fundamental), conforme sera explicitado no Capitulo 4.

Assim, nossa pesquisa se inscreve com o proposito de compreender a construcado das
praticas de alfabetizacdo de um professor no contexto dos Programas Alfa e Beto e PNAIC,
em suas diferentes orientacdes pedagdgicas, em dois anos consecutivos, e 0 desenvolvimento

das aprendizagens da leitura e da escrita pelos seus alunos.

% A denominacg&o ano e série nos trés no primeiro ano de atendimento do Programa Alfa e Beto, deve-se a
implantacdo progressiva do ensino de 9 anos, que exigia a denominacdo de série para anos de escolaridade.
Assim, iniciamos o0 ensino de 9 anos em 2008 e em 2009 convivemos com 0s alunos matriculados no 1° ano em
2009, os alunos que tinham cursado 0 1° ano em 2008 e estavam no 2° ano em 2009 e com os alunos ( tinham
cursado a 12 série em 2007, 22 série em 2008) que estavam cursando a 32 série em 2009.



79

Tendo como objetivos especificos a analise das orientacdes didaticas e pedagogicas
dos Programas para o ensino da leitura e da escrita propostas aos professores, nos anos de
2012 e 2013, respectivamente; a identificacdo e a analise das maneiras como o professor se
utiliza dos dispositivos metodoldgicos e instrumentos disponibilizados pelos programas
relativos ao ensino-aprendizagem da leitura e da escrita; a analise da natureza dos saberes
subjacentes as escolhas didaticas e pedagdgicas do professor no tocante ao ensino da leitura e
da escrita em cada ano da vivéncia dos projetos; analise do desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos relativos a leitura e a escrita, em cada ano da vivéncia dos projetos.

Nessa perspectiva, buscamos os procedimentos ordinarios da vida profissional do
professor, 0s esquemas, os dispositivos e artefatos utilizados por ele em cada ano de sua
pratica cotidiana ea repercussao na aprendizagem dos estudantes, relativa a apropriacdo do

Sistema de Escrita Alfabética e do Letramento.

3.1.1A descri¢do do campo da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola, localizada em um municipio da regido
metropolitana de Pernambuco, que possui estrutura de porte médio (atende em média 400
alunos), com cinco salas de aula, duas dirigentes, uma supervisora educacional, uma
secretaria, quatro agentes administrativos, duas merendeiras e vinte professores, com
atendimento em quatro turnos. Estdo matriculados nessa escola, alunos da Educacao Infantil,
do Ensino Fundamental do 1° ao 5° ano e alunos da Educacéo de Jovens e Adultos. A unidade
estad inserida em programas institucionais, tais como: o Programa de Desenvolvimento
Escolar-PDE, desde 2010, e o Programa “Mais Educagao” que atende a alunos que possuem
déficit de aprendizagem na escola.

Como as demais escolas do municipio, essa escola representa um espaco de saber
privilegiado para toda a comunidade e é composta por uma parcela de pessoas pertencentes a
classe trabalhadora, com alunos, em sua maioria, cadastrados no programa Bolsa Familia.
Apesar do apoio que recebe, ela se constitui em um ambiente precario para o0 ensino-
aprendizagem, com salas pequenas, cadeiras amontoadas, com pequeno patio no qual
funciona a cantina, dois banheiros e um espaco de circulacdo. Nao possui biblioteca e nem
espacos de recreacdo, por isso ndo possui recreio; as criangas brincam na sala de aula, ap6s o

lanche.
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Durante os dois anos da pesquisa, ela esteve sob manutencdo da Secretaria de
Educacdo quanto a limpeza do telhado, organizagdo das instalacdes elétricas, limpeza do patio
e construcdo de duas salas em um pequeno corredor. Essas duas salas estdo hoje ocupadas
com uma turma de Educacéo Infantil e uma turma do 1° ano do Ensino Fundamental, egressos
de um anexo existente nas proximidades da escola. No Gltimo ano, uma das dirigentes
entregou o cargo e a coordenadora pedagogica tirou licenca para tratamento de saude, ficando

o0 turno da manha sem dirigente e sem coordenadora pedagdgica.

3.1.2 Perfil do professor

Conforme anunciamos acima, a realizacdo deste trabalho envolve um professor
alfabetizador que atuava em uma escola publica de um municipio de Pernambuco e em
Recife, o qual foi escolhido por nds em funcdo de sua participagdo como docente no
municipio em que o programa Alfa e Beto estava sendo adotado, por possuir boa formacéo
tedrica, mesmo sem experiéncia como professor alfabetizador, residindo nesses aspectos 0
critério de escolha.

Este professor é licenciado em Pedagogia e possui Mestrado em Educacdo pela
Universidade Federal de Pernambuco-UFPE, concluido em 2011. Ele ndo possuia experiéncia
de ensino em séries iniciais antes de ingressar na rede em questdo, em 2011, ap6s concurso
publico. Ensinava em uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental, portanto, utilizando os
dispositivos e artefatos do programa “Alfa e Beto”, implantado naquele municipio. Em 2012,
ele realizou um novo concurso para a rede de ensino do municipio de Recife, em que
lecionava em uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental.

O professor conquistou certo prestigio na comunidade escolar em questdo pelo empenho com
a aprendizagem dos alunos, uma vez que a maioria dos alunos no ano anterior (2011), sairam
alfabetizados no primeiro ano e por ser representante dos professores no Conselho Escolar.
Em relacdo as criangas, o docente demonstrava responsabilidade com a aprendizagem dos
alunos, realizando as atividades definidas pelo programa, ndo admitindo indisciplina e pela
preocupacdo com os alunos que faltavam as aulas com frequéncia. Nesse sentido, ele possuia
boa relagdo com as mdes/pais das criangas, que eram convocados a comparecer a escola,
quando as criangas nao correspondiam as suas expectativas. O professor também demonstrava

prazer com o seu trabalho e com a sua realizagdo social e financeira.
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A presenca do professor, no magistério primario da escola pesquisada, demonstra que,
apesar das discriminacGes relativas ao seu nivel financeiro e social, o professor do sexo
masculino pode escolher essa atividade por gosto, ter sucesso e reconhecimento profissional.
De acordo com Carvalho (1998), no Brasil, a propria constituicdo do ensino primario leigo e
estatal, nas primeiras décadas do século XX, com a criagcdo de uma rede publica de ensino,
esteve sob a responsabilidade da mao de obra feminina.

Hoje, segundo pesquisa realizada pela Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo, em todo o pais, apenas 2,6% dos docentes de 1* a 42 series sdo homens
(CNTE,1998), enquanto que 83,10% dos professores brasileiros s&o do sexo feminino, de
acordo com estudo da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), divulgado pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira do
Ministério da Educacdo (Inep/MEC). Esse fato se deve, historicamente, a relacdo que as
mulheres sempre tiveram com atividades das areas de educacdo e saude, desempenhando
fungdes como professoras ou enfermeiras (CARVALHO, 1998).

De acordo com Ramos (2013), a partir do ingresso das mulheres na carreira docente e
das transformacdes experimentadas no mundo social, ainda prevalece no discurso corrente
uma concepgao sobre a docéncia muito préxima do pensamento e do discurso das primeiras
décadas do século XX, que associa 0 ensino primario as caracteristicas consideradas
femininas, como o amor as criancas, a abnegacdo e a delicadeza, constituindo uma mistura do
campo profissional ao domeéstico.

Para melhor compreender o ingresso desses professores na profissdo e as relagdes
estabelecidas nos espacos institucionais, Ramos (2013), buscou um entendimento sobre a
trajetoria desses homens na educacdo infantil, destacando as razdes motivadoras do ingresso
na funcdo e compreender também as relacdes estabelecidas entre eles e 0s demais sujeitos no
interior das instituicdes. Ele aponta que uma das principais razdes para o professor do sexo
masculino ingressar na carreira do magistério publico esta relacionada, de certa maneira, a
seguranca e a estabilidade que o emprego publico proporciona, mesmo que esses professores
se sintam desprestigiados pelos baixos salarios da classe, principalmente, daqueles que atuam
na educacao infantil.

Ele compreende que a entrada dos homens na educagdo infantil esta vinculada a
consolidacdo do proprio campo da educacdo infantil. Ao se tornar um cargo efetivo na rede
publica, a docéncia de criancas pequenas atraiu o0 interesse masculino e abriu uma das

possibilidades de inser¢cdo no mercado de trabalho. Para ele, esse ingresso dos professores


http://www.radiobras.gov.br/materia_i_2004.php?materia=193302&q=1&editoria=NA
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homens é marcado por indmeros estranhamentos, interdicbes e desafios. A presenca
masculina, nesse ambiente predominantemente feminino, é cercada de maior cuidado e
expectativa por parte da comunidade e das profissionais.

A pesquisa evidenciou também que os professores do sexo masculino, ao ingressarem
na educacdo infantil, ttm sua sexualidade colocada em suspeigdo, pois por um lado,
apresenta-se a duvida se escolheram uma profissdo feminina é porque ndo s@o homens de
verdade. Mostra, também, que a opcdo pelo magistério pode estar relacionada a situacdo de
desemprego enfrentado por pessoas do sexo masculino. Além disso, afirma que mesmo que
os professores neguem qualquer forma de discriminagdo ou de preconceito por parte das
familias das criancas ou das professoras/direcdo das instituicdes em que atuam, sua presenca
no magistério primario nao se configura em uma aceitacdo incondicional.

Os estudos feitos por Carvalho (1998), sobre as perspectivas de carreira e razdes de
escolha ocupacional por homens que optam pela carreira do magistério, apontam que, quase
sempre, hd o desejo por parte desses docentes em deixar a sala de aula para ocuparem cargos
administrativos. Esses professores declaram o desejo de assumir cargos administrativos, como
coordenacao e direcdo escolar, declarando a provisoriedade da funcao de professor.

Analisando os depoimentos de professoras e professores que atuam em séries/anos
iniciais do Ensino Fundamental, a autora citada acima verificou que eles concordam que a
figura masculina esta mais associada a autoridade e que o homem professor seria mais
disciplinador ou mais adequado para lidar com casos de indisciplina, especialmente de
garotos, embora, analisando essas relacdes na sala de aula, ela concluiu que ambos, o
professor e a professora, incorporam de forma integral controle e cuidado em formas de
autoridade pedagdgica, naturalmente, com as criancas, utilizando-se da afetividade e o

vinculo emocional.

3.1.3 Perfil inicial das criancgas

Realizamos o levantamento do perfil de cada aluno - idade, escolaridade anterior ao
programa e existéncia de um possivel apoio extraescolar. (aulas de reforco), conforme
instrumento anexo.

As criancas, alunos do professor, sdo residentes na comunidade, filhos de pais de
classe média baixa e as criangas, em sua maioria, sdo cuidadas pelos avds ou pelos proprios

pais.
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O professor, no primeiro ano (2012), iniciou o ano letivo com vinte (20) alunos, sendo
que dezenove (19) alunos iniciaram o0 ano letivo com seis (6) anos de idade e apenas um (1)
aluno ja havia completado sete (7) anos. Desses vinte (20) alunos, dezenove (19) havia
frequientado a Educacao Infantil na prépria escola e declararam que moravam com 0s pais e 0S
irm&os, com 0s avis ou sdo cuidados por irmaos mais velhos. Alguns disseram ter a ajuda da
mée para realizar a tarefa de casa. Apenas um aluno recebe ajuda extraclasse; ele participa do
Projeto Mais Educacéo, existente na escola, declarando que o pai e a mae trabalham e ele
fica em casa com 0s irmé&os.

Em 2013, o professor iniciou 0 ano letivo com vinte e dois (22) alunos, vinte e um
(21) iniciando o ano letivo com seis (6) anos de idade e um (1) com sete anos. Desses alunos,
apenas um foi transferido para outra escola por motivo de mudanca de bairro. Todos os alunos
fizeram Educacdo Infantil, e apenas seis (6) criancas foram oriundas de escolinhas
particulares; as outras sdo oriundas da mesma escola ou de outra escola municipal. Todos
residem com os pais, ou s6 com a mée e/ou os avos. Cinco desses alunos recebiam reforgo
através do Programa “Mais Educagdo”, em turno contrario, na escola. Treze desses alunos
declararam que recebiam reforgco escolar no turno da tarde (professora particular), conforme

tabela anexa.

Tabela 2 - Alunos participantes da pesquisa

Periodo da Alunos Alunos com | Alunoscom | Alunoscom | Alunos com
pesquisa Ed. Infantil 6 anos 7 anos reforgo
2012 20 19 19 1 1
2013 22 22 21 1 13

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Conforme ja foi explicitado nos objetivos deste trabalho, buscamos estabelecer
possiveis relacdes entre as praticas desenvolvidas pelo professor no cotidiano da sala de aula e
o0 desenvolvimento das aprendizagens dos alunos. Nesse intento, realizamos nos anos (2012 e
2013), uma sondagem, envolvendo 0s mesmos instrumentos, com 0s alunos no inicio e no
final do ano letivo, no qual buscamos verificar o processo de aprendizagem da escrita de
palavras e a leitura e escrita de textos.

No pré e poés-teste, aplicamos um instrumento que avaliava a escrita de palavras,

envolvendo duas palavras monossilabas, duas palavras dissilabas, duas palavras trissilabas e

190 Projeto Mais Educacdo é um projeto do governo federal, destinado a alunos a partir do 2° ano que
apresentam defasagem de aprendizagem. Ele oferece aulas de reforco escolar em Lingua Portuguesa e
Matematica e atividades artisticas e esportivas. Funciona no turno contrario do aluno.
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trés palavras polissilabas (pa, sol, janela, fada, livro, peteca, bicicleta, abacaxi, borboleta),
envolvendo diferentes padrdes silabicos (CV, CVC, CCV, V).

As criangas realizavam as atividades individualmente, orientadas pela pesquisadora,
que, diante de figuras, dizia para escreverem do jeito que sabiam e, ap0s a escrita, solicitava a

leitura da palavra.

3.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Na metodologia, optamos pela abordagem qualitativa, visto que ela permite que seja
feita uma andlise mais apurada das a¢des dos sujeitos, pois é preciso, na pesquisa qualitativa,
estar atento a todo e qualquer detalhe que possa nos revelar o fen6meno investigado. Minayo
(2008) explicita que a pesquisa qualitativa se preocupa

nas ciéncias sociais, como o nivel de realidade que ndo pode ser quantitativo.
Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados, motivos, aspiracoes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo

das relacdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de varidveis (MINAYO, 1994, p. 21).

Nesse trabalho, optamos, inicialmente, pela anélise documental através da qual nos
detivemos nas concepcGes e na organizacdo da pratica pedagogica da alfabetizacdo
(metodologia e materiais de apoio) dos dois programas, o Alfa e Beto e 0 PNAICN. Pela
observacdo das praticas do professor em cada ano (2012 e 2013), nos concentramos na forma
como o professor conduzia a sua aula, os dispositivos metodoldgicos, os artefatos utilizados,
especialmente relacionados as rotinas e as atividades de apropriacdo do sistema de escrita e
nas entrevistas com os professores, realizadas em trés momentos, conforme descreveremos a
seguir, e minientrevistas durante as observacfes ou quando sentiamos a necessidade de algum
esclarecimento quanto ao fazer do professor. As entrevistas foram semiestruturadas, cujo
roteiro poderia ser modificado, dependendo do encaminhamento da fala do professor; e pelo
diagnostico dos alunos, no inicio e no final de cada ano (2012 e 2013).

Na primeira entrevista (2012), nos interessava compreender a sua concepg¢do de
alfabetizacdo, a concepcdo de planejamento e a visdo do professor em relacdo ao programa
Alfa e Beto. No inicio do segundo ano (2013), realizamos a segunda entrevista e, neste
momento, nos interessava a percepcdo do professor em relagéo: a) a concepgdo de cada
programa, o Alfa e Beto e 0 PNAIC; b) as condi¢Ges materiais de trabalho oferecidas durante

0S programas; c) a visdo do professor quanto a relacdo existente entre cada programa e a
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aprendizagem dos alunos. No final do ano (2013), final da coleta de dados, realizamos a
terceira entrevista, cujas categorias tiveram a seguinte configuragéo: a) a viséo do professor
quanto ao perfil de saida ou o nivel de aprendizagem dos alunos; b) a visdo do professor
guanto a sua pratica nos dois anos dos programas, as atividades de apropriacdo do SEA, 0 uso
do livro didatico, a leitura, a producdo textual e o processo de avaliagdo; c) A visdo do
professor quanto a organizagdo da sala de aula, a heterogeneidade e a necessidade de

atividades diversificadas.

3.2.1 Anélise documental

Quanto ao programa Alfa e Beto, analisamos o Manual de Orientacdo do Programa,
visto que esse manual trazia explicitadas as concepcdes e 0s materiais do programa (sua
utilizacdo na sala de aula, as competéncias a serem desenvolvidas em cada material e como
utilizd-los). Além do Manual de Orientacdo do Programa, analisamos o livro Aprender a Ler e
0 Manual de Consciéncia Fonémica (manual didatico) por serem considerados 0s materiais
basicos do programa. Quanto ao PNAIC, consideramos que o Caderno Introdutorio
explicitava as concepgdes gerais e 0s principios da formacao, além dos instrumentos de apoio
a formacdo. Além do Caderno Introdutério, realizamos leituras de todos os Cadernos de
Formacdo, mas nos detemos em alguns cadernos que respondiam as questfes definidas (as
concepcBes do programa e organizacdo da pratica pedagdgica da alfabetizacdo). Nesse
sentido, a op¢do por analisar os materiais didaticos, seus diferentes modelos tedrico-
metodolégicos — método fonico e metodologia sociointeracionista — deve-se a crenga de que
as diferentes orientacfes poderiam ser possiveis influenciadoras do trabalho desenvolvido
pelo professor na sala de aula, no tocante a leitura e a escrita. Essa analise sera apresentada no
Capitulo 4 deste texto.

De acordo com André (2010), os documentos sdo usados no sentido de contextualizar
o fendmeno, explicar suas vinculagdes mais profundas e completar as informacg6es coletadas
através de outras fontes (ANDRE, 2010, p. 28). Para Bardin (1977), a anélise documental é
uma operagdo ou um conjunto de operacdes que visa representar o conteddo de um
documento sob uma forma diferente da original, e tem por objetivo dar forma conveniente e
representar de outro modo essa informacdo, por intermedio de procedimentos de
transformacdo (BARDIN, 1977, p. 45). Nosso proposito é, portanto, obter o méximo de

informacgdes que possam contribuir com 0 nosso objetivo geral.
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Na anélise dos documentos de apoio tedrico-metodoldgico, analisamos as concepgdes
de alfabetizacdo e de letramento, bem como as orientacbes pedagdgicas que orientam o

professor em sua pratica.

3.2.2 Observacao participante com gravacao das aulas

Nesse procedimento, observamos, conforme anunciamos acima, a forma como o
professor conduzia a sua pratica, a rotina utilizada por ele no dia-a-dia da sala de aula, as
atividades de apropriacdo do Sistema de Escrita, os dispositivos metodoldgicos e os artefatos
utilizados, durante o desenvolvimento da rotina. Assim, observamos as praticas do professor
durante dois anos (2012 e 2013). Em sua trajetoria nesses dois anos (2012/2013),
buscavamos, também, através das diferentes orientacdes pedagdgicas e das fabricacbes
realizadas, enfim, da invencdo/reinvencdo da sua préatica, observar a construcdo de um
professor alfabetizador. Assim, no ano de 2012, foram observadas vinte (20) aulas e no ano de
2013, vinte e cinco (25) aulas, que foram gravadas em audio e video e, posteriormente,
registradas em protocolos de aula. A duracdo das aulas era de 3 horas e 45 minutos (7h as 10h
e 45min), e as observagdes eram realizadas, quando possivel,em dias seguidos (trés e cinco
dias), visando a continuidade e a retomada das atividades da rotina semanal. Apés cada sessao
de observagéo ou conjunto de aulas, de acordo com a necessidade, o professor era convocado
a responder questionamentos referentes aos contelldos e metodologias utilizadas por ele, que
mereciam explicitacdo, tais como: por que vocé fez essa atividade, qual era a sua intencdo? o
que o aluno vai aprender com isso?

Como ndo seguiamos um roteiro de observacéo, a partir do primeiro ano, definimos as
categorias de analise: a Rotina de Trabalho e a Apropriacéo do Sistema de Escrita Alfabético.
No capitulo 5 e 6, apresentaremos a anélise realizada a partir dos protocolos de observacéao
das aulas e entrevistas realizadas com o professor.

Essa analise sera apresentada, considerando as categorias acima definidas, na tentativa
de analisarmos aproximac0es e distanciamentos entre as concepcles e 0s materiais didaticos
gue definem ou apontam (as estratégias), o que o professor faz (as taticas) e o que os alunos
aprendem. De acordo com André (2010, p. 28), na observacdo participante, o pesquisador
nunca é neutro, visto que ele influencia e € influenciado pela situacdo estudada, o que exige

distanciamento.
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No tratamento dos dados, faremos uso da analise tematica de conteudo, visto que esta
anélise leva em consideracdo as significacdes, a forma e a distribuicdo dos conteudos e
formas. A anélise de contetdo procura conhecer 0 que esta por tras das palavras, buscando
outras realidades através das mensagens, visando o conhecimento de varidveis de diferentes
ordens (psicoldgica, socioldgica, histdrica, etc.), por meio de um mecanismo de deducdo com
base em indicadores reconstruidos a partir de uma amostra de mensagens particulares
(BARDIN, 1977. p. 44).

Os dados colhidos nas observacdes poderdo contribuir para responder as seguintes
questBes: como o professor realiza sua pratica a partir de diferentes orientacdes teoricas e
metodoldgicas? que fabricacdes ele realiza no cotidiano escolar na perspectiva da
alfabetizacdo e do letramento? o que leva os professores a desenvolverem atividades
diferentes daquelas prescritas nos manuais didaticos e nos manuais de orientacdo teorico-
metodoldgicas utilizadas por programas de ensino e por programas de formacéo continuada
ou qual a natureza dos saberes dos professores acionados na dinamica da sala de aula?

3.2.3 Entrevistas com o docente

Como ja apontamos acima, realizamos entrevistas semiestruturadas, no inicio e no
final das observacdes, e minientrevistas, durante as observagdes, para verificar as concepgoes
do professor a respeito da organizacdo do seu trabalho, sobre os contetdos da alfabetizacao e
sobre a sua forma de ensinar. Ao lado das observacgdes, as entrevistas representam um dos
instrumentos basicos para a coleta dos dados, pelo seu carater interativo que proporciona uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde (LUCKE; ANDRE,
1986).

Nas entrevistas, utilizamos como recurso a gravacao apenas em audio, para evitar que
perdéssemos detalhes importantes e para facilitar a interacdo com o professor. Na analise das
entrevistas, utilizamos a analise tematica de contetido, buscando “a descricdo objetiva,
sistematica e qualitativa do contetido manifesto nos depoimentos dos entrevistados”, inferindo
concepcoes defendidas pelo professor na perspectiva de estabelecer relagdes entre o discurso
e sua pratica, em relacdo ao planejamento, a alfabetizacdo e ao letramento, ao ensino e a

aprendizagem.
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As entrevistas forneceram, também, dados relativos a formag&o inicial e continuada e
ao tempo de magistério do professor, aos aspectos das praticas que sdo bem sucedidos e
problematicos, as dificuldades dos alunos na apropriacao do sistema de escrita alfabética.

Em relacdo aos aspectos da pratica, além de dados relativos ao seu planejamento (as
rotinas e as selecBes/adaptacdes que realizava), o professor respondeu sobre os conteidos da
alfabetizacdo, o livro didatico e outros materiais utilizados, a forma de ensinar e avaliar.

De acordo com Lidke e André (1986), a entrevista semiestruturada se desenrola a
partir de um esquema basico, que ndo deve ser aplicado rigidamente, permitindo que o
entrevistador faca as adaptacBes necessarias. Nesse sentido, utilizamos o esquema apenas
como um roteiro que guiou a entrevista. Nesse momento, ficamos a sés com o professor na
sala dos professores, apds o horéario escolar.

Antes de iniciarmos a entrevista, tivemos uma conversa com o professor, explicando
brevemente sobre o que seria tratado na entrevista e 0s objetivos. Assim, com a utilizacdo
desses instrumentos de investigagdo, buscamos levantar dados necessarios para averiguarmos

as praticas de alfabetizacao realizadas pelo mesmo.

3.2.4 Diagnostico dos alunos

Como a nossa investigacdo envolvia a relacdo entre a pratica do professor e as
aprendizagens dos alunos, foram realizados diagndsticos, no inicio e no final do ano letivo,
para verificar o seu processo de aprendizagem. Como a nossa intencdo era acompanhar o
processo de desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, realizamos no final do ano letivo
0 mesmo instrumento utilizado no inicio do ano com palavras (monossilabas, dissilabas,
trissilabas e polissilabas) e com diferentes padrdes silabicos, conforme instrumento a seguir.

Os testes foram aplicados individualmente, com os alunos dos dois anos, nos quais as
criancas deveriam escrever as palavras correspondentes aos desenhos do jeito que sabiam.
Para estabelecer relacfes entre 0 ensino e a apropriacdo da escrita pelos alunos, realizamos
analise dos resultados, utilizando como categorias as fases da escrita, referidas por Ferreiro e
Teberosky (1989) em suas pesquisas, adotando a categorizacao elaborada por Cruz (2012) em

sua pesquisa, conforme descreveremos a segulir.

Escrita pré-silabica: a crianga ndo percebe relagdo entre a escrita e a pauta
sonora. Esta categoria foi dividida em duas subcategorias: Pré-silabica
inicial — P1 (a crianca usava outros simbolos, além das letras, para escrever
palavras ou o uso de apenas uma letra para a escrita de palavras) e Pré-
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silabica letras — P2 (a crianca usava algumas letras para escrever as
palavras, letras do seu préprio nome ou de outras palavras);

Escrita silabica: a crianca percebe a relacdo entre unidade sonora e gréfica.
Esta categoria foi dividida em trés subcategorias: Sildbico inicial — S1
(representa a transicdo da fase pré-silabica para a sildbica (a crianca, na
escrita de algumas palavras, comecava a fazer algumas correspondéncias
entre pauta sonora e escrita nas silabas iniciais e/ou finais de palavras);
Sildbico-quantitativo — S2 (a crianga escrevia, na maior parte das palavras,
uma letra para cada silaba da palavra sem realizar correspondéncia sonora
nas letras grafadas); Sil&bico qualitativo — S3 (a crianga registrava uma letra
para cada silaba da palavra, com correspondéncia sonora com a silaba
correspondente, na maioria das vezes);

Escrita silabico-alfabética — SA (a crianga comeca a perceber que as silabas
tém mais de uma letra, mas ainda ndo tem consisténcia para a marcacgao de
todos os fonemas e muitas vezes ndo usa os grafemas adequados). Na
escrita alfabética: a criangca compreende que as silabas sdo compostas por
unidades menores (os fonemas) e, inicia 0 caminho da descoberta das
normas ortograficas. Essa categoria foi dividida em cinco subcategorias:
Alfabético - com pouco dominio das correspondéncias grafofénicas
diretas — Al (as palavras eram escritas com muitas trocas ou omissao de
letras, oscilando na grafia das correspondéncias regulares diretas como p/b,
t/d, f/v); Alfabético com pouco dominio das regularidades contextuais —
A2 (as criangas apresentavam dominio das correspondéncias grafofonicas
diretas, mas ndo possuem dominio das regularidades contextuais); Alfabético
com razoavel dominio das regularidades contextuais — A3 (as escritas das
criangas demonstravam razoavel dominio das regularidades contextuais).
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Figura 1 — Teste 1: Avaliacéo de escrita de palavras

PROFESSOR(A)

ALUNO (A):

SERIE: ____  IDADE: _ DATA: ___ /7 il
AVALIACAO DIAGNOSTICA

1) ESCREVA O NOME DAS FIGURAS

- 13

e ()
- A ;(-
<Ll

Fonte: LEITE (2011).

No final do ano letivo, aplicamos também um teste de leitura e producdo de textos. A
atividade de leitura de textos foi realizada individualmente, a partir de um instrumento com
dois pequenos textos; cada texto com uma questdo de compreensao (informacao literal e outra
inferencial), tendo como critérios de analise a fluéncia de leitura e a compreenséo literal e
inferencial. A fluéncia de leitura foi analisada a partir da leitura oralizada e individual do
aluno e, apos a leitura, anotdvamos se ele leu com fluéncia, leu silabando ou néo leu. Nas
questdes de compreensdo, as criancas deveriam ler silenciosamente ou de forma oralizada os
enunciados das questdes, as alternativas colocadas e marcar com X a resposta que

considerassem correta.
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Figura 2 — Avaliacdo de avaliacéo de leitura e compreenséo de texto.

PROFESSOR:
ALUNO(A):
SERIE IDADE DATA: / /

TESTE DIAGNOSTICO

OS MENINOS QUE MORAM NA BEIRA DOS RIOS FAZEM MUITOS
BARQUINHOS COM CASCA DE COCO, PEDACOS DE BAMBU,
ISOPOR E ATE DE CHINELO DE BORRACHA PARA BRINCAR.

O QUE OS MENINOS FAZEM?
A — AVIOEZINHOS.

B — TRENZINHOS

C —-CARRINHOS.

D — BARQUINHOS.

CONHECI UM JUMENTO
CHAMADO MERLIM
COMIA POEIRA,

CUSPIA CAPIM.
Machado, Duda. Hist6rias com poesia, algunsbichos & Cia. S&o Paulo: 1997

QUAL ERA O NOME DO JUMENTQO?
A - CAPIM

B - CUSPIA

C - MERLIM

D - POEIRA
Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Realizamos, também, uma atividade de producéo de texto, utilizando como estratégia
uma conversa sobre A Festa de Natal. Nessa conversa, discutimos sobre o significado da festa
de Natal, o significado da palavra Natal, quem é o aniversariante, como foi a preparacdo da
festa que a sua familia havia realizado no ano anterior (as comidas, os enfeites, as musicas,
etc.). Apos a discussdo, perguntei se eles queriam convidar alguém para a festa daquele ano e
quem seria o0 convidado. Nossa intengédo era que eles escrevessem uma cartinha ou um bilhete,
convidando alguém para sua festa de Natal. As criangas disseram que queriam escrever um
bilhete para Papai Noel, convidando-o para sua festa. Uma crianca disse que queria escrever
para a tia. Entregamos uma folha de papel e eles escreveram uma cartinha para Papai Noel.

Como critérios, analisamos a legibilidade da escrita e as caracteristicas do género bilhete.
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3.3 ANALISE DOS DADOS

Para a andlise dos dados, tomamos como referencial a Analise Temética de Contetdo
que, segundo BARDIN (1997), constitui-se em um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes, visando obter indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢bes de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) das
mensagens, utilizando diferentes fases da analise de conteldo, a pré-analise, a exploracdo do
material, o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.
A analise documental dos dados foi realizada, considerando os seguintes instrumentos:
a) O Programa de Alfabetizacdo Alfa e Beto e Programa de Formacdo do PNAIC
Considerando cada uma das etapas da pesquisa, selecionamos 0s materiais didaticos
considerados como basicos para o desenvolvimento do ensino do programa Alfa e
Beto (Manual de Orientagdo do Programa, o livro Aprender a Ler e 0 Manual de
Consciéncia Fonémica). Como o PNAIC era um programa de formagé&o, analisamos
0s materiais de orientacdo teorico-metodoldgicas do Programa, o Caderno
Introdutorio e os Cadernos de Formacao.

b) Os protocolos de observagédo dos anos de 2012 e 2013
Em relagdo as observagBGes, nos inspiramos nos trabalhos de Morais,
Albuquerque e Ferreiro (2008), que categorizaram as praticas de professoras
como sistematica, intermediaria e assistematica, observando a realizacdo da
rotina e os dispositivos utilizados pelas docentes no ensino da leitura e da escrita
nos anos iniciais (atividades de apropriacdo do sistema de escrita alfabético).

c) O registro das entrevistas e minientrevistas realizadas com o docente durante os

dois anos de observagoes

Em relacdo a entrevista, utilizamos a anélise tematica de conteddo de Bardin
(1977), cujo interesse é perceber ndo s6 o dito, mas também o oculto no
discurso, buscando compreender o que esta nas entrelinhas da mensagem. Nesse
sentido, as falas também foram categorizadas quanto aos aspectos da
organizacdo da préatica do professor (a rotina e as atividades de apropriacdo do
sistema de escrita alfabético), buscando compreender a relacdo entre as
concepcdes e a pratica.

d) O diagndstico dos alunos em cada ano
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Quanto a avaliacdo diagndstica, no processo de escrita de palavras, analisamos 0s
niveis de escrita de cada aluno (perfil inicial e perfil final) em cada ano, conforme
referéncia citada anteriormente, e o nivel da turma de cada ano (2012 e 2013). Na
avaliacdo de leitura de texto, analisamos a fluéncia de leitura e a compreensao de
cada aluno, utilizando a leitura oralizada e a resposta a duas questdes (literal e
inferencial). Quanto a escrita de texto, foram analisadas a legibilidade da escrita e
as caracteristicas em relacdo ao género bilhete. Por fim, realizamos uma analise
comparativa dos dois anos, relacionando a prética realizada a partir das prescri¢es

tedrico-metodoldgicas e a aprendizagem das criancas.

No capitulo seguinte, apresentaremos o resultado da analise documental dos dois
programas (0 Programa Alfa e Beto e Programa de Formacdo Continuada do PNAIC), as
concepgdes e préaticas do professor e os resultados das aprendizagens dos alunos durante o
ano de 2012 e 2013.
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4 ANALISANDO OS PROGRAMAS ALFA E BETO E PNAIC: ORIENTACOES
TEORICAS E METODOLOGICAS

O presente capitulo tem como finalidade apresentar a analise dos Programas Alfa e
Beto e Programa de Formagdo Continuada do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa — PNAIC. Nesta analise, detivemo-nos nos pressupostos tedrico-metodoldgicos dos
programas e na forma como esses pressupostos se materializam. Dessa forma, na nossa
analise, realizamos, de acordo com o modelo analitico inspirado nas diferentes fases da
andlise de conteudo, sugerido por Bardin (1997), a exploracdo das orientagdes/informacbes e
das atividades existentes nos materiais didaticos e o tratamento das informacGes nessas
atividades, utilizando a inferéncia e a interpretacdo dos dados. Apresentamos, inicialmente, a
analise do programa Alfa e Beto e no segundo momento, o programa de Formacdo

Continuada do Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa-PNAIC.

4.1 PROGRAMA ALFA E BETO

Para tratar dos pressupostos tedrico-metodologicos que norteiam a proposta de
alfabetizacdo do Programa Alfa e Beto, analisamos o Manual de Orienta¢do do Programa, 0s
livros didaticos Aprender a Ler e Manual de Consciéncia Fonémica e organizamos uma
sintese das concepcdes de lingua, de ensino-aprendizagem, de leitura e escrita, de aluno, de
professor e de avaliacdo, tomando como referéncia a anélise do contetdo realizada por Silva
(2012), em sua Dissertagdo de Mestrado “O livro didatico de alfabetizacdo: o manual do
professor e sua relagdo com o fazer pedagdgico referente ao ensino da leitura e escrita”, bem
como a materializacdo das acdes de alfabetizacdo (a rotina e os livros Aprender a Ler e 0
Manual de Consciéncia Fonémica).

A pesquisa teve como objetivo geral investigar os manuais do professor presentes em
livros didaticos de alfabetizagdo, a partir do 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. Os resultados obtidos revelaram que os manuais do
professor apresentavam uma grande diferenca nas concepgdes tedrico-metodoldgicas
adotadas. O manual do L.E.R, trazendo proposi¢Ges mais reflexivas e os manuais do Aprender
a ler, proposigdes mecanicistas, associativas, dando énfase ao ensino das correspondéncias

fonogréficas, leituras de textos cartilhados, nas quais o professor é um tarefeiro e o aluno um



95

sujeito passivo. A seguir, apresentamos 0s pressupostos tedrico- metodoldgicos que norteiam

0 programa.

4.1.1 Pressupostos tedrico-metodoldgicos que norteiam a alfabetizagdo

O “Alfa e Beto” é um programa estruturado de alfabetizagdo, ndo permitindo ao
professor a organizacdo de sua rotina de trabalho. Os autores do programa afirmam que o
ensino estruturado é o instrumento mais eficaz para promover a aprendizagem dos alunos.
Este programa tem como base o método fbnico, que consiste em atividades fonicas e
atividades metafonicas. De acordo com Capovilla (2005), as atividades fonicas concentram-
se na introducdo sistematica de competéncias grafonémicas para a construcdo de leitura e
escrita e as atividades metafonicas concentram-se em exercicios para o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica, especialmente no nivel fonémico.

Com base nesse fundamento, o programa organiza o ensino e a aprendizagem da
leitura a partir da metalinguagem, da consciéncia fonoldgica e da familiaridade com os livros,
denominado no manual de orientacdo como o aprender a ler, cujos pré-requisitos sdo a
consciéncia fonémica e o principio alfabético e como requisitos a decodificacdo e fluéncia e,
posteriormente, o ler para aprender, a compreensdo no nivel da palavra, da frase e do texto,
a ser adquirida ao longo da educacédo bésica.

4.1.1.1 Material estruturado para o ensino da leitura e da escrita

Nesse sentido, o programa oferece materiais estruturados, elaborados a partir de uma
analise profunda das caracteristicas efetivas das condi¢cdes de trabalho dos professores e das
escolas, tais como:material de orientacdo tedrico-metodoldgica e materiais didaticos (livros
Aprender a Ler, livro de Matematica, livro de Ciéncias, Manual de Consciéncia Fonémica,
Livro Gigante, Caligrafia e Minilivros e os Manuais de orientagdo didatica e materiais de
apoio), produzidos especificamente para o programa, conforme podemos verificar na figura 3,

a sequir.



96

Figura 3 — Materiais do programa Alfa e Beto

Quadro 1 — Materiais do Programa Alfa e Beto de Alfabetizacao

Aprender a Ler (Livro de alfaberizacao)
Grafismo e Caligrafia: letras cursivas
Matemadrtica 1° ano

Cliéncias 1° ano

Marterial para o aluno

Minilivros (1 volume </ 110 rtitulos para cada 05 alunos)

Boneccos
Material para classe Cartazes
Carcelas
Saquinho de letras

[ )

Agenda do Professor

Manual de Orientacao ‘
Manual do Professor — Aprender a Ler l
Manual do Livro de Ciéncias
Manual de Consciéncia Fonémica
ABC do Alfabetizador
Alfaberizacao de Criangas € Adulros
Aprender e Ensinar

Manual da Escola
Testes

Macerial para o professor

LI I T T I}

Marterial para a Escola

Material para a Secrertaria de

: - Manual da Secreraria
Educacao

Fonte: (OLIVEIRA, 2010a, p. 5)

De acordo com esse quadro, p. 5 do Manual de Orientacdo, existem materiais
destinados aos alunos, a classe, ao professor, a escola e a Secretaria de Educacdo. Esses
materiais sdo responsaveis pela aprendizagem dos alunos a partir da acdo do professor que
deve seguir as orientacbes dos manuais destinados a ele, conforme apresentaremos mais a

diante.

4.1.1.2 Concepcgdes do programa

Concordamos com Silva (2012), quando afirma que os Manuais do Programa sao
limitados em relacdo a explicitacdo de algumas concepgdes (ou ndo as especifica com clareza)
adotadas, mas o seu autor, Jodo Batista e Oliveira, o faz, ao apresentar as demais concepgoes,
0s encaminhamentos e as instrucdes a serem seguidas no Manual de Orientacdo e nos livros
didaticos elaborados pelo programa, em que sdo prescritos os conteudos e a forma como
devem ser vivenciados na sala de aula.

Apresentaremos as concepgdes de lingua, de ensino—aprendizagem, de professor, de
aluno, de leitura, de escrita e de avaliacdo, por serem definidoras da concepcdo de

alfabetizacdo do Programa.
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e Concepcao de lingua

Assim, ao afirmar que, “num programa de alfabetizacdo, a estrutura da lingua e o
dominio do Cddigo Alfabético devem predominar” (Manual de orientacdo, 2004, p. 19) e ao
indicar que 30% do tempo letivo deve ser ocupado com a decodificacdo e fluéncia, o autor
desses manuais deixa clara a concep¢do de lingua adotada, a concepcdo de lingua escrita
como um cddigo de transcri¢do da fala (SILVA, 2012).

De acordo com a autora citada, a concepcdo de lingua como codigo é confirmada
quando o autor enfatizar também o termo decodificacdo para se referir a leitura e codificacdo
a escrita e também ao afirmar que a aprendizagem da lingua escrita vai depender
exclusivamente dos fonemas “[...] o fato de que as palavras sdo formadas por fonemas
(diferentes sons menores que a silaba) e que os fonemas sao representados por grafemas”, ela
sera capaz de, através da repeticdo e memorizacdo [...] dominar a lingua escrita (SILVA,
2012, p. 147).

Assim, podemos afirmar que o Programa Alfa e Beto concebe a lingua escrita com um
coédigo de transcricdo de fonemas em grafemas, tendo como resultado a codificacdo e a

decodificacéo.

e Concepcao de ensino-aprendizagem da lingua

Em relacdo a concepgdo de ensino-aprendizagem, segundo a autora, 0s manuais do
Programa afirmam que alfabetizar é ensinar a ler e a escrever e, nesses manuais, saber ler e
escrever, é saber ler e escrever palavras, frases e textos simples, na perspectiva da
decodificacdo.

De acordo com um extrato apresentado por Silva (2012), “o ensino da lingua deve
buscar um equilibrio entre o ensino da estrutura e o ensino das funcdes e dos usos sociais da
lingua”, mas “a estrutura da lingua e o dominio do cddigo alfabético devem predominar [...]".
A autora chama a atencdo para a forma como 0s usos sociais da lingua s&o tratados pelos
autores no manual, considerando que essa forma de tratamento da dimensédo do letramento
pode reforcar nos professores a ideia de que essa dimensdo pode ser colocada, por eles,em
segundo plano,durante o processo de alfabetizagdo (SILVA, 2012).

Em nossa andlise,observamos que o manual tenta inserir o letramento em sua proposta

de ensino, quando propde leitura de textos existentes no livro “Aprender a Ler”, mas ao
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mesmo tempo,contradiz-se pela qualidade dos textos (reforco dos fonemas estudados) e pela
auséncia de atividades de uso efetivo da linguagem oral e escrita de diferentes géneros
textuais, mas também ao afirmar que a estrutura da lingua e o dominio do codigo alfabético
devem ser ensinados em primeiro lugar, negando os avancos teoricos da atualidade.

Em sua andlise, Silva (2012), verificou que o Manual de Orientacdo disponibiliza as
etapas/passos do processo de alfabetizagdo que s&o cinco, a saber: 1) a descoberta do principio
alfabético; 2) aprendizagem do codigo alfabético; 3) reconhecimento automatico das palavras;
4) fluéncia na leitura; e 5) aprendizagem do cddigo ortografico. Além disso, apresenta
orientacOes (extrato do manual de orientagdo p. 23) com justificativas da eficidcia do método

fonico, conforme extrato a seguir:

“apresentam os fonemas de maneira explicita e sistematica (cada licdo, dia
ou atividade introduz um novo fonema e o associa a um grafema)”;

“utilizam técnicas de sintese fonémica (B+ ala = bala = u+ ai = uai)”;
“partem do som para letra, do oral para o escrito”;

“o aluno conhece a linguagem oral, portanto o primeiro passo consiste em
segmentar a palavra em sua menor unidade, o fonema”;

“utilizam textos adequados para o aluno aprender a decodificar”.

Nessa perspectiva, segundo a autora, 0 Manual apenas reforca afirmacdes baseadas na
concepgdo de lingua como cddigo, sem apresentar dados cientificos para legitima-las, tais
como: adquirir o principio alfabético, ou seja, “saber que as letras representam os sons da
fala” (OLIVEIRA, 2010a, p. 25), dominar o coédigo alfabético, ou seja, “aprender o valor
especifico das letras, isto €, o que elas representam” (OLIVEIRA, 2010a, p. 26; SILVA, 2012,
p. 151).

Em sua analise, a autora citada verificou que o Manual de Orientacdo do Programa
disponibiliza quadros os quais apresentam as habilidades desenvolvidas com a atividade
mental do aluno em cada exercicio e 0 que o professor deve fazer, se o0 aluno ndo souber
responder as questdes propostas.

Para exemplificar, apresentamos expressdes existentes em um dos quadros do Manual
de Orientacdo, p. 38 e 39, Exercicio 1 - identificar o fonema da vez - se 0 aluno ndo responder
“o professor da a resposta”, “o aluno repete”, “o professor usa outras palavras [...] para ajudar
o aluno” e Exercicio 4 — associar fonema-grafema - se o aluno tiver dificuldade “o professor
ou o colega diz a palavra”, “repetir a palavra, enfatizando o mmmm”.

Nesse sentido, Silva (2012), identificou a influéncia da concepgdo behaviorista nesse

trabalho, em sua dindmica de estimulo-resposta-recompensa. Baseada nessa perspectiva, a
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autora observou que, para aprender a escrever, segundo o autor desses manuais,“é preciso
desenvolver a coordenacdo motora e, também, preparar o aluno através de treinos e

repeticdes, uma vez que, nessa concepgao, escrever é copiar.

Dessa forma, o ensino da escrita acaba se restringindo aos exercicios de
caligrafia, aos ditados, cdpias, priorizando-se o0 desenho correto das letras e a
memorizacao de palavras (SILVA, 2012, p. 153).

A autora citada, conclui que o ensino transmissivo das correspondéncias fonema-
grafema esta vinculado a abordagem behaviorista-associacionista, que pressupde um modelo

de professor, aluno, avaliagcdo nessa mesma abordagem.

e Concepcéo de professor

De acordo com Silva (2012, p. 158), em varios momentos, o autor dos manuais do
programa sinaliza que os professores devem seguir, a risca, as orientagdes dos manuais, para
gue os alunos tenham éxito na aprendizagem e apresenta “O plano de curso: organizagao do
ano letivo, indicando as acdes que devem ser realizadas ao longo do ano letivo e o tempo para
cada uma delas e também um Plano de aula, com rotinas organizadas a partir dos blocos de
atividades do livro didatico, as competéncias a serem desenvolvidas e 0s instrumentos
utilizados pelo professor para cada licao.

As criticas da autora a essas indicacdes € que elas podem servir de regras a serem
seguidas, o que pode influenciar negativamente em relagdo a autonomia do professor e
impedir a sua criatividade. Além disso, “o fato das indicacdes serem quase todas para o
desenvolvimento do trabalho de forma oral, os alunos quase ndo sdo levados a escrever,
sobretudo de forma espontéanea.”

Assim, segundo a autora, ao usar a expressiao “o professor vai realizar todas as
atividades previstas no livro Aprender a Ler e as demais atividades que constituem o
programa de ensino”, o autor deixa claro que o professor “é aquele que deve realizar tudo o
que foi prescrito nos manuais a ele destinados, caso contrario, serd culpado pelos eventuais
“fracassos” dos seus alunos. Dessa forma, o professor ¢ visto, pelo autor do manual, apenas
como um executor, um tarefeiro”. (SILVA, 2012, p. 158).

Tal concepcéo, de acordo com Silva (2012), é reforcada pelos comandos que indicam

0 que o professor deve falar e as perguntas que devem ser feitas, encontrados varias vezes nas



100

licOes, tal como o extrato a seguir, o que leva a perceber o professor como aquele que segue
rigorosamente as instru¢cbes dos manuais, ou seja, 0 que apenas executa as orientagdes do

programa.

e Concepcéo de aluno

De acordo com a analise de SILVA (2012), ao apresentar a concepcao de aluno, o
autor do Programa parte do pressuposto de que 85% das criangas brasileiras frequentam a
educacdo infantil e, em funcéo disso, apresenta um perfil de aluno que, ao chegar no 1° ano do
ensino fundamental (a quem o material se destina), ja teria as habilidades de “familiaridade
com materiais e atividades tipicas do ambiente escolar (que, segundo o autor, séo os livros, 0s
textos, lapis, papel etc.), e que esses alunos s6 passaram a

frequentar a escola aos sete anos, deixando subentendido que eles néo
tinham acesso a esse material fora da escola [...] apresenta aos professores
quais principios alfabéticos os alunos que tiveram uma “pré-escola bem
sucedida” (OLIVEIRA, 20104, p. 7) ja terdo adquirido, ou seja, qual sera o
“ponto de partida” dos alunos saidos da pré-escola (SILVA, 2012, p. 160).

Segundo Silva (2012), o Manual de Orientacdo p. 7, apresenta criancas que, ao sairem
da pre-escola, ja terdo adquirido o principio alfabético, o que significa saber “distinguir letras
de outros simbolos ou desenhos”; “identificar as letras pelo seu nome e sua forma”; “que as
letras representam os fonemas, isto €, 0 som das palavras”; “que quando muda uma letra,
muda-se o som e o sentido da palavra”.

De acordo com essa andlise, percebemos que o perfil do aluno do 1° ano é de um aluno
ideal, que frequentou a pré-escola e com isso possui aprendizagens ou pré-requisitos
necessarios ao ingresso nesse nivel de ensino, deixando subentendido, também, que os alunos
terdo o mesmo ponto de “partida no processo de alfabetizag¢do”, 0 principio alfabético. De
acordo com pesquisas como as de Cruz (2012) e Leite e Morais (2011), isso ndo acontece.

Esses autores mostraram que os alunos partem de conhecimentos diferentes relativos
ao dominio da linguagem e que muitos ainda ndo se apropriaram do principio alfabético
quando chegam a escola no primeiro ano, ou seja, ndo sabem, ainda, que as letras representam
sons.

Ainda nas palavras do autor do manual, segundo a autora citada, “a crianga

alfabetizada é aquela que domina o cddigo alfabético: ela sabe transformar uma palavra oral
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em palavra escrita e vice-versa.” (OLIVEIRA, 2010a, p. 8) e que, para isso, ela precisa
“conhecer as letras, conhecer o valor sonoro das letras (fonemas) e ler e escrever com relativa
fluéncia” (OLIVEIRA, 20104, p. 8). Dessa forma, serdo expectadores no processo de ensino-
aprendizagem, no qual receberdo o conhecimento pronto para, posteriormente, reproduzi-lo
(SILVA, 2012, p. 161).

e Concepcéo de leitura e escrita

De acordo com Silva (2012), a leitura € apresentada no manual como habilidades
diferentes: aprender a ler, ler para aprender e compreender. Cada uma dessas habilidades
exige diferentes competéncias'’. Para o autor do manual, “pode-se ler sem compreender e
compreender sem ler, e no processo de alfabetizacdo se aprende a ler”. De acordo com a
autora citada, ndo se aprende compreensdo de leitura na alfabetizagdo e que a escola ndo é
responsével pelo desenvolvimento dessa competéncia®?. (SILVA, 2012)

De acordo com Chartier (2000, p. 158), durante muito tempo havia um unico livro
escolar que abrangia todos os saberes que deveriam ser adquiridos pelos aprendizes.

Nesse sentido, se 0s textos existentes no livro de leitura eram li¢ces e se a palavra
“leitura designava momentos da classe nos quais todos liam juntos os textos de Ciéncia, de
Histdria, de Geografia ou de Moral, entdo se constituia praticamente, para 0s mestres e
alunos, uma equivaléncia entre ler e aprender, entre ler e memorizar”.

O Manual de Orientacdo do Programa, no entanto, ainda concebe a leitura nessa
perspectiva e, nesse sentido, disponibiliza aos professores desafios especificos da leitura
(quatro desafios), que devem ser superados progressivamente, tais como: “familiaridade com
livros e letras (os alunos da classe social mais abastada possuem essa familiaridade e os que
ndo tém deve “fazé-lo” na escola), fluéncia, vocabulario, compreensdo” (SILVA, 2012, p.
163).

Além disso, segundo a autora, os textos de acordo com o “manual do professor” do
livro Aprender a Ler, devem ser lidos varias vezes, sendo cada leitura de forma diferente, o
que se pode inferir dessas instru¢cdes em relacdo ao ensino da leitura é que os alunos devem

decorar os textos.

1 \er na pagina 11 do Manual de Orientagéo.

12 A confirmagéo dessa visdo do autor pode ser encontrada no Manual de Orientacdo, pégina 28, no item
Desafios da especificos da leitura - “Uma coisa é aprender a ler”, “Outra coisa ¢ ler”. “Uma terceira coisa é
compreender”.
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O manual de orientagdo, p. 61, segundo Silva (2012), informa sobre a didatica e
quanto as caracteristicas dos textos usados no Bloco de Atividades “J4 sei Ler”. Dessa forma,
ela conclui que a leitura, nos manuais, € um ato de decodificar, sem a preocupacdo com
situacOes reais de leitura e a construcao do sentido dos textos.

Nesse sentido, a critica a0 metodo fonico esta relacionada ao desconhecimento do
aluno como sujeito do processo de aquisi¢do da leitura e da escrita, visto que as atividades
relativas a essas habilidades ndo sdo apoiadas em contextos reais, exigindo dos alunos apenas

copiar e decorar de forma mecanica.

4.1.2 A materializagdo das praticas de alfabetizagéo

Analisamos a seguir os elementos estruturadores da préatica de alfabetizagdo: a rotina e
os materiais didaticos do programa (Manual de Consciéncia Fonémica e o Livro Aprender a
Ler).

4.1.2.1 A rotina e suas atividades

A organizagdo da pratica do Programa Alfa e Beto é definida pelos autores do
programa, que além de definir os materiais a serem utilizados na sala de aula, disponibiliza
também uma rotina com atividades, utilizacdo do tempo pelos participantes da turma (alunos
e professor) na realizacdo das atividades e o desenvolvimento das competéncias a serem

desenvolvidas, conforme quadro 9 do Manual de Orientagéo, p. 33;
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Figura 4 - Blocos de Atividades Alfa e Beto

Quadro|9 — Blocos de Atividade

Bloco de Avividade

Competéncias

T
i

Instrumentos adicionais

Compreensio

Acolhida Mortivacao
|
Familiaridade com textos R X S
) o Leituras escolhidas pelo Professor
Leitura Vocabuldrio

Coletanea (opcional)

Igrincand O COomm sons

Consciéncialfonolégica

Consciéncialfonémica

Manual de Consciéncia Fonémica

e letras Principio Alfabéctico Bonecos, letras, cartelas, cartazes
Decodificacio
<
Hora de lex/Ja sei lex/ e . R
e v . Fluéncia de [_eitura Minilivros
Minilivros
Correto? Orrografia Ditados

E assiln'quc SC escreve

Sintaxe

Redagao Producgao dd textos

Caligrafia Caligrafia e fluéncia de escrita Livro de caligrafia
Matematica Matematica Livro de Matemartica
Ciéncias Ciéncias Livro de Ciéncias

Dever de C

Fonte: (OLIVEIRA, 2010a p. 33)

Assim, os blocos de atividades do livro “Aprender a Ler”, assim como as atividades
referentes aos demais materiais, compdem a rotina do programa a ser vivenciada em datas e
dias determinados, conforme quadro 10 do Manual de Orientagéo IAB, 2010, p. 34 (figura 5).
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Figura 5 - Plano de Aula

Quadro 10 - Exemplo de Plano de Aula — Ligio 4 do Livro Aprender a Ler
Bloco de .
L. Dia 1 Dia2 | Dia3 Dia4 | Dias5 | Dia 6 Dia7 Dia 8
Atividades )
Acolhida X X X X X X X X
Leitura X X 2 2
Brincando com
. ) 1-2 3-4 5-6 7-8 9-10 11 Revisao Revisao
Sons e Letras
Hora de Ler " . 4 | L
Minilivios 13 14 15 16 . Revisao
Correto?
. 17 18-19 20-21 22 23 24 Ditado Revisao
Ditado
E Assim que .
B 25 26 27 28 29 30 31 Revisao
se Escreve ‘
Redagao 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
Dever de Casa X , X X X X X X

Fonte: (OLIVEIRA, 20104, p. 34)

O quadro 10, conforme podemos observar, apresenta uma rotina de oito aulas,
correspondente a quarta licdo do livro “Aprender a Ler”, com as atividades de acolhimento,
inicialmente, atividades de leitura (em quatro dias), atividades do livro Aprender a Ler
(blocos: Brincando com sons e letras, Hora de Ler Minilivros, Correto? Ditado, E assim que
se Escreve, Redacdo, Ja sei Ler) com a pagina ou paginas de cada bloco definidas para cada
dia. Além das atividades do livro AL, a rotina apresenta atividades de Leitura Livre,
Caligrafia e Dever de Casa, a serem realizadas diariamente. Este modelo de rotina
caracteriza o modelo estruturado se ensino, ndo levando em consideragdo o contexto do
ensino, o perfil dos estudantes, nem as suas diferentes necessidades de aprendizagem.

Conforme observamos no quadro 9 (figura 5), para cada atividade existe um material
especifico. As atividades do bloco “Brincando com sons e letras” correspondem
especificamente ao desenvolvimento da consciéncia fonémica e, para isso, exige a utilizacéo

do “Manual Consciéncia Fonémica”, assim como os outros blocos de atividades, que exigem
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o apoio dos Minilivros, do livro “Leia Comigo” (livro Gigante) e do livro de Caligrafia.
Focaremos a nossa analise no Manual de Consciéncia Fonémica e no livro “Aprender a Ler”,

por serem livros basicos do programa.

4.1.2.2 Manual de consciéncia fonémica

O Manual de Consciéncia Fonémica-MCF, segundo seus autores,é fundamental para o
desenvolvimento da consciéncia fonémica e do principio alfabético. Em sua parte
introdutdria, o autor apresenta alguns questionamentos e encaminhamentos sobre o trabalho
com o fonema (por que o aluno precisa desenvolver consciéncia fonémica, fonemas, sons e o
sistema de escrita da Lingua Portuguesa, como ensinar o “som” das letras?,0 que o aluno
precisa aprender?, estrutura e sequéncia do presente manual e como utilizar este manual)e na
segunda parte, apresenta uma sequéncia de vinte capitulos com atividades/brincadeiras que
vao dos fonemas mais “simples” aos mais “complexos”, com o objetivo de desenvolver a
consciéncia fonémica dos alunos, com informacdes sobre som e fonema, afirmando que o
importante dessas atividades é a identificacdo e discriminacao de fonema.

Para facilitar a identificacdo dos fonemas, o “Manual de Consciéncia Fonémica”
apresenta um quadro com sons considerados como caracteristicos dos diferentes fonemas,

conforme veremos a seguir.

Figura 6 — Sons considerados como caracteristicos dos diferentes fonemas

[b] — bum (bomba) [p] - pa pa pé (bola batendo na parede ou no
[k] — ca-ca-ca (galinha cacarejando) chéo)

[d] — dom dom (sino tocando) [R] - rrroar (urso)

[f] — ffff (encher pneu de bicicleta) [r] = trim trim (telefone)

(i1 = jiijj (barquinho passeando na [s] - cobra rastejando

agua) [t] - ta t& ta (martelo batendo prego)

[I] - lalala (cantarolar) [v] — avi&o (soprar 0 avido para ele no cair)
[m] —vaca mugindo [ch] — chuveiro, chu4 (tomando banho)

[n] — nd na ni nd nao [z] - abelha zumbindo, sono chegando

Fonte: (OLIVEIRA, 2010b, p. 8).

S&o orientacdes sobre as diferentes realizaces fonémicas, principalmente, das vogais
e para o treinamento sonoro relativo as consoantes,0 programa disponibiliza videos com

orientacdes de como realizar as atividades na sala de aula.
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O manual apresenta algumas informagdes sobre o que o0 aluno precisa aprender e sobre
como ensinar o som das letras, entre outras e também sobre técnicas para ajudar o aluno na
analise e sintese de fonemas, que significa decompor e juntar fonemas.

Quanto a “o que o aluno precisa aprender”, 0 autor informa sobre a necessidade de o
aluno aprender a identificar fonemas em diferentes posi¢des na palavra e grafemas que
representam os fonemas e também a analise e sintese de fonemas em relagdo a “como ensinar
o som das letras?”, em que sdo apresentadas informacgdes cujo objetivo € ajudar o aluno a
entender que mudando a letra muda o som. As informacdes constantes na parte introdutdria,
orientam o professor no passo a passo das atividades, que deverdo ser realizadas juntamente
com as atividades do livro Aprender a Ler; cada capitulo corresponde a uma licdo do livro
didatico referente ao fonema.

As atividades estdo divididas em vinte capitulos, sendo dois capitulos com atividades
preparatorias, tais como: Capitulo 1 - A - consciéncia fonoldgica: identificar sons, ritmos,
rimas e B - aprendendo a ouvir e obedecer a comandos e C- consciéncia fonémica: anélise e
sintese de sons; Capitulo 2 — fonemas - /a/ /é/, fonemas - /i/ /o/, fonema - /u/);No Capitulo 3,
sdo apresentadas atividades de identificacdo, associacdo, discriminacgdo, analise e sintese de
sons. Cada fonema possui, em média, dezesseis atividades. Para a realizacdo das atividades, o
professor precisa ter em mé&os os bonecos, as cartelas, as letras individuais, e os cartdes
individuais, com duragéo de 15 a 25 minutos cada sessao e, a cada dia, deve ser realizada uma
sessdo com a turma, seguida das atividades do livro Aprender a Ler.

As atividades devem ser realizadas coletivamente, com o grupo de alunos. A seguir

apresentamos exemplos de atividades relativas ao capitulo 3 (fonema /1/).

e Identificagcdo de fonemas

Figura 7 — atividades de identificacdo de fonemas

CAPITULO 3
Fomnemma - /1/

] IDENTIFICANDO O SOwW

PROFESSOR: Alfa, voo® vai adivinhar a palavra.
Fale primeairo o som /I/ daepois IMAO, assim

PROFESSOR: /I IMAO. Que palavra wu falai. ALFAY

AL A LINTAD

Repita 0 exercicio corm outras palavras

Fonte: (OLIVEIRA, 2010b, p. 48)
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Para a identificacdo de sons, o professor deve utilizar um boneco “Alfa” ¢ vai
questionando sobre o som /I/ e depois as letras restantes da palavra (/I/ IMAO que palavra eu
falei Alfa e Alfatem que dizer LIMAO).

e Associagao de sons e letras

Figura 8 — atividades de associacao de sons e letras

ASSOCIANDO SOM E LETRA

Loloque dols alunos & frente, um mostrando a figura @ outro mostrando @
otra

Mostre o lado da cartela com a figura do LIVRO

OFESSOR: LIVRO. A palavra LIVRO comega com 0 som .

Mostre a letra L na outra cartela o diga:

BEOFESSOR: /1. A letra L representa o som /I/

& Ropita o exercicio trazendo um ou dols alunos a frente para identificar a

glra o dizor 0 som que ela represents )
L 05 alunos devem usar frases completas, como: | VRO, A palavra LIVRO

someca com o som /. A letra L representa © som .
Elos devermn mostrar a letra e demonstrar que sabem identiticar produzif

o som, do preterénela emendando: L/IVRO,

Fonte: (OLIVEIRA, 2010b, p. 49).

Essa atividade vai envolver duas cartelas, uma com a figura e a outra com a letra L que
corresponde ao som /I/. Duas criangas véo ficar frente a frente para perguntar a outra: a

palavra livro comega com o som ... /l/, a letra L corresponde ao som ... /I/.

Figura 9 — Atividades de associagdo de sons e letras

6. ASSOCIANDO SOM E LETRA
Distribua um cartdo ou dé a cartela com a letra L para um aluno (ou fileira)

35 PROFESSOR: Agora eu vou falar varias palavras. )
Quando vocés ouvirem o som /I/ levantem o cartao.

S6 levantem o cartdo na palavra que tiver apenas um som N/

Vocé vai falando e observando se os alunos estao atentos ao som /I/:

Fonte: (OLIVEIRA, 2010b, p. 50 )
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Nessa atividade, o professor vai entregar uma cartela com a letra L (um aluno ou

fileira) depois vai dizer palavras, quando eles escutarem o som /I/ levantam o cart&o.

e Discriminacéo de sons

Figura 10 — Atividades de discriminacgado de sons

7. DISCRIMINANDO SONS: PARES DE PALAVRAS

=5~ PROFESSOR: Agora vamos fazer outra brincadeira para vocés
adivinharem qual palavra tem o som /V/.

Escreva no quadro duas palavras: LITO e TITO.

Pergunte aos alunos:
PROFESSOR: Qual destas duas palavras comeg¢a com o som /N/?

Faca o mesmo com outras duplas de palavras, tails cOmo:

Fonte: (OLIVEIRA, 2010b, p. 50)

Nessa atividade sera escrita duas palavras no quadro, depois o professor vai perguntar

qual das duas comega com o som /l/. Ex: LITOe TITO

Figura 11 — Atividades de audic¢éo de sons e comando

8. OUVINDO E OBEDECENDO COMANDOS: MACACO FALOU

- Escolha 2 ou 3 comandos, conceitos ou relagbes importantes (cima, baixo
dentro, fora, antes, depois, etc.)
Faca pelo menos uma brincadeira em que entrem palavras com o som da
585580 no inicio ou no fina
Por exemplo: Macaco falou para dizer 3 nomes gue comecem com o
som /I/

Fonte: (OLIVEIRA, 2010b,, p. 51)

Nessa atividade, os alunos deverdo obedecer a comandos. O comando € Macaco falou
... 0s alunos véo elaborar comandos, utilizando palavras com o som/l/. Exemplo: Macaco

falou para dizer 3 palavras que comecem/ou terminem com o som /I/.
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e Analise e sintese de sons

Figura 12 — atividades de analise e sintese de sons

9. SINTESE ORAL COM FONEMA INICIAL

Use diferentes técnicas (vocé& falando, vocé& @ o boneco, sé os alunos

atc.) para exercitar a sintese de fonemas em palavras que comecean on

R o som /I/. Por exemplo
X BETO: ///

Professor: EAOQ. Qual é a palavra?
i BETO: LEAD

Continue o exercicio com outras palavras que comecem com o som /I,

Por exemplo

’ N+ erdo N/ +ento N4 imao N+ aqgal /|/ ouvat

PN AP iy
/I + eal /N/+utador /I/+uta N+ eillao /l/+avadeira

‘ /I/+evado N+ orota /N4 eréia I/ +ixa /1/

Fonte: (OLIVEIRA, 2010b, p. 51 )

A atividade envolve um didlogo entre o professor e o boneco, os alunos ou o
professor. Um vai dizer o som /I/, o outro vai dizer o resto das letras da palavra e o outro vai
dizer qual é a palavra.

Como ja anunciamos, os autores do programa defendem a identificacdo, associacéo e
discriminacdo dos sons, na perspectiva de possibilitar a aquisicdo do principio alfabético. De
acordo com as orienta¢des do programa, ha uma demanda de habilidades como a segmentacéo
de palavras em seus fonemas, a pronuncia isolada de fonemas iniciais, a adicdo ou subtracdo
de fonemas de palavras ouvidas e a sintese de fonemas. Assim, o objetivo desse livro, de
acordo com seus autores, € promover a alfabetizacdo a partir do método fénico, numa relacao
fonografica (cada letra corresponde a um Unico som e cada som é representado/notado por
apenas uma letra), diferentemente da natureza do nosso sistema, a natureza ortogréafica.

A seguir, apresentaremos a analise do livro “Aprender a Ler”, um dos principais

materiais utilizados na rotina do programa.

4.1.2.3 O Livro “Aprender a Ler”

Este livro € um material basico para o ensino do programa Alfa e Beto. Ele esta
dividido em quatro unidades, cada unidade com cinco licBes e cada licdo é composta das

sessOes. Este livro oferece uma metodologia propria, com enunciados seguidos de icones, que
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deverdo ser memorizados, previamente, pelos alunos (bater palmas, escrever, ler, ligar,
circular, desenhar, etc.) e funcionam para a realizagdo das atividades pelos alunos.

O livro AL apresenta um trabalho exclusivamente voltado para o fonema (de
identificacdo, associacdo, discriminacdo, audicdo, analise e sintese de fonemas), organizado
em sessOes: brincando com sons e letras; hora de ler; correto? é assim que se escreve;
redacdo; ja sei ler. Conforme vimos acima, dispde de atividades exclusivamente relativas aos
fonemas, mas também apresenta atividades relativas a gramatica da lingua (digrafos,
acentuacdo gréafica, formacao de géneros e concordancia verbal, pontuacao).

Os textos de abertura das licOes parecem ter sido selecionados de forma a contemplar
o fonema estudado na licdo. Se o fonema da licdo for /v/, no texto esse fonema vai aparecer
com maior frequéncia. A leitura deve ser realizada exclusivamente pelo professor, a partir de
orientagdes existentes no “Manual do professor do Aprender a Ler”, apresentado na sessao
anterior. Apos a leitura, sdo apresentadas atividades totalmente desvinculas do texto, para o
reconhecimento e treinamento do fonema da licdo, em detrimento das possibilidades que,
algumas vezes, o texto oferece (de semelhanca sonora, rimas, aliteracdes, entre outras), que
poderia ser explorado em um trabalho de consciéncia fonoldgica.

Assim, o programa prevé, como vimos acima, uma sequéncia de atividades que séo
repetidas diariamente, na mesma ordem, utilizando 0s mesmos recursos, sem considerar 0S
diferentes contextos escolares, os diferentes niveis de aprendizagem dos alunos e suas
necessidades.

Conforme abordado anteriormente, as criancas deverdo desenvolver as competéncias
de leitura familiaridade com os textos, vocabulario e compreensdao. No quadro da rotina
(quadro 10) a primeira leitura refere-se ao texto de abertura da licdo, cujo objetivo é a
familiaridade com textos impressos e suas caracteristicas, ampliar o vocabulario e
desenvolver a compreenséo de texto. De acordo com o autor, essa atividade ndo é o de ensinar
a ler (alfabetizar), mas compreender e gostar de ler.

A segunda atividade de leitura, da rotina, refere-se a sessdo “Hora de ler”, que tem
como objetivo a decodificacdo, a identificacdo automatica e a fluéncia na expressdo oral e na
leitura de frases.

A atividade “Ja sei ler” e os mini livros tem como objetivo desenvolver a fluéncia de
leitura. Essa atividade é avaliada pelo nimero de erros, rapidez e qualidade ou prosodia. De
acordo com o autor do Manual de Orientacdo, p. 61, o aluno, primeiro decodifica a palavra,

depois, com treino e repeticdo, identifica automaticamente as palavras, e a partir dai, pode ler
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palavras no contexto de frases. Para isso, 0 autor indica o tipo de leitura (pelo professor, em
coro, por um aluno e novamente em coro). Existe também a leitura livre que pode ser
realizada utilizando o livro Gigante ou ficar a critério do professor.

Em relacdo a compreensdo do texto de abertura, existe um “Manual do professor do
livro Aprender a Ler” (um material separado do livro do aluno), que apresenta
questionamentos para serem realizados pelo professor antes, durante e depois da leitura. Para
ilustrar, apresentaremos as orientacdes do manual do professor para a leitura “Batatinha
aprende a Latir - licdo 2, p. 23.

As atividades para antes, durante e depois da leitura sdo as Unicas referéncias
disponibilizadas para a leitura de texto, que supostamente seriam destinadas a compreensao
do texto. A primeira atividade do livro “Aprender a Ler” relativa a esse texto, questiona
acerca dos ruidos realizados pelos animais, apenas para identificar os fonemas da licéo /a/, /e,
ful.

Figura 13 — Bloco Brincando com sons e Letras

77}
D{,/ Quu animal fax exse ruldo?
-~ »

- ] y Slgnifon o foone ~

= "
4 »
ME e
,)_t‘r Que animal faz um ruldo que comuegn com
2 5 A gt
l‘“" '; \” A &
\\(\ ol il i/
)1" Que animaal faz um ruldo gque termina com
Pea s r
- S b M e
pL i LS 4 >
Uk ; y - \ > §7 !
e W\ 2 L
7("# Que animais fazom ruldos QUe terMminam com /u/?
Ponon p
o . .- e I 3 )
A L - A _ 6
( Y ; -
|\ and b2/
1A = P .S_" A

Fonte: (OLIVEIRA, 2010c, p.18).
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Para realizar essa atividade, o professor deveria conversar com 0s alunos sobre 0s
animais e imitar o barulho que eles fazem (a sua linguagem) levando os alunos a identificarem
os fonemas da licdo.

O Manual do Professor do livro Aprender a Ler também disponibiliza orientacdes para
a compreensdo de textos (antes, durante e depois), sugerindo que seja estimulada a
curiosidade das criancas com algumas atividades “converse sobre o texto”, “que tipo de
barulho os animais fazem”, discuta sobre como 0s animais aprendem 0s Sons, enfim “criar

curiosidade sobre a leitura”, conforme fragmento a seguir.

Figura 14 - Atividades de Compreensdo de Leitura

0

TR LTITCAO =

BATATINHA APRENDE A LATIR
ANTES DA LEITURA I

Estimulando a curiosidade: contexto

Converse sobre animais: os animais que os alunos conhecem, de que
gostam e cuidam.

- Que tipo de barulho os animais fazem (atir, uivar, etc.). Imitar o som dos
animais.

Discutir sobre:
COrrmo os animais aprendem os sons que eles fazem:;
se alguem os ensina;

se € igual ou diferente de uma criangca que aprende a falar. Em que &
igual, em que & diferente.

Criar curiosidade para a leitura. Como sera que animal aprende?

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010b, p. 8)

Durante a leitura, além de localizar o autor e o titulo, perguntar sobre o assunto, o

autor sugere que sejam feitas varias leituras.

Figura 15 - atividades de compreensédo de leitura

DURANTE A LEITURA 3%

Titulo, autor, antecipacao

Abrir o livro na pagina de leitura. Encorajar os alunos a examinarem =
leitura.

= Perguntar sobre o assunto da leitura.
Aluno deve justificar: pelo titulo, por uma palavra, pelo desenho, tc.
Perguntar:
onde esta o titulo;
se alguém sabe ler o titulo (ou alguma palavra);
explicar o que é titulo, onde se encontra.

Se o aluno nao souber, dizer que o titulo da uma ideia do assunto. Mas e
sempre diz tudo.

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010b, p. 8)
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Na primeira leitura, o professor deve realizar a exploragdo do livro, titulo, autor,

realizar antecipacGes e mostrar onde esta sendo lido e fazer perguntas para identificar o
assunto do texto.

Figura 16- Atividade de leitura

1° Leitura
= Perguntar: onde comeca o texto? Onde eu vou comecar a ler?

Se os alunos ndo souberem mostrar, mostrar-lhes onde vai comecar.

sa=es perguntas para ajudar os alunos a entenderem gue o cachorro
=esi= tentando aprender.
Concius3So:
For gue a dltima estrofe diz “sonha que aprendeu”? Ele aprendeu ou Na3o7?
Onde esta a graca da leitura? O que o autor quer mostrar?
Cj)nvudar: “Agora vamos ler de novo, juntos. Eu vou ler cada linha e vocés
v3o repetir.”

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010b, p. 9-10)

Na segunda leitura, o professor Ié cada linha e os alunos repetem, um aluno ou o grupo
de alunos devem percorrer a sala para verificar se os alunos estdo acompanhando e depois

levar os alunos a identificar ou localizar as rimas do texto; mas ndo percebemos atividades de

reflexdo sobre esses e outros segmentos sonoros.

Figura 17 — Atividade de leitura

2= Leitura

= Professor |& cada linha, alunos repetem.

= Variagao:
(@) pro_fessor & cada linha, UM aluno ou UM grupo de alunos repete. Os
demais prestam atencao.
Perf::orrer a sala para verificar se os alunos estao acompanhando a leitura
na l’mha correta. Pedir aos alunos para indicarem no livro onde o professor
esta lendo e onde vai continuar a leitura.

= Rimas. Observar com os alunos:
O final da 22 linha de cada estrofe.
A 4% linha de cada estrofe.
Mostrar as rimas, ler todas as rimas (latir-iii; latiu-iu, errou-ou. etc.)

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010b, p. 11)

Na terceira leitura, o autor propde novamente a leitura, agora de cada estrofe, e 0s

alunos devem repetir. Depois, o professor deve fazer o levantamento das letras maidsculas; a



114

leitura de cada linha ajuda na memorizagdo, ndo contribuindo para a elaboracdo de

significados acerca do texto.

Figura 18 — Atividade de leitura

32 Leitura

Perguntar:Vocés gostaram da histéria do Batatinha?
Vamos ler de novo?
Ler uma estrofe inteira.
Um aluno ou um grupo de alunos repete.
= Maildsculas.
Mostrar o que sao letras maidsculas.
Perguntar onde o aluno vé letras maidsculas:
No inicio de cada linha (& um poema).
A palavra Batatinha. Explique o porqué.
Também: o nome do autor (Sérgio Caparelli).

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010b, p. 11)

Na quarta leitura, o professor deve encorajar os alunos para lerem algumas palavras ou

alguma estrofe, provavelmente, palavras memorizadas.

Figura 19 — Atividade de leitura

4= Leitura

—~
= Quem sabe ler esse texto? Quem sabe ler algumas palavras?
=

p
Encorajar os alunos a lerem algumas palavras, espec
nha de cada estrofe.

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010b, p. 11)

Depois da 42 leitura, de acordo com as orientacdes do manual do professor, o professor
deve fazer o levantamento das informagdes do texto, através de perguntas, por exemplo: “...
agora nos vamos ver com mais detalhe o que aconteceu em cada estrofe”. A visdo do autor ¢
de que o professor deve seguir 0 passo a passo, inclusive com as perguntas que estdo

colocadas no livro para cada texto.
O manual do professor, p. 12, apresenta atividades para serem realizadas depois da
leitura. S&o atividades que exigem das criancas a memdria de informagdes do texto, conforme

fragmento a sequir.
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Figura 20 — Atividades de compreenséao de texto

DEPOIS DA LEITURA '

Entendendo o texto

= Diga: Agora nés vamos ver com mais detalhe o que aconteceu em cada estrofe.
Professor relé a estrofe. Se for o caso, copia no quadro.

Relé a segunda linha e pergunta: o que o Batatinha quer fazer?
Professor sublinha “quer aprender”.

» Batatinha aprendeu? Como sabemos que nao aprendeu?
Alunos devem dizer que ele sé sabe fazeri, i, i.

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010b, p. 12)

De acordo com Silva (2012), o autor dos manuais indica que escrever é codificar, ou
seja, reproduzir por escrito uma palavra ouvida. Nessa visao, as atividades de escrita de textos
do Programa sdo apresentadas como cépia de frases e de textos, como uma atividade
mecanica, em gue 0 maximo que se espera do aluno é o tracado das letras ou das palavras.
Essa concepgdo de escrita estd confirmada na sessdo “E assim que se escreve” da licdo 6 —
“Os trés ursos” e licdo 4 — “Marcelo, marmelo, martelo”, em que os alunos sdo levados a fazer

copia de frases e textos.

Figura 21 -B loco E assim que se escreve

// Copie bem bonito:

¢ ; /i CALIGRAFIA:
Gl Mo 0. Moumaa. ) fwy

_/Q MOUMAL M M, ochimher Qsunodes comud o MU

A lomo. mallou o mao do. Amalia. a Lodo © MnGou.

Lo COMQUL

n
: wTAanm bem!
naoL. koo om!

\VAd||VVj VeV

iumm IO MUOUL, mw,u‘v

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 30 e 73)

Em relacdo as atividades de apropriacdo do sistema de escrita alfabética, conforme
discutimos no topico anterior, essas atividades prescritas em todos 0s materiais

disponibilizados pelo programa estdo direcionadas ao desenvolvimento de habilidades
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especificas de alfabetizacdo. Como os autores do programa concebem a alfabetizacdo na
perspectiva do codigo e o seu ensino a partir do método fonico, a visdo do ensino limita-se a
repeticdo e memorizagdo de fonemas e letras na perspectiva da codificacdo e decodificagéo.

Assim, grande parte das atividades, propostas nos materiais de ensino, concentram-se
na identificacdo e discriminacdo do fonema e o seu grafema correspondente, negando as
criangas o contato com atividades que possibilitem a reflexdo fonoldgica e demais
propriedades, fundamentais para a apropriacdo do sistema de escrita alfabética.

Para uma maior compreensdo, realizamos analise de todas as atividades do livro
Aprender a Ler, das 20 licbes e blocos de atividades, encontrando 20 tipos de atividades,

conforme tabela a seguir.

Quadro 03 - Atividades especificas de alfabetizacio do livro Aprender a Ler

Numero da Tipologia das Atividades Frequéncia da
atividade Atividade

1 Exploracéo de fonema/grafema 154

(identificagdo, associacdo, contagem,

discriminacgéo, comparacéo)
2 Escrita de palavras 48
3 Escrita de frases 9
4 Escrita de letras 5
5 Escrita ortografica 41
6 Leitura de palavras 68
7 Leitura de frases 47
8 Leitura de texto 27
9 Cépia de palavras 2
10 Copia de letras 3
11 Copia de frases 12
12 Copia de texto 3
13 Ordem alfabética 34
14 Letra mailscula 10
15 Ordenar gravuras 11
16 Pontuacdo 15
17 Producéo de rima 1
18 Ordenar frases 7
19 Morfologia (plural, género, derivacao, 15

concordancia verbal)
20 Formagdo de frases 10

Atividades com maior frequéncia.
Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).
Nesse quadro, verificamos que algumas tipologias de atividades eram mais frequentes,
tais como: a exploracdo de fonemas/grafemas; a escrita de palavras com o fonema estudado;
a leitura de palavras com o fonema estudado, a leitura de frases com o fonema estudado, a

escrita de palavras com ortografia correta, que serdo apresentadas a seguir.
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Atividade 1 - Exploracdo de fonema/letra (identificacdo, associagdo, contagem,

discriminagéo, comparacao)
As atividades de exploracdo de fonemas/grafemas eram frequentes em todo o livro,
As atividades eram de identificacdo, associacdo, contagem,

com 154 atividades.
discriminacdo, comparacéo de sons, de letras e de palavras com o mesmo som/letra, conforme

exemplo a seguir.
Figura 22 - Identificacdo de fonema e grafema

@ M A professora vai falar a palavra completa, couca e depois complete

MELIA A _AE LA N
AO ElA . MNA

- T

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 48)

Figura 23 - Comparacao de fonemas

o == ]
» ' Observe e diga o que & igual e o que & diferente em cada coluna:

¢ MEU BALA
MEIO CALA
MAIO FALA
MAE GALA
MAIO M.A LA
MELOU RAIL. A
SALA

MAO

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 45)

Figura 24 - Contagem de fonema

| 9 o —=) Conte os sons:
QUANTOS QUANTAS QUANTOS QUANTAS
SONS~? LETRAS? SONS~? LETRAS?

|

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 20104, p. 45)
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Assim, as atividades de consciéncia fonémica (consciéncia dos sons e seus
correspondentes, as letras) eram colocadas no material didatico de forma isolada, a partir de
atividades que se repetiam em todas as licGes, com um numero elevado de atividades. Os
autores acreditavam que o treinamento do fonema ajudava a crianca a adquirir essa habilidade

e, com isso, a alfabetizagéo.
Atividade 2 — Escrita de palavras

Quanto a escrita de palavras com o fonema estudado, segunda atividade mais
frequente, com 68 atividades distribuidas em todas as licGes, nas quais o0 aluno é solicitado a

escrever palavras com o fonema /m/.

Figura 25 — Bau de palavras

Q@ /9 Bau de palavras. Escreva:

wo)

= 3 palavras gque comegam com /n

| ][ BN

L

= 3 palavras que tém fﬂ”ﬂ no meio da palavra. \

<45

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 20104, p. 45)

Figura 26— Bloco Correto?

CRUZADINHA

1 y A
.,JW;?"’

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 20103, p. 49)



Figura 27 — Bloco E assim que se escreve

- E ASSIM QUE SE ESCREVE

@ M O texto da leitura conta que um dia Marcelo cismou com o nome
dele. Escreva seu nome e sobrenome no quadro abaixo.

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 49)

Figura 28 — Bloco Correto?

CORRETO? i
S

=
(17 M Escreva o que vocé& vé em cada figura:

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 20103, p. 47).

Atividade 6 — Leitura de palavras

119

A leitura de palavras com o fonema estudado é a terceira atividade mais frequente,

com 47 atividades, em que o aluno é orientado a emendar as letras ao fonema, mesmo

significado, o que é confirmado na atividade “leia palavras inventadas” (atividade 13) em

sem

que

a crianca € solicitada a ler palavras inventadas, sem sentido, como se a leitura se reduzisse

apenas a decodificago.

Figura 29 - Leitura de palavras inventadas

i\/i Leia, compare e explique a diferenca entre cada par de palavras:

MAMA MANMO MAO MAE MIAU MIOU
MAIO MAIOD MIO MIOU MELO MELOU
MAU MEU MALA LAMA LUMA MALU

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 46)



120

Figura 30 — Bloco Hora de Ler

HORA DE LER

e v BlT=
E/\’j b/lELJ ] EAAU MULA MIoU
=N \?c;_?'j [Micu | [meEa Mmoo |
(mAE | [mamao| [MamAE | [mamou | [MioLo]
(Ama |[Ema |[oma | [amEnia | [Eminial

., @ Eadl vo'= == emt=vras que sinas nac coram Invemmass

(moe |[emi |[miec|[avivia |laumo
| CTMi—\ \—MEI\/HOj \:AMD ‘ OMOE ] \LAAMLJ

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 46).

Atividade 7 — Leitura de frases

Em relacdo a leitura de frases com o fonema estudado, esta atividade perpassa todas as
licdes, com 47 atividades, em que a crianca € solicitada a ligar frases sem sentido a figuras ou
em atividade em que as criangas sdo chamadas a observar a pontuagéo e, com isso, realizar
uma leitura com entonacdo ou, ainda, no trava-lingua em que ndo existe qualquer comando

sobre 0 que o aluno deve fazer. Essas atividades sdo apresentadas apenas para treinar o
fonema estudado.

Figura 31 — Bloco Hora de Ler

@ Q__\g Ligue cada frase ao desenho:
=

Ao iy S

Milu € uma mula. %
A lama € mole. Ela mela. %
Eu leio. Aleluia! -
Mimi miou: miau, miaul %

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 20104, p. 46)
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Figura 32-Bloco Hora de Ler

ﬁ Leia com entonmnaciio as frases de cada limnbha. Depois expligue a
diferemnca:

-‘}-\

melao mela. E © mamao, mela?

fA Ilama &€ mole e mela. A lama € mole e mela?

A mamae mia? A mamae da Mimi mia. Miau!

A Mmeia da ema. Meia da ema? Ema de meia?

Melou”?” NMelou!

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 47).

Atividade 5 — Escrita ortografica

A escrita de palavras com ortografia correta enfatiza a ortografia da palavra, e
apresenta 41 atividades, bloco Correto?Essa atividade foi encontrada em todas as ligdes,

devendo completar as palavras com letras correspondentes aos fonemas estudados.

Figura 33 - Bloco Correto?

= CORRETO?
P Complete & palavra com a letra ou as letras que faltam:

@ b &=

Sineamsed™

nMA A APO INO NOZE=
v Complete a palavra com a letra ou letras que faltam. depois leia:
| B ~ MiAN o S AL o
[« T | (e ] PN - O i AL

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 83, lici07)

Nessa atividade, as palavras devem ser completadas com ¢, s, ss. No entanto, essa
ortografia ndo esta explicitada na atividade (por que ¢ e ndo S ou ss?), COmo se a nossa escrita
fosse de base fonética e ndo ortografica ou como se houvesse uma relacdo perfeita entre o

fonema e grafema, independente do seu contexto de uso ou posi¢do na palavra.
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Figura 34 - Bloco Correto?

CORRETO?

s
(18] ‘Qﬁ Complete com a letra que falta:

- 8
e

ca a ____ ebra

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 93, licio 8)

No uso do som /z/, o autor apresenta palavras que podem ser notadas com a letra s ou
z, mas ndo apresenta explicacdes sobre essas diferentes notacdes e seus contextos de uso (em

gue contexto uma letra é usada e ndo a outra?).

Figura 35 - Bloco Correto?

CORRETO?

% Escreva © nome de cada figura:

% CcComplete com € ou CQRLJ, depois leia:

o o ARO A o 1O

I MOLE = AU EIJOoO JE A

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 175)

Na atividade “escreva o nome de cada figura”, todas as palavras sdo escritas com C
com som de /K/ (casa, macaco, carro, vaca). No segundo exemplo, a crianca deve completar
com C ou QU, neste caso, também ndo encontramos explicacdes para o uso dessas diferentes

notagOes para 0 mesmo som /k/.
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Figura 36 — Bloco Correto?

CORRETO?

@ @ /?/) Escreva o que vocé vé em cada figura:

«
A

Mrpa
£

e
—1!

ENESS
S

@ @ //" Complete com a letra, ou letras que faltam, depois leia:
B
o AR __ANTA OELA MA OA
BEN ALA ALERA A ULHA
A UENTA A A ) 1A
_____ERRA A 1A ] _ISADO

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 235)

Nas atividades 16 e 17, as criancas sdo solicitadas a escrever palavras com letras que
representam o fonema /G/. Nas duas atividades, no entanto, além da notacdo G, também
aparecem palavras com outras realizagdes (TIGRE e GARGANTA), CCV/CVC. Como nas
atividades anteriores, sentimos falta de explicacdes acerca dessas diferentes notagdes, assim
como das demais notacdes relativas a esse fonema /GU/, em que o GU seja digrafo (guerra)
ou GU como ditongo (guarana).

O autor, portanto, ndo trata a ortografia em sua complexidade, limitando-se a escrita
de palavras como se fossem todas iguais, sem considerar os principios explicativos que
justifiguem sua notacdo (as regularidades e irregularidades da ortografia da lingua), como se a

aprendizagem da ortografia ocorresse apenas pela memorizacao.

4.2 PROGRAMA PNAIC

Realizamos, neste momento, discussdes acerca do Programa de Formacgdo Continuada do
Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, sobre as orientagdes teorico-metodologicas
que permeiam as préaticas de alfabetizacdo, na perspectiva da formacdo dos professores que
atuam nos trés primeiros anos do ensino fundamental.

Nesse intento, dividimos esta andlise em duas partes: na primeira, a andlise dos
pressupostos tedrico-metodologicos que norteiam a proposta de alfabetizacdo, em que

analisamos o Programa de Formacgédo Continuada do Pacto e os materiais que materializam as
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acoes de formacédo continuada dos professores e as concepgdes do programa e,na segunda
parte, a materializagdo das agOes de alfabetizacdo (a rotina e as atividades de leitura e escrita
de texto, oralidade e as atividades de apropriacdo do sistema de escrita).

Como na andlise do programa anterior, guiamo-nos nas diferentes fases da analise de
contetdo, sugeridas por Bardin (1997), na pré-analise dos Cadernos de Formacdo Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa, na exploragdo dos referenciais tedricos e
metodologicos, através de informacgdes existentes nos Cadernos de Apresentacdo e nos
Cadernos de Formacdo dos Professores e no tratamento das informacGes, utilizando a

inferéncia e a interpretacdo dos dados, conforme apresentamos a seguir.
4.2.1 Pressupostos tedrico-metodoldgicos que norteiam a alfabetizacdo

Este programa ¢ parte de um acordo formal assumido pelo Governo Federal, estados,
municipios e entidades de ensino superior para firmar o compromisso de alfabetizar criancas
até, no maximo, oito anos de idade, ao final do “ciclo infantil”. Essa iniciativa esta
relacionada as dificuldades enfrentadas pelas escolas brasileiras em alfabetizar seus alunos na
idade esperada (entre 6 e 8 anos). Essas crian¢as, na maioria das vezes, tém concluido sua

escolarizacdo sem estarem plenamente alfabetizadas.
4.2.1.1 Material ndo estruturado para o ensino da leitura e da escrita

O Programa de Formacdo Continuada do PNAIC esta estruturado em fundamentos
tedricos e praticos, na perspectiva da acdo — reflexdo — acéo, ou seja, como o programa nao é
um programa de ensino, mas de formacdo continuada, os pressupostos tedricos articulam-se
entre a formacdo dos professores e a sua pratica de sala de aula, materializando-se através de
materiais didaticos diversos, ndo estruturados e de uma rotina que permitem ao professor a
organizacdo do seu ambiente alfabetizador,™® possibilitando ao estudante circular com os usos
e funcbes sociais da escrita no contexto escolar.

Para a analise dos materiais que apdiam a préatica dos professores, adotamos como
referéncia o Caderno de Apresentacdo e os Cadernos de Formacgédo do Programa. De acordo

com o Caderno de Apresentacdo, a formacdo continuada dos professores, seus pressupostos

13 Ambiente alfabetizador é um contexto de cultura escrita propiciado pela organizagdo da sala de aula e da
escola, que oferece oportunidades de interacdo dos alunos com diferentes tipos e usos de textos com praticas
sociais ou de letramento. (CEALE, 2004).
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tedricos e préticos definem a organizacdo dos espagos escolares, 0s materiais e 0s tempos na
escola, para que a crianga possa produzir e ler textos com autonomia até o final do terceiro
ano do Ensino Fundamental.

Compreende-se que a formagdo continuada do professor alfabetizador &
responsabilidade social, tendo em vista as mudangas que ocorrem na sociedade, o que vai
definir um perfil de pessoa alfabetizada que possa inserir-se e participar ativamente do mundo
letrado, frente as demandas sociais e avangos tecnoldgicos da atualidade. Assim, o PNAIC
surge como uma luta para garantir o direito a alfabetizacdo plena as criangas até o 3° ano do
ensino fundamental, cujos principios centrais devem ser considerados ao longo do

desenvolvimento do trabalho pedagdgico, conforme fragmento a seguir.

1. 05Sistema de Escrita Alfabética é complexo e exige um ensino sistemético e problematizador.

2. o desenvolvimento das capacidades de leitura e de producdo de textos ocorre durante todo o
processo de escolarizagdo, mas deve ser iniciado logo no inicio da Educagdo Basica, garantindo
acesso precoce a géneros discursivos de circulagdo social e a situagGes de interacdo em que as
criangas se reconhegam como protagonistas de suas préprias histérias;

3. conhecimentos oriundos das diferentes dreas de conhecimento podem e devem ser apropriados
pelas criangas, de modo que elas possam ouvir, falar, ler, escrever sobre temas diversos e agir na
sociecade;

Lo 3 ummdade e 0 cuidado com as criangas sdo condicdes basicas nos processos de ensino e de
Fonte: MEC- SEB, 2012 (Caderno de Apresentagéo, p. 27)

Esses principios sao definidores da natureza das acdes vivenciadas pelos professores e
alunos no ambito da escola. Assim, na busca da qualificacdo profissional dos profissionais
que atuam na alfabetizacdo, o PNAIC buscou referenciais curriculares e pedagdgicos que
possibilitassem a formacdo continuada dos professores alfabetizadores, apoiando-se em

quatro eixos de atuagéo:

Formacdo continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo;

Materiais didaticos, obras literérias, obras de apoio pedagdgico, jogos e
tecnologias educacionais;

Avaliac0es sistematicas e

Gestéo, controle social e mobilizagéo.
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Nessa visdo, o Ministério da Educagdo-MEC buscou parcerias com as Universidades
Publicas Brasileiras e Secretarias de Educacdo no sentido de garantir a efetividade da
formacdo dos formadores (Orientadores de Estudo) que, em seus municipios,
responsabilizariam-se pela formacdo dos professores alfabetizadores, a partir de um curso
com carga horéria de 200 horas (inicial de 40 horas + 4 encontros de 24 horas + seminario
final no municipio de 8 horas + seminério final do estudo de 16 horas + 40 horas de estudo,
planejamento, realizacdo das atividades propostas).

Com base nos mesmos principios formativos (a pratica reflexiva, a mobilizacdo dos
saberes docentes, a construgdo da identidade profissional, a socializagdo, o0 engajamento e a
colaboracédo), o Orientador de Estudo organiza a formagdo dos professores alfabetizadores
gue atuam nos trés primeiros anos do ciclo de alfabetizacdo e nas classes multisseriadas, em
diversas regides do pais, mobilizando diferentes saberes, os quais, de alguma forma, se
materializariam nas préaticas escolares desses professores.

De acordo com o Caderno de Apresentacdo do Pacto, os objetivos do curso sdo formar

professores, contribuindo para que possam:

[

Entender a concepcao de alfabetizacdo na perspectiva do letramento,
com aprofundamento de estudos utilizando, sobretudo, as obras
pedagogicas do PNBE do Professor e outros textos publicados pelo
MEC;

2. Aprofundar a compreensdo sobre o curriculo nos anos iniciais
do Ensino Fundamental e sobre os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento nas diferentes dreas de conhecimento;

3. Compreender a importadncia da avalia¢ao no ciclo de alfabetizacdo,
analisando e construindo instrumentos de avalia¢do e de registro de
aprendizagem;

4. Compreender e desenvolver estratégias de inclusdo de criangas com
deficiéncia visual, auditiva, motora e intelectual, bem como criancas
com distldrbios de aprendizagem no cotidiano da sala de aula;

5. Conhecer os recursos didaticos distribuidos pelo Ministério da

Educagao (livros didaticos e obras complementares aprovados no

PNLD; livros do PNBE e PNBE Especial; jogos didaticos distribuidos

pelo MEC) e planejar situagdes didaticas em que tais materiais sejam

usados;

Fonte: MEC- SEB, 2012, (Caderno de Apresentagdo, p. 31)

Como a pratica dos professores esta atrelada a sua formacdo, as universidades se
responsabilizariam pela formacgdo dos Orientadores de Estudo e esses, conforme anunciado
acima, coordenariam a formacao dos professores nos municipios, tendo como referéncias para
a discusséo os cadernos de formagdo. As unidades do curso para os professores e

orientadores de estudo sdo organizadas em oito unidades, com tematicas relativas a



127

alfabetizacdo, com focos de aprofundamento para cada ano, conforme podemos observar no
quadro a seguir.

Fonte: MEC-SEB, 2012 (Caderno de Apresentagéo p. 29/30.)



128

Conforme observamos na figura acima, o curso é composto de oito unidades com
temas relacionados a alfabetizacdo, tais como: curriculo, planejamento, o funcionamento do
Sistema de Escrita Alfabética, a sala de aula como ambiente alfabetizador, os diferentes textos
na sala de aula, os projetos e sequéncias didaticas, avaliacdo da aprendizagem e a avaliacao
final.

Além desses 32 cadernos, foram elaborados o Caderno Introdutoério, o Caderno Formagao
de Professores no PACTO Nacional de Alfabetizacdo na ldade Certa e o Caderno de
Avaliacdo no Ciclo de Alfabetizacdo: ReflexBes e Sugestdes, pela Universidade Federal de
Pernambuco — Centro de Estudos em Educacédo e Linguagem - CEEL, com vistas a realizacéo
do processo formativo dos profissionais atuantes nas escolas, orientadores de estudo e
professores quanto a organizacao do trabalho pedagdgico destinados as criancas de 6 a 8 anos,
inseridas no processo de alfabetizacéo.

Cada caderno esta organizado em quatro sessdes: Iniciando a conversa, em que sdo
apresentados os objetivos da unidade; Aprofundando o tema, com dois ou trés textos sobre o
tema; Compartilhando, em que sdo apresentados os direitos de aprendizagem, instrumentos e
materiais didaticos e relatos da pratica; Aprendendo mais, com sugestGes de leitura e
sugestdes de atividades.

De acordo com o Caderno de Apresentacédo, a formacdo dos professores deve utilizar
como estratégias formativas, a leitura deleite, tarefas de casa e escola, retomada do encontro
anterior, estudo dirigido de textos, planejamento de atividades, socializacdo de memorias,
video em debate, analise de situacdes de sala de aula, analise de atividades dos alunos, analise
de relatos de rotinas, sequéncias didaticas, projetos didaticos e de planejamentos de aulas,
analise de recursos didaticos, exposi¢do dialogada, elaboracdo de instrumentos de avaliagdo e
discussdo de seus resultados, avaliacdo da formacdo, com algumas atividades permanentes,

conforme fragmento a seguir:

Em cada unidade, algumas atividades sio permanentes:

luindo algumas

de textos literdrios, com conversa sobre
C vidade;

0s
il, com o intuito de evidenciar a importancia des
ntro anterior, com
zadas;

realizadas nas aulas seguintes ac encontro;

damento de saberes sobre 05 contetdos e estratégias didaticas.

Fonte: MEC-SEB, 2012, (Caderno de Apresentagéo, p. 32)
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Assim, de acordo com um calendédrio de formacdo definido pelo PNAIC, os
orientadores de estudo participaram dos estudos, tendo como apoio os Cadernos de Formagéo
e, apbs esse estudo, realizariam a formacdo dos professores de sala de aula, a partir das
tematicas e estratégias vivenciadas na sua formacdo, através de diferentes estratégias

formativas, como podemos verificar a seguir:

Além das atividades permanentes, em cada unidade havera temas/questdes a screm
aprofundados, por meio de diferentes estratégias formativas, tais como:

. socializacdo de memérias;
video em debate;
analise de situagdes de sala de aula filmadas ou registradas;
analise de atividades de alunos;
analise de relatos de rotinas, sequéncias didaticas, projetos didaticos e de planejamentos de aula;
analise de recursos didaticos;
exposicao dialogada;
elaboragao de instrumentos de avaliagdo e discussido de seus resultados;

avaliagao da formacgao.

Fonte: MEC- SEB, 2012 (Caderno de Apresentagédo, p. 32)

Para a realizacdo do trabalho de sala de aula, os professores alfabetizadores, além das
sugestdes existentes nos cadernos de formacdo, relativas ao ano que lecionam, também
recebem materiais didaticos diversos, livros didaticos produzidos pelo MEC/FNDE, e
distribuidos através do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, acervos de literatura
disponibilizados pelo MEC (acervos de literatura do PNBE e do Programa Obras
Complementares), suportes textuais que circulam socialmente (obras literarias, gibis, jornais,
revistas) e uma diversidade de materiais (jogos de alfabetizagcdo, computadores, livros de
outras disciplinas, cartazes), entre outros, com base nas concepcoes defendidas pelo PNAIC.

4.2.2 Concepcbes do programa
Apresentaremos as concepcdes de lingua, de ensino-aprendizagem, de professor, de

aluno, de leitura e de escrita e de avaliagdo, por serem definidoras da concepgdo de

alfabetizacdo do Programa.

e Concepcdo de Lingua

Percebemos que o PNAIC (Caderno de Formacdo, Unidade 3, Ano 2), apresenta uma

concepgdo lingua escrita ndo como um codigo que substitui as unidades sonoras em unidades
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gréaficas, mas como um sistema de notacdo escrita dos segmentos sonoros da fala, que exige
do aprendiz o conhecimento tanto dessa compreensdo da natureza dessa notagdo ou
representacdo. Nesse sentido, o aluno precisa compreender 0 que a escrita representa € como
ela faz essa representacdo, visto que ndo se aprende a ler e escrever pela memorizagdo de
grafemas e fonemas da lingua.

Assim, a Concepcao de Lingua de fendida pelo PNAIC fundamenta-se na perspectiva
sociointeracionista da lingua, que se realiza na compreensdo e producdo de textos, como

produto indissocidvel de fatores linguisticos sociais e culturais, conforme fragmento a seguir:

Errm arma perspectiva sociointeracioris
La. os cixos centrais do ocnsino oda lingan

rmAalarrma SfAo a COoOrmpreaer s o a frrorcdiagFios

de: textos. Noessas atividadoes Carrlver T ore rra

Ao Forrrrma indissocizsivel Foalosre

s lirrgzuaisticoss,,
sociails c culturais. WNWoelas, o= imnterlooca
Sao prarticiparitboes doe tarr oo ssor

- Prroocisarran Ltor

Tra; o corrmiprarti

= Formas cormno os
discursos s organizarn. considerarcdor seirss
Propositos de usos o os diversos cor besc o ss
Saoaeiais < cultuarais erm cfrac oestio inscricdors .
CSESANTOS ., PN FETNIDOTN O Fo AN ST O N

e = =

Fonte: (DUBEUX; SILVA, 2012, p. 6, unidade 5, ano 2)

Nesse sentido, o0 PNAIC concebe a lingua como uma construcdo social, situada num
contexto histérico, representando algo do mundo real, conforme podemos perceber no

fragmento a seguir.

Nesse sentido, a lingua se configura como
uma forma de aciio social, situada num d :
contexto historico, representando algo do e negoriagoes ¢ produgges e ml'ﬂ’[ip os

mundo real. O texto, portanto, nio 6 uma sentidos. Os textos sio pmdwjdos em 8i-

construgdo [ixa ¢ abstrata, mas, sim, paleo

Fonte: (BUBEUX; SILVA, 2012, p. 6, Unidade 5, Ano 2)

Com isso, a escola ndo deveria se utilizar de textos apenas com a finalidade de
reconhecimento de fonemas, letras, palavras trabalhadas, mas propor atividades que envolvam
textos existentes na sociedade, visto que no fragmento do caderno citado, a lingua se
configura como uma forma de acdo social, produzida em situagdes marcadas pela cultura e
assumem formas e estilos proprios, também historicamente marcados. Nessa visdo, para se
formar leitores e escritores de textos € necessario que a escola envolva os alunos em situagdes

reais de leitura e escrita de textos, tanto orais como escritos, isto €, em praticas de letramento.
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e Concepcao de ensino-aprendizagem

De acordo com o Caderno do PNAIC, o ensino-aprendizagemé baseado em uma abordagem
sociointeracionista que concebe o aluno como um ser quepensa e constréi conhecimento na

interacdo com os outros. O fragmento a seguir, nos remete a essa concepgao:

Fonte: SILVA; SEAL, 2012, p. 6, Unidade 3, Ano 2)

e Concepcao de leitura e escrita

De acordo com o PNAIC, a alfabetizacdo é concebida como o processo de apropriacdo
da escrita alfabética e 0 uso da escrita em atividades diversas de leitura e producéo de textos.
H& uma discussdo entre estar alfabético e estar alfabetizado, como pode ser visto no
fragmento a seguir:

As criancas alfabéticas sio as que conse-
guem compreender o sistema notacional e
que, por isso, sdo capazes de ler e escrever
palavras (ainda que apresentem dificulda-
des) e, as vezes, frases e pequenos textos.
As criancas alfabetizadas, além de serem
alfabéticas, sdo capazes de ler e produzir
textos de diferentes géneros.

Fonte: CRUZ; ALBUQUERQUE, 2012, p. 14, Ano 2, Unidade 1

Nesse sentido, O PNAIC apresenta como alfabetizado o individuo que néo se restringe
apenas ao dominio dos rudimentos da leitura/escrita, que apenas Ié e escreve palavras, mas

aquele individuo capaz de ler e escrever em diferentes situacdes concretas, frente as demandas
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sociais e aos avancos da tecnologia, que exigem sujeitos cada vez mais proficientes nas
praticas de linguagens diversas.

De acordo com Caderno do Pacto (Unidade 1, Ano 2), para que as criangas estejam
alfabetizadas € necessario que elas se apropriem do sistema de escrita desde o 1° ano,
garantindo que nos dois outros anos as correspondéncias grafofonicas sejam consolidadas,
além de desenvolver as habilidades de uso desse sistema em situacdes comunicativas,

fragmento :

No entanto, como ja foi dito, atingir a
hipétese alfabética de escrita nio signifi-
ca estar alfabetizado, uma vez que, além
de compreender o funcionamento do
nosso sistema de escrita, é preciso que
as criangas leiam e produzam textos com

autonomia. Para isso, € necessério que as

Fonte: CRUZ;ALBUQUERQUE, 2012, p. 15, Ano 2, Unidade 1

A alfabetizacdo, nessa perspectiva, € concebida como um processo complexo de
apropriar-se do SEA (estar alfabético), ler palavras, mas também do letramento (ler e produzir
textos de diferentes géneros), em que as criangas precisam elaborar respostas sobre o SEA e
suas caracteristicas e o letramento com a inser¢do dos alunos, desde os anos iniciais, em
praticas reais de leitura, escrita e uso da oralidade, existentes nas praticas cotidianas, por
considerar que os alunos sdo sujeitos culturais, inseridos nessas praticas.

Nesse sentido, o Caderno de Formacao do PNAIC apresenta o conceito de letramento
(usos e funcdes sociais da leitura e da escrita), que significa o estado ou condi¢do que assume
aquele que aprende a ler e escrever, justificando a insercdo das criangas nos meios
socioculturais préprios da infancia, orientando acerca da vivéncia de atividades de leitura e
producéo de textos. Nessa perspectiva, para que a crianga desenvolva a sua autonomia com
leitor e escritor de textos, o trabalho especifico de apropriacdo do sistema de escrita alfabética

deve ser inserido nas praticas de letramento, ou seja, do alfabetizar letrando.

e Concepcao de Crianca

Em todos os cadernos do PNAIC perpassam uma concepcdo de crian¢ca como um
sujeito ativo que interage com o conhecimento e, nessa interagdo, constroi conhecimentos.

No Caderno de Formacdo (Unidade 4, Ano 2), a crianga é apresentada como ser social,
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inserida em sua cultura, ativa, que pensa e interage com o seu meio, que se desenvolve através
de jogos e brincadeiras, cabendo a ela re(criar) e representar a realidade. Assim, no mesmo
Caderno, percebemos gue a crianca é concebida como alguém que produz cultura e é também
produzida por ela e, na tentativa de descobrir e conhecer o mundo, atua sobre 0s objetos e 0s
libertam de sua obrigacdo de serem Uteis, como isso, se faz necessario um novo perfil de

professor.

e Concepcéo de professor

De acordo com os Cadernos de Formacdo do PNAIC, o professor é aquele que
organiza o conhecimento, propiciando condi¢des de aprendizagem, ndo um cumpridor de
tarefas, técnico de ensino, “operario da educacdo”, como é concebido pelos métodos
tradicionais de ensino, apresentado na sessdo anterior. O professor concebido pelo PNAIC
“tem papel fundamental na sociedade atual, ele é pega-chave para que o conhecimento
continue a ser construido e desenvolvido no mundo, por isso o professor precisa ser bem

formado, conforme fragmento a seguir”:

condicdes de aprendizagem. Os professores
sdo pecas-chave para que o conhecimento
continue a ser construido e desenvolvido
no mundo. A medida que as sociedades se
modernizam e se¢ complexificam, cresce
a demanda por professores das diversas
areas de conhecimento. Estes precisam ser
cada vez mais preparados para acompanhar
as inameras transformagdes da sociedade
contemporanea.

Fonte: MEC-SEB, 2012 (Caderno de Formag&o dos Professores, p. 8).

Com base nessas concepgdes, os autores dos cadernos definem orientacdes relativas a

organizacao das préticas de alfabetizacéo.

4.2.3 Materializacdo das praticas de alfabetizacéo

De acordo com o Caderno de Formagdo, Ano 1, Unidade 1, “as diferentes préaticas de

alfabetizac&o vivenciadas ao longo da nossa historias™:
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estariam relacionadas a mudancas de na-
turezas didatica e pedagégica no ensino
da leitura e da escrita, decorrentes de
diferentes aspectos — desenvolvimento
cientifico em diferentes areas, contexto
socioecondmico, organizacgio escolar,
desenvolvimento tecnolégico, mudancas
pedagogicas (material pedagégico, livros
didaticos, etc.).

Fonte: (ALBUQUERQUE, 2012, p. 6, Ano 1, Unidade 1.)

Nesse sentido, as mudancas relativas as préaticas de alfabetizagdo ou a outras areas
estariam relacionadas a mudancas no curriculo. Assim, a visdo do curriculo no PNAIC ¢ de
um lugar em que ativamente, em meio as tensdes, produz-se e reproduz-se cultura, ndo como
um veiculo que transporta algo a ser transmitido e absorvido, como era concebido no passado.

A formacdo continuada dos professores alfabetizadores, nessa visdo, propde-se a
reflexdes acerca do sujeito que aprende, a lingua que se ensina e se aprende, enfim, o ensino e
a aprendizagem da leitura e da escrita na perspectiva das mudancas didaticas e pedagogicas
relativas ao ensino-aprendizagem. Assim, a lingua é concebida em uma perspectiva
sociointeracionista e um processo sociocultural permeado de relacGes. Nessa perspectiva, 0
PNAIC defende um curriculo inclusivo, exigindo propostas que valorizem os alunos em suas
especificidades (cultural, linguistica, étnica, etc.) respeitando seus direitos de aprendizagem.

Nessa concepcdo, os cadernos de formagéo refletem a alfabetizagdo em contextos de
letramento, em que a organizacdo da pratica pedagdgica ndo pode limitar-se apenas a
apropriacdo do sistema de escrita, como verificamos nos manuais tradicionais de
alfabetizacdo, mas também ao trabalho de leitura e escrita de diferentes géneros textuais, na
perspectiva dos usos e func¢des sociais da lingua escrita.

Essa concepcdo de aprendizagem vai depender das oportunidades diferenciadas de
vivéncias do uso da linguagem na escola e fora dela. Nessa perspectiva, 0 conceito de
alfabetizacdo assume, a partir da década de 1990, uma nova dimensdo que insere dois
conceitos: apropriacdo do sistema de escrita (SEA) — a alfabetizagcdo — e os usos e fungdes
sociais da lingua escrita — o letramento. Esses dois conceitos distintos, no entanto, ndo podem
se dissociar, se concebemos a alfabetizacdo em contextos letrados ou o alfabetizar letrando,

conforme fragmento a seguir:
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“alfabetizar e letrar sfio duas
acdes distintas, mas nIio inse—
paraveis, ao cont rario: o ideal
seria alfabetizar letrando, oun
seja: emsinar a ler e escrever no
comntexto das praticas sociais da
leitura e da escrita, de modo
gue o individuo se tornasse, ao
mesmo tempo, al fabetizado e
letrado.” (Soares, 1998, p. 477>

Fonte: (ALBUQUERQUE, 2012, p. 20, Ano 1, Unidade 1)

Nesse sentido, o ciclo de alfabetizacdo, com um periodo de trés anos, justifica-se
porque as criangas precisam de tempo para entender o espaco escolar de interagdo, para se
engajarem na cultura escolar (entendendo a rotina e o funcionamento da escola, 0s modos de
interacdo dos diferentes segmentos da comunidade escolar e 0s papéis que precisam
desempenhar) e, com isso, a apropriacdo do SEA e o letramento.

Assim, o Programa propde a utilizagcdo de materiais didaticos diversos, acervos de
literatura, suportes textuais que circulam socialmente e uma diversidade de materiais que
deverdo ser utilizados em atividades permanentes e sequenciadas, projetos de ensino,

sequéncias didaticas, em rotinas diarias e semanais, conforme veremos a seguir.

4.2.3.1 A rotina e suas atividades

A organizacdo da pratica pedagdgica nessa visao, de acordo com o PNAIC, é norteada
pelos direitos de aprendizagem, a partir dos eixos do ensino de Lingua Portuguesa (Oralidade,
Leitura, Producdo de Texto e Apropriacdo do Sistema de Escrita) articulados as demais
disciplinas, em rotinas diarias.

Atualmente, a rotina vem sendo utilizada por professores como uma possibilidade para
o desenvolvimento sistemético dos contetidos e habilidades a serem trabalhados na sala de
aula. Nessa direcdo, a formacdo dos professores ndo determina um modelo de rotina de
trabalho, mas possibilita a discussdo do planejamento do ensino da alfabetizagédo na
perspectiva dos direitos de aprendizagem dos alunos e, nessa discussao, reflete sobre a
importancia de se organizar o trabalho pedagogico, com atividades que contribuam para o
desenvolvimento do educando na perspectiva de sua autonomia em relagdo a leitura e a
escrita, bem como dos demais componentes curriculares. Nessa viséo, disponibiliza exemplos
de rotinas, mostrando sua importancia para o ensino e a aprendizagem dos estudantes,

conforme exemplo a seguir:



A |  TERcA-FEIRA |

Atividade permanente (todas as criancas)

(cantar muasicas; roda de conversas; exploracao do calendario; registro e lLeitura da rotina do dia;
contagem dos alunos e reflexao sobre propriedades da adicdo, trabalho com os nomes préprios
na chamada e na escolha do ajudante do dia)

Atividade permanente (todas as criangas)

(leitura deleite utilizando as estratégias de leitura — antes, durante e depois; pode ser uma leitura
individual, dupla, coletiva ou protocolada — continuidade no dia seguinte). Os livros do PNBE e

do PNLD Obras Complementares podem ser usados.

Atividade permanente

(Correcao das atividades de casa - coletiva ou individual — pode-se formar grupos)

Atividade
permanente
(Apresentacao
oral das histérias
lidas por cada
crianca no final
de semana)

Todas as criancas

Sequéncia
didatica (uso do
livro didatico de

Divisao em dois

grupos:
Informatica
(grupo A — RiSUBD

g TR Sequéncia
Projeto didatico: didatica

atividade de Exploracso de

[FE=g i) €éneros orais e
envolvendo g =
difeenias escritos focando
Somponcntes | - SlERELGYE
curriculares)
componentes

e

Jogos de curriculares

Alfabetizac3ao na
sala (grupo B —
atividade/jogos
de apropriagao
ou consolidacao
do SEA)

Todas as criancas

Divisao em dois
grupos:
Informatica
(grupo B —
Projeto didatico:

atividade de Sequéncia
pesquisa didatica
envolvendo 's::)"(;gzg:/de
g;f:,':::;ites revisdao de texto,
curriculares) contemplando ;
temas de diferen
Jogos de tes componentes
alfabetizacdo curriculares.

na sala (grupo

A — atividade/
jogos envolvendo
a apropriacao da
ortografia)

Merenda / Recreio / Cantinho da leitura (livre)

Sequéncia
didatica
(uso de livros

Lingua
Portuguesa ou
Matematica,
que abordem os
conhecimentos

didaticos de
diferentes
componentes
curriculares,
que abordem os

Atividade
sequencial
Exploragdo de
atividades/ jogos
de alfabetizagao

Projeto didatico
(depende da

e e/ou de tematica) e
didatica ou SpOpHacHoIda sepuéncia
projeto RO dic?ética ou
didati ortografica em ;
i ico). Erupos. projeto
didatico).

Em dupla e/ou

individual Em dupla e/ou

individual

Atividade permanente
Organizagao da sala e anotagao das atividades de casa na agenda/caderno

Fonte: CRUZ; MANZONI; SILVA, 2012, p, 25, Unidade 2, Ano 2)

Essa rotina esta organizada com atividades permanentes (cantar masicas, roda de
conversa, exploracdo do calendario, registro e leitura do roteiro do dia, contagem dos
alunos e exploracdo das propriedades da adicdo, trabalno com nomes proprios na
chamada e a escolha do ajudante do dia, leitura deleite e correcdo da atividade de casa, a
organizacdo da sala, anotacdo na agenda/caderno), atividades que sdo realizadas todos
os dias da semana. Além dessas atividades, durante a semana, sdo propostas a contagem
de historias e atividades sequenciais (atividade de informatica, projetos didaticos,
sequéncias didaticas e jogos de alfabetizagéo), distribuidos de segunda a sexta-feira, em
que as criancas sdo envolvidas, ora individualmente, ora em duplas ou grupos.

Como vimos, nessas rotinas ndo s6 os livros didaticos fazem parte, mas uma

diversidade de materiais e suportes textuais que circulam socialmente.
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Organizando as rotinas podemos conduzir

melhor a aula, prevendo dificuldades dos

alunos, organizando o tempo de forma

mais sistematica, flexibilizando as estra-

tégias de ensino e avaliando os resultados

obtidos. O estabelecimento de rotinas

na alfabetizagdo contribui tanto para a

pratica de ensino como para o processo de

aprendizagem da crianga, como ressalta a

professora Ana Licia:

Fonte: (CRUZ, et al, 2012, p. 17, Ano 2, Unidade 2)

Os depoimentos da professora Lucia, a seguir, mostra que a rotina dinamiza o

trabalho com os eixos do componente Lingua Portuguesa,integrando as criangas em

atividades mais dindmicas e contribuindo para o registro das aprendizagens e, com isso,

os resultados sdo mais satisfatorios.

“A rotina construida nas minhas
salas de aula tem apresentado
um resultado bastante satisfaté-
rio sendo ilustrado nos mapea-
mentos realizados. A turma esta
mais apropriada da dinamica
das aulas, pois, com o tempo pe-
dagégico otimizado, os eixos do
componente curricular Lingua
Porlug‘ucsa sio tratados con-

Fonte: CRUZ et al, 2012,p. 17, Ano 2, Unidade 2

forme as necessidades da turma
através de atividades variadas ou
reformuladas gquando as crian
cas mostram muito entusiasmo
ao realiza-las, ou até mesmo,
quando percebo que precisam
ser aplicadas novamente. Para

o docente, a pratica da rotina
viabiliza uma observacio e re
gistro do processo de ensino-
—aprendizagem na alfabetizacio
dando encaminhamentos para
0S8 ProxXimos passos, Consequer —
temente, as ¢ riancas sio bene
ficiadas pelas respostas a essa
pratica mostrando seu desempe-
nho cotidianamente.”

O relato da professora destaca a relacdo entre as atividades que compdem a

rotina e os niveis de aprendizagem das criangas, o tempo didatico e o envolvimento das

criangas com 0 seu processo de aprendizagem, refletindo sobre a necessidade do

diagndstico dos alunos, no sentido de se promover a regularidade com que as atividades

sdo realizadas, considerando os niveis de aprendizagem. O depoimento a seguir como

uma professora organiza o ensino—aprendizagem :



“ estabelecimento de rotina
em sala tem oportunizado aper-
feicoar o tempo didatico. O que
hoje acho intercssante é que as
proprias criancas se orientam
com relacio ao desenvolvimento
das atividades diarias e até mes-
mo sugerem algum item para
nossa rotina. Para estabeleci-
mento de uma rotina semanal
das atividades que seriio desen
volvidas em classe. necessito ter
uma visio geral da turma, por

mein da avaliacin diaonastieoa
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A partir desta diagnose inicial
tenho clareza das atividades que
deverio ser vivenciadas pelas
criancas e com que regularidade
posso oportuniza—las para o gru-
pPo- A continuidade dessas ativi—
dades da seguranca aos alunos e
adiversidade de assuntos amplia
as possibilidades de aprendi
zagem. Para que isso acontecga,
coniemplo regularmente em
minha rotina: as atividades
permanentes, sequéncias dida
ticas, projetos didaticos. uso do
livro didatico (dos componentes
carriculares Lingua Portuguesa

Fonte: (FERREIRA; ALBUQUERQUE, 2012, p.21, Ano 1, Unidade 2)

Nessa perspectiva, 0 Caderno de Formacdo do PNAIC realiza reflexdes sobre a

avaliagdo, ressaltando a necessidade de se identificar os conhecimentos j& construidos
pelos alunos, visto que tais conhecimentos contribuirdo para o planejamento ou (re)
planejamento do ensino. As discussGes orientam também sobre a diversificacdo de
instrumentos de avaliacdo, no sentido de facilitar o0 acompanhamento do processo de
ensino e aprendizagem das criancas.

A seguir, apresentamos o relato de aula da professora Ana Lucia sobre a
organizacdo de sua rotina. Nesse depoimento, a professora explicita seus objetivos e
relata a elaboracdo de uma rotina da sala e o seu processo de ensino e aprendizagem,
explicitandoo que os alunos deveriam aprender (identificar letras do alfabeto, a escrita
com letras cursivas) e a forma como ela oportunizou essas aprendizagens (bingo de

letras, pesquisa em cartazes, livros, objetos, leitura doalfabeto no quadro, jogos, etc),

conforme extrato a seguir:

Considero importante a participag¢io da
turma no planejamento e na avaliacao

das aulas. I5im portante a participacio na
construgiao da agenda diaria e na avaliacio
da aula. Exemplifico essa pratica com o
relato de uma das atividades realizadas
com meus alunos.

No componente Lingua Portugucsa, como
um dos ()bjel,ivos, pre tendia fazer com. que
os alunos aprendessem a identiticagio

de todas as letras do alfabeto. Para tanto,
abordava diariamente o alfabeto, que no
inicio do ano era escrito apenas em letra
bastao e, posteriormente, aparecia tam-
l’)('? m cm ].C‘ Lra cursiva e (1(? irn}’n‘c.n.sa cm
suportes textuais como cartazes e livros.
Esse contetado passou a ser ensinado

por meio de atividade permanente, pela
necessidade da turma. Para nio se tornar
algo cansativo ¢ de certo modo mecani

co, o conteudo foi abordado de maneiras
diferentes, como: bingo de letras; pesquisa
em cartazes, livros, objetos; leitura do

alfabeto no quadro (as vezes em ordem, as
vezes aleatoriamente); escrita de iniciais
no quadro apés ter dito palavras, no uso de
jogos.

Nesse tipo de rotina em sala, ha varias
dessas atividades das quais os alunos gos-
tam muito, sendo até solicitadas por eles.
Eu costumo repeti-las, pois sdo boas para
a aprendizagem e motivam as criancgas a
querer realizar o que esta proposto. Tam-
l')én] cosltumo eX})] icar a (TI(ﬂS (] ue, muitas
vezes, precisamos repetir algumas ativi-
dades porque ha colegas que estio preci-
S-’ll’l(]() C }7(,)]‘(1116 a (1 ll(:l(:ﬂ que co rlseg‘l]P,rn
identificar podem ajudar os outros.

Percebo o quanto tem sido importante
essa repeticio de atividades, lazendo as
devidas adequag¢des nelas, reinventando
as, pelo fato de poder perceber avangos
e contribuir para a melhoria dos que
estido ainda sem apresentar os resultados

almejados.

Fonte: CALAZANS et al, 2012, p. 23, (Sessdo Compartilhando, Ano 1, Unidade 8)
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Em relacdo as praticas de leitura de textos, os autores do Pactosugerem as
praticas de letramento, como acontece fora da escola, tendo em vista que essas praticas
sdo relevantes para os estudantespor eles estarem inseridos nessas praticas sociais de
leitura.Assim,as competéncias e habilidades necessarias a essa participagdo devem ser

construidasna escola, como nos mostra o fragmento a seguir:

A leitura

. mo de contar historias, ainda que esta pra
\ leitura envolve a aprendizagem de s s
mh ‘ tica seja fundamental na escola. Quando
aile ¢s habiigaaes, tais como: ( . 1
lerentes habilidades, tais como: (i) lemos o texto escrito para nossos alunos,
o dominio da meeanica quermpiica na permitimos que cles apreendam aspecetos

translormagio dos s1gnos escritos em ['n‘-«_-nli;’:r(’s da modalidade escrita, como a

informacoes, (i) a ¢ ompreensio dasin estrutura sintiatica. o vocabulirio, os elos
formacoes ,;\};.] icitas e implicitas do lexto coesivos. Quando contamos com as nossas

palavras, e ndo as do autor, deixamos de

lido e (i11) a construcao de sentidos. As

G flioa Al Ty A LR . - opiciara convivénela da erianca com a
;(".i'll‘.]Al.\.'l:!l?.lllhlli('.\'Il'l,’{('l(lli;;“l SEHES Propiciara convivg 1cia da eri nea com
s Moo ona L . linguavem escrita. embora |:)x.'lr;z.\';J};r'rmh
podem ser [.'L'H%:lléks[;l{‘l'll!'({E.‘Il‘.‘lrlll'l'xit‘, 5 ;

" O R ) zagens possam ser realizadas.

Fonte: MAGALHAES et al , 2012, (Caderno do PACTO, p. 8—9, Ano 1, Unidade )

Nessa visdo, a leitura é tratada como uma aprendizagem que envolve diferentes
habilidades, ndo s6 o dominio da mecanica que implica na transformacdo dos signos
escritos em informacgdes, mas também na compreensdo das informacdes implicitas e
explicitas e na construgdo de sentidos. Essas habilidades, no entanto ndo devem ser
pensadas hierarquicamente, conforme observamos em programas como o Alfa e Beto,
analisado na sesséo anterior. Além disso, os autores dos cadernos do PACTO enfatizam
que ler € diferente de contar historias, pois quando oportunizamos a leitura de textos
escritos, permitimos que os alunos aprendam aspectos peculiares da modalidade escrita,
além de utilizarmos a leitura com diferentes objetivos, os quais direcionam nossas
atitudes diante do texto.

Para nortear o trabalho com a leitura, o PNAIC disponibiliza direitos de
aprendizagem relativos a Leitura Textos, que correspondem a habilidades e
competéncias que as criangas precisam apropriar-se durante o ciclo de alfabetizacéo,
que vao desde ler textos ndo verbais até saber buscar informacdes no dicionério,
conforme podemos observar a seguir, 0s quais ja vinham sendo discutidos e ou

utilizados pelos documentos do ensino e da avaliagdo brasileira.
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Leitura = Estabelecer relaces logicas entre partes de textos de diferentes
. — m - m géneros e tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente, VA AC
Ler textos ndo-verbais, em diferentes suportes, A AC AIC e sl 4 il
SR i ecer relacoes logicas entre partes de textos de diferentes
Ler textos (poemas, cangdes, tirinhas, textos de tradicdo oral 3 RN i
dentre Dm(mp(:)e'wm amofm, ’ A AC C géneros e tematicas, lidos com autonomia, | A
Compreender textos lidos por outras pessoas, de diferentes Apreende.r assuntos/temas tratados em textos de @ifmntes
géneros e com diferentes propdsitos. VA ACAC géneros, idos pelo professor ou outro leitor experiente. VA~ AIC
Antecipar sentidos e ativar conhecimentos prévios relativos aos Apreend s/ atad de dife "
: 5 A AC  AC preender assuntos/temas tratados em textos de diferentes géne
textos a serem lidos pelo professor ou pelas criangas. 105, lidos com autonomia. | A
Reconhecer finalidades de textos lidos pelo professor ou pelas -
criangas. il s A~ AC A Iterpretar frases e expressdes em textas de diferentes géneros e
— : tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente. A AC
Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situagdes. | A C
T z i 3 g Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros e
Localizar informagdes explicitas em textos de diferentes géneros, Lo it :
tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente. A~ AIC C tematicas, lidos com autonomia. VA~ AC
Localizar informag@es explicitas em textos de diferentes géneros, Estabelecer relaco de intertextualidade entre textos.
tematicas, lidos com autonomia. I AIC NC lg I IA
Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas, A NC AC Relacionar textos verbais e ndo-verbais, construindo sentidos. A AC

lidos pelo professor ou outro leitor experiente,

Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas, Saber procurar no diciondrio os significados das palavras e a acep- |
lidos com autonomia. | A AC 0 mais adequada ao contexto de uso.

Fonte: MEC-SEB, 2012, p. 33 (Sessdo Compartihando — Ano 1, Unidade 1).

Os direitos de aprendizagem, sdo encontrados na sessdo Compartilhando dos
Cadernos de Formacao do PNAIC, Ano 1, apresentando habilidades para os trés anos
do ciclo inicial do Ensino Fundamental. Para o primeiro ano, algumas habilidades s&o
introduzidas, aprofundadas e consolidadas, enquanto outras sdo apenas introduzidas,
sendo aprofundadas no segundo ano e consolidadas no terceiro ano. Assim, sdo
utilizadas a letra | para Introduzido, A para Aprofundado e C para consolidado

Esses direitos envolvem ler textos verbais e ndo verbais, de géneros adequados
ao publico infantil, compreender textos lidos por outras pessoas, antecipar sentidos e
ativar conhecimentos prévios, reconhecer finalidades de textos, ler em voz alta com
fluéncia, localizar informac6es implicitas e explicitas, realizar inferéncias, entre outras.

Em relacdo a producdo de textos, o PNAIC defende que a crianga pode e deve
escrever espontaneamente desde as primeiras semanas de aula, como por exemplo, uma
letra de musica, um provérbio, um dito popular, uma histéria, um bilhete, um cartaz, um
aviso. A escolha vai depender da situagdo comunicativa proposta pelo professor.

Os direitos relativos a producdo de textos estdo organizados em planejar,
produzir, organizar e revisar etapas da producdo e divididos a partir de gradacdo entre
0s trés primeiros anos, assim como nos demais direitos. O que ndo significa que
criancas de anos inferiores possam construir habilidades previstas para 0s anos
subsequentes, 0 que muitas vezes acontece devido as experiéncias e do contexto

sociocultural em que as criangas estdo inseridas.

AIC

== R

=
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Producdo de textos escritos [ Ano 1 |
AT
AT
C

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de producio:
arganizar roteiras, planos gerais para atender a diferentes finalida- 7% B
des, com ajuda de escriba.

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de producdo:
organizar roteiros, planos gerais para atender a diferentes finalida- 1 F.Y
des, com autoromia.

Produrir textos de diferentes géneros, atendendo a diferentes A ASC
finalidades, por meio da atividade de um escriba.

Produzir textos de diferentes géneros com autonomia, atendendo
a diferentes finalidades. I A ASC

Cerar e organizar o conteddo textual. estruturando os periodos e

utilizando recursos=s coesivos para articular ideias = fawos. I 1A ASC
Organizar o texto, dividindo-o em topicos e paragrafos. 1 asc
Pontuar os textos, favorecendo a compreensao do leitor 1 asc
Utilizar wocabulario diversificado e adequado ao género e

as finalidades propostas 1A ASC ASC

Revisar colaetivamente os textos durante o processo de escrita em
que o professor & escriba, retomando as partes ja escritas e plamne- 155 r-% AT
jando os trechos seguintes.

Rewvisar autonomamente os textos durante o processo de escrita,
retomando as partes ja escritas e planejando os trechos seguintes. 158 ASC

Revisar os textos apds diferentes versies, reescrevendo-os de
modo a aperfeigoar as estratégias discursivas.

Fonte: MEC-SEB, p.34 — Sesséo Compartilhando, Ano 1, Unidade)

Em relacdo aos direitos relativos a apropriacdo do Sistema de Escrita
Alfabético, estes envolvem a compreensdo da natureza do sistema, suas propriedades
conceituais, diferentemente da aquisi¢do do codigo que envolve apenas a capacidade de
discriminagdo visual e auditiva dos caracteres utilizados na escrita (relagéo letra-som),

tal como concebem Ferreiro (1995) e Morais (2005), no fragmento a seguir:

A comsolidacio do processo de
apropriacio do SEA

O processo de apropriacio do SEA ecnivolve,
alem da compreensao. pelos aprendizes.
de distintas propriedades conceituais (o
qque a escrila Nnola ¢ Comaol). a momorizacaoc
de algumas convencoes., como a de que,

e nossa VI‘."I;;'_Allii. CSCTaeVvVOemos, '_"i‘l';)ll”."x(,"!‘lt(,".

de cima para baixo e da esquerda para a
dircita. O guadro apresentado a sceguair. ¢ex

traido dc Morais (o122, p_51) . ilusira essas

propricdadces conceituais € convengoes:

Fonte: SILVA; SEAL, 2012, p. 11, Ano 2, Unidade 3.

De acordo com os cadernos do PNAIC, a apropriacdo da escrita € uma atividade
conceitual que envolve um sujeito que pensa e uma lingua que possui propriedades
proprias. Assim, para se apropriarem da escrita, as criangas precisam compreender o
que a nota representa e como realiza essas notacGes. Nessa direcdo, Ferreiro e
Teberosky (1986), descobriram que as criangas constroem hipoteses de escrita (pré-
silabica, silabicas e alfabéticas), resultado das compreensbes que elas construiram a
respeito da lingua escrita. Essas hipoteses, quando conhecidas pelos professores,

possibilitam intervencGes didaticas na perspectiva da escrita convencional.
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Os cadernos do PNAIC, também apresentam discussfes acerca das descobertas
cientificas sobre a consciéncia fonologica. Essas discussdes mostram que, desde o final
dos anos 70, as criangcas, mesmo pequenas, j& desenvolvem conhecimento quando
estabelecem interagbes com a linguagem escrita e com palavras, antes mesmo de
adquirirem o conhecimento de como usar a escrita. (LEITE; MORAIS, 2012, p. 20).

De acordo com esses autores, a reflexdo consciente das unidades sonoras das
palavras e sua manipulagdo de modo intencional, permitem refletir sobre a dimenséo
sonora das palavras, quanto ao tipo de operagdes que o sujeito realiza (separar, contar,
comparar), quanto ao segmento sonoro (rima, fonema, silaba, etc.), mas também quanto

a posicao, conforme podemos observar no fragmento a seguir:

Como se pode ver, as habilidades de cons-  fonemas, sflabas, segmentos maiores que

ciéncia fonologica se diferenciam nio so um fonema € menores que umasilaba, seg-

quanto ao tipo de operago que o sujeito
realiza em sua mente (separar, contar, com-
parar quanto ao tamanho ou quanto A seme-

mentos compostos por mais de uma sflaba
—comoasequéncia final das palavras jancla
¢ panela). Evariam, ainda, quanto A posigio

lhanga sonora etc.), mas também quanto ao
tipo de segmento sonoro envolvido (rimas,

(inicio, meio, fim) em que aquelas “partes
sonoras” ocorrem no interior das palavras,

Fonte: (MORAIS; LEITE, 2012, p.21 Ano 2 Caderno 3)

No fragmento apresentado, percebemos que as habilidades de consciéncia
fonolodgica se diferenciam, quanto ao tipo de operacao, ao tipo de segmento sonoro
(rimas, fonemas, silabas segmentos maiores que um fonema e menores que a silaba,
etc.) e a posicao (inicio, meio e fim) das palavras.

Assim, para nortear as atividades dos professores em relacdo a apropriacdo do
sistema de escrita alfabética, foram elaborados os direitos de aprendizagem das criancas
do ciclo da alfabetizacdo, que esta organizado considerando dois aspectos: a) a
apropriacdo do sistema de escrita e b) a discursividade, textualidade e normatividade,

conforme veremos a seguir:
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Analise linguistica:

apropriacao do Sistema de Escrita Alfabérica m m

Escrever o proprio nome. IFafC

Reconhecer @ nomear as letras do alfabeto. Irarc

Diferenciar letras de ndmeros e outros simbolos. FArC

Conhecer a ordem alfabética e seus usos em diferentes géneros. IMAFC

Itli_'-l:nnhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes VA AC

gEneros e suportes textuais.

gsard'iferentes tipos de letras em situagdes de escrita | AIC c
e palavras e textos.

Compreender que palavras diferentes compartilham certas letras. 1ralc

Perteb_Ei_ que palavras diferentes variam quanto ao nomero, WA

repertdrio e ordem de letras.

Segmentar oralmente as silabas de palavras ASC

e comparar as palavras quanto ao tamanho.

Identificar semelhangas sonoras em silabas e em rimas. IFASC

Reconhecer que as silabas variam quanto as suas composigies. 1FASC

Perceber que as vogais estdo presentes em todas as silabas. 1FASC

Ler, ajustando a pauta sonora ao escrito. 1/ac

Dominar as correspondéncias entre letras ou Erupos de letras e seu A AC c
valor sonoro, de modo a ler palavras e textos.

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu A AC c
valor sonoro, de modo a escrever palavras e textos.

Fonte: MEC-SEB, 2012, Sessdo Compartilhando, Ano 1, Unidade 1)

Esses direitos ou habilidades estdo direcionados a relacdo grafofonica, isto é, as
relagbes entre os sons da fala e sua notacdo ou representacdo. Por exemplo: para
reconhecer o préprio nome, a crianga precisa relacionar a pauta sonora da palavra oral
com a sua notacdo ou representacdo (que pode ser através de marcas nao convencionais
— desenho, rabisco, nimero ou marcas convencionais, as letras). Nessa relacdo, ela vai
precisar conhecer as letras do alfabeto, compreender que palavras diferentes
compartilham certas letras, identificar semelhancas e diferencas sonoras, saber que
palavras diferentes variam quanto ao nimero de letras, entender que as silabas possuem
diferentes estruturas e que no seu interior séo formadas por fonemas, entre outras. O que
significa compreender as propriedades do sistema de escrita.

O quadro a seguir apresenta os direitos de aprendizagem, relativos a analise

linguistica, na dimensao da discursividade, textualidade e normatividade:



144

Analise linguistica:

discursividade, textualidade e normatividade m m

Analisar a adequagdo de um texto (lido, escrito ou escutado) aos
interlocutores e & formalidade do contexto ao qual se destina. 1A A/C AIC

Conhecer e usar diferentes suportes textuais, tendo em vista suas
caracteristicas: finalidades, esfera de circulagio, tema, forma de IASC ASC C
composigdo, estilo, etc.

Reconhecer géneros textuais e seus contextos de produgao. 1FASC 1rasC IASC

Conhecer e usar palavras ou expressies que estabelecem a
CoEs30 COMO: progressao do tempo, marcagao do espago e | A BIC
relagbes de causalidades.

Conhecer e usar palavras ou expressies que retomam coesivamente

o que ja foi escrito [pronomes pessoais, sindnimos e equivalentes). | A AIC
Usar adequadamente a concorddncia e reconhecer violagdes de | AIC
concordancia nominal e verbal

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias m A c
regulares diretas entre letras e fonemas (R B, T, D, F, V).

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias

regulares contextuais entre letras ou grupos de letras e seu valor

sonoro (CAOU; GAGU; RYRR: SASS00SY em inicio de palavra; JASIOY 1 AT
JU; Z inicial: 0 ou W E ou | em silaba final; M e N nasalizando final

de silaba; NH; A e AD em final de substantivos e adjetivas).

Conhecer e fazer uso de palavras com correspondéncias irregula-

res, mas de uso frequente. | A
Saber usar o dicionario, compreendendo sua fungdo e organizagdo. 1 A
Saber procurar no dicionario a grafia correta de palavras. 1 AIC
Identiﬁ!:are fazer uso de letra mailscula e mindscula nos textas I A AIC
produzidos, segundo as convengoes.

Pontuar o texto. I AIC
Reconhecer diferentes variantes de registro de acordo com os I A c

EEneros e situagies de uso.

Segmentar palavras em textos. | AIC

Fonte: MEC — SEB, 2012, (Sessdo Compartilhando, Ano 1, Unidade 1)

Os aspectos da discursividade, textualidade e normatividade séo direitos ou
habilidades que v@o contribuir para a apropriagdo de questOes relativas ao texto ou
géneros textuais, enquanto atividade discursiva, sua composi¢do e a normatividade da
lingua, conforme quadro apresentado.

De acordo com os Cadernos da Unidade 4, os géneros estdo organizados em
diferentes tipos/géneros de textos, orais e escritos, que 0s sujeitos utilizam, socialmente,
de acordo com func@es definidas pelo contexto vivido. Cada género linguistico possui
determinadas caracteristicas: o tipo especifico de enunciado, conteldo, estilo e
composicdo propria, funcdo da tematica em foco, dos participantes envolvidos no
contexto e na vontade do locutor.

Em relagcdo aos aspectos discursivos sdo propostos: analisar adequadamente o
texto (lido, escrito ou escutado) aos interlocutores e a formalidade do contexto ao qual

se destina; adequacdo dos interlocutores (formalidade/informalidade), caracteristicas,
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finalidades e esferas de circulacdo dos suportes textuais, tema, forma de composicao.
Em relacdo os aspectos composicionais, as criancas devem reconhecer géneros e seus
contextos de producéo, coesdo e coeréncia textual, usar adequadamente a concordancia
e reconhecer violagdes de concordancia verbal e nominal.

Quanto aos aspectos da normatividade, sdo sugeridos: conhecer e fazer uso das
grafias de palavras com correspondéncias regulares contextuais entre letras ou grupos
de letras e seu valor sonoro [...]; identificar e fazer uso da letra mailscula; saber usar o
dicionario, compreendendo sua funcdo e organizacdo; pontuar o texto, etc.

O PNAIC considera que o0 acesso a diversidade de géneros que circulam em
diferentes esferas sociais favorece o ingresso das crian¢cas no mundo da escrita e sua
participacdo em situagdes mais publicas de uso da oralidade. No entanto, para que as
criangas possam participar das diferentes situacdes de interagdo ndo é suficiente, apenas,
0 contato com os textos, elas precisam desenvolver autonomia de leitura e escrita.

Nesse sentido, o ensino da oralidade, da leitura e da escrita, nessa perspectiva,
ndo deve ser realizado de forma isolada, mas integrado aos demais componentes
curriculares: Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica, Histdria, Geografia,
Matematica, Ciéncias. De acordo com Marcuschi (2007) a expressdo “fala”, designa
formas orais do ponto de vista do material linguistico e de sua realizacdo textual-

discursiva. A seguir, apresentamos os direitos de aprendizagem do eixo oralidade:

Oralidade m m

Participar de interagdes orais em sala de aula, guestionandao,

sugerindo, argumentando e respeitando os turnos de fala. A ASC =
Escutar com ateng3o textos de diferentes géneros, scbretudo os mais A AT AT
formais, comuns em situagdes pablicas, analisando-os criticamente.

Planejar intervengbes orais em situagdes pablicas: exposicao oral, 1 ASC C
debate, contacao de histdria.

Produzir textos orais de diferentes gE&neros, com diferentes pro-=

pasitos, sobretudo os mais formais comuns em instincias pablicas 1 A AIC
(debate, entrevista, exposicio, noticia, propaganda, relato de expe-

rigncias orais, dentre outros).

Analisar a pertingncia e a consisténcia de textos orais, consideran- 1 A ASC
do as finalidades e caracteristicas dos géneros.

Reconhecer a diversidade linguistica, valorizando as diferengas

culturais entre variedades regionais, sociais, de faina etaria, de 1 A ASC
EEnero dentre ocutras.

Relacionar fala e escrita, tendo em vista a apropriagio do sistema de 1 A C
escrita, as variantes linguisticas e os diferentes géneros textuais.

Walorizar os textos de tradigdo oral, reconhecendo-os como ASC AIC AIC

manifestagies culturais.

Fonte: MEC — SEB, 2012, (Sessdo Compartilhando, Ano 1, Unidade 1)

Segundo Marcuschi (2007), o termo oralidade ¢ usado para “referir habilidades
na lingua falada”, compreendendo tanto a producdo (a fala) quanto a audicdo (a

compreensdo da fala). A fala diferente da escrita é adquirida espontaneamente no
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contexto familiar. No entanto, a escola pode ensinar certos usos da oralidade, como, por
exemplo, a melhor maneira de se desempenhar em publico, num microfone, numa
conferéncia, etc.

Assim, os direitos de aprendizagem relativos a oralidade definem a participacdo
de interacGes orais em sala de aula, questionando, sugerindo, argumentando, respeitando
turnos; escutando com atencédo textos de diferentes géneros orais em situacao publica;
planejando textos orais de diferentes géneros; analisando pertinéncia e consisténcia de
textos orais; entre outros.

As recomendacdes citadas se tornardo efetivas atraves da elaboracdo de um
planejamento a partir de sequéncias didaticas e projetos de ensino, cuja organizacao
devera integrar os eixos do ensino da lingua (oralidade, leitura de textos, producdo de
textos e atividades de andlise linguistica) com as demais disciplinas do curriculo.

4.3 ALGUMAS CONSIDERACOES ACERCA DOS DOIS PROGRAMAS.

Em relacdo as concepcbes do Sistema de Ensino Estruturado Alfa e Beto e do
Sistema de Ensino ndo Estruturado disponibilizado pelo Programa de Formacdo do
PNAIC, realizaremos algumas consideracdes:

O Alfa e Beto apresenta, em seus manuais de orientacdo e materiais de ensino, uma
série de confusdes teodricas e uma perspectiva ultrapassada de alfabetizacdo, enquanto o
PNAIC investe na consolidacdo da formagéo continuada do professor alfabetizador da
rede publica de ensino, na perspectiva do alfabetizar-letrando.

Nessa perspectiva, o PNAIC se propbe a reflexdo sobre a concepcdo de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, construindo a base teorica para a acdo
autbnoma, com base no aprofundamento de estudos baseados da
contemporaneidade,divulgando os recursos didaticos distribuidos pelo Ministério da
Educacao (livros didaticos e obras complementares aprovados no PNLD, livros do
PNBE e PNBE Especial, jogos didaticos elaborados pelo CEEL/UFPE e distribuidos
pelo MEC), criando situacdes didaticas em que tais materiais sejam usados, planejando
0 ensino na alfabetizagéo, analisando e criando propostas de organizacdo de rotinas da
alfabetizacédo na perspectiva do letramento,entre outros.

Parindo desses pressupostos, apresentamos no quadro a seguir algumas concepgdes

que norteiam os dois programas:
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Quadro 04 — Quadro sintese das concepgdes dos dois programas.

Concepcgoes Sistema Estruturado Alfa e Beto | PNAIC

Lingua Lingua como instrumento, como | um sistema de notagdo escrita dos
fim si; Enfase na gramatica; segmentos sonoros da fala, que exige
confusdo em relagdo as definicbes | do aprendiz o conhecimento tanto
de géneros textuais e tipos dessa compreensdo da natureza como
textuais; Faltam pressupostos dessa notacdo ou representagéo.
tedricos consistentes.

Ensino- Requer o dominio de um | Concebe o ensino- aprendizagem

aprendizagem conjunto delimitado de | como interacdo entre o sujeito e o

habilidades “psiconeurologicas”.

objeto do conhecimento, portanto
uma relagdo do sujeito que pensa.

Professor Aquele que deve ter a| Aquele que organiza o conhecimento
capacidade de seguir a risca as | propiciando condicOes de
orientacdes do programa; um | aprendizagem.
realizador de tarefas.

Aluno Um mero expectador; que recebe | Sujeito ativo que interage com o

informagGes prontas do professor
para, posteriormente, reproduzi-la

conhecimento e, nessa interacdo,

constréi conhecimentos.

Leitura e escrita

Ato de decodificacdo, fluéncia,

Um processo de apropriagdo da

escrita alfabética e do uso da escrita
em atividades diversas de leitura e
producéo de texto

vocabuldrio e estrutura da
lingua.

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Atualmente, as discussdes sobre o ensino e a aprendizagem da alfabetizacdo nao
tém girado em torno dos métodos tradicionais de ensino. A questdo € como elaborar
estratégias eficientes para o ensino de leitura e da escrita na promocao da alfabetizacao
e do letramento.

O programa estruturado de alfabetizacdo Alfa e Beto tem se inserido nas redes
de ensino em uma direcdo contraria a essas discussdes, concebendo o0 uso do texto em
sala de aula de forma equivocada, dissociando as dimensdes do ensino da leitura, 0
ensinar a leitura para aprender a ler e o ensinar a ler para aprender, distanciados das
discussbes atuais que concebem o ato de ler por prazer, para aprender a ler com
autonomia e para aprender sobre 0 mundo, a natureza e as pessoas, etc.

De acordo com o PNAIC, na escola, a principal funcdo do uso de livros e de
textos em sala de aula € para ensinar 0 aluno a usar textos para aprender a compreender
aquilo que 1&,de maneira pratica e em profundidade e um dos aspectos relevantes para a
compreensdo de textos € o uso do conhecimento das caracteristicas dos textos para
facilitar a compreensdo; na literatura atualizada,esse tema é tratado como “os usos

sociais da lingua.
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Além desses, 0 Programa Alfa e Beto apresenta varios equivocos em relacdo as
concepcdes de lingua, de texto, géneros textuais, ensino, aprendizagem, de aluno, de
leitura e escrita, etc.

A leitura, por exemplo, é tratada de forma superficial e limitada, na qual os
autores citam cinco fatores que afetam a compreensdo: fluéncia, vocabulario, estrutura
da lingua, estratégias cognitivas e caracteristicas dos textos. Contradizendo essas ideias
0 PNAIC, que considera a ndo existéncia da leitura sem compreenséo, e que o objetivo
da leitura é a compreensdo, logo, hd um grande equivoco quando 0s autores tratam
leitura e compreensdo como competéncias distintas.

Em relacdo ao ensino-aprendizagem, Alfa e Beto concebe que, para aprender, a
crianga necessita do dominio de habilidades psiconeuroldgicas, tais como a
discriminacdo visual e auditiva, atencdo, memorizagao, etc.. Diferentemente do PNAIC
que, baseado no construtivismo, concebe o ensino-aprendizagem como interagédo entre o
sujeito e o objeto do conhecimento; portanto, uma relagdo conceitual. Quanto a
concepcao de professor e de aluno, o Alfa e Beto, concebe o professor apenas como
aquele que executa tarefas e o aluno como um mero expectador, enquanto que o
PNAIC, vé o professor como sujeito que organiza o conhecimento na perspectiva da
aprendizagem e o aluno como sujeito ativo que interage com o conhecimento, conforme
citamos no quadro acima.

Quanto aos materiais de ensino, os livros didaticos e os materiais adicionais
produzidos pelo programa Alfa e Beto, ndo permitem a autonomia do professor, quando
necessaria ao ensino, visto que as criancas nao possuem niveis ideais, nem iguais de
aprendizagem, o0 que exige estratégias diferenciadas para o atendimento das diferentes
necessidades individuais. Quanto ao PNAIC, para a constru¢cdo da autonomia do
professor, disponibiliza materiais produzidos pelo MEC (acervo de literatura, jogos de
alfabetizacdo, entre outros), além dos livros produzidos pelo PLND, cujo investimento
em guias de orientacdo vem acontecendo ja ha algum tempo.

Nesse sentido, a materializacdo das préaticas de alfabetizacdo séo diferenciadas.
Em relagdo ao programa com material estruturado, as rotinas sdo elaboradas por
especialistas, de forma uniformizada, sem a participacdo do professor, a partir dos
materiais para serem vivenciados em tempos também determinados pelo programa. Essa
dindmica de ensino, de acordo com a literatura, tende a dificultar a aprendizagem de
todos os alunos. O PNAIC, por outro lado, oferece uma discussdo acerca da

importancia da rotina na organizacdo da pratica pedagdgica, oferecendo subsidios para a
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organizacéo das rotinas pelos professores, utilizando materiais diversos, considerando a
heterogeneidade da classe, as diferentes necessidades das criancas, na perspectiva de
agrupamentos e atividades diferenciadas.

A relacdo método x metodologia tem se constituido um dilema para as praticas
dos professores alfabetizadores, que diante da auséncia de um método de ensino na
perspectiva das novas concepcbes  (construtivismo,  socioconstrutivismo,
sociointeracionismo), em alguns momentos da histéria, passaram a se utilizar de textos
como se a interacdo com esses textos fosse suficiente para alfabetizar. Nessa analise,
percebemos que os métodos tradicionais de ensino limitam as possibilidades do
professor e dos alunos quanto ao desenvolvimento de sua autonomia como professor e
como alunos, no sentido das restricbes que o método impde, sua concepgdes e
atividades que estdo limitadas apenas a apropriagdo do sistema de escrita,
desconsiderando as praticas de leitura e escrita de texto, como se essas atividades ndo
pudessem ser desenvolvidas na escola. Quanto ao PNAIC, como a concepgdo de
alfabetizacdo considera, além da apropriacdo do sistema de escrita, também os usos e
funcdes sociais da leitura e da escrita, as criangas usuarios da lingua desde a infancia,
ampliardo essas competéncias e, com isso a sua capacidade de interagir socialmente,

pelo uso da leitura e da escrita e pela oralidade.
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“O que ¢ invocado, mas ausente, € o0 que se
faz na escola, o que se faz hoje ou o que é
sempre feito, enfim, a pratica escolar”

(CHARTIER, 2000)
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5 UM OLHAR SOBRE A ORGANIZACAO DAS PRATICAS DE
ALFABETIZACAO ORIENTADAS PELO PROGRAMA ALFA E BETO

Neste Capitulo, apresentamos as concepcdes e praticas de alfabetizacdo ou os
saberes/fazeres ordinarios desenvolvidos pelo professor participante da pesquisa no
primeiro ano de observacdo (2012), sob a orientacdo do programa Alfa e Beto que
adotava uma rotina ancorada em materiais estruturados, com atividades e competéncias
a serem desenvolvidas pelos estudantes, em tempos determinados pelo programa de
ensino. Desses materiais, 0 Manual de Consciéncia Fonémica e o Livro Aprender a Ler
sdo complementares no desenvolvimento da consciéncia fonémica e na perspectiva da
codificacdo e decodificacao.

Nessa pesquisa, buscamos responder: De que maneira o professor organiza sua
prética de ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino fundamental? E Qual
a natureza dos saberes subjacentes as escolhas didaticas e pedagdgicas do professor no
tocante ao ensino da leitura e da escrita?

Na construcdo de respostas as questdes delineadas, realizamos 69 horas de
observacdo, correspondentes a 20 aulas, assim como utilizamos entrevistas no inicio, no
decorrer e no final das observagdes. A seguir, apresentaremos a rotina do professor e a
anélise dos materiais e das atividades inseridas na rotina, durante os vinte dias de

observacao da pratica docente, no primeiro ano da pesquisa.

5.1 AROTINA E SUAS ATIVIDADES

Conforme apresentamos no capitulo anterior, a rotina do programa era
organizada de forma estruturada, devendo ser vivenciada na sala de aula, a partir dos
livros e atividades produzidos pelo programa. Apresentamos, a seguir, um quadro em

que sistematizamos as atividades realizadas durante os vinte dias de nossas observagoes.
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Quadro 05 - A Rotina do Professor em 2012
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28 X X X X 4
32 X X X X X X 6
42 X X X X X 5
52 X X X X 4
62 X X X X X 5
72 X X X X X 5
8?2 X X X 4
92 X X 2
102 X X X X X 7
118 X X X X X X 6
1228 X X X X X X X 7
132 X X X X X 5
142 X X X X X X 6
152 X X X X X X 6
162 X X X X X X X 7
178 X X X X 4
182 X X X X X[ X | X | X|X 9
192 X X X X X X 6
202 X X X X | X | X 7
TOTA 18 18 18 10 6 11 113|13|11|5 5
L 1

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

A rotina apresentada no quadro acima (quadro 6), mostra as atividades
realizadas pelo professor. Eram atividades de leitura e interpretacdo de textos, realizadas
em quase todos os dias, atividades de interpretacdo de textos, atividades de apropriacdo
do Sistema de Escrita, correcdo das atividades, atividades de Ciéncias, ditado de
palavras, frases e texto com correcdo posterior, copia do texto lido, atividades de
Matematica e atividades esporadicas de desenho e pintura, producdo de frases, filmes e
corregéo da tarefa de casa (livro de caligrafia).

Eram textos, em sua maioria, do género poema, mas também foram lidos os
géneros noticia, historia, cantiga de roda, tendo como suporte um Jornal local (A folha
de Pernambuco, livros de literatura da “Colegdo Literatura em Minha Casa” e um texto
do livro Aprender a Ler. A cantiga de roda e o texto didatico ndo foram apresentados
em suportes didaticos. As atividades de leitura ocorreram em dezoito dias, conforme

quadro 8, a seguir:




Quadro 06 — Géneros Textuais lidos em 2012
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Aula | Géneros Suportes Aula | Géneros Suportes
Textuais Textuais
1 Poema Jornal “A Folha PE” | 11 Poema Livro Literatura
2 Poema Jornal “A Folha PE” 12 Poema Jornal “A Folha PE”
3 Poema Livro Literatura 13 Poema Jornal “A Folha PE”
Cantiga de Roda | Sem suporte
4 Poema Livro Literatura 14 Poema Jornal “A Folha PE”
5 Historia Aprender a Ler 15 Poema Jornal “A Folha PE”
6 Poema Livro de Literatura 16 Poema Livro Literatura
7 Poema Livro de Literatura 17 Texto didatico | Sem suporte
8 - 18 Lenda Sem suporte
9 - 19 Noticia Jornal “A Folha PE”
10 Poema Livro de Literatura 20 Misica Quadro

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Conforme analise documental,0 programa disponibilizava textos para a leitura
no livro didatico “Aprender a Ler”, na abertura de cada licdo. Eram textos que
possibilitavam a exploracdo dos fonemas estudados na licdo. Havia também uma
selecdo de textos literarios em um livro de apoio, o livro “Leia Comigo” ou Livro
Gigante, também, com énfase nos fonemas trabalhados. No entanto, esses textos nédo
foram lidos nos dias observados, sendo substituidos pelos textos ja citados.

Quanto a metodologia,os textos eram lidos pelo professor, em voz alta, com
entonagéo e os alunos limitavam-se a ouvir a leitura sem interagirem. As leituras eram
realizadas varias vezes e, ap6s a primeira leitura, ele perguntava se os alunos tinham
gostado do texto, se haviam entendido e ao perceber que as criancas tinham
entendido,realizava outras leituras, procurando extrair informagoes.

Quanto as atividades de compreensdo de leitura, eram realizados
questionamentos orais, tais como: “O que a autora ta falando?” ou “O que VOCEs
entenderam do que ela ta falando?”e quando as criangas respondiam, limitavam-se a
reproduzir as palavras que apareciam no texto “fala de agua”, “fala de portao”.

Como o professor percebia o ndo entendimento das criangas, ele lia novamente e
fazia novamente as perguntas, como se a dificuldade das criancas fosse de audicdo, sem
levar em conta a dificuldade das criangas de interagir com o texto, pela complexidade

da linguagem, vocabulério, etc., conforme extrato de aula a seguir:
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Amavisse (1% aula)

Como se te perdesse, assim te quero.

Como se ndo te visse (favas douradas sob um
amarelo) assim te apreendo brusco

Inamovivel, e te respiro inteiro

Um arco-iris de ar em aguas profundas.

Como se tudo 0 mais me permitisses,

A mim me fotografo nuns portdes de ferro

Ocres, altos, e eu mesma diluida e minima

No dissoluto de toda despedida.

Como se te perdesse nos trens, nas estagdes

Ou contornando um circulo de aguas

Removente ave, assim te somo a mim:

De redes e de anseios inundada

(Poetisa paulista — Jornal “A Folha de
PE”23/04/12

Professor: Entenderam?

Professor: Ela disse o qué?

Professor: T4 falando de que, o poema? Vamos gente...

Aluno: Agua

Professor: Sobre 4gua e sobre o que mais?

Aluno: Arco-iris.

Professor: Portéo de ferro...

Aluno: Aguas

Professor: Aguas o qué?

Aluno: Profundas

Professor: que mais?

Professor: Téa falando de perdas, ndo é?

Professor: Veja quando ta falando “como se ndo te perdesse, como se
ndo te visse assim te apreendo ...” ou seja ela td falando como se ela
ndo tivesse uma coisa e para ter ela tivesse que fazer um esforgo.
“Como se perdesse assim te quero” ou seja, com0 Se perdesse a
pessoa que ela ama, mas ela quer a pessoa que ela ama...

No extrato acima, verificamos que o professor, pela impossibilidade das
criancas, assume a interpretacdo do texto, desistindo dos alunos, tendo em vista que o
publico a quem se destinava esse poema ndo era a crianca de seis anos, pela
subjetividade da linguagem utilizada, pouco acessivel as criangas pequenas, “como se
ndo te visse (favas douradas sob um amarelo) assim te apreendo brusco inamovivel, e te
respiro inteiro”. O professor parecia deleitar-se ao ler os textos, suscitando o desejo de
envolver as criangas em seu prazer de ler, como se as criangas estivessem
compreendendo aquela leitura ou como se o gosto das criancas por aquela leitura fosse
semelhante ao seu, ou, ainda, como se 0s conhecimentos prévios dos alunos fossem
semelhantes aos seus.

Em relagdo ao texto “Eu queria fazer-te uns versos muito loucos”, o professor

fazia questionamentos semelhantes, conforme extrato a seguir.
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Eu queria fazer-te uns versos muito loucos (2% aula)
Colhidas no intimo de mim
Suas palavras seriam as mais simples do mundo
Porem nao sei que a luz é como um gréo de areia
Lanternas chinesas de néo sei,
Nunca soube o que te dizer
E este poema vai morrendo
Ardente, ao vento da poesia
Como uma pobre lanterna
Incendiou. (Jornal a Folha de PE-24/04/2012

Professor: Gostaram?

Professor: Eu queria trazer-te uns versos muito loucos, isso se chama
o titulo do poema.

Professor: Como é 0 nome da pessoa que escreve? Como € que a
gente chama?

Aluno: Autor

Professor: Autor ou autora

Professor: T4 falando sobre o que o texto?

Aluno: Sei la

Faz uma segunda leitura

Professor: E ai,esse poema fala sobre o qué?

Aluno: Lanterna

Professor: Lanterna e o que mais?

Aluno: Poema

Professor: Poema, que mais? Sobre o qué? Sobre versos?

Aluno: Versos muito lindos.

Professor: E ai, vejam s, declaracdo de amor ndo é? Ele queria fazer
versos bem bonitos s pra continuar se expressando, mostrando o
amor ...

Professor: E entdo vamos ld, vamos para o “Aprender a Ler”...
Professor: Vamos hoje para a pagina 34 ela é depois da 33

Observamos que, nas cinco aulas iniciais, o professor utilizava sempre a mesma
estratégia, a leitura em voz alta, sem que os alunos tivessem acesso ao texto.Ele lia o
texto do proprio suporte, varias vezes e 0s alunos repetiam. Apos a leitura, fazia
perguntas sobre o texto, a partir de questdes que exigiam apenas a memdria das
informacdes do texto. Quando as criangas ndo respondiam, o professor lia novamente e
respondia por elas, como vimos nos dois extratos apresentados.

No tocante aos textos, aparentemente mais compativeis aos interesses das
criangas, por exemplo: “A barata” e “Vida de Sapo” (Literatura em Minha Casa), como
eram aparentemente mais adequados as criancgas, a leitura fluiu com mais interesse por
parte delas, contribuindo para a sua participacdo e compreensdo. O professor realizou
guestionamentos,considerando as possibilidades que os textos ofereciam, fazendo
comentarios, perguntando se as criangas gostavam de barata, se tinham medo ou nojo.

Depois, contou historias de barata voadora, riu junto com as criangas, falou de questdes
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de higiene relativas ao contato com baratas, cantou “A barata diz que tem...” de modo
bem informal, acompanhado pelas criangas.

Porém, ndo percebiamos énfase nas rimas e aliteragdes existentes no poema,
que poderiam ter sido exploradas, emface de sua opcdo pela andlise fonoldgica,

conforme discurso a seguir: (fragmento de entrevista)

[..] faco ditado, leitura e interpretacdo de texto e analise fonoldgica.
[...] e a partir desse ditado faco analise fonoldgica das palavras do
ditado.Esse ditado é como se fosse uma estratégia para 0 meu
trabalho, a anélise fonoldgica.

Vejamos a seguir o extrato da aula.

Professor: E ai, gostaram da Barata?

Professor: Vamos para o texto, o texto ta falando de qué?
Aluno: Da barata

Aluno: As pessoas gritam

Professor: Gritam o qué?

Aluno: A barata, a barata

Professor: E por que gritam?

Aluno: Porque tem medo

Aluno: Eu ndo tenho medo néo.

Professor: Ei, vocés gostam de barata?

Aluno: Gosto nédo

Professor: Eu odeio barata, tenho nojo!

Professor: Vocés tém medo de barata?

O professor contou historias sobre barata, sobre pessoas que tinham
medo de barata, depois disse que a barata € um bicho sujo, que
transmite doengas [...].

Houve também a leitura de uma cantiga de roda: “A barata diz que tem”. Nessa
leitura, o professor cantou,acompanhado pelos alunos, mas as criangas néo tiveram
acesso ao texto da leitura como nos momentos anteriores. Além disso, o professor, no
geral, ndo aproveitava as possibilidades sonoras do texto (rima e aliteragdo) com suas
possibilidades de semelhancas/diferencas sonoras. Apé6s a leitura, ele realizou
questionamentos que exigiram a recordacdo de detalhes superficiais do texto e a
sequéncia das agoes.

Em relagéo ao texto “Vida de Sapo”, o professor chamou a atengéo das criangas
sobre as palavras “aco/aco”, “sai/cai” existentes no texto, mas ndo explorou a analise
das palavras do texto, com suas semelhancas e diferencas. Depois da leitura, ele fez
perguntas sobre animais, levando as criangas a participarem ativamente, mas, também,

néo realizou nenhuma atividade escrita, conforme extrato a seguir:
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Vida de Sapo

O sapo cai no buraco e sai
Mas outro buraco e cai

O sapo cai no buraco e sai
Mas outro buraco e cai

E um buraco a vida de sapo

Professor: Interessante ndo é essa poesia? Ela é cheia de aco, aco... é
aco de buraco ou é aco de saco.

Professor: Nao é legal o sapo entrando no buraco e saindo do
buraco?

Professor: Gostaram da poesia?

Professor: A poesia fala sobre o qué?

Aluno: O sapo

Professor: O que acontece com 0 sapo?

Aluno: Ele cai no buraco

Professor: E depois que ele cai o que é que ele faz?

Aluno: Ele sai

Professor: Como é que ele vive?

Aluno: Entrando e saindo do buraco

Aluno: Entrando e saindo.

Professor: Ele vive entrando e saindo?

Professor: Pralae pra...

Aluno: Praldepraca... pralaepracéa

Professor: Vocés gostam de sapo?

Professor: E um saco a vida do sapo n&o é?

A partir desses questionamentos, o professor também falou sobre as
caracteristicas do sapo. “O sapo tem uma pele dura, que ¢ a sua protecdo”, “O sapo
grande € o cururu”, entre outras informagoes.

No extrato a seguir (62 aula), o texto era “Francisca” um pequeno poema retirado
do livro “A menina e o poeta”, de Manuel Bandeira”. O professor realizou comentarios
acerca do que seria lido e relembrou outra mulher de Manuel Bandeira, “Silvia Maria”,
lido anteriormente. Assim, ele realizou uma breve discussdo sobre o nome Francisca,
conforme extrato a seguir e, em seguida, a leitura como dos textos anteriores, as

criangas apenas escutaram.

Francisca

Francisca, Chica, Chiquita
Qualquer petinom que tome
Quero que seja bonita
Como ¢é bonito o seu nome!

Professor: Lembram de Silvia Maria? Aquela que dizia que parecia
um bichinho, hoje a gente vai ler outra, mas essa é muito boa, vocés
vao adorar ...
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Professor: Todo mundo sentado, ninguém se levanta ...

Professor: E um nome, eu acho que a maioria das pessoas mais
velhas tem esse nome. A mulher de hoje é “Francisca”. Quem aqui ja
ouviu falar no nome Francisca? Quem conhece alguém que tem esse
nome?

Aluno: A namorada do meu irmao

Aluno: A minha amiga

Aluno: A amiga da minha mae

Aluno: A namorada do meu primo

Professor: Alguém mais conhece Francisca?

Professor: Eu tenho trés vizinhas que se chamam Francisca ...
Professor: Tem dona Francisca que vendia cloro e agua sanitéria la
na minha casa ...

Professor: Tem um santo da igreja cat6lica S&o Francisco de Assis ...
Professor: Bem, escutem, eu vou ler o texto.

Percebemos que,apos a leitura, o professor procedeu como nos textos anteriores,
realizando questionamentos literais, mas ele também explorou a interpretacdo do texto,
quando perguntou se Manuel Bandeira gostava de Francisca e as criangas responderam
que sim, porque ele estava dizendo coisa bonita sobre ela (ele disse que 0 nome dela era

bonito), mostrando que tinham entendido o texto.

Professor: E bonito o nome Francisca?

Professor: Qual é o titulo do texto, como é 0 nome da poesia?

Aluno: Francisca

Professor: O titulo é o que da poesia?

Aluno: E o nome texto

Professor: Quem é Manuel Bandeira?

Aluno: O autor

Professor: O autor é quem?

Aluno: Manuel Bandeira

Aluno: E o escritor

Professor: E o escritor ou a escritora da histéria, no caso Manuel
Bandeira € escritor e o texto é tudo sobre Francisca.

Professor: Francisca, chica, chiquita ...

Professor: Té falando sobre o que, a poesia?

Aluno: Um nome bonito

Professor: O nome bonito de quem?

Aluno: Francisca

Aluno: Porque ela tem coisa bonita

Professor: Manoel Bandeira gosta de Francisca?

Aluno: Gosta

Professor: Isso ta escrito no poema

Aluno: Néo

Professor: E como é que vocés sabem disso?

Aluno: Ta dizendo coisa bonita

Professor: Isso, quando a gente gosta de alguém, a gente diz coisa
bonita, coisas boas, coisas positivas, legais sobre essa pessoa.
Manuel parece que gosta de Francisca, tanto é que ele diz que 0 nome
delaé ...



159

Aluno: Bonito

Professor: Ele diz que o nome dela é bonito

Professor: Vamos para o texto?

Professor: Como é o nome desse texto, 0 género desse texto, vocés se
lembram? Isso é uma reportagem, isso é uma noticia?

Aluno: Néo

Aluno: Poesia

Professor: Isso é uma poesia. Entdo, esse texto é pequeno, da pra

vocés copiarem (escreve o texto no quadro e diz para eles copiarem)

Nas aulas seguintes, ele continuou com a leitura de outros poemas do mesmo
livro/autor (Raquel e Silvia Amélia), procedendo do mesmo modo, fazendo a leitura e

questionamentos orais sobre o texto, sobre o titulo e o autor do texto.

Raquel

Raquel, angélica flor

Do ramalhete de Clovis
Amor que 0s astros moves
Dé-lhe o maior amor.

Professor: Gostaram do texto?

Professor: A poesia fala sobre quem?

Aluno: Raquel

Professor: Quem é Raquel?

Aluno: E uma pessoa

Professor: Uma pessoa, mas que pessoa? Que mulher é essa?

Aluno: E a Raquel de Manuel Bandeira

Professor: Ndo é qualquer Raquel ndo, é a Raquel de Manuel
Bandeira

Aluno:Eé o autor

Aluno: E quem escreve, e ele escreveu sobre essa Raquel, entdo essa
Raquel é de Manuel Bandeira

Professor: Cloves € quem?

Aluno: Amor

Professor: N&o, é nome de uma pessoa, VOC&s nunca viram 0 nome
Cloves? Cloves é nome de homem ,viu?

Professor: Ele diz que ela é uma flor do ramalhete de Cloves.
Professor: O que é ramalhete?

Professor: E um buqué de flores bem grande, ele disse que Raquel é
uma flor do ramalhete. Um ramalhete sdo muitas flores juntas ...se ele
diz que Raquel é uma for do ramalhete, entdo é porque tem outras
flores, entenderam?

Professor: Qual é o género?

Professor: E uma poesia, ¢ uma noticia ou uma reportagem?

Aluno: Uma poesia

Professor: Gostaram ou ndo gostaram

Aluno: Gostamos

Mas quando se referia ao titulo, os questionamentos eram, quase sempre, de

identificacdo/reconhecimento (onde esta o titulo? Isso aqui é o qué?). Em relacdo ao
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autor, as perguntas eram: “quem ¢ o autor?” ou “quem ¢ Manuel Bandeira?” Nesse caso,
o professor ndo queria saber/discutir sobre quem era Manuel Bandeira, sua importancia
para a literatura brasileira, seu contexto de sua producéo, etc. Ele esperava apenas que
os alunos respondessem (quem é o autor? Manuel Bandeira ou quem era Manuel
Bandeira? o autor), conforme extrato abaixo.

Professor: O titulo é o que da poesia?

Aluno: O nome

Professor: Quem é Manuel Bandeira?

Alunos: O autor

Professor: Eu queria trazer-te uns versos muito loucos, isso se chama

0 titulo do poema. Como é o0 home da pessoa que escreve, COmo que a

gente chama?

Aluno: Autor
Professor: Autor ou autora?

Na leitura do texto “Silvia Amélia”, décima aula, o professor perguntou se eles
conheciam alguém com esse nome e disse que estava dando continuidade as mulheres
de Manuel Bandeira. Leu a primeira vez e depois leu frase por frase e os alunos
repetiram. Depois, perguntou se eles gostaram e se entenderam.

Silvia Amélia

Tudo quanto é puro e cheira.
Manac4, jasmim, camélia
Lirio, flor de laranjeiras
Rosa branca, Silvia Amélia!

Professor: Vejam o autor diz que , o autor coloca Silvia Amélia como
mais uma flor, ele diz que tudo quanto é puro e cheira e coloca ela
como mais uma flor além das outras citadas por ele, lirio, jasmim,

camélia, flor de laranjeira.

Ainda sobre a falta de acesso aos textos, percebemos que, a partir da 62 aula, as
criangas copiavam o texto apds a leitura (6%, 72 e 102 aulas) e, a partir da 112 aula, os
textos eram copiados antes da leitura. Conversamos com o professor sobre a
importancia do acesso ao texto a ser lido pelas criangas, perguntando: “Por que as
criangas agora estavam copiando o texto?”, perguntamos tambeém sobre a finalidade
daquela copia “O que as criangas aprendem quando copiam textos?”. Tivemos como
resposta que era para elas aprenderem a copiar.

Confirmamos que era importante a crianga ter acesso ao texto a ser lido e que

também era importante 0 monitoramento da leitura, assim como o professor apontar as
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palavras, quando estava lendo para as criangas. Ele concordou, dizendo que “ndo tinha
ainda pensado nisso”.

A partir desse comentério, percebemos que o professor passou a ler, apontando
as palavras, mostrando as palavras que estavam sendo lidas, o que comprova que a
neutralidade da pesquisa ndo existe, uma vez que a observacao participante permitia, a
partir do dialogo, que o professor passasse a refletir e modificar a sua pratica.
Percebiamos, também, os dilemas enfrentados pelo professor, bem formado
teoricamente, mas com pouca experiéncia em turmas de alfabetizacdo. A partir dessas
observacdes, percebemos que o professor colocava o texto no quadro e dizia para 0s
alunos copiarem no caderno, antes da leitura.

Neste momento, ele realizava a leitura de um jornal e,enquanto lia, ele
selecionava alguns trechos para serem lidos em voz alta, trechos de hordscopo, noticias
e poemas, envolvendo as criangas a partir de perguntas a respeito do texto. As criancas,
por sua vez, pouco se interessavam pelas leituras. Naqueles momentos, nos
questionavamos acerca daqueles gestos. “Sera que ele esta preocupado em mostrar a
funcdo social do suporte jornal e seus diferentes géneros?”

Quando ele leu o trecho de um conto “Marcelo, marmelo, martelo”,
observavamos que ele realizou varias leituras do texto, como se estivesse seguindo as
orientacdes do Manual do Professor - Aprender a Ler. A primeira, uma leitura corrida; a
segunda, pausadamente, palavra por palavra; a terceira, leu frase por frase. Percebiamos
que, nessas idas e vindas, aparentemente, as aces do professor denotavam que, para dar
respostas esperadas pelo programa, ele precisava recorrer aos encaminhamentos do
mesmo. Nesse sentido, ele adotava as atividades do livro Aprender a Ler, mesmo que
elas ndo fossem realizadas na integra, isto é, mesmo que o professor selecionasse
algumas atividades e realizasse mudancas nos enunciados, ou mesmo que outras

atividades fossem inseridas.

5.1.1 Atividades de Apropriacédo do Sistema de Escrita Alfabética

Conforme observamos no quadro da rotina, em quase todos os dias observados,
0 professor realizou atividades de apropriagdo do sistema de escrita. Nessas
atividades,foram incluidos o livro Aprender a Ler, palavras dos textos lidos e, em
alguns momentos,também o livro de Ciéncias. A seguir, apresentamos as atividades de

apropriacéo do SEA ,realizadas durante os vinte dias observados, quadro 08:
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Quadro 07 — Atividades de apropriacédo do Sistema de Escrita Alfabética — 2012
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122 X X X X X X 6
132 X X X X X X 6
142 X X X X X 5
152 X X X X X X 6
162 X X X X X X X 7
172 0
182 X X X X X X X X 8
192 X X X X 4
2082 X X X X 4
Total 16 6 5 13 14 12 18 17 11 5

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

As atividades observadas foram de identificacdo e nomeacdo de letras,
identificacdo de palavras e silabas, contagem de sons/letras e silabas, comparacdo de
letras e palavras, exploracdo das partes sonoras das palavras, ortografia, escrita de
palavras e frases,leitura individual e coletiva de palavras e frases, correcdo de palavras e
frases, ditado de palavras e frases e cOpia de letras, palavras e frases.

De acordo com a nossa andlise, apresentada no 4° Capitulo, os livros de
Consciéncia Fonémica-CF e o livro Aprender a Ler-AL eram 0s materiais basicos do
programa Alfa e Beto, para o desenvolvimento da consciéncia fonémica e do principio
alfabético. Como o professor desenvolvia a consciéncia fonémica, o livro CF ndo foi

utilizado, limitando-se aos livros Aprender a Ler, ao de Matematica e ao de Ciéncias.
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Conforme anunciamos, o livro Aprender a Ler ndo foi utilizado em todos os dias
observados e, quando foi, nos seis dias, foram selecionadas trés licGes (3,4 e 5) e seis
atividades (18, 22 5% 6% 10% e 14? aulas) de algumas sessOes dessas licdes para o
trabalho da alfabetizagéo.

Durante uma entrevista, questionei o professor sobre o motivo de nado usar o
livro de Consciéncia Fonémica e sobre o que achava do livro Aprender a Ler, ele disse:
“Nao utilizo livro de Consciéncia Fonémica porque ndo acredito que a consciéncia
fonémica ajude na alfabetizacdo e também porque essa consciéncia é muito dificil de ser
trabalhada”.

Em relacdo ao livro AL, o professor disse: “Seleciono li¢cGes e atividades do
livro Aprender a Ler que acho mais interessantes e faco algumas adaptagdes nas licdes”,
disse também:“Cumpro as li¢cbes, mas ai fago adaptacGes, com base nas ideias com as
quais eu compartilho”;com isso, percebemos que a sua autonomia era limitada, visto
que ele ndo poderia substituir o livro didatico do programa por outros livros com
atividades as quais ele pudesse compartilhar.

O livro Aprender a Ler € um material estruturado, com vinte licbes organizadas
em um mesmo formato e com atividades semelhantes, mudando apenas o fonema
estudado em cada licdo. No entanto, em nossas observagdes, ndo percebemos o trabalho
do docente com todos os fonemas das licdes, nem com todas as licbes do livro,
realizando algumas atividades de seis aulasdos blocos (Brincando com sons e letras,
Hora de Ler, Correto?, Redacdo, Ja sei ler), conforme quadro a seguir.
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Quadro 08 -Atividades Livro Aprender a Ler

Aula

Licao/fonema

Atividades

Blocos/ Enunciado das atividades

13.

Licdo 3
fonema /I/

7,8, 10, 10
13,

Bloco Brincando com sons e letras

Atividades: Ligue as figuras cujos nomes comecam
com /I/ a cartola do magico;/ Marque com um L as
figuras cujos nomes comecam com /I; Conste sons.
Bloco: Hora de Ler

Atividade: Leia emendando

23.

Licdo 3
fonema /I/

16,17,18,
22, 217, 28,
29, 33, 36,
Ja sei ler.

Bloco:Hora de ler

Atividades: ligue e leia; ligue e leia; ligue e leia.
Bloco:Correto?

Atividade: Escreva 0 nome de cada figura;
Cruzadinha; Escrevam as letras que faltam no lugar
certo: Copie;

Bloco: Redacéo

Atividade: 33 Vamos inventar uma historia?
Escreva a palavra que cada pessoa esta dizendo;
(36) decida a ordem e conte essa histdria.

Bloco: Ja sei Ler

Bloco: Hora de Ler

Atividade: Leia emendando (13)

53

Licdo 4
fonema /m/

3e4d

Bloco:Brincando com sons e letras

Atividades: A maméde foi ao mercado e comprou
muitas coisas gostosas. Coloque na sacola da
mamae os alimentos cujos nomes comegam com
/m/: Observe as figuras/marque com M todas as
figuras cujos nomes comegam com /m/; Circule as
figuras cujos nomes tém /m/ no meio da palavra.

63

Licdo 10fonema
v/

Hora de ler

Bloco: Hora de ler
Atividade: leia emendando

102

Licdo 10fonema

v/

3,4,5,6,7,
8, 10, 11,
16, 17, 18,
19, 30

Bloco:Brincando com sons e letras

Atividades: Marque V nas figuras cujos nomes
comegam com /v/; Marque V no nome que comeca
com /v/; Marque V nas palavras que tém /v/; -
Circule as palavras que comecam com /v/; Diga 0
nome da primeira figura. Marque V na figura cujo
nome comega com 0 mesmo som; Marque com v 0
nome que comega com /v/;Escreva; conte 0s sons
Bloco:Correto?

Atividades: Complete com a letra que falta;
Complete com a letra que falta; Leia, compare e
explique o que faz a diferenca; Cruzadinha
Bloco:Ja sei ler

Atividade: Decida a ordem e conte a historia

148

Licdo 10
fonema /v/

Hora da

leitura

Bloco: Hora de Ler
Atividade- Leia emendando

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Essas atividades eram geralmente de identificacdo de fonemas e seus grafemas

correspondentes, nas quais as criangas tinham que contar fonemas, completar com

fonemas indicados, copiar palavras com determinado fonema, circular palavras com

fonemas indicados, contar fonemas, além das atividades de leitura de palavras com os
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sons estudados, 0 que ocorreu em quatro dessas aulas. Mas o professor ndo se limitou
as atividades prescritas, inserindo outras, conforme percebemos no quadro 11, a seguir,
em que apresentamos as atividades vivenciadas a partir do livro Aprender a Ler e 0s
acréscimos fabricados pelo professor, durante a realizacdo dessas atividades. Nesse
quadro, vamos encontrar as atividades prescritas no livro Aprender a Ler — AL e as

fabricac0es realizadas pelo professor — P:

Quadro 09-Atividades de apropriacdo do SEA realizadas a partir do livro Aprender a Ler
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Professor | X X X X X 5
Total 8 3 7 1 3 4 8 6 5 5 2 5

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015). AL — Aprender a Ler

Conforme verificamos, foram prescritas 14 atividades no livro Aprender a Ler,
durante as seis aulas e o professor realizou 43 atividades, portanto, 29 atividades a mais
do que as do livro. Além disso, observamos que as atividades prescritas pelo programa
limitavam-se a identificacdo de sons e letras correspondentes, a contagem dos sons e a
leitura coletiva de palavras com os sons estudados e que o professor vai além dessas
atividades, modificando-as e ampliando-as. Nas atividades de identificagcdo de sons e
letras, ele trocava os sons (fonemas) pela identificacdo e nomeacdo das letras; nas
atividades de contagem de sons, ele mudava para a contagem de letras, silabas e
palavras; nas atividades envolvendo os sons estudados, ele chamava as criancas

individualmente para a leitura.
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Ele inseria em todas as atividades a escrita de palavras no proprio livro, fazia
ditado de palavras e a sua correcdo, questionando sobre as letras e silabas que
compunham as palavras e, em alguns momentos, realizava comparacoes, explorava os
sons das palavras, chamava a atencdo das criangas para a ortografia das palavras e, no
final, dizia para os alunos copiarem as palavras no caderno.

Conforme discutimos, o professor ndo seguia as orientacdes do programa em
relacdo as atividades de preparacdo para o reconhecimento dos fonemas existentes no
livro de “Consciéncia Fonémica” e com o livro Aprender a Ler, mudava os enunciados
e/ou acrescentava a escrita de palavras (nome das figuras), conforme quadro e reflexdes
realizadas.

Em uma entrevista, perguntei se ele ndo se preocupava com o resultado da
avaliacdo'® das criancas, ja que ele ndo trabalhava com a analise fonémica; o professor
justificou que nao trabalhava a consciéncia fonémica porque “os alunos t€m dificuldade
de dizer os fonemas das palavras [...] e ndo concordo com aquela rotina, com o trabalho

de consciéncia fonémica /k/ /a/ /z //a/ e disse ainda,

[...] o manual diz que os alunos repitam uma palavra pelos fonemas, a
palavra faca (/f/ /a/ /k/ /a/) [...] e geralmente os alunos acabam néo
fazendo isso, se vocé perguntar, por exemplo, para um aluno pra ele
dizer qual a primeira parte da palavra faca, ou ele vai dizer efe (F) ou
vai dizer FA. Ele ndo vai dizer /f/, entdo o que é que acontece, percebo
que as criangas em si ndo conseguem isolar os fonemas, as criangas
nao tém essa consciéncia [...]. Eles ndo conseguem falar por isso, eles
dizem EFE ou dizem FA, e se eu disser como € que termina a palavra,
ou eles dizem C& ou CA, ndo dizem /C/ isoladamente, isso ndo me
parece entrar na cabega dessas criangas”.

Percebemos, portanto, que, na visdo do professor, as criancas ndo conseguiam
pronunciar os fonemas e, apenas por isso, ele ndo concordava ou ndo aceitava esse
trabalho (o trabalho de reconhecimento do fonema isolado). Mas ndo acrescentou outros
argumentos referentes a importancia ou ndo desse trabalho para a alfabetizacdo, como
por exemplo, a importdncia de se trabalhar com o fonema para que as criangas
compreendam que 0s segmentos sonoros, via de regra, ndo sao notados apenas com uma
letra (fase silabica), necessitando de mais letras e que o grande problema do programa,
entre outras coisas, era o tratamento isolado que era dado ao fonema, obrigando a
crianga a pronunciad-lo isoladamente, como se em nossa lingua houvesse uma

correspondéncia perfeita entre som-grafia.

"0 programa realizava avaliacBes periodicas das criancas sobre o desenvolvimento da consciéncia
fonémica com material prdprio de avaliagdo.
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O programa parece desconhecer as regras contextuais da nossa ortografia, entre
outras questdes, como por exemplo, que as letras podem representar diferentes sons em
determinados contextos (exame, peixe) em que a letra x, funciona com o som de /z/,
Ixl,ou que os sons podem ser notados por diferentes letras (casa, cozinha), o som/s/
sendo representado pelas letras s e z.

A seguir, apresentamos as atividades selecionadas pelo professor, utilizando o
livro AL e as mudangas realizadas por ele nessas atividades.

Quanto ao bloco Brincando com sons e letras, no enunciado “Ligue as figuras

cujos nomes comegam com o som /I/ a cartola do magico” — (atividade 7, licdo 3)

Figura 37 — Atividade de identificacédo de sons

Ligue as figuras cujos nomes comegam com a cartola do magica

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 32)

A atividade era apenas para ligar as figuras que comecavam com som /I/ até a
cartola do mégico; o professor substituia o fonema /I/ pela letra L inicial dos nomes das
figuras e perguntava as outras letras dos nomes, conforme podemos verificar no extrato

de aula abaixo:

Professor: Muito bem, 0 que eu quero que vocés facam, eu vou
dizendo 0 nome do objeto e vocés véo ligando até o magico.
Professor: Livro, comega com a letra L?

Aluno: Comeca

Professor: Embaixo de livro temos lengo, lengo comecga com a letra
L?

Professor: Depois de L qual é a outra letra?

Aluno: E

Professor: E depois, qual é a letra?

Aluno: N

Professor: e depois?

Professor:Embaixo de lenco, nés temos lupa, lupa comeca com a letra
L?

Aluno: Comeca

Professor: Levem até o magico. Coelho comega com a letra L?
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Aluno:Nao.

Professor: Comega com que letra?
Professor: Coelho comega com a letra ...

Aluno: C

Professor: Serra comega com a letra L?

Aluno: ndo

Professor: Comeca com qual?

Aluno: S

O professor ndo se limitava ao questionamento sobre as letras das palavras e

acrescentava outro comando: “ao lado de cada objeto vocés vdo escrever 0s nomes”.

Nesse momento, ajudava os alunos a escreverem as palavras, perguntando as letras e

também dizendo, quando eles ndo sabiam, conforme extrato:

Professor: Atengdo, do lado de cada objeto, vocés vao colocar o
nome, comecem com livro, escrevam li -vro ...

Professor: Vamos la, vocés j& colocaram o nome livro?

Aluno: Ja

Professor: Vamos livro, | e i —li

Professor: Escrevam do lado do lengo — len-¢o, escreveram o nome
lengo?

Professor: Agora vamos para baixo, lupa — | com u faz lu, p com a
faz pa - lupa

Aluno: Coe é como?

Professor: Depois a gente Vé.

Professor: Vamos passar para o lado de cd, capa (mostrou onde
eles deveriam escrever)

Ele dizia para os alunos escreverem, e ia escrevendo a0 mesmo tempo as

palavras no quadro e, quando terminava , dizia para olharem para o quadro e corrigirem

as suas escritas, escrevendo ao lado das palavras que as criangas tinham escrito a

palavra correta; depois, realizava a leitura das palavras, refletindo sobre alguns aspectos

da ortografia:

Professor: Falem a palavra livro, o r é vibrante, o r vibra a palavra,
se nao tivesse r, seria livo, se fosse um a no lugar do 0?

Aluno: Livra

Professor: Se fosse e no lugar do a?

Aluno: Livre

Professor: Agora vamos pra lenco, ¢o

Professor: Olhem a palavra, ta faltando alguma coisa?

Aluno: ta.

Professor: Sempre que colocamos n no meio da palavra, fica /en/,
assim, nasal (fecha o nariz com a mao). Se fosse sem o n, seria ...
Aluno: Leco

Professor: L com e

Aluno: Le

Professor: Com n junto fica?

Aluno: Len
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Professor: A, seria ...

Aluno: Lan

Professor: Se fosse o, seria...

Aluno: Lon (faz o mesmo sem o n — leco, laco, loco)
Professor: Lupa, lu ...

Aluno: lu

Professor: p com a

Aluno: Pa

Professor: Lupa

Professor: Coelho, vejam que beleza! Co e Iho
Professor: C com o

Aluno: Co

Professor: E olho, o Ih daosom ...

Aluno: Iha, lhe, Ihi, Iho, Thu

Professor: Té& igualzinho a escrita de vocés? co-e-lho

Conforme observamos, o professor ndo se limitava aos comandos do programa,
questionando as criancas acerca dos digrafos (rr e Ih) e também o n como marca de

nasalidade e respondia, levando-os a repetirem as palavras, conforme vimos acima,

denotando valer-se de conhecimentos relativos a sua propria formacdo, quando crianca.

Na atividade 8 a seguir, o enunciado era: Marque com L as figuras cujos nomes
comegam com /I/; o professor normalmente ndo pronunciava o som /l/, mas tratava o
som como se fosse letra e acrescentava um novo comando, a escrita dos nomes das
figuras, conforme verificamos em quase todas as atividades, o que demonstrava sua

importancia na rotina do professor:

Figura 38 — Atividade grafofonémica

" Marque com um as figuras cujos nomes comegam com

E—— ]

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 32)

Professor: Eu vou falar o nome dos objetos e vocés vdo colocar a
letra L.

Professor: Falem a palavra lata, comeca com a letra L?

Aluno: Comeca

Professor: Agora, serra, comega com a letra L?

Aluno: Néo
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Professor: Falem panela

Aluno: Panela

Professor: comeca com a letra L?

Aluno: Comeca

Professor: Fale novamente.

Aluno: Panela

Professor: Entdo ,ndo comega com a letra L.
Professor: Agora ,olhem pra mim e prestem atencdo, vocés vao
colocar 0 nome dos objetos.

Professor: Lata (pertinho da lata)
Professor: Serra

Mesmo enfatizando as letras, observamos que o professor avangava em sua
pratica, pela oportunidade de escrita proporcionada as criangas e sua posterior correcao,
uma vez que nessa Ultima atividade as mesmas tinham oportunidade de refletir sobre o
SEA, tanto coletivamente como no contato individual estabelecido com algumas
criancas, em alguns momentos.

Na atividade 10 — “Conte os sons” o professor ignorava o comando ¢ dizia para

contarem as letras, perguntando 0s seus nomes:

Figura 39 — Atividade de contagem de sons.

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 33)

Professor: Nessa atividade, vocés tdo vendo a palavra LUA, ALFA,
LEAO e uma menina chamada LEILA. Vocés vdo contar quantas
letras tem.

Professor: Vamos ver, LUA tem quantas letras? (escreve a palavra no
quadro)

Aluno: Trés

Professor: Quais sdo as letras?

Aluno: LU A

Professor: N&o tem o alfa? O alfa esta dizendo ALO.

Professor: Vamos la, olhem a palavra ....olhem para o quadro...
Professor: Daniel, vamos para o quadro “alo”, vamos la... Escreve a
palavra no quadro
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Aluno: ALO

Professor: Quantas letras tém al6?
Aluno:Trés

Professor: Quais sdo as letras?

Aluno: ALO

Professor: A 16 (como tem esse acento fica O)
Professor: Vamos para ledo .... quais sdo as letras de ledo?
Aluno: Quatro

Professor: Quais sdo as letras de ledo?
Aluno: l e d o (ledo e o til)

Professor: Ledo, quatro letras

Professor: Quantas letras tem Leila?

Aluno: Cinco

Professor: Quais sao as letras de Leila

Aluno: Leila

Professor: Olhem para o quadro, que escreveram o nome de Leila, le
- lei-la

Também no livro Aprender a Ler havia um bloco de atividades relativo a leitura
de palavras “Hora de Ler”, cujo enunciado era apenas “Leia emendando” (6° ¢ 7* aula)
ou atividade “Leia comigo”. Essa atividade durou quatro dias, no entanto, ocorria de
um modo bem particular: o professor aproveitava as palavras dessa sessdo, que eram
palavras com os sons estudados na licdo e encaminhava uma leitura individual das
palavras pelas criangas. Antes de chamar cada crianga individualmente, ele as
organizava em duplas (uma com pouco dominio da leitura e outro com maior dominio)
para treinarem a leitura. As criangas se comportavam com a responsabilidade de
ensinar umas as outras e depois, eram chamadas individualmente para lerem junto ao

professor.

Figura 40 — Hora de ler

[avn | [Ewa_|[Uma | [AwELa] [Ewica |

¥ Leia emendando: hﬂ_/'\f\{
M|A”7' ﬁvleu | mau MULA . \ MIOU l
MELA ] LMOLEir ﬁu_uif MEJLI ‘"MEloi
WAE ' i l MAMAob ' MAI\E i\/iAl\zLil L MIOLO ‘

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 46)
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Figura 41 — Atividade J& sei Ler

MAMAE LUMA
LUMA E A MAE. ELA E MAE DA MILA E DA MALU.
LUMA AMA MILA E MALU.
MALU MAMA.
MILA NAO MAMA. MILA JA LE.
- ELAYIA LE?
-SIM, ELALE.
MALU MAMA E MILA LE.
E LUMA MIMA MILA E MALU.

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 52)

As criancas tentavam ler as palavras e ajudavam umas as outras durante todo o
tempo em que a atividade durava. O professor, no momento da leitura, utilizava como

estratégia a soletragcdo, conforme podemos verificar na leitura das palavras com o som
/l/, fragmento a seqguir:

Figura 42 — Atividade de leitura de palavras.

I Leia emendando:

o e e e ]
FELl J‘;LE JrLO J\AULG tELE T\ELA \
El-(’)l ra JrLEjU_AL—\ bu _\Luu\w

Fonte: (OLIVEIRA; CASTRO, 2010a, p. 33)

Professor: Atencdo, hora da leitura, eu vou chamar de um por um
para ficar aqui comigo.

Professor: Vou chamar vocés pra fazer a leitura aqui comigo.
Professor: Vocé que gosta de conversar, Yasmin, que gosta de

conversar, vai ficar lendo pra quando eu chamar ja ...esta lendo?
Professor: e loi - Eloi

Aluno: ELOI

Professor: Al1€ o 16 - ald
Aluno: ALO

Professor: AU-LA - aula
Aluno: AULA

Professor: LE o lu, € ala - lula
Aluno: LULA

Professor: Léilé ala - LEI-LA
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Nessa atividade, o professor retoma o método tradicional de leitura em que o
professor fala e o aluno repete. A aprendizagem vai acontecer pela memorizagdo das
letras e das silabas, de acordo com as concepg¢des do programa.

Conforme observamos, o docente realizava mudangas nos enunciados das
atividades, evitando a analise fonémica e enfatizando os nomes das letras, mas essas
mudangas nem sempre representavam uma mudanca significativa das concepcdes postas
pelo programa Alfa e Beto, que enfatizava a exposicdo dos conteudos do ensino, a
repeticdo e a memorizacdo dos segmentos da palavra. Assim, percebemos que, mesmo
acreditando em mudancas significativas, ndo ocorreram grandes avangos. Nesse sentido,
analisamos as atividades realizadas a partir das palavras dos textos lidos e das atividades

do livro de Ciéncias.

A escrita de palavras

Essa atividade estava presente em quase todos os dias observados. Além do livro
Aprender a Ler, ele também realizava a escrita de palavras, utilizando as atividades do
livro de Ciéncias (em cinco dias). Apos a realizacdo das atividades da disciplina que era
ligar as partes do corpo, o professor encaminhava a escrita dos nomes das partes do
corpo humano do jeito que sabiam e, ap0s a escrita, realizava a correcdo no quadro,
questionando sobre a escrita das palavras. Assim, as atividades eram pouco exploradas
ou exploradas rapidamente, dando lugar a escrita de palavras e a sua exploracao,

conforme extrato a seguir:

Professor: Do ombro até a ponta dos dedos, tudo é brago. SO que o
braco estd dividido em partes: mdo, punho, antebrago, cotovelo,
biceps, triceps e ombro.

Professor: Liguem agora, vamos.

Professor: Vocés estdo vendo, em cada quadradinho desses, nds
vamos colocar o nome de cada parte do corpo da menina. Colocar o
nome das partes do corpo da menina, na hora que eu disser: cabega
Professor: Embaixo, vejam que nome dificil: pé

Professor: Embaixo do pé nos temos: canela. E assim: ca ne la
Professor: Aqui atrés, vocés vao colocar outro nome que eu vou dizer
pra vocés: coxa

Professor: Agora, nds vamos fazer um desenho do lado esquerdo, do
lado do desenho escrevam: méo

Professor: Embaixo da mao eu tenho o qué, Thiago? Digam, pescogo.
Aluno: Pescogo

Professor: Escrevam pescogo

Professor: Vamos la, embaixo de pescoco, que figura é essa, ai?
Aluno: Joelho

Professor: Escrevam ai, jo e Iho
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Depois o professor faz a corre¢cdo perguntando, como nas atividades
anteriores, quantas letras, quantas silabas, quais letras.

Aluno: Agora, olhem pra cé todo mundo, vamos trabalhar... vamos
trabalhar com as palavras... como € o nome da 12 palavra?

Aluno: Cabeca

Professor: Olhem s6, olhem pra c4, como € ca?

Aluno: ca

Professor: Cabeca

Professor: Quantas letras tem cabeca, vamos contar?

Aluno: Seis letras

Professor: Isso, agora falem, cabeca

Aluno: Cabeca

Professor: Quantas silabas?

Aluno: Trés

Professor: Que letra é essa?

Aluno: C

Professor: Que letra é essa?

Aluno: A

Professor: Que letra é essa?

Conforme percebemos, essas atividades limitam-se a identificacdo de letras e

silabas de palavras e a formacéo de silabas.

Ditado de palavras e frases

O ditado era uma atividade frequente, tanto das palavras relativas as atividades
do livro Aprender a Ler, quanto as demais atividades (a leitura de texto e as atividades
do livro de Ciéncias). Ele dizia para os alunos escreverem uma sequéncia de nimeros
verticalmente e, depois, ia dizendo as palavras. Durante o ditado, ele ia fazendo
intervengdes: “Com que letras se escreve essa palavra?” ou “Com que letra comeca?”
“Como ¢ que se escreve tal letra?”.Quando terminava, escrevia as palavras no quadro e,
novamente, questionava a escrita das palavras (que letras? quantas letras? ), mas nao
aproveitava tal momento para a realizacdo de atividades de reflexdo fonolégica, mesmo
gue na entrevista tenha declarado que o ditado era a sua estratégia para o seu trabalho de

“andlise fonoldgica”, conforme extrato a seguir:

todos os dias, eu fago ditado, leitura, interpretacdo de texto e anélise
fonoldgica. O ditado é contextualizado com o texto trabalhado no dia (se
eu trabalho com poesia, algumas das palavras da poesia e também da
discussdo surgida na interpretacdo é agregada ao repertério) e, a partir
desse ditado, faco anélise fonoldgica das palavras do ditado [... ] Esse
ditado é como se fosse uma estratégia para 0 meu trabalho, a analise

fonoldgica.
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A seguir, apresentamos o extrato de um ditado de palavras, a partir de um texto
lido cujas palavras possibilitavam reflexdes acerca de rimas e das demais partes sonoras

das palavras, mas ele apenas explorava a divisdo silbica e as letras das palavras:

O professor disse para os alunos escreverem a palavra ditado, no
meio da folha e, depois, ditou palavras retiradas do texto lido:
barata, barato, fato, mata, caro, raro, aparece.

Professor: Sao palavras do texto, que vocés viram no texto.
Professor: Puseram?

Professor: Primeira palavra: barata

Aluno: /bal Ira/ Ita/

Professor: Escreveram?

Aluno: Escrevemos

Professor: Agora cologuem a palavra, embaixo, barato
Aluno: Aqui, professor?

Professor: Fizeram barato?

Aluno: Fizemos.

Professor: Botem ai, fato

Aluno: Ta certo, professor?

Professor: Puseram?

Aluno: Pusemos.

Professor: Botem agora, mata

Aluno: Professor, como é o ta?

Aluno: TA

Professor: Ponham agora a palavra caro

Professor: Agora, uma palavra parecida, botem ai, raro
Professor: Ponham ai, vejam que palavra boa, ponham ai, aparece
Aluno: Professor, olha?

Professor: Certo

Professor: Agora, bote essa palavra: isso

Aluno: [...] su

Professor: Terminaram?

Aluno: Terminamos

Nos ditados de frases, a sua preocupacdo era com O espacamento ou a
segmentacdo entre as palavras, mesmo que o questionamento sobre as letras e silabas

estivessem presentes, conforme extrato:

Professor: Francisca (espago)

Professor: Usa (espaco)

Professor: Saia (espago)

Aluno: Como ia, ia?

Professor: E saia

Aluno: Tio, como é sa?

Professor: Letra s, aquela dali (aponta para o quadro das letras)
Professor: e(espaco)

Professor: Blusa — Francisca usa saia e blusa
Aluno: Blusa, |

Aluno: bo, ndo é |

Aluno: bl ...
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Aluno: Professor, como é /nha/?

Professor: Como é o usa, 0 s tem 0 som de z entre duas vogais.
Professor: Saia

Professor: E, como é esse e?

Aluno: é /e/

Correcdo e questionamento sobre a escrita das palavras

Apo6s o ditado ou a escrita de palavras ou frases, era a oportunidade que o
professor possuia para o trabalho especifico de alfabetizacdo. Assim, a partir da
correcdo e questionamento sobre a escrita de palavras, o professor realizava a
identificacdo e nomeacdo das letras (quantas letras? quais sdo as letras? que letra é
essa?), sobre as silabas(quantas silabas? quais sdo as silabas?), sobre a vogal nasal,
sobre a ortografia das palavras, sobre a acentuacdo das palavras, a comparacdo de
palavras quanto ao tamanho (quantificando as letras e as silabas) e quanto as letras
iniciais, conforme verificamos em quase todos os dias.

No extrato a seguir, o professor demonstra perceber semelhancas entre as
palavras FATO/MATA e CARO/RARO e chama a atencdo das criangas, comparando as
diferencas e semelhancas nas palavras, mas ndo reflete sobre rimas, 0 que demonstra a
dificuldade do docente em relacdo ao trabalho de consciéncia fonoldgica nas classes de

alfabetizacéo.

Professor: Agora, CARO (escreve no quadro)

Professor: Quantas letras tem caro?

Aluno: 1, 2, 3, 4 — quatro

Professor: Que letra é essa?

Aluno: C

Professor: ca

Aluno: ca

Professor: ro

Aluno: ro

Professor: CA RO

Professor: Qual foi a outra palavra?

Professor: Agora, ndés vamos fazer o seguinte: a comparacdo das
palavras, eu vou escrever a palavra e vocés vao copiar do lado.
[..]

Professor: Vamos la, MATA

Professor: Que letras sdo essas?

Aluno: 1, 2, ...4

Professor: Vejam, essas duas palavras (FATO/MATA) o que é que
tem alguma coisa parecida?

Aluno:oAeoT

Professor: E diferente?

Aluno: Oeo A

[.]
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Professor: RARO, copiem.

Professor: Copiaram?

Aluno: Copiamos.

Professor: Tem quantas letras?
Aluno: Quatro (1, 2, 3, 4)

Professor: Quantas silabas tem raro?
Aluno: Duas

Professor: RA RO

Professor: Agora d4 uma olhada aqui, olha?
Professor: CARO e RARO

Professor: O que ela tem de igual?
Aluno:oCeoR

Assim, durante toda a correcdo, havia identificagdo, nomeacéo e contagem de
letras, mas também do segmento silabico, mesmo que, muitas vezes, nao houvesse
reflexdo acerca da dimensdo sonora desses segmentos. Nos questionamentos, quase
sempre, prevaleciam os aspectos graficos (acentuacdo gréafica, ortografia das palavras e
as letras), mas também a comparacgdo de letras, silabas e palavras, que era um reflexo
das atividades do livro Aprender a Ler e suas concepcdes. Além dessas atividades, o

docente encaminhava as criangas para a copia.

Copia das palavras e frases

A cdpia era um dispositivo presente no dia-a-dia do professor. Essa atividade era
realizada sempre ap6s a correcdo das palavras e frases no caderno, como se o docente
tivesse que prestar contas a familia das criancas daquilo que era realizado na classe.Mas
alguns alunos ainda tinham dificuldade de tirar do quadro, fazer a copia das palavras
escritas no quadro. O professor, entdo, ajudava-as, dizendo as letras das palavras ou
mesmo indo junto as criangas para ajuda-las.

Observamos também na rotina do professor que, durante alguns dias, foram
expostos filmes (DVDs infantis). Essa atividade fazia parte da cultura da escola, no
segundo horario das sextas-feiras, mas nem sempre 0s equipamentos (televisor e video)
funcionavam e, muitas vezes,eles ndo eram resgatados pelos professores. Em relagéo as
atividades de desenho e pintura, foram realizadas em apenas trés aulas. O desenho ou
pintura em uma aula ocorreu apenas para colorir o desenho e em duas aulas, além de
colorir, os alunos deveriam escrever palavras e frases.

Foram observadas também atividades de Matematica (nove aulas); essas

atividades envolviam sempre operacGes de adicdo e subtracdo escritas no quadro,
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mesmo que o programa disponibilizasse dois livros para essa disciplina, com atividades
diferenciadas e mais produtivas. Quanto as demais disciplinas do curriculo, o programa
determinava que durante a semana as mesmas fossem também garantidas.*

Além dessas atividades, as criangcas apresentavam as atividades do livro de
Caligrafia, que eram realizadas como tarefa de casa. A caligrafia era um dispositivo do
programa de muita importancia, pela concepcao de escrita defendida, o tracado das
letras corretamente para escrever as palavras. Por isso, essa atividade deveria ser
realizada diariamente na sala de aula. Mas o professor também néo obedecia e mandava
duas licdes para serem realizadas em casa e apenas fazia a correcdo, conforme extrato a
sequir:

[...] coloco apenas como tarefa de casa, mas oriento que ndo fagcam
aquela com a frase, prefiro que eles facam apenas as palavras e as
letras, porque acho interessante que eles aprendam as letras e 0 nome
das letras, acho que o conhecimento do nome das letras e do som das
letras € um elemento béasico para se poder aprender a escrita
alfabética”.

O programa disponibilizava “Minilivros”, que eram livrinhos com pequenos
textos, a serem lidos pelos alunos na sala de aula com os fonemas trabalhados, cuja
finalidade era desenvolver a fluéncia de leitura a partir de uma atividade “Hora de Ler
Minilivros”. De acordo com a fala do professor, 0s Minilivros tinham funcéo

irrelevante para a sua préatica, conforme podemos verificar na fala a seguir:

“uso os minilivros apenas como atividades artisticas, pra que eles leiam e
pintem, apenas para leitura e pintura na sala de aula, para colorir e, se ndo
der, eles levam pra casa.Eles conseguem ler, mas sdo leituras muito
vazias, de repeticdo de fonemas, na perspectiva de “eu leio aleluia”, ai o
que é que acontece, uso como atividade de entretenimento. Esse material
é colocado para ler porque existe um texto escrito, mas ndo trabalho com
eles na perspectiva da analise fonémica. Ele é pra trabalhar com analise
fonémica, repeticdo do fonema explicito. Como o material é impresso
para colorir e a capinha deles é bem interessante, bem colorida”

Nas aulas observadas durante os vinte dias, a leitura e as atividades artisticas

mencionadas pelo professor ndo foram verificadas. Percebemos, no entanto, que a

50Obs.: Matematica — deveré ser vivenciado 3 dias por semana (sugerimos segundas, quartas e sextas);
Ciéncias — devera ser vivenciado 2 dias por semana (sugerimos tergas e quintas). As duas disciplinas
deverdo ser vivenciadas ap0s as atividades do livro “Aprender a Ler”. Caligrafia: sugerimos 1 p/ sala e 1
p/ casa, a critério do professor. No Bloco Leitura Livre o professor pode trabalhar textos de sua
preferéncia. N&o é necessario trabalhar o LG todos os dias. ATIVIDADES DE CASA TAMBEM
FICARAO A CRITERIO DO PROFESSOR (disciplinas, quantidade e frequéncia das atividades). (Plano
de aula ligdo 1 do Alfa e Beto/2012)
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auséncia desses minilivros pelo professor deve-se a ndo aceitacdo da perspectiva
fonémica defendida pelo programa. Além disso, observamos que os materiais do
programa ndo chegam a sala de aula sem uma analise prévia e que alguns ndo séo
utilizados com o objetivo estabelecido pelo programa, sendo reinventada uma fungéo ou

utilidade, apoiando-se na formacao do professor e em suas crencas.

52 O PROCESSO DE APRENDIZAGEM DAS CRIANGCAS QUE
PARTICIPARAM DO PROGRAMA ALFA E BETO (2012)

Para observar o processo de aprendizagem, realizamos uma avaliacdo para a
verificacdo do perfil inicial dos alunos em relagdo a escrita de palavras e, no final do
ano, aplicamos o mesmo teste do inicio do ano. Aplicamos, também, um teste para
avaliar as habilidades de leitura e de producdo de texto.

Em relacdo a escrita de palavras, analisamos a evolucdo conceitual das criancas
em relacdo as hipoteses de escrita, durante o processo de aquisicdo do sistema de escrita
alfabética. Quanto a leitura de texto,analisamos a fluéncia e a compreenséo de leitura e
em relacdo a producdo de texto, analisamos a legibilidade e a adequacéo ao género.

Os dados coletados foram submetidos a analises quantitativas e qualitativas, de
modo a verificar a evolucdo dos aprendizes quanto aos aspectos investigados (nivel de
apropriacdo da escrita alfabética e letramento). Apresentaremos,a seguir, as evidéncias
obtidas, seguindo a ordem mencionada.

Em relacdo a escrita de palavras, de acordo com Ferreiro (1985), a construcdo da
escrita € um sistema de representacdo, 0 que significa dizer que as dificuldades
enfrentadas pelos estudantes, no inicio de sua escolarizacdo, sdo dificuldades
conceituais semelhantes as de um sistema de representacdo, que deve ser compreendido
em suas regras de producdo. Segundo a autora citada, na construcdo da lingua escrita, as
criancas colocam problemas, constroem sistemas interpretativos, pensam, raciocinam e
inventam, buscando compreender a escrita.

Para Ferreiro e Teberosky (1989), as hipoteses dos aprendizes seguem uma linha
evolutiva, iniciando pela hipotese pré-silabica até a hipotese alfabética, na qual as
criangas constroem a compreensdo da base alfabética. Assim, com a intencdo de
estabelecer relagdes entre o ensino e as aprendizagens dos alunos, realizamos a analise

dos resultados, tomando por base o referencial dos pesquisadores citados na
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fundamentacdo tedrica desta tese e adotamos a categorizacéo elaborada por Cruz(2012),
apresentada no Capitulo 2 desta Tese.

Conforme explicitamos anteriormente, o professor,no ano de 2012, atuava em
uma escola com alunos do 1° ano e tinha como orienta¢des teérico-metodoldgicas o
Programa Alfa e Beto. Assim, avaliamos seus alunos, no inicio e no final do ano letivo,

na perspectiva do acompanhamento de suas aprendizagens.

5.2.1 A evolucdo das criancas em relacdo as hipoteses da escrita

No inicio do ano letivo de 2012, foram avaliadas 19 criangas, utilizando um
instrumento que constava de figuras (pa, sol, janela, fada, livro, peteca, bicicleta,
abacaxi e borboleta), em que as criancas deveriam escrever as palavras correspondentes
as figuras. Os resultados mostraram que, das dezenove (19) criangas avaliadas, quanto a
escrita de palavras, duas (2) estavam na fase pré-silabica, trés (3) estavam iniciando a
fonetizacdo, duas (2) estavam na fase silabica de qualidade, seis (6) estavam na fase

silabico-alfabética e cinco (5) ja estavam na fase alfabética-1, conforme quadro 10:

Quadro 10 —Escrita Inicial de palavras - 2012

Niveis Inicial

PS1- Pré-silabico -
PS2- Pré-silabico

S1- Inicio de fonetizagao
S2 - Silabico quantitativo
S3 - Silabico qualitativo
SA - Silabico alfabético
Al- Alfabético 1

A2 - Alfabético 2

A3 - Alfabético 3
Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

OO0 IN|O|WIN

No final do ano letivo, as criancas foram avaliadas, utilizando-se 0 mesmo
instrumento. Os resultados foram os seguintes: duas (2) criancas continuavam na fase
pré-silabica, uma (1) estava na fase silabica de qualidade, uma (1) na fase silabico-
alfabética, quatro (4)estavam na fase alfabética-1 e dez (10) estavam na fase alfabética-

2, conforme quadro 11:
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Quadro 11 - Escrita Final de palavras - 2012

Niveis Final
PS1-Pré-silabico
PS2-Pré-silabico
S1- Inicio de fonetizacdo
S2 - Silabico quantitativo
S3 -Silabico qualitativo
SA - Silébico alfabético
Al- Alfabético 1
A2 - Alfabético 2
A3 - Alfabético 3

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

0
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Se considerarmos o perfil de entrada dos alunos, percebemos que houve poucos
avancos, considerando que doze(12) criancas ja iniciaram em fases avancadas. Destas,
que iniciaram nas fases silabico-alfabética e alfabética, dezesseis(16) terminaram nessa
fase, sendo que dez(10) evoluiram para a alfabética 2. Das cinco(5) criancas que
iniciaram na fase pré-silabica e com inicio de alfabetizacdo, duas (2)terminaram na fase
pré-silabica; essas criancas comecaram e terminaram na mesma fase. E, das duas (2)
criangas que iniciaram na fase silabica 2 e 3, apenas uma(1l) avangou, conforme quadro
12:

Quadro 12 - Evolucédo da Escrita de palavras em 2012

Alunos | Testagem inicial Testagem final

1 sildbico-alfabético alfabético 2
2 inicio de fonetizacao alfabético 2
3 inicio de fonetizacao Alfabéticol
4 pré-silabico pré-silabico
5 alfabético 1 alfabético 2
6 sildbico-alfabético alfabético 2
7 sildbico-alfabético alfabético 2
8 silabico-qualitativo silabico-alfabético

9 inicio de fonetizacao silabico-qualitativo
10 alfabético 1 alfabético 2
11 alfabético 1 alfabético 1
12 silabico-alfabético Alfabético 1
13 alfabético 1 alfabético 2
14 pré-silabico pré-silabico
15 silabico-alfabético alfabético 2
16 alfabético 1 alfabético 2
17 alfabético 1 alfabético 2
18 Silabico-alfabético Alfabético 1
19 silabico-qualitativo alfabético 1

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Assim, de 84% dos alunos que terminaram o ano letivo, alfabéticos ou quase
alfabéticos, 63% desses alunos ja iniciaram o ano letivo na mesma fase (silabico-

alfabética e alfabética). Portanto, restaram 16%, o que corresponde a duas (2) criancas
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que iniciaram e terminaram na fase pré-silabica e uma(l) que evoluiu da fase silabica
com inicio de fonetizacdo para a fase silabica de qualidade.

E importante salientar que, assim como RIOS (2012), ndo tivemos nenhuma
crianga na hipdtese pré-silabica em que a escrita fosse representada por desenho ou
escrevesse com numeros, nem rabiscos. As criangas notaram as palavras, utilizando
letras do alfabeto, mesmo que as letras de um dos alunos se assemelhassem a rabiscos.
Assim, as criangas, em hipdtese pré-silabica, representavam suas escritas com diferentes
niveis, usavam letras convencionais e faziam uso dos critérios de quantidades minimas
de caracteres, com variacOes internas e diferenciacGes entre as diferentes palavras. As
criancas que se encontravam na fase silabica, representavam a escrita, notando o inicio
ou o final das palavras com apenas uma letra com correspondéncia sonora semelhante,
por exemplo: notando a palavra PA com a letra A ou P, SOL com a letra O,
BICICLETA com a letra I, ABACAXI, com a letra A. Essas criangas foram
classificadas de silabicas com inicio de fonetizacdo. A seguir, apresentamos alguns

exemplos dessas escritas e a sua evolugdo:

llustracao 4 — Avaliacéo diagnostica de alunos no primeiro ano da pesquisa
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).
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llustracao 5 - Avaliacdo diagndstica de alunos no primeiro ano da pesquisa
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

llustracao 6 - Avaliacdo diagndstica de alunos no primeiro ano da pesquisa
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).
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5.2.2 A Fluéncia e a Compreenséao de Leitura e a Producao de Textos

Em relacdo a Leitura de texto, avaliamos a fluéncia de leitura e a
compreensdo leitora. Essa avaliacdo constava de dois pequenos textos; cada um deles
com uma questdo para compreensdo, conforme instrumento apresentado no 3°
Capitulo. No primeiro texto, a questdo era de localizacdo de informacéo explicita e,
no segundo texto, era exigida a inferéncia. O instrumento era apresentado as criangas
que, individualmente, deveriam ler cada texto em voz alta, os enunciados das
questdes e as possiveis respostas. Apos a leitura, as criangcas deveriam marcar uma
unica resposta com X. A fluéncia de leitura era classificada pelo aplicador da
seguinte forma: o aplicador deveria classificar a leitura realizada, utilizando as
categorias: leu com fluéncia (LF), leu com dificuldade e com pausa entre as silabas
(LCD) e ndo leu (NL). Em relacdo a compreensdo de texto, as criangas deveriam
apenas marcar com X a resposta que consideravam correta.

As respostas mostraram que, mesmo a fluéncia de leitura sendo uma das
habilidades quase configuram como objetivo do programa Alfa e Beto, das dezenove
(19) criangas que participaram da leitura dos textos, apenas seis (6) criangas leram com
fluéncia, seis (6) leram com muita dificuldade e com pausa entre as silabas e sete (7)
criancas ndo conseguiram ler. Quanto a compreensdo leitora, observamos que onze (11)
criangas acertaram a primeira questdo enove (9) criancas acertaram a segunda questéo.
Assim, nove (9) criangas acertaram as duas questdes e duas (2) criangas acertaram

apenas a primeira, conforme quadro 15:
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Quadro 13 — Leitura e compreenséo de Texto - 2012

Aluno Leitura Compreensao
LF LCD NL Questdo 1 Questao 2

1 X X X
2 X X
3 X
4 X
5 X X X
6 X X
7 X X X
8 X X X
9 X
10 X X X
11 X
12 X
13 X X X
14 X
15 X X X
16 X X X
17 X X X
18 X
19 X

6 6 7 11 9

LF - Leu com fluéncia

LCD - Leu com dificuldade e com pausa entre as silabas
NL - N&o leu

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Consideramos que as dificuldades de leitura demonstradas pelas criangas, sdo

indicios de uma préatica que, mesmo tendo a presenca de textos quase que diariamente,
sinaliza que as estratégias podem néo estar sendo bem utilizadas, como por exemplo, a
leitura sempre coletiva, realizada pelo professor; a falta do material escrito para cada
crianca, a auséncia de atividades escritas para serem respondidas pelas criancas, etc.
Acreditamos que a presenca de textos e de atividades que estimulem os alunos a ler
(pequenas historias, poemas, fabulas, entre outros) e recontarem, falarem sobre o que
leram, entre outras atividades, poderiam contribuir para a autonomia das criancas.
Os resultados mostram, também, que para ler e compreender textos, ndo é suficiente
apenas a decodificacdo de palavras descontextualizadas como concebe o programa Alfa
e Beto. E preciso, também, que as criancas tenham contato com textos proprios do seu
universo infantil, que leiam, discutam umas com as outras, busquem sentido naquilo que
estéo lendo.

Em relacéo a escrita de texto, essa atividade constava da escrita de um bilhete
para convidar uma pessoa para participar da Festa de Natal, que seria realizada em sua
casa. Apos as discussdes sobre o Natal do ano anterior, algumas criancas resolveram

escrever para o Papai Noel, convidando-o para a sua festa, conforme explicitamos no 3°
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Capitulo desta tese. Nossa intencdo era perceber se as criancas eram capazes de escrever
texto com legibilidade e adequacdo ao género bilhete, que € um género presente no
contexto das séries iniciais. Esse texto é utilizado para transmitir uma mensagem curta
ou um recado e precisa conter os seguintes elementos: destinatario (a pessoa que
recebera o bilhete), mensagem, nome legivel do emissor e data.

Assim, dos dezoito (18) alunos que participaram da atividade, cinco(5) nédo
realizaram a tarefa, sete (7) alunos apenas se limitaram a copiar o0 que estava no quadro
ou fazer um desenho, enquanto as outras seis(6) criangas tentaram escrever, fazendo
pedidos de presente de Natal. Durante a escrita, muitas dessas criangas demonstraram
muita dificuldade e, mesmo aquelas que ja estavam escrevendo palavras, perguntavam a
todo tempo como deveriam escrevé-las, insistindo para que colocassemos as palavras no
quadro para elas copiarem.

Dessas seis (6) criangas, duas (2) escreveram com muitas trocas e omissoes, 0
que inviabilizou a leitura do texto, enquanto as quatro (4) criangas, mesmo com
dificuldades (troca e omissao de letras), escreveram frases soltas ou tentativas de textos
mais legiveis. As escritas encontram-se a segulir.

Observamos, durante a realizagdo da atividade, a exigéncia das criangas ,quanto
ao modelo de escrita de palavras; quando as criancas pediam para que escrevéssemos no
quadro a palavra que estavam com davidas. Consideramos que essa atitude das criangas
fazia parte da sistemética cotidiana da sala de aula, em que os modelos de escrita eram
oferecidos pelo professor, quando corrigia as atividades, sem deixar que as criangas
escrevessem espontaneamente as palavras, quando ndo admitia 0 “erro” , quando néo
permitia o confronto das escritas (espontanea e convencional) individual ou em duplas

pelas criangas.
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llustracdo 7 —Exemplos de producéo de textos dos alunos no primeiro ano da pesquisa
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Querido papai noel

Papai Noel eu quero uma boneca.

lustragdo 8 — Exemplos de producéo de textos dos alunos no primeiro ano da
pesquisa
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Querido Papai Noel

Eu quero um Natal melhor com festa e presente um helicoptero de controle remoto.
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lustracdo 9 — Exemplos de producdo de textos dos alunos no primeiro ano da

pesquisa
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Querido Papai Noel
Papai eu quero um feliz Natal. Melhor Natal ...
eu quero uma ... tio de noto e carro

eu gosto de vocé querido

lustragdo 10 - Exemplos de producéo de textos dos alunos no primeiro ano da
pesquisa
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Querido Papai Noel

Papai Noel Eu quero um Natal mais Alegre e quero mais presente e maisfeliz
Eu quero uma .... quero
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llustracdo 11 - Exemplos de producéo de textos dos alunos no primeiro ano da

pesquisa
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Meu querido Papai Noel
Vocé é muito feliz e meu papai eu gosto... e eu quero papai noel eu gosto ... te amo vocé

meu papai noel.

llustracéo 12 - Exemplos de producéo de textos dos alunos no primeiro ano da

pesquisa
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llustracdo 13 - Exemplos de producéo de textos dos alunos no primeiro ano da

pesquisa

lustragdo 14 - Exemplos de producéo de textos dos alunos no primeiro ano da
pesquisa

5.3 ALGUMAS CONSIDERACOES

Conforme observamos, para ensinar, o professor dispunha, no primeiro ano, de
materiais estruturados e uma rotina que organizava a sua pratica com tempos e materiais
definidos externamente, sem considerar a autonomia do docente e seus saberes
profissionais.

No entanto, como o professor ndo possuia experiéncia em classes de alfabetizag&o,
apesar de uma boa e atualizada formagdo e mesmo dizendo ndo concordar com as
concepgdes do Programa, ele exercia sua autonomia, construindo sua rotina, adaptando-
a  aos materiais do programa, promovendo algumas mudangas, a medida que
selecionava materiais e atividades, fazendo adaptagOes nas atividades, selecionando e

inserindo outras atividades que ele considerava importantes para a alfabetizagdo. O
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professor, portanto, ndo utiliza, na integra, as orientacdes do programa, mas também
ndo inova em sua praticas, na perspectiva do alfabetizar letrando.

Em uma das entrevistas, perguntei por que ele ndo utilizava determinados materiais
do programa.Observamos que, em suas respostas, o docente demonstrava uma visao de
alfabetizacdo em uma perspectiva sociointeracionista, quando dizia utilizar-se de
géneros mais amplos do contexto social, ndo se limitando aos textos escolares,
conforme verificamos a seguir, mas, por outro lado, ndo percebiamos o trabalho com
esses textos. Ele dizia: “Eu sigo acervos gerais com 0s géneros que ndo séo, digamos,
escolares nem literarios, os géneros, digamos, da informacédo. Sao os que eu mais trago,
noticias, horéscopo, [...]”. Em sua fala, percebiamos uma visdo diferente daquela
efetivamente utilizada no dia-a-dia da sala de aula.

Percebiamos, também, que havia tentativa de efetivacdo do seu discurso, por
exemplo, quando ele selecionava textos de um jornal local, quando assumia uma
postura de leitor do jornal na sala de aula, socializando trechos dos textos lidos, quando
estabelecia o dialogo com as criangas, quando assumia um trabalho sistematico com as
especificidades da alfabetizacdo, mesmo que os textos selecionados por ele ndo fossem
0s mais indicados para o trabalho com criancas, que as atividades especificas realizadas
na sala de aula ndo considerassem os diferentes niveis de aprendizagem das criancas e
que a sua pratica demonstrasse a reproducdo das concepcdes defendidas pelo programa
Alfa e Beto.

Assim, na pratica, o docente, por falta de experiéncia, reproduzia as concepgdes do
Programa, a partir de leituras coletivas e inacessiveis as criancas, pelas atividades
desmotivadoras, desinteressantes e repetitivas, como se a relacdo ensino-aprendizagem
fosse via de médo Unica. Assim, o professor sabe e s6 ele pode ensinar e o0 aluno aprende
pela repeticdo do que é exposto diariamente, a partir de dispositivos indicados pelo
programa: o ditado, a cdpia, a escrita coletiva de palavras com corre¢do, também
coletiva, sem considerar a heterogeneidade dos aprendizes.

Em relacdo aos dispositivos utilizados pelo professor, durante uma entrevista, ele
disse que, em sua rotina, utiliza o ditado para a realizagédo de atividades de consciéncia
fonoldgica, entretanto, poucas foram as vezes que essas atividades foram realizadas na
sala de aula.

Como pesquisadora, também tivemos conflitos. Inicialmente, pela expectativa
em relagcdo a préaticas inovadoras e diversificadas, tendo em vista a formacgdo do

docente, em nivel de mestrado e pelo fato de o professor ser um formador de
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professores, isto é, tinhamos a expectativa de boas préaticas alfabetizadoras ou talvez
esperasse a realizacdo do que eu queria ver . Nesse sentido, observamos que o professor
foi muito firme em relagdo ao seu fazer pedagogico, pois mesmo tendo uma colega de
discussdes sobre alfabetizacdo, ele se manteve tranquilo, socializando davidas e
incertezas.

Consideramos que o programa Alfa e Beto pode influenciar as praticas dos
professores, principalmente daqueles sem experiéncia, contribuindo para uma
alfabetizacg&o restrita, na perspectiva da codificagdo/decodificacao.

Enfim, verificamos que o professor, por ter uma boa formacdo, conseguiu
realizar uma préatica mais autdbnoma, contribuindo para a realizacdo de transgressdes em
relagdo aos materiais do programa, mesmo que essas transgressdes, por vezes, nao
tenham contribuido para a aprendizagem das criancas: as que avangaram € porque ja
iniciaram em niveis avangados e as que nao estavam fonetizando ndo tinham avangado,
além de ndo ter contribuido para as praticas de letramento. Assim, acreditamos que 0s
materiais e as concep¢des do programa influenciaram ou asseguraram a pratica de um

professor que ndo possuia experiéncias anteriores em relacdo a alfabetizacao.
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[...] Percebi uma mudanca na minha prética,
porque realmente foram leituras deleites,
principalmente  dos acervos de obras
complementares, quesao riquissimos,
vastissimos, que quanto mais a gente explora,
eu percebo que mais ainda eles nos dao
possibilidades, e a partir desse acervo, investi
na producdo de textos de géneros especificos
CcOmo poemas, como narrativas, né? Em forma
de contos, historias, como bilhetes,
declaracoes, algo do género, né? Fazer leitura
deleite para depois explorar em géneros
textuais diversos e fazer atividades de
apropriacdo do sistema e focando a analise
fonolodgica, ou seja, os objetivos foram bem
diferentes, se no ano passado eu usava... lia
textos como pretexto para a producdo de texto
e atividades de apropriacao.

(PROFESSOR PARTICIPANTE DA
PESQUISA)
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6 O CAMINHAR DO PROFESSOR NA RESSIGNIFICACAO DOS SABERES
DA FORMACAO E DOS SABERES DA PRATICA

Conforme observamos no trecho em epigrafe, o professor reflete sobre o seu
percurso profissional, observando mudancas. De acordo com (Tardif, 2011, p. 53), a
pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem atraveés do qual os
professores (re) traduzem sua formacéo e a adaptam a profissdo, eliminando o que Ihes
parece inutilmente abstrato ou sem relacdo com a realidade vivida, conservando o que
pode Ihes servir de uma maneira ou de outra.

Assim como na analise do programa Alfa e Beto, analisamos as concepcdes e
praticas de alfabetizacdo ou os saberes/fazeres ordinarios, desenvolvidos pelo professor
no segundo ano de observacdo da pratica escolar (2013), sob a orientacdo do Programa
de Formacdo Continuada do Plano Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa -
PNAIC.

Nessa perspectiva, buscamos responder: De que maneira o professor organizava
sua pratica de ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino fundamental? e
Qual a natureza dos saberes subjacentes as escolhas didaticas e pedagdgicas do
professor, no tocante ao ensino da leitura e da escrita? Na perspectiva da construcéo de
respostas as questdes delineadas, realizamos 90 horas de observacdo, correspondentes a
25 aulas, ultrapassamos cinco aulas em relacdo ao ano anterior, porque tinhamos
curiosidade de observar melhor determinados dispositivos utilizados pelo professor no
segundo ano. Utilizamos também entrevistas no inicio, no decorrer e no final das
observacBes. A seguir, apresentaremos a rotina do professor e a analise das atividades

realizadas durante os vinte e cinco dias de observacdo, no segundo ano da pesquisa.

6.1 AROTINA E SUAS ATIVIDADES

O quadro 16 apresenta as atividades que o professor realizou nos vinte e cinco

dias observados:
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Quatro 14 - Rotina do PNAIC - 2013
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Conforme observamos, o professor iniciava sua rotina com a leitura de
diferentes géneros textuais, seguida da compreensdo/discussdo sobre eles.
Posteriormente, os alunos realizavam a copia do texto. Durante dez dias, a copia foi
realizada apds a leitura e durante nove dias a cdpia passou a ser realizada antes da
leitura, enquanto o professor realizava a leitura do jornal do dia. Em seguida, ele
realizava a exploracdo das rimas existentes no texto com a escrita das palavras no
quadro e 0s questionamentos sobre a escrita das palavras. Apds a discussao, a leitura

coletiva das palavras e a sua copia no caderno. Realizava também a produgéo coletiva
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de textos com a escrita no quadro e discussdo sobre a escrita das palavras, depois as
criancas copiavam o texto (doze aulas).

Assim, em quase todos os dias (19 dias), ele realizou a escrita coletiva de
palavras no quadro, e, durante ou ap6s a escrita, questionava sobre como a palavra
deveria ser escrita e depois a copia. Houve também ditado de palavras e frases (10 dias),
mas nem sempre as palavras foram corrigidas, diferentemente do ano anterior. Durante
trés dias, o professor oportunizou o desenho e pintura e, em dois dias, as criancas
fizeram atividades de Matemaética. Nas atividades de escrita e corre¢do, o professor
sempre realizava atividades de apropriacdo do SEA, oralmente, que serdo analisadas
mais a diante.

Observamos que foram lidos textos em quase todas as aulas, de géneros e
suportes diferenciados. Sendo (12 poemas, 7 do livro “O bau de brinquedos” de
Edmilson Lima, (O balanco, O bodoque, O bambolé, A peteca sapeca, A bola, O piéo,
Mané Manulengo), 6 poemas de portadores diversos, 2 do jornal (Estrela da vida,
Advinha quanto eu te amo) e 3 de livros diversos de literatura (Poema Problema, Pinga
Pingo Pingado e Aguas), trés texto imagem (O artesdo, Usando as méos: contando de
cinco em cinco, A bola dourada), 7 textos do género conto (O amigo urso,
Superamigos, Beleléu, Quando nasce um monstro, Isso ndo é brinquedo, O que Ana
sabe sobre alimentacdo saudavel, Estou sempre mudando) e 1 texto do género mdsica

(Bananeira que da, que d&), como podemos verificar na quadro 17a seguir:

Quadro 15 - Géneros textuais lidos em 2012

Aula | Géneros Suportes Aula | Géneros Suportes
Textuais Textuais

1 Poema Jornal 13 -ndo houve

2 Poema O ba de brinquedos/jornal | 14 -ndo houve

3 Poema O bau de brinquedos 15 Mdsica No quadro

4 Poema O bal de brinquedos 16 Conto Livro de literatura

5 Poema O bal de brinquedos 17 Texto Livro de literatura

Gravura

6 Poema Literatura infantil 18 Conto Livro de literatura

7 Poema O bal de brinquedos 19 Conto Livro de literatura

8 Poema O bal de brinquedos 20 Conto Livro de literatura

9 Poema O bau de brinquedos 21 Conto Livro de literatura

10 Poema Livro de literatura 22 Conto Livro de literatura

11 Texto Gravura | Livro de literatura 23 Conto Livro de literatura

12 Texto Gravura | Livro de literatura 24 Poema Livro de literatura
25 Poema Livro de literatura

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).
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O professor nao utilizava o livro didatico do PNLD “Colecdo "Hoje ¢ dia de
Portugués” de Samira Campedelli- PNLD/2010-2012”, mesmo que as criancgas tivessem
o livro. Quando questionei sobre o0 uso do livro didatico, ele disse: “Os livros ndo foram
os escolhidos pelo grupo, encontramos esses livros e entregamos aos alunos”. Assim, 0
professor, naquele ano (2013), fez opc¢do pelos livros de literatura da cole¢do “Obras
Complementares” - ME e da Colecdo “Programa Nacional de Bibliotecas Escolares” —
PNBE, declarando que “o Programa de Formacdo ajudava a elaborar a sua pratica a
partir das sugestdes existentes”, 0 que nos levou a inferir que o professor libertava-se do
livro didatico estruturado (Programa anterior), passando a organizar a sua pratica a
partir de sua propria experiéncia, das orientaces da formacdo continuada, utilizando
livros de literatura, no sentido do desenvolvimento da leitura, producdo de texto e as
atividades especificas de alfabetizacéo.

Também nos inspiramos em Chartier (2000) e no trabalho desenvolvido por
Albuquerque, Morais e Ferreira (2008). Esses ultimos categorizaram o trabalho
pedagdgico das professoras em sistematico, assistematico e analisaram os dispositivos
metodoldgicos utilizados pelas mesmas.

Nessa perspectiva, entendemos que metodologia é diferente de metodo. O
programa Alfa e Beto era baseado em um método tradicional, o0 método fénico. O
programa de formacdo continuada do PNAIC orientava as praticas de alfabetizacdo a
partir de metodologias. A metodologia € configurada por determinados principios como
a valorizagdo das hipdteses e conhecimentos prévios dos alunos, a énfase nos contextos
de producéo da escrita e estratégias ou procedimentos que contribuam para a construgédo
dos sentidos do texto pelo aluno.

Em nossa analise, observamos que todos os textos selecionados eram adequados
a faixa etaria das criangas, com linguagem acessivel e temas variados (brinquedos e
brincadeiras de criancas, alimentacdo saudavel, conto de assombracdo, amizade, artes,
entre outros). Os textos (poemas, contos e outros géneros) foram lidos oralmente,
promovendo o didlogo com as criangas.

A leitura de textos, era realizada pelo professor que ia lendo, parava para
perguntar sobre o texto, mostrava as gravuras do que ele estava lendo e continuava. Ele
lia sempre usando como suporte o préprio livro de literatura. Mesmo assim,
percebiamos a interacdo das criancas com o texto, mediado pelo professor.

Quando entrevistado sobre suas préaticas de leitura na sala de aula, o docente

declarou: “Eu trabalho com poemas e atividades relacionadas aos textos (autoria,
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titulacdo, aspectos grafico-visuais) e com géneros jornalisticos (noticia, hordscopo,
manchetes) com a finalidade de informa-los”. No entanto, observamos que o0s textos
eram, em sua maioria, géneros literdrios (poemas) e que, a partir deles, era realizada a
exploracdo de rimas e a producdo de textos. Os textos jornalisticos eram socializados
nos momentos em que ele fazia a leitura do jornal, lia algumas manchetes, trechos de
noticias em voz alta, fazia a leitura do seu horéscopo, etc.

Em relacdo as estratégias de leitura, percebemos que havia diferentes estratégias
e que elas relacionadas ao género lido. Na leitura do género poema, por exemplo, textos
do livro “Bau de brinquedos”, como possibilitava a exploracdo de rimas, ele utilizava
como estratégia, inicialmente, uma conversa sobre o brinquedo, fazia a leitura com a
participacdo das criangas, a exploracdo das estrofes e versos, a identificagcéo e producao
de rimas, identificando as palavras que rimavam em cada estrofe e perguntando se eles
sabiam de outras palavras que tinham aquela mesma rima, escrevendo as palavras no
quadro e questionando como a palavra era escrita, 0 que ocorreu em todos 0s textos com
estrutura semelhante, conforme exemplo.

No texto “O balango”, o professor mostrou as gravuras e¢ falou sobre as
brincadeiras da sua infancia; as criancas também falaram de suas experiéncias, o que

tornava a leitura significativa e agradavel, como podemos ver no extrato a seguir:

Professor: No meu tempo, os balangos eram de madeira ou de ferro,
amarrados na arvore, feitos nos sitios.

Professor: Quem vai pra sitio, 14 é tdo bom, ndo é? Vocés lembram do
“Sitio do Pica-Pau Amarelo”?

Aluno: Eu lembro.

Professor: L& tem brinquedo, ndo é? Tem rio, tem balanco ...tem
fruteira, pé de manga,é muito bom.

Professor: Olha o que a poesia diz, “o balanco vai e vem”

Apoés a leitura, o professor fazia o levantamento das memorias da leitura,
questionando coletivamente sobre os elementos que apareciam no texto. Neste

momento, ele aproveitava para explicar sobre as palavras ndo conhecidas.

Professor: Balanco é o qué?

Aluno: Balanco é o brinquedo.

Professor: E brincadeira, é o qué?

Aluno: E bagungar, se divertir.

Professor: Quem conhece corda de agave?

Professor: Corda de agave é uma corda forte, que aguenta o balango.
Professor: Aonde ele foi comprar corda de agave?

Aluno: No armazém?
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Professor: Onde eram as tardinhas?
Aluno: No sitio.

Professor: O gque era o vai e vem?
Aluno: O balanco.

Professor: E, o balango vai e vem!

Percebemos, assim, que naquele ano, havia mudancas quanto a escolha dos

textos (textos para criangas) e também na forma como esses textos eram lidos. Quanto a

exploracdo das rimas, como o professor ndo escrevia as estrofes do poema no quadro, as

criangas tinham o apoio apenas da memoria, necessitando muitas vezes, de outras

leituras para lembrar as palavras do texto, como podemos observar no extrato a seguir:

Professor: N6s vamos agora ver as rimas do poema, 0S poemas
geralmente tem rimas, vocés se lembram das rimas?

Aluno: Néo.

Professor: Lembram ndo? S&o palavras iguais as outras.

Colocou no quadro ledo/péo/botao/sopao/céo

Professor: Vou colocar outra palavra CANTAR, digam outra palavra
que termina igual.

Alunos: Dancar/ Autorizar/ Gambé

Professor: E 0 mesmo som, mas ndo termina igual, essa ndo vamos
usar (gamba).

Alunos: Balangar/Sambar

As vezes, ele resolvia dizer as palavras com rimas, apenas para serem

confirmadas pelas criancas, como se tivesse realizando uma aula expositiva. Ele lia

vagarosamente cada estrofe e perguntava quais as palavras que rimavam, destacando as

rimas balancar e ar, vem e também, mel e céu, crianca e balanca, escrevendo os pares

de palavras no quadro e chamando os alunos para, individualmente, ajuda-lo a escrever

as palavras no quadro, centrando sua atencdo nas letras e silabas das palavras, conforme

extrato:

Professor: E ai, como é isso? Como é sonhos de mel?
Professor: E ele diz que o sonho vai aonde?

Aluno: No céu.

Professor: Maria Izabel, diga uma palavra que rime com méo.
M? Izabel: Cabecao, sopao

Professor: Como é que eu escrevo sopao?

Aluno: so pao

Professor: Luciano, como se escreve cabe¢ao?

Luciano: CA BE

Professor: ¢&o

Professor: Pao, como se escreve pao?

Aluno: P AO (alguns tinham memorizado a escrita do &0)
Aluno: Cabel&o.

Professor: Como eu escrevo cabeldo?
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Aluno: CA

Aluno: BE

Professor: LAO

Professor: Nessas palavras, quais sdo as parecidas, que comegcam e
terminam iguais?

Aluno: Cabecao/Cabeléo

O professor escreve separando.

Professor: O que é que tem de igual, vamos ver: (comparou letra por
letra)

CABECAO

CABELAO

Professor: A letra ¢ e a letra | sio diferentes, CA, BE e AO séo iguais.
Aluno:N&o.

Professor:As partes iguais séo AO.

Professor: Agora vamos ver rimas com INHO.

Professor: Um dedo pequeno é um dedinho, como é que eu escrevo
dedinho?

Professor: De dinho

Professor: Uma rima com dedinho ...

Aluno: Pintinho (o professor escrevia no quadro a palavra)

Aluno: Narizinho ( comega com...?

Aluno: NA

Professor: Como é que eu fago ri?

Aluno: RI

Professor: E zi

Aluno: ZI

Professor: NHO

Professor: Como se escreve?

Professor: Como é o ga?

Professor: E 0 d&?

Como vimos acima, a preocupacdo maior era com a escrita das palavras, as
letras das palavras. Mas, mesmo assim, havia também questionamentos sobre 0s sons
das palavras (como é que se escreve /CA/ e /BE/ e INA/ de narizinho), entre outras. No
entanto, o professor ndo aproveitava esse momento para o trabalho com as semelhancas
sonoras, limitando-se a grafia e passando para outra palavra.

Quando fez a leitura do livro “Poema Problema”, que tinha 16 pequenos
poemas, envolvendo raciocinios matematicos, inicialmente, ele utilizou a mesma
estratégia, leu coletivamente o primeiro texto “Meu aquario”, fazendo ao término da
leitura o levantamento sobre o autor e sobre a finalidade do texto ou do que ele tratava.
Mas, apoés a leitura, passou imediatamente para as operacdes indicadas pelo problema,

conforme podemos verificar no estrato de aula:

Meu aquério

No aquario que comprei
Ha 2 peixes vermelhinhos,
Uma laranja, que € o rei,
E mais 9 amarelinhos.
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Ao todo, dando juntos,
Quantos séo o0s peixinhos?

Professor: Renata Bueno é o qué?

Aluno: Autora.

Professor: Poemas problemas é o qué?
Professor: E o titulo do livro, vejam sd, esses poemas s&0 assim, s&o
poemas que nos fazem pensar nas operagoes.
Professor: Quantas laranjas?

Aluno: Um.

Professor: Quantos sdo amarelos?

Aluno: Nove.

Professor: Quantos séo os peixinhos?
Aluno: Dois.

Professor: O que vamos fazer, agora?
Aluno: Juntar.

Professor: Vamos fazer uma adigéo.

Apos a resolugdo dos problemas, o professor voltou ao livro para explorar as
rimas e a escrita das palavras, perguntando sobre a escrita das palavras:“Como se
escreve peixinhos?” e ele mesmo respondia:“P EI X IN H O S”, e escrevia no quadro,
ao lado do numero.

Na leitura do conto (O amigo Urso de Mary Weiss & Cammi), ele realizou
mudancas, utilizando outras estratégias e ampliando os tipos de perguntas. Iniciou,
portanto, fazendo questionamentos, antes da leitura: (Quem gosta de historia? Vocés
acham que essa historia fala de qué?...). Durante a leitura, fazia algumas paradas e
questionava: (Como era o nome dele? Como ele era?), explorava as palavras
novas:(“Vocés sabem o que € cadaver ?”), escrevia algumas palavras, questionando a
sua escrita e,depois da leitura do texto, fazia o resgate das memaorias com perguntas:
(“Quem foi que disse isso?”“Eram quantos amigos?”“O que foi que Tranquedo fez?“E
o que fez Trancado?”*“Trancado ajudou o amigo?”*Trancado fez o qué?”“Ele deu uma
bronca no amigo por qué?”*E o urso?”), escrevendo as respostas dos alunos no quadro,

conforme extrato de aula:

Professor: Diga 0 nome do amigo que subiu na arvore.
Aluno: Tranquedo.

Professor: Como é Tran?

Aluno: TRA

Professor: EAN, como é an?

Aluno: NA

Professor: TRAN e que?

Aluno: QUE

Professor: E do?

Aluno: DO
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Professor: E Trancado? Como € que se escreve TRAN?
Aluno: TRAN
Professor: E Ca

Na escrita das palavras ou frases no quadro, ele aproveitou para questionar sobre
as diferencas sonoras (TRA/TRAN), O que tém de igual? As duas palavras comecam
com /TRAN/, mas ndo insistiu, quando perguntou como se escrevia AN e eles
responderam NA, seguindo para outro segmento igual (DO). As perguntas estavam
geralmente relacionadas a escrita da palavra e ndo as semelhangas sonoras, como por
exemplo: QUE/CA, cuja reflexdo nédo foi realizada. A énfase era na letra Q/C. N&o
questionou sobre o fonema que diferencia os sons EDO e ADO, nem refletiu sobre
outros exemplos semelhantes, perguntando, apenas, as letras e silabas de outras
palavras. Percebemos, nessa atividade, as dificuldades do professor em relacdo ao

trabalho de reflexdo fonoldgica, conforme extrato:

Professor: Como é amigo?

Professor: Qual era o bicho que tinha na histéria?
Aluno: Urso.

Professor: Como é que se escreve?

Professor: E arvore, como é que se escreve?
Aluno: AR

Professor: VO - RE

Professor: Trancado se jogou no ch&o, como é que se escreve chdo?
Aluno: C H AO

Professor: Como é que se escreve MORTO?
Professor: Como é que se escreve cheiro?

Aluno: CHE I RO

Professor: Como é que se escreve cadaver?

Em relacdo a outro género textual ndo verbal ou imagem (texto: “O artesdo” —
Walter Lira), ele iniciou, perguntando sobre as profissdes (inspirado na profissao
artesdo), e escreveu no quadro a expressdo: “Profissdes Artisticas”, perguntando aos
alunos sobre profissdes artisticas que eles conheciam: De quem pintava?, De quem
desenhava?, De quem atuava? De quem trabalhava com musica? A medida que
respondiam, ele escrevia no quadro, realizava a leitura da palavra, fazia a identificacdo
e a contagem das letras e silabas, perguntando:

Professor: Como se escreve?

Aluno: PINTO (o professor chamou atencéo sobre o r).

Professor: Kauan, e o nome daquela profissdo de quem trabalha em
teatro ou na novela representando?

Kauan: Ator.
Professor: Como se escreve?
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Kauan: Ator.

Professor: E quem trabalha com musica?
Aluno: Cantor.

Professor: Nao é masico.

Professor: E como é que se escreve?
Aluno: Mdsico.

Professor: E quem trabalha cantando?
Aluno: Cantor.

Professor: Como se escreve cantor?
Aluno: Canto (o professor coloca r).

SO depois desse trabalho com as profissdes, ele resolveu abrir o livro e mostrar
as gravuras, chamando a atencdo dos alunos sobre a beleza daquela profissdo, o artesao.
Assim, a escrita das profissdes parecia ter prioridade a leitura do texto. Era um texto
apenas com belas imagens.

Na leitura dos textos do género conto, (“Superamigos™” e A Bola Dourada” FTD
de Nicole Cook -- Obras Complementares), o professor foi lendo, provocando
antecipagdes, utilizando questdes que levassem os alunos a fazer predicdes e
inferéncias. Depois, sugeriu que ecles falassem sobre os “fatos do texto”, que poderiam

ser frases ou palavras.

Professor: O que foi que 0 animal deu de presente?

Professor: Como é que ficou o caracol?

Professor: Ficou feliz, surpreso? (foi lendo e explicando)

Professor: O que é alga? E um planta que vive na agua.

Professor: Vou apresentar pra vocés esse € um esquilo

Professor: Agora eu vou precisar da ajuda de vocés para o seguinte:
N&s vamos fazer algumas coisas.

Professor: NOs vamos relembrar o texto.

Escreveu no quadro: “Fatos do livro Superamigos” e perguntou:
Professor: O que foi que o caracol fez no inicio?

Alunos: O caracol fez uma festa (O professor escreveu no quadro
perguntando como se escreve)

Professor: O pato deu o que para o caracol?

Alunos: Uma cadeira (escreveu no quadro perguntando como se
escreve)

Professor: de e du (deu) umaca (ca-ca)de éde i, ra(ra)
Professor: Como é que se escreve pato?

Alunos: PATO

Professor: Oque foi que a formiga deu?

Aluno:Prego.

Professor:a for mi (me e mi) ga —ga

Professor : - formiga d — deu pre-pre gos

Professor: E o castor deu o qué?

Aluno: Madeira

Professor: O castor deu ma-ma — de-de- i — ra — madeira

Professor: O sapo deu 0 qué?

Aluno: Volante
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Professor: O sapo deu um vo-vola-la (é volate ou volante?) lan-te-te —
volante

Professor: O esquilo deu o qué?

Aluno: Castanhas

Professor: As castanhas era pra servir de rodas, quatro rodas
Professor: o esqui-lo de - quatro rodas

Professor: Os amigos fizeram o qué?

Aluno: Um carro

Professor: os a-mi-gosfi-fi-ze-ze-ram o qué? — um carro/ ca-carro.

Depois de escrever as palavras ou frases no quadro (fatos do texto), o professor
sempre solicitava a leitura das palavras ou frases escritas no quadro e ap6s a leitura,
dizia para copiarem no caderno e voltava para a escrita de outras palavras do texto,

repetindo os dispositivos estabelecidos no Alfa e Beto:

Professor: Vocés vao escrever palavras do livro, escrevem no caderno
“palavras do livro superamigos”.

Professor: O caracol fez uma festa de aniversario, como é que eu
escrevo aniversario? (escrevia no quadro as palavras que ele ia
dizendo com a ajuda dos alunos — aniversario, caracol, carro, pato,
formiga, castor, esquilo, sapo, carro, velinhas, madeira, roda)

O professor sempre usava 0 quadro, em uma exposi¢cdo das palavras e ensinando
como se escreve. Nao fazia atividades de escrita individual ou em duplas nem em folhas
ou no caderno; trabalhava o tempo todo no coletivo, refletindo oralmente, utilizando
apenas o quadro. Assim, a leitura de texto se desdobrava sempre na escrita de palavras,
frases ou textos. Ele preocupava-se com o ensino da escrita das palavras, perguntando
aos alunos quais eram as letras que ele usaria para escrever 0s nomes. Em alguns
momentos, fazia também questionamentos sobre semelhancas ou diferencas, utilizando
as partes sonoras das palavras, como fez com os pares de palavras: cadera e cadeira “¢

cadera ou cadeira?” “E volate ou volante?”.

A cépia de palavras ou frases era uma atividade geralmente realizada ap6s toda
correcdo. O professor encaminhava a copia de tudo, das palavras corrigidas, dos textos
depois de produzidos, do ditado ap0s a corregdo, das frases elaboradas apds a leitura
“fatos do texto”, das rimas, etc., COmo Se a copia garantisse a aprendizagem da escrita
ou por outro lado, para dar satisfacdo a familia das criangas, mostrando o que tinha sido
ensinado.

Em relacdo a producdo de textos, o professor, diferentemente do ano anterior,
trabalhou durante quinze aulas a producdo de textos, produzindo 16 textos. Desses
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textos, onze foram do género poema, dois, foram ficha técnica (do professor e do
médico) e trés foram bilhetes e avisos. Esses textos eram produzidos coletivamente e
escritos no quadro pelo professor. Assim, sempre que havia a leitura de poema eram
produzidos poemas. Por exemplo, na leitura do poema “O balango”, o professor
solicitou a producdo de um poema com outro brinquedo “vamos produzir um poema
com um brinquedo, vocés vao escolher entre esses bringuedos”. As criangas sugeriram
bola, peteca ou boneca; ele chamou uma por uma para escolher um dos brinquedos para

o tema do poema, fez a contagem dos votos, tendo sido escolhido o tema “boneca”.

Professor: Entdo 0 nosso poema serd com a boneca.
Professor: Vocés lembram do um poema sobre o balanco, nds vamos
fazer do mesmo jeito, escrever estrofes com palavras que rimam.

Muitas vezes, nesse trabalho de elaboragéo pelas criancas e a escrita no quadro
pelo professor, quando as criancas ndo conseguiam produzir, ele fazia isso por elas. Na
escrita do poema, para que as criancas lembrassem a estrutura do género textual, o
professor realizava novamente a leitura de uma estrofe, chamando a atencdo sobre as
rimas, dizendo que elas iam fazer algo assim, com rima. Ele pediu que elas sugerissem
um titulo para o poema. Para a escrita a partir da “Boneca Sapeca”, surgiu a “A boneca
Mariana”. Em seguida, solicitava as criancas a participarem da producdo de texto,

garantindo a coeréncia do texto, conforme extrato:

Professor: O titulo que a gente escolheu ontem foi o balanco, hoje o
titulo vai ser a boneca.

Aluno: Mariana

Professor: A boneca Mariana

Professor: Entdo o titulo vai ser

Aluno: Mariana

Professor: Ndo, A boneca Mariana

Professor: Vamos escrever assim, A boneca toma gagau, de tarde e de
manhd, e antes dela tomar o gagau?

Aluno: Ela toma banho

Professor: Entdo vamos colocar assim: Antes ela toma banho
Professor: e depois que ela toma banho?

Aluno: Ela troca de roupa

Professor: Antes dela tomar banho

Aluno: Melhor parte

Professor: Vamos colocar assim: a boneca toma banho, de manha e
de tarde, antes dela tomar banho, essa é a melhor parte.

Professor: Vamos fazer assim, a gente ndo ja falou de gagau, do
banho, da roupa

Professor: Qual € a roupa que ela usa?

Aluno: Calca e camisinha

Professor: Usa calca e camisinha
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Aluno: Penteia o cabelo

Professor:

Ent&o penteia o cabelo

Aluno: e vai ficar com a mamae

Professor:
Professor:
Professor:

Com a mée ndo, coma ...
Como é que se diz? ...mainha
Vai nand com a mainha. (e 1& novamente o texto todo.)

Percebemos, nesse extrato, que a producdo era mais do professor do que das

criancas; ele antecipava as frases sobre o brinquedo, muitas vezes, sem instigar o

suficiente a participacéo das criangas. Com o poema “Poema Matematico”, ele também

prop0s a escrita de um poema, utilizando as mesmas estratégias da atividade anterior.

Professor:

Vamos fazer um poema? Vamos pegar um bicho diferente

(jacaré, ledo, cavalo)

Professor:

Vamos fazer um poema pra contar os dentes, que fale

sobre os dentes.

Professor:
Professor:
Professor:
Professor:
Professor:
Professor:
Professor:

ledo

Professor:
Professor:
Professor:
Professor:

Vamos ver um titulo que fale sobre os dentes?

Vamos colocar assim ... Quantos dentes, pergunta:

Como é que se escreve quantos?

QUANTOS

e dente?

DENTES

Quais sdo os animais? O primeiro verso vai ser sobre o

Vou dar uma sugestao ...vamos colocar assim ....
O le&o tem nove dentes

Como é que se escreve O? (escreve no quadro)
eledo?

Aluno: L E AO

Professor:
Aluno: TE
Professor:

Aluno: N

Professor:
Aluno: DE
Professor:

Aluno: N

Professor:
Aluno: TE
Professor:
Professor:
Professor:
Professor:

Como é tem?

e pra fazer EM, coloca o qué?

e dente:

e EM

ete

O segundo verso é sobre o Jacaré
O jacaré tem 8

Como é jacaré?
0ja?

Aluno: JA CARE

Professor:
Professor:
Professor:

Aluno: O

Professor:

e tem?
Agora o Cavalo. O Cavalo tem 7
como é /u/

Como se escreve cavalo?

Aluno: CA VA LO (pronunciando as letra das silabas)

Professor:

Vamos colocar algo pra enfeitar. Vamos colocar s6. O

cavalo tem so sete.
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Professor: Quantos dentes todos tém? Como € quantos?

Aluno: QUANTOS (letra por letra)

Professor: e dentes?

Aluno: DENTES

Professor: O que é que bota na pergunta?

Aluno: Interrogacéo

Mas, mesmo que 0 seu objetivo fosse a producdo de texto, o professor estava

atendo quanto a escrita das palavras, questionando as letras e silabas, refletindo as
silabas simples e complexas, os digrafos, silabas nasais, perguntando: Como se escreve?
Qual é a letra? Foram quantas letras? Quantas silabas? Apos a escrita e correcéo, ele
promovia a leitura coletiva do texto produzido e a copia do texto. Observavamos nessa
atividade, a tentativa do professor em alfabetizar na perspectiva do letramento, mesmo
que muitas vezes ele assumisse a relacdo de autor e escrita dos textos realizados

coletivamente. .

Quando questionado sobre a producéo de textos em 2012, em uma entrevista no
final de 2013, o professor comentou que, quando realizava alguma producdo de texto
em 2012, ndo era de fato uma producéo de texto, visto que a intencdo era apenas uma

escrita de frases para a consolidagédo do sistema de escrita, extrato a seguir:

“Em 2012 foi uma produg¢do mais protocolada, [risos],porque o que
era de fato a producéo de texto para os alunos? Era uma producéo de
frases diversas para consolidar a apropriacdo do sistema de escrita,
ou seja, para que eles pudessem escrever palavra por palavra,
pudesse reconhecer que a frase né? eles tem que deixar espago em
branco pra poder notar os grafemas e eles pudesse [...] Esse ano néo,
a producgdo de texto foi trabalhada dentro da perspectiva do género
textual, trabalhei com a diversidade de géneros textual [...] este ano
de 2013 eu realmente trabalhei na perspectiva do letramento que foi
na diversidade textual e do reconhecimento dos diversos géneros”.

Nessa fala, o professor fez uma analise critica sobre as préaticas de producdo de
textos realizadas no ano anterior, demonstrando a percepg¢éo das diferentes concepgoes
gue perpassam 0s programas que nortearam a sua pratica em cada ano. Percebemos que
a intengdo do professor em 2013 era a producdo de sentidos, mas, mesmo assim, a
énfase dada era a escrita da palavra, além disso, ele terminava assumindo o papel do
aluno na producéo dos textos, atuando como autor e escriba dos textos.

Houve também producdo de bilhetes e avisos, mas ndo percebemos estratégias
que priorizassem a funcédo social dos géneros textuais. Assim, na produgéo dos bilhetes

e avisos, 0 professor leu um bilhete (escrito em um papel) e perguntou aos alunos:
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Quem esta escrevendo? Para quem a pessoa esta escrevendo? O que a pessoa queria, ia
para onde e pediu 0 qué? Mas ndo criou uma situacdo de producdo para a escrita de um
bilhete, ou seja, uma situacdo que pudesse requerer a producdo de um texto daquele
género textual, com finalidades e interlocutores reais. De acordo com FRADE (2007a),
a organizacdo dessa atividade exige contextos significativos e se faz necessario o
contato com o uso efetivo do género textual, além da analise de seus aspectos formais.
A seguir, apresentamos o bilhete lido pelo professor e o bilhete produzido

coletivamente:

Maria
Hoje eu vou ao médico, no horério da tarde. Serd que vocé
poderia ficar de olho no Renato e na Alice?

Professor: Vamos escrever um bilhete? Primeiro eu tenho que
escrever para quem? Escolheram?

Aluno: Para Sara.

Professor: Vamos avisar para Sara de uma festinha? (E iniciou a
escrita do bilhete com a ajuda dos alunos, escrevendo no quadro e
perguntando como se escrevia as palavras)

Sara

Hoje a noite, as sete horas tem festa surpresa (como se escreve?
ndo é pe é pre, é s € ndo z porque s entre duas vogais tem 0 som de
z) na casa de Lucia. Leva coxinhas e (como é guarand?) guarana
pra todos nés (como é nds? — alunos N O S) comermos. (como é
que a gente se despede?) Te espero na parada do dnibus

Observamos que a énfase da atividade estava na discussdo sobre a escrita da
palavra. No dia seguinte, o professor retomou a atividade e, ap0s a leitura de um aviso
sobre a falta de 4gua nos dias 24 a 26 daquele més, o professor fez algumas perguntas
(que género € esse? para que serve? ta dizendo o qué?). Apos a discussdo, ele disse que

ndo teria aula na sexta-feira e que eles iriam escrever um bilhete para suas maes.

Nos dias 24 e 26 de setembro ndo havera abastecimento de agua no
bairro, devido a um conserto no sistema hidrico. Assim todos
devem se organizar para nao ficar sem &gua nestes dias.

Professor: Que texto é esse?
Aluno: Um aviso.
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Professor: NOs vamos fazer um aviso porque sexta-feira nao vai haver
aula, porque tem conselho de ciclo, todos os professores véo ficar
aqui em reunido.

Aviso

Nesta sexta-feira, dia 27 de setembro (os alunos ajudam na escrita
das palavras) ndo havera aula, pois estara acontecendo (co ou com?
Como é sem?) o conselho (como é conse? E [ho?) de ciclo (como é
ci? A: si, P: ndo, ci, como é que eu termino? Assim os alunos
deverdo ficar em casa (como é em casa?)

Percebemos que houve a intencdo do professor em criar uma situacdo de
producéo para a escrita do aviso. No entanto, como na atividade anterior, a escrita do
aviso parece um pouco confusa, visto que o remetente ndo é o aluno e sim a escola e se
foram eles que escreveram porque ndo assinam? Assim, a atividade é de natureza
mecanica, sem sentido, visto que ndo atende a funcdo social do género, nem as
condigdes de producéo a que se destina.

Em outro momento, (na aula 19?), a atividade foi retomada e, dessa vez, com
alguns avancos, pela contextualizacdo da tematica a partir da leitura de um texto que
falava sobre o tema e pela problematizacdo acerca do desperdicio da agua. Mesmo que a
atividade ndo tenha provocado nas criancas a necessidade da escrita de um aviso, a
atividade era “NGOs vamos fazer um aviso para dizer as pessoas como elas devem usar a
dagua” Por que um aviso? Sera que 0 aviso era 0 género mais adequado para essa
situacdo? Talvez o género ndo tenha sido adequado a situacéo de producdo. Poderia ser
uma reclamacgéo, uma carta aberta, um cartaz. O professor foi conversando sobre o
tema e logo dizendo que eles iriam fazer um aviso para dizer as pessoas como elas

devem usar a gua.

Professor: As plantas devem ser regadas com a mangueira ou
com o regador? Ele mesmo responde que deve com o regador, é
para ndo desperdicar agua.

Professor: Nos vamos fazer um aviso para dizer as pessoas como
elas devem usar a agua.

Ele vai dizendo, perguntando como se escreve e escrevendo no
quadro:

Professor: Atengdo vocé que gasta agua da torneira um dia vai
acabar (como € que se escreve ...?)

Professor: Por que vai acabar? O que é que vai secar?

Aluno: O rio

Professor: O rio pode secar se vocé ndo souber usar(vai
escrevendo com a ajuda de alguns alunos)

Professor: Se vocé ndo souber economizar sem agua vai...
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Professor: Como é vai?

Professor: Ficara para beber

Professor :N&o tera

Professor: Como é ndo? Como é terd?

Professor: No final qual é a mensagem que a gente quer passar?
Professor: Vamos, como é vamos? Preservar, como é preservar?
Vamos preservar o qué?

Professor: A 4gua (a agua do planeta) como é planeta?

AVISO

Atencéo vocé que gasta agua da torneira um dia vai acabar.

O rio pode secar se vocé ndo souber usar, se vocé ndo souber
economizar. Vamos preservar a agua do planeta.

Se as criangas produziram um aviso, aonde ele deveria ser afixado? Quem s&o as
pessoas que deviam ler o texto? Assim, mesmo tendo sido criada uma situacdo de
producdo, esta ndo foi devidamente encaminhada, 0 que, mais uma vez, direcionou-se
para uma atividade mecénica e a aprendizagem da escrita das palavras.

Percebemos também, em trés momentos, atividades que poderiam contribuir
para o desenvolvimento da oralidade. Na 6* observag¢ao, uma conversa sobre o “final de
semana” em que os alunos disseram que foram ao shopping, outros a praia, outros que
andaram de bicicleta, que foram a igreja. Um aluno disse que andou a cavalo, outro que
foi para a casa do av0, outro que ficou em casa e outro que foi a um casamento. Em
outro momento, (11% observacdo), o professor iniciou a aula, conversando sobre
profissdes e depois pediu que eles falassem sobre a profissdo que conheciam e resolveu

escrever as profissdes no quadro.

Professor: Vocés lembram das profissbes que a gente falou
ontem?

Aluno: Professor, motorista, policial, etc

Professor: Vocés ja viram uma lista? O que é uma lista?
Professor: A lista serve para organizar coisas, por exemplo,
quando a mae vai a feira, ai ela coloca numa lista 0 qué?
Aluno: Ela coloca pra néo esquecer

Professor: Lembram que ontem eu falei das profissdes, nds ndo
vamos fazer uma lista de compra, vamos fazer uma lista do que
vocés vao dizer.

Em outro momento, (142 observacéo), o professor recebeu os bilhetes dos alunos
com a profissdo dos pais, os quais ele havia solicitado na aula anterior. Leu as

profissbes e discutiu que ndo havia profissdo melhor nem pior, que todas as profissoes
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eram dignas, enquanto as criancas diziam a profissdo dos seus pais. O objetivo do
professor era fazer uma ficha técnica sobre profissdes; ele relembrou a ficha do dia
anterior, o médico, resgatando as informagfes sobre as profissdes escolhidas pelas
criancas (professor).

Assim, em relacdo a linguagem oral, em alguns momentos, houve a participacdo
através de interacOes orais na sala de aula, questionando, sugerindo, argumentando e
respeitando turnos, assim como a escuta com atencdo de textos de diferentes géneros,
mas ndo havia intencionalidade de se analisar essas interagOes orais, criticamente, como
prevé os direitos de aprendizagem da oralidade 1 e 2, citados no capitulo 5.

Mesmo reconhecendo que ““a alfabetizagcdo ¢ um conjunto muito maior do que a
apropriagdo do SEA” e conhecendo a concep¢do de oralidade defendida nos
documentos da formacdo continuada, percebemos que o professor sentia dificuldade em
relagdo a esse eixo de ensino, visto que, na entrevista, ele disse que percebia “a
oralidade como uma dimensao muito comprometida no seu ensino” e que teria de fazer

diferente no préximo ano.

6.1.1 Atividades de apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética

De acordo com a andlise das atividades de leitura e de producdo de textos
realizadas, percebemos que mesmo tendo realizado essas atividades, o trabalho de
apropriacdo do sistema estava presente, em todas as atividades, através de atividades de
reflexdo sobre rimas, atividades de escrita e leitura de palavras, ditado e,
principalmente, no momento da correcdo/reflexao sobre a escrita das palavras, em que o
professor realizava identificacdo das letras, exploracdo / contagem de letras e silabas,
comparacdao de palavras em relacdo a quantidade de letras ou em relagdo aos sons
iniciais e finais, etc., exploracdo sobre ortografia/digrafo, entre outras, conforme

podemos observar no quadro 16:
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Os dispositivos metodoldgicos utilizados pelo professor eram a escrita de

palavras, a leitura de palavras, a exploracdo de rimas (identificacdo e producéo) e a

copia. Sempre que as criancas realizavam o ditado e a escrita de palavras, o docente

proporcionava a corre¢do ou a discusséo sobre a escrita das palavras e, nessa atividade,

havia a identificagho e nomeacdo, contagem, comparacdo de letras e silabas e

decomposicéo oral das partes sonoras das palavras, comparacdo ou identificacdo de sons

iniciais e finais das palavras, comparagéo das palavras quanto ao tamanho de letras e

silabas das palavras. Em alguns dias, ele realizou ditado e cépia das palavras,

normalmente apos a discussao.
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Assim, de acordo com o quadro 16, algumas atividades foram mais frequentes e outras
com menor frequéncia. As atividades de maior frequéncia foram: escrita de palavras, a
discusséo sobre a escrita da palavra, a identificacéo de letras, a leitura das palavras, a
decomposicdo oral das partes das palavras, exploracdo de rima, ortografia, copia de
palavras e comparacdo de palavras quanto ao tamanho e as atividades com menos
frequéncia foram: contagem de letras e silabas, comparacédo semantica, comparacao
de fonemas, leitura individual de palavras e ditado.

Na diversidade de dispositivos realizados, do programa alfa e Beto e do PNAIC,
percebemos que o professor avangava em sua pratica, na perspectiva da apropriacao do
SEA, o0 que poderia ser influéncia da formacdo continuada. Assim, o docente nao
abandonava os dispositivos 0s quais para ele eram seguros, mas inseria outros
dispositivos. No entanto, as maneiras de fazer tinham avancado muito pouco, ja que as
atividades eram realizadas coletivamente com a escrita no quadro pelo professor, que
fazia a exposicdo das regularidades e irregularidades da escrita.

Em relacdo a exploracdo de rimas, o professor escrevia as palavras no quadro,
perguntando como as palavra s eram escritas, conforme podemos verificar no exemplo a

seguir (Mané Mamulengo, 32 aula ):

Professor: Sim mais o que é rimar palavra?

Professor: O que é rima? (os alunos tiveram dificuldade de
responder)

Professor: S&o as palavras que tém o final igual (0 mesmo som)
Professor: Modelar é uma palavra e a outra?

Professor: Vou ler de novo pra ver se vocés identificam

Professor: Cariolando, termina com ando, modelar termina com ar,
qual é a palavra que termina igual a modelar?

Leu novamente,

Professor: Modelar e qual é a outra?

Professor: Gente, eu ja li varias vezes, qual é a palavra que termina
igual a modelar?

Aluno: Gostar

Professor: Gostar, muito bem! gostar e modelar

Professor: Como é que se escreve gostar

Professor: GO e tar?

Aluno: TA

Professor: TAR e modelar

Aluno: MO

Professor: DE ...LAR ... AR, gostar / modelar

Professor: Lé igual e se escreve igual

S6 Jodo Vitor disse as letras das palavras

Professor: Esfarela € uma, esfarela termina com

Aluno: Ela

Professor: Qual é a outra? Leu novamente

Professor: Esfarela, termina com que?

Aluno: Ela
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Professor: Deixe em uma panela, panela € a outra ...
Professor: Como é que se escreve panela

Aluno: pa...ne...la

Professor: e esfarela

Professor: ES... FA

Aluno: RE ...LA

Professor: Som igual e escrita igual- panela/esfarela (LA)
Destacou pirilampo e malandro

Professor: Como é pi? (perguntou silaba por silaba)
Professor: Falem Malandro, Pirilampo

Professor: Como € que eu escrevo bobo (quando o o ta no final ele
tem som de u)

Professor: Como é que se escreve povo.

Professor: Qual é a palavra?

Aluno: dizendo (6pa) (leu novamente)

Professor: Dizendo e

Aluno: Correndo

Professor: Como é que se escreve dizendo?

Professor: O que é igual aqui nessas palavras
Aluno:oDeoO

Professor: (o professor sublinha ENDO) essa parte grifada como é
que se diz?

Aluno: endo.

Assim,apos a leitura do texto “Balango”, o professor leu cada estrofe e
perguntou aos alunos sobre as palavras que rimavam, questionando sobre os sons finais,

semelhancas e diferencas.

Professor: NOs vamos agora ver as rimas do poema, 0S poemas
geralmente tem rimas, vocés se lembram das rimas

Aluno: Néo

Professor: Lembram ndo? S&o palavras iguais as outras

Professor: Vou colocar outra palavra CANTAR, digam outra palavra
que termina igual.

Alunos: dancar/ autorizar/ gamb& (¢ o0 mesmo som mas ndo termina
igual, essa ndo vamos usar)

Alunos: balangar/sambar

Professor: Vamos fazer rima com SAPATO

Alunos: barato/ orfanato/ rato/ chato

Professor: Vejam aqui nessa estrofe se tem alguma rima (leu a
estrofe)

Brinquedo e balanco

Brincadeira é balancar

Vai e vem voa com 0 vento

brincando solto no ar (Chamou a atengdo de balancar e ar)

Voa alto balancinho

Vai |4 bem juntinho ao ceu

Diz para o Deus menino

Embalar sonhos de mel

Professor: e ai como € isso? Como é sonhos de mel?

Professor: e ele diz que o sonho vai aonde?

Aluno: No céu (Chamou a atengdo para mel e céu)
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Na producdo de rimas,o professor pedia individualmente para os alunos dizerem
a palavra que rimava e escrevia no quadro, questionando sobre a sua escrita, Como no

exemplo:

Professor: Maria lzabel, uma palavra que rime com méo

M2 Izabel: Cabecéo, sopéo

Professor: Como é que eu escrevo sopao?

Aluno: Sé pao

Professor: Luciano, como se escreve cabe¢ao?

Luciano: CA BE

Professor: ¢éo

Professor: Pao, como se escreve pao?

Aluno: P AO

Outra aluna disse cabeldo

Professor: Como eu escrevo cabel&o?

Aluno: CA

Aluno: BE

Professor: LAO

Professor: Nessas palavras quais sdo as parecidas, que comecam e
terminam iguais?

Aluno: Cabecéo/cabelao

O professor escreve separando

Professor: O que é que tem de igual, vamos ver: (comparou letra por
letra)

CABECAO

CABELAO

Professor: A letra ¢ e a letra | sio diferentes, CA, BE e AO séo iguais.
Aluno: N&o

Professor: As partes iguais s&o AO

Professor: Agora vamos ver rimas com INHO

Professor: Um dedo pequeno é um dedinho, como é que eu escrevo
dedinho?

Professor: de dinho

Professor: Uma rima com dedinho ...

Aluno: Pintinho (o professor escrevia no quadro a palavra)
Aluno: Narizinho ( comega com...?

Aluno: NA

Professor: Como é queeu fago ri

Aluno: RI

Professor: e zi

Aluno: ZI

Professor: nho

As criangas participam ativamente

Aluno: Gatinho

Professor: Como éoga...?

Aluno: Dadinho

Professor: Como é o da...?

Aluno: di

Aluno: nho

Professor: Quais as palavras que sdo parecidas?

Aluno: Dadinho (escreve as duas palavras no quadro)dedinho
Professor: O que tem igual?
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Como o professor ndo utilizava livro didatico e como ndo havia atividades a
serem seguidas, como no ano anterior, ele realizava a escrita das palavras e frases no
quadro e, durante ou apds a escrita, ele fazia a correcdo das palavras, questionando:
“Como ¢ que se escreve?” “Qual ¢ a primeira letra?” “Qual € a letra seguinte?” “Quais
sdo as letras?” “Sao quantas letras?” “Qual ¢ a primeira silaba?” “Sao quantas silabas?”
ou ia relembrando as passagens do texto lido, ou os personagens do texto, como no

exemplo a seguir,para perguntar como se escreviam aquelas palavras.

Palavras do livro “Amigo urso”

Professor: Diga 0 nome do amigo que subiu na arvore
Aluno: Tranguedo

Professor: Como é Tran?

Aluno: TRA

Professor: e na, como é na?

Aluno: NA

Professor: TRAN e que?

Aluno: QUE

Professor: e do?

Aluno: DO

Professor: e Trancado? Como é que se escreve Tran?
Aluno: TRAN

Professor: e ca

Aluno: CA (O professor mostra o que tem de igual e diferente nos
nomes ((TRANCADO e TRANQUEDO)

Professor: Como é amigo?

Professor: Qual era o bicho que tinha na histéria?
Aluno: Urso

Professor: Como é que se escreve?

Professor: e arvore, como € que se escreve?

Aluno: AR (prof® VO) RE

Professor: Trancado se jogou no céo, como é que se escreve chao?
Aluno: CH AO

Professor: Como é que se escreve morto?

Professor: Como é que se escreve cheiro? CH EI RO
Professor: Como é que se escreve cadaver

Aluno: CA DA VER

Professor: Como é alegre

Aluno: A LE GRI

Professor: GRE (esse i se escreve e)

Apbs algumas leituras, o professor realizou a escrita de frases no quadro com a
ajuda dos alunos.A finalidade era sempre refletir sobre a sua escrita, conforme extrato a
seguir.A partir dessa atividade, as criancas eram solicitadas a participar da atividade,

mesmo que nem todos participassem efetivamente das discussoes.
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Colocou no quadro fatos da historia e foi perguntando:

Professor: Ela pegou primeiro o fio da energia.

Professor: Vamos colocar assim:

1° Lilica usa o fio de energia

Professor: Como é que se escreve Lilica

Professor: Como é que se escreve fio (fiu), como é que se escreve de
(de ou di), e energia?

Professor: Depois ela usa o que?

Aluno: Ela usa o balde como cesta magica.

2° Ela usa o balde como cesta méagica

Professor:Ela u sa o (ba-a-ba) | de como € que eu escrevo como?
Aluno:como

Professor: Como é que se escreve cesta?

Aluno: ce

Professor: ces

Aluno: ta — cesta , m agi ca

Professor: Depois ela faz o qué? Vamos escrever assim:

3° Ela usa a neira como chapéu

Professor: elau —s, 0 stem som de z — usa a pen ei...ra e um cha
(aluno xa) pé u — chapéu, o x e o ch tem 0 mesmo som

Professor: Ela usa a peneira, depois usa a caixa. Na caixa tem um
mistério. Vamos escrever assim:

4° Na caixa de Lilica tem mistérios

Professor: Na caixa de Lilica tem mi, s que aqui é mis te rio, 0 que
falta?

Aluno: s mistérios

Professor: Vamos ler?

Professor: e por Gltimo, vamos escrever assim

5° O graveto de Lilica é uma varinha méagica

Professor: gra-ve-to de Li-li (de novo) ca é omo é uma?

Professor: varinha ma-gi-ca — varinha mégica

Sara: Varinha é maior

Professor: Por que é maior?

Sara: Porque tem mais letras

Sua preocupacdo inicial era resgatar as memorias do texto, mas nao perdia a
oportunidade de ensinar a escrita das palavras.

A leitura de palavras, também foi uma atividade frequente na rotina do
professor, praticamente apds quase todas as atividades de escrita e correcdo de palavras.
O professor realizava a leitura coletiva das palavras escritas no quadro. Em alguns
momentos, a leitura era realizada individualmente pelas criangas, mas quando essas ndo
conseguiam ler, as criangas que ja estavam lendo assumiam essa atividade por elas.
Nesse momento, o professor também aproveitava para questionar sobre as letras e

silabas das palavras.
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Professor: As trés ttm o mesmo ndmero de letras?

Aluno: Tem

Professor: Tem quantas silabas

Aluno: Quatro

Professor: Iguais no nimero de letras e de silabas
Foguete

Professor: Tem quantas letras:

Aluno: Oito

Professor: e quantas silabas?

Aluno: Trés

Bananeira

Professor: Tem quantas letras?

Bel: (n&o acerta)

Professor: Nove

Professor: Vamos ver como é que se conta (conta de uma por uma
letra)

Professor: Tem quantas silabas?

Bel: contou quatro e disse trés

Professor: Vocé contou certo, sdo quatro

Professor: Qual é a palavra maior fogueira ou bananeira?
Bel: diz errado

Professor: (pergunta a classe) os alunos respondem bananeira.

O professor vai chamando aluno por aluno e perguntando quais as letras, quantas
letras, quantas silabas e qual é a palavra maior, mostrando que mesmo tendo maior nimero de
letras as palavras podem ser iguais quanto ao nimero de silabas como é o caso de macaxeira
(9) e bagunceira (10).

Observamos que esse trabalho, na maioria das vezes, era realizado coletivamente
pelos alunos que ja estavam lendo e compreendendo o sistema de escrita. Mas nesse
momento, ele parece mudar suas estratégias, chamando cada crianca e levando-as a
refletir sobre as letras das palavras, comparando a palavra que tem mais e menos letras.

O ditado de palavras e frases foi reduzido no segundo ano, sendo observado
apenas em 6 aulas. Esses ditados eram geralmente de palavras dos textos lidos ou
escritos (producdo de texto); algumas vezes também com palavras de outros temas,
como os nomes de animais ou nomes dados a um coelho de uma histéria, sugeridos
pelos alunos ou de objetos diversos. Apds o ditado, as palavras eram corrigidas,

conforme veremos a seguir:

Professor: Como é que se escreve arame?

Aluno: A RA ME

Aluno: Como se escreve bacia?

Aluno: BACIA

Professor: Como se escreve carroga?

Aluno: CAROCA (o professor coloca RR sem comentar)
Professor: CA, ndo como é a outra?
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Aluno: C

Professor: Achiley, como se escreve dedo?
Achiley: DEDO

Professor: Como escrevo escada?

Aluno: ESCADA

Professor: Como é que escrevo facdo?
Aluno: FAC AO

Professor: Como € que se escreve irmao?
Aluno: IRMAO

Professor: Como € que se escreve JANELA?
Aluno: GA

Professor: GA, néo ...

Aluno: JANELA

Professor: Como é que se escreve latdo?
Aluno: LAT AO

Professor: Como é mola?

Aschley: MOLA

Professor: Como é gelo?

Aluno: GELO

Professor: Como é Hora?

Aluno: ORA

Jeniffer: HORA

Professor: Como é que se escreve 6culos?
Aluno: OSU (o professor refletiu sobre 0 C e 0 U — OCULOS)
Professor: Como se escreve pote?

Aluno: POTI ( o professor sobre o E com som de 1)
Professor: Como se escreve roda?

Kuan Vitor: RODA

Professor: Como é que se escreve sapato?
Kauan Vitor: SAPATO (o professor refletiu sobre 0 O com som de U
Professor: Como se escreve vasilha?

Sara: VASILHA

Em relacdo a copia de palavras e frases, observamos que, no segundo ano,essa
atividade foi intensificada. O professor, ap0s a correcdo dessa atividade, encaminhava a
copia no caderno. Assim, a cOpia era uma atividade constante na préatica do professor,
funcionando quase como uma atividade de reforco ou talvez como registro das
atividades realizadas na sala de aula.

Quanto a discussao/reflexdo sobre a escrita de palavras, esta atividade ocorreu
todas as vezes que as palavras, frases e textos (na producgdo escrita) eram escritos no
quadro.  Assim, durante e ap0s a escrita, o professor realizava discussbes e
guestionamentos sobre as letras das palavras. Depois da escrita, contava as letras e as
silabas, comparava as palavras em relagdo ao seu tamanho ou quantidade de letras ou
quanto aos sons/letras iniciais e finais, identificava e produzia rimas, questionava a
ortografia das palavras (digrafos, marcas de nasalizacdo, entre outras).

N&o observamos a existéncia de um trabalho escrito, em que as criangas

pudessem interagir com a atividade e com outras criangas (atividades no caderno, em
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folhinhas ou no livro didatico) que refletisse sobre as partes sonoras das palavras para
que as criangas pudessem estabelecer relacGes entre 0s sons e a escrita das palavras,
assim como um trabalho diversificado que considerasse os diferentes niveis de
aprendizagem existentes na classe.

Compreendemos, pelos indicios observados, que o professor desconhecia a
heterogeneidade de sua classe e, mesmo que tivesse esse conhecimento, ndo saberia
como organizar as atividades nessa perspectiva, tendo em vista a sua falta de
experiéncia com criancas em inicio de aprendizagem. Assim, ele podia até
compreendera heterogeneidade da sua turma, mas ndo sabia como encaminhar as
atividades, considerando essa heterogeneidade.

Na correcédo das atividades que envolviam rimas, observamos que a comparacao
de partes das palavras e a sua escrita, além do questionamento sobre a escrita das

palavras estavam sempre presentes, conforme extrato.

Professor: Maria lzabel, uma palavra que rime com méo

M2 Izabel: Cabec&o, sopao

Professor: Como é que eu escrevo sopao?

Aluno: S6 pao

Professor: Luciano, como se escreve cabe¢ao?

Luciano: CA BE

Professor: ¢éo

Professor: pdo, como se escreve pao?

Aluno: P AO

Outra aluna disse cabeldo

Professor: Como eu escrevo cabeldo?

Aluno: CA

Aluno: BE

Professor: LAO

Professor: Nessas palavras quais sdo as parecidas, que comegam e
terminam iguais?

Aluno: Cabecéo/cabeldo

O professor escreve separando

Professor: O que é que tem de igual, vamos ver: (comparou letra por
letra)

CABECAO

CABELAO

Professor: A letra ¢ e a letra | s&o diferentes, CA, BE e AO séo iguais.
Aluno: Néo

Professor: As partes iguais s30 AO

Professor: Agora vamos ver rimas com INHO

Professor: Um dedo pequeno é um dedinho, como é que eu escrevo
dedinho?

Professor: de dinho

Professor: Uma rima com dedinho ...

Aluno: Pintinho (o professor escrevia no quadro a palavra)

Aluno: Narizinho ( comega com...?

Aluno: NA
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Professor: Como é que eu faco ri
Aluno: RI

Professor: e zi

Aluno: ZI

Na correcdo de um dos ditados realizados, diferentemente do que acontecia no
ano anterior, o professor refletiu sobre as diferentes realizagbes do som /k/,
possibilitando que as criancas experimentassem diferentes notagdes, por exemplo na
palavra médico (MEDIQUO, MEDIQO) até chegar no padrdo CO (MEDICO),
possibilitando a escrita de diferentes padrdes silabicos como CVC (porteiro), VCC
(enfermeiro), CCVV (pedreiro), CCV (profissdes), mas sem a reflexdo sobre esses
diferentes padrdes, como no extrato a seguir, a impresséo era de uma aula expositiva, do
ensino da escrita a partir dessa exposicdo das letras necessarias para a escrita nos
nomes, mesmo que fugisse das letras isoladas ou da memorizacdo dos padrdes de

acordo com a ordem alfabética, como acontecia no passado.

Professor: Vou colocar Lista de Profissdoes, como é lista?
Aluno: LISTA

Professor: Como é profissdes?

Aluno: PRO FI

Professor: SSOES

Aluno: Policial

Professor: Como se escreve?

Aluno: POLICIAU (ele coloca L sem comentar)
Professor: Outra profisséo ...

Aluno: BOMBEIRO

Aluno: MEDIQO/ MEDIQUO/ MEDICO (surge médico e quando o
professor pergunta como se escreve, surgem essas trés formas)
Aluno: PORTEIRO

Aluno: EMFERMEIRA ( o professor ajuda na escrita)
Aluno: VENDEDOR

Professor: pra fazer VEN?

Aluno: VE

Professor: e DE?

Aluno: DE

Professor: e DOR

Aluno: DO

Professor: tem R

Aluno: PEDREIRO

Professor: como é PE?

Aluno: PE

Professor: e DREI?

Aluno: DRE (o professor disse que tem i)

Professor: e RO?

Aluno: RO



222

Na corregdo da producdo do texto “Peteca Petequinha”, percebemos também
essa relagdo com a diviséo silabica da palavra, da percepcdo sonora das criancas e com a
exigéncia da escrita padrdo, sem a escrita espontanea, a verificacdo das hipdteses e 0s
encaminhamentos ou as intervengfes na perspectiva do que as criangas demonstravam

saber, conforme podemaos verificar abaixo:

Titulo: Peteca Petequinha
Brinco com 0s meus amigos
Professor: Como é brin?
Professor: Como é o com?
Professor: Co?

Aluno: ¢ on

Professor: Como é a palavra amigo?
Aluno: A Ml GO)

Na rua em qualquer lugar
Professor: Como se escreve qual?
Aluno: CU.

Professor: Qual,

Professor: e ga

Aluno: G A

No campo com a peteca
Professor: Como é no?
Professor: ecam?

Professor: Co?

Professor: Como é cam?
Professor: Po?

Brincando sem parar
Professor: Como € brin?
Aluno: BRI

Professor: Fica bri, como é in?
Professor: Como é sem?
Aluno: SEM

Professor:Como éora/
Aluno: RA

Observamos, em alguns momentos, que o professor estava inquieto, quanto a
dificuldade apresentada por alguns alunos em relacao a escrita de palavras. Esses alunos
pareciam ndo ter avancado em relacdo a aprendizagem; ndo respondiam nem
participavam dos momentos de interacdo oral da classe e quando eram chamados ao
quadro para escrever ou ler alguma palavra, demonstravam nédo saber. Esses alunos néo
percebiam a relacdo grafofonica, confirmando a necessidade da escrita espontanea, a
necessidade do “erro”, que tanto era evitado e a necessidade da intervencdo do
professor.

Durante uma aula, o docente apontou duas alunas que, para ele,“apesar de terem

desenvolvido a consciéncia fonologica,ainda se encontravam na fase pré-silabica”.
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Perguntei a ele: “Sera que elas desenvolveram mesmo a consciéncia fonologica?” “Sera
que estdo de fato na fase pré-silabica?” E, a partir dai, comecei a observar a escrita
dessas criancas, solicitando a escrita de palavras para verificar se realmente elas
estavam na fase pré-sildbica. Para minha surpresa, percebi que as duas meninas estavam
oscilando entre as fases silabica e silabico-alfabética: ora escreviam apenas uma letra
para cada silaba, ora tentavam escrever a silaba completa, normalmente, quando elas
conheciam as letras a serem utilizadas.

Na nossa visdo, as dificuldades dessas criangas estavam relacionadas as
atividades que eram realizadas de forma coletiva e a auséncia de um trabalho que
considerasse o nivel em que se encontravam. As atividades eram iguais para todas as
criangas, sem observar as suas necessidades. Quando conversei com o professor sobre
as duas criancas,ele disse: “ Nas duas turmas anteriores,eu ndo percebi isso;nesse ano, a
situacdo é muito diferente, nunca vi isso, demonstrar compreensdo das partes sonoras
das palavras e ndo ser capaz de notar as palavras”.

A atitude do professor mostra que, mesmo tendo avancado em relacdo a alguns
aspectos da alfabetizacdo, ainda havia muitas descobertas, que s6 a pratica poderia
ajuda-lo a descobrir. Em sua fala, percebemos que o professor estava seguro quanto ao
que estava fazendo, porque o resultado dos alunos do ano anterior tinha sido satisfatorio
para ele, ou seja, 89%dos alunos terminaram o ano de 2012na fase alfabética ou
silabico-alfabética, mas, por outro lado, ndo entendia que esse resultado estava
relacionado ao perfil inicial da turma, ja que as criancas iniciaram em niveis avancados,
nem percebia o significado daquela alfabetizacdo, conforme podemos observar ,em um

extrato de entrevista realizada no final do ano de 2013:

Esse ano eu tive uma sala muito dificil, & medida que os alunos iam
consolidando as aprendizagens se mostrou a niveis muitos difusos,
sabe? De apropriacdo do sistema e de aprendizagem dos saberes, mas
mesmo eu percebendo isso eu ndo realizei atividades considerando
essa heterogeneidade ndo, eu padronizei muito, fiz muita coisa
coletiva e o nivel de exigéncia pra todo mundo era 0 mesmo ... mas
eu fiz isso também porque eu ndo tive tempo pra pensar nessa coisa da
heterogeneidade, [...]”

Ele fala sobre as dificuldades enfrentadas, mas se percebe com saberes que nao
possuia antes, relativos a heterogeneidade, atividades coletivas, mas ndo refletia sobre
os diferentes niveis de aprendizagem e necessidades das criangas. E mesmo que, em

algum momento, ele tenha atentado para as necessidades individuais e iniciado a



224

solicitacdo das criancas individualmente ao quadro, esse trabalho pode nédo ter sido
produtivo; sentiamos falta de atividades escritas no caderno ou em fichas e também da
oportunidade de as criangas trocarem experiéncias umas com as outras, durante as aulas.

No entanto, como o docente participava da formacdo do PNAIC, como formador
e formando naquele ano, percebemos que, mesmo o programa de Formacdo Continuada
do PNAIC néo prescrevendo uma rotina estruturada previamente, como acontecia no
ano anterior, ele estava contribuindo para a sua compreenséo sobre a alfabetizacdo e na

compreensdo de intervencdes necessarias as classes de alfabetizacao.

6.2 O PROCESSO DE APRENDIZAGEM DAS CRIANCAS QUE
PARTICIPARAM DO PROGRAMA PNAIC

Para observar o processo de aprendizagem das criancas no ano de 2013,

realizamos, como no ano anterior, testes para a verificacdo do seu perfil inicial,em
relacdo a escrita de palavras e, no final do ano, aplicamos 0 mesmo teste do inicio do
ano. Aplicamos também um teste para avaliar as habilidades de leitura e de producéo de
textos.
Em relacdo a escrita de palavras, analisamos a evolucdo conceitual das criangas em
relacdo as hipoteses de escrita, durante o processo de aquisicdo do sistema de escrita
alfabética. Quanto a leitura de texto, analisamos a fluéncia e a compreensdo de leitura;
em relacdo a producdo de textos, analisamos a legibilidade e a adequacgéo ao género.

Os dados coletados foram submetidos a analises quantitativas e qualitativas, de
modo a verificar a evolucdo dos aprendizes quanto aos aspectos investigados (nivel de
apropriacdo da escrita alfabética e letramento). Apresentaremos, a seguir, as evidéncias
obtidas, seguindo a ordem mencionada.

Utilizamos, para a andlise, referenciais sobre a Psicogénese da Escrita, com base
em Ferreiro e Teberosky (1989) e Ferreiro (1985), e adotamos a categorizacdo
elaborada por Cruz (2012), apresentada no Capitulo 3 desta Tese.

O professor, no ano de 2013, era 0 mesmo professore atuava na mesma escola
no ano de 2012, com outros alunos, também do 1° ano, tendo agora como orientagdes
tedrico-metodoldgicas o Programa de Formagdo Continuada do PNAIC. Assim,
avaliamos seus alunos no inicio e no final do ano letivo, na perspectiva do

acompanhamento de suas aprendizagens.
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6.2.1 A evolucdo das criancas em relacéo as hipoteses da escrita

Os resultados mostraram que, no inicio do ano letivo, dos dezenove (19) alunos
avaliados, cinco (5) alunos estavam na fase pré-silabica, oito (8) alunos estavam
iniciando a fonetizacdo, marcando o inicio da palavra com a letra correspondente, dois
(2) alunos estavam na fase silabica de quantidade, dois(2) alunos estavam na fase
sil&bica de qualidade e trés (3) alunos estavam na fase alfabética-1 (com trocas e/ou
omissdo de letras e silabas nas palavras), conforme tabela:

Quadro 17 - Escrita Inicial de Palavras em 2013

Niveis Inicial

PS -Pré-silbico 5
S1- Inicio de fonetizagdo
S2 - Silabico quantitativo
S3 - Silabico qualitativo
SA- Silabico alfabético

Al - Alfabético 1

A2 - Alfabético 2 0

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

WIO|N| N oo

No final do ano letivo, os resultados se inverteram, com doze(12) criancas na
fase alfabética 1 e 2, duas (2) criancas na fase silabico-alfabética, trés (3) criancas na
fase silabica de qualidade, um (1) aluno na fase silabica de quantidade e dois

(2)alunos no inicio da fonetizacao, conforme quadro 20.

Quadro 18 - Escrita Final de Palavras em 2013

Niveis Final
PS 2-Pré-silabico 0
S1- Inicio de fonetizagdo
S2 - Silabico quantitativo
S3 - Silabico qualitativo
SA- Silabico alfabético
Al - Alfabético 1
A2 - Alfabético 2 6
Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

DN W [N

Se considerarmos o perfil de entrada dos alunos, percebemos que houve grandes
avancos, considerando que treze (13) criancas ainda estavam nas fases iniciais (pré-
sil&bico e inicio de fonetizacdo), quatro (4) criancas estavam na fase silabica e apenas

trés(3) criancas estavam na fase alfabética. Assim, o resultado se inverte, quatorze(14)
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criancas terminam nas fasessilabico-alfabética e alfabética e seis(6) terminam na fase

silabica (com inicio de fonetizacao,

de quantidade e de qualidade), sem nenhuma

crianga na fase pré-silabica, conforme quadro a seguir:

Quadro 19 — Evolugéo da Escrita de palavras em 2013

Alunos | Testagem inicial Testagem final
1 Alfabético 1 Alfabético 2
2 inicio de fonetizagdo Aalfabético 2
3 inicio de fonetizagdo Alfabéticol
4 Silabico de quantidade Silabico de qualidade
5 Pré-silabico Silébico-alfabética
6 Inicio de fonetizacdo Alfabético 1
7 Pré —silabico Silabico de qualidade
8 Alfabético 1 Alfabético 2
9 Alfabético 1 Alfabético 2
10 Inicio de fonetizacao Alfabético 1
11 Silabico de qualidade Inicio de fonetizagdo
12 Inicio de fonetizacao Silébico de quantidade
13 Inicio de fonetizacao Alfabético 1
14 Pré-silabico Silabico de qualidade
15 Pré-silabico Alfabético 1
16 Inicio de fonetizacao alfabético 2
17 Pré-silabico Inicio de fonetizagdo
18 Silabico de qualidade Alfabético 1
19 Inicio de fonetizacao Silébico-alfabético
20 Silabico de qualidade Alfabético -2

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Assim, dos 70% dos alunos que terminaram o ano letivo em fases avancadas

(silabico-alfabético e alfabético), 65% estavam nas fases iniciais (pré-silabica e com

inicio de fonetizacdo). Assim, quase todos evoluiram, restando apenas quatro (4)

criangas que evoluiram para a fase silabica e duas(2) criancas que evoluiram para o

inicio da fonetizacdo, conforme quadro 14, acima. Vale salientar que duas (2) criancas

evoluiram da fase pré-silabica para a fase silabico-alfabética e alfabética e trés (3)

criangas sairam do inicio de fonetizacdo para o alfabético 2, conforme exemplo:
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llustracdo 15 — Avaliacéo diagnostica de alunos no segundo ano da pesquisa
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

llustracio 16 — Avaliagéo diagnostica de alunos no segundo ano da pesquisa

AVALIACAO DIAGNOSTICA

ESCREVA O NOME DAS FIGURAS

Fonte: Daisinalva Amorim de Mdrées (2015).
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llustracdo 17 — Avaliacéo diagnostica de alunos no segundo ano da pesquisa
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llustracio 18— Avaliacdo diagndstica de alunos no segundo ano da pesquisa
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).
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llustracdo 19— Avaliacdo diagnéstica de alunos no segundo ano da pesquisa
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

llustracéo 20— Avaliacdo diagndstica de alunos no segundo ano da pesquisa
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).
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llustracdo 21— Avaliacdo diagnéstica de alunos no segundo ano da pesquisa
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

llustracao 22— Avaliacdo diagndstica de alunos no segundo ano da pesquisa
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).



llustracdo 23— Avaliacdo diagnéstica de alunos no segundo ano da pesquisa
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

llustracéo 24— Avaliacdo diagndstica de alunos no segundo ano da pesquisa
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).
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llustracdo 25— Avaliacdo diagndstica de alunos no segundo ano da pesquisa
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

llustracao 26— Avaliacdo diagndstica de alunos no segundo ano da pesquisa
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).
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llustracdo 27 — Avaliagdo diagnostica de alunos no segundo ano da pesquisa
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Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Assim, observamos que as mudancas percebidas no discurso do professor e,
em alguns momentos, nas praticas, contribuiram para que as criancas, que estavam
em niveis iniciais de compreensdo do sistema de escrita, ascendessem para niveis

mais avangados, conforme instrumentos.

6.2.2 A fluéncia e a compreensao de leitura e a producao de textos

Em relagdo a Leitura de texto, avaliamos a fluéncia de leitura e a
compreensao leitora. Essa avaliacdo constava de dois pequenos textos, cada um dos
textos com uma questdo para compreensao, conforme instrumento apresentado no 3°
Capitulo. No primeiro texto, a questdo era de localizacdo de informacéo explicita e,
no segundo texto, era exigida a inferéncia. O instrumento era apresentado as criangas
que, individualmente, deveriam ler cada texto em voz alta, os enunciados das
questBes e as possiveis respostas. Apés a leitura, as criangas deveriam marcar uma
Unica resposta com X. A fluéncia de leitura era classificada pelo aplicador da

seguinte forma: o aplicador deveria classificar a leitura realizada, utilizando as
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categorias leu com fluéncia (LF), leu com dificuldade e com pausa entre as silabas
(LCD e nédo leu (NL). Em relacdo a compreensdo de texto, as criangas deveriam
apenas marcar com X a resposta que consideravam correta.

As respostas mostraram que, mesmo a fluéncia de leitura seja uma das habilidades que
se configura como objetivo do programa Alfa e Beto, das vinte(20) criancas que
participaram da leitura dos textos, apenas sete (7) criancas leram com fluéncia, cinco
(5)leram com muita dificuldade e com pausa entre as silabas e oito (8) criancas nédo
conseguiram ler. Quanto & compreensdo leitora, observamos que sete (7) criancas

acertaram a primeira questdo e sete (7) criangas acertaram a segunda questao.

Quadro 20 — Leitura e compreensao de texto em 2013
Aluno Leitura Compreensao
LF LCD NL Questado 1 Questao 2
1 X X X
2 X X X
3 X
4 X
5 X
6 X
7 X
8 X X X
9 X X X
10 X X X
11 X
12 X
13 X
14 X
15 X
16 X X X
17 X
18 X
19 X
20 X X X
7 5 8 7 7

FL - Leu com fluéncia
LCD - Leu com dificuldade e com pausa entre as silabas
NL - Néo leu.

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Percebemos que o professor leu textos em quase todos os dias e que, durante a
leitura, as criangas participavam ativamente, questionando e respondendo questOes
colocadas pelo professor, mas as criangas ndo tinham acesso ao texto escrito. Portanto,
ndo presenciamos o contato direto dos alunos com textos escritos, lendo, tentando
decifrar/compreender o texto. Nesse sentido, inferimos que o resultado pode estar

relacionado a essas questdes, 0 que, na nossa visao, pode estar dificultando a autonomia
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de leitura dos estudantes. Constatamos, também, que essa autonomia ndo depende
apenas da leitura diéria de textos na sala de aula pelo professor, mas das oportunidades
de leitura que lhes séo oferecidas, leituras individuais ou em duplas, no dia-a-dia da sala
de aula, de diferentes géneros, com diferentes finalidades, utilizando diferentes
estratégias.

Em relacdo a escrita de texto, essa atividade constava da escrita de um bilhete
para convidar uma pessoa para participar da Festa de Natal que seria realizada em sua
casa. Apos as discussdes sobre o Natal do ano anterior, algumas criangas resolveram
escrever para o Papai Noel, convidando-o para a sua festa, conforme explicitamos no 3°
Capitulo desta tese. Nossa intencdo era perceber se as criangas eram capazes de escrever
texto com legibilidade e adequacdo ao género bilhete, que é um género presente na sala
de aula de criangas dos anos iniciais. O género bilhete é utilizado para transmitir uma
mensagem curta ou um recado e precisa conter 0s seguintes elementos: destinatario (a
pessoa que recebera o bilhete), mensagem, nome legivel do emissor e data.

Os resultados mostraram que, das dezenove (19) criancas que participaram da atividade,
dez (10) escreveram bilhetes para Papai Noel, pedindo presente de Natal. Algumas
criangas iniciavam com uma rapida introducdo, outras iam direto ao pedido, com isso,
deixando prejudicada a estrutura do texto. Alguns, mesmo com troca e omissdo de
letras, conseguiram garantir a legibilidade do texto, conforme podemos verificar nas

produgdes a sequir:

llustracéo 28 — Exemplos de producéo de textos dos alunos segundo ano da pesquisa
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Querido Papai Noel vocé é um presente para mim eu li amo papai Noel na sua festa
vai ter galeto pizza bolo guarana eu quero um carrinho de boneca panelinha uma
Barbe.
Vitoria
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lustracéo 29 — Exemplos de producéo de textos dos alunos segundo ano da pesquisa

Papai Noel
eu quero papai eu quero uma bicicleta na minha casa vai ter ...

lustracéo 30 — Exemplos de producéo de textos dos alunos segundo ano da pesquisa

Querido Papai Noel

Eu quero uma Barbie e muito ver vocé na minha festa ... Minha Barbie e fique na
minha festa e uma boneca vai ter guarané bolo

Mariana
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llustracéo 31 — Exemplos de producéo de textos dos alunos segundo ano da pesquisa

Querido Papai Noel eu quero um ... e quero uma bicicleta ... e é o dia mais feliz da
minha vida.
Ana Cecilia

llustracao 32 — Exemplos de producao de textos dos alunos segundo ano da pesquisa

Querido Papai Noel eu quero no meu aniversario um Tablete e eu vou ter um bolo e
eu quero que vocé apareca na minha festa e eu quero que vocé esteja com presente na
minha festa e meu tablete eu ti amo meu nome é ...
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lustracéo 33 — Exemplos de producéo de textos dos alunos segundo ano da pesquisa

Papai Noel vai ter uma festa na minha casa e eu quero que o senhor esteja na minha
eu quero um Playstation.

llustracao 34 — Exemplos de producao de textos dos alunos segundo ano da pesquisa

Querido Papai Noel vai ter um aniversario na minha casa ...
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lustracéo 35 — Exemplos de producéo de textos dos alunos segundo ano da pesquisa

Querido Papai Noel

Vocé é um presente para me da uma casa de boneca com uma cozinha e uma pia de
lavar prato e uma pia de lavar roupa e uma mesa com cadeira.

Vai ter bolo de morango e chocolate e guarana e caixinha de brigadeiro e beijinho e
... e bola e vocé é convidado papai Noel.

llustracdo 36 — Exemplos de producéo de textos dos alunos segundo ano da pesquisa

Querido Papai Noel
Vai ter pipoca... Vai ter bolo ... Vai ter festa ...

A seguir apresentaremos algumas consideracoes.
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6.3 ALGUMAS CONSIDERACOES

Observamos que o Programa Aprender a Ler € um programa estruturado que
organiza as praticas de alfabetizacdo a partir do método fonico na perspectiva da
codificacdo-decodificacdo, utilizando uma rotina fixa com materiais e atividades para
serem vivenciadas em tempos determinados, de acordo com as orientaces existentes
nos manuais de orientagdo didatica, manual do professor e nos proprios livros didaticos.

O Programa de Formagéo Continuada do PNAIC que concebe a alfabetizagdo na
perspectiva do letramento e organiza as praticas de alfabetizacdo a partir dos direitos de
aprendizagem, tem como elementos organizadores da préatica, os eixos do ensino de
Lingua Portuguesa - Oralidade, Leitura, Producdo de Texto e Apropriacdo do SEA -
articulados as demais disciplinas, em rotinas diarias, utilizando materiais diversos
(livros didaticos, jogos de alfabetizagdo, livros de outras disciplinas e suportes textuais
diversos(obras literarias, gibis, jornais, revistas, cartazes, entre outros).

A partir das orientacdes do Alfa e Beto, o professor, em 2012, trabalhava com o0s
nomes das letras, transgredia a rotina, selecionando atividades, mudando enunciados e
inserindo outras atividades. No ano de 2013, sob a orientacdo do Programa de Formacao
do PNAIC, o professor ndo utilizava o livro didatico (PNLD), selecionava textos
literarios para serem lidos na sala de aula e utilizava as atividades que deram certo no
ano anterior, além de investir em atividades de consciéncia fonoldgica.

A partir das praticas realizadas pelo professor em cada ano, as criangas
avancaram, mas o avanco do primeiro ano esteve relacionado ao perfil de entrada dos
alunos, que ja iniciaram o0 ano em niveis elevados de escrita, visto que sé avangou quem
ja estava fonetizando. Quanto as criancas do segundo ano (2013), todas as criancas que
estavam na fase pré-silabica avancaram, além das criancas que estavam no inicio de
fonetizacdo que avancaram para 0s niveis mais elevados (os niveis silabico-alfabéticos e
alfabéticos).

Assim, mesmo tendo a oportunidade de participar da formacdo continuada do
PNAIC, como formador, o professor ndo conseguiu se libertar de sua préatica anterior,
preservando dispositivos utilizados na préatica de sala de aula durante as orientacGes do
programa Alfa e Beto. Assim, no segundo ano, o professor realiza a mesma sistematica
do ano anterior: aulas expositivas, envolvendo a escrita de palavras no quadro,

coletivamente, com questionamentos sobre a sua escrita e nesse momento, chamava a
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atencdo das criancas sobre as letras, silabas, fazia composicdo e decomposicdo das
palavras, comparacgdo das silabas iniciais e finais, contagem de letras e silabas, reflexao
sobre a ortografia das palavras etc., e realizava também ditado de palavras e a cOpia de
tudo o que era escrita no quadro.

No entanto, percebemos que, em alguns aspectos, houve mudangas. O professor
continuava realizando leitura de textos, mas estes, agora, sdo adequados as criancas;
realizava produgdo coletiva de textos relativos as atividades de apropriacdo do SEA;
mesmo retomando as atividades do ano anterior, introduzia a exploracdo de rimas e

refletia, em alguns momentos, as partes sonoras das palavras, conforme quadro a seguir:

Quadro 21 — Sintese das atividades observadas

Atividades Aulas | Atividades Aulas

Identificagdo, nomeacéo e 16 Identificacdo nomeagdo e 20

contagem de letras/palavras/silabas contagem de letras/palavras/silabas

Escrita de palavras e frases 12 Escrita de palavras e frases 22

Leitura individual e coletiva de 17 Leitura individual e coletiva de 17

palavras e frases palavras e frases

Correcdo/questionamento sobre a 18 Discusséo sobre a escrita de 22

escrita de palavras e frases palavras e frases

Ortografia, digrafos e acentuagéo 14 Ortografia, digrafos e acentuacao 10

gréfica gréfica

Ditado e de palavras e frases 11 Ditado de palavras e frases 9

Copia de letras, palavras e frases 5 Copia de palavras e frases 11

Composicao/de composigao de 13 Composicao/decomposicéo de 16

palavras palavras

Comparacéo de letras, silabas e 5 Comparacéo de silabas e palavras. 22

palavras

Contagem de letras e silaba 6 Contagem de letras e silabas 6
Exploracdo de rimas e aliteracdes 13

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Assim, observamos que, apesar de realizar quase todas as atividades do ano
anterior, no segundo ano (2013), algumas atividades ndo eram realizadas da mesma
forma. Assim, nos dois anos foram realizadas atividades de identificacdo de letras,
silabas, nomeacao de letras, ditado de palavras e frases,
correcdo/questionamento/discussdo sobre a escrita das palavras, ortografia, copia de
palavras e frases, composi¢cdo e decomposicdo de palavras, comparac¢do e contagem de
silabas e palavras e apenas no segundo ano a exploracdo de rimas, a reflexdo sobre as
partes sonoras das palavras.

Diante do exposto, constatamos algumas evidéncias. As atividades comuns nos
dois anos aconteceram, praticamente, com a mesma frequéncia nos dois anos,

considerando o numero de aulas observadas (20-25). No entanto, algumas atividades
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foram inseridas e outras se intensificaram no segundo ano (2013), como a comparagao
de silabas e palavras, com 63% a mais de frequéncia e a escrita de palavras que também
aumentou a sua frequéncia em 28% em relagdo ao ano anterior e a exploragéo de sons
iniciais e finais, a partir do trabalho com rimas e aliteragGes.

Essa atitude mostra que, no seu percurso profissional, o professor fez algumas
descobertas, como a necessidade de intensificar do estudo da rima, a reflexdo sobre sons
iniciais e finais de palavras, a ampliacdo da comparagéo de palavras. A esse respeito,
Chartier (2000) defende que o processo de formacdo profissional é um trabalho de
progressiva descoberta (ou invencgdo) dos gestos de trabalho racionalmente realizaveis e
que, muitas vezes, essas descobertas sdo fruto de trocas de textos (e de atividades, grifos
nossos) por outros (as) mais adequados a faixa etaria das criancas.

Conforme observamos, o professor introduz na sala de aula a exploracdo de
rimas existentes nos textos lidos e a produgéo coletiva de textos, que podem ter como
influéncia a formacéo continuada do PNAIC, suas leituras e socializa¢cGes. Em relacao
aos processos de aprendizagem dos alunos, também percebemos algumas descobertas
acerca da dimensédo sonora da palavra e sobre as dificuldades dos alunos em relacédo a
notacdo das palavras. Mas mesmo realizando essas descobertas, percebiamos que a sua
falta de experiéncia, muitas vezes dificultava o trabalho.

Os comentarios realizados pelo professor sobre a relacdo entre a consciéncia
sonora e as dificuldades de notacdo das palavras percebidas em alguns alunos séo
consideradas, também, como fazendo parte de sua falta de experiéncia como docente,
que ndo percebe o tipo de aprendizagem, nem o processo de aprendizagem prescritos
pelo programa (a repeticdo e a memorizagdo), nem a heterogeneidade do seu grupo de

alunos, mesmo que essa tematica estivesse presente na formacao continuada.
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De tudo ficaram trés coisas:

A certeza de que estamos comegando,
A certeza de que é preciso continuar e
A certeza de que podemos ser
interrompidos antes de terminar
Fazer da interrup¢do um caminho novo,
Fazer da queda um passo de danca,
Do medo uma escola,

Do sonho uma ponte,

Da procura um encontro,

E assim tera valido a pena existir!

SABINO (2006)
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7 CONSIDERACOES FINAIS

E na certeza de que estamos sempre comecando, que iniciamos estas
consideracdes finais, com o sentimento de que é preciso continuar fazendo dos nossos
sonhos uma ponte para o encontro de novas descobertas.

Ha alguns anos, inquietdvamo-nos com as praticas de alfabetizacdo, nesse
sentido, questiondvamos: Como os professores dos anos iniciais ressignificam suas
préticas a partir de inovacGes pedagogicas? Quais as escolhas didaticas e pedagdgicas
utilizadas no cotidiano escolar em relacdo ao ensino da leitura e da escrita? O que 0s
alunos aprendem?

No contexto da pesquisa, havia um professor teoricamente preparado, mas
iniciando nos saberes da pratica, na utilizacdo dos dispositivos cristalizados pela
tradicdo escolar, relativos as vivéncias como aluno, e outros dispositivos que seriam
inventados/reinventados nos fazeres de sua pratica.

Nessa pesquisa, 0 nosso objetivo era compreender a construcdo das praticas de
alfabetizacdo de um professor no contexto dos Programas Alfa e Beto e PNAIC, em
suas diferentes orientacbes pedagdgicas, em dois anos consecutivos, e 0
desenvolvimento das aprendizagens da leitura e da escrita pelos seus alunos. Para
atingir esse objetivo geral, teméticas que embasavam o estudo, analisamos as propostas
de ensino de cada programa, analisamos as praticas cotidianas do professor nos dois
anos e avaliamos as criancas no inicio e no final de cada ano.

Em relacdo as orientagdes didaticas e pedagogicas dos Programas Alfa e Beto e
PNAIC, acreditamos que o professor tenha vivido conflitos em relacdo aos conteudos e
metodologia do Programa Alfa e Beto, tendo em vista a recusa dos textos e das
atividades oferecidos pelo programa e pela selecdo de outros textos que para ele
garantia o letramento.

Assim, inferimos que os conflitos vividos pelo professor estariam relacionados
ao material estruturado oferecido pelo programa ( a rotina e os materiais didaticos), com
concepcdes diferenciadas daquelas de sua formac&o inicial e continuada. Em relagéo ao
segundo ano, acreditamos que mesmo tendo uma formacdo inicial e esta vivenciando
uma formacgdo continuada na perspectiva do alfabetizar letrando, pela falta de
experiéncia noutra perspectiva de ensino, ele teve dificuldade de construir atividades
compativeis as prescricdes do programa, mesmo que compartilhando de suas

concepcoes.
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Assim, mesmo que os dois programas possuam concepc¢des e encaminhamentos
metodologicos diferentes, o docente por ndo ter experiéncia em turmas de alfabetizacéo,
assegura-se das atividades que considera produtivas nos dois anos do ensino, buscando
uma coeréncia pragmatica entre 0 que 0s programas prescreviam e o que ele sabia e
podia fazer no cotidiano da sala de aula.

Quanto as maneiras de fazer do professor, em relacdo aos dispositivos
metodoldgicos e instrumentos disponibilizados pelos programas, no primeiro ano, ele
dizia ndo seguir as orientagdes do programa, ndo utilizava a rotina e os materiais, no
entanto, percebemos que ele iniciou sua pratica tendo que adaptar-se as orientacfes do
programa, selecionando materiais e atividades, mudando enunciados e acrescentando
outras atividades em uma rotina elaborada por ele. No segundo ano, mesmo tendo a
oportunidade de utilizar um livro didatico, com concep¢des atualizadas, o professor
resolve centrar sua pratica em um acervo de livros literarios, selecionando textos mais
apropriados a faixa etéaria dos alunos e atividades de apropriacdo do SEA, mudando o
foco da letra para atividades que contribuissem para a consciéncia fonoldgica.

Nessa direcdo, percebemos recuos, permanéncias e avangos em relacdo aos
dispositivos dos programas, materializados nas rotinas do docente, que constava da
leitura e producdo coletiva de textos, mesmo que esses textos fossem, apenas, do género
literdrio e que algumas das estratégias utilizadas por ele contribuissem pouco para as
aprendizagens das criancas em relacdo as habilidades necesséarias. Em relacdo as
especificidades da alfabetizacdo (a apropriacdo do SEA), observamos que as atividades
selecionadas aconteciam de forma sistematica, mesmo que o docente ndo percebesse a
concepcao de ensino-aprendizagem que perpassava essas atividades e, com isso, ndo
contribuisse para a alfabetizacdo na perspectiva do letramento.

Quanto a natureza dos saberes subjacentes as escolhas didaticas e pedagogicas do
professor, concordamos com Tardif e Raymond (2000), quando afirmam que a trajetéria
profissional do professor, o que ele sabe sobre o ensino, sobre o seu papel e sobre como
ensinar, provém, em boa parte, de sua propria historia de vida, de sua socializagdo
enquanto aluno e do que ele desenvolveu durante a carreira, ao longo do processo
temporal de vida profissional.

Nesse sentido, por ser um professor iniciante, ele, mesmo tentando transgredir as
orientagdes, muitas vezes aproximava-se das concepc¢des que norteavam 0 programa
Alfa e Beto, limitando-se a repeticdo e memorizacdo de letras, silabas e palavras.

Segundo Goigoux (2006), “hd uma tensdo entre as exigéncias normativas dos
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instrumentos e dos esforcos que o professor faz para reelaborar, reestruturar,
resingularizar os artefatos e as modalidades de uso por conta propria”.

Assim, acreditamos que o professor se valia de suas proprias experiéncias como
leitor, da sua condigdo de crianga do seu tempo e do conhecimento dos contetdos do
ensino, 0 que a nosso Vver, aproxima a sua pratica profissional da sua pratica como
aluno, o que nos remete a Tardif e Raymond (2000), quando discutem que 0s saberes
dos professores podem ser de origens diversas, pessoal, da formacdo escolar, da
formagdo profissional, dos programas e dos livros didaticos usados no trabalho e da
experiéncia profissional da sala de aula, possibilitando-nos compreender que a natureza
dos saberes do docente estaria relacionada as escolhas dos dispositivos didaticos e das
ferramentas utilizadas na sala de aula, o que também definia a sua autonomia.

Nesse sentido, consideramos que os materiais foram influenciadores da prética
do docente, mas, conforme afirma Certeau (2009), as praticas cotidianas séo
influenciadas por uma diversidade de saberes, crencas, ideologias e experiéncia,
constituindo-se em uma diversidade de formas de ensinar.

Consideramos, portanto, que as experiéncias do professor, no primeiro ano
(2012), e as experiéncias da formacdo continuada do PNAIC, no segundo ano,,
redimensionaram suas concepcdes, a medida que ele fez escolhas semelhantes e
diferentes, como por exemplo, a escolha de textos para a faixa etaria das criancas, as
diferentes estratégias de leitura utilizadas pelo professor, a exploracdo de rimas a partir
dos poemas selecionados, possibilitando a reflexdo oral sobre as partes sonoras das
palavras, mas sem abandonar as antigas praticas vivenciadas no primeiro ano .

Percebemos, também, assim como Cabral (2008), que nem sempre 0 que O
professor dizia ou 0 que aparecia no seu discurso era colocado na préatica na sala de
aula, ou seja, suas préaticas estavam diretamente relacionadas ndo s as suas concepcoes,
mas também aos saberes construidos em sua trajetoria, durante aqueles trés primeiros
anos na pratica de sala de aula, levando em conta as restrices dos materiais que ele
utilizava e o seu contexto de ensino (os resultados esperados, as condi¢cbes matérias da
sala de aula).

Quanto ao desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, percebemos que,
durante os dois anos, o professor empenhava-se em alfabetizar as criangas, mesmo que
houvesse diferencas em relacdo ao sentido da alfabetizacdo em cada programa e que
nem sempre essas diferencas estivessem claras para ele. Assim, no primeiro ano, o

conceito de leitura e escrita relacionava-se a codificagcdo e decodificacdo e, no segundo
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ano, a alfabetizacdo comportava dois conceitos: o de apropriagdo do SEA e o de
letramento, dois conceitos indissocidveis, relacionados a alfabetizacdo no sentido
restrito e aos usos sociais da leitura ou alfabetizar-letrando, com orientagcbes que
priorizavam os eixos da lingua a partir de textos que pudesse proporcionar o prazer e 0
gosto de ler, na perspectiva da autonomia das criancas.

Os resultados do primeiro ano (2012), parecem indicar que 0s aparentes avancos
aconteceram apenas com as criangcas que ja estavam fonetizando, j4 que 68% das
criangas tinham iniciado o ano em niveis elevados (silabico-alfabético e alfabético) e
apenas 26% estavam nos niveis iniciais conforme grafico, tendo avancado apenas 0s

alunos que estavam fonetizando.

Grafico 1 — Inicio do ano letivo - 2012

Inicio do ano letivo - 2012

B Pre-silabico
M S-inicio de fonetizacao
= Sildbico

MW Silabico-alfabético

m Alfabético

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Grafico 2 — Final do ano letivo — 2012

Final do ano letivo - 2012

M Pré-silabico

B S-inicio de fonetizacao
m Silabico

H Silabico-alfabético

W Alfabético

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Quanto as criangcas do segundo ano (2013), 65% das criangas iniciaram nos
niveis iniciais da escrita (pré-silabico e com inicio de fonetizacdo) e 70% terminaram

alfabéticos ou quase alfabéticos, conforme gréaficos.
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Gréafico 3 — Inicio do ano letivo — 2013

Inicio do ano letivo - 2013

M Pré-silabico

M S-inicio de fonetizacao
m Silabico

m Silabico-alfabético

W Alfabético

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Gréfico 4 - Final do ano letivo — 2013

Fina]&o ano letivo - 2013

M Pré-silabico

B S-inicio de fonetizacao
m Silabico

W silabico-alfabético 2

W Alfabético

Fonte: Daisinalva Amorim de Moraes (2015).

Percebemos que as criangas, que estavam na fase pré-silabica, na avaliacdo final,
avancaram para fases mais elevadas; as 40%, que estavam no inicio da fonetizag&o,
reduziram para 10%; as que estavam na fase silabica permaneceram em 20%; as
criangas que iniciaram na fase alfabética evoluiram para 60%. Assim, as criangas que
iniciaram em niveis inferiores (pré-sildbico e sildbico com inicio de fonetizag&o), que
correspondia a 65% das criancas, inverteu-se no final do ano para niveis mais avancados
(silabico alfabético e alfabético), em um percentual de 70% da turma.

Assim, ndo podemos deixar de relacionar 0s avangos ocorridos no
desenvolvimento das aprendizagens das criangas do segundo ano, as estratégias de
ensino utilizadas pelo professor, apoiadas nas discussdes e leituras da formagéo
continuada do PNAIC, quando ele resolve ampliar suas atividades, do mesmo modo que
ndo podemos desconsiderar as limitacfes das concepgdes e materiais do programa Alfa
e Beto do ano anterior (2012). A esse respeito, 0 proprio professor, em uma entrevista,
no final dos dois anos, comentou:
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[...] em 2013, eu ja retomei com os estudos do PNAIC, a parte de
letramento e realmente trabalhei a perspectiva do alfabetizar letrando,
gue é usando os textos diversos com os quais eu trabalhei nessa
perspectiva de alfabetizar, de apropriacdo do sistema, ai eu também
senti muito mais dificuldade esse ano, [...]

Também ndo podemos deixar de considerar que os resultados do segundo ano,
podem ter sido influenciados, tanto pelas experiéncias do ano anterior (as atividades
realizadas e que na sua visdo deram certo), mas ao mesmo tempo, com as influéncias da
formagéo continuada, as orientagfes compartilhadas com os outros professores ou as
trocas que eram realizadas durante a formagdo ou mesmo os artefatos utilizados, os
acervos de literatura. Assim, fizeram falta as atividades de reflexdo fonoldgica e os
acervos literarios que ndo foram oportunizados no ano anterior, tendo em vista que o
livro didatico era estruturado em outra perspectiva.

Em relacdo a influéncia das concepc¢des e dos materiais didaticos na pratica do
professor, consideramos que os materiais influenciam, mas como diz Certeau (2009), na
pratica, os professores se utilizam de estratégias e taticas e inventam o seu cotidiano,
tendo em vista suas experiéncias e suas histdrias de vida. Em relacdo a formacédo do
professor, refletimos que mesmo com uma boa formagéo tedrica, as leituras, as trocas e
discussoes realizadas durante a formagéo continuada, influenciaram o seu olhar sobre a

sua propria pratica, conforme foi revelado em uma entrevista no final dos dois anos:

“O PNAIC ajudou a reconhecer [...] dentro de todos os conteidos que
foram propostos, aprender aquilo, ou reaprender aquilo, ter um olhar
diferente, certo? E aprender coisas novas e a ter, digamos assim, criar,
conquistar uma habilidade de poder produzir coisas que antes eu nao
sabia que existia, ou gque sabia que existia e ndo sabia fazer ou nédo
fazia direito.[...]

H& uma coeréncia entre o que o professor diz e o que ele faz, ou seja, as
reflexdes que ele realiza sobre os seus saberes e fazeres, sobre 0 que sabia fazer e sobre
0 que aprendeu (os conhecimentos adquiridos e refletidos), além disso, insisti ainda
sobre o seu processo de apropriagdo, sobre como ele pensava e como ele pensa hoje, ele

disse:

“Esse ano eu aprendi muito, eu aprendi muito mais, eu formei, mas
também me formei muito, me informei aprendi com os exemplos das
professoras e também aprendi a fazer aquilo que estava proposto no
programa, [...] Por fim quero dizer que foi muito bom, que essa turma
foi desafiadora eu ainda néo fiquei satisfeito com eles, mas olhando o
percurso eu acho que poderia fazer muito mais ...”
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Assim, quando iniciamos essa pesquisa, ndo tinhamos a intencdo de esgota-la,
mas contribuir para as discussdes. Nesse sentido, finalizamos essa tese com algumas
descobertas: as diferencas do ensino e da aprendizagem, a partir de diferentes
orientacdes tedrico-metodoldgicas, a relacdo entre o que o professor diz e 0 que o
professor faz, as reflex@es construidas pelo professor em sua trajetoria profissional, as
restricbes dos materiais de apoio didatico e pedagdgico para a pratica do docente,
principalmente, de um professor sem experiéncia. Assim, finalizamos também com
alguns questionamentos ou curiosidades, que nos conduzirdo a novas investigagoes.

Por fim, propomo-nos a continuar discutindo praticas de professores
alfabetizadores, considerando que o docente é sujeito do seu proprio fazer, comungando
com Chartier (2000), quando afirma que “o espago da acdo que cada docente se autoriza
é definido exatamente pelos gestos e palavras que pode [...]” produzindo o plano de sua
funcdo. Nesse sentido, sugerimos a continuidade de pesquisas com maiores
aproximagoes entre o ensinar e o0 aprender: o que o professor aprende, a partir da
formacdo continuada, de modelos semelhantes ao do PNAIC e o que faz na prética,

especialmente um professor que ja tenha experiéncia.
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ANEXOS



ANEXO A - TEXTOS LIDOS EM 2012
Eu queria fazer-te uns versos muito loucos

Colhidas no intimo de mim

Suas palavras seriam as mais simples do mundo
Porem néo sei que a luz é como um gréo de areia
E queria fechar teus olhos para ..

Sim uma luz que vinha de dentro delas

Como essa que acende dentro dela

Lanternas chinesas de papel

Trago-te palavras apenas

Que estao escritas do lado de fora do papel

N&o sei, nunca soube o que te dizer

E este poema vai morrendo

Ardente, ao vento da poesia

Como uma pobre lanterna

Incendiou.

A BARATA

A barata

é barata

mas ninguém
guer comprar.
Isso é um fato.
Quando aparece
ninguém diz
“que barato”

ao contrario
gritam “mata, mata”.
E um caso raro
Ser barata

sai caro.

Vida de sapo — José Paulo Paes(livro de literatura)

O sapo cai ho buraco e sai
Mas outro buraco e cai

O sapo cai no buraco e sai
Mas outro buraco e cai

E um buraco a vida de sapo
A vida do sapo é um buraco
Buraco pra ca

Buraco pra la

Tanto buraco,enche o saco.
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Marcelo, Marmelo, Martelo do livro “Aprender a Ler” — Lic&o 4

Marcelo vivia fazendo perguntas a todo mundo:

- Papai porque é que a chuva cai?

- Mamae, por que é que o mar ndo derrama?
- VovO, por que é que o cachorro tem quatro pernas?
As pessoas grandes, as vezes respondiam.

As vezes, ndo sabiam como responder.
- Ah,Marcelo, sei la...

Uma vez Marcelo cismou com o nome das coisas:

- Mamae porque que eu me chamo Marcelo?

- Ora Marcelo foi 0 nome que eu e seu pai escolhemos

- E por que é que nao escolheram martelo?

- Ah meu filho, martelo ndo € nome de gente! E nome de ferramenta...
- Porque que é que ndo escolheram marmelo?

- Porque marmelo é nome de fruta, menino!

- E a fruta ndo poderia chamar Marcelo, e eu chamar marmelo?

(.

Como sera que termina essa historia
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Rosa, Rute, Trecho de Marcelo, marmelo, martelo. Sdo Paulo: Salamandra.1999. p 8 e

9.
Texto 1: Francisca ( Manuel Bandeira)

Francisca, Chica, Chiquita
Qualquer petinom que tome
Quero que seja bonita
Como é bonita o seu homel!
As meninas e o poeta
Manuel Bandeira
Organizagéo Elias José (FNDE)

Texto 2: RAQUEL ( Manuel Bandeira)

Raquel, angélica flor

Do ramalhete de Clovis
Amor que o0s astros moves
Da-lhe o maior amor.

Texto 3: Silvia Amélia (Manuel Bandeira)

Tudo quanto é puro e cheira.
Manaca, jasmim, camélia
Lirio, flor de laranjeiras
Rosa branca, Silvia Amélia!

Aves e Ovos

As aves vivem no ar.

As aves vivem no céu. Elas voam.
Elas voam acima das nuvens.
Nos ninhos h& ovos.

Os ovos vém das aves.

As aves vém dos ovos.
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E preciso ndo esquecer nada (Cecilia Meireles- Folha de Pernambuco 17/08/12)

E preciso néo esquecer nada.

Nem a torneira aberta nem o fogo aceso

Nem o sorriso para os infelizes

Nem a ora¢éo de cada instante

E preciso néo esquecer de ver a nova borboleta
Nem o céu de sempre

O que é preciso € esquecer 0 0SSO rosto

O nosso nome, 0 som da nossa voz, o ritmo do nosso pulso.
O que é preciso esquecer € o dia carregado de atos
A ideia de recompensa e de gléria

O que é preciso € ser como se ja fossemos
Vigiados pelos proprios olhos

Severos conosco, pois o resto

N&o nos pertence

Escreve-me (Fabiola Spanca - A Folha de PE, 17/09/12)

Escreve-me ainda que seja s6
uma palavra apenas

Suave como o teu nhome e casta
como um perfume

Casto de agucenas

Amo-te! Cinco letras pequeninas,
um poema de amor e felicidade.

Aquarela- (Joaquim Cardoso) — Folha PE 18/09/12Macaiberas chovendo

Cheiro de flor amarela

Cheio de chado que amanhece
Estavos soblatada

Quando te abri a janela

Nao sei se és tu, se eras outra
Nao sei se és esta ou aquela
A que nao quis nem me quer
Fugindo a latada

Nessa tarde de aquarela

Dona Cida (Maria Gadu) — (Jornal a Folha PE©

De todo amor que eu tenho
Metade foi tu que me deu
Salvando minha alma da vida
Sorrindo e fazendo o0 meu eu

Salve, salve essa nega
Que axé ele tem, te carrego
No colo

E te dou minha méo,

Minha vida depende s6

Do teu encanto

Cila pode ir tranquila.

Teu rebanho ta pronto.
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Leitura de texto: “Quando entre nés s6 havia” (Ana Cristina César) - Jornal a
Folha PE:

Quando entre nés s6 havia
Uma carta certa

A correspondéncia
Completa

O trem os trilhos
A janela aberta
Uma paisagem
Sem pedra ou
Sobressaltos

Meu salto alto

Em equilibrio

O copo d’agua

A espera do café.

Noite Morte (Manoel Bandeira)
Junto ao poste de iluminagéo

Os sapos engolem os mosquitos
Ninguém passa ha estrada

Nem um bébado

\o cérrego chora a voz da noite

Nao desta noite, mas de outras maior.

Curupira (Maria Almeida)

Menino indio bem cabeludo mora no tronco das arvores e anda pelas florestas
sempre protegendo 0s animais que la vivem. Tem os pés virados para tras e por isso
Seus rastros consegue enganar o inimigo.

Lider (Simone Lima) — Jornal A folha de Pernambuco

Entre as personalidades que serdo homenageadas pelo prémio lideres do
Brasil, no Palacio Bandeirantes, em Sao Paulo, dia 10, o governador Eduardo
Campos.

Ele sera homenageado como lider de gestdo e inovagédo publica ap lado de
Alexandre Padilha, ministro da saude, e Mauricio Antbnio Lopes, presidente da
EMBRAPA. A premiacdo € uma iniciativa do grupo de lideres empresariais, presidido
por Jodo Déria.

A arvore
A arvore é um ser que pertence ao reino chamado vegetal. Ela é dividida em raiz,
tronco, galhos, ramos, folhas, flores e frutos. As arvores devem ser preservadas, pois

elas sdo muito importantes para a natureza e a humanidade.

Adeus vocé (Los Hermanos)

Adeus vocé eu hoje vou pro lado de Ia. Cuida do teu ndo deixe que te joguem
Eu t6 levando tudo de mim. no chéo

Que é nao ter razdo pra chorar. Procure dividir-se em alguém

Vé se te alimenta e ndo pensa que eu Procure-me em qualquer confuséo

fui. Levanta, te sustenta e ndo pensa

Por ndo te amar Que eu fui por ndo te amar.



ANEXO B - TEXTOS LIDOS EM 2013

“Estrela da Vida”- Manuel Bandeira
Estrela da vida inteira

Da vida que inteira

Da vida que poderia

Ter sido e néo foi poesia

Minha vida verdadeira

Advinha quanto eu te amo - Autor: Sam Mc Bratney / llustrador: Anita Jeram

Era hora de ir para a cama e o coelhinho se agarrou firme nas longas
orelhas do coelho pai.

Ele queria ter certeza de que o coelho pai estava ouvindo.

- Adivinha quanto eu te amo — disse ele.

- Ah, acho que isso eu nao consigo adivinhar —respondeu o coelho pai.

- Tudo isto — disse o coelhinho, esticando os bragos o mais que podia.

S0 que o coelho pai tinha os bracos mais compridos. E disse:

- E eu te amo tudo isso!

Hum isso é um bocado, pensou o coelhinho.

- Eu te amo toda a minha altura — disse o coelhinho.

- e eu te amo toda a minha altura — disse o coelho pai.

Puxa, isso é bem alto, pensou o coelhinho.

Eu queria ter bragos compridos assim.

Ent&o o coelhinho teve uma boa ideia. Ele se virou de ponta-cabeca,
apoiando as patinhas na arvore.

-Eu te amo ate as pontas dos dedos dos meus pés!

- E eu te amo até as pontas dos teus pés — disse o coelho pai, balan¢gando o
filho no ar.

- Eu te amo a altura do meu pulo — riu também o coelho pai, e saltou téo alto
gue suas orelhas tocaram os galhos da arvore.

Isso é que é saltar, pensou o coelhinho. Bem que eu gostaria de pular assim.
- Eu te amo toda a estradinha daqui até o rio — gritou o coelhinho.

- Eu te amo até depois do rio, até as colinas — disse o coelho pai.

- é uma bela distancia, pensou o coelhinho.

Ele estava sonolento demais para continuar pensando.

Entéo ele olhou para além das copas das arvores, para a imensa escuriddo
da noite, nada podia ser maior que o céu.

-Eu te amo até a Lua! — disse ele, e fechando os olhos.

- Puxa, isso € longe — disse o coelho pai — longe mesmo!

O coelho pai deitou o coelhinho na sua caminha de folhas.

E entdo se inclinou para lhe dar um beijo de boa-noite.

Depois, deitou-se ao lado do filho e sussurrou sorrindo:

- Eu te amo até a Lua, IDA E VOLTA!
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“Bau de Brinquedos” de Edmilson Lima - O Balanco — Edmilson Lima

Na 12 estrofe

P: balanco € o qué?

A: balanco é o brinquedo
P: e brincadeira é o qué?
A: é baguncar, se divertir

Na 22 estrofe

P: quem conhece corda de agave? Corda de agave € uma corda forte que

aguenta o balanco
P: aonde ele foi comprar corda de agave? No armazém?

Na 32 estrofe

P: onde eram as tardinhas?
A: no sitio

P: O que era o vai e vem?
A: o balanco

P: é, o balanco vai e vem

Naguela estacéo
Adriana Calcanhoto

Vocé entrou no trem

E eu na estacéo

Vendo o céu fugir

Também ndo dava mais para tentar
Lhe convencer a ndo partir
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livro Bau de brinquedos. Escolheu o texto “Mané Mamulengo”

Apresento a vocés
Acho que véao gostar
E Mané Cariolano

De massa de modelar

Papel picado e 4gua
Deixe em uma panela
Amasse tudo com trigo
Veja que néo se esfarela

Quando ficar bem macia
Modele o rosto do bobo
Nariz comprido € preciso
Conquista demais o povo

O corpo faca de pano
Estampado e com filo

Acrescente os enfeita
Pra ficar bem melhor

Venha aqui criangada

Venham todos venham ver

O Mané Cariolano
Pras mulheres enriquecer

Estremece o corpo todo
Da um salto pirilampo
Olha de banda pro povo
Faz careta o malandro

Ta chegando a sua hora
Se despede e vai dizendo
As mocas beijo na boca
Dos Mocos fujo
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correndo.

“O Bau dos brinquedos” - BAMBOLE Edmilson Lima (Recife, Bagaco,

2008),
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O amigo Urso de Mary Weiss &Camm
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Tranquedo e Trancado, muito amigos, passeavam por uma floresta.
De repente, chegou um urso diante deles. O susto foi grande. Os dois amigos
tremeram. Apavorado, Tranquedo, sem pensar no companheiro, subiu numa arvore e

escondeu-se entre os galhos.

Trancado, vendo-se sozinho, jogou-se no chéo.

E se fez de morto. Ouvira dizer que ursos ndo tocam em cadaveres. Sera?

O urso aproximou-se. Cheirou o0 nariz de Trancado. Al! Que urso de nariz frio!

O urso cheirou suas orelhas. Estavam limpas? Trancado prendeu a respiragéo e ficou
quieto, imovel O urso foi embora. UFA! Que sorte!

Trancado estava mais morto do que vivo, mas estava vivo!

Grande, Trancado! O que disse o urso? Vi que ele p6s a oca bem no seu ouvido.

Ele me aconselhou a nhdo andar com pessoas que abandonam seus amigos em

dificuldade...

O Pido

Gira, gira, vai girando
Rodando |4 no salao
Sou o dono do pedaco
Vai gritando o pido

De madeira torneada

O pido é fabricado

Na base, tem a ponteira
Pra girar por todo lado

Enrola-enrola o cordel

Em volta do seu corpinho
Fica todo amarrado
Esperando um pux&ozinho

A bola

Vou agora apresentar

O brinquedo a encantar

E a paixdo do mundo todo
Ela veio pra jogar

A bola que enrola

Bate no chéo vai pro ar
Levanta toda a galera
Faz o povo delirar

Futebol, volei, basquete,
Pdlo aquético, bilhar,
Ténis ... de mesa também!
Em cada jogo, ela esta

Isopor, borracha, couro
Vocé pode encontrar
Aa bola que Ihe convém

Meia-volta, volta e meia
Rodando pra la, pra ca
Brincando pelo salédo
Vai ele a rodopiar

E vai girando o brinquedo
Na palma da minha méo
Pelas linhas uma vida
Percorre assim o pido

Zum, zum, zum ele assim faz
Zigzague rapidinho

Coitado, levou um tombo
Gira e deita, pidozinho

Para um jogo praticar

E a bolinha de gude?
Junte a turma pra brincar
Mas ndo esqueca a regra
N&o vale trapacear.

A Terra € uma bola

Isso comprovado esta

Tem também outros planetas
E a Lua esta a brilhar

E o Sol bem redondinho

Esta sempre a esquentar
Pego a bola, vou a praia

Uma pelada vou jogar
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PETECA SAPECA

A pe

.
g toca sapecs
| . & potec
e i s Ao
- nhe

0 bringuedo vira Joso
Se Jogado com alguém
Mas nio vale Jogar sujo

56 vale fazer o bem

Petecada é a peteca
Atirada com amio
Deve-se entio, rebaté-1a

Com um grande supetio

Pode fazer um circulo
Atirar de lado a lado
Cada um que a derruba

Sai do jogo arruinado

Pobre peteca sapeca
leva tapa e tapdo
~ Nasci pra isso mesmo !
Falou ela logo entdo.

Meu aquario (“Poema Problemas” de Renata Bueno, Editora do Brasil-FNDE.)
No aquario que comprei

Ha 2 peixes vermelhinhos,

Um laranja, que € o rei,

E mais 9 amarelinhos.

Ao todo, dando juntos,

Quantos séo os peixinhos?

Bicharada machucada (“Poema Problemas” de Renata Bueno, Editora do
Brasil-FNDE.)

O sapo Josué

Tem 4 feridas no pé.

O urso Rodrigo

Tem 1 machucado no umbigo.

O macaco Manueléo

Tem 5 cortes em cada mao.

Todo corte, ferida ou machucado
Com bandeide precisa ser tratado
Pra desses doentes cuidar, de
Quantos curativos vamos precisar?

A Banda (“Poema Problemas” de Renata Bueno, Editora do Brasil-FNDE.)

Dona Vanda

Tinha uma banda

Na banda, quando as cornetas
Tocavam, 60 borboletas dangavam,
Quando os tambores batiam,

600 roedores riam.

Cada borboleta tinha uma corneta
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Quantos instrumentos tinha a banda
De Dona Vanda?

Usando as maos: contando de cinco em cinco
Michel Dahl
PNLD/Obras complementares

Hora de fazer arte com as maos!

Cinco dedos fazem uma méao sorridente.

Dez de dos fazem um caranguejo azul

Quinze dedos fazem as folhas secas de uma arvore.
Vinte dedos fazem lindas borboletas

Vinte cinco dedos fazem lulas nadando pelo oceano
Trinta dedos fazem perus

Trinta e cinco dedos fazem fantasmas assustados
Quarenta dedos fazem chifres de alces

Quarenta e cinco dedos fazem um jardim

Cinguenta dedos fazem um trabalho de classe muito legal.

SUPERAMIGOS

Fiona Rempt & Noélle Smit o r

Superamigos (FioraRempt e NoellaSmit) — Obras complementares — FNDE

E aniversario do caracol!

Todos os seus amigos vieram para a festa na floresta. A bicharada se esbalda: corre, pula, mergulha.
Mas o caracol ndo pode acompanhar a farra. Ele € lento e ndo consegue fazer nada disso.

- Quem quer um pedaco de bolo? — pergunta.

O caracol toma folego e apaga todas as velas de uma vez. La de tras, o esquilo d4 um grito para os
amigos:

- Faz um pedido! Faz um pedido! Isso é facil para o caracol. Em siléncio, ele faz um pedido especial.
-Chegou a hora dos presentes! — diz o pato.

- Ai esta a lembranca de todos os patos do lago.

O caracol abre o embrulho com cuidado... A formiga d4 um monte de pregos para o caracol. Ela mesma
os fabricou, com pequenos pinheirinhos e ndo muito resistentes. Os castores também trabalham no
presente do caracol..

-Estas tabuas foram feitas das melhores madeiras da floresta. N&s lixamos tudo direitinho com os nossos
dentinhos.

N&o sobrou uma farpa sequer! — diz o castor todo prosa. A toupeira se aproxima com mais presente.

- Estes sdo para vocé usar nos pés-cochiha ela com ar maroto.

- Mas o que é isto? — perguntou o Caracol ao abrir o presente do sapo.

- parece um chapéu...

- S6 digo que é feito de algas para que serve, vocé vai ter que adivinhar — responde o sapo.

O esquilo trouxe quatro embrulhos grandes e redondos. O que sera que eles guardam? O caracol esta
um pouco confuso e muito comovido.

- Obrigado por todos. Eu ndo sabia que precisava de uma cadeira, de pregos e tabuas, de esquis, de um
chapéu de algas e de castanhas, mas, agora que tenho tudo isso, estou supercontente! Esses presentes,
amigos.

-Mas o melhor ainda estéa por vir, caracol! — diz o castor.

- Vamos la, amigos, médos a obra! O caracol fica ainda mais confuso. Parece que eles estdo construindo
alguma coisa com os presentes ...
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- Viva! Viva! Viva o caracol! — gritou todos.

- Este é o0 nosso presente, amigo. De agora em diante vocé vai ser o mais veloz dos caracois, vocé vai
ser o dupercaracol.

- E lindo! — grita o caracol entrando em seu novo carro.

- Vocés é que sdo superamigos como foi que adivinharam o meu pedido secreto?

Texto "A Bola Dourada” FTD de Nicole Cook — Obras Complementares
(Gravura)

A BOLA DOURAD

& rro Nicole ¢

Beleléu e os numeros — autor e ilustrador Patricio Dugnani — OC/ FNDE -
2013/2015.

Na casa do Gabriel tem um Beleléu, mas ndo adianta sua mae chamar suaatencéo, o
menino deixa tudo espalhado no chdo.Por causa da bagunga, o Gabriel ndo acha
nada. O Beleléu sempre esconde os brinquedos da garotada.

Um dia, os pais de Gabiel ajudaram a arrumar a bagunca e a por ordem na confuséo.
Das coisas que o beleléu escondeu vocé quer saber O que aconteceu?

Um (1) pato de borracha no saco de farinha.Dois (2) bonecos deixado no chédo da
cozinha.Trés (3) avibes levados para o quintal da vizinha.Quatro (4) carrinhos na
casinha do c&o.Cinco (5) livros no fundo da geladeira.E n&o parou por ai...Seis (6)
pinceis, o beleléu enfiou dentro da jarra de sucoe olha que susto!Foram sete (7) os
lapis de cor deixados no meio do corredor.Oito (8) dinossauros escondidos na caixa
de biscoito. Nove (9) pecas de quebra-cabeca embaixo da mesa.E para terminar, o
qgue foi de assombrar, quando embaixo do colchdo da cama de Gabriel acharam
enroladinhos e escondidos dez (10) cuequinhas sujas e encardidas.

“Pinga pingo pingado” Alice Luttembarck — FNDE — OC.

ALICE LUTTEMBARCK r N
PINGA f« \
PINGO S L
PINGADO

Pedro esfrega os olhos

Pingo pinga na torneira. Pedro ndo sabe porque acordou
Pinga tanto que esvazia o rio Mais um pingo foge

Pinga bem mansinho Muitos outros saem pelo ralo
Ninguém escuta, s6 a noite. Quantos sdo?

Pedro dorme Sei ndo

Pedro acorda sem razéo S0 sei que sédo muitos
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Muitos que regariam as plantas Os rios ficam alegre

Outros que matariam a sede. As plantas balancam

Mais tantos que salvariam vidas... A festa comeca

Vida sai em cada gora sem destino. A natureza canta de alegria
O que fazer? A vida agradece

Quando nasce um monstro — Sean Taylor e \uickSharratt
Alfabetizacdo na Idade Certa — 213
FNDE/MEC

Nasce um monstro ,,, ou € um MONSTRO das florestas distantes ou debaixo da sua
cama. Se ele € um monstro das florestas distantes tudo bem, Mas se ele € um
monstro debaixo da sua cama, existem duas possibilidades: Ou ele come vocé ou
vocés ficam amigos... E vocé o leva para a escola. Se ele come vocé tudo bem, Mas
se voceé o leva para a escola, Existem duas possibilidades: Ou ele senta quietinho, faz
toda a ligdo e se torna o primeiro monstro a jogar no time da escola, ou ...ele come a
diretora. Se ele senta quietinho, tudo bem. Mas se ele come a diretora, existem duas
possibilidades: Ou ele grunhe: “HUM, que delicia” e danga um rock, ou ... Ele grunhe:
“ foi mal, turma!” e sai fora, derrubando a parede. Se ele danga um rock, tudo bem.
Mas se ele sai fora, existem duas possibilidades: Ou ele senta na praca e fica
cocando a cabeca, ou ...Ele respira fundo e segue em frente rumo as florestas
distantes. Se ele senta na praca, tudo bem. Mas se ele segue para as florestas
distantes, existem duas possibilidades: ou ele encontra um hotel caresimo no
caminho e resolve dormir 14, ou ele da a volta no prédio encontra um guarda-chuva
velho e resolve dormir embaixo dele. Se ele dorme no hotel caresimo tudo bem. Mas
se ele dorme embaixo do guarda-chuva velho, existem duas possibilidades: ou um
ajudante de cozinha vai la fora e joga uma panela de mingau na cabeca do monstro,
ou ... a ajudante de cozinha vé o monstro e para no meio do caminho. Se a ajudante
de cozinha joga mingau na cabec¢a do monstro, tudo bem. Mas se ela para no meio
do caminho existem duas possibilidades: Ou o monstro Ihe da o maior susto de sua
vida, “GRRRROARRRRY!, e ela sai gritando: “SOCORRO!”, “SOCORRQO”, ou ... 0
monstro lhe d4 uma rosa e os dois se apaixonam. Se a mocinha sai gritando :
SOCORRO!, “SOCORROY”, tudo bem. Mas se os dois se apaixonam, existem duas
possibilidades: ou ela da um beijo no monstro e ele vira um lindo rapaz, ou ... 0
monstro beija a mocinha e ela vira uma monstra. Se 0 monstro vira um lindo rapaz,
tudo bem, mas se a mocinha vira uma monstra, existem duas possibilidades: ou o
monstro dizz UUUUUUUUUURGH! “como vocé ficou feial, ou ... o monstro diz: “veja
bem, eu sou um monstro, vocé e uma monstra ... vamos nos casar’... Se o monstro
dizz. UUUUUUUUURGH!”, tudo bem. Mas se o monstro diz: “vamos nos casar’
existem duas possibilidades: ou eles vivem felizes para sempre e tém um bebe
monstro ... ou ... ele comem um ao outro. Se eles comem um ao outro, tudo bem. Mas
se eles tém um bebé monstro, existem duas possibilidades: ou ele € um monstro das
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florestas distantes, ou ... € um monstro debaixo-da- sua — cama,

‘Isso nao é brinquedo” de llan Brenmem, ilustracdo de Maria Eugénia
(Alfabetizacédo na ldade Certa, 2013/FNDE)

Vocés entendem seus pais?

Eu ndo entendo muito bem os meus. Sei que eles me amam e eu também os
amo. Mas nos ultimos tempos, eles ndo param de repetir:

- Lilica, isso néo é brinquedo.

Um dia peguei um balde na area de limpeza, minha méae foi logo dizendo:

- Lilica, isso néo € brinquedo!

Ela ndo entende nada! ... Para mim, aquilo era uma cesta magica!

Outro dia, abri uma gaveta da cozinha e tirei um coador. Meu pai foi logo
dizendo:

- Lilica isso nédo € brinquedo!

Ele ndo sabe de nada! ... Para mim aquilo era um chapéu com furinhos para o
cabelo respirar.

No meu aniversério, ganhei uma caixa enorme. Meus pais abriram o presente
e retiraram uma boneca bem grande.

N&o dei bola para a boneca. Fui logo brincar com a caixa de presente. Entao,
ouvi os dois, meu pai e minha mée dizendo:

- Lilica, isso néo é brinquedo!

Como nao? A caixa era grade e com muitos lados. Fiquei um tempéo
explorando os mistérios da caixa. Meus pais olharam para a boneca e nao
entendiam nada.

No domingo fomos passear num parque. Encontrei no chdo uma varinha de
condao. E é claro que meus pais gritaram:

- Lilica, solta esse graveto, isso ndo é brinquedo!

Para mim tudo, tudo, tudo ... € brinquedo!

O sapato do papai é um fazedor de chulé, o batom da mamée é um fazedor de
boca, e a cama deles é um fazedor de pulos

“O que Ana sabe sobre alimentagao saudavel” de Simeon Marinkovic,
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O que Ana faz antes de come?

Lava bem as maos, para ela, é sempre um prazer.Ana é bem esperta e nunca se
ilude. Sabe que a higiene traz boa saude.O que Ana acha de sua comida? Sera que
reclama quando é servida?

- Eu como com muito gosto. Fico forte e fico bela.

- Quem nado come e so reclama fica fraco e magricela

Sera que Ana como muito e mastiga sem atencdo?Depois se sente pesada e com
esse barrigdo?Nao! Ana come um pouco de tudo, com bastante educacdo.Quem
come demais e ndo sabe escolher engorda e nem consegue correr.O que Ana faz
enquanto se alimenta?Assiste TV e |é revista? Assim ninguém aguenta. Tudo que se
faz na vida tem seu sentido. Comer com atencéo poder ser divertido.

- Como sempre devagar e mastigando muito bem.

Assim sinto o sabor que a comida tem.Serd que Ana gosta de comer muitos doces?
Ana é igual as meninas de sua idade. Come sorvetes e doces. Mas em pequenas
guantidades.

- Chocolates, doces e sorvetes sdo mesmo uma delicia. Mas se vocé exagerar, pode
parar no dentista. Sera que Ana divide seu lanche com os amigos. Ela faz isso todos
os dias. Comida gostosa e boa companhia sdo oOtimas receitas para sentir alegria.
Batata frita e sanduiche. Isso € bom ou ruim? Ana fica na duvida. N&o diz ndo e nem
sim. Apesar de gostosos. Eles tém muita gordura!

- Eu amo salada e frutas. Que sdo muito saborosas.

- Fico forte e saudavel e deixo de ser gulosa.

Ana sabe que é bom ficar longe da fritura. Onde ela encontra verduras e frutas
frescas? Na horta, na feira e no mercado também. Lava bem os alimentos antes de
comer. Esse é um cuidado que nés devemos ter. Que outros alimentos a familia de
Ana costuma comprar? Leite, ovos, carne, peixe e feijdo com arroz, ela gosta de tudo
isso, principalmente dos Ultimos dois. Ana também adora pao e arroz integral. Gosta
de banana e mel! S6 alimento natural. E sera que vocé adivinha: o que Ana gosta de
beber? Refrigerantes, sucos ou agua? S6 perguntando para saber.

- Eu gosto muito dos sucos que o papai sabe fazer. Ela faz com muitas frutas. E uma
maravilha beber. Maméae também sempre diz:

- Veja que belo tesouro! Agua pura e natural € melhor do que ouro.

E o que Ana e seus amigos sabem desses alimentos agora? Meldo e melancia sao
bons ao natural. Mas como suco e sorvete delicia ndo tem igual. Feijao arroz e
cebola, comprar na feira fresquinho. E uma coisa muito boa. Cuidar e proteger os
amigos & sempre uma boa pedida. Com muita confianca, eles serdo para toda vida.

“Estou sempre mudando” de Bob Gill e AlastairReid — Alfabetizacdo na Idade
Certa (2013)/FNDE

Quando vejo o homem forte do circo, eu me sinto tdo fraquinho... mas quando minha
mae me deixa carregar o cesto de roupas, eu me sinto tao forte.

Quando visito meu primo bebé, eu pareco tao velho... Mas quando visito a vovo, eu
pareco um bebé.

Se eu me comparo com minha tartaruga de estimacg&o, acho que consigo ser tdo
rapido quanto o vento... mas eu me sinto mais lento que uma tartaruga... quando vejo
carros assim téo velozes.

Se eu me comparo com o tio Toninho, parego ser tdo cabeludo... mas quando ele se
vira, ja ndo pareco tanto.

Meu pai acha que eu me aimento como um passarinho, minha mée acha que eu me
alimento coo um porquinho.

Quando eu canto durante o banho, minha voz € como um trovdo. Mas quando ouco a
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banda no parque, quase hao consigo me ouvir.
A noite, sonho que sou 0 mais corajoso piloto do mundo inteiro... mas as vezes tenho

medo de sapo.

As formigas me fazem parecer um gigante... Mas quando visito os elefantes no
zoologico... eles me fazem sentir como se eu fosse uma formiga.

Quando planto bananeira... 0 mundo parece esta de ponta- cabeca.

No ano passado eu adorava baunilha e detestava chocolate. Agora eu detesto
baunilha e adoro chocolate. Quando termino alguma coisa, gostaria que estivesse

comecando.

“Aguas” de Libério Neves e ilustracdes de Walter Lara — OC/FNDE

AGUAS BB

Um olho d’agua
Cresce em filete

Em rego transparente
Onde alegrinha nada
Uma piabinha

O murmdrio da agua
Despeja na relva
Macia

Por onde vai correr
De rio

H& uma harmoni

De formiguinha indo
E vindo formiguinha
Abeira

Do pequeno rio

Nada nada

Téo leve

Assim a piabinha
Na &gua que vai ser
Um dia

Um grande rio

Porque assim

Se forma um rio
Se fazendo em dar
As suas aguas

Ou em recebe-las
De outro rio

Mas liso flui

Ais largo vai
Crescendo

Lambari- prata

Do rabo vermelhinho
Buscando

No Corguinho-rio

Nada nada

Tao lépido
Assim o lambari
Mansiho

E o sopro do vendo
Quando arrepia
Suavemente

A 4gua fria?

Soa uma cantoria

De sapos no caminho
Anunciando

O alvorecer do rio

Mas a lua cheia
Cobre orio
Ainda

Com seu estrelado
Manto de rainha

E avanca o regato
Em passos de gato

Porém é um lagarto
Arrastando longe
O rabo longo

Do nascente rio

Os trilos da passarinhada
Esvoacgada no ar
Acordam

Amanhecer do rio

Turburé e piau
Na flor da agua
Vém dar bom-dia
Aos passarinhos

Agua afundam

Na espuma cristalina
Enquanto vai

Pela campina ao sol
Evoluindo o rio

Mas o rio ainda

E riacho indo
Cavando o fundo:
Quer se abrir ao largo
Ser riachdo

Inchando as aguas

Teil rasteja
Entre arbustos
Na sombra da mata




Morta ventania

Move as folhas altas
Bole pelos e penas
De bichos e aves

No chéo e nas arvores

Vai ser mandiagu

Este mandi-chorao

- vai o riacho
Crescendo em riveirdo

O rio agora é rio

No tamanho das léguas
Mais distantes

No volume das &guas

Murmurantes

Cobra sucuri
Serpeia

Na selva perigosa
Gordo jacaré
Cochila

Na soliddo do dia.

E o gato virou
Gato-do-mato
E jaguatirica

Virou janguar

Que alta catarata

Dourado vai saltar?
Eis que brilhante
O peixe o ar!

No horizonte
O rio agora é um mar
E desagua no mar

O mar leva nas ondas
O seu ir e voltar
Sem sair do lugar
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ANEXO C - ROTEIRO DA 12 ENTREVISTA

DADOS DO PROFESSOR:
FORMACAO IDADE
CONCURSADO -SIM( ) NAO( )

LOCAL DO TRABALHO

TURNO DO TRABALHO ANO DOS
TEMPO QUE TRABALHA COM ALFABETIZACAO

ROTEIRO DE QUESTIONAMENTOS:

1.
2.

© N o g kW

QUE CONTEUDOS AJUDAM OS ALUNOS A SE ALFABETIZAR?

QUE CONTEUDOS OS ALUNOS TEM MAIS FACILIDADE E
DIFICULDADE?

COMO E O SEU PLANEJAMENTO?

COMO VOCE AVALIA? VOCE REALIZA A AVALIACAO DO PROJETO?
QUE MATERIAIS VOCE UTILIZA NA SALA DE AULA?

COMO VOCE FAZ COM OS MINILIVROS E A CALIGRAFIA?

E A TAREFA DE CASA COMO VOCE FAZ?

COMO AVALIA SEU TRABALHO?



8.

9.
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ANEXO D - ROTEIRO DA 22 ENTREVISTA

. VOCE GOSTA DO PROGRAMA ALFA E BETO? O QUE VOCE COM

SIDERA COMO ASPECTOS POSITIVOS E NEGATIVOS NO
MATERIAL PROPOSTO?

. OS ALUNOS SENTEM OU SENTIRAM ALGUMA DIFICULDADE EM

UTILIZAR OS MATERIAIS PROPOSTOS? VOCE PRECISOU FAZER
ALGUMA ADAPTACAQO?

. O LIVRO DIDATICO E BOM PARA TODOS OS ALUNOS? O

PROGRAMA FAZ TODOS AVANCAREM?

. COMO VOCE FAZ PARA TRABALHAR COM OS ALUNOS AS

ATIVIDADES QUE SUGEREM O ENSINO DO SOM (X), COMO E
PROPOSTO NA PAGINA (X)?

. COMO VOCE ORGANIZA O GRUPO PARA CORRECAO DAS

ATIVIDADES? QUE COMANDOS SUGERE?

. QUE TIPOS DE ATIVIDADES VOCE PROPOE AOS ALUNOS QUE

AINDA NAO LEEM?

. VOCE UTILIZA OUTROS MATERIAIS/ATIVIDADES PARA

TRABALHAR COM OS ALUNOS? QUAIS? DE ONDE VOCE RETIRA
AS ATIVIDADES?
VOCE ACHA QUE O PROGRAMA CONTEMPLA UM BOM TRABALHO
ENVOLVENDO A LEITURA? COMO?
VOCE ACHA QUE O PROGRAMA CONTEMPLA UM BOM TRABALHO
ENVOLVENDO A PRODUCAO DE TEXTO? COMO?

10.COMO VOCE ORGANIZA A SUA ROTINA? ELA AJUDA NO SEU

TRABALHO EM SALA DE AULA?

11.0 QUE VOCE ACHA DA FORMACAO DO ALFA E BETO, ESTA

CONTRIBUINDO PARA O SEU TRABALHO NA SALA DE AULA?



1)

2)
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ANEXO E - ROTEIRO DA 32 ENTREVISTA

NO ANO DE 2012, VERIFICAMOS O USO DE TEXTOS DA LITERATURA
BRASILEIRA OU LETRAS DE MUSICAS PARA A LEITURA DELEITE, PORQUE
VOCE NAO UTILIZOU ESSES TEXTOS NO ANO DE 2013? QUE TIPO DE
TEXTO VOCE UTILIZOU E PORQUE?

NO ANO DE 2012, VERIFICAMOS QUE APOS O DITADO VOCE SEMPRE
REALIZAVA ATIVIDADE DE QUESTIONAMENTO SOBRE A ESCRITA DAS
PALAVRAS E ESTE ANO, PERCEBI QUE QUASE VOCE NAO FEZ ISSO, POR
QUE?

3) ANO PASSADO VOCE NAO TRABALHOU A PRODUCAO TEXTUAL E ESTE

ANO VERIFIQUEI QUE VOCE FEZ ISSO VARIAS VEZES, POR QUE?

4) VERIFIQUEI QUE O LIVRO APRENDER A LERTRAZIA ALGUNS TEXTOS

5)

6)
7)

INTERESSANTES E QUE VOCE NAO FAZIA LEITURA DESSES TEXTOS E QUE
ESTE ANO VOCE FEZ LEITURA DIARIAMENTE, POR QUE?

PERCEBI, DESDE O INICIO DO ANO, QUE O PERFIL DOS ALUNOS ERA
BASTANTE DIVERSIFICADO, VOCE ACHA QUE ELES AVANCARAM, EM
QUE? E O QUE VOCE ACHA QUE CONTRIBUIU PARA O AVANCO?

O QUE VOCE FEZ O ANO PASSADO E NAO FEZ ESSE ANO? PORQUE?

E O QUE VOCE FEZ ESSE ANO QUE CONSIDERA IMPORTANTE PARA A
APRENDIZAGEM DOS ALUNOS
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E LETRAS

(LicOes 1 e 2 seréo realizadas em 5 dias) - 1° ANO
Bloco de atividades DIA1 DIA 2 DIA3 DIA4 DIAS5
ACOLHIDA DIARIAMENTE DIARIAMENTE DIARIAMENTE DIARIAMENTE DIARIAMENTE
LEITURA PAG.: 7 PAG.: 7 PAG.: 7 PAG.: 7 PAG.: 7
MCF pags. 13-14 15-16-17 18-19-20 21-22-23 24-25-26
BRINCANDO COM SONS

Ativ. 1,2,3E4 | Ativ.5,6,7E8 | Ativ.9,10,11E 12 | Ativ. 13,14, 15 E 16 | Ativ. 17, 18, 19 E 20

HORA DE LER MINILIVROS

CORRETO? DITADO

E ASSIM QUE SE ESCREVE

REDAGCAO

JA SEI LER

LEITURA LIVRE

Livro Gigante

Meu amigo mais
antigo e/ou

leituras adicionais

Meu amigo mais
antigo e/ou

leituras adicionais

Meu amigo mais
antigo e/ou

leituras adicionais

Meu amigo mais
antigo e/ou

leituras adicionais

Meu amigo mais
antigo e/ou

leituras adicionais

CALIGRAFIA X X X X X
MATEMATICA TRABALHAR 3 DIAS POR SEMANA (1 TOPICO POR SEMANA)

ClENCIAS | Aulal |- Aula2 |-
DEVER DE CASA X X X X X
BALANGO X X X X X

Obs.: Matematica — devera ser vivenciado 3 dias por semana (sugerimos segundas, quartas e sextas)

Ciéncias — devera ser vivenciado 2 dias por semana (sugerimos tercas e quintas). As duas disciplinas deveréo ser vivenciadas
apos as atividades do livro “Aprender a Ler”. Caligrafia: sugerimos 1 p/ sala e 1 p/ casa, a critério do professor. No Bloco Leitura
Livre o professor pode trabalhar textos de sua preferéncia. Ndo € necessario trabalhar o LG todos os dias. ATIVIDADES DE CASA

TAMBEM FICARAO A CRITERIO DO PROFESSOR (disciplinas, quantidade e frequéncia das atividades).




285

ANEXO G - ATIVIDADES DO LIVRO APRENDER A LER VIVENCIADAS NA
SALA DE AULA EM 2012

Programa

&

APRENDER A LER

Jodo Batista Araujo e Oliveira
Juliana Cabral Junqueira de Castro

- Instituto
l Alfa e Beto




APRENDER A LER
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P )

APRENDER A LER

7 CRUZADINHA
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EU LEIO
EU LEIO.
ELA LE.
LALA LEU.
LULA LIA.
A AULA
LEILAIAA AULA.
~AAULAEALI?

_AAULAE ALI, LEILA!
| EILA LEU: “ALEOAE ALUA".

ALELUIA! EU LEIO!

“441r
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APRENDER A LER

_GriNCANDO Com soNs E LeTRAS_

Procure a palavra MAMAE no texto da leitura. Ela esta na 32 linha.
A palavra MAMAE tem 5 sons.

- Qual o primeiro som que vocé& ouve na palavra MAMAE?

- Quantas vezes o fon/ aparece na palavra MAMAE?

- Circule a palavra MARCELO no texto.
* A p'élavra MARCELO tem 7 sons.

- Qual o 1° som que vocé ouve na palavra MARCELO?

A mamie foi ao mercado e comprou muitas coisas gostosas.

Coloque na sacola da maméie os alimentos cujos nomes comegam
com /m/:

A A3p
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Leia emendando:‘ ,ﬁ |
MIA |IMEU |IMAU |IMULA ||MIOU
VELAlIMOLE |ImiLu  |IMEIA  ||MEIO
MAE |IMAMAO! IMAMAE||MAMOU| |MIOLO
AMA IEMA  lumA  ||AMELIA | EMILIA
f’ Leia as palavras que ainda ndo foram inventadas:
A
MOE || EMI MIEO | |ALIMIA || ALIMO
OMU |IMEMIO||LAMI ||OMOE ||MAMU

Wl Ligue cada frase ao desenh

W2
Milu &€ uma mula.
A lama é mole. Ela mela.
Eu leio. Aleluial

Mimi miou: miau, miau!

<46>
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APRENDER A LER

A ave voa. O avido voa. Imite o IV/ do avido voando:

VVVVVOA
AVVVVIAO
VVVVVVU
VVVVIU?

>

A professora vai ler as palavras:

BN

VOCES " BRAVA VAI ESTAVA AVIAO
ANIVERSARIO VIESSE VELAS MORAVAM VOAVA

CIETAN
(?J?%? - Circule as palavras que comegam com IVI

/' » Sublinhe as palavras que tém o IVI no meio.

% - Marque com X a palavra que tém duas vezes 0 IV/

- Marque V nas figuras cujos nomes comegam com vl

4111P
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. ‘VOA’Y
VOA |[VAI ||VIA [|VEIO||VEU IVAO
VEM ||ENVIA| [VINHA| [VILA | [VELHA | |AVE
AVIAO||avO  ||AVO | |UVA | |VIOLAO ||OUVIA
NOVE | |SOVA | |NOIVA| |FAVA SALVOU LUVA
Leia essas palavras que ainda nao foram inventadas:

UVE ||VAUL||FLEVE|AVEMI ||VUNHA

VELO||VAFU||VUFLA| [VLUOFA| |VEVILA

VRAU! |VEFA| |AVRIL | |VRAFLA VREMA
7 B | cia com entonagao.

As aves vivem voando! As aves vivem voando. As aves? Vivem voando!

O menino viu 0 ovo da ave no ninho.
O menino viu 0 ovo da ave no ninho?
Olha o que eu vi, 0 ovo da ave no ninho!

O aviio voa acima das nuvens e dasaves.
O avido voa acima das nuvens? E das aves?

Ave marinha nada? Ave marinha, nada! Ave Marial

41140
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APRENDER A LER

Vocé ja sabe muitas coisas sobre cartas! Quer ver?

0
(o
&

Sublinhe onde esta escrito quem vai receber a
carta.

i,

Circule o lugar para
escrever a mensagem.

Marque um X vermelho na despedida da carta.
Marque um azul no lugar para escrever o nome
de quem manda a carta.

Vamos fazer-de-conta que a turma é o lobo mau da historia
Chapeuzinho Vermelho.

O ilobo mau resolveu escrever uma carta para a Capeuzinho Vermelho e para
a vovozinha. Ele quer pedir desculpas pelo que fez com elas. Vamos escrever
essa carta para a Chapeuzinho Vermelho e para a vovozinha?

Confeccionando o papel carta:

- Faca um papel de carta bem bonito.

- Que ilustracdes tera no papel de carta do lobo?
- Onde vocé vai fazer essas ilustragbes?

Planejando a carta:

- Para quemn & a carta?

- Quem vai mandar a carta?

= O gue o lobo vai dizer na carta?
- Como vamos comecar?

- Como vamos terminar?

A professora preenche o cartdao no quadro-de-giz a carta elaborada pelos
alunos. Cada aluno copia a carta no seu papel de carta ilustrado.

Decida a ordem e conte essa histéria:

4113
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APRENDER A LER

S8 AR e e S e

IOLAO

Complete com a letra que falta:
A__E A_‘__IAO __EIA __ELHA NO__E S0 A

> Leia, compare e explique o que faz a diferencga:

FEIO VEIO FOI VOU FALA VALA FEIA VEIA FIO FILHO
FEZ VEZ FINAL AFINAL FAZIA VAZIA FOSSA VOSSA FALA FALHA

AVE VE VE VOO VOU VOO VOO VOOU FALHA VALHA

CRUZADINHA | @

4115 &




