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RESUMO

Este estudo tem por objetive principal refletir
sobre a condugldo do processo pedagigico na construgHo da leitura
e da escrita por alunos do Ciclo Basico de AlfabetizacBo -~ 11, em
uma escola pliblica de Goi@nia. Tal objetivo exige uma avaliagio
do CBA enquanto pratica pedagdoica, entretanto, nSo € objetivo

deste trabalho a avaliaglo do CBA gquanto & sua concepcio tedrica.

Através de pesguisa etnografica, com base nos
estudos de ROCKUWELL (Li986), ANDRE (1989), procurou-se apreender,
mediante o contato didgrio com a escola, o processo dinamico de
construcio da leitura e da escrita pelos alunos, assim como a
interacho rrofessor-aluno na construclo desse obieto de
conhecimento. Buscou-se evidenciar que concepifo de linguagem
subjaz a essas interactes, bem como descrever os usos e fungles
da 1ingua escrita de acordo com a interpretacfo dos alunos, de

sene pals ¢ da professora da classe pesguisada.

O dados  demonstraram que, embora a proposta  do
Licle Bdsico de AlfabetizagBo tenhs o enfoque construtivista, a

escola continua alfabetirzando de forma mecinica. Ficou evidente,



também, gque ot alunos € pais tém expectativas sociais quanto =zo
uso € Ffungdes da leitura & da escrita, enquanto =a escola 56
enfatiza =a sua Ffungio escolar. Tais desencontros podem ser
creditados principalmente ac desconhecimento do professor no que
se refere A concepgio epistemoldégica da linguagem, sua natureza,
caracteristicas formais, fungfes e papéis que desempenha na

construgiio dos conhecimentos.

Pretende~se gue os resultados deste estudo sirvam
de alerta &s instincias governamentais para =a necessidade de

elaboragio e efetivacio de um Projeto Politico-Pedagegico que

assegure a fTormaglo permanente do professor; as  instancias
enstaduais comnpetentes para = necessidade. de instrugtes,
acompanhamento, controle & aval iagio das speriéncias
educacionais implantadas na rede de ensinos as instituiches

formadoras, para a necessidade de redimensionamento dos Cursos de
Formacio de Professores, voltando-se para =as  guesties que

influenciem 0 cotidiano da sala de aula.

-
-



ABSTRAGT

The main purpose of this study is to consider upon
the 1lIeading of the pedagogic purpose of students of their Basic
Cucle of Alphabetization II in writing and writing development in
a Public Schowol of Goidnia. This purpose requires an evaluation
of B.C.A. as pedagogic practice. Therefore the purpose is the

evaluation of the B.C.A. is not a teoretical conception.

Through ethographic research basing on the Rockwell
studies (19846), Andre tried to learn through the daily contact
with the school the dynamic process of reading and writing
development of the students, as well as the integration teacher-
student in development of thig goal. Taking the evidence into
account, that language conception precedes these interations aws
well =as to describe the uses and functions of the writing
language according to the students jinterpretation, the parent’s
interpretation and of the teacher in the classroom which has been

observed.

The data showed that, although the Basic luycle of

Alphabetization proprosal has the constructivist focus the school



continues teaching, reading and writing in a mechanical method.
It was evident, too, that the pupils and their parents have
social expectations in the use and functions of reading and
writing. The school only emphasizes the writing and reading
function. Such disagreement can be credited mainly to the
unknowledge by the teacher in reference to the epistemological
conception of the language its nature, formal characteristics,
functionsg and =actions that are required in the knowledge

constructions.

It is intended these results to alert the
government to the necessity to elaborate and to effect a
Politico-Pedagogic project to teach these professionals
frequently. Also, to alert the State Government to the necessity
to instruct, to accompany, to control and to evaluate the
educational experiences implanted in the teaching profession and
finally to alert the JFormative institution to the need to
evaluate the Teacher Formation Course, concerning the questions

that influence the daily classroom.



INTRODUGAO

A preocupagcio gue motivouw o estudo do tema
Abordagem Construtivista em uma classe de Cicle Basico de
Adlfabet izagio decorreu da maneira pela qual vem sendo conduzido o
processo pedagdgico em Goidas, gerando o fracasso escolar,
principalmente na primeira série onde ocorre, ou deveria ocorrer,

® o AaqUisigHEo da leitura e do escrita.

Para edplicar o fracassg gue ocorre logo no infcio
da escolarizacio em gue mais da metade dos alunos sBo reprovados,
estiio sendo evocadas causas de naturera social, econdmica e

cducacional .

0 problema € complexo & possui nitidas implicagoes
sdcio-politicas. Pesgquisas sobre o fracasso escolar mostram  gue
o slunos, entre o quEis hd maior incidénocia de evasio e

" . Lol . -
repeteéncia, 230 provenientes das camadas menos favorecidas
gcondmica e socialmente, demonstrando claramente que repeténcisn e
evasBo, baixo nivel da clientela & alta seletividade do ensino

estiio associados.



Compreende—se Qque nao é_da escola por si s6 que
depende a transformacio da sociedade. Compreende-se, ainda, que a
escola nHEo € apenas um canal de reproducio social. 0 trabalho
pedagbgico, em virtude da proprin contradicio social, contribui

também para a transformacio.

Segundo COELHO (i982, p.40):

... 8@ retac8o educac8o socledade n8o é de modo
algum, uma relaclo mec8nica, automdtica, de

simples contiglicgade, Justamente porgue
educaclo e socledade n8o s8%e duas realidades
exteriores, completamente determinadas e

autfnomes que existiriam uma a0 lado da outra,
embora associadaes. A relsaglo concretamente
existente entre eias € de determinacéo
recfproca, ou seja, @ socledade sempre
determina & educacko e ao mesmo tempo € por
esta determinads.

Mesmo nn sociedade capitalista como a do Brasil, ha
SEMPrE, POFr  MEROF  que sSeja, algum momento para a critica,
desvendamento da contradigio € orortunidade de, sem perder o
sentido da totalidade, reverter os fatos. (0 educador comprometido

nio pode desconhecer & subestimar esse momento.

Foi por este motivo que se propts a realizacio do
presente trabalha, através do gual pretende~se contribuir, em
conjunto com outras pesquisas, para uma reflexdao € uma pratica
compromissads due IASSEQUrem A0 Processo pedmgogico, a eficifnoia
NECEssAria a permanéncia € ao aproveitamento efetivo de todos os

alunos que freqientam a escola publica.
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Avangos consideraveis tém-se conseguido na producio
e socializaglio dos conhecimentos. Nas pesquisas mais recentes tem
se estudado a escola, suas condigtes de funcicnamento, a formaclo
de seus professores, as causas de fracasso de sua clientela. No
entanto, os aspectos de natureza pedagdgica constituem—se, ainda,
em questfes problemdticas, sobretudo no que diz respeito Y
troca de experiéncias na relacio professer/aluno, no processo de

construcio da leitura € da escrita.

Entende~se alfabetizaciio, neste estudo, como um
processo nAo so0 de aguisicao de habilidades de leitura e escrita,
mas um processo que leve o individuo ao dominio e uso da  leitura
e da escrita, ou seja, a produclio ¢ & compreensio de tesxtos

escritos, em todas as situngtes em gue delas tenha necessidade.

A despeito do consideridavel avanco na reflexio e
compreensio tedrica do processo de alfabetizaciio, o fracasso no
inicio da escolarizaclo teima em ultrapassar os limites de um
problema  educacional, para constituir-se em um problema sécio—

politico de trdgicas dimensoes.

Ewte guadro tem despertado o interesse pelo tema
alfabet izacio, e 0 reconhecimento da complexidade desse processo
tem conduzideo a um aumento significative na produgio de artigos,

livros, teses, pesquisasci).

{t) A respeito leiz-se o trabalho de Magda Soares (4989), "Alfabetizacio no Brasil o estado do conhecimento®.



0 reconhecimento dessa complexidade fezxr surgir
NOvas abordagens no campo da alfabetizaclo. Aos enfogques
psicolégicos e pedagigicos que predominaram nas decadas de 60 ¢
79, somaram—se, nos anos 89, a abordagem psicoldégica cognitiva,
sabretudo no quadro da psicogénese, e As perspect ivas

lingiiistica, psicolingidistica ¢ sociolingidistica.

Dentro destas perspectivas pode—se destacar a
contribuigio das pesquisas de Emilia Ferreiro € Ana Teberosku,
que tém grande repercussio no Brasil, e de vdrios pesquisadores

brasileiros conforme Jj# os elencou FRANCHI (i989, p.i@):

Ester Pilar Grossl! (em Porto Ailegre), Teims
weisz (em 5&o0 Pauleo), Liclia Browne FRego e
Terez/nha Nunes Garaher (noc Recife), que tém
difundliodo uma inovag8o conceltual na Pedagogia
da Alfabetiza¢8o. Na drea da Iingliistica Mary
Kato (em S8p Pauln), Miriam Lemie (ne Rio de
Janeiro), Marie Bernadete Abaure, Jodo
wandertey Geraldl e Lulz GCarlos CGCegliari (em
Campinas), Magda Becker Soares e Marcos Anténio
de OIllveira (em Belo Horizonte?) vé8m produzindo
pesquisas de grande valor n8o sd como suporte
tedrico para & reflex8o pedagbgica, mas pare
diluir indmeras preconceltos e equivocos
tingdfsticos.

Ao contrario dos enfoques anteriores, e
privilegiaram 08 processos peicoldgicos por meio dos quais o
individuo aprende a ler & a escrever, as questies pedagdégicas e
os meétodos de alfabetizagio, esses noOVOs enfogues vEm
demonstrando que, na verdade, =as chamadas “dificuldades de
aprendizagem” tém suw origem, com grande frequeéncia, Em
determinantes econdmicos, sociais, culturais € educacionais dw

aprendiragem escolar.



Certamente, & ampliacio desses enfoques tem levado
a discussHo do tema Alfabetizacglo & outras Ciéncias, tais como: =&
Sociologia, =a Antropologia, a Economia e a Politica, que

anter iormente nio haviam por ele interessado.

Essa mudanea no eixo das discusstes demonstra a
compreensio de que a alfabet izaclo nio se reduzr a um  aprendizado
técnico—-lingiiistico, concebido como um fato acabado e neutro, e
de oaque toda pratica educacional implica em uma teoria que a

fundamenta.

Supde, portanto, uma visio de mundo, de sociedade,
de homem, uma teoria do conhecimento. Supte, também, a opgio por
uma concepcio de educacfo e, conseqiientemente, POFr UM CORCEPGRO

metodoldgica.

Parte-se do pressuposto de gque os modelos de
alfabetizacio SRO SEmPre alicercados ALLITA concepcio
epistemoldgica de linguagen, isto &, da definigio de fua
natureza, de suas caracteristicas Formais, de suas fungdes ¢ do
parel que ela, @ linguagem, desempenha na construcio dos

conhecimnentos.

Embora pensar a alfabetizagio, sus teoriaz ¢  suas
praticas, segundo essa  abordagem seja  uma  tarefa hastante
comnpless, principalmente por ser de natureza transdisciplinar,
essn tarefa parece ser imprescindivel porque &6 a conpreensio  do

que € = linguagem pode constituir um eixo epistemolagico



consistente para = orientacio de prdticas educacionais que
realmente facilitem sua ’quisi¢Ro, tanto na forma oral guanto na

escrita.

Entretanto sabe-se que, embora nos meios académicos
a discussio sobre alfabetizacio venha se aprofundando, isto nlo
se reflete sobre as praticas de sala de aula, ainda profundamente
influenciadas pela compreensic behaviorista de aquisicio do
conhecimento, respaldadas, principalmente, pelas teorias de
Skinnegr & Watson, que explicam qualquer aprendizagem em termos de

estinulo e resposta.

Meste enfoque, o ato de ler € tratado como mera
habilidade de decodificar a lingua escrita em lingua oral, ¢ o
ato de escrever cono habilidade de codificar a lingua oral em
1ingua escrita, fazendo uma correspondéncia linear entre fonemas

e grafemas (escrita) e graftemas e fonemas (leitural.

0 processo de aguisiclo da leitura & da escrita ¢
reduzido & agquisicio de habilidades na técnica de codificagio e
decodificaclo através de respostas imitativas. Os  alunos 8o
considerados agentes passivos da  aprendizagem, qgue deve ser
ordenada de acordo com as ditas dificuldades da lingua.
Enfatiza-se o componente grafofénico em detrimento da compreensio
¢ do significado. Enfim, 2 leitura ¢ a escrita sko tratadas como
técnicas a serem adauiridas através de métodos pré-estabelecidos,
0 que ¢ assumido por BLOOMFIELD (4i942), referindo-se a escrita

come um wrtificio para transcrever a fala.



A énfase na forma  da lTinguagem, maise
especificamente nos seus aspectos arafofinicos, troude consigo
uma mudanga drdstica. De fenomeno social, & escrita foi
transformada em objeto escolar, sendo mesmo ocultadas as suas
funcoes extra-escolares, em especial aquelas que deram,
historicamente, origem & sua criacgio. A escola, desse modo,

colocou sob sua custiodia esse fato social que é a lingua escrita

& s0licita dos sujeitos, em processe de  aprendizagem, a
contemplacio e reproducio fiel desse objeto, através das
atividades aue propoe. Desta maneira negn-se H  Crianga a

possibilidade de operar cognitivamente sobre w  linguagem ou
enriquecer seus processos mentais. Despreza-se, inclusive, as
construcbes gque a crianca elaborou sobre a escrita antes de
entrar na escola. ConstrugBes que, em geral, revelam uma

COMPreensio dos SEus USO8 SO0CTRIS.

Uma perspectiva mais recente, ainds dentro de uma
abordagem psicologica, mostra que o foco de andlise da
alfabet izacko voltou-se, @ partir dos anos 80, para a linha
construtivista, sobretudo ne gquadro da Psicologia Genédtica de

Piaget.

Um exemplo desses trabalhos € o de Emilia Ferreiro,
que vem eéxercendo forte influéncia na compreensio do processo de
alfabet izagio. 0 seu trabalbo prima por mostrar, no processo  de
alfabetizacko, como o sujeito que aprende desenvolve esoucmas
conceituais, transforma a informacao dada e também se modifica

diante da "resisténcia™ do abhjeto de conhecimentoa. Far a critica



A concep¢ao empirista de agquisigdo do conhecimento e substitui o

sujeito-receptor pelo sujeito-ativo.

Nessa perspect iva, 0 sucesso ou 0 fracasso da
alfabet izacHo relaciona-se com o0 estagio de compreensio do objeto

conceitual ~ a escrita, em que se encontra a crianca.

Segundo FERREIRG (4985, p.ié)®
se a escrita é concebida como um sistema de
representac8o, sua aprendizagem se converte
numa apropriaclo de um noveo objeto ge

conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem
conceltual.

Entretanto a aguisigho da leitura ¢ da escrita nio
pode ser vista somente do ponto de vista do individuo, mas do
individuo dentro do seu contexto sdécio~cultural, pois € dentro
desse contexto que a crianga compreentde a leitura & =& escrita
enguanto atividades sociais ane tém determinados uso0s € que
respondem a determinadas fun¢gdes. Essa dicotomia individual-
social coloca em guestio as relacgoes entre desenveolvimento e

aprendizagem.

Fara uma abordagem que considere & alfabetizagio

como apropriacic de wum objeto do conhecimento, como LAt
construgfo continua & ativa do individuo em interagiio com o
contexto social, € fundamental, pois, a interdependéncia entre
processo de aprendizagem € desenvolvimentmig).

(2) Leia-se VIGOTSKY (1988, p.1633417). Parz este autor ¢ curso de desenvolvimento € afetade pela

aprendizagem que o individuo realiza.



Embora =as pesquisas de Emilia Ferreiro tenham
oferecido contribuigbes positivas para o avVARNGo Na CoOncepgao da
alfabet izaclo, percebe~se que nAo houve mudanga radical nas

praticas de sala de auls nelas inspiradas, s¢ comparadas as

praticas tradicionais.

late se deve, por um lado, & utilizacdo equivocada

do construtivismo, conceitualmente mal definido por SEULE
seguidores, - ecnjos principios sHo utilizados para fundamentar

praticas das mais diversas natureras em sala de aula,. Por outro
lado, esse equivoco & conseqiiéngia da transposicio direta de  uma
teoria de ums area de conhecimento para outra area -~ pratica

comum 1o campo educacionni.

Segundo FERREIRDO (41996, p.34) ...0 que & uma
construc8o tedrica psicoldgice ndo deve ser confundido com um

objetivo pedagdgico.

0 construtivisme apresents um guadro tedrico sobre
o processo  de construgio do conhecimento no  $er  humang, nw
perspective do  individue como  agente de  seu conhecimnentao.
Entretanto o construtivigmo ndo ¢ uma propesta pedagégica, nio
resgots  w=e guesties complexsas gue esiio envolvideas no ato de

ensinar ¢ aprender, gue nAo sd30 meramentes de ordem psicologica.

Segundo CARRAHER {1996@, piae) Piaget situs as
segllintes caracteristicas como ponptos  centraics @ pPOsicRO

construtivista:s



1) 0 construtivismo é ums teoria sobre a origem
do conhecimento, que busca caracterizar os
estédgios mals recentes em funclo dos estdgios
anteriores. O construtiyvismo &, portanto, ums
teoria situada dentro do campo da epistemologlea
genética.

27 Segundo a posicdo construtivistsa, 0
conhecimento ¢ organizado, e n8v uma simples
cole¢8o de dados. 580 as estruturas cognitivas
que determinam o modo pelo qual o0 sujelto
apreende o objeto de conhecimento, do mesmo
modo que as estruturas anatdmicas envolvidas na
preens8o, por exemplo, determinam o modo pelo
qgual o sujelto pode segurar um objeto fisiceo.
£, portantoe, essencial & compreensé8o de
qualquer conhecimentec & descri¢8c da estruturea
Ié6gica que 0 organizea.

3) A fonte das estruturss 1égicas, que
organizam o conhecimento matemético e
clentffica, n8oc estd nem no sujeito nem no
objete, mas ne& Interacldc entre sujelito e
objeto, que resulta na reestruturaclo constante
de organizagc8o bioldgica Inicial (reflexos e
instintos) existentes no sujeito. Nume tecria
nativista, em contraste, as estruturas
cognltivas s8c vistas como dados bloidgicos,
caracteristicas de espécie, cabendo ao sujelto
apenas adapté—-las & realidade. Por outro I&do,
nume tecria emplristas, & organizac#o observadsa
ne comportamentoc do sujeitc € viste como
determinada pelo mundo, nada existindo no
sujfeito que determine suss rela¢les com o mundo
além do 4que ele j&§ aprendeu sobre o préprio
mundo anteriormente. A teoria construtivista se
contrapde, partanto, a0 nativismo e &0
empirismo, propondo que & fonte d8s estruturas
do caonhecimento estd na Intera¢lo entre sujeito
e ebjeto, n8o sendp as estruturas hem
totalmente pré-determinadas biologicamente e
negm toteslmente aprendidas 8 partir deo contacto
com 0 mundo empfrico.

4) Essas estruturas Idgicas também n8o podem
ser transmitidas socialmente, pois acelter a
imitac8o de outras pessoas como determinando @
origem oas estruturas ldgicas seria o mesmo que
acelitar & cdpla do mundo como & origem dessas
estruturas. Portanto, o ambiente social tem o
mesmo papel que o ambiente fisico: oceaesiona



oportunidades de interac8o entre o sujelto e o
objeto, &8s quals resulitam em confllitos e,
conseqlentemente, reestrutura¢les, pelo préprio
sujeitp, de suas estruturas anteriores,

§) No processo de estruturac8o do conhecimente
ldgico oau clent{flco de um objeto, exlstem
gestédgilos de equitlfbrio, que podem ser
caracterizados pela organizac8o que 0 sujeito
g4 80 conhecimento no momento. Quando esse
equilibrio é pertubado pela Interagclo sujeito-
phjeto, & motivagc&e Intriseca da busca de
equilibrio ativa o0s processos de equilibrag¢éo,
que resultam no surgimentoe de uma nova
organizac8o do conhecimento e, portante, um
novo estégio de equlilfbrio. Assim, os estédgios
subseqlentes s8o0 sempre resultados de& Interaclo
das estruturas procedentes mals a&algum fator
nove, que ocaslionou o desequilfbrio e ativou &
equilibragéoe.

Em uma sociedade letrada, desde muito cedo, as
criangas convivem com os escritos (em placas, rotulos, cut-doors,
muros, onibus etc.)y tém uma série de explicacies sobre o que € a
escrita e fazem tentativas de producio antes de saberem legr g
escrever. Isto nos permite inferir que a alfabetizagdo € um
processo  que vai sendo construido, € que esta construglo comega

miito antes da entrada da crianga na escolia.

o escrita nio € um produto escolar, sua histdria
comega muito antes de @ crianca ter, a sun frente, um professor
que 1he coloca um lapis nas mAos € lThe diga como formar as
letras. M escrita €, antes de tudo, um objeto cultural resultante
do esforgo coletivo da humanidade. Enquanto objeto cultural,
cumpre diversas funghes sociaies € tem modos  concretos e

existéne in.



Na verdade, esse objeto do conhecimento do  qual
fala Emilia Ferreiro, € mais que um cdédigo, € mais que um sistemzr
de grafemas que representam fonemas; esse cbieto de conhecimento
¢ o Texto, aque inclui e requer compreensio e significado. E
sempre, através do texto, que o aluno vivenciaria a linguagem e
nioc por meio de regras dadas a partir de frases isoladas tiradas

de seu contexto.

Faz~se necessario esclarecer que texto € aqui
entendido como uma unidade de linguagem em usa, € um trecho
falado ou escrito que forma um todo unificado independente de susa
extens8o. Texto & uma unidade sem@ntica, de significado e lugar

de interacio entre dois sujeitos - o entssor ¢ 0 receptor.,

As Criancas, quando chegam & ¢scola, J& possuem um
conhecimento prévio desse objeto conceitual, o texto, rpois
vivenciam a leitura e a escrita intensamente, aprendendo que =&
escrita serve para zx interaglo social, quando véem chegar e séram
lidas cartas, guando utilizam o adultos como escribas para os
seus bilhetes, gquando enviam e recebem carttes de felicitagles;
BErVeE, ainda, para registro de informagoes, guando véem
documentos, recibos, formuldries; aprendem que a escrita tem usos
instrumentais, quando véem andncios, placas indicativas, cheques
substituinde dinheiroy; aprendem também que a escrita ¢ veiculo de
noticias, ror  presenciarem leitaras de Jornais, revistzs,
panfletas: bem como apoio a memoria, guando véenm adultos anotando
telefones, recadnos, listas de compras, € Coame atividade
recreativa, quando ouven ler histdrims e gquando simulam leitura

de revigstas em quadrinhos.
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o interagir com o texto, as crianguas constroem o
significado do mesmo com base no seu conhecimento anterior, no
sey  conhecimento lingiiistico, ou seja, no seu conhecimento do
mundo, € no seu conhecimento grafofénico, sintdtico, semantico ¢

pragmat ico.

Partindo do pressuposto de que a crianga constroi
seul proprio conhecimento na sua relacio com os outros individuos
¢ com o mundo, e de que 0% aspectos funcionais da awprendizagem da
lingua escrita sao tio relevantes gquanto os aspectos estruturais,
& considerando, ainda, que a maioria das pesquisas realizadas
estdo voltadas para estes ltimos, é que se propds a elaboragio
do presente estudo« Seuw oblietivo principal € refletir sobre =a
condugBo do processo pedagogico na construcio da leitura e da
escrita por alunos do Ciclo Bésico de Alfabetizaglo ~ CBA-II, em
uma escola publica de Goidnia, privilegiando os aspectos
funcionais e Focalizando o texto, elemento constitutivo da

. -~ - - .
apropriacag da leitura e da escrita pela crianga.

f propostas de estudar umza sala do CB& decorreu e
serr  este modelo, dito construtivista, recentemente implantado

pela Secretaria de Fducagio de Goids.

& opeRo metodoldgica foi determinada na  prdpria
génese do problemad a preocupacio com w significagio social  da
alfabetizacio (o papel gue a leitura € & escrita desempenham  na
vida sotcial dos alunos) & como a escola lida com & construgfo

desse objeto de conhecimento,

43,



(3 como procedimento

A escolha da etnografia
metodoldgico para este estudo se deu porque so no contato diadario
¢ direto com @ escola € que seria possivel verificar este

processo dinfmico! a construglo da leitura e da escrita pelos

alunos.

Recorrer ao procedimento etnografico na pesquisa
educacional segundo DOMINGUES & DOMINGUES (1990. p.76), obriga o

pesguisador

... 8 documentar & realidade n8o0 documentada, a
elaborar um refato textual, fniclalmente népo
interpretativo, de tuda que ocorre na situagso
educacional em estudo, explorandg ps valores ¢

‘0S8 significados que sustentam essa a¢éo na vioa:

de seus ltegfitimos participantes e
possibilitando ‘ma muitiplicidade de
interpretacfes posteriores, com outros sistemas
de anéllise.

Com o obietive de documentar esta realidade, & que
acompanhou-se o processo de construgfo da leitura e da  escrita
pelos alunos, no sistema escolar regular de uma escola publica de
Goidnia, que atende a uma clientela de baixa renda, em uma série

dest inada & alfabet izucio.

(3)  Segundo Elsie Rockwell (1984, p:3i-53), "Etnografia’ ¢ us termo basicamente da antropologia. A palavra
etnografia se refere tanto a uma forsa de proceder na pesquisa de campo, como aoc produto final da
pesquical classicasente, uma wmonografia descritiva. Ne antropolonia o termo denota umsz  ferrasenta de
coleta de dados. Ma sociologia € uma observagdo participante, como técnica ou wétodo. No cawpo educacional
a etnografiz € entendida nSo como simples tecnica, mas comp opglo metodoligica. Imsiste-se e que ela seja
us ‘enfoque’ ou uma ‘“perspectiva’, algo que se articula com setodo e teoria, mas que nSo0 esgota oS
problewas nem de um nes de outro. £ etnegrafia € um processo de coleta de "matéria-prima™, cuja taref:

bdsica € documentar o ndo documentade.



A op¢Eo por trabalhar com a camada popular se deu
porque €la constitui a grande maioria da populagdo brasileira e
porque, & despeito de todo o avango social, a educagio dos
trabalhadores constitui-se, ainda, em um imenso espaco vazio que
nio tem sido efetivamente assumido. Acredita-se, também, na
elaboracio de um projeto pedagégico que permita & classe
trabalhadora, que participa do processo de produgcao do
tonhecimento através de sua pratica cotidiana, ter acesso aos
instrumentos tedrico-metodoldgicos assegul-ando-lhe a

sistemat izacko desse conhecimento.

0 presente trabalhe trata-se de um estudo de
acaso<4> €, cono tal, propoe-se =m retratar a situagio pesqguisada

em suas miltiplas dimensoes.

s dados foram coletados a partir da observacio
participantE(S) e de entrevistas formzis e informzis. Foram
registrados, sistemat icamente, em protocolo do tipo registro
cursive (Anexo I) e em didrio de campo (Anexo II). Observou-se =

farma de organizacio da escola nos seus aspectos fFisicos e

pedagogicos, incluindo o relacionanento e & atuagiic dos varios

{4) A posigdo tomada na Conferéncia de Cambridee (Adelman ef. al. 1976, apud ANDRE, 1984 p.51), foi que

estude de caso é um terao ample, incluindo “uma familiz de metodos de eesquisa cujz decis3o comuw € b

enfoque nume instancia®,

Nessa meswa perspectiva (NISBETT € WATT 1978, apud ANDRE, 19B4 p.51), sugerew que o estudo de caso seja
entendido como “uma investisagdo sistematica de uma instincia especifica’. Essz instdncia segundo eles,

pode ser ue evento, uma PESS03, UM 9rupo, Uwe 501, uma instituigHo, um programa etc.

(3) Dbservagao participante se define (Bosdan ¢ Taylor, 1975 apud DOMINGUES, 199¢ p.81) como "uw periodn de
intensa interacdo social entre o pesquisador € os sujeitos no ambiente destes dltimes, durante o qual os

dados sao direta e sistematicamente coletadps®,
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elementos que a compoem. Observou-se, também, m organizacio dos
alunos na classe, o contelddo & metodologia desenvolvida, =&
wisténecia e o tipo de materiais diddticos, o relacionamento

professor/aluno € alunoc/aluno.

A convivéncia com os alunos € com a professora da
classe ocorren diariamente durante © periodo de 26.03.90 a
26.06.9¢, num total de 240 horas-aula. Foram observadas as zulas
das quatroe discirlinas que compiem o curriculo da primeira fase,

em todos os dias da semana.

o} tempo de permanéncia na escola mostyroy-se
suficiente para =& obten¢®o de informactes sobre o processe de

ensino-aprendiragen da leitura & da escrita.

Nas aulas foram observados os contelddos, a forma de

apresentacho, as atividades propostas € o interesse dos alunos em

=

desenvolvé-las: assim como a forma de correcBo ¢ avaliacBo e,

principarlmente, as productes de leiturs ¢ de escrita.

Neste sentido, MCDERMOTT {(41977) sugere gque 0 gstudo
etnografice das salus de aula nos permite observar a aprendizagem
cuidadosamente en termos de como professores &€ alunos se percebem
€ contam uns com on Cfl_l'l.l“'(l)‘&;, dados os recursos os limites do Bl

contexto.

Buscou-se Junto aons informantes = var iedade de

significados que eles atribuem a produgio da leitura e da
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cscrita. Mediante entrevistas, informais e semi-estruturadas,
identificou~se, também, =& compreensipo das fun¢oes e usos da
1ingua escrita de acordo com a interpretaclio dos alunos, de seus
pais e da professora da classe, individuos que experientiam,

vivenciam ¢ constroem o cotidiano escolar.

Foram entrevistadas, também, =& diretora e &®
coordenadora pedaydgica da escola, ®r eguipe da Divisio de

Alfabet izacfo da Delegmcia Metropolitana de Ensino, responsavel

pela implantac8c do CBA nas escolas estaduais de Goifnia, e &
Super intendente deo Ensing Fundamental, responsavel pela

elaboracio e sistematizacio da proposta de CBA em Goids. Estas
gntrevistas tiveram como objetivo apreender as nuangas € 0%

significados de suas agoies pedagdgicas.

A andlise foi sendo construida no priprio contexto
experienciado. 0Os fatos tornaram—-se, aos poucos, em  produto  da
interrelacio entre as agldes dos alunos ¢ da professoras o gue
possibilitoy a descoberta de respostas parciais e de novas
questoes, orientando cada passo da coleta dos dados, desembocando
em uma andlise maie profunda aque Foi se construainde & se
estruturande &0 longo da pesguisa, num movimenteo ininterrupto de
confrento entre teoria € empiria, conforme o modelo proposto por

SPRADLEY (1980, p:29):



CIiRCULO DE PESQUISA ETNOGRAFICA

COLETANDD
0S DADOS
FORMULANDO REGISTRANDD
A BUESTAD 0S_DADOS
DELINITANDO
0 PROJETO -
ESCREVENDO ANALISANDO
D _RELATORIO 05 DADOS

Apos a coletws, foram feitas varias incurstes sobre
os dados, =2 fim de se fazer, através deles, a lIeitura da

real idade.

0 ponto Final deste caminho foi a2 elaboragio do

presente trabalho, estruturado como s segues

0 primeiro capitulo trata da alfabet izaciHo no seu
aspecto mais amplo, retratando as propostas educaciLnais na busca
da erradicaglo do analfabetismo ¢ da minimizag%o da evasio e
repeténcia, incluindo a proposta pedagédgica do Cicleo Bdsico de
Alfabet izacia, & sun implantacio no Sistemzn Estaduznl de Educagho

de Goids e na Delegacia Metropolitana de Ensino.
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0 segundo capitulo traz a descricfo da implantac8o
do Ciclo Basico de Alfabetizagio em uma escola pdblica de
Goidnias fala sobre =a escola e seu contexto, 0o cenario e os

atores.

0 terceiro capitulo retrata o processo ensino-
aprendizagem no dia~a~-dia da sala de aula. A descricio dos dados

€ permeada pela andlise tedrica.

0 quarto € Wltimo capitulo fazr a analise descritiva
da =®quUisic30 da escrita e de suas condicbes de construglio pelos
alunos, assim como das expectativas dos envolvidos no processo

ensino-aprendizagem quanto ao uso & fun¢tes da linguagem.



1. 0 CICLDO BASICO DE ALFABETIZAGX0 N0 ESTADO DE

GOl A4S

1.4 ~ Histdérico

0 presente estudo tomara como data de referéncia
historica para o despertar das Nagdes, quanto ao Pproblema do
analfabetismo, o ano de 1946, quando a luta dos paises em via de
desenvolvimento foi incorporada pela UNESCO (Organizag8o das
Nactdes Unidas para a Educaglo, Ciéncia & Cultura). Este fato ¢é
significativo na medida em que, =até entlo, o problema do
analfabet ismo no mundo estava relegado a um segundo plano, nfo se

conhecende sequer as suas dimensdies.

De =acordo com SILVA (i98B), o ano de 1944 marca,
também po plano nacional, um periodo importante na trajetoria em

busca da erradicac8o do analfabetismo no Brasil.

0 modelo de sociedade brasileira era, ent8o,
ecsencialmente agrario “portador, com populagio
predominantemente rural, Em {944, instala-se o0 estado nacional
desenvolviment ista, com o deslocamento do projeto politico do
pals daquele modelo agricola e rural para um modelo industrial e

Lrbano.



¢ novoe modelo de producio gera a necessidade de
mBo~de~obra mais gqualificada ¢ alfabetizada, ac mesmo tempo que
aumenta o poder de pressio da populacio demandande melhores
condigbes de wvida em termos de salario, sadde, habitaglio e
educacio. Como reflexo dessa nova situag8o, o Estado reformula o

sey papel na prestaglo de servigos pdblicos, entre eles 2

educacio bdsica.

Nessa perspectiva, as propostas educacionais do
Estado concentram—se em torno de duas grandes frentes! a educagio
regular, cuja expansio atendia & necessidade de preparar novos
quadros, capazes de desempenhar as funcoes #igidas por uma
sociedade de fei¢®o urbana & industrialy € os programas voltados
a alfabetizacHo de adolescentes ¢ adultos, para quem o dominio da
leitura e escrita, ainds que rudimentar, asSSEgUFAVE & PRISSKAQEM A
condi¢io de eleitor. Desse modo, o periodo de §946 a 41944
apresents o maiores indices de expansBo da escola bdsica e o
maigr Indice de iniciativas em prol da educaglo de adolescentes e

adultos.

A oampliagio da escola bdsica se dew, em grande
parte, mediante a improvisagio de prédios: escolas instaladas em
barracos € galpdes; a multiplicagfo de periodos de funcionamento
dos prédios existentes com a reduclo dos turnos escolares; B
improvisacio de professores com formaclo preciaria. Inegdvel é,
também, que, enquantc a rede de escolas se expandia, OCOrria uma
gquebra nos patries de adequacio entre os conteddos transmitidos

pela escola ¢ as expectativas € necessidades da clisntela.



Essa expansio da oferta de vagas na escola, embora
significativa, nunca chegou a responder & demanda, em continuo
crescimento. Grupos satiais, com menor poder de presslo, €
regides geograficas, fora da esfera dos novos centros econémicos,

ficaram marginalizados dos servigos educacionais.

A politica de expansio adotada diversificou também
o tirpo de atendimento para cada grupo social. Assim, para 0%
grupos de maior poder reivindicatdrio, foram oferecidos os graus
mais elevados de ensinoy para ot de menor poder de pressfo, uma
escola basica, para ensinar os rudimentos da leitura, da escrita

e da aritmética.

Entre as iniciativas em prol da educacfo de
adolescentes & adultos a partir de 1946, pode-se citar: "Campanha
tie Adolescentes € Adultos™ (i947); “Semindario Interamericano de
Eduragio de Adultos”, que deu origem & “Campanha Nacional de
Erradicagio do Analfabetismo — CNEA" (1i958): "Centros Populares
de Cultura - CPC", “"Movimento de Cultura Popular®, "Movimento de
Educa¢8o de Buse -~ MEB", “Campanha de Pé no Chio Também se
Aprende a Ler” (i940-64); “Movimento Brasileiro de Alfabetizacfo
— MOBRAL™ (197@); “Novas Metodologias - I & II Plano Setorial de
EducagBo & Cultura - PSEC (1972-79); “Programa Nacional de a¢bes
Sdcio-Educativas para © Meio Rural - PRONASEC®; “Programa de

Acles Bécio-Educativas e Culturais — PRODASEC" (4980) ¢4,

(6)  Recomhece-se que a alfabetizacSo de adultos envolve questiec peculiares e caracteristicas préprias
que a distingues da alfabetizagdo de criangas.



No entanto essas ihiciativas n8o resolveram o
problema da expansio efetiva da alfabet iza¢io, por se
constituirem em politicas fragmentadas que nfo colocaram a

alfabet izacXo como um projeto de democratizaclo efetiva.

Vale a pena ressaltar que o pProcesso de
democrat izacio das oportunidades educacionais implica o
compromet imento efetivo: do governo, em priorizar realmente =a
educagio, destinando recursos suficientes ao seu desenvolvimento
ou, ho minimo, cumprindo os percentuais determinados pela
Constituig¢io do Brasil de 1988, a que se referem 0 artigo 212 e
artigo 60 das Disposicdes Transitérias; da sociedade civil, en
contreolar o funcionamento das instituig¢bes € a aplicag8o dos
recursos; dos profissionais da educag@o, na adoc8o de uma postura
politico-pedagdgica que, por um lado, leve &m conta os
condicionantes sécio—-econdmicos, politicos e culturais da
educagio e, por outro lado, busgue, internamente, na escola, as
respostas diddtico-pedagdgicas que possibilitem a

transmissBo/apropriatic do saber.

Embora ) fracassog da escola brasileira em
alfabetizar seja reconhecido & denunciade, ja hid varias décadas,
pelos dados do censo educacional € pelas producies acmdémicas
sobre a evasilo e repeténcia, sd nos iltimos dez ou quinze anos
tranasformou—se em PreoCcupPacio prioritaria na &rea educacional do

Pais.

Essa preocupPaglo se faz perceber através do grande

numero de eventos, tais comot seminarios, encontros sobr e



alfabetizaglo, treinamento de professores alfabetizadores nos
niveis estadunis € municipais, assim Ccomo NUMErOsas pesquiisas e

publicrefes sobre o tema Alfabetlzac50(7).

Segundo SOARES (1989, p.i):

... O fracasso escolar, particularmente na
glfabetizaclo, tornou-se t&o evidente e
ameagador para as leg/timas aspiracdes de uma
dempocratizacfo do sesber e da cultura, qQque
acompanhe a democratiza¢8o do scesso & escola,
que n8o h& como n8o reconhecer, hoje, na
alfabetizac8o o0 probiema bésico do sistema
educacional brasilelro.

No Estade de Goids, também, véries foram os
projetos implantados pela Secretaria da FEducacBc, nessas ltimas
décadas, na tentativa de minimizar o problema do fracasso escolar

em alfabetizar.

Em decorréncia da instabilidade politica do Pais e,
conseqiientemente, do Estado, esses projetos, via de regra, nio
chegaram a frutificar, quer seja deixando de ser meta prioritiaria

de governo, quer caindo em desuso.

No inicio da década de 79, criou—-se uma equipe de
supervisores pedagdgicos para elaboragio da cartilha "Meninos de
Nossa Idade", cujo objetivo era oferecer aoc professor materizd

acessivel, wvoltado para o interesse da crianga. Essa cartilha,

{7} Através da pesquisa "Alfabetizaclo no Brasil o estado do conhecimento’ Magda Soares (i989), apresenta o
levantamento e 2 avaliagdo da produgdo acadéwica e cientifica sobre o tews no periodo £954-1984.



através da qual utilizou—-se o método analitico pelo processo de

palavragRo, foi distribuida a todas as eacolas acompanhada de

s’o‘

treinamento Para OS professores quanto aD Processo e
metodelogia. Entretanto deixou de ser meta do governo € caiu em

desuso por nio ter obtido consisténcia no sistema escolar.

Em 1975, surge o Projeto "Novas Metodologias® que
permaneceu até 1978. Este projeto objetivava elevar os indices de
promo¢cio da ia. para a 2a. s€rie, através da experimentaclo de
metodologia especifica de alfabetizagio. Mas, com wmaterial de
apoio insuficiente ¢ falta de assisténcia técnico-pedagdgica, no

foi possivel obter resultados que garantissem sua continuidade.

Em 1979, o “Programa Alfa™ foi implantado €m
carater experimental. Tinha como objetivo elevar os findices de
aprovacio e conter a evasio nas séries iniciais. Apesar de ter
apresehtado melhoria nas taxas de aprovacio e redu¢lo na evasio,
nac chegou a expandir-se devido aos altos custos do material

utilizado ¢ & falta de assisténcia técnico-pedagdgica.

Em 41984, foi realizado em Goidnia o "VI Férum de
Secretdarios de Estado da Educa¢fo”, dando continuidade a outros
J& acontecidos em diferentes Estados, onde se discutiram as
questoes da alfabet izacRo. Nesse Forum foi apontada a necessidade
de se realizar um Encontro MNacional para se estabelecer uma
politica de a’lfabetizagBo. Decorrentes desse Encontro Nacional,

realizado em Brasilia, ocorreram novos eventos educacionais em
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Goidas, tais comot “Fechar o livro para estudar a escola”, "Dia D

da Educa¢fio" € "Encontro de DinamizacBo Pedagdgica’.

Em i985, foi criado o projeto de Dinamizag8o da
Alfabet izac8o, com a finalidade de diminuir a barreira existente
na passagem da ia. para a 2a. série. Fundamentos psicoldgicos,
metodoldgicos € lingiiisticos aplicados & alfabetizacio nortearam
este projeto, com o propdsito de oferecer aos professores a
sustentacio tedrica necessdria para dirigir sua aglo pritica no
processe de ensinar a ler € a escrever. Apesar de bem aceito, de
ser flexivel € nfo diretivo, também n3o vingou devido a algumas
dificuldades como: tempo insuficiente para aquisi¢io da leitura e

¢strita e heterogeneidade das turmas.

Em 1988, foi implantade o Ciclo Basico de
Alfabet iza¢8o, em cardter experimental, com vistas & obten¢fo de

um ensino mais democratico € de melhor qualidade.

0 Ciclo Basico de Alfabetizagioc (CBA) € uma
proposta politico-pedagdégica Jjad implantada em varios estados
brasileiros (Rio Grande do Sul, S8 Paulo, Minas Gerais e
Distrito Federal) como tentativa de renovacfio da prdatica nas
séries iniciris do ensino elementar, integrando a primeira e =a
segunda séries do primeiro grau, com o objetive de reduzir a
repeténcia nediante a Progressio automdtica, ou SEeJR,
possibilitar ao aluno concluir a alfabetizacko em um periodo de
dois anos (CBA I e II) ou trés (CBA I, XY & IIX) sem a barreira

da seriagfo.



Percebe-se, portanto, que o problema da
alfabet izaglRo no Brasil, e, particularmente, em Boias, n&o ¢&,
seguramente, falta de propostas pedagdgicas, mas falta de vontade
politica para executar, com compromisso, tais propostas. Cabe
ressaltar que, a cada novo governo, uma proposta de alfabetizaglo

¢ implantada, para morrer na assuméncia do governo seguinte.

Segundo SILVA ({988, p.74i):

.o 0 problema oo analfabetismo sd seré
resoivido através de uma combinagcho ae
tniciativas, dentre a3 quals & fundamental &
participag8oc da populag8o organizada nas agles
educativas, fnclulndo 0 controle a0
funclonamento 0das [nstitui¢les piblicas e das
verbas aplicadas.

i.2 — fAseecto Leazal

A idéia da educaclo compensatdiria, transportada da
Inglaterra para os Estados Unidos na década de 60, € implementada
pelo governo, no Brasil, na década de 70, com as teorias da
"diferenga" ou ‘“deficiéncia®, criava mitos com relag8o RO
fracasso escolar ¢ propunha, come solugRo, =a educaglo pré-

esco]ar(e).

E importante lembrar que a preocupacio com a oferta
de pré-escola para as camadas populares no Brasil data de fins da
década de 78, quando o fracasso da educacio compensatdria jid era

gevidenciado nos Egtados Unidos.

8) Leia-se particularmente BRAKDAD, Zaia (1979), CAKPOS, Naria M. (1979), KRAMER, Sonia (i984),
SOARES, Magda (1987), PATTO, Maria Helema (1981},
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De mito da incapacidade da crianga pPassou-se an
mito da incompeténcia do professor: era ele, entfo, o mal-
formado, o desatualizado e, portanto, mal pago. Para compensar
novamente essa deficiéncia, foram necessirios o068 cursos de

treinamento € 0s manuais para o professar.

Nesse contesxto, o livro didatico pmssou & ser um
recurso imprescindivel: tornou-se programa, € mais que isto,
fez~se método. Como método, afirma SMOLKA (1988 p.ié&),

adquiriu o Testatuto da clentificidade”™, e,

como ciéncia, sua utilizagho passou & ser
Inquestionédvel.

Em meados da década de 80, comegon = gurgir =
necessidade de se reconsiderar a educagBo compensatdriad =a
politica da “"caréncia cultural” e os "métodos" decorrentes dessa
politica n8o haviam sido capazes de diminuir os indices de evasfo

e repeténcia escolar.

Nessa mesma década, comegou a ser divulgado no,
Brasil, o trabalho de Emilia Ferreiro sobre os processos de
aquisigio da linguagem escrita em criangas pré-escolares
(argentinas e mexicanas), levantando e propagando fundadas

suspeitas com relacio aos métodos de alfabetizacfo.

Respaldada pelas teorias de Choamsky., Goodman ;
Smith, Read, € assumindo a perspectiva da epistemologia genética
piagetiana, Emilia Ferreiro revela aspectos até entio n8o

considerados na relagldo das criangas com a linguagem escrita. As
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implicacdes pedagdgicas deste trabalho s8o inumeras, e as

COHCEPCBGS € PI"E‘OCUP'&\C‘&E‘S lancadas por ela comecam agora a fazer

parte do discurseo oficial no Brasil.

Foi com base nestas concep¢cies € amparado por este
discurso que o Cicle Bdsico de Alfabetiza¢®o foi instituido pelo
Governo de Boids, através da Secretaria da Educaclo, mediante o

Decreto Governamental n@ 2.842, de 09 de outubro de 4987, para

ser implantado a partir de 1988(9}.

A Secretaria de EFstado da Educac8o, atrayvés
da Superintendénecia do Ensino Fundamental,
prople 8 Implementacéo, em caréter
experimental, 0o Ciclo Bdsico de Alfabetizagho
nas escolas de 18 grau d& rede estadusl! com
vistas & obteng8o0 de um ensino mals democrédtico
e de melhor qualidade enfatlizando o processo de
alfabetizaclo (p.7).

A proposta visava alcangar dezesseis Delegacias de
Ensino, que haviam trabalhado com = Proposta de Dinamizagie do

Processo de Alfabet izag8o.

0O Ciclo Basico de Alfabetiza¢8o, enquanto programa
experimental, & garantido pela lei 5.692/74, de 11.08.71, no seu

art. &4:

"Art., 64, - 0Os Conselhos de Educag8o poderdo
autorizar experiéncilas pecdagégicas, com regimes
diversos dos prescriteos na& presente lel,
assegurando a valldade dos estudos assim
realizados™(p.11}.

{9y  Ds dados referentes ao CBA presentes neste item foras retirados da ‘Propostz de ImplantagSc do Ciclo

Bdsico de Alfabetizacio® - DivisSo de Alfabetizagdo - SUPEF - GoiZnia, 1989.
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A Resoluglo de no 128, de 23 de setembro de 1988,
do Conselho Estadual de Educagfo, regulamentou em nivel de

sistema estadual de ensino a implantagio do CBA.

0 CBA tem como objetivos

assegurar o dominio 0o ato de Ilejtura e da
escrita, bem como das opera¢Bes matemdticas em
seus aspectos fundamentais... e & Iniciac8o dos
estudos soclais e ciénclas desenvolvides
Integradamente 4s atividades de edqucaclo
ffsica, artistica e reiligiocsa em funclo do
processo oe alfabetizac8o (p.149).

A proposta pedagdgica do CBA visa a repensar o
sistema educacional e a funclo pedagdgica da escola, para que
esta, a escola, responda, de forma mais efetiva, RrRos anseios dw
comunidade. Pretende, ainda, proporcionar o redimensionamento da
escola dentro de uma pratica participativa, promovendo a
articulacio entre educandos e educadores, conteddo e método numa

interrelac8o dindémica e coerente.

& uma proposta politico-pedagdgica gue pretende
eliminar a pratica escolar, interna, de promover o aluno para
niveis diferentes de primegira série (forte, fraco). A
alfabet izagio, nessa proposta, podera ser vivenciada pelo aluno
em dois ou trés anos, observando-se seu desempenho frente as

atividades realizadas.

No CBa, a pré-alfabet izacBo, a prinmeira & a segunda
séries constituem um bloco dnico onde os alunos vBo prossegu.ndo

na seqiiéncia de atividades programadas. St n partir da terceira
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série, € que e fard a organizacio do curriculo por séries

ANUAIS.

A duragfo do CBA ¢é, portanto, de trés anos,
integrando a pré-alfabetizaclo, a primeira ¢ a segunda séries do
ensino de 19 grau. 0 mesmo professor deverd fazer o
acompanhamento da turma do inicio ao fim do processo. 0 professor
alfabet izador deve ter formagd0 minima em Curso Técnico em
Magistério, ficando sob responsabilidade da Secretaria de
Educagio as instrugdes, o acompanhamento, o controle e a

avaliagfio da experiéncia.

FEssa proposta pedagdgica atende a criangas a partir
dos seis anos de idade ou, cinco anos € meio, mediante =a

existéncia de vagas.

1.3 - Eundamegntos Tedricos

& pratica pedagdgica do CBA pretende fundamentar-se
na teocria dos processos de aquisicBo do conhecimento de Piaget, e
nas pesquisas ¢e Emiflia Ferreiro e Ana Teberosky, sobre o

processo de aquisiglo da leitura e da escrita(ie).

(18) Conforme "Proposta de Ieplantacde do Ciclo Bisico de Alfzbetizacie” - Divisdo de Alfabetizaclo - SUPEP -
Goidnia, 1989. p.i7.



A construgio tedrica de Piaget € resultante de sua
formaclo académica diversificada, partindo das Ciéncias Naturais,
passando pela Filosofia, € desembocando em uma epistemologia de

cunho psicoldgico.

PIAGET (1978, p.bd) elaborsa Uma teoria do
conhecimento de cariater genético, em busca de um construtivismo
que entende o desenvolvimento a partir de um processo interativo

entre o sudeito ¢ seu mundo?s

..0 conhecimentoc nfo procede, em suas origens,
nem de um sujelto consciente de sl mesmo, nem
de objetos j4 constitufados (oo ponto de vista
do sujeltol que & ele se Imporiam. 0
conhecimento resuiltaria de Interagles que se
produzem a8 melo caminho entre os dois,
dependendo, portanto, dos dolis ao mesmo tempo,
mas em decorréncia de uma indiferenclaclo
compieta e n8o de um iIntercémbio entre formas
distintas... A partir da zona de contato entre
o0 corpo préprio e as colsas eles se empenharéio
entfo, sempre mais adiante nas duas direcles
complementares do exterior e do interior, 6 &
desta dupla construc8o progressiva que depende
a elsborac8o soliddria do sujelte e dos
objetos.

Inicialmente, este funcionamento incorpora sujeito
€ mundo em um estado de total indiferenciacio, passando, em
seguida, por uma diferenciacio progressiva, na qual a orientacfo

€ do individual ao social.

FPiaget explicou o funcionamento cognitivae como um
Processo de equilibraglo sucessiva. Conhecer, para Pianget,

consiste em operar sobre o real e transforma-la, a Fim de
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0 processo de equilibraglBo, visto como um dos
mecanismos responsdveis pelo desenrolar epistemcolégico (arud,
MOSQUERA 1987 p.30), envolve em seu bojo a no¢glo de contradicio,
entendida como algo que deve ser superado na busca de um melhor
equilibric mével. Dentro dessa perspectiva, o desenvolvimento
configura-se como & harmonia que supgra & ultrapassa movimentos

dissonantes e contraditdirios.

Cabe salientar gue Piaget privilegia a atividade do
sujeito ¢ a possibilidade de auto-regulaglo da organizacio
cognitiva, come fatores indispensdveis 2 progressio do pensamento

¢ do conhecimento.

0 desenvolvimento de categorias mentais,
constituidas =ao longo do funcionamento cognitivo, determina a

dire¢io € a possibilidade do aprender e do conhecer.

Em toda a andlise do processo de formaglo das
estruturas intelectuais, a nog¢Ro de estiagio desempenha papel
fundamental. 0 estdgio foi definido por Piaget como etapas gque se
caracterizam por uma forma de organizagfo da atividade mental sob

¢ aspecto motor ou intelectual & afetivo.

Do nascimento até a adolescéncia, Piamget distingue

trés eetdgios de desenvolvimento!

- o primeiro estdgio, sensdrio-motor, etapa gue

precede & linguagem, vai do nascimento até dois anos:



- © segundo estagio se subdivide em? estigio de
preparacBo para as operagdes 16gico-concretas, de dois a sete

anos, e o0 de operagdoes ldgico-concretas, de sete =anos até &

adolescéncias

- o terceiro estdgio, da légica formal, inicia-se a
partir da adolescéncia € vai até a idade adulta, quando o
pensamento 1ldgico alcan¢ca seu nivel de maior equilibragSa, ou
seja, de operatividade, =adquirindo =a forma de uma ldgica

proposicional, que seria o auge do desenvolvimento.

Em sintese, a é&nfase da teoria piagetiana
encontra~se na investigacRo cientifica de como se Fforma o
conhecimento, ou seja, na investigac¢io dos mecanismos, através
dos quais, a ldgica infantil transforma-se em l1dgica adulta.
Piaget considerou que poderia compreender a génese e a evoelucso
do conhecimento humano a partir do estudo da maneira pela qual as
criancas constroem as nocdes fundamentais de conhecimento 1ldgico
(nimero, €spaco, tempo, causalidade) o que permitiu evidenciar =a

existéncia dos estdgios de desenvolvimento anteriormente citados.

0 modelo piagetiano de desenvolvimento humano &
fortemente marcado pela maturaclo, pois atribui-se a ela o fato
de criangas apresentarem sempre determinadas caracteristicas
psicoldgicas em uma mesma faixa de idade. Tal modelo pretende,
por iss0, ser universal. Entretanto Piaget admite que mesmo
existindo uma forma peculiar de pensar & atuar sobre o mundoe em
determinadas faixas etarias, podem existir atrasos ou avangos

individuais entre as criancas. Dos fatores bdasicos responsdveis



pela passagem de uma etapa de desenvolvimento para a seguinte - a
matur idade do sistema nervoso, a interaclo social, a experiéncia
com os objetos e a equilibracl8oc - o de menor peso na teoria

piagetiana ¢ a interac¢fo social.

N&o se pode negar as contribuictes de Piaget vpara
uma concepcao mais dindmica do conhecimento, permitindo a anilise
de todas as etapas de sum estruturacio, compreendendo-o como um
sistema aberto, nunca definido, onde as construgdes estruturais
eatabelecem suas condi¢bes constitutivas, inferidas através dos
dados levantados, formal i zadas por procedimentos légico~-

matemdt icos e constatadas pela experimentacio.

Embora reconhecende a complexidade ¢ o valor da
Concepcao piagetiana sobre o desenvolvimento do pensamento da
crianga e seu processo de construglo do conhecimento, VYGDTSKY
(1988) a critica, por fazer um hiato entre o processo de
desenvolvimentoe € o0 processo de ensino-aprendizagem. Ou  seja,
Piaget estuda o desenvolvimento do pensamento da crianga de forma
independente do processo de aprendizagem. AssSim, O Processo
educativo pode apenas limitar—-se a seguir o desenvolvimento
cognitivo, sem nele interferir ou modificda-lo. A outra critica
tecida por Vygotsky & concep¢lo piagetiana é o privildgio ao

individual em detyrimento do social.

Parax VYGOTSKY (4979, p.34):

... & verdadeira trajetdria do desenvoivimento
do pensamento n&o vali no sentido do pensamento
individual para o socialtilzade, mas do
pensamente soclaiizado para o Indilvidual.
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De acordo com Vygotsky, hd uma interac&o entre os
dois processos, 0 de desenvolvimento e o de aprendizagem. 0
processo de maturacBo prepara € possibilita um determinado
processo de aprendizagem, enquanto o processo de desenvolvimento
estimula o processo de maturaclo e fa-lo avangar. Ha, portanto,

influéncia reciproca entre ensino-aprendizagem e desenvolvimento,

A vis8o Vygotskiana de desenvolvimento baseia-se na
concepcio de um organismo ative cujo pensamento & construido
paulat inamente num ambiente que é histdrico e, em esséncia,

social.

Segundo VYGOTSKY (1994, ptéd)h:

Todas as fungles no desenvolvimento da crianca
aparecem ouas vezes: primeirg, no nfvel soclal,
e, depols noe nivel individual: primeiro entre
pessoas (interpsicolbgical, e depois no
Interior da crianca (ilntrapsicoldgical.

Dessn forma, todo o processo de formagio do
pensamento, inclusive & atencSo voluntdria, a memdéria ldgica,
a formagfo de conceitos, origina-se das relagcles reaigs entre oo

individuos humanos.

A fala é, para Vugotsky, o comportamento de uso de
signos mais importante no desenvolvimento da crianca. H’ uma
interiorizacio progressiva das diregtes verbais vivenciadas na
interacio social, com adultos € colegas mais experientes, que
governa o desenvolvimento do pensamento € o préprio comportamento

da crian¢ga. & medidas que a crianca se desenvolve, ela internaliza
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a ajuda externa que vai-se tornando desnecessdria. Em outras
palavras, através da fala, =a crianga supera limitacgoes imediatas
de seu ambiente, planeja e organiza diferentes formas de atuar
sobre a realidade, além de controlar o proprio comportamento e o

dos outros.

Para Vugotsky a experiéncia individual alimenta-se,
expande~se € aprofunda-se gragas a apropriaclo da experiéncia

social gue & veiculada pela linguagem.

De acordo com VYGBOTSKY (1988, p.i1i3), existe uma
relacgio entre determinado nivel de desenvolvimento € & capacidade
potencial de aprendizagem da crianca.

...0 estado do desenvolvimento mental da
crianca s8¢ pode ser determlinado referindo-se
pelo menos a dois nlvels: o nivel de

desenvolvimento efetivo e & drea de
desenvol!vimento potenclal.

A distancia entre esses dois niveis de
desenvolvimento - real e potencial - define o gque VYGDTBKY (41994,
p.97) chama de zona de desenvolvimento potencialt

| a8 distdncla entre 0 nfvel de
desenvolvimento resl!, que se costuma determinar
através da solu¢8o Independente de problemas e
0 nfvel de desenvolvimento potencial,
determinado através da SOIUG‘§0 de problemas sob
a8 orientacdoc de um aduito ou em colaborac8o com
companheliros mais capazes.

Eate conceito traz em si arandes implicagdes

educacionais, pPOis cria @ possibilidade de se pensar Te)

desenvolvimento da crianga tanto retrospectivamente, pelos



PFrOCESS0S de maturacio que ji& se produziram (nivel de
desenvolvimento real), como prospectivamente, pelos processos que
ainda estio ocorrendo (nivel de desenvolvimento potencial), o que
altera significativamente a concep¢lo de aglo pedmgdgica, pondo
en divida as orientacdies definidas a partir, apenas, do

desenvolvimento maturacional Jj& alcangado pelas criangas.

0 conceito de zona de desenvolvimento potencial
evidencia que =a especificidade do ensino estda em orientar e
estimular, na crian¢a, Processos internos de desenvolvimento que,
na inter-relagioc com os outros, acabam sendo absorvidos,
constituindo~se em aquisicoes internas da crianca, 4ue servem de
alicerce para novas aprendizagens € recolocam a questlo do papel

do adulto no processo de construgio do conhecimento.

Esta nog#Ho de conhecimento, historicamente
construido e = de constituicBo do individuo a partir de sua
experiéncia social é central no pensamento de Vugotsky. Para ele,
& individurlidade € constituida a partir da interagloc com o
outro, e € a préopria condi¢®0o de ser social que possibilita =o

homem nBo s a sobrevivéncia, mas a2 construcio do conhecimento.

£ possivel afirmar que tanto Piaget quanto Vugotsky
conceben a crianca e oOno LEm SEK ativo, observador,
que, constantemente, cria hipdteses sobre sen ambiente. Todavia
na&o se pode ignorar que os dois enfoques apresentam diferengas
significat ivas na MANE ir R de conceber o Processo de

desenvolvimento, sobretudo, guanto ao papel dos fatores internos,
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quanto & constru¢io do real, quanto ac papel da aprendizagem,
quanto a0 papel da linguagem € quanto a relagho

linguagem/pensamento no desenvolvimento da crianca.

Todavia essa concepgclo de crianga enquanto sujeito
ativo e de aquisi¢8o do conhecimento, pautada no interacionismo-

construtivista, € recente entre nos.

Essa transformacio conceitual instalou-se entre os
educadores brasileiros tendo como marco tedrico 0 ACess0 RO
trabalho de educadores que fizeram avan¢ar a teoria piagetiana,
como € o caso do trabalho de Emilia Ferreiro € Ana Teberosky, e &
recente wraducio dos ensaios de Vygotsky, que valorizam a
interaglo-construtiva com os "objetos sdcio-culturais®, como a
forma privilegiada na relagl0 entre =® aprendizagem € o

desenpvolvimento da crianga.

A pesquisas de Emilia Ferreiro € Ana Teberosky
sobre o processo de aquisicio da leitura e da escrita, como ja
foi dito, introduziram 0os principios da teoria piagetiana e de
seu metodo cientifico num campo gque o préprio Piaget nio havia

estudado.

Compreendendo & teoria de Piaget como wuma teoria
geral dos processos de aquisi¢lo de conhecimento, =as autoras
trataram de aplicd-la & ’quisicio da lecto-escrita, afirmando ser
esta uma forma de comprovar sua validade enquanto teoria

cientifica.



- A -

A teoria de Piaget, nas palavras de FERREIROD e

TEBEROSKY (41985, p.28):

... nos permite Iintroduzir & escrita enquanto
objeto de conhecimento, e ¢ sujeito da
aprendizagem, enquanto sujeilto cognoscente. Ela
tambdém nos permite introduzir a no¢lo de
assimitac8o.

Assim, a obtencio de conhecimento é um resultado da
prdipria atividade do sujeito. A aglo € considerada como origem de
todo conhecimento pela epistemologia genédtica. Isto significa que
o ponto de partida de toda aprendizagem € o proprio sujeito e nio

o conteddo a ser abordado.

Na teoria de Piaget, ¢ conhecimento objet ivno
aparece como uma aquisicho € n8o como um dado inicial. 0 caminho
em direcfo a este conhecimento objetivo nSo & lineart nS%o nos
aproximamos dele passo a passo, Jjuntando pecas de conhecimento,
wmas sobre as outras, mas sim atraves de grandes reestruturacies
globais, algumas das quais sio "errdneas" (no que se refere ao
panto final), porém construtivas. Ela possibilita distinguir,
entre os erros, aqueles que constituem pré~-requisitos necessarios
para =a obten¢lo da resposta correta. Esta nogRoc de erros

construtiveos € essencial para uma psicologia pingetiana e possui

grande influéncia na intervencio pedagégica.

FERREIRO E TEBEROSKY (41985, p.30) propoem, como um
dos objetivos de seu trabalho, identificar ervos construtivos na
aénese das conceitualizagies acerca da escrita. Pordm, dizem as

autorass



... CONsegulr fazer com que Sejea acelto na
prdtica peoagdgica - que tradicionaimente tem
horror 80 erroc - 8 neceéessidade de permitir
80 sujel!to passar por perfodos de erro
construtiveo é ums tarefta de fébilego, que
demandard outra classe de esforcos.

A compreensBo de um objeto de conhecimento aparece,
na teoria de Piaget, estreitamente ligada & possibilidade de o
sujeito reconstruir esse objeto, por ter compreendido quais sio
syuas leis de composigRo. Ou seja, o sujeito é independente porque
compreendeu os mecanismos de producio desse conhecimento &, por

conseguinte, converteu-se em produtor do conhecimento.

Isto €& o que distingue a concepgio piagetiana das
congutivistas, que consideram ¢ suleito da aprendizagem como um
receptor de conhecimento, continuamente dependente de outros que

o possuem € podem outorga-lo.

Para FERREIRO (i%85), um progresso no conhecimento
n8o sera obtideo senfo através de um conflito cognitiva, isto
ocorre quando =& presenga de um oebjieto de conhecimentoe nio
assimilavel, force o sujeito a modificar SEUS ESqUEMAS
agsimiladores e a realizar um esforgo de acomodacio que o leve

ao equilibrio.

Estes s8o, a grosse modo, alguns pontos chaves da
teoria piagetiana considerados pertinentes por Ferreiro e
Teberosky, para compreender & natureza dos processos de aquisigHo

do conhecimento sobre a lingua escrita.
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A contribui¢lo que traz "o trabalho de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky € fundamentalmente & contrazposicEo da
concepclo tradicional de alfabet izacio a CONCcepGan
construtivista, colocando em pauta a andlise das respectivas
fundamentacoes e as implicacBes psicopedagdgicas a elas
correspondentes, com o objetivo de nos fazer repensar a

aprendizagem da leitura e da escrita.

Para FERREIRO e TEBEROSKY (i98%), = alfabetiza¢io
se constitui na apropriaclo de um objeto conceitual - a leitura e
a escrita. As autoras elaboraram um estudo sobre como & crian¢ca
aprende a ler e a escrever, incluindo processos coghitivos
organizados em etapas, sob o titulo: “Psicogénese da Lingua

Escrita”.

Neste estudo, para descobrir como & c¢crianga pode
interpretar e produzir a escrita, mesmo antes de chegar a ser um
escritor e um leitor, as autoras realizam uma série de
invest igagoes, descrevendo os estdgios observados na crian¢ga que

desenvolve sua habilidade para escrever.

Segundo FERREIRQO (1985), & apropriagio do objeto
conceitual, leitura e escrita, processa-se universalmente em
torno de trés grandes periodos, no interior dos quais cabem

miiltiplas subdivisies, podendo ser assim enunciados:s

-~ digtingio entre o modo de representagfo icénico e

nRe icdnicos
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- construcio de formas de diferenciacio (controle
Progressivo das variacgoies sobre o eixo qualitativo €

quantitativo)l;

- @& fonetizag8oc da escrita (se inicia com um

periodo silabico € termina com um periodo alfabético).

A pesquisa de Emilia Ferreiro descreve a segléncia
das construcles originais da crianga, a0 apropriar—-se da 1ingua
escrita. Tal seqiéncia pode ser sintetizada da maneira que se

segue!

- 0 conceito de ler ¢ escrever comega com O
primeiro rabisco, que, para a crianga, se reveste sempre de
significado. Contudo sur producio grafica PREGA SEempre
desapercebida, j& que costuma ser denominada "simples garatuja®,

nioc lhe sendo atribuida nenhuma significacfor

- De infcio, a crianca nio faz uma diferenciacio
clara entre o sistema de representacfo do desenho (pictogriafico)
€ 0o sistema de representacio da escrita (alfabético), supondo ser
0 significado de ambos © mesmo. A "hipitese da correlaclo entre a
escrita & a imagem”™ € um pressuposto inicial e espontdnen da
crianga. A €scrita € percebida como etiqueta do desenho € "n8o d&

para ler se nio tiver figura":

~ A primeira indicacBo explicita da disting8o entre

A imagem ¢ o texto consiste em eliminar os artigos, gquando =n



crianca faz a leitura do texto; e manté-los, quando descreve =a
imagem (desenho). Exemplificando: a crianga identifica a imagem
como sendo “uma bola®, mas 1& o texto que acompanha a imagem

apenas "bola“s

~ As primeiras tentativas de leitura correspondem &
necessidatde de se estabelecer diferenga entre esses dois
universos graficos, fazendo-se uma dicotomia entre o desenho e =
escrita e, paralelamente, entre a imagem e o texto. 0 texto
contém o nome do objeto representadoc pela imagem. Uma vezs
realizada essa disting8o, tem inicic wum trabalho cognitive
envolvendo o texto, engquanto surge & “hipdétese da quantidade
minima de caracteres”. Nd3o basta que haja letras; € preciso um

namerc minimo de letras, em torno de trés, para que se possia lery

-~ B importante ressaltar que as criangas, gquando
chegam & escola, €m sua maioria, ja sabem distinguir quando o

resultado de um trago grafico € um desenho ou uma escritag

- Uma outra propriedade exigida para que um texto
possa ser lido € a variedade de grafias, ou “hipdétese da
variedade de caracteres”. NEo se podem ler coisas iguaist MMMMM,
ou  AAAAA, mas pode~se ler CAVALO. Quantidade e variedade de
grafias sRo hipdteses construldas pelas criangas, que definem a
classe de objetos aceitdaveis para se exercer um ato de lgitura.
Os critérios de diferenciaclo aqui apresentados se expressam
sobre o eixo quantitativo (quantidade minima de leitura) e
qualitativo (variag8o interna necessdriz para que uma série de

grafias possa ser interpretada).
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=~ Um outro importante momenfo da evoluclo consiste
na diferenciaclo gue as criancas estabelecem entre "o gque estd
escrito™ & "o gque se pode ler'. Em torno dos gquatro ou cinco
anos, pensam que somente os nomes podem ser escritos. Em  torno
dos seis =anos, admitem que os verbos, além dos substantivos,
também possam ser escritos (concepcio telegrafica da escritad,
mas ainda nfo admitem que os artigos possam ser escritos. Embora
estas condutas aparegam com maior freqiiéncia em torno das idades
mencionadas, isto nlo significa que e£las obedegam a uma seriacao
cronoldgica. Os niveis de conceituaglo se expressam, antes, numa

seqiiéncia ordenadsa psicogeneticamente.

& semelhanca dos estdgios piagetianos, Emili=
Ferreiro subdivide o periodo de fonetizacHo da escritzs em niveis
que wvariam em complexidade & gque obedecem a uma seqilénci=a,

# qual & descrita a seguirs

Nivel pré-silabico ~ neste nivel, escrever é
reproduzir os tragos tipicos da escrita gque a crianga identifica
como a forma bidsica de escrita. Se esta forma basica é a escrita
de imprensa, teremos grafismos separados entre si, compostos de
lTinhas retas e curvas ou da combinago de ambas. BSe a Forma
basica € cursiva, teremos grafismos ligade entre si por uma 1linha
ondulada, formada por curvas fechadas ou semifechadas. A escrita
€ alheia a qualquer tipo de correspondéncia entre grafias € sons.
No que diz respeito & interpretac8o, a inten¢fo subjetiva do
gscritor prevalece. Todas as escritas se assemelham muito entre

i, o que nRo impede que & crianga as considere como diferentes.
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Cada um pode interpretar sua prdépria escrita, mas n8oc a dos
outros. Embora a escritz n3c se confunda mais com o desenho, =&

crianca poderd utiliza~-io para garantir a sua significacio.

Neste nivel, a crianga faz viarias tentativas no
sent ido de construir uma escrita que se assemelhe 3 do adulto,
procurandoc variar os caracteres empregadost se ela usa caracteres
separados entre si (do tipo imprensal), evita repetir mais de duas
vezes a mesma letra € procura conservar uma const@nciz em relaglo
a0 numerc de letras que utiliza. As poucas variagoes que faz, a0
passar da escrita de uma palavra para outra, em relacBo &
quant idade de letras utilizadas, nfo dependem do tamanho da
palavra, mas sim das diferengas gquantificaveis do objeto a ser

representado {varia¢io no eixo quantitativo).

Nivel! sildabico ~ a leitura da prdipria escrita, que
atd entfio era giobal € nBo anzlisdavel, comega a mudar. & crianga

passa =agora a fazer tentativas no sentido de atribuir “um wvalor
sonoro a cada uma das letras que compie a escrita®. Guando
descobre que =a escrita representa a fala, =& crianga Fformula =
"hipotese sildbica"™ que, se por um lado & falsa, € da maior
importancia evolutiva para a aprendizagem da leitura e da
escrita. De =acordo com a hipdotese silabica, "cada letra

corresponde & uma silaba da palavra™. A crianca did, assim, um

salto gualitativo em relaglo aos niveis precedentes.

Este nivel pode se¢ apresentar de forma restrita, em

que as crian¢as colocam qualquer letra para qualquer silaba, ou



- 48 -

de forma mais elaborada, em que as consoantes podem ter um valor
sildbico em fung8o0 do nome a que pertencem, OU =R’$% VOSAIS, um

valor sonoro em fun¢8o do nome que se desSeja escrever.

Se, no processce de =alfabetizagSo, = hipdtese
silabica representa um grande avango conceitual, e€la proporciona
também a vivénciar de uma série de conflitos que & crianga tem =&

enfrentar e que acaba por fazer com que €la abandone esse nivel:

- conflito entre a hipdtese sildbica ¢ a exigéncia
de quantidade minima de caracteres (ambas exigéncias puramente
internas):

- conflito entre a forma grafica que o meio lhe

propte ¢ a leitura dessas formas em termos de hipdtese sildbica.

No processo de alfabetizac8o, encontra~-se ainda, =ao
lado dessas conceitualizagoes, que s8o construgbes originais da
crianga, alguns conhecimentos especificos sobre = lingua escrita
que S0 podem ser adquiridos através de outros informantes, como
por exemplo?! cada letra tem um nome especifico: escreve-se de
cima para haixo e da esquerda para a direitas; hd diferenga entre
as letras que servem para ler € 05 RNUMEFDSE YuUE SErvem para
contars Junto com as letras aParecem marcas - 08 sinais de
pontuaglo: escreve~se letras maiidsculas para nomes prdéprios,

titulos etc.

Trata-se de aprendizagem de convengoes, que nie se

ligam diretamente & 9€nese da alfabetizaclio, mas que s80
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responsaveis por grande variaglo individual, segundo 2

procedéncia social das criangas.

As criancgas das camadas socialmente Favorecidus
certamente terfoco maior contato com material escrito e com
informantes letrados que lhes propiciem a informaclc destas
convengoes, © que favorece a aprendizagem da leitura e da
escrita. Assim, aqueles alunos de procedéncia social
desfavorecida, nfo tendo o mesmo contato € experi@ncias da mesma
natureza com o material escrito, poderfo apresentar diferenciagio
no processo de construcio da leitura e da escrita, uma vez que
seus conflitos surgir8o na sala de aula, Ho processo de

alfabet izacho.

Nivel alfabético ~ esse nivel marca o final da
evolug8o. A crianga abandona a hipdtese sildbica € descobre =a
necessidade de fazer uma andlise que vai além da silaba através
do conflito entre a hipdtese sildbica € a exigéncia de quantidade

minima de caracteres.

Segundo FERREIRO e TEBEROSKY (4985, p.2i3):

Ao chegar a este nivel, a crianca Jé frangqueou
a "barreira do cédigo”; compreendeu que cada um
dos caracteres de escrita corresponde a valores
sonoros menores que & sflaba, e realitza
sistematicamente uma andlise sonora dos fonemas
das palavras que val escrever. isto n8oc quer
dizer que todes as diflcuidades tenham sido
superadas: a partir desse momento, a crian¢a se
defrontaréd com as diflcuildades préprias da
ortografie, mas n8o terd problemas de escrita
no sentido estrito.
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De acordo com a proposta da Secretaria da Educa¢lo

11> 4 cBa pretende ser =n redefinig8o da pratica

de Goias
pedagdgica em alfabetizacfo, apoiando-se na teoria cognitivista
de Piaget € nas descobertzs de Emilia Ferreiro e #Ana Teberosky

sobre a agquisicio da leitura e da escrita.

A proposta do CBA, baseando-se nestas teorias,
considera o aluno come sujeito ativo da sua aprendizagem e o
professor, como responsiavel por coloci-lo em situagies de
conflito, a fim de problematizar seus conhecimentos para que
chegue =a novas descobertas. Sugere gue ¢ alung esteja em maior
contato com o mundo da escrita, que interaja em freqiientes atos
de leitura e que =a sala de aula torne-se um "ambiente

alfabetizador®.

Q CBA coloca~-se como uma proposta politico-
pedagdgica que possibilita o ingresso da crianga na escola, a
partir dos seis anos de idade. € um processo din&mico, continuo e
global que poderd ser vivenciado pelo alunc em dois ou trés anos,
observando-se a ¢apacidade individual € o desenvolvimento diante

tlas atividades propostas.

Seuw objetivo maior € repensar o sistema educacional
& a fun¢lo pedagdgica da e€scola, de maneira que €la responda, de

forma mais efetiva, mos anseios da comunidade onde estd inserida.

{i1) Conforse dorumento ‘Propostas de Implantacio do Ciclo Bdsico de Alfabetizage' - Divisio
Alfabet izagao SUPEF. Goidnia 1989 (p.17 a iM).

de
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Isso requer uma reflex8o ampla, uma reorganizacio curricular e
didatica, de modo que a escola possa resguardar o direito e &

liberdade do aluno de apropriar—se do saber cultural.

Nessa proposta, PpParFa que a crianga tonheg¢a,
compreenda € adquira o cdédigo escrito, € imprescindivel que
esteja em contato constante com o mundo da escrita, com os mais
diversos textos: Jjornais, revistas, bulas de remédioc, livros,
receitas culindrias, embalagens, listas de compras, cartas,
cartdes etc, pois as criancas iniciam a aprendizagem do sistema
de escrita antes de ingressarem na escola. Elas J& trabalham
cognitivamente com a escrita quando tentam entender as

informagoes sue lhes chegam dos mais variados contextos.

Assin, quanto mais atos de leitura € escrita as
criangas tiverem oportunidade de assistir, quanto mais expostas a
influéncia do mundo letrado € mais informacdes tiverem sobre o
valor social da palavra escrits, mais elementos terio para

trabalhar cognitivamente com a 1ingua escrita.

De acordo com a proposta do CBA, =& escola

precisa considerar que =as criangas chesam com bagagem de
conhecimentos diferenciados e, por is580, deve propiciar—=lhes
atividades intelectuais que correspondam hs suas expectativas e

Zs estimulagdes vivenciadas no meio social, evitando que & n&o-
correspondéneia acarrete dificuldades na relaclo das criancas com

o processo de aguisiclo da leitura £ da escrita na escola.



Considerando a interaglo da crianca com o meio, a
proposta estabelece os contelddos € encaminha para uma organizacio
metodoldgica que atenda as diferengas individuais da c¢lientela,
respeitando sua cultura, sua linguagem € possibilitando-lhe o

acesse a outras culturas.

O docunento afirma, ainda, que & proposts
apresentada &€ contrdria e prdticas tradicionais de alfabetizaclo

que colocam em evidénecia o verbo "ensinar® e tem & cartilha como

principal instrumento de trabalho, através do qual o professor
"ensina” a0 aluno codificar e decodificar a escrita,
desconsiderando sua funcio social. Questiona, também, A

“prontidio” mecanicista que ainda se faz presente nas escolas,
retardando o contato das criangas com material escrito

significativo que realmente favoreca » aquisiclio da leitura e da

escrita.

Na proposta do CBA, o aluno & considerado como
sujeito ative de sua aprendizagem. Ele ¢é quem constrdi,
gradat ivamente, SEUS conhecimentos, cabendo ao professor

respeitar o “tempto do aluno” nessa construgio e colocd-1o em
situagoes de conflito, problematizanco seus conhecimentos para

que ele possa chegar a novas hipdteses & a novas descobertas.

1.4 - Implantac¥o no Sistema Estadual de Educac3o
de Goids

Do ponto de vista da Superintendéncia de Ensino

Fundamental, drol8o responsavel pela elaborag8o do Projeto de



implantacSo do Ciclo Bdsico de Alfabetizacfo em Goids, em 1988, a
proposta do CBA é resultado da preocupacfo dos educadores e de
toda a comunidade escolar com a alfabetiza¢fRo e, erincipalmente,

¢ resultado da insatisfaglo desta comunidade com os indices de

evasSo e repeténcia.

Segundo esta Superintendéncia,

~enw 85 £s5colas desencantadas com as incansiaveis
Fentativas, durante toda a decada de 760 e parie
da dfcada de 88, de encontrarem nas nNovas
metodologias & solucldo parsa o eroblema do
fFracasse escoler, viram—se ochrigadas a buscar
noves caminhos € foi, nessa busca, que fizeran,
epr escrito, 'a opclo pela imelantacio aa
Proeposta do Cicle Bdsico de Alfabetizacio,
apresentada pela Superintendéncia do Ensino
Fundamental ., via Delegacia Metrovol itana.
{Entrevista - SUPEF - dez. 199@)

Ce acordo com 13 dados fornecidos pela
Superintendéncia de Ensino Fundazmental, =a implantagio do CBA

no Estado ocorreu da seguinte fFormas

TABELA 1

IMPLANTACRDO DO CBA NO ESTADD DE GOIAS - 1988-1990

ioss 1989 i990
Delegacias 21 ie ig
Municipios 36 46 A6
Unidades Escolares 335 291 283
Turmas 2.444 i.425 2.105
Frofessores .44 i.425 2.105
Alunos 85.349 44.264 64.953

Fonte: Superintendéncia do Ensino Fundamental, s/d.



Com a divisfo do Estado de¢ Goias, duas Delegacias
de Ensino (Araguaina e Gurupi) passaram s pertencer ao Estado do
Tocantins. Em 1989, verificou-se que duas outras Delegacias
(Regional de Goidgnia e Luzifnia), abandonaram o CBA. Em
contrapartida, nesta mesma época, a Delegacia de Inhumas passou a

integrar o quadro, perfazendo o total de dezoito Delegacias.

A Tabela I indica, também, que houve um acréscimo
no numero de munpicipios que implantaram o CBA, do ano de 1988
para o0 =ano de 199¢. Mesmo com esse acréscimo, o© nimero de
unidades escolares gque trabalhavam com o CBA foi sendo reduzido,
assim como o numere de alunos que ingressavam nessas unidades
escolares. Essa reduglo mostra-se mais acentuada no ano de 1989,
indicando uma possivel rejeic8o da proposta do CBA por parte dos
pais de alunos € de algumas unidades escolares. Entretanto nlo
ha, por parte da Superintendéncia de Ensino Fundamental, nenhuma

Justificativa para este fato.

Na capital, & implantagieo nfHo foi diferente,

conforme se verifica através da tabela a seguirst



TABELA II

IMPLANTACRD DO CBA EM GODIANIA - 1988-1990

1988 ie89 1999
Delegacia 21 21 @i
Unidades Escolares 91 49 49
Turmas 360 264 452
Professores 369 264 45
Alunos i2.734 8.i04 i3.874

Fonte: Superintendéncia do Ensino Fundamental, s/d

Percebe-se a sensivel queda quanto ap ndmero de

alupos matriculados e de turmas que trabalhavam com o CBA no ano

de 1989, em rela¢fo ao ano de 1988. Este ndmero tende a se elevar

no ano de 199@, devido & expansio da proposta a todas as escolas

da

rede estadual, ampliando, portanto, o campo de atuacio do

projeto.

Embora sugerindo aque o objetivo das escolas, ao

optarem pela Proposta do CBA, tenha sido de cunho eminentemente

pedagdégico, a Super intendéncia de Ensino Fundamentzl,

contraditoriamente, afirma que?d

As  escalas nEo se Preocunaram com o aspecto
pedagdo fco & propopsta, estavam mals
interessadas nos recursos tecnicos, nas verbas
PRFA  SE  EQUIPRFrem © o5 FeCcursocos nEo vieram
durante os anos de 1P8¥ & 1970,

(Entrevista, SUPEF ~ dexz. 1990)¢ie)

(i)

Estes recursos so sao 1iberados no final de cads ano €, sem juros e corregdo monetariz, perdem todo o
seu poder aguisitivo,



Atribui-se este interesse das escolas pelos
"recursos técnicos® @ duns questies. A primeira € que, Sem =as
condigoes necessarias para a execuclo da proposta, esta nio se
viagbiliza, =» despeito de todo o0 esforgo pedagdgico, € as escolas
tém vivenciado essa experiéncia had vadrias décadas. Para =a
*HECUGRO de uma proposta construtivista seria necessdrio que a
escola possuisse, no minimo, farto material de leitura, Jogous
ldgicos, laboratdrio para experiéncias, material diddtico-
pedagdgico apropriado, além de professores capacitados. A segunda
gquestfio € que as estolas piiblicas sBo administradas tendo como
prioridade principios técnicos e nflo pedagdgicas (137, 0
pedagogico €&, para os dirigentes de escolas, salvo rarissimas

EXCcEeroes, o meio ¢ nio o fim.

Tambem pPara a Superintendéncia do Ensino
Fundamental, o© aspecto pedagogiceo da proposta do CBA tornou-se
secundario, pois esta Superintendéncia nfo garantiu as condigdes

mirimas necessarias ao éxito do projeto.

No que diz respeito a capacitacio dos professores,
a Superintendéncia de Ensino Fundamental afirma que

uma exfefncia feita as escolas € que todos os
prafessores fossem habilitados e que Fossen
preparados mediante os treinamentos oferscidos
relas Pelegacias. Os problemas referentes a8 ma
capacitacio s8o atriburdos as  substituicles,
a0s coantratos especiais., & roaotatividade dos
professores & & questio Financeira.
(Entrevista - SUPEF - dez. 1i990).

{13 Principios técnices estd3c entendidos neste estudo cownt recursos financeiros, estruturz fisica e
equipamento escolar.
Principios pedagégicos est3o entendidos coms! recursos humanos capacitados, wmaterial diddtico
necessario, livros, condi¢Bes de trabalho adequadas 3 alunos e professores.



A Superintendéncia de Ensino Fundamental ofereceu
cinco Encontros com o objetivo de subsidiar técnicos pedagdgicos
e representantes de professores das Delegacias de Ensino,
envolvidas na proposta do €BA. Estes Encontros foram denominados
“Encontro Goiano do Ciclo Basico de Alfabetiza¢lRo” e tiveram a
duragBc de 40 horas. Dcorreram em novembro de 1987, Janeiro
€ novembro de 1988, janeiro e junho de 1989. 0 relatdrio do
provavel Encontro de 1999 nfo foi encontrado na SUPEF; foi um

ano conturbado em decorvréncia da troca do Governo do Estado.

Guanto ac referencial tedrico, =a respeito do

Construtivismo e da Psicogénese da Lingua Escrita, disponivel

.para consulta da Divisio de Alfabet izacio®14), a.Superintendéncia

afirma haver, =ali, uma biblioteca & ter enviado livros para a

Delegacia Metropolitana.

Na biblioteca da Superintendéncia de Ensino
Fundamental foram encontrados, em 1999, seis obras de Piaget,
nenhuma obra de Emilia Ferreiro ou outros autores que tratassem
do tema Alfabetizacfio. Buscou-ge o auxilio do encarvregado da
biblioteca . que informout os Jivros s8o estes que estio al nas
erateleiras. LGonclui-se, portanto, que a Superintendéncia nio
possui, em sua biblioteca, o referencial tedrico necessario para
consulta dagqueles que trabalham com =23 alfabetizagio numa

abordagem psicogenética.

{14) A Divisdo de Alfabetizacio é constituida por elementos da Superintendéncia de Ensino Fundamental,
responsavel pela isplantacSo do CBA em Boids.
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Entretanto os elementos da Divisio de Alfabetizacio
apresentaram uma listagem com algumas obras significativas,
argumentando que estas obras ficavam na propria sala da Divisio

de Alfabetizac®o & nfo na biblioteca.

Binda que existam estes exemplares, o fato de eles
catarem na Sala da Divisio de AlfabetizacBo, € nlo na biblioteca,
nega aos professores do CBA © acesso aos mesmes, deixando claro,

mais uma vez, estar—se longe da democratizacio do saber.

0 material de consulta oferecido =wos professores
constituia~-se de algumas apostilas ¢ textos retirados, gquase
sempre, da revista Nova Escola, ou de fragmentos wxerocopiados de
livros. Estes iltimos n8o eram entregues ao professor, ficavam na

escola com o coordenador pedagégico.

Apesar de todas as dificuldades, a Superintendéncia
afirma que o aproveitamento dos alunegs do CBA alcanca a casa dos
B2%. Muitas criancas que vinham sendo reprovadas hd muite temeo
conseguiram aprovacico com ¢ CBA.{(Entrevista - SUPEF - dex. de

1990 .

A esta anfirmativa acrescenta-se a interrogagio:
Estas criancas conseguiram aprovacio no CBA, por que completaram
o processo de alfabet izacio ou pelo entendimento de que o CBA nio

reprova ¥

(! Relatério de AvaliagSo do CBA n@ 89/90¢ (Goias,

Secretaria da Educaclo, 1994, p.746) comprovatd



falta de acompanhamento sistemdtico as escolas
durante a IimplantacBo e Implementac8o da
Proposta CBA, pelos setores responsdvels quals
sejam Superintend@ncia do Ensino Fundamental! e
Detegacias Regionals de Educa¢éo.

E justifica as dificuldades enfrentadas?®

...pbela nfo fiberac8o de recursos suficientes e
em tempo hébll peles drg8os competentes.
Impedindo assim, de concretizar-se as a¢les
governamentals.

Vale ressalitar que a implantagfo do CBA foi uma
decislo politica, sem consulta prévia aos professores. A reaglo
do magistério a esta proposta foi hesitante, desfavordvel no
inicio, princiralmente pelas experiéncias vivenciadas nas
propostas anteriores, que privilegiaram sempre o aspecto técnico
na busca de solugtes para o fracasso escolar, ignorando os

aspectos politico-pedagdgicos do problema.

4.5 - Implantac¥o na Delegacia Metroeolitapa de
Ensino

Segundo a Equipe de aAlfabetizac®o da Delegacia

Metropolitana de Ensino(iS),  implantacio do Cicle Bésico de
Alfabetizaglc em Goids deu-se, na prdtica, da forma descrita a

seguir.,

(45 A Equipe de Alfabetizagdo € constituida por elementos, da Delegacia  Hetropplitanz de Ensing,
responsaveis pela implantagdo do CBA nas escolas de Goidnia.
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Em novembro de 1987, houve um encontro das equipes
das Delegacias de Ensino com pessoas de Secretarias de Educagfo
de outros Estados: S&o Paulo, Minas Gerais, Rio Grande do Sul e
Distrito Federal. Neste encontro que durou uma semana, Foram
discutidas questdes de ordem técnica e pedagigicas foram
repassadas referéncias bibliogrdficas a respeito da Psicogénese

da Lingua Escrita e relatos de experiéncias sobre o CBA.

Deste encontro, participaram tambem, os diretores
e secretirios das escolas que estariam envolvidas no Projeto,
havends, portanto, uma conversa prévia com os diretores das
escolas onde se pretendia implantar a Proposta do CBA.

(Entrevista, Equipe de Alfabetizagio, set. 1990). .

Neste primeiro encontro, a Equipe de Alfabetiza¢io
contava com oito elementos. Em 1999, restavam apenas sSeis
elementos aue eram responsiveis pelo treinamento dos professores
e atompanhamento das quarenta e nove escolas onde foi implantada

A Proposta do CBA em Goidnia.

B interessante ressaltar que nem todos os elementos
da equipe trabalhavam com carga hordria de 40 horas, o gque
dificultava, sobremaneira, o0s momentos de trabalho conjunto. A
equipe dividiu-se pelos nuicleos nos quais estavam agrupadas as
escolas de Goidnia, sendo aque cada nidcleo podia ter até mais de
Dito escolas, € cada elemento era responsdvel por um desses

nucleos.
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Tomando-se como referéncia bdsica a escola X" (16)

com oito salas de CBA, dois coordenadores pedagbgicos, oito
professores e 2591 alunos, cada elemento da equipe atenderia, por
nicleos, dezesseis coordenadores pedagdgicos, 72 professores e
2.208 alunos. Se esse atendimento se regtringisse ans
professores, a equipe atenderia & 2,5 professores =ao dia, no
decorrer dos 180 dias letivos. Isto significa que cada professor
teria apenas dois atendimentos individuais ao ano. Se esse
atendimento fosse restriteo aos coordenadores, cada coordenador

seria atendido 11,29 vezes no ano.

ODs Ffundamentos tedricos do construtivismo que
norteiam o fazer pedagdgico no CBA, requerem da equipe
responsavel, aprofundamento na bibliografia pertinente, assim
como reflexBo e discuss8o das questbes gue se apresentam no
embate da sala de aula. Logo os 480 dias letivos n8o se
dest inariam apenas ao atendimento &s escolas, 0 que reduziria

ainda mais o0 contato da equipe com as mesmas.

Tal estrutura nao permite, portanto, o
aprofundamento na Teoria Construtivista ¢ Psicogénese da Lingun
Escrita, o qual €& condiglo indispensivel para a efet iva
transformac®o conceitual da alfabetizaglo. Ele ¢é indispensdvel
ndc s0 para os clementos da Equipe de Alfabetizacio, mas,
principalmente, para os professores que estio, ou deveriam estar,
na sua pratica pedagdgica didria, utilizando as contribuigbes

tedricas das diversas #reas do conhecimento (sociologia,

{14} # escola pesquisada serd designada por escols *X° no intuito de resguardar sua ident idade, e por

possuir caracteristicas comuns & saioria das escolas goianas.



psicologia, lingliistica, antropologia}} neste Processo de

(179 que € a alfabetizagdio.

“miltiplas facetas”,

Leituras € estudos foram realizados pela Equipe de
Alfabet izacio no intuito de conhecer a fundamentac8o tedrica aque
embasava a Proposta do CBA, conforme dados obtidos em
entrevistas. No entanto n8o foram encontrados nem na Delegacia
Metropolitana, nem na escola "X°, ama biblicgrafia onde ¥fosse
possivel constatar =a existéncia de obrag que permitissem aos
caordenadores, aos professores e & prdpria equipe técnica o

acesso as teorias que sustentam o CBA.

Encontra-se, queixas por parte da Equipe de
Alfabet izagio sobre a dificuldade de acesso &s publicagles
posteriores aoc Unico treinamento realizado em 1987y sobre a
necessidade de mais encontros com os outros centros; sobre a
auséncia de assessoria efetiva nas dreas de conhecimento que
compoem =a alfabetizacBo:; e, finalmente, mas nRo obedecendo &
ordem das prioridades, sobre a auséncia de condigtes decentes de
trabalho, incluindo a necessidade de ampliaglo de recursos

humanos e financeiros.

A Equipe de AlfabetizacRko relata que o primeiro
ireinamento de professores foi oferecido em janeiro de 1988, apds
estudos e 1leiturag fFfeitag pela equire. A duragio deste
treinamento foi de uma semana (40 h), e dele participaram os
coordenadores pedagdgicos € os professores que trabalhariam com o

CBA.

(47) Expressio emprestada de SDARES
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UOs demais treinamentpos realizados em 1988 ocorreram
nos meses de agosto, setembro, € novembro e tiveram a dura¢fo de
um dia (4 h), em cada um desses meses. 0 objetivo dos
treinamentos era sugerir atividades, trocar experiéncias €
esclarecer dividas. A clientela foi sempre a mesma®: coordenadores

e professores.

Em margo de 1989, houve um treinamento de uma
semana (4@ h), para coordenadores pedagégicos € professores que
iriam assumir novas turmas. Em agosto, houve nove treinamento de
um dia ¢4 h), para coordenadores pedagdgicos € professores do

primeiro ¢ segundo CBA.

Desta data em diante, o0s elementos da equipe
tiveram dificuldades em precisar as épocas de treinamento,
argumentando que os mesmos continuaram a ser feitos por nudcleo,
porém, durante a entrevista, nio conseguiram apresentar registros

cque contirmassem essa argumentacio.

Em janeiro 1999, houve um treinamento de uma semana
(40 h), para coordenadores pedagogicos e professores que iriam

azsumir turmas de CBA pela primeira vex.

Novos treinamentos, em 1999, ocorreram nos meses de
marco e agosto com duragio de um dia (4 h), em cada més,
dest inados waos coordenadores pedagdgicos e professores que

assumiram turmas neste ano letivo.
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0 cronograma acima apresentado indica que, a partir
de mar¢o de i98%9, os treinamentos passaram a ser dirinidos =aos
professores dgue estavam iniciando seu trabalho no CBA. O demais
professores, que Jji& haviam trabalhado em 1988, ficaram de
novembro a agosto (seis meses letivos) sem treinamento, wvoltando
a recebé-1lo em agosto de 198%, sendo este o dnico encontro a eles

dest inado no decorrer deste ano.

Isto significa que ndo feoi feita uma reflexio sobre
a pratica wvivenciada no ano anterior, nem uma avaliaclo do
resultado dessa prética. Ou seja, os professores iniciaram o ano
letivo de 1989 com as mesmas dividas que os afligiam no final de
1988. E o0 que € mais grave!: essa reflexBo nfo foi feita também na

passagem de 1989 para 1990.

Portanto nem os professores do CBA-I, nem os do 11,
tiveram oportunidade de fazer uma andlise € discutir o resultado
de sua pratica com os colegas de outras escolas e com a Equipe de

Alfabet iragio.

Os professores aue receberam treinamento em agosto
de 1989 sé voltaram a s€ encontrar em mar¢o de 1990 (apds seis
meses  letiveos). 0Os  encontros foram 9uase que semestrais e
restritos a um dia (4 h) de duracio. A Equipe de Alfabetizacio
Justifica o espagamento entre os treinamentost agora estamos
esperando novas orientacoes pPara darmos cant inuidade ac

trabalho. (Entrevista — Equipe de Alfabetizacio — set. 1990).



Além da falta de materiaf para estudos <(nl@c ha
biblioteca com referencial tedérico disponivel), ¢ de condigoes
para a equipe participar de conferéncias ¢ discusstes tedricas
afina, outra questSo referida pela equipe € 0o que emperra o
trabalhe & a hierarquia de poderes. (Entrevista - Equipe de

Alfabet izagio - set. 1990).

A burocracia existente gntre Delegacia
Metropolitana, Superintendéncia de Ensino Fundamental, Secretaria
de Educaglo, inviabiliza a realizacio de atividades em tempo

adequado as necessidades das escolas e das criancas.

Dutro aspecto = considerar € que, de margo de 1996
em diante, a presenca dos professores passou a se€r dispensada,
podendo o coordenador repassar—lhes os conhecimentos =adquiridos.
Seria interessante discutir aqui o papel do coordenador
pedagdgico nas escolas. Este quase sempre € um orientador
educacional, wum supervisor ou um administrador escolar, que
perdeu sua identidade profissional com a mudanga de curriculo do
Cursc de Pedagogia, e que & nega, NA0 raramente, ’ assumir a

fun¢io de coordenador pedagdgico para a gual nio foi formado.

Entretanto o que interessa & o fato de que os
conhecimentos Jj& chegam so professor, 9quando chegam, no
minimo,com dois vieses de interpretagio: um gue passa pela
compreensio da equipe téenica, & outro que depende da =apreensio

do coordenador pedagigico.



0 professor, dessa maneira, nio participa de
discussbes, quest ionamentos, e nfo tem oportunidade de
compartilhar suas duvidas e angustias geradas no confronto do

dia~a~dia da sala de aul=a.

Anal isando 0 cronograma de treinamento apresentado
pela Equipe de Alfabetiza¢Bo, descrito anteriormente, pode-se
dizer que, se todos os professores tivessem particiradoe de todos
os treinamentos real irados, eles teriam 24 dias de contato com =
teoria construtivista nesses tr&s anos de trabalho priatico-
pedagdgico diario. Porém a oportunidade real de treinamento foi
de onze dias letivos para o8 professores que iniciaram em 41988,
oito dias letivos para o5 que iniciaram em 1989 ¢ sete para os

gque iniciaram em 1990,

Em recente publicagio, resultante do Encontro

Lat ing-Americano realizado no México, em outubro de 1987,

FERREIRD (19%99) relata o confronto entre o0s projetos de
alfabet izag8o implantados na Argentina, no Brasil, na Venezuela e
no México, no quadro do construtiviemo. Todos os projetos indicam
grandes dificuldades em conseguir que os professores atuem de

maneira coerente com os principios tedricos.

Depreende~se, a partir dos dados comentados, que =
maioria dos professores que colocam (ou deveriam colocar) em
priatica estes Erincipios, nao os conhecem. A teoria
construtivista da alfabetizac8o sinda é pouco difundida e, além
disso, © tempo destinado aos professores para se inteirarem da

mesma €, no minimo, insuficiente, dada a sua complexidade.
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Segundo FERREIRO (i9990), todos os projetos
apresentados no Encontro Latino-Americano demonstraram, também,
que o processo de formaclo dos professores € lento e dificil, e
que e&les precisam ser acompanhados de diferentes maneiras até que
compreendam o porqué de suas intervengies € de suas Ppropostas.
Tal acompanhamento deve ocorrer até que eles nfo estejam
obedecendo cegamente as ordens, mas, sim, agindo como
profissionais que saibam tomar decisdes € possam Jjustifici-las €

discuti-las.

Os dados deste estudo mostram que a dltima visita,
agendada pela Eguipe de Alfabetizaglo, & escola "X° data de
i8.09.89. E, segundo esta mesma equipe, a avaliaglo do trabalho
do professor & feita atraves de uma visita por semestre, em cada

escola. (Entrevista - Equipe de Alfabetizagio - set. 1990).

Uma dnica visita semestral nSo pode ser considerada
acompanhamento, preocupacio também expressa pela argentina  Ana

Maria Kaufman (apud. FERREIRD, 1990 p.7):

meu medo é que, se forgarmos um professor que
ndo estd convencido de mudar, € que tampouco
tenha recebido uma capacl/te¢8o suficlente, &
mudar sua prética, ele obtenha resultados
ruins, talvez até plores do que aqueies obtidos
antes.

N#o se pode propor ap professor que mude seu modo

de atuar, sem fornecer—lhe um referencial tedrico forte e solido.

Lol



2 — 0 CICLO BASICD DE ALFABETIZAGEO E£M UMA ESCOLA

DE GOIANIA

2.1 - A Escola e seu Contexto

A Escola "X® pertence & rede publica estadual de
ensinp e esta situada em um bairro popular de Goi@nia. Funciona
sob autorizacglo do Conselho Estadual de Educaglo desde 1973, e
foi legalmente regulamentada em $i978. Mantém o curso de primeira
fase do Ensino Fundamental nos turnos matutino e vespertino, e os
cursos EducagBo Integrada, Projeto Minerva e Projeto Baixo Teor

de Supletividade, no noturno.

A escola ocupa uma Area total de 3.086 mg, sendo  a
dren construida de 2.865 m2, contendo nove salas de aula, um
almoxarifada, uma cozinha, uma secretaria, uma sala para
diretoria, um sanitario para as professores, quatro sanitdrios
para os alunos (masculing ¢ feminine?, um bebedouro ¢ umn casa

rara o zelador.

0 servico médico~dentario & prestado na sala da

secretaria. 0s poucos livros existentes Ficam em uma estante no

&5



almoxarifado. A mecanografia instala-se ne corredor principal da

cscola, € os professores nio possuem sala de convivéncia.

Das nove salas de aula existentes, cinco s&o
or iundas do projeto inicial, quatro foram construidas
posteriormente, & parte do prédio original. 0 material de
construcie destas salas € de qualidade inferior ao das cinco
primeiras, € o prdépric local onde foram construidas € inadequado,
pois o s0l penetra em duas delas causando reflexos,
impossibilitando que os alunos leiam o que estd escrito no

quadro-de-giz.

As janelas destas guatro salas slo muito pequenas,
impedindo a circulagio do ar. A cobertura € de telhas de amianto,
o que também contribui para a elevacio da temperatura nos dias de
s0l, tornando-se um ambiente onde € humanamente impossivel
raciocinar, refletir, no periodo vespertino. Ha, inclusive, um-
revesamento entre as professoras que trabalham nestas salas,

devido & suma insalubridade.

A Area de recreaclo € constituida por um terreno
livre com =algumas &drvores, onde est8o os bringuedos fixos
dest inados =os =alunos menores, mas, s$io utilizados por todos,
Neste terreno, hda também uma horta com pouca plantagio. No patio
da frente da escola hd uma paineira, cuja sombra abriga os alunos
durante o recreio. A despeito de a escola localizar—-se em rua de
grande movimento de veiculos, o barulho parece nio prejudicar as

salas de aula.
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Os equipamentos esco]ares='mEQas, carteiras tipo
universitdrio, armidrios, mdquinas de datilografia, encontram-se
em bom estado de conservaglo. 0 material diddtico € extremamente
ESCREBO, € fica guardade nos armar ios individuais das

professoras, nas proprias salas de aula.

Uma pratica construtivista exige diversificac8o de
atividades, 0 que implica na utilizacao de equipamentos
adequados € materiais pedagdgicos variados. Seriam necessdrias,
na e€scola, mesinhas que possibilitassem os trabalhos coletivos e
naoc carteiras individuais que dificultam estas atividades e, além

disso, s8o inadequadas as Criancas menores.

Guanto ans materiais pedagogicos Seriam
indispensdaveis: livros de literatura infantil, material escrito
de toda natureza (cartdes, convites, jornais, poesias, misicas,
revistas, gibis ... ) jogos {(guebra-cabe¢a, domind, blocos de
encaixe e outros), Seriam necessarios, também, materiais gque
possibilitassem trabalhos como pintura, dobraduras, colagens,

maquetes, colegies.

0 corpo administrativo da escola é constituido por
uma diretora, uma secretaria geral, trés coordenadores de turno,
trés coordenadores pedagdoicos, uma coordenadora de programa de
salde, oito auxiliares administrativos, trés datildgrafas, uma
mecandgrafa, cinco merendeiras, doze auxiliares de sEFvigos

gerais & dois vigias.
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A diretora, escolhida por eleiclo direta, cumpre
seu hordrio, mas nRo demonstra envolvimento com o© Processo
pedagdgico. Demonstra, porém, ter bom relacionamento com os
professores nas conversas informaisy; durante o periodo observado,
reuniu-se com eles uma Unica vez quando trataram da festa junina.
Durante este periodo, a diretora nfo entrou na salsa de aula,
observada, nem foi vista pelos corredores. A maioria dos alunos

nfo & conhece.

A secretaria geral cumpre SURAS atribuictes
técnico~administrativas, nfo demonstrando, também, envolvimento
com o aspecto pedagégico. Fez, durante o periodo observado, uma
reuniio com os professores (representando a diretora) para falar

sobre a festa das mies e pedir prendas.

Durante o perioda de coleta de dados, ]
coordenadora pedagdgica do turno vespertino fer uma reunifo conm
os professores para cobrar as avaliagbes e ler algumas sugestdes

de atividades, enviadas pela Delegacia Metropolitana de Ensino.

é coordenadora do turno vespertino cumpre a fungio

de estabelecer e manter os horarios e a disciplina.

A coordenadora de Programa de saude
responsabiliza-se pela aplicacio do fldor nos alunos, através do
"bochecho®"; auxilia na arrecadacie da contribuiglo para o]
Tanche, e faz o levantamento das criancas com problemas de visZo.
Entretanto nenhum tipo de atendimento a estes alunos foi

tonstatado.



0 relwrcionamento da diretora e das coordenadoras
com 08 professores € cordial, sem grandes cobrancas e
conseqiientemente sem grandes compromissos de auxilic pedagdgico.
0 importante € que os professores n&o faltem as aulas, nfo  fagam

greve € mantenham os alunos dentro das salas de aula.

Os planos de ensino s&0 elaborados pelos
professores, por turno € por série. 0s contelddos s8o selecionados
com base no curriculo minime do Ensino Fundamental, enviado as
escolas pela Secretaria de Educagfo. Estes planos n8e sio
recolhidos, nem ficam arquivados na esceola, de acordo com

informagtes prestadas pelos professores.

Numa perspectiva construtivista o planejamento
seria conjuntoc (professores e coordenadores pedagdgicos) e
participativo, partindo das experiéncias do aluno, respeitando
aquilo que ele ja sabe, organizando logicamente os conhecimentos,
para evitar a descontinuidade, a fragmentaclo € as repeticles

desnecessdrias a0 processo ensino-aprendizagem.

Além do plano de ensine, os professores das séries
posteriores ao CBA dizem fazer um roteiro de aula gquinzenalmente
de acordo com a exigéncia da coordenagio pedagdgica. Normaimente,
este roteire € feito em ume sexta-feira gquando o0s alunos assistem

% aula no primeiro periodo, sendo dispensados no segundo.

Os treinamentos s8o feitos ecsporadicamente & em

serviege. Nestas ocasites € convocado um professor de cada turno
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€y as veres um de cada série. Estes professores ficam
responsaveis pelo repasse dos conteudos discutidos no treinamento
e das sugestOes metodologicas apresentadas. 0Os demais professores
reconhecem que dRo pouca atenclo ao repasse feito pelos colegas €
que, na verdade, continuam trabalhando da maneira como ja estavam

actostumados (Entrevista, professora - set. i990).

Quanto mo CBA, o0s professores afirmam que a escola
recebe da Delegacia Metropolitana de Ensino a sugestio de
conteudo/at ividade das quatro disciplinas & trabalham com base
nessas sugestoes. Durante o periodo observado, nio houve reunifo
dest inada ac plangjamento de atividades pedagdgicas, nem
exigéncias sobre a apresentacio de planos de aula, quer Sejw,

diario, semanal ou quinzenal.

Entretanto, em meados de setembro, quando a
coordenadora pedagdgica foi entrevistada, afirmou gquet

no inifcio do ano npdoc havia planejamento
eacrilto, cada professor 7a montando sua aula de
Roordo com os temas surgidos AASE MESMAS .. .. &
sartir do segundo semestre estamos farendo um
roteiro de quinze em guinre dias.

Este roteiroc € elaborado por todas as professoras

do CBaA, por turno e por sé€rie. Nesta ocasifc os alunos sho

dispensados.

’

{} sistema de avaliacio utilizado pela escola "X° &
quantitativeo, através de provas € testes. Este sistema fere =a

proposta do CBA, que orienta no sentido de que = avaliaglo seda



qualitativa, continua e participativa, norteadora das a¢Bes do

professor.

De =acordo com a proposta, os alunos do CBA n¥o
devem ser avaliados por meio de provas € testes, mas através da
descricico do seu desempenho didrio e progressivo em todas as
atividades previstas e realizadas, até que completem o processo
de alfabetiza¢clo; o que podera ocorrer dentro de dois ou trés

anos, nao havendo, portanto, reprovacio.

Segundo a coordenadora pedaogdgica, a avaliag®o, no
C8A, tem sido motivo de grande polémica devido & quantidade de
fichas que os professores devem preencher:
Agqui na escola as professoras tém um caderno
comum onde farem K5 ANCFracoes JifrifS.... um
caderninho feito pPela coordenacidoc rara &
aval facfo de cada aluno e ums Ficha individual
que €& o resumo do caderninho (Entrevista -
Coordenadora Pedagodgica, set. 1990).
Além das anotaglfes das professoras a secretaria da
EsSCOlR preenche uma Fficha-padrio elaborada pela Secretaria
Estadual de Educac8o, que relata & situagio escolar do =wluno,

podendo ser usada no caso de transferéncia, como histérico

escolar.

A escola X" atende a uma clientela de 87¢ =wlunos,
sends 276 no turno matutineo, 274 no vespertino, & 320 no

noturno.

fn vinte & seis turmas que compbem o corpo discente

desta escola est8o assim distribuidas:



TABELA IIX

COMPOSICAD DAS TURMAS DA ESCOLA °“X* -~ 199

MATUTIND VESPERTINRNDED NOTURND
CLASSES ALUNGS  TURNAS CLASSES ALUNDS  TIRNAS CLABSES ALUNDS TURMAS
CBA I K~ i C3A J 1 i ED. INTES. 245 &
CBA II k] i CBA 11 &0 2 PROJ. MINERVA k] i
CBA II v 2 CBa 111 54 s PRGJ. BAIXD TEDR 45 i

DE SUPLETIVIDADE

3a. SERIE &8 P 33, SERIE 43 2 - - -
Az. SERIE 75 2 4a. SERIE o8 2 - - -
ESPECTAL i4 i - - - - - -
TOTAL 276 9 274 9 320 8

TOTAL GERAL: 876 alunos ~ 26 turmas
Fonte:s Secretaria da Escola, 1990.

0 horaric de =aula na escola  vai de segunda a

sexta—feira, das 7 as 1t horas, no periodo matutino; das i3 as 17

horas, no vespertino: e das 19 &s 22 horas, no noturno.

0 corpo docente compbe-se de wvinte e dois
Professores PI, habilitados no Curso Teécnico em Mmgistério e
quatro Professores PI1I, habilitados em Curso Superior, dos quais
nove atwuam no turno matutine, nove, no vespertino e oito, no
noturno. Alguns entraram no servigo publico, mais recentemente,
através de concurso, enquanto outros, mais antigos, por simples

indicacao.



As professoras do turno vespertino, no qual se
realizou a pesquisa, dificilmente se reudnem. Nem na hora do
recreio isto acontece, Pporgque a sala da secretaria, onde se
reuniam anteriormente, teve que ser transformada em consultirie

dentario, para atendimento dos alunos de seis a doze anos.

D fato de os professores no se reunirem prejudica
a troca de experiéncias, a realizaclo de atividades conjuntas, =&
oportunidade de auxilio nas dificuldades ¢ duvidas: prejudica,
sobremaneira, o engajamento politico € a articulaglo sindical.
Esta escola dificilmente participa de movimentos
reivindicatorios, para a melhoria do ensino e das condicoes de

trabalho, Junto ao Sindicato dos Trabalhadores da‘Educagio.

A avaliacio do desempenho dos professores de turpo
vespertino € feita pela coordenadora pedagdgica da seguinte

format

«ned@valio o trabalho das professeoras chamando
os alunos € conversando com gles, ... olhando
08 cadernegs na sala de aula, vendo o0s textos
quUE ©OF RIUNeos €5Creven © 2 As professoras  me
chamam rPara ver e altraves de conversas com as

ProfeEssoras nos dias Jge elanejamento
(Entrevista =~ Coordenadora Pedagdgica, set.
1990) .

A populacfo atendida pela escola "X € procedente
da regidoc Noroeste de Goidnia, que compreende, entre outros
bairros, Vila Mutirdo I, II e III, Vila Finsocial e Jardim
Curitiba, comparande—se & Baixada Fluminense, no Rio de Janeiro,

quanto & violéncia. Segundo o Jjornal "0 Popular® de 24.08,96:
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A violéncia nesses balrros é atribulda & enorme
quant/dade de marginals que povoam Suas ruas,
princlpaimente por serem setores que nasceram
de Invaslbes e hoje séo habitados por famllia de
pbailxissima renda € grande fluxo migratdério.

Os =alunos convivem, portanto, com alto indice de

criminal idade, entorpecentes, furtos e outros problemas sociais.

Segundo o relatério da pesquisa realizada pelo
Instituto de Patologia Tropical e SBaude Pdblica da Universidade
Federal de Goiés(ie), no segundo semestre de 1989, a escola “X°
possuia o maior numeroc de criangas desnutridas da rede publica de
ensino de Goidnia. De acordo com os dados apresentados por esta
pesquisa,
. 50% das crilangas est&o,no momento, em
processo de desnutr:’c&o gguda e E0% das mesmas
apresentam desnutric8o crénica (ou se/a, baixa
estatura), mostrando que este desnutrigdoc vem
de longas datas.
Entretanto o que mais chamou a atencfo, na pesquisa
mencionada, foi a andlise da relacglo pesc/altura, que mostras
...78% das criances mantém equillbrio entre as
aquas medidas, 0 que significa que mesmo entre
0s desnutridos, algquns consegulram fazer a
"homeorrexis®™ ou encontrar um novo equiifbrio.
Tais dados indicam Que as dificuldades na
aprendizagem da leitura € da escrita, encontradas pelos alunos da
escola "X", nRo podem ser atribuidas & sua desnutriclRe sem,

antes, guestionar o meio social ao qual pertencem € o0 sistema

educacional que os atende.

{18) Artigo referente a este relatirip foi publicado por PARADA, nos Cadernos de Sadde Coletiva, vol. 7. n2 9 ¢
18, dex. 1999.
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2.2 — A Imelantacidp do CRA na Escola

Segundo a diretora da escola "X", a implantagfo do

CBA:=

ocorreu naturalmente. Na escola Jj& havia o
pre-escolar €, em 1988, passou para Ciclo
Fasico de Alfabetiracio. NRo bhouve nenhuma
consulta prévia & escola quanto &8 implantacéo.
Fouve ARENRS FECOMENARCIES, bPew rarte da
Delegacia Metroreolitana, rara que se escolhesse
o8 melhores professores rpara as series iniciais
e orientacdes sobre a composicdo do midulo.
{Entrevigta - Diretora -~ set. 1i990).

Na escola "X", a matricula no CBA efetivou-se da

seguinte format

TABELA IV

MATRICULA NO CBA DA ESCOLA "X~ - i98B-1990

1988 1989 1999
Matricula i08 i99 435
Transferidos 04 i4 62
Evadidos ig 24 Sé
Retidos - - -
Promovidos para 3a. Série - - 104

Fonte: Superintendéncia de Ensino Fundamental s/d.

Verifica-se que o dado de matricula/i99¢ (435,
fornecido pela Superintendé&ncia de Ensino Fundamental, difere
muito do fornecido pela escola "X, jd apresentado na Tabela III
(total de alunos do CBA - 276). Segundo a SUPEF, estes dados sHo

encaminhados pelas escolas.
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As condi¢cBes materiais de escola continuaram as
mesmas, nRo havendo oferta de material pedagdoico. 0s livros de
literatura infantil que existem, s3o emprestados pela Delegacia

Metropolitana de Ensino, e devolvidos apds o uso.

Jid no inicio da coleta de dados, constatou—-se que
existe um distanciamento entre a "Proposta de ImplantacBc” e =&
"Pratica da ImplantacBo” do CBA. A direclo da escola *X* nfo
particirou do encontro realizado em novenmbro de 1987, desconhece
os pressupostos tedricos que sustentam & proposta €y
conseqlientemente, as mudancas pedagdgicas nas quais est 8o

envolvidos o seus guadros docente ¢ discente.

A coordenadora pedagdgica diz nHo ter informagles
sobre a implantagio porque, na época, apesar de j& trabalhar na

escpnla, nfo estava envolvidas com o CBA.

NEo se percebe o envolvimento da escola, como um
todo, no processo educativo. Este fato pode prejudicar o trabalho
tanto da professora quanto dos alunos, pois, completado o CBA, os
alunos continuario o processo de aprendizagem com as professoras
das s€ries seguintes, que, desconhecendo o caminho pelo qual
vinha sendo construido © conhecimento sobre a leitura e =

escrita, nlo compreenderfio o trabalho da professora anterior.

4] contato permanente com & escola permitiu
identificar a preocupacio das professoras alfabetizadoras com =

opinido das professoras das séries posteriores. & comum que s
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atribuam as dificuldades encontradas pelos alunos a "problemas de
alfabetizac8o~ (principalmente no que se refere & leitura e &
escrita), comp se esse pProcesspo estivesse pronto € acabade ao
término das duas primeiras séries do Ensino Fundamental e n¥o
fosse responsabilidade dos demais professores o aperfeigoamento

to leitor-escritor nas séries seguintes.

De acordo com SILVA (i994%i, p.&5),

A forma como & escoila se orgenize parea executar
um projeto &, sem divida, um fator decisive
para seu éxito n8o querendoc com isso afirmar
que ele depende 86 de fatores intra-escolares.

A diretora da escola "X e & toordenadora
pedagdgica s8o undnimes em dizer que acreditam na proposta do
CBA. Segundo a diretora, a provosta do CBA & boa, o que falta &€ o

preparog dos professores para executa-la.

A coordenadora pedagdgica nfo actreditava,
initcialmente, na propostay depois concluiu que ela funcionava e
chegou a afirmar?® ache que onde o CBA nido funciona a culpa € do
professor que n8o entreoscou com & proposta ou n&o teve

treinamento.

Apos estudo avaliativo do CBA, em quatro escolas de

S8o0 Paula, SILVA (1994, p.65) conclui®

um trabalhe de equipe bem estruturudo,
lideranca, compromissoc e competéncie do diretor
e do coordenador pedagdgico, um corpo docente
disposto & se formar € a rever suas concep¢les
e prdtica, um processo continuo de formac8o s&o
fundamentals para o sucesso do CHA.
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Das quatro professoras que atuam noe CBA, no turno
vespertino, apenas uma participou do treinamento de uma semana
oferecido em marco de 1989; trés participaram do treinamento de
um dia em marco de 199907 € wuma n8o havia participado de
treinamento algum até agosto de 1990, quando houve um encontro
que durou um turno. Este foi o udnico treinamento pelo qual
passaram a professora da sala pesquisada e a coordenadora
pedagdgica. Estes dados justificam a preocupac®0 com o© Ppouco
conhecimento, por parte das professoras, do referencial tedrico

gque norteia o CBA.

As professoras da estola "X demonstraram
inseguranga por terem aue abandonar o método tradicional, pelo
qual aprenderam, € vinham ensinando & ler € & eEscrever, para

incorporarem uma nova pratica advinda de uma concep¢io de mundo,

homen, sociedade, ensino, aprendizagem que n8o € =& MESMa
concepcin vigente no modelo social onde est8o inseridas. Em
outras palavras, €las se gsentiam perdidas por deixarem 0
experienciado pelo novo, pele nlRo experimentado, pelo nao

conhecido.

Para que o professor consiga trabalhar dentro da
proposta construtivista, € preciso, primeire, que ele & conhega.
Em segundo lugar, que modifigque a concepgido do sujeito da
aprendizagem, € is5so nEo € simplies: é exigir a transformagio do
papel social do educador em uma sociedade que ndo modificou sum

maneira de ver—~se a i mesma.



Pedir a um professor gue atue de maneira
construtiva, € pedir-lhe algo que conflite com o conjunto da
instituigio escolar, com o0 pais, com a sociedade. Portanto os
professores, assim como os alunos, passam por momentos de
conflitos e de desestruturacdo e, nesses momentos, necessitam
particularmente de ajuda tedrico-prdatica para poder continuar,
Trata-se de uma mudan¢a profunda gque ndo se dd a curto prazo, nem

espontaneamente.

No caso da escola em questfo, o auxilio mais
préximo e imediato para as professoras seria o da coordenadora
pedagdégica; esta, porém, recebeu seu primeiro treinamento em
28.08.99¢, e afirmat

Antes, eu n&o tinha nenhuma informacfo scbre o
CBA a ndo ser o gque foi veiculado rela

televisi8o ou algum artigo em revistas, como
Nova Escola.

DDe acordo com AMBROSETTI (1999, p.&8),

A percepgdo da Inadequac8o do prdéprio trabaiho,
allada & frustrac8o que atinge 0 professor com
0 fracasso escolar de seus a&lunos, criam
predisposic8o para & mudan¢a mas néo as
condi¢bes para fevd-ia a efelto.

Na verdade, & implantagio do CBA, em Goias,
caracteriza-se pela falta de um programa efetivo de orientacSo
técnico~pedagdgica CRAPRZE de oferecer aos professores B
fundamentagio tedrica & metodoldgica, que lhes permita superar as

dificuldades do seu dia=-a~dia na sala de aula.



ROCHA {1990, p.26) conclui, também, em SR
monagrafia a respeito do CBA em Boids, que!
Mesmo de posse de uma proposta publicada e
divuigada & mesma parece pouco estudada e mylto
mal entendida por quem tem responsabliidade de
executd—-ia.
A descontinuidade nos quadros técnicos dos odrgfos
centrais, que passam por mudancas a cada troca de governo, tem
contribuido para a auséncia de um sistema de supervisio e

orientaglo, preparado para atuar como insti3ncia facilitadora do

trabalho pedagdgico.

A politica de aperfeigcoamento tem-se dado por
intervencgio esporadica € descontinuzs, incapaz de provocar
mudangas na pratica pedagdgica dos professores. 0s pequenos
avancos observados, portanto, nio decorrem de uma nova abordagem
tedrica e metodoldgica, e niop configuram =a reformzlagio das

formas tradicionais de trabalho docente.

Assume—-se¢ com SILVA (i994) que, para se& conseguir
éxito numa proposta educacional, além da adesSc de todos os
segmentos da sociedade (organismos governamentais, soCiedade
¢civil e comunidade escolar), é fundamental investir na formagio &
aperfeigoamento do profissional, nlo se restringindo =& cursos
esporadicos € sem continuidade como os que tém sido realizados

pela Secretaria da Educagio.

Nesse sentido, sSA0 NECESSarias intervencies

sistemat icamente planejadas, Que possibilitem A formacio
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permanente e = constante reflexSo sobre =a pridtica pedagdgica
vivenciada, bem como sobre a teoria que a sustenta. ]
imprescindivel também considerar certas condigties como jornada de
trabalho, salario do professor e situaglo de vida dos =alunos:
situaclo esta 9que, mesmo fora da esfera interna da escola,

refiete diretamente nela.

2.2 — 0 Censirio e os Atores

Para objeto de estudo dessa pesquisa, fpi escolhida

uma classe aque ja se encontra no segundo ano de escolarizagio

dentro da Proposta do CBA.

Foram dois os motivos que levaram & escolha dessa

classe de CBA-II:®

40.) o fato de ter sido campo de estagic para
alunas do curso de Magistério, orientadas pela

pesquisadora, o gue amenizava & dificuldade de

estabelecer contato com © campo ] ser
observado?

20.) supunha~-se, de acordo Com observagoes
assistemiat icas anteriores, encontrar ali

alunos produzindo textos escritos.

A classe, que funciona no turno vespertino, teve
SR rotina pedagdgica acompanhada diariamente, durante trés

meses .



2.3.1 — 0 Cenario

A sala que @abriga os alunos estudados Ffica no
corredor principal da escola. € ampla, arejada, com trés vidragas
grandes a esquerda, € umza porta & direita de quem entra. 0 piso é
em cimento verde e as paredes sic brancas barradas de azul. 0O
teto é forrado de madeira € pintado de branco. A iluminagfo
elétrica € adequada. Este pavilhfo, ao contrdrio dos outros dois,

n&o fica prejudicado pelo sol.

& frente das carteiras (tipo universitario), esta o
gquadro-de~giz, em boa condi¢io de uso, a mesa da professora e o

filtro.

Nas paredes, hd cartazes com as letras do alfabeto,
com 0% numerais € com o tema “familia®. HAa papel pardoc contendo
as histdrias: “Patrulba Ecoldgica”, de Maria Dinorah, e "0s Dedos
do Zezinho", de Isabel Vieira de Serpa; e a letra da misicas
“Galinho®. HA, ainda, mural de palavras, tarefas feitas pelas
criangas, tabuadas de adicB8c e subtraglo com o numeral 2, Tfichas
com gravuras, nomes de animais € obljetos, um mural de rdétulos

completando o "ambiente alfabetizador®.

No fundo da sala, estfo dois armarios de ago em bom
eastado de conservag8o, que SsServem parsa guardar o material

pedagéyico da professora € os cadernos dos alunos.

05 alunos do CBA-II chegam entre_doze e trinta e

doze & quarenta, acompanhados pelas mies, pelos irm8os mais



velhos ou pelos primos; poucos vém sozinhos, naturalmente os
maiores. Colocam seue livros juntes &s drvores do patio € brincam

de balangar nos galhos mais baixos.

As trexe horas bate o0 sino, os alunos correm e
fazem Fila no corredor coberto, Jjunto & porta da sala de aulas
uma de meninos e outra de meninas. Segundo a professora, entra
erimeiro a8 que estiver mnais comportada. Segundo os alupnos, & fila

das meninas semere entra primeiro.

Ds alunos entram na sala seguidos pela professora,
guardam as pastas, ficam em pé, fazem uma oracio, usualmente o

Pai—-Nosso, cantam uma misica & sentam—se para o inifcio da aula.

Nem sempre a chamada € feita no infcio da aula € em

voz =alta. A professora, no entanto, pergunta =aos alunos gue

faltam muito &s aulas o porqué de estarem faltando, € diz* nfo

pode ficar faltando assim n&o.

A professora manda bilhete ans paies guando os
alunos estdo faltando muito as aulas. 0O0s bilthetes, geralmente,
valtam sem assinatura od assinados pelos irmAos dos alunos,

tentando imitar a aseinatura dos pais.

Os alunos dizem que faltam por estarem doentes, por
Ilrem com o pai para o trabalho, por doenga da mEe, ou porque té&m
que trabalhar. Entretanto os pais contradizem estas informagies
afirmando que os filhos saem de casa todos os dias para  ir &

aula.
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Dando continuidade & aula, a professora recolhe a
tarefas de casa, se tiver, distribui os cadernos chamando o nome
de cada aluno, e coloca no quadro-de-«giz o cabe¢alho (nome da
escola, local, data, série, nome do aluno) e as atividades =a

serem realizadas.

Os cadernos dos alunos sfo guardados na propria
sala de aula pela professora, que os recolhe € distribui conforme
& disciplina & ser ministrada. H&4, com isso, por um lado, atraso
no inicio da aula, mas, por outro, fica garantido o caderno de
cada um, todos os dias. 0s ldpis ficam com os alunos e causam
problemas, pois nunca estRo nas pastas, servindo isso de pretexto
para alguns nio fazerem os exercicios. A reclamaclor 7/a, néo
tenhe 1Iapis deixa =a professora impaciente, porque ela Ja

emprestou  praticamente todos os lapis disponiveis € n8o os teve

de volta.

Ade aulas 880 iniciadas, guase sempre, Sem  uma
conversa prévia entre a professora e os alunos. Freqiijentemente, o
Primeiro contelddo estudado ¢ Portugués, gue costuma ocupar todo o
periodo anterior ao recreio, ou seja, das treze as quinze horas.
No segundo periodo, das quinze € trinta as dexessete horas, os
alunos estudam Matemdtica. Muito raramente, 8o dadas as audlas de

Ciéncias & Estudos Sociais.

A merenda escolar, necessaria por cadsax da ampla

Jornada de trabalho na escola, & insuficiente. Como a
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distribuic8o para as unidades escolares néo acompanha o
calendario de aula, no final de marco, dia 26, quando Ffoi
iniciada @a coleta de dados, nioc havia merenda. No més seguinte,
abril, a estola recebeu alguns géneros que ndo foram suficientes
para chegar ac més de maio. Dai em diante, deu-se continuidade as
campanhas, iniciadas no come¢o do ano letive., de arrecadagio de
séneros e/ou dinheiro para a improvisac8o de lanches até o final

do semestre.

Essas coletas, além de insatisfatorias devido =ao
baixo poder aguisitivo dos aluncs, prejudicam o andamento das
aulas, interrompidas pelas merendeiras que pedem verduras, ovos
ou dinheire, dizendo muitas vezes que 50 va/si lanchar gquem trouxer
& contribuicido. Ao que os alunos respondem dizendo que as mies
nao os deixam levar dinheiro porque quem se apodera dele € a
diretora e as merendeiras. Esse lanche, quando existe, & servido

vinte minutos antes do recreio, na propria sala de aula.

OQutras interrup¢tes sHo feitas®! pela coordenadora
de turno, para cobrar a caixa escolar e o exame médica, ou povr
questdes disciplinaress pela professora de Educagio Fisica, para
pesar e medir as criangas; pelas odontologrs, para ¢ atendimento
odontoloégico; pela coordenadora do programa de sadde, para o
"bochecho” com fldor as gquartas—feiras; pela secretaria geral por
questtes administrativas. As vezes, varias interrupgles ocorrem

em uma s¢ aula, como pode ser exemplificado:
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A professora comeca & aula propriamente dita as
132320 hs. As 13:40, entra uma funciondria da
secretaria para receber o exame medicor as
14:60 hs, entra a coordenadora de turnop as
Iag:15, entra a merendeiraz as 14:27, &
coordenadora de turno chama & professora &
portar as i4:34, a secretaria chama &
professora a portay as 15235, a coordenadora de
programa chama os alunes para v “bochecho” com
Flidor...
{(Prot. n@ 06 de 04.04.90)
Neste dia, as atividades pedagigicas foram
interrompidas seis vezes em um periodo de duas horas e vinte
minutos. A& duragBo das interrupgdes foi wvaridavel, mas, por
menores que tenham sido, as interrupgtes niRo deixaram de desviar
a atencBo dos alunos do objeto de estudo, causando-lhes prejuizo

quanto =ao tempo que poderiam ter para interagir com este

objsto.

Na metade do periodo escolar ocorre o recreio, com
duracloc de trinta minutos. Durante o recreie, os alunos brincam
de correr, compram pipoca & picolé através das frestas do portio,
conversam sentades no banco do corredor ou scob as sombras das
arvores do patio, brincam npos brinquedos fixos ou apenas
descansam. A coordenadora de turno permanece no patio durante
todo o recreio, porém nio had nesse periodo brincadeira dirigida.
Terminado © recreio os alunos tomam Agua, lavam as mios e

retornam & sala de aula sem formar fila.

Enfim, as aulas terminam as dezessete horas. NEo &
Faro os 2lunns ficarem vretidos nas salas de aula por mais cinco
ou dex minutos (saindo primeiro os alunos que Jjid terminaram as

atividades € que melhor se comportaram), enquanto os irmaos
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aguardam na porta. Dutro motive do atraso na saida decorre do
desaparecimento de objetos (ldpis, borracha, apontador, caixa de
ldapis de cor, camiseta), que nfo aparecem apesar das PUniGcies €

das "revistas' feitas pela professora nas pastas dos alunos.
2.3.2 ~ A Professora

A professora do CBA-II 33 anos, € solteira, mora
com 8 m8e € & irmi em uma casa proxima & escola. Cursou o Técnico
em Contabilidade &, sd depois que comegou a lectonar, fez o
Magistério na Escola Técnica de Campinas, no periodo noturno.

Atualmente, cursa Teologia.

Foi admitida na rede publica estadual em 1985 e sua
funcdo atual & P-I. Além da turma de CBaA-II, =a professora
trabalha com uma turma de Sa. série, lecionando Portugués em uma
escola estadual no bairro Finsocial. Embora n8o seja habilitada
na area, essas aulas de Portugufs lhe foram concedidas por falta
de professor naquele bairro e por ja trabalhar na escola. &
comum o© déficit de professores na rede estaduxl, principalmente

nos bairros periféricos ¢ no periodo noturno.

Seu sonho ¢ trabalhar na alfabetizacio de
indigenas, mas afirma que Para isso tem que estudar lingiirstica.
Ecte proposito surgiu a partir dags experiéncias com a
alfabetiza¢cio de indigenas RO Amazonas e no Pantanal
Matogrossense, com 0% quais conviveu em uma aldeia durante
quinze dias, atraves de movimentos da Igreja de Cristo, & qual

pertence.
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& professora afirmad eu ndo queria ser professora
de Jjeito nenhum ¢ foi por isgeo gque Fix Contabilidade, mas hoje J&

me acostumei & RLE gosto.

Ela & assidua, pontual, e utiliza bem o tempo na
transmissdo dos conteddos escolares, indicando seu compromisso
com o0s alunos. Demonstra querer ensinar aos alunos ler e
escrever. Parece acreditar neles. €, em =alguns momentos,
compreensiva € cat inhosa, apesar de seu comportamento fechado e

SE€rio.

Quanto ao CBA, afirma: a eprorosta do £8BA ¢ wvdlida,
mas para ela funcionar vai depender do nivel dos alunos. Ao mesmo
tempo, demonstra inseguranca no seu trabalho dizendo:®

nfo tenheo com quem contar, sinto falta de
treinamento, de acomeanhamento e retorne desse
acompanhamentao. Os treinamentos s&g muito

rapidos & pauco fregientes, s8o muitas
apostilas & POUCAS exklicaries.

Falta-lhe, portanto, suporte tedrico para alcangar
seus objetivos, Sua priatica é tradicional, a despeito de sua hoan

vaontade e do seu pretenso discurse interacionista.

2.3.3 - Ds Alunos

Dos trinta € cinco alunos registrados no didrio de
classe, quatro ji nio freqiientavam a escola, duando foi iniciada
“ coleta de dados. Dois transferiram—se logo apde o inicio da

coleta, devido a dificuldade de transporte. Suas mi3es resolveram



transferi~los da escola apés um acidente no terminal rodoviario,

quando um aluno faleceu apdés ter sido pisoteando.

TABELA V

ALUNDS DD CBA II SEGUNDO IDADE E SEXO

8 E X ©
IDADE TOTAL
MASCULINO FEMININO

7 3 2 S

8 7 & 9

K4 3 i 4
ie 3 @ 3
11 i 3 4
ia i i 2
i3 2 © &
TOTAL 20 9 29

Do total de vinte nove alunos, vinte pertencem ao
sexto masculino. A faixa etaria oscila entre sete e treze
anos, sendo que quatorze alunos se encontram entre sete e oito
anos, ou seja, e€stfio na idade adequada & série escolar. Os outros
quinze tém nove anos ou mais. Portanto, mais da metade dos alunos

desta turma apresentam inadequacio entre sua idade e =& série

cursada.

Como os demanis alunos da escola, estes também s50
procedentes das camadas populares, vivem em bairros periféricos,

seus pais trabalham em sub-empregos e percebem baixos saldrios.



TABELA VI

PROFISSAC DOS PAIS DOS ALUNOS DO CBA II

PROFISSAD N2 DE PAIS PROFISSAD NS DE MAES
Pequeno comerciante 3 Do lar i
Pedreiro 3 Domést ica 1
Mec@nico 3 Lavadeira 3
Vigia noturno 3 Costureira 2
Carpinteiro 2 Gari 2
Vendedor 2 Porteiro-servente i
Gari & Coz. Restaurante i
Motorista i Sacoleira i
Carregador i Agente de salde i
Cobrador de énibus i Cabeleireira i
Porteiro servente i
sem dados 7 sem dados &

TOTAL: 29 29

Fontei! Entrevista com os pais (192

fils dados sobre a profissio dos pais dos =zlunos
permitem afirmar gue seu poder aquisitivo € baixo, assim como o

sel nivel sdécio~econdtmico-cultural.

(i) Estes dados foram colhidos ew entrevista apés uea reuni3c sarcada pelz professora na escola. A miet
dos alunos compareces Mais a escola do que os pais.
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TABELA VIX

ESCOLARIDADE DOS PAIS DO ALUNOS DO CBA II

NiVEIS DE ESCOLARIDADE PAI MAE TOTAL
Analfabetos 2 2 4
Primeiro Grau incompleto (ia. Fase) 8 & i4
Primeiro Grau completo (ia. Fase) & 3 S5
Primeiro Grau incompleto (2a. Fase) i S 6
Primeiro Grau completo (2a. Fase) 4 3 7
Segundo Grau incompleto L 1 ]
Segundo Grau completo i ] i
Curso Superior @ @ @
Sem dados id ie 21
TOTAL GERAL: 29 29 o8

Fonte: Entrevista com os pais

De acorde com os dados acima, percebe-se que 0o
nivel de escolarizacio dos pais dos alunos é baixo, considerando
quUE apenas  um cursou o Segundo Grau e quatro deles s&ko
analfabetos. Certamente, = aprendizasem de seus Filhos nio
decorre do seu nivel de escolarizacio, mas este dado é
significative na reflexio sobre a importancia do parel que a
escola exerce para €%5€s alunos, pois € Na escola que se da a sua
maior interaglc com a leitura e com a escrita, uma ves que os

pais nio fazem uso frequente das mesmas no seu cotidiano.



3 - DA TEOR'A A PRATICA: O DiA-A-DIA DA SALA DE

AULA

As recentes pesynisas em diferentes areas do
conhecimento, no que diz respeito a linguagem escrita, tais
como Psicologia, Sociologia, Antropologia, Lingiiistica € outras
teém contribuido para =® compreens8o de que toda pratica
educacional implica em uma teoria ague n fundamenta. BSuplbe uma
visio de mundo, uma teoria do conhecimento, uma concepGlo de

~ rr ’ .
educacio, que conduz a uma opcao metodologica.

O0s modelos de alfabetizaclo, por sua vez, estio
sempre alicercados numa concep¢lo epistemoldgica de 1linguagem,
isto €, na definigBc de sua natureza, de sumss caracteristicas
formais, de suas fungies e do papel gque ela, =a linguagem,

desempenha na construglo dos conhecimentos.

A mudanga na pradtica pedagdgica do ensino da
leitura & da escrita regquer uma revisio de postura, sobretudo com

relagio % linguagem, & leitura e & aprendizagem.

A concepcBo de aprendizagem da leitura e da
estcrita, adotada pelo professor, & que vai determinar susx

interveng8o pedagdgica.
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Se¢e a aprendizagem da leitura e da escrita for
concebida como decodificacBo/codificacio, como um meio de
transcrever unidades sonoras em unidades grdficas, colocar-se-Ro
em primeiro plano a discriminagio perceptiva (visual e auditiva)

e a habilidade motora.

as atividades que proptem s aquisiclo da leitura ¢
da escrita concentrar-se-80 em exercicios de discriminagHo
perceptiva € de tracado, sem jamais questionarem a natureza da

lingua escrita.

As "dificuldades de aprendizagem” serfo avaliadas
de acordo com as discriminactes entre formas visumis € formas

auditivas priximas e do desenho destas formas graficas.

Em oposiGRO @ nogio de imitacRo proposta pelos
behavioristas, Chomsky =assinala, em sua concepclio sobre a
linguagem, a "criatividade®, ou seja,

uma vez exposta a um pequeno conjunto de dados
linglfisticos & crianga descobre a teorla de sua
tingua, desenvolvendo e testando hipdteses

sobre as reguiaridades deste conjunto de dados
(CHOMEKY, 41945 apud BRAGGI0, ie92 p.i8).

Assim, & crianca nlo imita um modelo, mas dd  novas
interpretacies as demonstractes do ambiente. Portanto a
aquisi¢clo da linguagem € vista como um processo ativeo de criacHo

construt iva.

Percebe~se entlio uma mudanca de foco: o qug
predomina no paradigma racionalista chomskyano & o sujeito & sun

atividade mental e nfio o objeto, como no paradioma empiricista.
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Nesta perspectiva, o foco de andlise ¢ o sujeito,
todavia este sujeito e a linguagem ainda s8o0 abstraidos do

contexto sdécio-histdrico que lhes did origem.

Por contraditorio que pare¢a, a mesma teoria que
rompe com a psicologia behaviorista & com a influéncia desta na
lingidistica, assumindo o homem endquanto ser racionaml, deixa

permanecer em Si mesma alguns pressupostos passiveis de critica.

Segundo BRAGGIO (4992 p.2@), critica-se em Chomsky
(tearia-padrio):

- 0o seu compromisso com & Tautonomia” da
sintaxe, isto 6, & concepclo e que a
estruture sintética daes 1finguas pode ser
descrita sem se recorrer & consideragies
seménticaes e da predominéncia de& gramdtica
(sintaxe, fonoioglie, morfplogia) sobre os
demais componentes de |Ifngus, J4& 4que "a
gqramética & meilhor formulada como um estugo
contido em s! mesmo, Independente da
seméntica” (Chomsky, 1957), (embora atenue
sue posi¢80 em 18365, quande afirms que
"qualquer tentative psara delimitar estes
dominios {gramética/seméntical veve
certamente ser bastante cautelosa”):

- 8 sua concepgl8o de sistema abstrato e de Ssua
descricéo da linguagem sem referéncila
explfcita ao seu cardter sécio~histérico, na
crenga do "faelante/ocuvinte—ideal” e das
comunidades homogéneas de faia, o0 que J0de
certea forma impiica na sua concepclo
dicotdmica de competéncla Ideal/universai -

portanto, néo admitindo variabilidade
linglfstica e uso da !fngua nos dlferentes
contextos - e desempenho residual, este sim

passfvel de variag8o:

- a sua concepglo de estrutura fingifstica
Iinsta e sus concomitante postura sobre o
cardter universal da |inguagem, 0 que também
impilica numa competéncla wuniversal e uma
teoria gerai ¢a gramétice para dar conta
desta competéncia.
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Observa-se, portanto, que a linguagem & vista
ainda, neste enfoque, como um sistema fechado, aut 6nomo,
abstraideo de seu contexto socio-histdrico de produgfo, podendo
ser percebide como modelo ideal/universal onde prevalece o
componente sintdtico sobre o sem@ntico, ou seja, prevalece =a

forma em detrimento do significado.

A aquisi¢io da linguagem ¢ entendida, nesta
postura, como um fendmeno priprio da espécie, «que Jjid nasce
programada biologicamente para adquiri-la, bastando, para isso,
que seja exposta a um conjunto delimitado de dados lingiiisticos.
Percebe~se, nesta abordagem, & maneira do empirismo, uma
separacio distinta entre sujeito € objeto do conhecimento, mesmo

considerando que o sujeito seja o foco de anidlise.

A sociedade € ! homem s30 abstratos e
idealisticamente concebidos nesta perspectiva. 0 homem, emborsa
visto como ser ativo, € entendide isoladamente da sociedade.
Posswui capacidade para  Criar, poreém, numa soc iedade Ja
estabelecida, ele n&o atua para transformar, wis para ajustar-se

a ela, que & entendida como estdtica, homovénen, vazia te luta de

classes & valores antagtnicos.

Ao contriario, se a aprendizagem d’ leitura e da
escrita for concebida como a compreensio do modo de construgio de
um sistema de representaglo, tornar-se~3 necessiria a compreensio
da natureza desse sistemn, assim como O processo 4 sSua aquisicio

pelo sujeito.




As atividades propostas para =a aprendizagem da
leitura e da escrita deverfo permitir que a crianga compreendsa
por que certos elementos essenciais & comunica¢lo oral, como por
exemplo =& entonacio, nfo s8o retidos na representaciic graficas
propiciar conflitos cognitivos que permitam progressos no
desenvolvimento da aprendizagems permitir gque 0s “*erros
construtivos”™ fagcam parte do processo de aquisigdo da 1inguas
possibilitar a compreensio de que a relag¢do entre I|/fngua escrita
e Ilngua falada é fonética em uns poucos casos € arbitréria em

outros (LEMLE, 1991 p.60).

Dessa forma, o aprendiz sera percebido como sujeito
de sua aprendizagem, que s€ da na interaclBo com a leitura e com A
escrita, objeto sdcio-cultural com o qual sd pode relaclionar-se

através da mediac#o de vsudrios informantes (WEIZ, 1i9%9@ p.39).

No que se refere a esta pesquisa, pode~se verificar
a eénfase dada ao processo de alfabet izaclo na ag8o pedagdgica,

que sera apresentada a seguir, de maneira descritivasanalitica.

LEITURA

A leiturs é um processo nv qual o pensamento e
a Iinguagem estéo Involucrados em contfnuas
trans—ac¢les, quande o0 leltor busca obter
sentigo a partir do texto Impresso <GOODMAN
1987, p.ifl.

No CBA-II, a leitura & trabalhada coletivamente,

através de textos escriteos ne auadro-de-giz, elaborados pela
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professora com alauma participacio oral dos alunosy através de
letras de musicas infantis, de textos de cartilhas escolhidos
rela professora, ou de textos (também de cartilhas) que os alunos

trazem de casa.

Na tentativa de adequar estes textos & rexlidade
s6cio~cultural dos alunos, a professora costuma fazer adaptacbes,
trocando o0& nomes dos personagens pelos nomes dos alunos da
classe, 0 que continua sendo uma situaglo artificial.

Sem’caeréncia ou significado, estes escritos servem
de pretexto para uma leitura em que a professora faz a primeira
voz, apontando as palavras com uma réguwr, € os alunos, um’ "coro
repetitivo, nio pressupondo, necessariamente, a compreensioco do
que estda sendo lido, caracterizando-se = preocupacio com =a

memor i zagio.

A descrigio a segunir € tipica das aulas de leituras
Os alunos e a professora 1&em uma poesia escrita no quadro-de~giz
varias veres em conjunto, em seguida ela pede a um dos alunos que
leia individualmente; ele nlAo consegue. Pede a uma aluna, gla 18
a primeira estrofe e nio consegue continuar, demonstrando nio ter
memor izado o restante do texto. & professora pede, entfo, a um
terceiro alunog que leia; ele 1& também a primeira parte e &
interrompido por uma auxiliar da secretaria aque vem receber a
taxa do exame medico. A& leitura do aluno € esquecidza. A
professora continua a aula mostrando no quadro-de—-giz as palavras

que fazem rima.
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Ao contririo do gque acontece na resolucBo dos
eqeErcicios, na leiturw, a énfase & dada as atividades coletivas,
ngo permitindo & professora perceber, com clareza, © grau de

compreensio ¢ de dificuldade dos alunos guando 1&em.

0 contato dos alunos com livros, como portadores de

-

texto, € t50 pequeno gque eles pedem & professora o livrko de

ry e ,
Hatematlca(‘a) para ser lido em casa. A professora atende zos
alunos e afirma gue far falta o livro de Portugués, que nio se

adota no CBA.

Durante 0o periodo de observac®o, bs alunos
manusearam livros de histdrias somente duas vezes, sendo que, em
ma delas, estavam na classe apenas o8 alunos que nao
participariam da quadrilha na festa Jjunina. Isto significa
que, durante o periodo observado, apenas uma vez todos os alunos

fizeram leitura em livros.

Nas aulas em que trabalha com livros de historia, a
professora agrega os alunos em grupos de dois ou trés, distribui
os livros, gue nio sfo muitos, e pede que leiam silenciosamente
par alguns minutos. Em uma das aulas, acompanha & leitura nos
arupos, determinando o trecho que cada um deve ler. Na outra
aula, sorteia alguns alunos para lerem individualmente, em wvor

altta, um pedacinbo da histdria para os colegas. Eles gostam da

(26) °0 Cruzado na Matesdtica Hoje". #Arnalde Nickier e Beztriz Helena Magno. 12 Serie. 28 ed. Bloch, RJ, 1984.



atividade e querem continuar lendo, o que pode ser demonstrado
pelas falas: 7ia, deixa euy TiR, eu nio 1isz Tia., eu tambem quereo
ler. No entanto somente guatro alunos sio chamados para ler e =a
professora encerra a aula de leitura dizendo que estBo basuncando
demajs (a duracfo desta atividade foi de uma hora e meia). Em
seguida, pasea o0 texto, “A Banda", no quadro-de-gizx para os
alunos lerem € copiarem. Logo depois, copiam as familias

silédbicas® ba-be-bi-bo-bu, da-de~di-do-du, an-en—in—-on-un.

Diante desta atitude, pode-se& inferir que &
professora n&o considera o contato dos alupos com os livros de
histdria infantil como um ato de leitura. Para asseguratr este
momento de aprendizagem, coloca no guadro-de—giz um outro temxto,
que nada tem @& ver com & leitura anterior e traz consigo o
objetivo de fixar as familias silabicas. Isso demonstra gque @
professora nio conseguiu, ainda, modificar sua concepglo sobre =

natureza da linguagem & aprendizagem da leitura e da escrita.

Nessas oportunidades de contato com os livros de
historias, observa=-se nos alunos grande interesse pela leitura,
curliosidade por saber o0 que estd escrite nos livros € vontade de
aprender a ler. Pedem ajuda & professoray; tentam identificar
palavras, ler gravuras, Jjuntar letras; observam os colegas que
conseguem ler perto deles, € até solicitam & pesquisadorat ¢ /&,
noe recreio vocé me ensina & ler P
Entre os alunos da classe, os mais velbos s8o  os

que mais demonstram ansicdade por dominar a leitura, dizendor su
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queria era aerender a ler: a gente tem que esforcar sendce nlo
aprende (aluno de treze anos aue niEo consegue identificar palavra

algumna nos textos).

A motivagSo dos wlunos em relagio & leitura €
percebida, também, na leitura individual, atividade raramente
realizada. 0 relato a seguir exemplifica tal consideracfio: em uma
das waulas, a professora sorteia oito alunos para lerem um texto
escrite no gquadro-de-giz. Entre o8 gque n8o foram sorteados
alguns, insistem em ler também. Ao que a professora responde: na

proxima ver, vocds vio ler. Peguem ps cadernes € copiem o texto.

Verifica—se que, @ despeito do interesse
demonstrado, os alunos nio conseguem sensibilizar a professora
para que ¢€sse tipe de atividade seja realizado com mais

fregiiéncia, envolvendo toda a turma.

A auséncia de significado dos textos lidos em sala
de =aula dificulta possiveis interpretagoes, o0 que pode ser

constatado pelo exemplo a seguir?t

—



Goidnia, 11 de Junho de 1998

Leifturas

{ charfu de Leonardo

cha — che — chi - c¢cho - chu ~ ch
pa - pe - pi - po - pu - p P

0 sitio se chama Bicholéndia.
A cachorra Pichochd & seus

ie4

dois

cachorrinhos vieram latinde abanando o rabo.

Todos entraram na casa.

Lognr chegou Leonardo para visitar

Fahia.

Ele & filho de Seuv Chico, o caseciro.

8 menino levou seu chardu novo

palhaa.

de

Pendurou-o na chave da porta & foram

tomar chocolate com bolachas

Ao sair, Leonardo n8o o achou
Alia

0 chapdu carira no chio & os
caezinhos divertiram—se a valer !

- Puxa VOCE ...

~ Puxo €4y ...

1. Marque a resposta certas

+

¥ ) Pichochd ¢ a gata.
) Pichochd € a pata.

> +

{ ) Pichochd € a8 cachorra.

2. Resepondacs

mars

dois

&) Por que o sitio se chama Fichola&ndia P

b2 Como os cies recebem as pesscas P

(Prot. n® 30 de 11.9046.9@)



A seqiiéncia das frases, O que s€ denomina
impropriamente de texto, n8o permite aos alunos a elaboraglo de
respostas interpretativas, pois n3oc hd coeréncia entre elas. Por
exemplo, a frase o s/tio se chama Fichelindia nada tem em  comum
com a frasg seguinte, e muito mepos contém elementos suficientes
para que s€ responda & questio: Por que o0 sitio se chama

Bichol@ndia ? Para esta questfo, n8o hd resposta no texto.
Ohserve as trés frases seguintes!?

A cachorra Pichochd e seus dois cachorrinhos vieram
latindo e abanando o rabo.
Todos entraram Na Casd.

Logo chegou Lepnardo para visitar Fabio.

Atraveés delas, wverifica-se que, primeiro, 0%
cachorros vieram latindo, depois, todos entraram em casa e 0
entl3o & 4que chegou o visitante. NEo hd sequer uma seqiincia
ldgica dos fatos. A cachorra Pichochd e seus dois cachorrinhos

vieram latindo e abanando o rabo para quem ? Quem entrou na

casy 7

0 outro problema de interpretagio estaria na frasge
seguintes Ele & filho de Seu Chico, o caseiro. Quem ¢ Ffilho de

Seu Chico ? Leonardo ou Fabio 7

Observa-se que had, por parte da professora, a
intencio de produzir textos para leitura em sala de aula, junto
com os alunos. Apds uma discussio sobre o tems Salde, os =aAlunos

falam ¢ a professora registra o seguinte "texto” no quadro-de~giz.
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Leitura

A saude € muito boa.

Devemos tomar vitaminas para Ficar forte.

A gente tem que se alimentar bem para ter sadde.
A sadde od coragem para & gente trabalhar.
Ruando temos saude a gente cresce.

(Caderno de aluno, 28 de margo de 1990

. . ﬂ "r ~r
0s aspectos constitutivos do texto(‘i) nao sao
contempliados nesta e em outras produgdes coletivas dos a’lunos no
quadro-de—-gi=, dificultando o entendimento & uma possivel

construgio do prdprio texto, independente do auxilio de ocutros.

fs descobertas atuais tém evidenciado a importiancia
de se colocar a crianca, desde 0 inicio da alfabetizagio, em
contato com & lingua escrita, para que ela possa entender como a
fala estd representada na escrita, e para aue possa construir um
sistema de representacio da lingua. Entretanto pode-se& perceber,
# partir dos dados coletadons e antes descritos., e a
sistemat i zacio de una  pratica gducat iva calcada nestes

pressupostos ainda estd por ser feita.

(24) Aspectos constitutivos do texto segundo DE BEAUGRAND e DRESSLER 1983, asud BRAGGID, 1992, p:d7:
Coes3o - € manifestada pelos conectivos, preposictes, adverbios etc., que dic unidade ac texto.
Coeréncia - sac as relagles légicas do texte.
Intencionalidade - € a contribui¢3o feita pelo produtor para que o leitor perceba o objetivo do texto.
Aceitabilidade - € o reconhecimento de que o texto tera algum significadc para o leitor.
Informatividade - ¢ & informagdoc de um determinado conteddo sem o que o texto n3o despertard o
interesse por parte do leitor
Situacionzlidade - padrio que representa a adequagdo social do texto.
Intertextualidade - a utilizag3o e compreens3o de um texto depende do conhecimento de outros textos.
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Para alfabetizar - ensinar.a lingua materna na sua
variedade escrita - o professor precisa, além do dominio oral e
escrito das estruturas da lingua, de um conhecimento consideravel
de outras dreas, para estar atento aos conflitos sociais e
psicoldgicos em sala de aula, causados pelas diferengas
individuais e/ou regionais € para saber como resolvé~los. Isso
implica no redimensionamento dos cursos de formaclo de professor,
apentando para uma formaclo profissional, ampla, voltada para as

quest Ges que influenciam o cotidiano da sala de aula.

Hoje, n8c se tem, ainda, uma resposta convincente
para aloumas gquestdes crucianis, como & de um aluno de i3 anos

aue repete, pela gquarta vez, » série de nlfabetizacios

Tia, eu acho que nac vou arrender a ler nmnais
n&o, porgue esse tanto de tempo que eu  estou
na escola & ndo aprendi ate hoje. For qué.,
hein ? Eu quero aprender, nem que eu tenha que
voltar sro pre. {(Prot. n2 21 de 16.05,.90)

ESCRITA
Adguirir a linguagem escrita &

um processoe ativo de procura do signiticado
guiado pela necessidade de comunicagéo,
necessidade esta preenchida pelos papéis
spclials que a !fngug escrita pode desempenhar
nas .socledacdes tetradas (GOODMAN 1976, apud
BRAGGIN, 1992 p.5R).

Na turma observada, & escritas € trabalhada através

de producies de textos liveres, produgtes de textos com temas
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sugeridos e, mais raramente, produgtes escritas a partir de
alguma histdria lida pela professora. Utilizam—se também cépias
de textos de cartilhas, pequenas poesias, misicas infantis

escolhidas pelos alunos, listas de palavras € exercicios.

Para propor a producBo de textos livres, a
professora entrega =aos alunos folhas em branco € pede que
escrevam uma "linda histdria®. 0Os aluncs demonstram dificuldades
neste tipo de produgfo, devolvendo para a professora as folhas
apenas com a escrita de seu préprio nome, ou entfBo, com alguns
desenhos, com gqualquer palavra copiada de tarefas anteriores ou

dos cartazes da sala.

As dificuldades encontradas pelos =alunos decorrem
do fato de n%c terem ainda compreendido o processo de produgio da
escrita e da falta de didlogo (na relaglo de ensinod), com
objetivo de fornecer argumentos, informacies, idéias que possam
ser desenvolvidas na producio dos textos. 0s alunos precisam
esCrever, mas nlo sabem o qué & nem como escrever. Pede-se que
escrevam uma histéria mas nio se oferece nenhuma informagic que

lhes permita depreender a estrutura de uma histdria.

firande parte dos alunos n8o consegue fazer =&
passagem dos textos espontineos em que é privilegiada a inten¢io
de comunicagcio, Ppara a escrita ortografica, que & a maneira
formal de escrever as palavras para que @ interagio seja

completn.
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Como a maioria nic escreve "uma linda histéria®, a
professora did continuidade &% aula, pedindo que falem algumas
frases, que ela escreve no quadro € 0s alunes copiam em  SEUS
cadernos. Estas frases, desarticuladas, servem para a leiturs
coletiva € para os exercicios. A leitura deste tipo de texto, em
geral, n&c agrada =aos alunos, levando-os, muitas vezes, a
proporem & professora que passe 1090 para 06 eXMErcicios. A
professora explica que devem ler primeiro, para depois saberem

como responder.

Em uma dnica ocasilo, a professora solicitou que os
alunos escrevessem uma nova versfio de seus textos. Nesse
contexto, =a produclc espontfnea dos alunecs nko € trabalhads de

maneira sistematica em sala de aula.

Constata-gse, portanto, nio haver preocupaclo, por
parte da professora, em recolher a produgcic esponténea, dando
maior importincia aos textos que os alunos copiam do quadro-de~
giz. Estes s8o recolhidos & arquivados ou ficam registrados nos

cadernos de tarefas, aqueles, nio.

Appiando—~se, possivelmente, na idéia de que os
erros nio devem ser ressaltados, a professora chega ao extremo de
nio trabalhar construtivamente esses erros. 08 textos produzidos
relos alunos n8o sBo utilizados para o estudo da ortografia. Nio
ha controle, por parte da professora, sobre as dificuldades que
os alunos estlo vivenciando, demonstrando que a programaclioc das

aulas nio supfe estas dificuldades.
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A producic de textos livres dos alunos constitui-se
em rico objeto de andlise e reflexdio, se utilizada pelos
professores, sobretudo pelos alfabetizadores. Nesse tipo de
produclo, os alunos tém oportunidade de fazer uso do conhecimento
que Jja possuem da lingua e€scrita, pa sua intera¢i com ela,

dentro ¢ fora do contexto escolar.

A producfo escrita do aluno, além de permitir a
profegsora uma avaliaclo de seu trabzlho pedagégicao, seria um
excelente norteador para o planejamento das atividades escolares.
Anal isando essa producio, a professora perceberia os aspectos que
deveriam ser melhor trabalhados, as dificuldades vivenciadas,
podendo dar =ae aluno um retorno de sua propria escrita,

permitindo~lhe avangar.

Do enunciado de uma =atividade do livro de
Matematica “Desenhe uma duzis de caquis®, surge o tema para =
construglo de um texto. Supondo que esta fruta nfo faga parte do
cotidiano de seus alunos, a professora, apdés ler este enunciado,
vai ao guadro-de-giz e desenha um caqui dizendo: olhem agui o que
& um caqui. Parece um tomate daqueles grandes. 0s alunos nada

dizem € a professora acrescentas um d/a vou comprar um cagui &

Frazer rara vocés verent.

No dia seguinte » professora diz: hoje vocds vio
ter como tema da aula o cagqui. Retira de uma sacola =alguns
cagquis, pede a uma aluna que va lava—-los; reparte a3 fruta em

fatiasg, ctolock na tampa de uma caixa, como se fosse uma bandejan
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€ serve aos alunos. Todos retiram uma- fatia, experimentam e
muitos dizem gaue n2o gostaram, mas, mesmoO assim, retiram outra
fatia quando a bandeja passa novamente. A professora espera gque
0os alunos comam € perguntas Lomeram 2, Gostaram ? Eles nfo
respondem. A professora distribui uma folha € pede que desenhem
um caqui e escrevam se gostaram ou nio. Os alunoe desenham e

tentam escrevers PouCOsS CONSEgUEM.

Em seguida, a professora pede aos alunos que ditem
uma frase das que escreveram € vai registrando no quadro-de-giz.
Todos ditam a frase, mesmt aqueles que nlo conseguiram escrever.
s frases ditadas seguem, mais ou menos, a mesma estruturar 4O
caqui & da mamie, O caqui & da titia, & titia comprou o cagui, O
caqui & meu. Poucos alunos arriscam frases maiorest: O cagu/ & bom
porque £ gosteso, (0 caqui n8c tem semente. 6Apdés =a leitura
coletiva das frases, a professora perguntas & que Firemos hoje P
Os alunos respandem Jomemps caqui. Quantos Foram? Quem se lembra?
Um aluno faz barulbo com 3 mao na boca (havia muita conversa), =
professoura desiste de continuar o mssunto e dizt Uamos inventar a

historia.

A professora coloca o titulo no quadro-de-gix, 0
Caqui®, e perguntas Come vamos comecar a historia 27 Os alunos
falam todos ao mesmo tempor a professora nio entende e repete =a
peryunta, dizendo: vocés tEm que dizer para eu escrever. UOs

alunos dizem € a professora escreve?l



o Caqui
HoJje a professora trouxe o caqui,

ele fFoi comprado na Feira.
o caqui & Jigual o tomate, £

vermelho.

s alunos nBo continuam ditando: a professora
aproveita as frases que estio no quadro-de-giz € termina a
construcBo da historia sozinhal

A maioria dos colegas gostaram € os
outros acharam o caqui ruim.

E o Luiz diz que o caqui nao tem
semente, mas o Anselmo achou duas © 05 outros
também acharam sementes.

Veja como o caqui & bom & gostoso de
se comer, e ele & doce.

0 cagui & meu £ dos calegas.
(Prot. nQ ié de 04.95.90)

Observa—se, no texto acima, =a fragilidade d=a
estrutura, a pouca coesio entre as frases € a8 PoOUCR Coeréncia
entre os paragrafos. 0 texto apresenta inadequagiio no uso do
artigo®: "0 cagqui ¢ igual p tomate'; guando deveria ser usada =@
combinagio da preposiclo "a” com o artigo "o". 0 final do texto
retrata claramente =a interferéncia das producties de textos
tipicas de cartilhast "Veja como o caqui € bom € gostoso de se
Ccomer... . Isso demonstra que xR professora nio conseguil, ainda,

desvencilhar—se do modelo de produgfo no qual foi rentrada  suwn

formacio € sun pratica, como alfabetizadora até entfo.

A prorposta de producio escrita também ocorre =
partir de letras de misicas. & profeassora diz aons =alunoss guen

souber de uma mdsica pode cantar; varios alunos cantam®! misicas
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infantis ou hinos religiososs a turma escolhe uma, para tema de
estudo do dia. A professora escreve no quadro-de-giz a letra da
misica escolhida; o0s alunos copiam em uma folha e, depois, no
cadernoc. Apdés copiarem o texto, os alunos € =& professora fazem a
leitura em coro e, finalmente, estolhem as palavras que querem
estudar. Utilizando &s palavras escolhidas pelos alunos, a

professora elabora, no momento, 0% eMeErCicios.

Quando =a escrita € proposta através de 1lista de
palavras, a professora pede aos alunos para escreverem € 2 maior
nimero de palavras que conseguirem. Em seguida, pede que ditem as
palaviras escritas. Na realidade, pouCcos conseguem €SCrever, mas
todos os alunos ditam palavras para a professora dizendo que as
estreveram. A professora registra as palavras € pede aos alunos
que egscolham algumas delas e formem frases. Apds o registro das

frases no quadro-de~giz, o0t alunos copiam—nNnaks em seus cadernos.

Em =algumas situagdes, =& professora coloca no
gquadro-de~giz textos construidos por ela, aproveitando frases
elaboradas pelos alunos em aulas anteriores. Entretanto os alunos
nao se manifestam, reconhecendo a autoria desses textos. A
rrofessora explicitas Essa higstdria & um pedacinho da histdéria
que cada um fnventou na aula epassaday Juntando, deu uma histdria
maior. 0s alunos nada dizem. A professora 1€ no quadro-de-gizn,
apontandoc com uma régua, £ 0% Aalunos repetem o que ela  18: em
seguida copiam o texto e os exercicios (de separar silabas,
formar palavras.,..). Um exemplo de tesxto construido degsan

maneira é apresentado & seguirs:
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a Carro'

FPapai comerou um CRIFFO.

Ele saiu com a familia.

O carre parou no sinaleire, mss foi
em cCima da faixa de pedestre, atraralhando a
crianca que atravessava & rua.

Ent&o, o sinal abriu e ela guase foi
atrorelada.

CPue susto { Eu levei, veja o meu
coracio.

LCrianca gquando atravessar & rua
preste bem atencio.

(Prot. n@ 25 de 30.05.9€)

& escrita por meio de ditado € realizada de duas
maneirast 06 alunos ditam ¢ a professora €stCreve no guandro-de-

aiz, ou a professora dita frases construidas por ela, utilizando

palavras que os alunos j& conhecem.

A producio da escrita a partir de historias foi uma
atividade rara. Nesse caso, & professora 18 a histédria para os
aluncs & depois perguntat Como aconteceu na histdoria P fuais
eram @5 personagens P (0 que aconteceu com eles P Como fizeram
para resolver o problema 2 0s alunos respondem oralmente e a
professora registra a informaglo, tentando elaborar o texto que,

no final, fica assim:

Jodo & Maria

JoFa & Maria viviam com o pai & =&
madrasta numa casinha perto da floresta. Fles
gram muite pobre.

A madrasta falou para o paji deless: -
viamos apanhar & lenha e Ilargar eles na
Floresta.

JoRo auviu a conversa. Foli ao riacho
& encheu o0 bolsa de pedrinhas brancas.

No dia seguinte, enquanto andavam na
Floresta, Jodo ia marcandeo o caminho com ag
redrinhas. Quando eles voltaram acharam o
caminho de volta.

{(Prot. n® 27 de €5.06.9¢)



A produ¢io escrita, na verdade, ¢ da professara; os
alunos apenas copiam o texto em seus cadernos. Em seguida =a
professora aponta com a régua o texto no guadro-de—-giz e alguns
alunos fazem & leitura, enquanto os demais copiam 08 exercicios

ou observam a leitura dos colegas silenciosamente.

Peqguenas poesias, brincadeiras de roda e textos de
cartilhas s&o também utilizados para copia & leitura, bem como
para exercicios (juntar letras, formar palavras, formar frases,

separar silabas?), conforme exemplo!

Junte as letras e forme 5 palavias 8 5 frases?t

&

m

(Prot. n2 15 de 02.05.90)

SJunte as letras & fForme 20 palavras & lefas

& b g h
fg / J m B
e} € i f N
< P q ~
LS ¢ u w

(Prot. nQ 18 de 09.05.90)
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Separe as silabasz
chegando -
CREA -
sopl -
pastorzinho -

(Prot. n@ 26 de ©4.06.90)

Dessa maneira, os alunos s8o expostos a fragmetos
ce lingua {sons e letras isoladas) & sentengas
descontextualizadas. A divisio sildbica € ensinada desde o inicio
da alfabetizacBo. Enfatiza-se =& gramitica e deixa~se de lado o

componente semintico/pragmitico, o significado, o discurso.

Os exercicios acima evidenciam a preocupacio com o
aspecto grafofonico em detrimento de outros aspectos da
linguagems assim como deixa claro a crenca de gque se aprende
melhor =a partir de elementos isolados € segmentos menores d=m

lingua.

Tais Hercicios s8o diretivos, mecanizados,
repetitivos € artificiais, nio permitinde nem a construcio de
hipéteses sobre o Ffuncionamento da lingua, nem o trabalho
conjunto de cooperaclio entre os alunos, além de inibirem o

potencial de criatividade.

Dessa forma fica comprometida a3 apreensio das
convengies da escrita, da sintaxe, do significado, do uso e da
funcio que a escrita possui na comunidade & qual pertencem os

alunos.
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é escrita, trabalhada éom énfase APENas no
treinamento wmecdnico, tem levado o0g alunos que =ainda nio
compreenderam o processo de construg®o da leitura € da escrita, a
ficarem A parte nas atividades, porgue estes alunos, na

realidade, nada t&m a treinar, & repetir, mas, sim, a adquirir.

Além da falta de significado, as oportunidades de
ensine-aprendizagem sho prejudicadas, com freqliéncia, pela
inadequac8o da interagio estabelecida entre a professora e os
alunos. Por exemplo, o aluno perguntat 7ia, como que faz a
rrimeira P A professora responde! Leia o texto £ responda. Ele
diz® Fu nfo dou conta de lery e€la responde: PF sime. 0 aluno fica
andande pela sala com o cadernto debaixo do brago, sem conseguir
responder aos exercicios e, muitas veres, sem ter compreendido o
proprio conteddo do enunciado. Em outra aula um aluno pede ajuda
a professora que diz: Nio. VUa/ sentar. Ele insiste € a professora
dizt Junte as letras. Ele senta—se e fica parado, sem realizar a

atividade (Prot. n@ 30 de 11.06.99 e Prot. n© 19 de 14.05.90).

Dificilmente, solicita-se aos alunos uma escrita
contextualizada, com wuma fun¢lo que nfo seja o treinamento do
aspecto mecidnito. Mesmo quando isso acontece, como na situacio em
que =& professora  pede aos alunos gque escrevam um bilhete a0
colega, observa-se que nio lhes s8o sugeridos motivos para  gque
gsCrevam, € nem exemplos, para que possam  observar, discutir,
eplorar e até copiar, se quiserem, NUmMa primeira experiéncia com

esse tipo de texto.
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0 processo de aquisigio dallfngua escrita n8o € um
Processo linear € sSim um pProcesso com periodos precisos de
organizagio, em cada um dos quais ha situagbes conflitivas que
podem antecipar—se, dependendo do acesso que os alunos tenham a
informagbes socialmente veiculadas, uma vEE qQuE algumas
propriedades da lingua escrita sd se podem descobrir através de
outros informantes € através de atos sociais em que =a escrita

serve para fins especificos.

A professora nio € (nflo pode ser), NESsSe PpProcesso,
um espectador passivo. Ela deve saber gque esses conflitos,
especificos, cumprem o ral construtive na #quisigio da  1lingua
escrita, € qgque seu trabalho € c¢rucial na identificag8co da
natureza das dificuldades que se apresentam. A lingua escrita
apresenta desafios intelectunis que precisam ser enfrentados,

para que o% alunos possam entender guais s8o as regras de

construglo interna do sistema de escrita.

Mo entanto nao € esta relagio de ensing, proposta

pelo construtivismo, gque se tem observado nas anlas do CBA-II.

MATEMATICA

Apds © recreio, usualmente, sHo wministradas as
anlas de Matematica, que nfo diferem, quanto & metodologia, das
demais disciplinas, predominando o% exercicios € as explicagles
confusas, evidenciando até equivocos conceituais, conforme pode-

se verificar no exemplo seguintet
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Para iniciar o assunto “ordem crescente e
decrescente”, =a professora chama a atenclo dos alunos quanto &
disciplinay acomoda-os em suas carteiras € ocorre o seguinte
eventos:

(4] professora perguntal o que estava
acontecendo era ordem ? UOs alunos respondem:
nfo, era bagunca. A professora entfo diz:t
0lha, para colocarmos alguma coisa em oardem,
nds podemos numerar, por exemelo: o Felive &
o werimeiro da ¥#ila. Vamos wver nessa fila
{(mpontando para a segunda fileirad; por ordem
de tamanho quem & o menor P Rafrel, que € o
primeiro da fila, nio se levanta (ele nlo € o
menor); a professora nio pede que o faga, nHo
conclui a idéia e passa para a outra fileira.
A aluna menor é Celia, que estd sentada n=
segunda carteiras a professora nao faz
comentd&rio. Na fileira seguinte, o «luno menor
€ Pedro, que também senta-se na segunda
carteira (nenhum comentario). Finalmente, na
dltima fileira, o aluno que ocupa a pPrimeira
carteira € realmente o menor. Completando o
exemplo, =a professora desenha no gquadro onze

bolas, numerando-~as:

oQOOO | OOOOOO

12 3 4 3 2 1
(Prot. nt 04 de 02.04,90)



NEo havendo motivacic na introducSc dos contelddos
novos nem clareza na explicacSo, a professora nio consegue a
atengio dos alunos e acaba por colocar no guadro~-de-giz {(sem se°
dirigir =mos alunos) estes conteiddos sob & forma de exercicios,

como se fosse uma revisio.

Os alunos, por sua ves, nlo conseguindo ler os
enunciados, n3o conseguem também resolver os exercicios, apenas
copiam © que e€s5tld escrito no quadro-de-giz, sem compreender o
significado de suas actes. 0 exercicio, a seguir, exemplifica tal

afirmagiRo:t

¥. DPesenhe um conjJunto com?
trés elementos quatro elementos

cinco magis doais ldpis

(Prot. n2 €32 de 28.063.90)

Por nso compreenderem o gque pedem o0s P HErCiCiOs,
alguns alunos, apds copiarem, guardam os cadernos, recusam—~se =
fazer as tarefas, saem da sala de audla ou ficam esperando o tempo

passar, O que ocasiona, quase sempre, & indisciplina.

Oz alunos gue nlo conseguem ler 06 enunciados das
atividades pedem & professora que 1eia para eles: na maioria das

F

vezes ela nado os stendo.

Os conteddos novos s8o introdurzidos wmesmo que =2

freqiiéncia dos alunos seja muito baixa. A professora  argumenta



que eles faltam muito e se ela ficar esperando que todos estejam

presentes, ndo avanca, nio cumpre o programna.

0 Jdnico livro didatico apresentado aos alunos € o
de Matemdtica. Nele, realizam exercicios em sala ou em casa. No
entanto a maioria dos exercicios s80 escritos no quadro-de-giz €
copiados pelos alunos que, nRo raramente, reclamam estar a tarefa
repetida, =afirmando que ndc vao fazé~la. A professora dizgd «&o

sim. As vezes, os alunos fazem, outras, nio.

O0s exercicios s8o0 propostos para serem resolvidos
individualmente, entretanto os alunos buscam sempre & ajuda dos
colegas, o que é ippedido pela professora atraves de constante

adverténcia.

E interessante lembrar gque trabalho em equipe €
trabalho individual se completam, /ntera¢8c social n&o se ople a

inglvidualizag8o do enslino (FRANCHI. 1988 p.175).

Raras veres, sio propostas atividades coletivas, as
quais deixdam os alunos bastante mot ivados. @uando elas acontecem,
en geral, A professora  acaba voltando ans exercicios
tradicionais, de copiar e responder individualmente, argumentando
que tais atividades provocam muita "indisciplina”. Essa afirmagho

pode ser referenciada pelo ocorrido em aulas

A professora divide a sala em dois grupos para
fazer uma batalha. Chaman ao gquadro-de~giz

dois alunos e pede ao restante da turma que



dite um numeral. A turma dita sextoy os dois
alunos n8o conseguem escrever. A turma fica
agitada querendo ensinar aos colegas que estilo
no quadro-de-giz. A professora chama mais dois
alunos. O ndimero ditado wgoran € de€cimos um dos
alunos escreve “desimu® & o outro nada
consegue escrever. bBeu grupo tenta ensinar-
The; © outro grupo torce para que © desempenho
do colega valha ponto para sua equipe. GQuando
a professora advertel quem ensinar ou fizer
baguneca perde ponto. Apids serem chamados seis
alunos, a equipe "A" consegue fazer o primeiro
ponto, que Foi perdido em seguida, por
“indisciplina®. Mais dois alunos vE&o Y]
quadro-de-giz para escreverem "nono"; um deles
acerta € =a equipe "B" ganha um ponto, que,
também, Ffoi perdido por “indiscieplina". &
professora, depeis de chamar mais dois alunoes,
resolve acabar com a batalha poraue a turma
est’a muito agitada, fazendo torcida e querendo
ajudar os colegas que estlo no quadro-de-giz.
A turma reclama ¢ diz gue nio vai fazer outra
tarefa. Sem responder, a professorsa €sCreve no
gquadro~de~-gizt

I+ Escreva como se 182

(Prot. nQ 10 de 20.94.99)



A tentativa de troca de  experiéncias entre os
alunos € desarticulada em fun¢Bo da disciplinay bem como a
realizacioe de atividades coletivas n8o ¢é acompanhada da
orientacio e do tempo NECESSArio para Sua e€XECUGRO. Enfim, =
professora nio consegue conciliar esse clima de trabalho

produt ivamente.

Verifica~se uma valorizaclo excessiva daguilo que
o aluno & capaz de produzir individualmente, menosprezando~-se,
portanto, o desenvolvimento gque muitos poderiam alcangar na troca
de experiéncias com 0% Pproprios colegas, em atividades
organizadas e dirigidas pela professora. A atividade
anteriormente relatada poderia ter sido altamente produtiva, se

condurida adequadamente.

Conceitos cristalizados pela pratica nio permitem &
professora perceber que varios alunos de sua sala poderiam se
desenvolver, com maior rapidez, se tivessem o auxilio de um
adulte {<(no caso, ela), para estruturar com eles o conteuldo
estudado. A despeito de os alunos demonstrarem isto = todo
moment o {quando choram por ndo conseguirem fazer a tarefa, oy
quando saem da salz de aula apés negada & ajuda gue pediran,
quando se recusam a farer aquilo que nio compreenderam), =

professora nega a possibilidade de troca.

E Preciso reconhecer que a professora incentiva =
participacio dos alunos durante =as aulas, tanto oferecendo

oportunidade para suas colocagtes, quanto aproveitando suns falas



(nfo0 inibe os alunos, eles falam o que querem). No entanto sua
atitude é contraditdria, pois, muitas vezes, nio responde quando
os alunos perguntam apontando para o gquadro-de~-siz QGue PpPalavra
estd escrita ali 7 ou quando nega njuda aos alunos durante =
realizacB8o das atividades em classe. Por exemplo, um aluno
perguntat Tia, td certo ? A professora diz: Esta tudo errado,
vaf aragar & fazer de novo, mas nEo diz como fazer. 0 aluno volta
para sua carteira, deixa o caderno e sai da sala (Prot. n2 14 de
27.04.90). Com essa atitude, a professora nega aos alunos =a
oportunidade de aprenderem & fazr com gque se desinteressem pelas

tarefas.

Ao contrédrio, guando =a professora direciona
corretamente as atividades, os alunos executam—nas com

organizacso e trangiilidade.

At atividades propostas pela professora nio levam
em consideracio o estdgio de conhecimento do aluno, pois supdem

um mesmo nivel para todos, conforme o exemplo abaixNo:

Ecscreva de 5368 a 1.

(Prot. n2 10 de 09.05.90)

Ha, nesta classe, VArios alunos que n8o reconhecem
todos os numeraisy alguns deles, nem 0s numerais de @ a 9. Ficam
extremamente ansiosos, chegando, inclusive, & chorar por npao
conseguirem reéealizar as atividades exigidas. A esses alunos,

Juntamente com o restante da classe, sBo propostos, também,
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exercicios envolvendo operagtes de adig8o e subtragi8c. Eles

reclamam gque nio conseguem resolver tais exercicios, porém nfo

s8o orientados.

0 relato a seguir exemplifica esta afirmacio.
Trinta minutos apds ter rolocado os exercicios no quadro~de-giz,
periode em que nEo atendeu a nenhumz solicitagio dos alunos, =

professora dizt

Vocés, que estido dizendo que nic d&o conta,
fechem os cadernos € olhem agqui. A& professora
vai ao quadro-de-giz e resolve as continbas
»xplicando: Eu  tenho um ldpis, ganko mais
dois, fico com quantos P (s wrlunos regpondems
J. A professorw dizt AtE al, tude bem. Agora,
eu tenho cinco laris, ganho mals seis, com
gquantaes Ffice 2 #élguns alunos dizem: J1. A
professora wvai ao quadro-de-giz novamente e

escreve:! 5

+ 6

-

i1 (Prot. n€ 14 de 27.04.986)

& partir dal, vai resolvendo as demais continhas
colocandp apenas os resultados. Isto acontece, inclusive com as

operagies que envolvem reagrupamento.

00 mesmo procedimento € utilizado para explicar =a

operagio de subtracho. A professora continua perguntandot Tenha



nove bolinhas, perdi quatro, com quantas fiquei ? Alguns alunos
respondem, € ela anota os resultados no gquadro-de-giz (Prot. ng

i4 de 27.04.90).

Usualmente, a professora resolve no quadro apenas
uma continha, evidenciando o processo utilizado para se chegar ao
resultado. Nas demais, a énfase se d&d apenas ac produto. Sendo
assim, 0% alunos que nfo estlo conseguindo acompanhar ¢ Processo
de =alfabetizagio, mais wuma vez, copiam do gquadro-de-giz as

atividades propostas e resolvidas pela professora.

Embora o CBA tenha como objetivo assegurar o
dominic das babilidades fundamentais do ato de ler € ESCPever.
bemn como das operacbes matemdticas em seus aspectos fundamentalis
(GOIAS, 1989, p.i4), constata—se que os problemas de Matemadt ica,
além de nRo cumprirem seus objetivos (assegurar O dominio das
operacies fundamentais) nio tém servido como texto para leitura e
interpretacio e, menos ainda, como elemento que permita ao aluno
estruturar respostas coerentes, ou desenvolver o raciocinio

léasico. O exemplo dos problemas abaixo referenda esta afirmagio.

1. Thomds tinha 249 bolinhas, deu I3 para__o
Thiago. Quantas bolinhas Thomds ficou 7 )

2, Licio ganhou 18 figurinhas de Camila, wmais
meia duria de Leti/cia. Quantas fFfigurinhas
Licie ganhou ?

(Prot. n@ 28 de €46.96.9¢)

(22} A forma de colocar @ quest3o, suprimindo 2 palavra cow no enuncizdo do problema dificelta a

consreensdo e pode induzir os alunos a elaborarew respostas ses estrutura.



0 primeiroc problema nio fol lido para os alunos,
conseqientemente n8o foi por eles interpretado. Logo, nio

conseguiram resolvé-lo.

A professora reselve-o0 no quadro-de-giz sem se
dirigir =aocs alunos € pass’k para o segundo problema. Apds =algum
tempo de tentativas e insucessos por parte dos alunos, &
rrofessora resolve~o, também, sem ler ou ewplicar como € por que
estid utilizando as operactes envolvidas, alegando que os alunos
estio conversando muito. Os @alunos, mais uma ve=z, copiam

mecanicamente os problemas resolvidos no quadro-de-giz.

0Os =alunos demonstram interesse principalmente nas
operagtes fundamentais de adi¢So e subtragfo, talvez, por terem
func8o no seu cotidiano. Muitos afirmam que Matemdtica & mais
facil que Portugués porque nio precisam “escrever histéria®,
explicitando =a dificuldade gque vivenciam na producio de teutos

escritos.

ESTUDOS SOCIAILS

Apds quatorze aunlas observadas, OCorreu a primeira
aula de Estudos Sociais com o tema "As Profissbes”. E£ssa aunla
serda descrita a seguir, a fim de exemplificar como se di  a
introdugio desses conteddes € o encaminhamento dane atividades

propostas mos alunos.

E interessante relatar que esta aula ocorrewy apds o

recreio, depois que 0s alunos haviam resolvido cinto questies de



do 1livro de Matematica, bem como copiado €& resolvido quatro

gquesties de Portugués.

Iniciando o assunto "As Profissdes”, &
professora perguntas

-~ Quem fFazr o PRAO & Ouwau?

- Peus, diz um alunc.

A professora repete a pergunta:s

~ Quem fazx o pio ?

-~ 0 padeiro, respondem 0s alunos em coro.

A professora continuat

- Quem lava a8 rours €...°7

~ A Javadeira.

- Quem recolhe o lixo €...7

- 0 lixeiro.

- QuUEm cura o Jdoente €...7

~ {0 medico.

Encerra-se &2 expeosicio do assunto e os

exercicios sfo colocados no gquadro~de—giz:

{. Reseondars
&2 @Quem vende carne
b)) duem cura o doente P
¢t Quem recelhe ¢ 1lixe ?
gt Guem vende o peixe F
et Quem entrega o leite P
2 Quem lava roupa P

J Quem diriae carro 7

0



2« EsCreval

£ nome do local onde seu pai trabalha.
A profissio de seu pPai
0 nome do local onde sua mie trabalha.
A profissio dela
P EsCrevaid
£ nome de sua escola.
{1 nome de sua cidade.
0 nome de sua mie.
7 nome de seu pParai.
0 seu nome completo.
4. Lole em seu caderno 3 fieuras de pessoas
trakalhando.

(Prot. n2 iS5 de 02.05.90)

No questionamento feito pela professora, nio se
percebe uma relagio entre o tema € o cotidiano de seus alunos. As
profisstes sH0 citadas como se existissem & parte do contexto
social., Como se elas nio estivessem imbricadas nas relagfes dos
grupos sociais com a natureza, transformando-—-os para produzir

servigcos ou bens.

Os alunos reclamam da auantidade de exercicios aue
& professora  passa, € pedem a ela que d& tarefa na folha
mimeoarafada. A professora responde: a tarefa estd rodada, mas
vocgs v o copiar para arrenderem a se comeortar. 0s alunos dizem
que n8o vBo copiar os exercicios. Alguns nio copiam, outros ficam

parados & 6 comegam bem depois, quando aproximza o final da ausla.



4 professora ameaga enviar bilhete aos pais daqueles que nio

estio gquerendo fazer as atividades.

Além de os exercicios serem longos, a incilusdo de
quest8es que nHo foram trabalhadas pela professora na exposiglo
inicial (escreva o nome de sua escola, o nome de sua cidade, o
nome de sua mie, o nome do local onde seu pai trabalha, o nome da
profissio de seu pai), dificulta, ainda mais, a realizagio da

atividade.

Dutra questfio gque também dificulta a realizacio dos
exercicios € o fato de os enunciados serem lidos pela professcra.,
APENRS UM VEZ, a0 escrevé—-los no quadro-de-giz. Guando os alunos
conseguem copia-los, Jja nio se lembram mais do que foi 1lido,
sendo, portanto, impossivel dar as respostas, mesmo que saibam

fazé~-los oraimente.

Nem sempre os exercicios sdo corrigidos, apesar de
algumas criangas, espontancamente, levantarem-se € responderem as
questies no quadro-de~giz. A professora, as vezes ignora; outras
vezes, olha, V& que a resposta esta correta, mas nlo fax
comegntario algum. Quando os alunos dRo regpostas erradas no
guadro-de~gi=z, a professora apaga € responde corretamente sem se
dirigir & turma. Os alunos aue n¥eo conseguem responder os
exercicions, copiam o que esta escrito no quadro~de~giz &
cont inuam sem saber o que fizeram, porque, também, ndo conseguemn
ler sozinhos. Quando as corregdes ocorrem, elas s8c coletivas e
no  quadro-de-giz? muyito raramente, a professora corrige nos

cadernos.
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Ocorreram, durante o periodo de observagio, gquatro

auwlas de Estudos Sociais, quando foram trabalhados os seguintes

temas?

Juninas.

Profisstes,

Meioe de Comunicacio, Moradia e Festas

CIGNCIAS

Trés

foram o momentos em que se trabalhou essa

matéria na sala de aula.

0s cont

Sociats,

Em um deles, pode—-se inferir a inten¢ao de integrar

elidos de

Matematica, Ciéncias, Portugués e Estudos

conforme o exemplo a seguirt

Na aula de Matematica, a professora pede,
entre outros ewxercicios, que os alunos
cdesenhems

fo Uma Fruta que vocd mais gosta.

2. Duas verduras que vocé mais gostfa.

fipds & correclo dos exercitios, a professora
coloca noe quadro-de-giz "Semana da  Saulde” e
avisad Se ndo der tempo de exelicar, ningugm
wail SR PFO FECFET . Inicia a emposicio
perguntando? Uoprés sabem 0 gue ¢ sadde 7 Um
alune dizy Sadde € sadde. Doenca € doenca. A
professora dizd Muito bem 7 E acrescentadt  As
VERES,& gente nic se alimenta bem porque nieo

tem os alimentos., A professora pergunta como &
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0 quintal da casa dos'alunos e eles respondem
que ¢ de terra. Ent8o, a professora diz: Para
termos os alimentos, precisamoes plantar. E
continuas WNAo estamos tenda lanche? Entdo, o
que vamos farxer 7 (Cada dia,vamos trazer uma
coisa para o lanche. NSo para aJudar o
Governo, mas & nHds MNESHOS. A Professora
distribui aos alunos uma folha mimeografada,
¢ pede que esctrevam uma histdéria sobre os
alimentos gue ali estio desenhados.

(Prot. n@ @2 de 27.03.90)

De .fato, a integraclo entre as disciplinas no se
efetiva, pois, em momento algum, a professcora retoma ou faz
referéncia aos desenhos feitos pelos alunos. NBo faz ligaclo
#lauma de frutas € verduras com o saldde humanaza. Sem auxiliar os
alunos na elaboraclo do conceito sobre salde, a professora muda o
foco da discusslo para o problema social da =alimentagfo. Porém
nao faz a articulaglo dos assuntos, dificultando a compreensfio e
passando a falsa idéia? primeiro, quem planta possyi os
alimentosy segundo, cumprindo uma obrigaclko, que € do Boverno, os

alunos estio ajudando a si préprios.

Finalmente, solicita~se aos alunos que escrevam um
texto. Também este objetive nfo é alcangado, pois, além de o tema
"Semana da Saidde” ser bastante abstrato para motivar a  producfo
dos alunos, sobretudo s s& considerarem as informacies

veiculadas na explicaglo acima descrita, ja estd no +Final da
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aulaf®3) e & tarefa fica para casa, nRo sendo cobrada na aula

seguinte.

Nos outros dois mowmentos em que se trabalhou com
Cidncias, o procedimento n8a foi muito diferente. 0 exemplo

seguinte referenda essa afirmacios

A professora dizt Uocde Fizeram uma historia
sobre o gatinhe nde foi ? Entfo, vamos falar
um pouce sobre o woato. Estabelece-se T]
seguinte didalogo em que a professora pergunta
e 0s aluncs regpondem:

- Ele & Wtil aoc homem 7

- 8im.

- Por qué ?

~ Porque pega rato.

~ Ele € vertebrado ou invertebrzdo #

~ Ugrtebrado.

- Por qué R

1 =alunos nio respondem € & professora diz:
Porgue tem ossos. E contipuats

- E a pele do gato € coberta de qué P

- De pélo.

(Prot. nE 22 de 23.05.99)

(23) Nesse dia, os alunos do CBA-1I n@n tiveram recreio e foram dispensados mais cedo.
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Apos cinco minutos de discussBa, =3 professora

coloca no quadro-de-gix 0% exercicios de completar, marcar com

u" & escrever nomes de animais vertebrados e invertebrados.

As informacBes contidas na exposicio “dialogada’,
possivelmente, n&o superam o conhecimento que os alunos jd
possuem, nem despertam neles ’a curiosidade, & busca de ampliagio

desse conhecimento.

& aula encerra-se em mais um ato mecinico de copiar

e responder exercicios.
Goidnia, 23 de maio de 1990
Exercicios

I - Lomplete?
~ Os animais wvertebrados sioc agueles gque
&M wovuvsmnmun
-~ Oz animais invertebrados s8o0 agqueles

quUE N80 LEM wevewwnmun =

& - Margue com (X)) a reseosta certar

al O gatinho tem o corpo cobertn de:
¢ ) penas ¢ ) pglo { ) escama

b)Y O watinho mora nar
'

) dausn { ) terra
c) 0 gatinhe caca os*
{ ) porcos { ) amiges ) ratos
d) O gatinho tem?
{ 2 4 patas { )2 & patas

(Prot. n@ 22 de 23.05.90)



Numa abordagem construtivigta, que procura perceber
e entender a crianga para descobrir o tips de conhecimento
especifico que ela possui a0 iniciar a aprendizagsem escolar, o
ensino de Ciéncias e Estudos Sociais (assim como 0 das demnis

disciplinasg) assume uma nova perspectiva.

Entretanto os registros de aulas indicam que o
ensine de Ciéncias e Estudos Sotciais, no CBA~-11, estd
fundamentado na transmiss8o € recepgio de informagies, supondo
que o0s alunos, no inicio, nic tenham o conhecimento desejado,
cabendo ao professor introduxir os fatos através de zulas
expositivas, nas quais o conhecimento nfo €, logicamente,

articulado.

Segundo = teoria piagetiana, a crianga constroi sey
pensamento légico € adguire um conhecimento de alto poder de
gerneral izagio a partir de interpretactes de objetos, de

indagacies do seu mundo cotidiano.

0D ensino de Ciéncias ¢ Estudos Socinis deveria,
entio, estar voltado para o fato de como se dd a aquisigio, pela
crianca, de outros objetos conceituais {(nfo sdéd =a escrita)d,

ligados a categorias explicativas.

Portanto, no inicio da escolarizagio, seria
importante explorar a curicsidade natural das criangcas e
conduzi—-las a reconhecer a diversidade do meio ambiente & os

eventaos gque nele ocorrem. Deveria aproveitar—-se das situagies
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vividas pelos alunos e proporcionar—lhes outras situagdes para

que possam entender, mais consistentemente, o mundo que as Cerca.

A construgio gradual do reconhecimento do mundce em
que vivemos precisa enfatizar nRo apenas o0s conteddos do
conhec imento, mas o processo de obtenc8o de informa¢8o,
propiciando a reflexfio sobre esse mundo, formulando € refutando
hipéteses, observando, analisando, comparando, enfim, formando

novas conclustes.

De acordo com CARRAHER (i99@, p.i27),

0 ensino de Ciénclas envolve a informag8c sobre
o0s conceltos cienti/ficos e a formac8o de uma
nove maneira de pensar sobre os eventos que nhos
cercam, freqlentemente conhecida como "método
clentifica™.

Mo entanto observa-se gque =as poucas aulas de
Ciéncias e Estudos Sociais, ministradas no CBA-II, pouco ou nada
contribuem para gue o0 alunos obtenham informacoes sobre aualauer
conceito cientifico e, menos ainda, para que possam construir

conceitos sobre gqualquer evento.

0 trabalho em sala de aula evidencia o ensino de
topicos que constam do programz de ensino € Qque nao estio
cdiretamente relacionados no cotidiano dos alunos, nao sendo,
portanto, repensados nas experiéncias diarias, ol GEJR,

anal isados em outras circunsti8ncias.
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Numa perspectiva que se diz construtiva, como a do
CBA, cabe ao professor assumir um papel] mais dind&mico! criar
situacdes problemdaticas, provocar reflexbes, ouvir os alunos,
propiciar debates comparando varias opinites, estabelecer
"pontes” entre conceitos cientificos e situagtes concretas. Alem
disso, €le deve fomentar atividades cientificas tais come:
observar, entrevistar, emitir opinites, levantar hipdéteses,
relatar experiéncias, resumir resultados, classificar, notar

semelhancas € diferen¢as stc.,

No que se refere & avaliaclo da aprendizagem nas
diferentes disciplinas, 8o wutilizadas tanto observacies do
desempenho dos alunos, quanto provas previamente elaboradas, ocom
o objetivo de avaliar/medir o conhecimento. As provas recebem,
inicialmente, notas as gquais sBo transformadas em simbolos
indicadores do dominio (D) ou n8o dominio (ND) do conteddo. Cada
aluno tem uma ficha onde € registrada =& sintese destas

avaliagtes.

fAs provas sBo realizadas no infcio do periodo de
aula, em folha de papel almago pautado, onde ns aluhos copiam =A%
queatoes coleocadas no guadro~de~giz. O tempo de renlizacio da
provia obedece ao ritmo de cada um.

(24)

0 conceito de disciplina que se percebe na agi0

pedagdgica da professorm, € o da disciplina imposta, na qual o

{(24) 0 termo disciplina, aqui utilizado, refere-se & observincia de preceitos ou normas inerentes as relacies
dos syjeitos que atuam na sala de aula, no processo ensino-aprendizages.
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alune tem um papel responsivo. No entanto a disciplina gque ela

*pretende”, ¢ calecada na liberdade, na democracial £u era mais

—

autoritdria e as criancas eram ohrigadas a aprender, agora &

liberdade £ eu acho que elas tém direito de manifestar.. ..

A despeito da inten¢3c democratica de respeitar a
opinifo dos alunos, & professorm nEo consegue um equilibrio entre
a liberdade e = organizagio, indispensdveis ao trabalho

intelectual.

H#, ainda, constante amea¢gn, poOr parte da
professora, de deixar os alunes sem recreio, Caso eles conversem,
ngo fagam os exercicios, briguem ou ndo participem das aulas
respondendo &s perguntas orais. Entretanto, apenas uma vez é
constatada a efetivagfRo desss ameaga, o que coloca em  Jjogo &

credibilidade da professora junto aos alunos.

Dutra pratica utilizada para manter a2 discipling,
nesta  sala, é colocar, no cantinho do quadro-de-giz, o nome dos
aluncs que estlo provocando desordem. Isto significa que eles vio
ficar na sala, apds a aula, o que acontece Frequentemente, nio
Apenas com mlauns alunos, mas com toda a turna. Adinda no  sentido
de controlar a disciplina, a professora enche o auadro-~de-~-giz de

tarefas, como castigo.

Do ponto de vista da professora, = indisciplina &
decorrente da falta de atenclo dos alunos, da preguiga e da falta
de interesse deles e de suas familias, deixando evidente sua

concepclo sobre crianca € aprendizagem.




- 139

A indisciplina, no entanto, decorre principalmente
da inadequacio metodolegica. Sobretudo da fragilidade na
interagio professor-aluno e na organiza¢Bo das atividades de
classe, que, totalmente desprovidos de sentido, ndo requerem a

participagio ativa dos alunos.

A aclio pedmgdgica evidencia wvariagdes indo dos
procedimentos absolutamente tradicionais acs "ditos inovadores®.
Estes caracterizados por desenho livre ¢ produgclio de escrita
espont@nea, real izados também, de forma desarticulada €
descontextualizada, sem apontar para uma transformagio radicals;
aqueles, pautados em atividades mecanicas, repetitivas,
artificiais - que apresentam a lingua de Fforma fragmentads .em
expressdes, palavras ou silabas isoladas, fazendo prevalecer =a
teécnica de ler e escrever em detrimento da compreensfo e do
significado. Tais procedimentos evidenciam =a dificuldade da
professora em movimentar—se entre a proposta tedrica e a  pratica

de sala de aula.

Constata—se, também, que 0s conteldos das
disciplinas s80 introduzidos de maneira abrupts e poOuCo
mot ivadora, com explicagies inconsistentes e com exemplos

confusons, que mais atrapalham do gque ajudam o alunos a

compreenderem os assuntos em guestio.

A despeito do "discurso” construtivista em que se
sustenta o CBaA, ¢ da tentativa de nmudanga empreendida  pela

professora, evidencia-se a falta de conhecimento tedrico
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necessdrio &% mudanca de postura, & compreensSo do significado
social da alfabetizaclo e & organizacio pedagdgica adequada =o

favorecimento da constru¢So da lecto-escrita pelos alunos.

Segundo REGO (4990, p.6@)

conceber & aquisic8o da !fngua escrita como um
pracesso construtive e evolutivo significe,
sobretudo, aprender 8 conviver com as
diferencas de ritmo ge desenvolvimento que as
crian¢as {Ir&c apresentar na sala de aula,
incenti/vando—-se a8 aprendizagem pels
experiéncila.

Portanto, ao contrdrio dos métodos de alfabetizacio
tradicionais, o trabalho proposto pelo construtivismo parte do
principio de que a crianga constrdi seu conhecimento da 1ingua
escrita @ partir de experiéncias com o uso da leitura e da

escrita que seja significativo para ela.

Neste sentido, coloca-se em duvida n8o sé a pratica
pedagdgica da professora, mas a gqualidade da formaglo dos
profissionais que atuam na area da educa¢io. Questio esta que se
torna central nas discusstes voltadas para & melhoria do ensino

no Pais.



4 - AQUISIGCEO DA ESCRITA: PRODUGXD E EXPECTATIVA

Como visto no capitulo anterior, a pratica
pedagdégica observada oscila entre dois extremos: ora dificultando
as possibilidades de criagdo e descoberta por parte dos alunos,
definindo previamente o8 PpPass0s que devem ser seguidos, ora
deixando~os simnplesmente livres para criar. Tal pratica parece
estar permeada por duns concepgoes opostas em educaglo.
Abandona-—-se, assim, um controle excessivo e envereda—se por um

espontanelsmo Inconseqilente (REGD, 1988 p.50).

Acredita—-se que a coexisténcia dessas duns posturas
ocorra na pratica pedagdgica porgue, na esséncian, as conceproes

de linguagem, a ela subjacentes, coadunam-—-se.

Nesse procedimento cadtico, como ficam os alunos no

que se refere a construgio do sistema de leitura ¢ escrita ?

De =mcordo com GAODMAN (49870, o leitor utiliza-se
de trés tipos de informag8o durante o processo de leiturat o

grafofinico, o sintdtico € o semfintico. Estas informagles sobre =a



l1ingua, segundo ele, s8o trazidas pelo leitor, que jid possui
conhecimento da linguagem oral, e encontram—se, também, no

material grifico.

Dessa forma, Ffica implicita a no¢8o de que, se o
material escrito apresenta~se de forma fragmentada, com letras,
silabas e palavras isoladas, dificilmente o leitor podera
utilizar o conhecimento que possui de sua lingua, no ato da
leitursa, Ja que formas fragmentadas nRo possaen aqueles

componentes, em seuw sentido pleno.

No que se refere & aquisiclo € ao desenvolvimento
da escrita, permanecem, segundo modelo utilizado por GOODMAN,
muitos dos pressupostos concernentes 3 leitura. Isto é, tanto a
aprendizagem da escrita quanto da leitura dependem do grau de

utilizagHo funcional desse objeto de conhecimento pela crianga.

Nesta perspect iva, RASEUME~SE qUE AS Criangas
aprendem =@ escrever da mesma forma e pelas mesmas  razdies que
aprendem a falar, explorando a forms ¢ as funcoes da escrita, num

determinado contexto sdcio-~cultural.

Antes mesmo de entrarem na escola, as Criancas
formulam e reformulam suas hipdteses a respeito nBo sd da Forma
como & escrita se apresenta, mas também a respeito de seus usos e
fungtes, dependendo das interagdes, com 2 linguagem escrita

vivenciada na sociedade.
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Para GOODMAN, Y. (1987, p.éé~98), os pPrincipios que
regem © desenvolvimento da escrita classificam-se em trés

categorias®

1. 08 eprincipipg fypcionals crescem e  se
dgesenvoivem a medida gue a criange usa a

escrita, Vvé a escrita que outros usam na
vida diédria e observa os significados dos
"eventos de lecto—-escrita dos quals
participa™,

Esses eventos possibilitam que & criancga compreenda
no s6 a fun¢Bo e 0 uso da escrita na sociedade, mas também
qual ¢ a atitude dos membros dessa sociedade em relagio &

eascrita.

2. g8 principios Utinglfisticos referem—se a
constatacéo das criancas de que 8
organizacfo da |/inguagem escrita se d§ de
uma maheira canvenclional, apresentando
regras sintdticas, semfnticas e pragmdticas
qgue, em alguns casos, podem ser similares &
tinquagem oral, mas diferentes em outros.

Ate mesmo ©0s principios ortograficos, segundo =2
autora, sH%o desenvoalvidos ‘“naturalmente”, & medida que s

criangas vivenciam atos de leitura & de escrita.

3. 0s princfpjps relacionais desenvolvem—se @&
medi/da que as criances compreendem como a
tinguagem escrita representa, numa
determinada cultura, Iidéias € conceitos.
Isto €, as criancas devem relaclionar sua
escrita com s Iidéias, conceltoes ou

significados sgbre as quais estéo
escrevende. Nogs princfpios relacionais, o
escritor principiante deve chegar -}

concluysdo de que & escrita pode relacionar-
se com o objeto e o0 slgnificado do objeto
que esté sendo representado, com a !inguagem
oral, com a percep¢lo visual da ortografia e
com a Inter-relaglo de todas essas relagles.
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Dessa forma, todos esses ﬁrincfpios, apontados por
Yetta Goodman, sBo desenvolvidos desde muito cedo por criangas
que vivem em sociedades letradas, devende, portanto, ser
conhecidos, compreendidos & considerados pela escola, uma  ves
que 6 ensing deve pautar-se pelos principios que a epropria
crianga Ja vinha desenvolvendo como parte de sua experiéncia de

vida.

A escrita de alguns alunos do CBA-II servira de
ilustragio, para 4que se Ppossa compreender ©0 2 Processo de
construgio que eles vivenciam na sua edperiéncia de vida € no

cotidiano da sala de aula.

S&8o trés os alunos que se encentram numa  fase
inicial de construgio da escrita, momento em que utilizam algumas
formas graficas da escrita convencional, tentando, através da
pouca variedade, conseguir uma forma visual aproximada do texto.
Todos 80 do sexo masculino. Suas idades variam de oito =a doze

anos € 0 tempo de escolaridade, de dois a guatro anos.

fApods dois anos de escolaridade, dois destes wlunos
utilizam—se ainda, desse recurso paras produzir a escrita; o mesmo
acontecendo com um aluno apds quatro anos. Jsso indica que, =a
despeito da exposicin ao material impresso, apdés 0  ingresso  na
encola, estes alunos nao vivenciaram situacties significativas de

ensino que os fizessem avancar dg9uanto & COMPreensio da

organizagcio don sistemn de escrita.



A produg8o escrita de um dos alunos € aqu i
utilizada para demonstrar a compreensiio que eles POSSUEM & 2 ES5SE
respeito, em duas situagies: a primeira ilustracio & uma produgio

livre, € & segunda € dirigida.

ILUSTRAGAD I ILUSTRAGAD II
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menino, 19 anos - dois de escolaridade

i escrita da ilustragio I reproduz tragous tipicos
da escrita cursiva. 0 aluno faz uso de 1etras fﬁrmais com  POUCEH
var iedade de grafia. Este aluno demonstra compreender gue =a
escrita nio € fragmentada, pois sua produciio apresenta  uma
seqiiéncia de grafias organizadas na forma de texto, observandao,

inclusive, a separacio entre as palavras. Percebe que a intengio
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niio € suficiente para sinalizar as diferencas entre as palavras e

utiliza~se de combinagcies variadas de letras, predominandot at,

m™ e 1", para garantir a significagio.

Na ilustragSo II, o aluno reproduz, repetidamente,
através da copia de letras e palavras isoladas. Essa produg8o se
contrapte A primeira (ilustragBo I), pois induz & fragmentagio e
a mecanizacko. 0 aluno consegue wuma aproximaclo da escrita
formal, mas n8o garante suas hipdteses a respeito da escrita
textual com a intenglo de comunicar e interagir com o outro. 0O
aluno fica perdido entre =& possibilidade de gscrever
espontaneamente e, ao mesmo tempo, de ser cobrada dele uma

escrita convencional.

] fato de o @aluno nRo conseguir fazer a
trangsposicio dessa tentativa inicial de escrita para a escrita
convencional ocorre, rpossivelmente, pela dificuldade que a
professora (e & escola como um todo) enfrenta em abandonar uma
contepciio tradicional da linguagem, que j& estd para ela bem
eiaborada, e assumiir uma outra mais progressista gue permita ao
aluno comunicar suas idéiag e pensamentos. FEssa contrarosicio
frustra a expectativa dos alunos com relacBo & producio da
escrita, podendo leva-los a pensar que niko sabem escrever. A
perda da confianca em si mesmos pode dificultar a aprendizagem da

ggcrita formal.

Em outra fase mais avangada de escrita, encontram—

se doze alunos, sendo dez do sexo masculino € dois do feminino. 6



- 447 -

idade deste grupo varia entre sete e £reze anps. {0 tempo de
permanéncia na escola também ¢ variado, indo de um a quatro anos
de escolaridade. Apenas um desses alunos freqiienta a escola pela
primeira wvez: dois, ha quatro anos; e o restante tem de dois a

trés anos de escolaridade.

Fica claro, portanto, gue, na classe pesquisada,
pParece sSer Necessiario mais de um ano para atingir essa fase de
construclo da escrita na qual os nlunos Jji& fazem o uso da escrita
alfabética convencional, povrém, de forma fragmentada. Isto se
atribui ) varios fatores, entre o8 quais, um dos mRis sErios € =
precariedade do contato com o0 material impresso, seja na escola,
seja fora dela. Embora tratando—-se de zona urbana, as cCcriancas
das classes baixas nAo convivem, no seu cotidiano, com o0 uso
intenso da leitura ¢ da escrita &, na escola, & observagio da
sala de aula demonstra que o contato com esse material se dd  de
forma poOLCO propicia para favorecer =a construcio e a

representacio do sistema alfabético.

Conclui-~se, entdo, que os principios (funcionais -
lingiiisticos e relacionais) que regem o0 desenvolvimento da
escrita, de acordo com a classificaclo de Yetta Goodman, nio oio
conhecidos, portanto nRo sio considerados no ensino da leitura e

da escrita, na classe do CBA-TI.

Os exemnplos gque seguem permitem verificar como =

eacrita € trabalhada pelos alunost
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ILUSTRACAD IIIX ILUSTRACAD IV
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menino, 9 anos - trés de escolaridade

A ilustraglo III indica possuir o aluno que se
encontra neste estdgio de compreensfo da escrita, ums noglo
"textual®"., GQuando escreve livremente ele procura dispor as
palavras em fun¢io de uma producio graficamente mais aproximada
do texto. Entretanto ha um distanciamento entre essa concep¢io de
escrita do aluno £ ans atividades de escrever, propostas pela

escola.

Conforme mostra =a jlustraclBo IV, o que =& escola
prople & o escrita isclada das letragz do alfabeto ¢ & cépia de
fragmentos, *familias sildbicas®, destituidas de qualauer

significado.
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ILUSTRACEO ' ILUSTRACRO VI
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0 resultado desse tipo de exercicio pode ser
confirmado na ilustragio V., quando se& propie a0 aluno gue

"escreva umia linda estoria” .

A funcionalidade da escrita € quase inexistente nus
atividades realizadas por estes alunos; como se pode perceber, ha
uso  intenso de exercicios de separagio de silabas e formagio de
palavras @ partir de silabas isoladas, conforme ilustragio V ¢
VI Faese tipo de exercicio (estimuilo~resposta) compromnet e
lingiiisticamente a escrita dos alunos, que acabam por consegguir
reproduzir = escrita alfabética fragmentada, mas nlo conseguem
produzir a escrita. Eles "copiam™, mas nlo "criam” textos

gscritos.



0O distanciamento da atividade de escrever com
alguma finalidade (identificar, nomear, listar, perguntar,
informar, comunicar, =alegrar, representar) chega =a levar os

alunos a fazerem cipizre, conforme o exemplos

ILUSTRACAD VII
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menina, 8 angs — dois de escolaridade

Percebe~se a inseguranca da aluna guanto & hipdtese
tie escrita gque deve ser mantida, mesmo quando se trata de uma
transcric3o do auadro-de-giz, em gue as palavras nfo est8o

separadas entre i, ela as separa.

For certo, n#o seria através de situaglbes como

PEeAS quUue € incentivaria o uso das fungoes da linguasem em sala



de aula. € urgente, pois, que os alPabet}zadcres compreendam o
processo de aquisi¢io da lecto-escrita para, a partir desse
entendimento, compartilhar das experiéncias da crianga que
aprende, possibilitando~lhe interagdes significativas com a

lingua escrita.

Os alunos que sSe encontram escCrevendo
alfabet icamente sRo quatorze, sendo sete do sexo masculino e sete
do feminino. No gque se refere 2 idade, os integrantes deste grupo
estio na faixa etdria dos sete aos doze anos. Quanto ao tempo de
escolaridade, apenas um esta fregientando a escola pela primeira
vezr (foi remanejado do CBA~I para o CBa~II). Os demais Jj& vém
freqijentande hd dois, trés e quatro anos. 0s dades levam a crer
que, pPara @a maioria dos alunos pesquisados, foram necessarios

cerca cde dois anos para nalcangar essa fase da escrita.

ILUSTRAGCAD VITI ILUSTRACAD IX

aening, B anos - dois de escolsridade #enina, B anos - dois de escolaridade




Embora sejam capazes de escrever alfabeticamente,
observa—~se na produgio dos alunos que estlo nesta fase da escrita
ague eles ainda niAo utilizam, em suas "histdrias®™, a estrutura
pripria deste tipo de texto. 0 maximo de texto que eles conseguen
elaborar, conforme =as ilustragoes VIII e IX, s8o frases
segmentadas, Ccom raros elementos coesivos? isso mostra oque, n=a
verdade, os alunos ainda precisam ser bastante trabalhados para
que possam vir a produzir um verdadeiro texto. Entretanta, para
que o0s alunos apreendam os padrtes constitutivos de um texto,
faz~se necessdario que tenpham acesso a escritos que possuam tais
padries. Desafortunadamente, n8o foi isso o observado quanto aos
textos propostos pela escola, conforme sSe verifica na

ilustragio X.
TLUSTRAGAD X
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Interagindo com este tipo de escrita, dificilmente
poder—-se-ia esperar dos alunos productes diferentes das gue sHo

por eles apresentadas. A maioria dos textos trabalhados com os



alunos do CBA-I! n8o apresentam estrutura textual, nlo se
constituindo, portanto, em material significativo que ofere¢a aos
alunos subsidios para que venham a ser autores de textos

coerentes, coesos e ortograficamente corretos.

Us dados indicam uma certa morosidade na progressio

de uma fase para a outra, na construcio da escrita.

0 tempo de permanéncia na escola nBo elucida =
raz8o pela qual alguns alunos caminham mais rapido que outros, na
construgio das hipdteses necessdarias & compreensio do modo de
funcionamento do sistema alfabético de representaglo. Da mesma
forma, o fator idade n8o esclarece o porqué de diferentes ritmos

na aprendizagem da leitura e da escrita.

A despeito da precariedade no contato com )
material apropriado para leitura ¢ escrita antes do ingressc n=x
escola, estes alupos demonstram, nas entrevistas orais, que,
quando chegaram ao CBA- II, jd possuiam informacfes abundantes
sobre as fungoes ¢ usos da leitura e da escrita, a despeito da
precariedade no contato com o material apropriado antes do
ingresso na escola. Logo, é possivel supor que fatores escolares

estejam interferindo negativamente no avango dessa construcio.

A observacio de sala de aula mostra que a “quebra”
na construglo da escrita reflete trocas inadeguadas entre =a
professora € seus alunos, cujo resultado, para muitos, € & perda
de confianga na capacidade de produrir & analisar hipdteses de

como s¢ 18 e se escreve em l1ingua portuguesz.



Percebe-se claramente que a professora € a escola,
como um todo, nRo se dio tonta nem mesmo dos estdgios em que os
alunos se encontram, no processoc de construglSo da leitura e da
escrita. Portanto, as atividades propostas nRo podem favorecer o

desenvolvimento desse processc.

4 forma pela qual a escola tem apresentado o mundo
da escrita aos alunos obedece a hierarquias didaticas bastante
definidas. A 1lingua escrita & apresentada como um cddigo
descontentual izado, cujas conven¢gdes o aluno necessita aprender a
dominar para, ¢ em seguida, usar. Como Jj& criticava a
antropdloga norte—-americana SHIRLEY BRICE-HEATH <(41984), na
escola, o aprender a ler e a escrever tem prioridade sobre o ler:-

e escrever para obter informagdes,

Essa forma de abordar a aprendizagem da leitura e
da escrita tem ignorado a funcionalidade que o aluno necessita
perceber na lingus escrita para passar, de fato, a se interessar
em @aprendé-la. A énfase em torno das aptidbes envolvidas no
dominio das formas graficas, desafortunadamente, tem contribuido
para aumentar as inumeras dificuldades que a maioria dos alunos
encontra na aprendizagem inicial da leitura e dm escrita, assim
comp, Ppara reduzir a cohcepclo de ler € escrever ao simples

dominio das habilidades de codificagfio e decodificacio.

& aprendizagem da leitura e da escrita torna-se,
assim, para a maioria dos alunos, algo enfadonho e mecénico que

pouco ou nada tem a ver com suas necessidades reais.
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4.1 ~ A Leitura e a Escrita® Valores g Expectativas

0 que a escola define como leitura e escrita pode
nao levar em conta o0 que os alunos lé€em e escrevem fora da sala

de aula, em contextos variados.

Segundo VYGOT8KY (i991 p.133)

0 ensino tem que ser prganlzado de forma que a
telturs e a escrita se tornem necessérias 4s
criancas (...) a escrita deve ter significado
para as criancas (...) deve ser relevante &
vids. Assim (...) o0 escrever pode ser
"cultivado"™ ac invés de "Imposto”.

As definigoes de leitura e escrita devem, entio,
incluir contexto social e uso da linguagem, pois a motivacfo de
um leitor pode variar de acordo com o contexto ou a fungio do

texto.

Necessita-~se entender a leitura € 8 escrita como
atividades que tém conseqliéncias na vida familiar, nas condi¢oes
econdmicas, no trabalho etc., enfatizando o relacionamento entre

a escola ¢ o mundo exterior.

Aprender a 1ingua adequadamente, em fungioc de seus
diferentes contextos, fazx parte do processo de aquisiclo da
linguangem pela crianca. & aloo que se desenvolve através de  uma
meltiplicidade de experiéncias comupicativas na vida enm

sociedade .



Neste sentido, HALLIDAY (41978 p.i9) observa que:

A aquisicdo oas Ffun¢les da linguagem precede a
aquisi¢c8o das formas da I!inguagem, ou s8seja,
quando a crianca use & Ifngua ela a usa com uma
determinada fun¢8o.

Segundo este autor, a crian¢a sabe que a linguagem
tem una fungfo, exerce um papel na comunicagcio. As varias fungdes
da linguagem 880 adquiridas pela crian¢a muito antes do seu
ingresso na escola. Estas fungbes, de acordo com Halliday, s8o
utilizadas pelas Criangas para se relacionarem COm !AsS PEsSSO’s, €

Aparecem na seguinte ordem:

INSTRUMENTAL: Uso d& |fngua para obter coisas.
Pode ser representado por "Eu quero”.

BREGULATOR|A: Uso da |ilnguagem para regular o
comportamento de outros. Pode ser representado
por "Faca como eu diga".

INTERACIONAL: Uso da /inguagem na Interac8o
entre 0 euvu ¢ 0s outros. Representado por "Vocé
e euy”.

PESSQAL: Refere—se 8o conhecimento da crlanca
da Itinguagem como uma forma 0e expressar sua
prépria Individual!idade. £ representado por
"Aqui estouv eu".

HEURISTICA: Usoe da [Iinguagem como meio de
investigar 8 realidade, como um meio de
aprender sobre as colsas. FRepresentado por
"Diga-me por que",

IMAGINATIVA: Uso da Iinguagem para & crianga
crier seu préprio ambiente, pare fazer colsas
oa meneira como se sente Inclinada.
Representado por "Vamos fingir".

INFORMAC IQNAL:. Uso da Ilinguagem como um melo
de comunica¢8o sobre algums cojss, para faifar
sobre /déias. Representado por "Tenho algo para
dizer-ihe".



Mais recentemente, BRICE-HEATH <(1i984) utiliza-se
também da nogRc das fungdes da linguagem, com o intuito de
apreender os usos da leitura e da escrita em duas comunidades da
Carolina do Norte. A autora verifica como ocorrem as fungdes e
usos da linguagem na modalidade oral e escrita (leitura/escrita)
neste grupo social, sem perder de wvista o pProcesso de
alfabet izacio que ocorre na escola. 0O modelo wutilizado por
BRICE-HEATH (4984, P.1i27 e segs) relaciona, entre outras, as

seguintes funcoess

INSTRUMENTAL: Ler para resolver problemas da
vioda didria (encontrar lugares, sinais neas

ruas, tetrelros, rédtulos, contss, tabelas,
heras etc.).

CONFIRMACIONAL: Ler para obter suporte para
atitudes e créditos j8 possulfdos, checar ou

cenfirmar crengas (leltura da Biriia,
certidfes, tftuio de eleitor, notas de compras
etec.).

SUPQORTE-MEMORIAL (MNEMGNICA): Escrever para
substituir & comunicag8do direta ocral! (cartsas,

recados, lembretes, I|ilstas de compras etc.).

EINANGCIAL: Escrever para saber o valior das
compras, cheques, contas etc. Também useda como
auxftio & meméria.

SOCIO-INTERACIONAL - Escrever para dar
lnformacﬂes, estender cortesi/a, manter relacﬁes

sacials (cartas, cartdes, torneios etc.).

INFOAMAC I ONAL - Ler pare obter informagfes
necessdrias schre algums cofsa do cotidiang
{memorandos, boletins, folhetos etc.).

EDUCACIONAL: Ler e escrever para resolver
tarefas escolares.

HEURISTICA: Ler para investigar a realijdade,
como um meio oe aprender sobre as cofsas,

Ler durante horas de lazer
(revistas, fivros de histdrias etc.).



REGULATORIA: Escrever  para exercer controle
sobre & conduts dos outros (ordens, Ilistas de
nomes, permiss8o para etc.).

EXPOSITORIA:- Escrever tarefas ocasionals
trazidas para casa (do trabalho ou de outro
tocal), anotagles cfvicas, documentos oficials,
memorials, resumgs ete.).

BELAGCIONADAS - Ler para obter
informag8es (revistes, jornals etcec.).

Segundo GOODMAN <¢1974), todas as Ffungdes da
l1inguagem devem estar presentes numa classe de alfabetizagio,
tanto na escrita quanto na eralidade, sob s mais diversas formas

tde atividades.

GOODMAN & GOODMAN (19746 apud BRAGGIOQ 1992, p.S7)
afirmam ques

as criangas aprendem & fer 8 & escrever do
mesmp modo e pel& mesma raz8p que elas aprendem
a falar e @& ouvir. O modo ... (o comol} ¢é
encontrar a linguagem em uso como um vefculo de
comunicag8o do significade. A& razfo... fo
porquédj] & & necessidade. A aprendizagem da
l|inguagem escrita é motivada pela necesslidade
de se comunicar, entender e ser entendldo
{grifo dos autores).

g, portanto, utilizando a lingua em situagies

comunicat ivas que as criangas terminam por descobri~la e

reconstrui=~1a enquanto sistema.

REGD (1988, p.1i5) compreende quel

5e a /inguagem oral €é aprendida funclonalmente,
n8op podemos ignorar & importéncia oe considerar
esse aspecto quandoe se trata de ensinar a
crianga & ler e a escrever.



Ainda, nessa perspectiva; GERALDI (49841, p.43)
ressalta gue o ensino da lingua no decorrer dos tempos tem se
filiado, explicita ou implicitamente, @& uma das seguintes

concep¢oes de linguagem?

A LINGUAGEM COMO EXPRESSAO DO EENSAMENTQ: Esta
concepcdo [lumina, basicamente, 08 estudos

tradicionais. Se concebemos a linguagem como
tal, somos levados a afirmagles -~ corréentes -
que as pessoas que n8o conseguem se expressar,
ndo pensam;

A LINGUAGEM ENTENDIDA LCOMO INSTRUMENTO 1]
COMUNICAGAD: Esta concepc8o estdé |lgads &
teoria da comunicag8oc e v & Iingua como cidigo
(conjunto de signos que se combinam segundp
regras) capaz de transmitir ao receptador uma
certa mensagem. Nesse sentide, & |lnguagem se
dd entre emissor e receptor, sendo que n8o hi
interferénciea do pensamento (conhecimento,
experiénecias) destes, na compreensfo das
mensagem;

A LINGUAGEM PERCEDIDA COMD UMA FORMA  DE
SOCIAL: Mais do que possibliiter uma

transmissfio de informagcles de um emissor a um
receptor, a linguagem ¢ vista como um lugar de
interag8o humana: através dela, 0 sujelto que
fala pratica aclies que nfo conseguiria praticar
& nfoc ser falando: com eila, o falante age sobre
0 ouvinte, constituindo compromi/ssos € vinculos
que n&o pré-exlistiam antes da fala.

De posse das diferentes contribuicbes sobre =
aquisicHo da linguagem oral e escrita, procurar-se-d& estabelecer
um paralelo entre os dados coletados em entrevistas com a
professora, pais e alunos do CBA Il € as fungbes da linguiagem dai

depreendidas.
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4_.1.4 - Do Ponto de Vista -da Professora

A professors diz considerar a leitura como elementy
eassencial na wvida da pPessor... € 0 basico. Pode ajudar no
desenvolvimente intelectual das criancas. A leitura desenvalve &

conunicario.

@Guanto & escrita, a professora afirma: a escrita
vem Junte com & leitura, S&rve PRFa & CrHianca expressar o 2 que

sente.

Na sala de aula, a professora considera gue alguns
alunos (cita seis) nlo demonstram interesse pelas atividades de
leitura e escritay; outros (cita mais seis) s80 mais ou menos
interessadosy existem ainda (cita dore) agueles que 80 muito
interessados. Jeso significa que a maioria de seus alunos sfo

considerados, por ela, como interessados.

Entretanto afirma que 0% alunos, de uma maneira
geral, nfHo est8o indo bem. Se fosse hoje o ditimo dia letive e os
critérios de avaliacfo Fossem os mesmos do  meEtoado tradicional,

teriamos, na sala, 58% de arrovacio.

A professora atribui a si prdpria a causa de t&o

pouco rendimento, dizendo:

No método tradicional eu trabalhava com
trés tieros de silunosd o5 quUE  ESLAaVam mMails

sdrantadoes na cartilha, os gque ainda tinham
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problemas em algumas familias sildabicas ¢ o©0s
gque ainda ndo sabiam nada. Hoje, eu nlo
consigt... & arcabha que as criancas ficam
prejudicadas.

(D.C. 20.09.90)

Outro fator gue interfere no rendimento dos alunos,
de acordo com a professora, & a forma como a familia v a
escola, come ifmportante ou nfo, € & maioria dos pPais niae

acompanha os Filhos, nfo se interessam.

R As dificuldades enfrentadas pelos alunos s8oc ainda
atribuidas, segundo a professora, & falta de remanejamento, a0
nivel econdmico, =ao ambiente onde egles vivem & A pobreza de

experiéncia nas atividades de leitura e escrita.

Percebe-se, rpela fala da professora, que A
ideologia da deficiéncia, privagio ou caréncia, difundida no
Brasil, na década de 7@, continua presente ¢ amplamente inserida
na priatica das escolas € dos professores, quando jogam para fora
da escola a causa do n8o aproveitamento escolar, atribuindo-a ao

nivel econdmico ou & Fami{lia do aluno.

EssE posicionamento nio & particular dessa
professora. Pesquisa realizada por COLLARES & MOYSES (1992 P.18),
indica gue para todas as diretoras e professoras entrevistadas, o

fracasso escolar é motivedo por questles referentes & crianca e a



sua famfiilla. N8o existem dividas. N80 exi/stem opinifes
dlvergentes. Trata~se de uma certeza absoluta. Criticam as

autoras.

Depreende~se dos dwxdos coletados na entrevista e n=a
observagio gque a concepclo de linguagem subjacente a pratica
pedagdgica da professora &€ a de lingurgem como expressio do
rensamento, embrenhando-se muito inseguramente no entendimento da

1linguagem como instrumento de comunicagao.

Essa concepgio de linguagem como expressio do
pensamento did a idéia de que aqueles alunos que n8o conseguem se
expressar, nlo pensam, fazendo com que a professora, em sala de
aula, n8o se interesse pelo seu desempenho, impedindo assim o

avango na constituicBo de estruturas de sentido.

Na verdade, a concepgfo de linguagem subjacente &
pratica da professora € m da fragmentaglo, da precedéncia do
componente grafofinico sobre o sintatico, o semfintico/pragmatico,

e da precedéncia da forma da linguagem sobre a sua fungio.

A concep¢lo de aquisiclo da linguagem € a de que se
aprende melhor =a partir de fragmentos da 1ingur, através da
repeticio e memorizagio de silabas, partindo do "mais facil” para
0o "mais dificil"., N8o se considera o que & crianga Jj& sabe com

relacio & linouagem escrita, antes de fregientar a escola.

Desse modo, os alunos nRo conseguem demonstrar

grande interesse pelas atividades de leitura & escrita propostas
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pela professora e, mesme aqueles, considerados por ela como
interessados, nfo conseguem alcancar sua expectativa no que se

refere ao rendimento escolar.

Destituida de referencial tedrico para fazer uma
analise critica das causas que levam ao baixo rendimento escolar,
a professora assume =& "culpa” para si € para as familias,
jJustificando-a pela pobreza econdmica, social & cultural de seus

alunos.

4.1.2 - Do Ponto de Vista dos Alunos

0 aspecto pedagdgico da relag8o do aluno com =&
escrita indica & necessidade de se considerar também & funcio da

leitura € da escrita socialmente utilizada.

Entre os alunos do CBA 11, dezesseis consideram que
A leitura & a escrita servem a usns escolares como rara ler 1ivee
rara escrever ralaviras, formar frases, escrever o alfabeto. para
fazer tarefa, prara escrever historia dos desenhos. Estas falas
retratam tanto as atividades que o0s alunos desempenham no
totidiano da sala de aula, como me dificuldades que enfrentam por
néo dominarem a leitura e a escrita, € com certeza, € por esta
razio que mais da metade da turma atribui grande importincia ao
uso escolar da leitura ¢ da escrita, pois este € o problema

concreto & imediato que os aflige.

Lima quantidade significativa de alunops, quatorze,

considera a aprendizagem da leitura € da escrita impoartante



- 1464 -

poraue Serve Para arranJar um bom emprego. Essn percepgio  da
escolarizacBo esta diretamente ligada A realidade sdcio—econbmica
na qual vivem. Para eles a escolarizaglo serve, antes de tudo, as

condigoes de subsisténciaa

Doze alunos dizem que a escrita € a leitura servem
para a interaglo social, SErve Para ES5Crever pros caras ler, pPara
escrever carta, bilhete. Estes alunos reconhecem outros usos da

leitura ¢ da escrita além dos escolares ¢ instrumentais.

Gutros doze reconhecem que a leitura € a escrita
servem como atividade recreativa para ler historinha, para ler

gibi, para Ier & escrever algum versinho.

Alguns alunos, nove, dizem que =a leitura e a
gscrita servem como veiculo de noticia para ler jornal, revistas,
& gente tem que aprender a ler senioc a gente ndo sabe de  nadar
servem, sinda, a usos instrumentais rara ler o énibus. para ler
rlacas € dirigir carros, para fazer chegue, para bater & magquina:
manifestam, também, aspiragtes profissionais passibilitadas,
segundo eles, pela leitura e escrita, tais como: trabalhar em
escritdrio (dois alunos), ser professora (uma alunal, ser doutora
Cuma  alunal, para Ffarmar (um alune), ser done de emneresa (um
alunolt.

Estes dados permitem inferir que a escolaridade &
percebida pelos alunos come uma das formas de qualificaglo para o

trabalho. 0O seu wvalor atende, portanto, #&s necessidades de
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sobrevivéncia e/ou de ascensio ‘sécio-econbmica delas
decorrentes, © que se evidencia através da fala de um =xluno, a
gente precisa saber ler e escrever para ftrabalhar nessas cofsas

dificil, sendc sd pode ser lineiro.

Treze alunos percebem a leitura e a escrita como
fonte de registro € de informaclos: ler serve para saber o que
estd escrito nos livros, ESCrEver SEFVE PRFR ESCKever o nome das
Pessoas, de parls, eu tenho vontade de saber escrever o que €U

PENSAVA, €U PENSAava na cabeca e escrevia.s

Alguns alunos, cinco, dizem que a leitura € &
escrita possuem 3 Funclo de apoio A" MEMOr iR ESCrEVEr SEFVE PRara
se & gente quiser anotar alguma coisa, a gente escreve e 1€ o gue

escreveu, para depois lembrar o que FtE escrito.

Sete dos alunps afirmam, ainda, que a leitura e =a
escrita  servem apenas para assinar o nome. A0 observar  as
condi¢coes reais de wvida destes alunos, percebe-~se que hd,
inserida neles, a consciéncia da dificuldade em alcangar um nivel
mais elevado de escolarizacio. Portanto, as aspiracgfes com
relacfio & aprendizagem da leitura e da escrita ndo se distanciam
do proposito de melhorar, sinda que muito pouco, suas condigies

tde subsisténciaa

Os =alunos mais novos, gquatro, dizem apenas que &
erecisc  saber ler & escrever mas nEo conseguem explicar o por

qui.
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Através da fala dos alunos, fica evidente que eles
reconhecem outros usos da leitura e da escrita, além dos usos

escolares € instrumentais.

i preciso acrescentar que mnuitos alunos n8o
compreendem, ainda, como s€ dia & organizagio do cddigo na
construgiio da leitura e da escrita, embora a3 maioria reconhega
suas funcies € seus usos € demonstre grande vontade de aprender =a
ler e & escrever! &u queria era arrender a ler, a gente tem que
esforcar senifo ndo aprende. Didlogo entre dois alunos durante a

aula de leitura.

Considerando que =a leitura e =a escrita sio
apreendidas mediante o contato peprogressivo com o0 material
escrito, quando, ativamente, o aluno desenvolve suas proprias
hipoteses de funcionamentoc da 1linguagem, e reconhecendo que os
alunos observados Jjd possuem um conhecimento prévio desse objeto
conceitual, o texts, nos parece Jjustificavel a ansiedade
demonstrada por eles, =ao esperarem que a escola os =wuxilie na

superacio das hipdteses refutiveis.

Varios alunos do CBA II demonstram saber que a
escrita que estio produzinde nEo possui grafia correta e isto os
cdeix muito ingquietos, eles querem escrever de verdade € sabem
nao ser a convencional a escrita que fazem. Embora aceitas pela
professora, os alunos j& nio se satisfazem com suas produghes,
conforme evidencia a fala de um aluno de treze anos: Gue gque

adianta, tia ? eu leic mas ndo sl E5Crever.
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4.1.3 - Do Ponto de Vista dos Pais

A ewpectativa dos pais quanto a escolarizagio n8o

difere da expectativa dos alunos.

Os PaisS des alunos do CBA II atribuem a
aprendizagem da leitura € da escrita o valor instrumental para =a
obtengio de wum trabalho ou de um futureo melhor. A Jleitura e a
ESCrita  sServe PaRFra RFFanjar emnprego... pPara s&r alguém (oito
raAIS): o0 estudo € importante no trabalho e na vida (cinco paisl);
pra gente que € pobre, o futuro dos Filhos € o estudo (uma mie);

o estude ¢ a cofsa mais importante que a gente tem (uma m&e).

Neste sentido, infere-se que =& ascensio sdécio-
gcondmica € um dos referencials norteadores da busca de um

processo de escolarizagio para seus filhos.

A leitura e a escrita tém importdncia na visio de
alguns pais, porgue s8o instrumentos para a vida praticas &
preciso ler e escrever Para viver ne mundo (dois paisl)y até uma
domestica precisa de estudo rara ir na feira € trazer o troco
certa, rpara anctar recados (dois paislty € dificil & vida para
quem nAo sabe ler & escrever (dois paisly quando vocé nfio sabe
ler e escrever, vocé vive dependendo de informacio (uma mAel: no
meu  modo de entender quem ndo sabe ler & escrever € cego & mudo

fuma mie).

Fste créedito dado & escola &, portanto, a esperanga

de supgrar a situaglo em que estas pessoas e encontram.
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Evidentemente, o8 alunos e seus pais nAEO estfio a procura de uma
mudanca d€ status social, mas de umid modificagho de suas

condi¢gOes reais de vida.

Apenas duas mies manifestaram a aspiragio de
conclus®o dos estudos para seus filhos: eu guero que mneus Filhos
estudem at€ Fformar, evidenciando gque, mesmo valorizando 8
escolarizagio, os pais tém consciéneia da dificuldade de ver seus

filhos formados.

Embora em menor grau de importéncia, os pais
reconhecem outros usos € fungtes da leitura e escrita. Na =zonz
urbana, € praticamente impossivel nl3o se dar conta destes usos.
Quem vive na cidade, vive em um mundo letrado, & € por isso qiie
os alunos chegam & escola com bastante informaglo sobre a leitura
¢ a escrita, mesmo que pertencam a uma classe socio-cultural

pobre.

0 gue estes alunos € SEUS PAIS ESPEram £ 2 gUe =&
escola o0s auxilie na sistematizacio dessas informacties para que

pPOsSsSam ver & oauviry ou seja, ubtilizar egsse conhecimento (leitura e

goscrita) para intervir na realidade social.

Fercebe—se, portanto, que & concepeiio da lingumgem
explicitada tanto pelos alunos, guanto por seus pais, estd
vinculada & compreensfo da linguagem como Fforma de interagio
social, pois demonstram compreender que a linguagem tem uma

fun¢gio e exerce um papel na comunicacio, € este papel € o de
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interagio humana (entender e ser entendido) nas relagies de

natureza social.

No entanto essa concepcio de linguagem n8o  Ffoi
decodificada pela escola, 9que continua trabalhando nuUma

perspectiva mecanicista.

Necessario se faz que o professor reflita sobre sua
pratica pedagdoica € tenha clareza das diferentes concepcdes de
linguagem e das conseqiliéncias que tais concepgles exercem no

PrOoCcesso ensino—aprendizagemn.

Essa concepgdo de linguagemn, como elemento de
interagio social, privilegia o discurso, que & a fala e o uso da
1linguagem, levando em conta as atividades do falante e suas

estratégias de organiza¢go do discurso (oral e escrito).

Assumir tal conceprclo implica numa postura
educacional diferenciada, uma vez que situa =& linguagem como
lugar de constituicio de relagbes sociais, onde os Ffalantes e
ouvintes (leitores & escritores) se tornam sujeitos. Tal postura
exige nao s6 uma nova metodologia, mas principalmente um novo

conteuddo de ensino.

E preciso considerar © modo COmMQ ®s  Criangags
adquirem a linguagem ecscrita tendo como fundamento as interagtes

- . » Lt d - 0 0 .
socials, as interacoes com a escrita ambiental e situacional.
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0 objetivo princiral de -BRICE-HEATH <(1984), ao
analisar o papel e a naturera da escrita em duas comunidades
norte-americanas, foi exatamente capacitar educadores a saberem
como as criancas falam € o que sabem sobre a lingua escrita, como
interagem sobre e com essa modalidade da 1ingua quando chegam =&
escola; €, ainda, apontar o que os educadores devem saber sobre a

lingua escrita e como lidar com ela na estola.

BRICE-HEATH concluiu que as criangas podem ter
mais sucesso na escola, quando as fronteiras entre sala de aula €
comunidades s8o ‘"vencidas", ou se&ja, quando as escolas podem
incorporar ®Boc seu curriculo o que as criancas Jja sabem (fungio) e
C OmMOo sabem (natureza) sobre a lingua escrita, antes de

ingressarem na escola.

Nesse sentido, a linguagem oral é o meio mais
direto de interacgfo social, pois falar € ouvir constituem—se num
mecanismo dialdgico €, enguanto tal, é lugar de encontro de
virios discursos e do embate de experiéncias permitindo uma

permanente dimensBo intertextuanl, intratextual, interdiscursiva.

Cabe, portante, ao educador criar situagbes gque
possibilitem a intera¢gio social dentro da sala de aula, pois, ao
criar oportunidades de fala, o professor prepara O aluno para a
producio do texto oral e escrito, propiciando a possibilidade de

uso desse discurso nas mais diversas situagies de sua vida.

s alunos do CRA II demonstram ,através de escrita

esponténea, que s8o0 CRapazes de interagir € omn outros



interlocutores em diversas situagles.-

observacio,

alunos
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Durante o periodo de

a pesquisadora recebeu varias mensagens escritas de

que se encontram em diferentes eotdgios de construcio da

escrita.

Um dos alunos escreveul um

seguinte recado:s

ILUSTRACAD XI

Ciaxs”

wehiole

st goo~hion s o een b

c./‘l‘-’"xp.,\

uma

CR

IXa

bilhete que trazia o

Quero ganhar uma
caixa de chiclete

Andersan

No dia seguinte ao que distribuiu entre os alunos

de bombons e de chicletes,

n«

resquisadora receben a seguinte mensagemt

ILUSTRACAD XII

o

Yah

ﬁ,@i”;

hara do recreio, =a

Lhrigado, tia, pelo
bombom & o chiclate.
Dalva vooé £ uma
Flor que & borbolets
Fica ali em cima.
Dalva, vocd £ um
amor

Assinador Lrivia



Por ocasifo da festa junina, a

pesquisadaora recebeu

varios bilhetes dos alunos. Um deles fazendo um convite & outro

dizendo que =a m#e niEo permitira gque a aluna fosse a rainha da

festa.

ILUSTRACAD XIII

Loindia
Lol nreth Ao *uamm.MTMmmmpmdhéh
Amlf-oﬁ-dﬂ&.zlﬁugdhth\Mm:&unhﬂfmw

Nt e

Dalva, vocé tem gque
wir na nossa quadri-—
lha, dia 29.848. Vocé
tem que vir sendio eu
vou ¥Ficar com ralvar
muita raiva de vocé.
Driva, & senhora
estd convidada espe-
cial.

Eu sou uma bela menina.

Eu nido posso ser a rainha

oda festa Jjunina.

Dalva, sinto muito por ndo

ger a rainha da festa Jju-

ning.

Em outra ocasifo, & pesquisadora recebeu um tento

espontanen que retrata a intengio de uma narrativa de histdrias
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ILUSTRAGAD XV
Era uma ves um menino chamado

" e Lucas. Ele gostava de brincar com

os calegas & eles se divertiram.

s;bma *jg*k~m¢ﬁo 0 colega € ele também tomam
mNWﬂfumﬁt%“-ﬁiﬁhm nies é banho de piscina.

Vocéd viu como fai divertido P

E finalmente, em uma volta & escola logo apds =

coleta dos dados, recebeu o dltimo bilhetet

TLUSTRAGAD XVI

m :'f‘-l-
. ~ ki~
G et f_)f‘n aﬁ'”‘ Mg ?-UM ;ft_* .. .
1 A 4 Tia, como fico fe-—
s "»‘ﬂ::kn' fU(Jm 7
it
L%hJ uhmh_ 1 liz quando eu te vejo.

m beijo da aluna

Vanessa

Estes textos demonstram gque, partindo de situacoes
reais, o6 alunos s8o capazes de lan¢gar mio da linguagem escrita

utilizando-a em diferentes fungies.

Portanto, @& interessante gue o critério norteador
da selecio e organizacic das atividades a serem realizadas em

sala de aula seja & relacgio dessa atividades com a vida do aluno.
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0 professor podera partir da escrita funcional
como, por exemplo, bilhetes, convites, carties postais..., textos
que apresentam claramente seu objetivo de interag8o entre os

individuos, facilitando para o aluno a construglo do significado.

E importante que o professor interprete tudo o que
o aluno produz, especiaimente quando essas produgdes nio sZo,
ainda, convencionais, possibilitanda~-lhe, assim, inten¢g8o

significativa desde o comego de sua aprendizagemn.

Essas produgcdes permitem ao professor a organizacio
de momentos riquissimos na aprendizagem da leitura € da escrita,
tanto na compreensio € produclo de textos quanto na aquisicio das
regras que constituem a lingua padrio sem, contudo, rejeitar =a

variante lingiiistica dos alunos.

As praticas sociais concretas dos alunos precisam
ter espaco na sala de aula para, a partir delas, o professor vir
a propor outros textos (jornais, revistas, livros, poesias,
parlendas, histdrias infantis etc.) que possibilitem vidrias

alternativas de leitura e escrita.

Ds textos produzidos pelos alunos poder&o (deverfo)
ser motivo de leitura e escrita na sala de aula,sobre os quais
serao propostas mudancas com o objetivo de alcancar os padries

textuais exigidos socialmente.

RQuando os alunos produzem um texto eles o0 escreven
com algum objetivo € para alguém. Entretanto, o que se far com os

textos produzidos pelos alunosg ?



A alfabet izaclo requer; desde o© iniciao, a
constituiglv do sentido. Desse modo, implica uma forma de
interac8o com o outro pela escrita, mas essa escrita precisa ser
sempre permeada por um abjetivo, por um desejo, € pressupte um

interlocutor.

Nesse sentido, ocorre o jogo de intersubjetividade,
pois ha uma troca, hd a construgio de significtade, ha uma

interagio entre escritor € leitor ou entre falante € ouvinte.

Essa interac8o social, defendida por VYGOTSKY
(1987), propde uma produclo de sentidos de ambas as partes.
Assim, tanto o leitor como o escritor s8o ativos no texto e
produzem significacoes proprias de acordo com o contexto

histdorico-social ao gqual pertencem.

Portanto o muis importante em um texto €,
Justamente, o significado e € a sste que o professor deve dar
maior énfase. Por isso € imprescindivel que o aluno tenha raptes
subjetivas para produzir um texto e que nio sejs 0 professor seuw

dnico leitor.

Para BAKHTIN (4988), =a palavra & totalmente
determinada por seu contexto. Hi, de fato, tantas significacbes
possiveis, quanto contextos possiveis. Percebe-se, pois, que a
linguagem existe material € historicamente, & nfio pode, por isso,

ser considerada imatavel, pronta e acabada.
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Assim, =a utilizac8o da linguagem como objeto de
interaclo devera permear todo o trabalho educative. 0Os textos
escritos pelps alunos do CBA II constituem-se em material
didatico fundament=al para o “epsino da escrita”. Outra
alternativa de articulago do trabalho com os =alunos € a
literatura infantil, pois, além de seu carater essencialmente
lidico, const itui-se em importante elemento med iador na

aquisiclRo da escrita.

0 ensine da gramitica, nessa perspectiva, resultard
das dificuldades apresentadas nos textos produridos pelos
proprios alunos pois, conforme afirma GERALDI (1985, p.&63):

...0 enslino gramatical somente tem sentido se

for p&ra auxillar o &aluno e por Isso partird do
texto do aluno.

Quande o professor ensina gramiatica a partir do
texto, ele ensina o funcionamento da lingua de acordo com seu
uso, pelos falantes. Para isto, nada melhor gue tomar os prdprios
textos produzidos pelos alunos, Quer sSeja em sua expressiao oral
ou escrita, como orientaglo para selecionar os fatos gramaticais

a serem trabalhados.

Ds problemas evidenciados nos textos servem para
que o professor organize o programa de analise lingiistica, que
requer a retomada do texto produzido em sua primeira  versio,
deixando de lado a artificialidade do ensino da gramatica pela

gramatica, o que est’d comprovado {(por producBes de =alunpos gque
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"aprenderam” gramiatica tradicionalmente) que ndo surte efeitos

satisfatorios no dominio da 1ingua, tanto nas atividades de fala

quanto de escrita.

Nessa perspectiva, entende—se a alfabetizagio como
um processo que leve @ aluno ao dominio da leitura & da escrita
{producio e compreensio de texto significativos) em todas =as

situagties sociais onde delas tenham necessidade.



CONCLUSZOD

Ha décadas, a escola plblica brasileira apresenta
resultados pouco satisfatdrios no que se refere a qualidade do
ensino que oferece & populaglo. A maneira como € conduzido o
processo pedagdgico, sobretudo nas séries iniciais, cuja tarefa
primeira € a aprendizagem da leitura e da escrita, consubstancia
o fracassoc escolar. Tal preocupagfo foi o fio condutor desta

pesquisa.

Um balango da histéria educacional, vivida nos
iltimos vinte anos, constata que o acdmulo de dados e de andlises
reall/zadas sobre p fracassoe escolar ndo nos permite continuar
sendo inocentes sobre slgqumas O0e suas causas (PENIN, 1752, p.3).
Neste sentido, pode~se concluir, em primeiro lugar, que ’s CauUsas
desse fracasso sio decorrentes de condigtes oblietivas, relativas
as decistes sdcio~peliticas e de condigdes subjetivas, relativas

h3 "4 4 .
a5 agoes pedagogicas.

Em segundo lugar, conclui-se gue essas condighes
estfo imbricadas e exigem tarefas radicais dos diferentes setores

responsaveis da sociedade. Das instncias governamentais, a
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dest inagio de verbas suficientes para a educacio! um ensino de
boa qual idade demanda orcamento condizente. Da sociedade civil, o
controle do funcionamento das instituigbes ¢ a aplicagio dos
recursos: o mau uso dos atuais recursos deve-se, principalmente,
2 desorganizacfo e & ineficiéncia dos sistemas de ensino. Dos
educagdores, a ado¢8o de uma postura politico-pedagdgica que leve
em conta o5 condicionantes sécio-econimicos, politicos €
culturais da educaglo, assim como o processo de construgfo do

conhecimento pelo educando.

Diante do grande numero de projetos de
alfabetizacBo implantados na rede piblica, € da dificuldade que
as estolas encontram em alfabetizar seus alunos, percebe—-se que

nio faltam propostas pedagdgicas, mas compromisso politico na

cont inuidade e viabilizacB0 de tais propostas.

Uma das consegiiéncias maléficas da exCessiva
centralizaclo € do controle politico-administrativo, financeire e
pedagdgico sobre a escola € a freqiiente mudan¢ga das propostas ou
projetos pedagdégicos em andamento. 0 tempo € a continuidade
s8o variaveis imprescindiveis na efetivacgio de mudangas
educacionais significativas, tornando-se as freqilentes trocas
administrativas em empecilho para a adequada implantacic &
avalia¢8o de propostas € projetos promissores. O CBA, em Goids,

materializa um exemplo nesse sentido.

As condictes de implantagfo da proposta do CBa,

feita P or decreto, sem =a discussio dos professores, (o]
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desconhecimento da fundamentacfo tedrica que a sustenta, aliado &
ma formaclo e A desatualizagfo, tém contribuido para a nfo -
compreensio da proposta e, conseqiientemente, para a cristaliza¢do

das priaticas tradicionais.

Nao basta que =& proposta sej’ promissora, ela
precisa ser entendida por aqueles que a estdo implantando. De
acordo com a avaliag8o da SUPEF (1994, p.26), pode—se concluir
que menos de 1% dos professores conseguem trabalhar o "tdeal” da

metodologia da Proposta do CBA.

Dutros aspectos também interferiram na efetivacio
da Proposta do CBA. A incompatibilidade entre o procedimento
burocratico das administractes centrais € as necessidades da
escola; o nBo-envolvimento do corpo administrativo da escola com
as questles de ordem pedagdgicay a falta de assessoria e
acompanhamento do trabalho dos professores, redundando na failta
de reflexfio sobre os resultados € dificuldades concretas de  sun
pratica pedagdgica. O0s cursos de atualizaglo € aperfeigoamento
nfo corresponderam as expectativas € &s resis necessidades dos
professores, por serem fragmentados e trazerem conteddos pouco

consistentes & obsoletos. NRo consideraram o fazer construido.

A discussio freqiente sobre a diferenca entre o
proclamado (teoria gue orienta) e o realizado (pratica concreta)
nio tem conseguido elucidar as verdadeiras raizes do problema
pedagdégico da alfabetizaciosy pelo contrario, tem conseguido

mascarar esta 4questlo, pois nAo ultrapassa =a constataclo da
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seguinte prédticat o poder procliama os prihcfpios e diretrizes - a
teoria =~ €& os professores sfc responsaveis pelo fazer - =&
pratica. Logo, se a pratica n8o estd sendo coerente com o que foi
previsto, & “culpa” € de quem a realiza. H& que se ter claro,
todavia, =& grande distd8ncia entre leis, proposicoes € aclies
efetivas. Boas propostas de mudangas educacionais de cunho

pedagdgico podem acabar desastradamente, se mal implementadas.

A proposta do CBA tem uma boa sustentagio em termos
cientificos, politicos e pedagdégicos: entretanto, se n8o ha
invest imento efetivo na gualificagio do professor, elemento thave
do processo pedagogico, qualquer proposta educacional estd fadada
ao fracasse. Provavelmente, a forma como a proposta do CBa& Foi
implantada seja um dos motivos pelos guais os resultados nEo
tenham sido t&o evidentemente positivos, como constatou-se neste

estudo.

Evidenciou—se durante a pesquisa que, embora nos
it imos anos tenha havido avangos sobre =a concepgan da

alfabet izac8o, n8o houve mudanga significativa na pritica de sala

de anla. Ainda que = proposta  do Ci3a tenha enfoque
construtivista, & escola continua alfabetizando de forma
mecinica. Na wverdade, os professores nho tém ACESSO0 ao

conhecimento produzido nas diferentes areas de estudo. E, sem uma
fundamenta¢io tedrica consistente, dificilmente consegue-se
refletir sobre a pratica. Por outro lado, a pratica docente dos
professores wtrapola a formagho e ao aperfeicoamento. Ela

wpoia—se em modelos anteriores, na experiéncia que os professores



tiveram quando eles mesmos €ram alunos € aprenderam a ler e =&
escrever. Talves, por isso, haja mais demora na assimilacio de

mudan¢ca da prdtica em sala de aula.

Nesse sentido, observou-se que a auséncia de um
projeto politico-pedagdégico que assegure & formacio permanente do
professor, pensada de forma mais critica, mais consistente, tem
refletido na maneira como s& efetivou, na pratica, a proposta do

CBa.

Acredita-se ser de fundamental import&ncia a
instrumentalizac8o tedrica dos professores no que se refere 32
reflex8o sobre sua =agHo pedagdgica, & revisio dos suportes
tedricos que a norteiam € & apreens8o das contribui¢les que =
Pesicologia, a Sociologia, =& Lingiiistica, & Antropologinr... tém a
dar a essa pratica, porque o aprofundamento tedrico ¢é condicio

sem & qual nBo se efetiva a transformacio conceitual.

Nio basta apenas saber que a alfabetizacio € um
Frocesso de "miltiplas facetas™. B preciso saber analisar estas
faces de é&ngulos diferentes, para compreender © processoc e

decidir sobre ele.

A instrumentalizacio tedrica requer a interacio com
textos que déem conta de elucidar cada uma destas facetas que
estlo presentes no ProCcesso € COM RS QURIS 08 professores
alfabet izadores lidam diariamente, assim como requer o didlego

com interlocutores que dominem diferentes areas do conhecimento,
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ne nivel tedrico, & que se comprometam a explicita-lo através de

exemplos colhidos no cotidiane das escolas.

OCbviamente isto, por si sdé, nfc resolveria o
problema da alfabetizaclo. Contudo, estaria minimizando u}
massacre coletivo de professores e alunos que nR0 conseguem
construir o conhecimento que € conteddo da alfabetizagio: ler e
escrever. E, sobretudo, isto que precisa ser construido pelos
alunos e & exatamente isto o que os professores estio tendo
dificuldade em fazer. Sempre tiveram, e hoje mais ainda, uma vez
que o0 avango social do conhecimento cientifico exige que =a
leitura e @a escrita sejam mais gue uma atividade mec@nica de

codificagBo e decodificacho.

Aas portas do século XXI, momento em que se vive,
segundo SHAFF (1999), a triade revolucionaria da microeletrénica,

da microbiologia € da energia nuclear, certamente nlo haversd

retrocesso na maneira de conceber e utilizar a leitura e =a

eacrita. A escola, responsavel pela formalizagio desse
conhec imento, pPrecisa apropriar—-se tanto dos conhecimentos
cientificos referentes a0 avanco tecnoldaico, quanto aos

referentes fs teorias educacionais. & preciso que as productes
tedricas a respeito da concepgho epistemoldgica da 1linguagem
cheguem ate o professor alfabetizador. EFle precisa conhecé~las

para farer uso delas ou refutd-las.

0 =alunos pesquisados demonstraram saber que &

leitura e a escrita sfo atos significativos, reconhecendo seus
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usos & funcdes. Caberia a escola, entﬁo,'dar continuidade a esse
conhecimento através de atividades significativas de ler e
escrever. Entretanto, constatou~se que na escola n8oc se 1&, nem
se escreve. Na escola, repetem-se¢ os nRo-textos (leitura) e
copia~se um amontoado de palavras (escrita) o qual nio pode ser
chamado de texto por nfo possuir as caracteristicas que o

constituem.

Portanto, © <que a escola tem feito é desviar =z
atengio dos alunos do significado para a forma, trabalhando
textos artificiais, criados com o dnico objetive de lesvar =a

crianga a descobrir & correspondéncia scm—-letra.

Como cobrar dos alunos a busca do significado, =@
interpretacio de textos, se eles foram "treinados” a ler e copiar

textos irreais, artificiais ?

Como cobrar dos alunos & produgio de textos
coerentes € coesos se 08 modelos textuais oferecidos pela escola

nio o s80 ?

A funglo da lingurgem escrita nBo fica definida, J&
que o0s textos produzidos, individualmente, pelos alunos nlo sio
lidos em classe, revelando estzrem implicitas na prdatica da
professora concep¢coes de aprendizagem € de linguagem que nfo
levam em conta o processo de constru¢lo, interaco e interlocucio

das crian¢gas.



A escola pouco tem valorizado =a =atividade, por
exemplo, de contar, ouvir € ler histdria, por acreditar que ela
seja um simples passatempo. Na verdade, a histaria pode ser um
momento rico para o relacionamento entre os alunos, pois ajuda~os
a soltar a imaginag8o0 e, através de outras experiéncias
compart ilhadas com os colegas, compreender € organizar melhor as
idéias sobre o mundo onde vivem. Mais que isso, no contato com
materialis escritos, observando o professor € outras pessoas
quando l18em e escrevem, os alunos vio construindo idéias sobre o
ler ¢ o escrever, passando a compreender, também, para que servem

a leitura e a escrita.

Por outro lado, alunos e pais reconhecem as fungbes
e usos da leitura € da escrita na sociedade e buscam, na escola,
meios de acesso & leitura e a escrita, PpPOorque querem/precisam

fazer uso delasg na vida pratica.

No seu cotidiano, a escola evidencia a proposta de
uma escrita “escolarizada” que sd serve para copiar € responder
os emwercicios. Quando muito, ela consegue trabalhar os aspectos
estruturais da lingua, sem levar em consideracio a construgie do
sentido, ou seja, & interaglo com o outro através da escrita,
desprerando, nssim, 05 aspectos funcionais. Portanto, as funcdes
atribuidas pela escola =ao uso da lingua escrita diferem das
fungtes atribuidas pelos alunos & seus pais. Em outras palavras,
»n leitura e a escrita produzidas pela/na escola pouco tém a ver

com Aas exMperiéncias de vida e de linguasgem dos alunos.
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A sociedade exige a intensa utilizaclo da leitura e
da escrita. Faz-se necessario, entfo, que a escola leve em

consideraglo tais exigéncias.

0 atual momento histdrico requer umx politica
educacional qQue seja capax de formar o cidadfo na sua
globalidade. 0 processo de constru¢Bio do conhecimento exige =
adoglo de diferente concepclo de homem, mundo, educa¢glio, ensino,

aprendizagem, por conseguinte, a rejeiclo da pratica docente como

simples transmissio do saber sistematizado.

Numa perspectiva progressista, o homem n8o pode
mais ser concebido como um organismoe PRSSivVo, governado por
estimulos externos ambientais, mas como um ser essencialmente
social e interativo, situado no mundo em processo de continua

descoberta.

Verifica~se, no entanto, que propostas visando tal
abrangéncia n8o atingirio seus objetivos se n8o fizerem parte de
um projeto que alcance, nEo apenas a escola situada, mas, também,

& preparacio do professor em Seus cursos de formacio.

Nesse sentido, pensar um projeto politico que
assegure a formagio do educador significa redimensionar os atuais
Cursos de Formaclo de modo gue contemplem a formacfo pedagégica,
politica e filoséfica do professor, assegurando-lhe o dominio de
diferentes abordagens tedrico-metodoldygicas e o dominio de

conteldos inerentes &s Areas de conhecimento especifico. Tal
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projeto precisa estar inserido numa  proposta da politica
educacional mais ampla que assegure a melhoria das condigcdes de
trabalho e a valorizagio dos educadores: integre os trés niveis
de ensino, para gue os cursos de formaclo abordem o0s aspectos
fundamentais que norteiam o trabalho do professor no cotidiano da
sala de aulay propicie aos professores uma educaclo continuada
Para que, em parceria com & Universidade, possam analisar os
dados de sua pripria escola, no sentido de tratar os aspectos
tedoricos em articulacHo com os problemas concretos - partindo
deles e retornmando a eles, num esforgo conjunto para encaminhad-

l1os.

A melhoria da gualidade dos servigos prestados aog:
usudrios da escola puiblica, entretanto, passa, também, por outras
instfincias sociais. NEo se tem a ilusfo de que uma politica
pitblica wvenha resolver as questtes educacionais. Essas questbes
nao se resolvem de dentro da escola. & transformag8c sé ocorrers
mediante a organizacio  social, pela conquista da cidadania.
Porém, =a escola pode melhorar, € muito, em relagho ap gue ela
faz, se for possibilitado ao professor o acesso a elementos
conceituais gque os ajudem a pensar. Afinal, essa & a fun¢glo da

escolail ensiner & PENSRN .
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PROTOCOLO DE REGISTRO: 17
PESQUISADOR: Dalva E. Gongalves
DATA: 08.05.90 (terca-feira)

OBJETD DE OBSERVACAO: 22 Série C.B.A.

i3:02 h bate o0 sino as criangas fazem fila & entram para =a
sala seguidos pela professora. Guardam as pastas € cantam uma
misica alusiva ao dia das m¥es que a professora ensinou na
hora. 13:4@ h professora passa no guadre a familia sildbicas

P a pPa
e pe
i pi
O P
u P

Professora leu com as criancas. Em seguida distribuiu o

cadernoe de Portugués & pediu que as Crian¢a’s ESCrevessem as

palavras que conseguissem. Professora escreve no quadros
Exercicios

1) Leituras: Professora pede s criancas gue digam uma palaversa

das que escreveram € €la vai registrando no quadro.

Eva diz: sinc. Bruno?! papai. Uberson? pipa.

Adelub diz® bola. Fabio? papo. Uilvam: popa.

Ancelmo: elefante. JoRo: pia. Fudson: pai.

Abner® hipopditamo. Esmeraldo: pato. Ednardo®! sopa.

Nildas café. Silio: Goi&nia. Suhellen: couve.

Vanessat gente. Cliened vermelho. Thiago: pé. Vivianes: pepi.

Patricia Souza® cama. Patricia Santos: peixe.

i3:3¢ h a professora pede as criangas que escolham =algumas

palavras € formem frases com as mesmas. Professora vai

registrando no gquadro. As crian¢as se levantam vip até o

quadro e falam as frases para a professora que escreve. Foram

a frente® Taynid, Patricia Souza, Cleone, Suhellen. As frases

foram: 0 papai foi ver o padre.

0 sol brilha como a luz.

Y 4 e oo
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PROTOCOLO DE REGISTRO: 17

NUMERDO DE PAGINA: 02

A diretora vai bater o sino.

) papai fFoi a pé ver o papa.

A gente vai brincar de bola.

0 cachorro tem pinta vermelha.

MamSe € uma fada.

13250 h professora 1€ com os alunos o que glES ESCreEVEram.
Professora vai lendo € os alunos vio acompanhando.

14200 h professora escreve no qQuadreo! 2 € vail para SUR MESA.
Adelub pede para ir a@ae banheiro professora nip deix’a.
Professora chams a aten¢lc.de Uberson e Uilvan Charles quanto
A disciplina. Eudson e depois Edinardo vEo ao banheiro com a
permissiio da professora. Adelub reclama. Professora diz que
ele nlo vai porque nlo estid fazendo as tarefas. 14245 h as
criangas continuam copiando do quadro enquanto professora
anota algo em um caderno, sentada A wmesa de onde controla a
discieplina chamando 0 nome das criangas que ficam de pé e/ou
conversam. Professora reclama com Esmeraldo porque ele nRo
fex = tarefa de casa nem mostrou o caderno ao pais porque
estd sem assinatura. Ele n3o responde, faz um gesto com os
ombros {nfo estou nem ai). 14:30 h professora ainda escreve
em seu caderno els agora anota o que estd escrito no <quadro.
Esmeraldo diz:s "Tia pode passar o numeral dois®. As outras
criangas dizems

“N&o tia, nio passa nSo". Professora escreve!

2) Cologue na ordem alfabética:s

papai - caqui - ave - bola - gaiola -~ elefante — fada ~ pé
Professora 18 a questio e explica rapidamente como deve ser
feitw. Ninguém pergunta. i4:40 h & Coordenadora chega =&

rorta, pede licenga & professora € chama Uberson e Uilvam
Charles dizendo® "Vocés dois vém aqui. Vo enxugar o banheiro
rapazes, a gente nfo joga dgua no banheiro assim, ainda por
cima molhou uma menina que estava 14, licencinha professora®.



MONOGUD WM

PROTOCOLD DE REGISTRO:z i7
NUMERD DE PAGINAZ @3

Professora nio disse nada ¢ os dois alunos saifram retornando
logo em seguida. £4:t50 h Cliene € Viviam vio buscar o lanche
(arroz com verdura) € as criancas lancham. Professora escreve
em SUua mesa. 15:00 h professora escrevendo quadro®

3) Esecreva o alfabeto mindsculo:

4) Escreva 3 palavras que tenha as letrass
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fAs criangas copiam, Nilda e Cleone escrevem na mesa da
Professoraa. 15205 h bate © sino para o0 recreio € professora
diz &8 criangas que padem sair. Durante o recreio houve uma
reuniflo entre os professores, coordenador € funciondrios do
turno para decidirem sobre a festa das mies. A proposta da
diretora, 4gque nio estava presente € foi representada pels
secretaria geral que dirigiu & reunifo, foi a seguinte: A
festa realizar-se-ad dia 11 de maio &s 19 horas, com pPrendas
ofertadas pelos professores e funcionarios e um bolo feito
pelas merendeiras com a contribuigio dos professores €
funcionarios. Das i@ professoras do turno estavam presentes
na reunifio apenas 4 o restante peraaneceram em suas salas. AS
professoras presentes, nio concordaram com a idéia do bolo,
elas acham que s¢ vai dar confusio. 0s outros dois turnos

aprovaram por inteiro a proposta da diregBo. 15t3@ bate o
sino terminando o recreio. 0 alunos retornam para a sala.
1545 h as criancas se acomodam. Professora distribul os

cadernos de Matematica € recolhe os de Portugués € escreve no
quadro:
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Matemat ica
Exercicios
1) Represente os ndmeros em romanos?

29 i 7
é i2 i9
ig 8
i9 4
2) Escreva como se 183
g9 VIII
S8 4
X i¢
ig XX
i2¢

As criancas comegcam 3 levantar € fazer perguntas, a copversar
e a professora resolve edplicar como se faz a primeira
questio dizendo: "Eu vou resolver 86 porque tem muitos que
nio vierem ontem e vieram hoje~. "Tem muita gente ai que
ontem entendeu e hoje nlo dd conta, nlo sei porque”.
Professora chama a atengio de Cleone e Esmeraldo quanto A
disciplina. 1621419 h professora termina de responder as duas
questies no quadro explicando para as crian¢gas e escreve!

3 Efetue:

&
+ 2

i

4
+ 2
3

b6
- 33

—— o e -

+ 4

—ant vhre m —

i2 70
+ 12 + 10
49 23
77
- 33

—— et s
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Eudson e Cleone discutem. Professora chama =a atengRo dos
dais. Bruno mostra sua tarefa & professora e ela diz “muito
bem". 1630 h as criangas resolvem as tarefas pedindo ajuda &
professora, ela estd ajudando em sua mesa, pedindo ajuda wzos
colegas € algumas pedem Que eu as ajude. Eudson desenha no
gquadro enquanto professora escreves

Para Casa

1) Vanmnps estudar as tabuadas.

6 - 2 = 4 + 2 = 7 - i = & + 41 =
& — 4 = 2 + 4 = 7 - 2= 5 + 2 =
6 -~ 3 = 3 + 3 = 7 - & = 1 + 46 =
& - 5 = L + 5 = 7 - 4 = 3+ 4 =
6 - 1 = 5+ 4= 7 ~ 9 = @ + 7 =
b — & = 6 + @ = 7 -0 = 2 4+ 0 =

7 - 3 = 4 + 3 =

16545 professora pede ¢ caderno de Cleone para mandar um
bilhete para os pais. Professora distribui um caderno para as
criangas com © nome completo para elas treinarem em Casx.
i7:00 h bate o0 sinc. Estiveram presentes 23 alunos. 7 falta-
ram. S80 elest Livia, Luiz, Pablo, Paulo Roberto, Ruytemberg,
Sebastifo € Didgenes. 17503 h professora manda sair as crian-
cas que Jj& terminaram algumas mostram os cadernos e professo—
Fa dizt "muito bem", "ta bonito*. Jofo ao sair d&a beijinhos
na professora. Suhellen também. Eles dizem fcochau & saimos
todos &s 17:05 h.
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Hoje =a professora iniciou a aula com uma Familin
sildbica e depois modificou a metodologia. Tenho a impressioc de
que quando nfo estou presente esta pratica ¢ constante porque, Jj#&

Vi no caderno das criancas textos como os que wvem na cartilhas

"Papai foi ver a pipa”.

A pipa era de parel etc... € como o CBA prople a
criacio do texto pela crianga ela se inibe com minha presenca.
Ndo sei, se ela usasse outros textos, talvez ajudasse na
estruturagio. (N80 esses que também nSo tem estrutura). Porque na
realidade ©0 que estad ocorrendo é um amontoado de frases sem

ligagio entre si.

Acho aque & €scola pede dinheiro demais tanto para
os alunos quanto para os professores € funcionarios. 56 que os
alunos ndo pagam. Os professores fazem do seu bolso! lembranca da
Pascoa; do dia das criancas, do dia das mies, como estd sendo

proposto.

Continuo achando que ha pouca comunicacfo entre
professora e alunos. Ela fala pouco (quanto ao conteido). Mas
mesmo assim, percebe~se que hd uma relacio afetiva entre ela e os
alunos. Hoje os alunos gostaram da aula. Estiveram envolvidos e
fiquei até surpresa quando deram beidinho na professora. Ela fica

dur inhe, “o0a €1 s



