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RESUMO

Este trabalho analisou se a formagdo continuada do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa — PNAIC (instituido em 2012) vem contribuindo com a pratica pedagogica de
professores do Bloco Inicial de Alfabetizagdo, especificamente para area de Linguagem. O
estudo ancorou-se em autores como: Albuquerque (2007); Ferreiro (2001); Soares (2008),
dentre outros. Como metodologia, utilizou-se observacao participante e, para isso, analisou-se
dez observagoes realizadas no segundo semestre de 2014, numa pesquisa realizada por meio
da Coordenagdo de Formagdo Continuada de Professores (CFORM), da Universidade de
Brasilia (UnB), numa turma de 3° ano do Ensino Fundamental, de uma escola publica da
cidade de Santa Maria-DF, onde a mestra havia realizado essa formacdo pelo Pnaic e ja tinha
experiéncia em alfabetizacdo. Também analisou-se o mesmo numero de observagdes
realizadas no Projeto 4- fase 2, estagio obrigatério do curso de Pedagogia da UnB, também no
ultimo ano do Bloco Inicial de Alfabetizagdo, em uma escola publica da mesma cidade, no
segundo semestre de 2015. Neste caso, a docente ndo havia realizado a formagao continuada
do Pnaic, e também era o primeiro ano que atuava nesse bloco. Verificou-se que a professora
que participou da formagdo, incorporava, em sua pratica com maior frequéncia, formas mais
variadas de tratamento da leitura em sua sala de aula, oportunizando aos estudantes momentos
de leitura silenciosa, leitura em voz alta, leitura coletiva e leitura individual. Destaca-se,
ainda, a existéncia de um proposito didatico em todas as situagdes de ensino por ela sugeridas.
Por outro lado, em relacdo a pratica da mestra que nao participou da formagdo do Pnaic,
considerando-se o eixo de leitura, ndo verificou-se alternativas diversificadas, pelo contrario,
essa pratica ocorria essencialmente, como preenchimento de tempo, sem intencionalidade
didatica. A partir da realizacdo do trabalho, percebe-se, como um dado geral, que a professora
que participou da formacao tinha maior clareza sobre os aspectos a serem trabalhados no ano
em que atuava.

Palavras-chave: Formagdo continuada — Ensino — Alfabetizagdo — Pacto Nacional pela

Alfabetizagao na Idade Certa.
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PARTE I - MEMORIAL EDUCATIVO

Sou filha de pais nordestinos, que assim como centenas de pessoas por todo Brasil,
vieram para a capital do pais em busca de melhores condigdes de vida. Nasci no Gama — DF,
no dia 23 de Maio de 1994 e resido atualmente em Santa Maria — DF. Moro com meus pais ¢
tenho trés irmaos e me considero a filha do meio, pois tenho uma irma mais velha e dois
irmaos mais novos.

Iniciei minha trajetéria escolar na conhecida pré- escola, em uma escola publica, o
Centro de Educagdo Integral a crianga e ao adolescente (CAIC) de Santa Maria. Aliés, toda a
minha escolarizagdo aconteceu em escolas publicas, localizadas proximas a minha residéncia.
No portdo da minha casa, ja se avistava a institui¢do. Nessa fase, lembro-me de poucas coisas,
ndo reclamava para ir a escola, de certa forma, era um local que me sentia bem e acolhida
pelos educadores. Recordo-me que antes das turmas entrarem em suas respectivas salas, as
mesmas se concentravam no patio da escola para cantar algumas musicas. Era um ritual que
fazia parte da rotina da escola. Como a maioria das criancas, também gostava desse momento
de descontragao.

Permaneci nessa escola até a antiga quarta série, atualmente quinto ano do Ensino
Fundamental. Em relagdo ao meu processo de alfabetizacdo, sinceramente ndo consigo
lembrar como o mesmo se deu, queria muito me recordar como tudo aconteceu, mas nao
tenho a memoria muito boa para esses detalhes. Posso dizer que ndo enfrentei grandes
dificuldades, até porque nesse periodo ndo tinha a proposta dos ciclos e a primeira série era
uma etapa que o aluno ja poderia enfrentar a reprovacdo e, durante toda minha trajetéria na
Educacao Bésica, felizmente ndo passei por nenhuma. Na segunda série, frequentei aulas de
refor¢o no turno contrario, mas acredito ser por causa da disciplina matematica, que, durante
minha escolarizacdo, sempre tive mais dificuldade. Um momento muito bacana que vivencie
nessa etapa, foi o do Programa Educacional de Resisténcia as Drogas e a Violéncia
(PROERD), um projeto no qual policiais militares vao até a escola ministrar um curso de
prevencdo as drogas e violéncia na escola. Isso aconteceu na quarta-série, era um momento
bem descontraido e esperado pela turma, se ndo me engano, ocorria uma vez na semana.

Ao entrar no Ensino Fundamental II, mudei de escola e passei a estudar na Escola

Classe 316 de Santa Maria, que também ficava perto da minha residéncia. Foi um momento
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de adaptacdo e grandes mudancas, visto que tive que me acostumar com ideia de ter mais de
um professor, matérias novas e com uma rotina que requeria, cada vez mais responsabilidade
e dedicacdo nos estudos. Devo destacar que era considerada uma boa aluna, ndo por ter as
melhores notas, mas por ter um bom comportamento e ser dedicada. Dessa época, lembro-me
de ter tido bons professores, comprometidos em oferecer um ensino de qualidade, os quais
ficaram marcados em minha memoria, de forma positiva. No Ensino Médio, fui para outra
escola, a mudanca foi mais radical, novas matérias que ndo tinha nem ideia do que se tratava,
tais como: Sociologia, Filosofia; passaram a fazer parte da rotina escolar, por consequéncia,
um maior nimero de mestres, mas, com o passar do tempo, fui me acostumando. A
dificuldade que apresentava com respeito a matematica, perdurou durante essa etapa da minha
vida, a mesma se refletia em notas baixas.

Conversas sobre o Programa de Avaliagdo Seriada (PAS) e Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem), ficaram cada vez mais constantes nesse periodo. J4 no primeiro ano,
fiz a primeira etapa do PAS. Nao tive uma nota muito alta, mas ndo me deixei abalar por isso.
Nos anos seguintes, realizei a segunda e terceira etapas. Nessa ultima, foi o momento de
escolher o curso pretendido, ndo tive diivida ao escolher Pedagogia, sempre foi a minha
primeira escolha. Desde muito nova adorava brincar de escolinha, seja com outras criangas,
ou, at¢ mesmo, sozinha com alunos invisiveis. Sempre gostei da dinamica que se tem na sala
de aula, de ensinar outras pessoas.

J& em 2012, se ndo me engano no més de Fevereiro, ao chegar de uma viagem ao
nordeste do pais, consultei o resultado do PAS. Ao digitar meu nome no campo destinado a
consulta de resultados, 0 mesmo apareceu como aprovada no programa. Confesso que foi uma
surpresa, ndo estava tdo confiante na minha aprovacdo, tanto que nem consultei o resultado
durante a viagem. Com isso, quase perdi o prazo para fazer o registro na Faculdade de
Educacao — FE. Cheguei de viagem em um dia e, no outro, ja se encerrava o prazo para fazer
isso. Mas, apesar disso, fiquei muito feliz pela conquista, assim como toda minha familia.
Lembro que no dia que fui fazer o registro, meu pai foi comigo. O servidor que me atendeu na
Secretaria de Administragdo Académica (SAA), comentou que meu pai estava mais feliz do
que eu, foi, de certa forma, engragada a situacao.

No primeiro semestre de 2012, logo apds a conclusao do Ensino Médio, estava
vivenciando uma nova etapa da minha vida, a graduacdo. No comeco, foi tudo um pouco
confuso, fiquei meio perdida, mas, ao poucos, fui entrando no ritmo desse “mundo novo”. No
primeiro semestre, através da disciplina de Projeto I, tive a oportunidade de entender um

pouco mais sobre a Universidade e me familiarizar com esse ambiente. Destaco ainda, o
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Projeto 2, que tive oportunidade de cursar no segundo semestre, que foi um momento que
pude conhecer mais sobre o curso de Pedagogia e perceber o quanto ¢ uma area ampla, que o
pedagogo pode atuar em vdrios espacos. No terceiro e quarto semestre do curso, participei de
Projeto 3 voltado para a Educagdo Infantil. No mesmo, tive a oportunidade de adquirir
conhecimentos sobre o desenvolvimento da escrita ¢ desenho da crianga. Foram momentos
muito ricos visto que, apds estudar toda teoria, o grupo tinha a oportunidade de ir para uma
escola aplicar atividades, a fim de ver na pratica aspectos estudados pela teoria.

No sexto semestre, tive a oportunidade de participar de um grupo de pesquisa por
meio da Coordenacdo de Formagao Continuada de Professores (CFORM), da Universidade de
Brasilia (UnB), que tinha o objetivo de investigar os elementos constituintes de praticas
pedagbgicas bem sucedidas em classes de alfabetizac¢do, de professores que participaram da
formagdo continuada do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), em 16
Regionais de Ensino do Distrito Federal. Realizei observa¢des em uma escola da cidade onde
moro, ¢ foi uma incrivel oportunidade de inser¢do no cotidiano da sala de aula, anterior ao
estagio do proprio curso.

Realizei o estdgio obrigatério, Projeto 4 fases 1 e 2 no sétimo e oitavo semestre.
Demorei um pouco para conclui-los, pelo fato de querer fazer um projeto que eu tivesse
realmente interesse, nao quis fazer por fazer. Durante o estagio obrigatorio, pude acompanhar
o inicio e final do Bloco Inicial de Alfabetizacdo. Na primeira fase acompanhei uma turma de
1° ano, e na segunda fase uma de 3° ano. Tive o desejo de aproveitar a experiéncia que tive no
grupo de pesquisa, no meu Projeto 5. Dessa forma, nesse trabalho irei tratar sobre as
contribuicdes da formacao continuada do PNAIC, para a pratica pedagogica de professores
alfabetizadores na area de Linguagem, apoiando-me nas observac¢des realizadas.

Mesmo consciente do grande desafio que € ser professor, isso ficou cada vez mais
comprovado através das experiéncias que tive no ambiente escolar, ainda tenho vontade de

atuar em sala de aula, contribuindo de alguma forma na formagao de educandos.

A seguir, anunciaremos, na introdugdo, a tematica da pesquisa, a justificativa, os
objetivos geral e especificos, como o trabalho estd dividido, bem como, alguns dos autores

utilizados para a reflexao de aspectos presentes no referencial tedrico do trabalho.
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PARTE II - INTRODUCAO

No presente trabalho, buscamos analisar as contribui¢des do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa, para a pratica pedagdgica de professores do Bloco Inicial de
Alfabetizag¢do, por meio da andlise da pratica de duas professoras que atuavam em turmas do
3° ano da rede publica de ensino do Distrito Federal, especificamente na cidade de Santa
Maria.

O interesse pela tematica surgiu a partir da experiéncia proporcionada pela inser¢ao
em uma pesquisa por meio da Coordenacdo de Formacdo Continuada de Professores
(CFORM), da Universidade de Brasilia (UnB), que apresentava como objetivo, investigar os
elementos constituintes da pratica pedagdgica de professores alfabetizadores que realizaram a
formacao continuada do Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),
tratando-se dessa forma como um dos argumentos para elaboragdo desse trabalho, visto que,
buscamos verificar mudangas que poderiam ocorrer na pratica de professores a partir dessa
formagdo. A tematica também se justifica pela necessidade de verificar o alcance de um
programa nacional como o Pnaic, que se trata de mais um investimento, para que um ensino
de qualidade possa ser oferecido aos aprendizes das turmas de alfabetizagdo. Os objetivos

geral e especificos do trabalho sdo os seguintes:

Objetivo Geral:

Analisar as contribui¢des do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa, para a
pratica pedagdgica de professores do Bloco Inicial de Alfabetizacdo, por meio da andlise da
pratica de duas professoras de turmas do 3° ano da rede publica de ensino do Distrito Federal,

especificamente na cidade de Santa Maria.

Objetivos especificos:

- Verificar como sao tratados os eixos Leitura, Producao de textos escritos, Oralidade ¢
Andlise Linguistica nas praticas observadas, apoiando-se no documento do Pacto Nacional
pela Alfabetizacao na Idade Certa.

- Identificar os encaminhamentos didaticos adotados que auxiliavam os alunos na

apropriacao dos eixos de ensino de lingua portuguesa.
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Buscamos fazer uma reflexdo em torno dos processos de alfabetizacdo e letramento,
destacando que sdo processos distintos mas, que devem caminhar juntos. Segundo Mortati
(2004, p.108), “embora se trate de processos distintos, ndo se pode desconsiderar a relagdo de
interdependéncia e indissociabilidade que se estabelece entre ambos”. Também destinamos
uma se¢do para destacarmos a legislacdo, historicidade e formacdo docente do Bloco Inicial
de Alfabetizagdo no contexto do Distrito Federal (doravante BIA). Apos essa secdo referente
ao BIA, trazemos alguns aspectos do Programa Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa
(PNAIC).

A pesquisa foi dividida em duas partes. A primeira ¢ composta pelo Memorial
educativo, a segunda parte ¢ composta por trés capitulos: no primeiro, fazemos a reflexdo em
relacdo os processos de alfabetizagdo e letramento a partir de alguns autores, tais como
Albuquerque e Santos (2007); Mortati (2004); Ferreiro (2001); Soares (2008); tratamos sobre
o BIA no contexto do Distrito Federal (DF) e fazemos uma breve apresentacdo do PNAIC. No
segundo capitulo, apresentamos a metodologia, trazendo os seguintes aspectos: caracterizacao
das escolas, perfil das professoras, instrumento metodologico e analise de dados. Ja no
terceiro capitulo, realizamos a andlise da pratica pedagédgica das educadoras. Por fim,

explicitamos nossas consideracdes finais.
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1. PERSPECTIVAS TEORICO — METODOLOGICAS DOS EIXOS DE LEITURA,
ESCRITA E DE DOCUMENTOS ORIENTADORES DA PRATICA PEDAGOGICA.

1.1 Leitura e escrita: reflexdes em torno do processo de alfabetizacao e de letramento.

Os processos de alfabetizagdo e letramento, ao longo dos anos, ganharam um
significativo espaco nas discussdes académicas no cendrio nacional e internacional. No Brasil,
a década de 1980 foi um marco em redefini¢oes didaticas e pedagdgicas no campo da
alfabetizacdo com a entrada da teoria da Psicogénese da Lingua Escrita, no Brasil. Ja na
década de 1990, ganhou espaco a discussdo sobre o letramento.

Embora a alfabetizacdo e letramento caminhem juntos e se complementem, sdo
processos distintos. Segundo Albuquerque (2007, p.11), “alfabetizar corresponde a acdo de
ensinar a ler e a escrever”, no qual cabe ao individuo se apossar de determinadas habilidades,
que o capacitem para as praticas de leitura e escrita. Em relacdo ao segundo, Mendonga
(2007, p.46) aponta que o termo Letramento “nomeia o conjunto de praticas sociais de uso da
escrita em diversos contextos socioculturais”. Pode-se dizer que, ao estar em contato com
essas praticas, o individuo vai perceber o real sentido da apropriacdo do sistema de escrita
alfabética.

O vinculo entre esses dois eixos ndo deve de forma alguma ser desconsiderado.
Mortati (2004, p.108) afirma que “embora se trate de processos distintos, nao se pode
desconsiderar a relacdo de interdependéncia e indissociabilidade que se estabelece entre
ambos”.

Sobre esse assunto, Albuquerque (2007) destaca que, os atos de ler e escrever
ganharam certa complexidade, onde o entendimento sobre a natureza dos mesmos foi
ampliado. Desta forma, na década de 1990, o letramento passa a estabelecer uma estreita
relacdo com a alfabetizagao.

Em relacdo ao conceito de letramento, a autora destaca:

[...] podemos falar, ainda nos dia de hoje, de um alto indice de analfabetos,
mas ndo de “iletrados”, pois sabemos que um sujeito que ndo domina a
escrita alfabética, seja crianga, seja adulto, envolve-se em praticas de leitura
e escrita através da mediagdo de uma pessoa alfabetizada, e nessas praticas
desenvolve uma série de conhecimentos sobre os géneros que circulam na
sociedade [...] (ALBUQUERQUIE, 2007, p. 16, grifo do autor).
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De acordo com Soares (2008), o processo de alfabetizacdo ¢ caracterizado por facetas
que estao relacionadas a determinadas perspectivas, sdo elas: psicologica, psicolinguistica,
sociolinguistica e a propria linguistica. No campo da alfabetizagdo, a perspectiva psicologica
vem sendo muito utilizada. Os seus estudos estdo centrados nos conhecimentos prévios que os
individuos precisam para vivenciarem o processo de alfabetizagdo. Além disso, o interesse
desta também ¢ entender os caminhos percorridos pelo individuo, ao se apropriarem dos
diversos objetos de conhecimento, a exemplo do sistema de escrita alfabética.

Para Ferreiro (2001) o percurso realizado pelo individuo até essa apropriagdo ¢
marcado por niveis. No primeiro, o Pré-Silabico, “escritas infantis aparecem do ponto de vista
grafico, como linhas onduladas ou quebradas (ziguezague), continuas ou fragmentadas, ou,
entdo, como uma série de elementos discretos repetidos (séries de linhas verticais ou de
bolinhas)” (p.18). Ou seja, nesse periodo a crianga ao grafar esses elementos, considera que
esta ¢ a forma pela qual se escreve, e que sdo capazes de registrar aquilo que desejam.

No proximo nivel, Pré-Silabico II, o individuo comega a tomar consciéncia de que os
desenhos ndo registram o que desejam e passa a grafar sinais graficos. Para Ferreiro (2001,
p.24), “se caracteriza pela busca de diferenciagdes entre as escritas produzidas, precisamente
para dizer coisas diferentes”. O que se vé nessa fase ¢ uma preocupagdo do sujeito com a
escrita. Ainda segundo a autora, essas diferenciacdes partem de um eixo quantitativo, onde
para haver diferenca entre as palavras, as mesmas nao podem apresentar 0 mesmo nimero de
letras, mas também, de um eixo qualitativo, que trata da variedade de letras a ser utilizada nos
registros, € a maneira como estardo distribuidas dentro das palavras.

Ao chegar ao nivel Silabico, o individuo vivencia a fase silabica de quantidade,
quando ainda ndo faz relacio com os sons. Posteriormente, j& no periodo sildbico de
qualidade, passa a refletir acerca da relagao entre os segmentos sonoros e a escrita. De acordo
com Ferreiro (2001, p. 24), “E a atengéo as propriedades sonoras do significante que marca o
ingresso no terceiro grande periodo desta evolu¢ao”. Ao ultrapassar esse nivel, o sujeito passa
a vivenciar o nivel Silabico-Alfabético, momento em que passa a enfrentar conflitos cada vez
mais complexos. Para Ferreiro (2001, p.25) “as letras podem comegcar a adquirir valores
sonoros (silabicos) relativamente estaveis”. Isso porque passa a perceber que as letras podem
apresentar sons distintos.

A partir do momento que se encontra no ultimo nivel, o Alfabético, segundo Ferreiro
(2001, p.27), a crianga “descobre que a silaba ndo pode ser considerada como uma unidade,

mas que ela &, por sua vez, reanalisdvel em elementos menores”. Isso ndo que dizer que o
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sujeito ndo terd que lidar com conflitos, visto que permanecerdo sim, especialmente em
relagdo a ortografia.

Com isso percebemos o quanto o individuo estd sempre em processo de aprendizagem,
sempre tera algo para aprender nos variados processos ao longo da vida, inclusive este, de
apropriacgdo do sistema de escrita alfabética.

Ainda segundo Soares (2008), os estudos psicolinguisticos se propdem a investigar as
dificuldades que envolvem determinados processos, analisando as relagdes e interacdes a
serem construidas pelo individuo na aprendizagem da leitura e escrita. Ja perspectiva
sociolinguistica entende que alfabetizacdo apresenta uma relagdo muito estreita com as
funcgdes sociais da lingua, e um aspecto que recebe um enfoque especial nela trata-se do
obstaculo: diferencas dialetais.

Foi relatada por um professor, em uma disciplina da Faculdade de Educagado, a
historia de uma pesquisadora que, ao chegar a campo, um lugar de grande vulnerabilidade
social, ouviu de uma crianga a palavra “trussi”. Ela disse a menina que o certo era “trousse”.
Ao reencontrar a pesquisadora em outra oportunidade, a criancga disse que havia falado com
seus familiares e todos disseram que se falava “trussi” e ndo “trouxe”. Essa pequena historia
retrata muito bem esse aspecto das diferencas dialetais. Para a pesquisadora, a palavra poderia
soar estranha, mas, para aquela crianca, era algo muito normal, afinal, era o que fazia parte do
seu cotidiano. A escola, como um ambiente formativo, a0 mesmo tempo em que exerce sua

fungdo de ensinar a norma culta, deve considerar a diversidade de variantes linguisticas.
Em relagdo a essa situacdo, entendemos que a pesquisadora poderia ter

potencializado esse momento, apontando para as variedades dialetais e, claro, refletindo

acerca da norma de prestigio, também importante no processo de escolarizagao.
E exatamente o que destaca Soares (2008), no momento em que a crianga passa a

frequentar a escola para vivenciar o processo de alfabetizagdo. Ela traz consigo um dialeto da
lingua oral que se aproxima ou se diferencia muito da lingua escrita convencional, que
apresenta um padriio a ser seguido. E certo que no eixo da oralidade ha momentos formais,
como por exemplo, em uma conferéncia que se aproxima da escrita, bem como situagdes

informais.
Para Soares (2008) essa natureza sociolinguistica da alfabetizag¢do ainda se justifica

pelo fato de que ndao ha uma fungao e objetivos tnicos atribuidos a leitura e a escrita. Fatores,
tais como a localizagdo geografica e, até mesmo, o nivel social no qual os individuos estdo
inseridos, faz com esses processos sejam caracterizados por atitudes e valores culturais

diversos.



18

Por fim, a alfabetizagdo apresenta, ainda, uma natureza linguistica. Conforme

ressalta Soares (2008):

[...] como ndo h& uma unica correspondéncia entre o sistema fonoldgico e
ortografico na lingua portuguesa (um mesmo fonema pode ser representado
por mais de um grafema e vice versa), o processo de alfabetizacdo passa a
ser compreendido como um progressivo dominio de regularidades e
irregularidades [...]. (SOARES 2008, p.21).

Podemos considerar que o termo letramento ¢ novo, passou a ser considerado a partir
do momento em que a necessidade de saber ler e escrever foi seriamente repensada, a
compreensdao de que apenas dominar a leitura e escrita ja estava esgotada. Os individuos
precisavam se apoderar de conhecimentos que os permitissem utilizar esse objeto escrita no
contexto das praticas sociais. Com isso, a linguagem presente nos diversos géneros textuais,
algo nao alcancgado pelo processo de alfabetizacdo, foi posto em cheque pelo letramento.

Devemos considerar que esse termo nao surgiu no campo da educa¢ao sem uma
fundamentagdo. Segundo Mortatti (2004), no Brasil, foi nos anos de 1980 que pesquisadores
das areas de Educac¢ao e linguistica comecaram a fazer uso da palavra letramento, mas, com o
passar do tempo, passou a ser interesse de outras areas da sociedade. De acordo com Grando
(2012), nessa década, os debates em relagao aos indices muito elevados de repeténcia e
analfabetismo passaram a acontecer. E esse também foi um dos fatores que impulsionou a
busca por uma nova palavra que viesse a definir a condi¢do contraria daquela expressa pela
palavra analfabetismo.

Soares (2008) considera que o alfabetismo,' ao ser entendido como um estado ou
condi¢do social, ndo apresenta um Unico comportamento definido. Ao contrério, existe um
grupo de comportamentos variados e complexos. A partir da analise desses comportamentos,

estes podem ser situados nas dimensoes individual e social. Segundo a autora:

[...] Quando se focaliza a dimensdo individual, o alfabetismo ¢é visto como
um atributo pessoal, referindo-se a posse individual de habilidades de leitura
e escrita. Quando, ao contrario, se focaliza a dimensdo social, o alfabetismo
¢ visto como um fendomeno cultural, referindo-se a um conjunto de
atividades sociais que envolvem a lingua escrita, e um conjunto de demandas
sociais de uso da lingua escrita (SOARES, 2008, p.30).

1 Para Soares (2008) o termo alfabetismo apresenta o mesmo sentido de
letramento.
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Desta forma, ndo é uma tarefa facil definir letramento. Conforme afirma Mortatti
(2004, pg.11), “[...] até por se tratar de uma palavra recente, nem sempre sao idénticos os
significados que lhe vem sendo atribuidos nesses diferentes espacos, assim como os objetivos
com que ¢ utilizada”. Cabe ainda ressaltar que a palavra alfabetismo acabou sendo substituida
por letramento com o passar do tempo, por questdo de preferéncia mesmo. Segundo Soares
(2008), a palavra letramento so passou a ser dicionarizada em 2001, pelo dicionario Houaiss,
¢ origindria da palavra literacy da lingua inglesa.

Para Mortatti (2004), apesar de vivermos numa sociedade grafocéntrica, ndo ha uma
participagdo igualitaria dos sujeitos na cultura escrita. A condi¢do de alfabetizado ndo garante
ao individuo que ele vai ser letrado. Como também, o individuo pode ter um nivel de
letramento e ndo ser alfabetizado.

O objetivo e desafio de alfabetizar letrando sdo postos, no contexto atual, como
prioridade nos curriculos ¢ nas praticas de ensino de lingua na escola. De acordo com
Albuquerque (2007), ndo ¢ suficiente o individuo dominar o sistema alfabético de escrita, faz-
se necessario muito mais. A autora realga ainda, que ndo basta estar em contato com os mais
diversos textos que estdo presentes na sociedade, o educando ndo vai se apropriar da escrita
alfabética, se ndo forem oferecidas, ao mesmo tempo, possibilidades de refletir sobre as
especificidades desse sistema.

Corroborando com a autora, Mortatti (2004, p.108) ressalta que “pode-se considerar,
assim, que a alfabetizacdo, bem como a disponibilidade de uma diversidade de material
escrito e impresso, em nosso contexto atual, sdo condi¢des necessarias, mas ndo suficientes,
para o letramento”.

O educador, dentro desse processo, assume o papel de mediador, onde, em sua pratica
pedagogica, além de priorizar o trabalho com os mais variados géneros textuais, seja através
da leitura, producdo de textos etc, deve, também, desenvolver estratégias que levem o
educando a pensar o sistema alfabético, uma vez que, para Albuquerque (2007, p.18), “essa
aprendizagem ndo ¢ espontinea e requer que o aluno reflita sobre as caracteristicas do nosso
sistema alfabético”. A partir das afirmacdes dessas autoras, percebemos que a partir do
momento que ocorre a juncao desses dois aspectos: reflexdo sobre o sistema alfabético e o
contato com os mais diversos géneros textuais o individuo tem condi¢des de alfabetizar-se e
letrar-se, simultaneamente.

Mas, afinal, o que ¢ alfabetizar letrando? Como ressalta Albuquerque e Santos (2007,

p.98):
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Alfabetizar letrando ¢, portanto, oportunizar situagdes de aprendizagem da
lingua escrita nas quais o aprendiz tenha acesso aos textos e situagdes sociais
de usos deles, mas que seja levado a construir a compreensao acerca do
funcionamento do sistema de escrita alfabética.

Outro aspecto que também faz parte desse processo ¢ exatamente a acao de nao ler ou
escrever “do nada, pro nada”. Segundo Albuquerque e Santos (2007, p. 97), “deve-se
objetivar uma finalidade clara e explicita para os envolvidos nas situacdes de leitura ou
producgdo”.

Também faz parte dessa perspectiva, fazer com que os individuos compreendam que
cada género textual apresenta uma linguagem particular, que faz com que ele cumpra papéis
especificos na sociedade. Esse aspecto pode ser percebido por meio das interagdes
estabelecidas na sociedade, como também no contexto escolar.

Na proxima se¢do tedrica, apresentaremos um breve historico da organizagdo escolar
em ciclos no Distrito Federal, bem como, os principios do trabalho pedagogico do Bloco

Inicial de Alfabetizacao na Rede Publica de Ensino.

1.2 Bloco Inicial de Alfabetizacdo: legislacio, historicidade e formacido docente no
contexto do Distrito Federal.

Na Lei de diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional n° 9394 (BRASIL, 1996), a

organizacao escolar em ciclos j4 era respaldada, conforme aponta o artigo 23.

Art.23. A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos-nao
seriados, com base na idade, na competéncia ¢ em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizado assim o recomendar.

A partir da promulgacao da Lei n° 3483, de 25 de Novembro de 2004, foi estabelecido,
pelo Distrito Federal, o Ensino Fundamental de nove anos na Rede Publica de Ensino, dando,
assim, o ponta- pé inicial dentro do pais. No ano seguinte, 2005, a ampliacdo de oito para
nove anos comegou a ser concretizada pela Secretaria de Educacdo do Distrito Federal. Nao
foi algo que aconteceu de uma vez, visto que toda mudanca pode ser acompanhada de
impactos. Nesse ano, as escolas que possuiam vinculo com a coordenacao regional da regiao

administrativa Ceilandia, passaram por esse processo de mudanga. Nas demais regionais de
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ensino, essa mudanca veio a ocorrer de forma gradativa. No ano de 2009, essa implantacao foi
concretizada nas 14 Regionais de Ensino: Brazlandia, Ceilandia, Guard, Gama, Nucleo
Bandeirante, Paranoa, Planaltina, Plano Piloto/Cruzeiro, Recanto das Emas, Samambaia,
Santa Maria, Sdo Sebastido, Sobradinho e Taguatinga (BRASILIA, 2012).

No Bloco Inicial de Alfabetizacdo, a organizacdo escolar se da através dos ciclos de
aprendizagem, sugerindo que a escola seja um espaco que busque fazer com que o
crescimento dos educandos aconteca por meio de uma aprendizagem de qualidade, com
respeito a subjetividade dos mesmos nesse processo de aprendizagem. Dentro do bloco ndo
ha retengdo do educando. Esta podera ocorrer, apenas, no final do ciclo, caso o estudante nao
atinja os objetivos. E importante destacar que o BIA, apresenta eixos integradores, sdo eles:
alfabetizagdo, letramentos e ludicidade. Ou seja, em sua proposta pedagogica, ¢ defendido a
perspectiva de alfabetizar letrando, aliando um componente de extrema importdncia no
processo de alfabetizagdo que ¢ a ludicidade.

Buscando oferecer um ensino de qualidade, a proposta do Bloco Inicial de
Alfabetizagdo (BIA), ¢ que a escola desempenhe um trabalho educativo a partir do
entendimento de que os individuos possuem tempos e espagos particulares a serem
respeitados no processo de aprendizagem, aderindo, assim, a progressao continuada, onde o

aluno so6 podera ser retido ao final do 3° ano. Segundo o documento,

O BIA apresenta uma organizacdo curricular organizada em ciclos de
aprendizagem, assim, preconiza uma unidade escolar que proporcione o
avanco de todos com a qualidade de aprendizagem e respeito as questdes
individuais dessas aprendizagens. O Distrito Federal adotou a progressao
continuada no Bloco defendendo a ndo retengdo dos alunos nos anos iniciais
da alfabetizagdo, na dire¢do do que é defendido pelo Ministério da Educagéo
(BRASILIA, 2012, p.10).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos,
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacdo, indica que alguns aspectos devem ser

garantidos no BIA.

I — a alfabetizacdo e o letramento;

IT — o desenvolvimento das diversas formas de expressdo, incluindo o
aprendizado da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Musica e demais
artes, a Educacdo Fisica, assim como o aprendizado da Matematica,
da Ciéncia, da Historia e da Geografia;

IIT — a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade
do processo de alfabetizagdo e os prejuizos que a repeténcia pode
causar no Ensino Fundamental como um todo e, particularmente, na
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passagem do primeiro para o segundo ano de escolaridade e deste para
o terceiro (BRASIL, 2010, p.8).

No BIA, se preconiza alguns principios, a formacdo continuada ¢ um deles.
Acreditamos que todo profissional, seja ele em qual nivel for, sempre precisa buscar novos
conhecimentos, aperfei¢oar algo em sua pratica, o ser humano sempre tem algo novo a
aprender. Se tratando especificamente do professor, estar em constante formacao ¢ mais do
que necessario, visto que, as mudangas constantes na sociedade influenciam o grande publico

o qual ele estd em contato o tempo todo. Sobre esse assunto Goés (2008, p. 2) realca que,

A escola ¢ uma institui¢@o social, que forma, além do cidaddo, o profissional
do futuro. E inegavel que o fato de se viver atualmente na sociedade da
informacdo ¢ do conhecimento, vem provocando mudangas nos valores e
padroes. O professor € responsavel pela formagdo para a cidadania, portanto,
precisa acompanhar essas mudangas, pois as mesmas, com certeza terdo
impacto sobre a sua pratica.

Nas Diretrizes Pedagogicas do BIA, também foi contemplada essa preocupagao que o

educador deve estar atualizado sobre a realidade onde se encontra. O documento destaca que,

A formagdo continuada do Bloco, objetiva, ainda, instrumentalizar o
professor para atender as diversidades e perspectivas da unidade escolar
inclusiva, compreender seus estudantes e o contexto no qual estdo inseridos
e, principalmente, compreender o processo de desenvolvimento humano e a
forma como o individuo constr6i o conhecimento. Percebe-se como ser
historico para respeitar a histéria dos outros (BRASILIA, 2012, p. 52).

Outro principio também preconizado no trabalho do BIA trata-se do Reagrupamento.
A partir do mesmo, recomenda-se que seja realizado na unidade escolar um trabalho coletivo,
buscando atender as necessidades dos estudantes, visando trabalhar, portanto, a partir das
potencialidades dos educandos, as dificuldades enfrentadas por estes. Percebemos que se
aposta muito nessa proposta e que hd ganhos tanto para o professor, quanto para os alunos.
Em relacdo ao proprio educador “o trabalho em grupo permite ao docente dar atencdo
diferenciada e individualizada, favorece a participagdo efetiva dos estudantes com diferentes
necessidades e possibilidades de aprendizagem e a avaliagdo do desempenho no processo”
(BRASILIA, 2012, p.59).

Com respeito ao educando ‘“ao estudante possibilita ser atendido nas suas
necessidades, avancar nas suas potencialidades, interagir com o outro € com a sua
aprendizagem, questionar suas hipdteses e compartilhar seus saberes para que se transformem

em conhecimento” (BRASILIA, 2012, p.59). Destacamos que essa proposta tem tudo para dar
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certo, a contribuicdo que pode trazer ao tratamento das diversidades de aprendizagem ¢ um
aspecto a ser considerado, bastando a todos envolvidos acreditar nessa potencialidade e
investir esforgos.

O projeto interventivo também ¢ um principio indicado pelo BIA, destinado ao
conjunto de educandos que enfrentam dificuldades especificas em seu processo de
aprendizagem e que, por essa razao, acabam nao respondendo as expectativas previstas para o
ano que se encontram matriculados. Trata-se, entdo, de mais uma tatica para que uma maior
aten¢do seja dada a individualidade desses alunos e um trabalho diferenciado seja realizado.

Também é uma concepciao do BIA a avaliagdo formativa. Dentro da proposta, esse
instrumento deve ser utilizado para reflexdo dos processos avaliativos. Nas diretrizes
pedagbgicas, fica claro o entendimento de que ‘“a avaliacdo deve estar a servigo da
aprendizagem e do desenvolvimento” (BRASILIA, 2012, p.72). A partir dos resultados
obtidos nas avaliagdes, os educadores poderao repensar o seu fazer pedagogico, desenvolver
acoes direcionadas as necessidades dos individuos que atuam, contribuindo, desta forma, para
um avango no processo educativo de seus estudantes.

Os demais participantes da comunidade escolar também devem estar envolvidos
nessa empreitada, pois, através desse trabalho coletivo, tudo pode ficar mais facil, visto que
entendemos que nao adianta o professor querer fazer um trabalho diferenciado, se na escola
que atua, ndo tem o apoio do gestor, coordenagdo, pais e responsaveis.

Por ultimo, mas ndo menos importante, destacamos o principio do ensino da lingua.
Na proposta do BIA, ¢ entendido que a lingua materna receba uma atengdo especial, para
realizar esse trabalho, a alfabetizagdo e o letramento devem caminhar juntos, segundo as

diretrizes para esse bloco,

Para realizar o Ensino da Lingua, aqui adotada, a acdo pedagodgica mais
adequada e produtiva ¢ aquela que contempla de maneira articulada e
simultdnea a alfabetizacdo e o letramento. Nessa perspectiva, o BIA,
organizara seu trabalho sempre articulando alfabetizac@o/letramentos
pautados no texto (BRASILIA, 2012, p.83).

Na se¢do seguinte, trataremos sobre o Programa Nacional pela Alfabetiza¢ao na Idade
Certa, ressaltando aspectos sobre o funcionamento do programa, como: formagdo de

professores, avaliacdes e outros fundamentos preconizados no mesmo.
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1.3 Conhecendo o Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

O programa ¢ uma iniciativa do Ministério da Educacdo (MEC), onde Governo
Federal, governos estaduais e municipais participam de maneira articulada, assumindo o
compromisso de garantir que todas as criangas sejam alfabetizadas até os oito anos de idade,
ao final do terceiro ano do Ensino fundamental (BRASIL, 2012).

De acordo com o documento do PNAIC (BRASIL, 2012, p.4) as agdes do programa

estdo apoiadas em quatro eixos de atuacao:

1. Formag@o continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo;

2. Materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagodgico, jogos e
tecnologias educacionais;

3. Avaliagdes sistematicas;

4. Gestao, controle social e mobilizagao.

Apesar de muito se falar sobre o descaso sofrido pela educacao no Brasil, que nao
deixa de ser uma realidade, o PNAIC pode ser entendido como um grande avango no campo
educacional para que os educandos tenham acesso a uma educagdo de qualidade nos primeiros
anos do Ensino Fundamental, visto que as agdes desenvolvidas nos eixos de atuacdo citados
anteriormente podem contribuir para a mudanca da infeliz realidade enfrentada no pais.
Segundo o PNAIC (BRASIL, 2012, p.5) “muitas criangas tem concluido sua escolarizagdo
sem estarem plenamente alfabetizadas”, referindo-se a saida do Bloco Inicial de
Alfabetizagao.

O PNAIC ¢ respaldado legalmente através da portaria n° 867 de 4 de Julho de 2012,
periodo em que o programa foi instituido. Além disso, o0 mesmo pode ser entendido como
mais um suporte para que a meta de n° 5 do Plano Nacional de Educacdo “alfabetizar todas as
criangas, no maximo, até o final do terceiro ano do Ensino Fundamental” seja alcancada
(BRASIL, 2014, p.26).

Apesar de ser instituido no ano de 2012, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa passou a ser vivenciado, na pratica, no ano de 2013, visando a forma¢do em Lingua

Portuguesa. Em 2014, baseou-se na formag¢do em matematica, € no ano de 2015 o programa
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abrangeu outras areas do conhecimento, abarcando a educa¢do integral das criangas em
processo de alfabetizagao (BRASIL, 2015).

Em relagdo a formagdo de professores, oportunizar aos mestres uma formagdo de
qualidade pode ser entendido como uma das preocupagdes do PNAIC, a partir do momento
em que participam desse aperfeicoamento, a pratica pedagdgica dos mesmos também ¢

influenciada. De acordo com o documento,

A formacdo continuada dos professores alfabetizadores precisa garantir,
dentre outros aspectos, as ferramentas para alfabetizar com planejamento. A
alfabetizacdo ocorre no dia a dia e deve ser voltada para cada um dos alunos.
Portanto, o curso tem enfoque sobre os planos de aula, as sequéncias
didaticas e a avaliagdo diagndstica, onde se faz um mapeamento das
habilidades e competéncias de cada aluno, para tragar estratégias que
permitam ao aluno aprender efetivamente (BRASIL, 2012, p.23-4).

No programa, os educadores participam de um curso presencial, onde os encontros
sdo dirigidos por orientadores de estudos, que sdo docentes da propria rede de ensino e que ja
atuaram como tutores do Pro-Letramento. Estes participam de um curso realizado pelas
universidades publicas para se capacitarem para esta fung¢do. No Distrito Federal, a
Universidade de Brasilia (UnB) oferece essa capacitagao.

Em um dos cadernos de forma¢ao do PNAIC (BRASIL, 2012, p. 31), sdo apresentados

objetivos em relagdo aos educadores nesse processo. Alguns deles sdo:

1. Planejar o ensino na alfabetizacdo, analisando e criando propostas de
organizacdo de rotinas da alfabetizagdo na perspectiva do letramento;

2. Conhecer a importancia do uso de jogos e brincadeiras no processo de
apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética, analisando jogos e
planejando aulas em que os jogos sejam incluidos como recursos
didaticos.

3. Analisar e planejar projetos didaticos e sequéncias didaticas para turmas
de alfabetizagdo, assim como prever atividades permanentes, integrando
diferentes componentes curriculares e atividades voltadas para o
desenvolvimento da oralidade, leitura e escrita.

Para subsidiar a formagao do professor alfabetizador, o programa dispde de diversos
materiais. Ha os chamados cadernos de formagdo que oferecem ao educador leituras que
podem apoiar a sua pratica pedagogica. Esse profissional podera estar utilizando, no cotidiano
da sala de aula, outros materiais que sdo disponibilizados para a escola, tais como: obras
literarias do Programa Nacional de Biblioteca da Escola, caixas de jogos de alfabetizacao que

sao distribuidas pelo Ministério de Educacao (BRASIL, 2012).
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A fim de acompanhar o andamento do programa e resultados das agdes
implementadas, os processos avaliativos envolvem: avaliagdes processuais que sao discutidas
no decorrer do processo de formacdo, para que o mestre coloque em pratica na sua vivéncia
em sala de aula. Outro aspecto avaliativo envolvido ¢ um banco de dados, onde os professores
registram os resultados alcancados pelos educandos matriculados no 2° ano do Ensino
Fundamental, no inicio e fim desta etapa de escolarizagdo. Este ¢ um aspecto muito
interessante, visto que permite acompanhar as limitagdes e os avancos desses estudantes no
processo de alfabetizacdo, fazendo com que seja possivel desenvolver um trabalhado mais
direcionado (BRASIL, 2015).

Ao final do Bloco Inicial de Alfabetizagdo, os estudantes realizam a Avaliagao
Nacional de Alfabetizagdo (ANA), coordenada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que apresenta como objetivo verificar o nivel de
alfabetizacdo em que as criangas que encerram este ciclo se encontram, sendo esta mais um
instrumento a ser utilizado para o aprimoramento do programa.

Destacaremos de forma suscita alguns fundamentos que estdo presentes na proposta
do PNAIC, sdo eles: o trabalho com sequéncias didaticas na organizagdo do trabalho didatico
e a ludicidade na pratica pedagdgica. A cada um desses, sao dedicados cadernos de formacao
especificos, visando esclarecer ao educador informagdes tedricas e praticas de como podem
ser desenvolvidos. O primeiro trata-se de mais uma forma que o educador pode estar
utilizando, para a elaboracdo de seu planejamento cotidiano, ao trabalhar os variados géneros

textuais. De acordo com o Pnaic (2012, p.27),

A sequéncia didatica consiste em um procedimento de ensino, em que o
contetdo especifico ¢ focalizado em passos ou etapas encadeadas, tornando
mais eficiente o processo de aprendizagem. Ao mesmo tempo, a sequéncia
didatica permite o estudo de varias areas de conhecimento do ensino, de
forma interdisciplinar.

Vemos, nesse fundamento, a recomendacdo de nao se trabalhar em sala de aula
atividades estanques, visto que ¢ de extrema importancia que os educandos estabelegam uma
relagdo entre as mesmas. Através dessa proposta, percebemos o quanto a interdisciplinaridade
pode ser favorecida por meio desse trabalho. Em relacdo a ludicidade, percebemos que o
entendimento sobre a importancia desse elemento para o ensino-aprendizagem, tem sido
considerado cada vez mais, especialmente aos sujeitos que vivenciam a etapa de

desenvolvimento da leitura e escrita, privilegiado as variadas areas; social, intelectual etc.
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Para Modesto ¢ Rubio (2014, p.4), “o brincar enriquece a dinamica das relagdes
sociais em sala de aula, fortalecendo a relagcdo entre o que se ensina e o que se aprende”. Em
consonancia com as autoras, ressalta-se ainda no Pnaic (2012, p.8), que “as brincadeiras e os
jogos sdo situacdes bastante favoraveis de aprendizagem, pois, além de promoverem a
interagdo entre as criangas, contribuem para o desenvolvimento e o bem estar das criangas no
ambiente escolar”.

Nao devemos esquecer do papel que o educador deve assumir nesse processo.
Apenas disponibilizar aos estudantes variados materiais, ndo garante que o aprendizado dos
educandos serd beneficiado. O mestre deve elaborar estratégias que oportunize esse

desenvolvimento. Segundo o documento do Pnaic (2012, p.23),

O professor, portanto, desempenha um papel central no planejamento das
situagdes com utilizagdo de jogos para ajudar na alfabetizacdo e no
acompanhamento dos estudantes durante as atividades. Cabe a ele, ao trazer
um jogo para a sala de aula, saber explora-lo no momento oportuno,
considerando os aspectos que podem ser contemplados para que as criangas
desenvolvam seu raciocinio e construam o seu conhecimento de forma
descontraida.

Anunciaremos ainda nessa se¢do, os chamados direitos de aprendizagem, que também
¢ um fundamento do programa. Podemos dizer que ¢ um aspecto novo no contexto
educacional, proposto pelo PNAIC. Como a propria expressdo traz, sdo aspectos que devem
ser garantidos aos educandos, no seu processo de ensino, especificamente no processo de
alfabetizacdo e letramento. Em relagdo a garantia da educagdo, a propria constituicao ja

ressalta que:

Art.205 A educacdo, direito de todos e dever do estado ¢ da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1998).

Os professores atuantes no Bloco Inicial de Alfabetizacdo podem desta forma, nortear
sua pratica pedagogica almejando alcancar os objetivos estabelecidos. Em relacdo aos direitos
de aprendizagem de lingua portuguesa elencados pelo PNAIC, sdo divididos em quatro eixos:
Leitura, Produgao de textos escritos, Oralidade e Andlise Linguistica. Esse tltimo, divide-se
ainda em dois campos: a) discursividade, textualidade e normatividade; b) apropriagdo do
sistema de escrita alfabética (BRASIL, 2012, p.31). Dentro de cada eixo ressaltado, ha

saberes especificos a serem apropriados pelos estudantes.
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Posteriormente, no capitulo seguinte, explicitaremos a metodologia da pesquisa,
ressaltando os objetivos do trabalho, bem como o aporte tedrico que orientou a analise dos

dados.

2. METODOLOGIA

Nesse capitulo caracterizaremos as escolas pesquisadas por meio do Projeto Politico
Pedagdgico; explicitaremos os perfis profissional e académico das professoras, bem como o

instrumento metodologico utilizado no trabalho.

2.1 Caracterizacao das escolas pesquisadas

Escola A

Era uma escola com 22 anos de existéncia, podendo ser considerada de grande porte.
Foi inaugurada no dia 12/03/1993. Inicialmente, foi criada para realizar um atendimento
integral ao educando, nos aspectos de saude, cultura e lazer. Com o passar do tempo, por
causa da grande procura, a escola passou a atender em dois turnos. No ano de 2005, a
institui¢do se tornou inclusiva. Sendo assim, na trajetoria desse espaco foram atendidos
sujeitos com necessidades educacionais especiais, classes de aceleragdo e, também, educacao
infantil.

No ano de 2014, o sexto ano do Ensino Fundamental foi incluido nesse atendimento.
Nesse mesmo ano, momento em que a pesquisa foi realizada nessa instituicdo, a escola
atendia: seis turmas de primeiro periodo, oito turmas de segundo periodo, 16 turmas de
primeiro ano, nove turmas de segundo ano, 12 turmas de terceiro ano, oito turmas de quarto
ano, quatro turmas de quinto ano e cinco turmas de sexto ano. Em relagdo a sua estrutura,
disponibilizava: 29 salas de aula, duas salas de video, uma brinquedoteca, duas salas de
recursos, uma sala para o servico de Orientacdo Educacional, uma sala para Equipe
Especializada de Apoio e Aprendizagem, uma secretaria, duas salas de professores, uma sala

de leitura, uma sala de dire¢dao, uma cantina (terceirizada), um ginasio coberto, um parque, 26
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banheiros, uma sala destinada a coordenacdo, quatro depodsitos, um refeitorio, dois
laboratorios de informatica.

Em relacdo aos recursos humanos, a escola contava com: um diretor, um vice-diretor,
um supervisor pedagdgico, um orientador, cinco coordenadores, 73 professores efetivos, 19
professores temporarios, quatro porteiros, cinco merendeiros, um chefe de secretaria, trés
apoios administrativos e, trés monitores.

Conforme anunciamos no resumo do trabalho, os dados referentes a turma dessa
escola foram colhidos em outra oportunidade, a escolha da institui¢do ndo foi definida por

nos. Temos a devida autorizagdo® para fazer uso dos mesmos no presente trabalho.

Perfis académico e profissional da professora A

No ano em que a pesquisa foi realizada, tinha 50 anos, formada em Pedagogia, pelo
Centro Universitario de Desenvolvimento do Centro Oeste (UNIDESC), cursou poés-
graduacdo em Psicopedagogia e possuia 19 anos de experiéncia no magistério, sendo quatro
anos na area de alfabetizacdo. Participou da formacao continuada oferecida pelo PNAIC. A
docente participou de outra pesquisa, desenvolvida pela Coordenacdo de Formacao
Continuada de Professores (CFORM), da Universidade de Brasilia (UnB), cujo objetivo era

analisar praticas pedagogicas bem sucedidas.

Escola B

Esta era uma escola mais nova que a anterior, de médio porte. Foi inaugurada em 14
de Setembro de 2001. A institui¢do iniciou os seus trabalhos atendendo todo o Ensino
Fundamental, pioneira em atendimento a sujeitos surdos. No decorrer dos anos, passou por
mudancas. Em 2008, passou a atender apenas alunos do 1° ao 5° ano, sendo renomeada como
escola classe. No ano de 2014, a escola aderiu ao projeto de Educagdo em Tempo Integral
(PROEITI).

Com relagdo ao espago fisico era constituida por: 14 salas, uma sala de professores,

uma sala de coordenac¢do, seis banheiros, uma cantina, um deposito de géneros alimenticios,

2 Conforme o anexo A, temos a autorizag¢do da Prof*. Dra® Leila Chalub, coordenadora da pesquisa,
para utilizarmos os dados colhidos, através da pesquisa desenvolvida pela Coordena¢do de Formagao
Continuada de Professores (CFORM - UnB).
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um almoxarifado, uma sala de dire¢do, uma secretaria, uma biblioteca (faltava recurso
humano), uma sala de recursos, uma sala de Servico de Orientacdo Educacional, uma sala de
complementacdo curricular especifica, uma sala para laboratorio de Informéatica, uma sala de
apoio pedagdgico, uma guarita, uma sala de encarregado administrativo, uma copa, um
parque, uma dependéncia dos servidores da carreira assisténcia.

Os recursos humanos eram: uma diretora, uma vice-diretora, um supervisor, um
secretario escolar, 33 professores de 1° ao 5° ano, dois professores de Educacdo Fisica, nove
oficineiros do programa mais educacdo, 16 educadores social voluntdrios, quatro
coordenadores para séries iniciais, um professor da sala de recursos, um professor da Equipe
Especializada de Apoio a Aprendizagem, um orientador educacional, uma psicéloga, trés
porteiros, quatro cozinheiros, 10 funciondrios de servigos gerais (terceirizados), cinco
vigilantes.

Em relagdo a insercao dos educadores voluntarios no contexto escolar, podemos fazer
uma reflexdo acerca dessa politica adotada. Essas pessoas que assumem esse papel estariam
realmente preparadas para atuar nesse contexto? E certo que a aproximagio da comunidade
com a escola ¢ um posicionamento bastante necessario, mas, também, devemos pensar se nao
seria uma forma de o governo se eximir de suas responsabilidades, visto que ndo ha uma
preocupagdo com a formagdo necessaria para essa atuagdo, muito menos um impacto

financeiro, ja que ndo sdo profissionais devidamente contratados para assumir a fungdo.

Perfis académico e profissional da professora B

No ano em que a pesquisa foi realizada, tinha 25 anos, formada em Pedagogia pela
Faculdade Juscelino Kubitschek (JK), cursou pos-graduacao em Libras, tinha 03 anos de
experiéncia no magistério, em 2015 foi o primeiro ano que atuou em uma turma de
alfabetizacdo. Nao participou da formag¢ao continuada do PNAIC, na érea de linguagem, que

ocorreu no ano de 2013.

2.2 Instrumento Metodologico

O trabalho apresenta uma natureza qualitativa, visto que realizamos observacdes das

praticas pedagogicas das professoras participantes para a coleta de dados. Segundo Bortoni-
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Ricardo (2008, p.34), “A pesquisa qualitativa procura entender, interpretar fendmenos sociais
inseridos em um contexto”.

Podemos destacar que a metodologia de observagdo, no caso do nosso trabalho,
realizada em sala de aula, teve um papel crucial para entendermos as particularidades do fazer
pedagogico das educadoras participantes. Para Vianna (2007, p.74), “A sala de aula, apesar de
apresentar uma aparente tranquilidade, na verdade ¢ um mundo em que ocorrem multiplos
eventos, sendo a ecologia de salas de aula extremamente rica de elementos a observar e

pesquisa’.

2.3 Analise dos dados

Para o tratamento dos dados da pesquisa, recorremos a analise de conteudo tematica.
Conforme destaca Franco (2005, p.11), esta “passou a ser utilizada para produzir inferéncias
acerca de dados verbais/ou simbolicos, mas obtidos a partir de perguntas e observacdes de
interesse de um determinado pesquisador”.

Os seguintes questionamentos fardo parte da analise dos dados:

- A professora 1€ para a turma; oportuniza o aluno ler individualmente; realiza leitura coletiva?
- Ha atividades que ajudam as criangas a se apropriarem da escrita alfabética?

- Ha trabalhos em grupos, duplas, ou seja, troca/ interagdes durante a proposicdo das
atividades?

- Os alunos estdo expostos a situagdes de producdo de textos? Caso sim, de que maneira

ocorrem? (Em grupos, duplas, individualmente? Com ou sem apoio da mestra?)

- Atividades de compreensdao de textos: caso ocorram, quais sao os encaminhamentos
didaticos adotados pelas professoras?

- Para as atividades com diferentes eixos de ensino de lingua portuguesa, as professoras
recorrem a que géneros textuais?

- De que modo a oralidade aparece nas aulas? Os alunos sdo chamados a produzirem géneros
orais ou a oralidade se limita a questdes de opinido?

- No caso da heterogeneidade das aprendizagens, notamos nas praticas observadas formas de
agrupamentos e encaminhamentos para atender a esse universo?

- Que materiais didaticos sao utilizados na sala de aula? As professoras recorrem ao livro
didatico?
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- Ha uma compreensao de que competéncias sdo importantes de serem trabalhadas no terceiro
ano do Ciclo I?

A seguir, nossas analises.
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3. ANALISE DAS PRATICAS PEDAGOGICAS DAS PROFESSORAS
PARTICIPANTES.

Esse estudo investigou as contribui¢cdes da formagdo continuada do PNAIC para a
pratica de professores do Bloco Inicial de Alfabetizacdo, especificamente na éarea de
linguagem. Participaram da pesquisa duas professoras do 3° ano do Ensino Fundamental,
sendo que a professora A participou da formagao do programa e a professora B ndo. Para a

realizacdo das andlises, nos apoiaremos no roteiro de observagdo mencionado anteriormente.

3.1 Praticas de leitura presentes nas turmas acompanhadas.

Na turma da professora A, a leitura de historias de literatura infantil e outros géneros
textuais por parte da docente, era realizada, frequentemente, de modo que, das dez
observagdes realizadas, em sete delas, verificamos esse aspecto. Na terceira observagio,
formou uma rodinha na frente da sala para fazer a leitura e conversar sobre a historia.

Retomando a tema do Natal trabalhado na aula anterior, a professora fez uma rodinha
onde trabalhou uma historia intitulada “Estrela de Belém”, que foi utilizada no respectivo
teste da psicogénese. Esta foi escolhida pelos professores do 3° ano. Em seguida, leu a historia
mostrando as ilustragdes, momento em que as criangas ouviam atentamente. Depois, fez uma
interpretagdo oral, onde as criangas responderam muito bem as questdes. Contou a historia
pela segunda vez. Durante a leitura, perguntava aos alunos o significado de alguns termos,
como, por exemplo, o que era brilhar intensamente? Um aluno respondeu que era brilhar
forte.

Um encaminhamento bastante significativo, visto que, segundo Brandao e Rosa (2005,
p.55), “nas rodas de leitura em que o (a) professor (a) I€ e conversa sobre a historia lida, a
crianga vai aprendendo que ler ndo ¢ simplesmente recitar palavras, mas, sim, um
comportamento ativo de construcdo de significados”.

Em relagdo a leitura coletiva, também verificamos que era uma pratica bem presente
nas aulas. Os alunos eram convidados a ler frases, textos, coletivamente. Conforme vemos na

descri¢do que segue:
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Ao retornar do recreio, a turma continuou trabalhando com o texto. Na
atividade seguinte, os alunos deveriam enumerar os paragrafos. Quando
terminaram, a mestra perguntou quantos paragrafos o texto apresentava,
depois cada aluno leu um paragrafo.

Quanto a leitura silenciosa, também foi oportunizado aos estudantes momentos assim.
Antes de trabalhar alguns textos, a educadora solicitava esse tipo de leitura. Segundo Leal
(2005, p.106), “a leitura individual, em que os alunos tentam aprender um texto sozinhos, ¢
também outro momento rico de desenvolvimento da habilidade de leitura: tanto ajuda a
desenvolver fluéncia de leitura quanto a desenvolver o “gosto”, o prazer pelo ato de ler”. Uma
dessas oportunidades ocorreu na segunda observacao. Ou seja, apds essa introducao do tema a
ser trabalhado, foi entregue aos alunos uma histoéria em folha A4 chamada “A mais bela
historia”, sobre o nascimento de Jesus. Primeiramente, os alunos deveriam fazer uma leitura
silenciosa. Alguns leram mais rapido e depois pediram para pintar o desenho da historia. Em
seguida, leu a histdria para os alunos, fez perguntas sobre esta e apontou alguns alunos para
respondé-las.

Podemos dizer que os alunos ndo eram levados a ler “do nada para o nada”. Nos
encaminhamentos realizados, percebemos que havia um propdsito didatico, aspecto essencial
dentro do processo de alfabetizar letrando. Essa postura presente na pratica pedagogica da
mestra corrobora com o que aponta Albuquerque e Santos (2007, p. 97) quando afirmam:
“deve-se objetivar uma finalidade clara e explicita para os envolvidos nas situa¢des de leitura
ou producao”.

Na pratica da professora A, em variados momentos, percebemos que ela dava
oportunidade para os alunos lerem em voz alta, a exemplo da leitura dos enunciados presentes
nas respostas as atividades. Das dez observagdes, esse encaminhamento esteve presente em
seis aulas. Com a adogdo dessa alternativa didatica, a mestra garantia aos estudantes o
seguinte direito de aprendizagem elencado pelo PNAIC (2012, p.33), “Ler em voz alta, com
fluéncia, em diferentes situagdes”. Para exemplificarmos esse encaminhamento, segue um
trecho da primeira aula: como parte da sequéncia didatica planejada, a professora também
cantou a musica “Alecrim dourado” com os alunos. Apos cantarem, houve uma terceira
atividade em que se solicitou que fizessem o desenho de um lugar onde a natureza vivia em
harmonia com o ser humano. E, depois disso, os alunos deveriam escrever uma histéria sobre
o local. Ao finalizar a atividade, foi feita uma rodinha, para compartilhar o desenho feito e a

historia escrita.
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Com isso, a mestra garantia aos alunos uma variagcao nas modalidades de leitura. Para

as autoras Leal e Melo (2006, p.52),

Essa consciéncia por parte do professor ¢ fundamental para que ele, ao
mesmo tempo, diversifique as finalidades da leitura para aproximar os
alunos das diferentes esferas sociais de interlocugdo e proponha atividades
que ajudem a desenvolver as estratégias de leitura, necessarias ao proprio
processo de escolarizagdo e de acesso a textos diversos.

Em relacdo a turma da professora B, percebemos que a leitura de histérias de
literatura infantil e de outros géneros textuais realizada pela docente ndo era tdo frequente.
Das dez aulas, observadas realizou a leitura apenas quatro vezes. Em alguns momentos, essa
pratica era tratada como uma opg¢ao, ndo estabelecendo um proposito didatico. Entendemos,
de certa forma, como uma atividade apenas para ocupar o tempo. Podemos até entender como
uma consequéncia da falta de planejamento da educadora. Esclarecemos essa questdo com um

trecho da primeira observagao:

Professora - Quem terminou vai ler um livro ou abaixar a cabeca, s6 tem
essas duas opgdes.

Por outro lado, percebemos que a professora oportunizava situagdes de leitura deleite.
Ao concluirem alguma tarefa, ela pedia para os alunos pegarem um livro. Na sala, havia livros
dispostos numa espécie de mural. Em relagdo a importancia da leitura deleite, as autoras Leal
e Melo (2006, p.43), afirmam que “ler por prazer € o que nos faz leitores de fato, ou seja, € o
que nos impulsiona a buscar mais e mais textos, € o que nos faz usufruir o direito de negar um
texto, escolher outro, pedir sugestoes, dar sugestoes”.

Entretanto, a leitura silenciosa ndo era muito trabalhada, verificamos que, em apenas
trés aulas, essa pratica foi priorizada. Um episddio desse ocorreu na sétima aula, sem uma

finalidade didatica explicita, conforme ilustramos a seguir:

P — Estou quase sem voz...

P — Vao ler essa pagina ai, pagina 167.

P — Ler s6 com os olhos ndo precisa mexer a boca para fazer barulho nao.

Al —Tia, ja terminei de ler.

P — Ler de novo, entio!

A2 —Nossa, leu tao rapido!

A primeira coisa a ser feita era ler dois trechos pequenos, que fazia parte do
livro Diario de um gato assassino, da autora Anne Fine.
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Conforme ressalta Leal e Melo (2006, p.44), “torna-se essencial ajudar o aluno a
desenvolver autonomia na leitura”. Oportunizar aos educandos momentos de leitura silenciosa
¢ mais uma forma de contribuir na construcao dessa autonomia. Do mesmo modo, a leitura
individual ndo foi priorizada. Foram raros os momentos em que os educandos foram
convidados a ler em voz alta. Das dez observagoes, apenas em duas aulas isso ocorreu. Nesses
momentos em que leram em voz alta, ndo tiveram a oportunidade de realizar a leitura
silenciosa anteriormente.

Na proxima secdo, explicitaremos os encaminhamentos didaticos realizados pelas

educadoras quanto ao eixo da escrita alfabética.

3.2 Atividades de escrita alfabética: como procediam as mestras?

Na turma da professora A, a escrita foi trabalhada em alguns momentos por meio de
atividades que envolviam a elabora¢do de listas de palavras, ndo se tratava de ditado,
tratando-se de uma atividade, onde os alunos poderiam expor com a escrita seus
conhecimentos prévios, eles que escolhiam aquilo que iriam escrever. Como ocorreu na

segunda aula, segue trecho do relato de observagao:

A educadora iniciou a aula falando que tinha chegado o més de uma data
bem comemorada todo ano que era o Natal. Fez algumas perguntas como:
P - O que significa o Natal?

Alunos: festa, presente, papai Noel, comida.

P - Que comidas fazem no Natal?

Alunos: frango, panetone, creme de milho.

P — Que dia se comemora o natal? Quais os personagens do Natal?

Quando a professora terminou as perguntas, fez um lembra-lembra do Natal,
coletivamente. Colocou no quadro Natal lembra... Escreveu algumas
palavras, tais como: presente, felicidade, Papai Noel. Os alunos deveriam
continuar em seus cadernos. Nesse momento, ela sentava com os alunos que
estavam com dificuldade, passava de mesa em mesa para acompanhar o
desenvolvimento da atividade.

Em atividades desse tipo, ela procurava andar pela sala para auxiliar as criangas.
Nessas atividades de escrita de listas de palavras, a mestra também trabalhava com a turma a
analise de palavras quanto a quantidade de letras e silabas, um trabalho que permitia aos

educandos refletirem acerca da estrutura interna dessa unidade linguistica. Ilustramos, a
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seguir, o encaminhamento adotado pela professora: a docente entregou uma folha para cada
aluno, solicitando que fizessem uma lista de flores e arvores frutiferas conhecidas por eles.
Acompanhava a atividade, de mesa em mesa, auxiliando e tirando possiveis dividas. Quando
os alunos terminaram, a professora fez, no quadro, uma lista, pedindo que os alunos citassem
0s nomes que escreveram. Ao terminar, perguntou aos alunos qual era a palavra maior e a
menor, de acordo com o numero de letras e silabas. Quando se tratava da analise do numero
de silabas, a professora utilizava a estratégia de bater palmas, para os alunos perceberem
melhor a quantidade de pedacos (silabas) que cada palavra tinha.

Verificamos, ainda, espagos para a realizacdo de reescritas textuais. Também fazia
parte de sua pratica solicitar que os estudantes fizessem a agenda. Segundo Leal e
Albuquerque (2005, p.73), esse material pode trazer grandes contribui¢cdes para o educando.
De acordo com as autoras, “a agenda escolar tanto possibilita refletir sobre o sistema
alfabético de escrita [...] quanto o trabalho voltado para a leitura e a escrita desse género
textual, com insercao dos (das) alunos (as) em um tipo de evento de letramento”.

Outro elemento bastante presente na pratica da professora A, no trato com o objeto
“escrita alfabética”, era o ludico. Consideramos que alguns dos jogos propostos vinham
ajudando as criangas a se apropriarem da escrita alfabética, como, por exemplo, o jogo dos
sons iniciais. A professora sorteava a palavra, lia e eles marcavam, em suas cartelas, palavras
que comecavam com a mesma silabica/som inicial. Em outro jogo, os estudantes deveriam
organizar as palavras de sua cartela em ordem alfabética, escrevendo-as em seu caderno. Em
seguida, deveriam formar frases com as palavras. Através das observagdes, percebemos que a
docente tinha uma proposta de trabalho no nivel de palavras, frases e textos.

Essas atividades que envolviam a ordem alfabética, também foram desenvolvidas em
outras situacdes, conforme encaminhamento presente na sétima observacdo de aula: foi
realizada a corre¢do do dever de casa, sobre a ordem alfabética das palavras. A professora colocou no
quadro as palavras “abacate” e ‘“abacaxi” para as criangas analisarem qual vinha primeiro no
dicionario. Destacou que eram iguais até a quinta letra. Questionou qual palavra aparecia primeiro no
dicionario e recebeu a resposta de um dos alunos que era “abacate”, pois o ¢ vinha antes do x na ordem
do alfabeto.

A professora A também desenvolveu atividades que permitiram aos educandos
refletirem sobre a escrita alfabética, trabalhando, também, com a consciéncia fonoldgica,
elemento de grande importdncia no processo de apropriacdo desse sistema. Segundo o

documento do PNAIC (BRASIL, 2012, p.29),
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Reconhecendo que a consciéncia fonoldgica ¢ uma condi¢do necessaria, mas
ndo suficiente para uma crianga se alfabetizar, consideramos essencial criar
situagdes por meio das quais nossos alunos possam refletir sobre as formas
orais e escritas das palavras. Elas envolvem as capacidades de partir palavras
em silabas, comparar palavras quanto ao tamanho, e comparar palavras
quanto as semelhangas sonoras (de suas silabas, rimas ou fonemas iniciais).

Podemos verificar esse trabalho em um trecho da quinta observagdo: os alunos
deveriam identificar todas as palavras que apresentavam a mesma terminagdo da palavra
“pinheirinho”, ou seja, palavras terminadas com nho, pintando-as posteriormente. Durante a
atividade, os alunos falavam quantas tinham encontrado. Aqueles que estavam com duvidas,
recebiam auxilio da professora. Ao final da atividade, pediu que os alunos falassem as
palavras que acharam. Algumas das respostas foram pequenininho, anjinho e arvorezinha,
momento em que foi ressaltado pela docente que terminou com A por estar no feminino.
Sendo assim, a maioria dos alunos apresentou grande €xito na atividade.

Na turma da professora B, um dia da semana, era reservado para a realizagdo de
ditado de palavras e frases. Os alunos levavam a atividade para ela dar o visto e,
posteriormente, a educadora fazia a corre¢do no quadro. Na quinta observagdo, trabalhou a
escrita alfabética através de uma atividade que contemplava ortografia. Ilustraremos com um
trecho do relato de observacao, como esse momento aconteceu: a atividade da aula foi no
caderno de portugués, também escrita no quadro pela docente. Esta tratava sobre ortografia. A
primeira questdo pedia para completar as palavras com ¢ ou c¢. Essas palavras foram as
seguintes: cinema, terraco, solu¢do, palhago, facilidade, cidade, rag¢a, macio, cenoura,
alface, redagdo e céu. Ja a segunda questdo, solicitava que o ¢ fosse trocado pelo ¢, para
descobrir a nova palavra que se formava. As palavras eram: louca, faca, calca, coca, forca,
troca, roca e cocar. Por fim, a corre¢do da atividade foi realizada. A professora lia as palavras
e os alunos falavam se era com c ou ¢.

Segundo Morais (2005, p.17), com respeito a ortografia, “por tratar-se de um objeto de
conhecimento de tipo normativo, convencional, prescritivo, defendemos que cabe a escola
ensina-lo sistematicamente, em lugar de deixar que o aluno, entregue a sua propria sorte, com
o tempo, venha a descobri-lo ou a aprendé-lo sozinho”. Em outra atividade, os alunos
deveriam escrever, de forma correta, um texto que estava com as palavras emendadas.

Conforme ilustramos no trecho da quinta observagao:

As 09h56mim a professora disse:
P - Abram o caderno! Vou entregar um texto onde as palavras estdo todas
emendadas, vocés vao reescrever separando as palavras.
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Essa atividade foi bem interessante, visto que na aula que foi aplicado o
teste da psicogénese. Teve aluno que ndo tinha construido o conceito de
palavra, escrevendo sem segmentagao.

Como foi indicado nesse trecho, esse entrave enfrentado pelo aluno, cabia a educadora
investir mais em atividades com esse carater, visto que € um conceito que ja deveria ter sido
consolidado por alunos do terceiro ano do ensino fundamental. Nao verificamos em aulas
posteriores, encaminhamentos voltados para esse aspecto.

No decorrer das observagdes percebemos que atividades de reflexdo sobre o sistema
de escrita alfabética ficaram mais restritas aos momentos de ditado. Das dez observagdes esta
atividade esteve presente em quatro delas. Nao visualizamos, por parte da educadora, o
encaminhamento de, a partir dos textos apresentados a turma, desenvolver um trabalho com
exploragdo das palavras e frases.

Posteriormente, destacaremos os encaminhamentos adotados quanto ao tratamento da

heterogeneidade de aprendizagens e formas de cooperacao adotadas em sala de aula.

3.3 Tratamento da heterogeneidade e formas de cooperacio existentes na sala de aula:
como ocorria esse trabalho nas duas turmas observadas?

Nas duas praticas observadas, a questdo de formas variadas de agrupamento dos
alunos esteve mais presente na turma da professora A. Das dez observagdes, esse aspecto foi
priorizado em cinco aulas. Foram propostos jogos ludicos que proporcionavam essa interagao
em grupos maiores e duplas, atividade em grupo e, também, o incentivo em auxiliar o colega
que estava com dificuldade. Quanto a esse ultimo aspecto, podemos evidencia-lo no
encaminhamento observado na quarta observagdo: realizaram uma atividade, em que crianga
deveriam organizar as palavras de sua cartela em ordem alfabética, escrevendo-as em seu
caderno. Em seguida, teriam que formar frases com as palavras. A professora orientou os
alunos a formarem as frases, utilizando variados sinais de pontuagdo ja trabalhados
anteriormente. Nesse momento, a mestra também ofereceu atencdo especial para alguns
alunos com dificuldade. Sentou-se com um desses alunos, elogiava suas conquistas. Também
pediu que determinada aluna, com 6timo desempenho , ajudasse a colega de classe.

Para atender a heterogeneidade, notamos, na pratica da professora A, a preocupacao
em realizar encaminhamentos, a fim de atender as dificuldades enfrentadas por alguns alunos.

Em sua sala, havia um aluno com necessidades educacionais especiais. Nesse caso especifico,
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a mestra planejava para ele atividades diferenciadas, fazia um atendimento individual. Em
relagdo aos demais alunos, no decorrer das atividades, procurava, também, oferecer o apoio
necessario, passava de mesa em mesa para sanar dividas e acompanhar as atividades
realizadas. Segue um trecho do que ocorreu na sexta observagdo em sala de aula: a professora
sentou-se com Christian, aluno com necessidades educacionais especiais, ¢ Aline, aluna com
dificuldades de aprendizagem. As atividades desses alunos eram diferenciadas. A mestra
explicou a turma que, mesmo estando com os dois colegas, os alunos que precisassem
poderiam chama-la, em casos de duvidas.

De acordo com Leal (2005, p. 91), “Dentre as habilidades que precisam ser
desenvolvidas pelos professores, podemos elencar como uma das mais relevantes e dificeis, a
de identificar as necessidades de cada aluno e atuar com todos a0 mesmo tempo”.

Na turma da professora B, os alunos s6 foram reagrupados de forma diferente uma
Ginica vez, considerando as dez observagdes. E importante frisar que nem foi com a intengio
de desenvolver um trabalho em grupo, visto que os alunos foram organizados em grupo, mas
as atividades foram realizadas individualmente. Segue encaminhamento do que ocorreu nesse
dia: a turma foi organizada em grupos, foram formados trés deles com quatro alunos, dois de
trés estudantes. As 10h13min, entregou a mésica: “Historia de uma gata”, da composigdo de
Henriquez impressa em folha A4 para os alunos colarem a dobradura de gato feita na aula
anterior. Os estudantes deveriam contornar a folha, fazer uma ilustracdo no fundo e colar a
dobradura. Quando terminavam essa tarefa, receberam outra atividade impressa, que era de
completar um texto.

Quando bem aproveitado, esse tipo de agrupamento pode favorecer as criangas em
varios aspectos. Conforme Leal (2005, p.97), “as atividades em pequenos grupos sao
especialmente importantes, por propiciarem, de modo mais intimo, troca de experiéncias entre
alunos, levando-os a compartilhar saberes, a levantar questdes e respostas que os adultos
escolarizados nem sempre se propdem”.

Na turma da professora B, havia alunos que apresentavam dificuldades na leitura e
escrita, mas ndo percebemos, por parte da educadora, nenhum encaminhamento para atender
esse universo. Ela ndo fazia atendimento individual e também ndo realizava agrupamentos
para este fim. [lustraremos esse aspecto com um trecho da sétima observacgdo: Pedro, o aluno
o qual destaquei em outro relato que acabava ndo tendo a atengdo necessaria da professora,
mas uma vez nao concluiu a atividade. Uma estratégia que poderia ser utilizada pela

educadora era a de coloca-lo para sentar na frente. Nesta aula, quando ele chegou a sala, ficou
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sentado com um colega, mas depois foi sentar sozinho no fundo da sala. A mestra passou nas

carteiras olhando quem tinha feito a atividade. Disse a esse aluno:

P - Vocé acha que respondeu, né? Com essa letra ai? Vocé tem que fazer ¢

japonés

Através desse relato vemos que, além de ndo realizar encaminhamentos que poderiam
contribuir na aprendizagem do aluno, a educadora acabou negligenciando toda a situacdo
enfrentada pelo educando.

Trataremos, na se¢ao seguinte, sobre o desenvolvimento das atividades quanto ao eixo

de producdo de textos e o trabalho com a oralidade nas turmas acompanhadas.

3.4 Praticas de producao de textos nas duas turmas acompanhadas e o trabalho com o
eixo oralidade: como as professoras procediam?

Percebemos que nas duas praticas os alunos foram expostos a situagdes de produgdo
de textos individualmente, trabalhada, especialmente, por meio da reescrita textual. As
educadoras liam um texto e os alunos deveriam reescrevé-lo. A reescrita textual, nas duas
turmas, foi trabalhada no momento do teste da psicogénese. Na turma da professora A, o
teste foi aplicado na terceira aula. Foi cobrado dos alunos os seguintes aspectos: reescrita
textual de histéria intitulada “Estrela de Beléem”, ditado das palavras: Belém, cidade,
manjedoura estabulo, céu, dezembro, brilhante, descansaram, coragdo e Jesus. E também das
frases: “O coragdo de todos se encheu de amor” ¢ “Eles viram uma estrela muito brilhante no
ceu”. Tanto as palavras, quanto as frases eram relacionadas ao texto.

Apenas a professora A que participou da formagdo do PNAIC, desenvolveu, em uma
das aulas observadas, atividade onde a produgdo textual ocorreu de forma coletiva, que foi a
constru¢dao de um texto instrucional, tendo a docente como escriba. Desta forma, garantiu aos
estudantes o seguinte direito de aprendizagem, previsto no Pnaic (2012, p.34), “revisar
coletivamente os textos durante o processo de escrita em que o professor € escriba, retomando
as partes ja escritas e planejando os trechos seguintes”. O momento ocorreu da seguinte

forma, conforme estrato da décima aula:
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Depois, foi o0 momento da oficina. A professora disse que era necessario
fazer uma instrucdo de como fazer a pipa. Colocou no quadro o seguinte
titulo: Fazendo uma pipa. Ressaltou que primeiro listamos os materiais;
perguntou aos alunos quais eram e eles falaram:

Alunos - cola, linha, trés taletas, uma folha de papel de seda.

Depois ajudaram a professora a elaborar o modo de fazer, que ficou da
seguinte forma: Corte um pedaco de duas taletas, deixando-as com 10 cm,
amarre as taletas menores na maior formando uma antena, passe cola nas
taletas e encape-as com papel de seda. Os alunos também deveriam copiar
essas instrucdes em seus cadernos.

A partir dessa ilustragdo, percebemos o quanto essa producdo textual foi significativa para os

estudantes, visto que um objetivo claro foi estabelecido, a professora, com esse encaminhamento,

introduziu, em sua pratica, mais um género textual. Para as autoras Leal e Melo (2007, p. 15),

Para ensinar a elaborar textos, ¢ fundamental propiciar muitos e variados
momentos de escrita de textos e, nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
dar atengdo especial ao ensino do sistema alfabético de escrita, sem que
sejam deixados de lado os momentos de producdo de textos coletivos e em

grupo.
A professora B, além de trabalhar a producdo textual por meio da reescrita textual,
apos realizar a leitura, também solicitava dos alunos outras atividades, como ocorreu na aula
em que o teste da psicogénese foi aplicado. Foram cobrados dos alunos os seguintes aspectos:
escrever as palavras branquinhos, esperto, carroga, galinheiro, andando, dinheiro,
demonstrou, jumento, observou ¢ admirado e as frases: “Seu Dagoberto ficou espantado com
o sumigo dos animais” e “Os bichos fugiram do sitio para um lugar desconhecido”. E a
reescrita da histéria lida pela docente.
Chegou a sugerir tema para os alunos produzirem textos individualmente, mas
acabava nao oferecendo apoio aos estudantes, s6 verificava a produg¢do dos educandos no
momento em que eles levavam para ela olhar em sua mesa. Do mesmo modo, ndo explicitava

o género. [lustraremos esse momento com o trecho da segunda observagao.

P — Ontem a gente falou sobre independéncia. A produgio de texto que vao
fazer agora ¢ sobre o Brasil. O que sabem; o que conhece; o que poderia
melhorar; o que € bom. O titulo vocés escolhem.

A — Eu vou colocar que tem que melhorar a presidente.

A —Tia, vocé€ votou em quem?

P — Ninguém!

A professora também destacou que deveriam dar solugdes, deu o exemplo do
aluno que falou que teria que melhorar a presidente. Perguntou como isso
poderia acontecer.
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Percebemos, através da ilustragdo, que a docente, frente a essa fala do aluno, ndo
problematizou sua colocagdo, perdendo, assim, grande oportunidade de trabalhar com os
alunos a questdo politica do pais. Claro que usando uma linguagem adequada, verificando os
conhecimentos prévios e contextualizando o cenario vivenciado pela sociedade brasileira.

Quanto ao papel de atividades de producao individual, Leal (2005, p.106) ressalta que
“a produgao de texto individual € outra atividade imprescindivel em sala de aula para ajudar o
aluno a desenvolver a capacidade de coordenar as acdes de gerar o conteudo, textualizar e
registrar o texto”. Entretanto, é preciso assegurar momentos precedentes de explicacdo e de
reflexdo ancorada em modelos de referéncia. Nao da para deixar os alunos, numa atividade
tdo complexa como a de produzir um texto, operarem solitariamente. Esse foi um dado
denunciado por Oliveira (2010). A autora apontou que, além de o espago para a atividade de
producdo textual ser escasso, pontual; os alunos viviam essa ardua empreitada de escrever
textos, essencialmente sozinhos.

Outra oportunidade que os estudantes tiveram, para esse tipo de produgdo, ocorreu em
uma atividade fora da sala de aula. Da mesma forma, a educadora nao realizou intervengoes
no desenvolvimento da mesma. Segue o estrato do relato da quarta observacao: o sinal para o
recreio tocou as 09h46min e o retorno foi as 10h01min. As 10h19min a mestra pediu que
formassem uma fila e levou a turma para um espago proximo a entrada da escola. Os alunos
sentaram no chdo e a educadora distribuiu varios livros. Um estudante de cada vez escolheu
um livro. Apés, realizarem a leitura do mesmo por completo, deveriam escrever um texto e
fazer um desenho sobre a mesma.

Nao observamos nas praticas, atividades de producao de textos que envolvessem
outros géneros, tais como: convite, propaganda, cartas, entre outros. Esses géneros presentes
no cotidiano dos alunos, fora do ambiente escolar, precisam ser trabalhados em sala de aula,
também através do eixo de producgdo de textos. Podemos dizer que predominou o conto como
género essencialmente explorado em sala de aula. Os autores Silva e Melo (2007, p.33)
chamam a aten¢do para esse encaminhamento a ser operacionalizado dentro da instituicao

escolar. Destacam que,

Concebemos, de entrada, que, na escola, as atividades de producédo de textos
devem ser semelhantes as vivenciadas nos contextos extra-escolares. Parece-
nos necessario que, nessa institui¢ao, os alunos escrevam em situagdes que
se aproximem dos usos auténticos da escrita na sociedade, ja que isso,
certamente, dara mais sentido as atividades escolares de escrita de textos. Se,
na vida didria, escrevemos com uma finalidade concreta, para um
destinatario concreto e adotamos um género também concreto, entdo é
interessante que isso aconteca também na escola.
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Em relagdo aos géneros orais, a exposi¢ao oral, por parte dos estudantes, era bem mais
frequente na pratica da professora A, por meio da rotina inicial feita na turma. Os alunos
tinham a oportunidade de se exporem. O seguinte trecho ilustra esse momento inicial na
segunda aula: o ajudante de sala completou o calendario de dezembro. A professora perguntou
quantas criancas estavam presentes, quantas faltaram. Os alunos, em voz alta, citaram os
nomes das criancas ausentes. Neste dia, estavam presentes dez criangas e faltaram cinco. A
docente também perguntou como foi o final de semana dos alunos. Alguns responderam que
foram a festa, jogaram bola e outras atividades.

Sobre a finalidade desse eixo ser trabalhado no ambiente escolar, Cavalcante ¢ Melo

(2007, p.89) ressaltam que,

Um trabalho consistente com a oralidade em sala de aula ndo diz respeito a
ensinar o aluno a falar, nem simplesmente propor apenas que o aluno
“converse com o colega” sobre um assunto qualquer. Trata-se de identificar,
refletir e utilizar a imensa riqueza e variedade dos usos da lingua na
modalidade oral.

Os educandos eram convidados a ler as respostas das atividades. Nos momentos de
interpretagdo oral, a oralidade aparecia constantemente. Na oportunidade que tiveram de
construir um texto coletivo, relacionado ao género instrucional de como fazer o brinquedo
pipa para uma oficina que foi realizada, dando sugestdes, também foi um momento em que
esse eixo foi priorizado. Em uma das aulas, as criangas também tiveram a oportunidade de
cantar uma musica, junto com a educadora. Ilustraremos esse momento com um extrato do
relato da primeira aula: Como parte da sequéncia didatica planejada, a professora também
cantou a musica “Alecrim dourado” com os alunos. Apds cantarem, houve uma terceira
atividade em que se solicitou aos aprendizes que fizessem o desenho de um lugar onde a
natureza vive em harmonia com o ser humano.

Através desses encaminhamentos, a mestra garantiu aos estudantes o seguinte direito
de aprendizagem: “participar de interagdes orais em sala de aula, questionando, sugerindo,
argumentando e respeitando os turnos de fala”, previsto pelo Pnaic (BRASIL, 2012, p.35).

Na turma da professora B, observamos que esse eixo ndo aparecia nas aulas com
frequéncia. Os alunos nao realizavam a rotina de inicio da aula. Em alguns momentos, ao
fazerem algumas perguntas, a docente ndo aguardava eles responderem. Ela mesma acabava
dando a resposta. Podemos dizer que ndo houve grande investimento da educadora nesse eixo

de ensino. [lustraremos essa questao em um trecho do relato da quarta observacgao:
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A mestra disse: Todo mundo ja pegou? (Se referindo ao livro).
P — Vocés lembram o que ¢ Adjetivo? Nao aguardou os alunos
responderem e continuou a explicagao.
P — Sao palavras que dao caracteristicas as coisas.
P — A menina ¢ alta. Alta é o que? Uma caracteristica.
P — Adjetivos sdo palavras que completam algumas coisas...
P — A garota bonita; A garota alta.
Destacamos, ainda que, em nenhuma das praticas observadas, outros géneros orais,
tais como, entrevistas, juri simulados, dentre outros aspectos, apareceram.
Posteriormente, destacaremos os materiais pedagodgicos presentes no trabalho das
docentes.
Na proxima se¢do, discutiremos o trabalho realizado pelas educadoras quanto as

atividades de compreensao de textos.

3.5 Encaminhamentos didaticos adotados pelas professoras em atividades de
compreensio de textos.

A respeito do trabalho com o eixo de compreensdo de textos, Brandao (2006, p.59)
destaca a importancia do mesmo. Segundo a autora, apesar de muitas vezes nao ser
desenvolvido como deveria, “sem compreensdo, a leitura perde todo sentido”. Nas duas
turmas observadas, percebemos que as atividades de compreensdo de texto realizadas
oralmente e por escrito foram presentes. A professora A realizava a interpretacdo oral ao
terminar de ler as historias ou, até mesmo, durante a leitura. Conforme ilustraremos no trecho
da terceira aula: a professora leu a historia mostrando as ilustragdes. As criangas ouviam
atentamente. Depois fez uma interpretacdo oral, onde as criangas responderam muito bem as
questdes. Contou a historia pela segunda vez. Durante a leitura, perguntava aos alunos o
significado de alguns termos. Como, por exemplo, o que ¢ brilhar intensamente? Um aluno
respondeu que era brilhar forte.

Tinha o costume de, nos momentos de interpretagdo oral, trabalhar termos ou
expressoes que poderiam ser desconhecidos pelos educandos, ajudando, assim, na
compreensdo da histéria. Nesses momentos, chegou a utilizar o diciondrio, distribuindo o
material para cada aluno para localizar uma palavra desconhecida, sendo mais uma tética para
o ensino da ordem alfabética. O seguinte trecho da segunda aula, ilustra esse encaminhamento

da mestra.
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Nessa historia, havia a palavra “manjedoura”. Como praticamente nenhum aluno sabia
o significado da palavra, a professora utilizou o dicionario. Foi entregue a cada aprendiz um
dicionario para realizarem a pesquisa. A professora perguntou onde deveriam ir para achar a
palavra. Alguns encontraram rapidamente e para incentivar os outros a encontrarem a palavra,
pediu para que estes ndo falassem a pagina em que a palavra estava.

Em uma das aulas, chegou a fazer uso de atividade xerocada para a realizagao da
interpretagdo escrita. Nesse caso, chamamos a atenc¢do para a predominancia da interpretacao
oral ao compararmos com as situacdes de compreensao escrita dos textos explorados em sala
de aula. Além disso, a auséncia ou ndo sistematicidade do uso do impresso, a exemplo do
livro didatico.

A professora B trabalhou com a interpretacdo oral durante o desenvolvimento de
atividades no livro didatico’, como, também, ao finalizar a leitura dos textos. A seguir,
ilustraremos um trecho onde percebemos que a atividade de interpretacdo com o uso desse
material ficou limitado a localizagdo de palavras: leu um texto que estava na atividade para os
alunos, que era uma resenha de um livro intitulado “James e o péssego gigante”, de Roald
Dahl. Durante a leitura do mesmo, a professora realizava algumas perguntas relacionadas ao
texto para os estudantes. Por exemplo: na frase “Nasce um enorme péssego”, a mestra
questionou: Como é o péssego? Os alunos responderam: enorme.

Um dos momentos que trabalhou interpretagdo oral, ao final de leitura, ocorreu na

oitava aula. I[lustraremos esse momento com um trecho do relato de observacgao.

A historia lida pela educadora se chamava: “4 tartaruga de Pente” da autora
Rosana Rios, esta estava em um livro que pertencia a professora. Ao
terminar a leitura, fez uma interpretagdo oral.

P — Vocés ja viram como s3o os ovos?

P — Elas cavam um buraco bem fundo, joga areia...

A - Oh tia, deixa eu falar. (N2o sei se a docente ouviu o aluno, mas ela ndo
teve a oportunidade de se manifestar quando solicitou).

Em relacdo a interpretagdo escrita, nas duas praticas observadas, notamos que as
perguntas, em sua maioria, tinham as respostas explicitas, elementos implicitos e a leitura
critica dos textos, ndo foram aspectos trabalhados. Em um trecho do relato da nona aula da
professora A, podemos ilustrar essa situagdo: a primeira questdo era de interpretagdo do

texto, com as seguintes questdes: Quem era Leo? Quem roubou seu coragdo? Os amigos de

3 O livro didatico utilizado pela turma era o Porta Aberta: Letramento ¢ Alfabetizagdo”, das autoras:
Angiolina Braganga e Isabella Carpaneda.
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Leo o ajudaram. O que eles fizeram? A segunda questdo, pedia para fazer uma lista com os
nomes dos amigos de Leo, a ultima pedia o reconto da histoéria.

Também um exemplo desse aspecto, na pratica da professora B, podemos ilustrar em
um trecho da quinta aula: apos copiar o texto, a mestra escreveu, também, uma atividade de
interpretagdo do mesmo. A primeira questdo pedia para os responderem as seguintes
perguntas: O titulo da poesia é.....; A poesia tem.....versos; Quais os nomes da autoras? A
poesia conta a historia de quem? Quais as notas musicais que aparecem no texto? Como a
menina enfeita o cabelo? Para onde ela inclina o corpo?

Segundo Brandao (2006, p.61-62), “a compreensao, portanto, ndo deve ser vista como
sindonimos de extragdo e memorizacao de informagdes ou significados dados no texto”. Ou
seja, € necessario investir na interpretacdo de textos, ndo apenas através de aspectos
explicitos, a interpretacdo inferencial e critica também ser trabalhada.

Apresentaremos. na se¢ao seguinte, os géneros textuais trabalhados pelas mestras.

3.6 Géneros textuais e articulacao com os diversos eixos de ensino da lingua portuguesa.

A professora A, recorria, em suas aulas, ao conto, poema, adivinhacdes, lendas,
literatura infantil, até textos instrucionais. Esses géneros foram trabalhados de forma
contextualizada, explorando suas especificidades, conforme descrevemos na secdo dedicada
ao trabalho com produgdo textual.

As adivinhagdes foram trabalhadas em sala de aula pela docente em duas aulas, das
dez observadas. Com respeito a esse trabalho, ¢ ressaltado pelo documento do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (BRASIL, 2012, p.13), que, “por meio das advinhas, o
professor ajuda os alunos a desenvolver a fluéncia de leitura e também a capacidade de
elaborar inferéncias, pois, para desvendar o enigma, terdo que relacionar os seus
conhecimentos prévios com as pistas que o texto traz”. Além disso, a educadora, ao introduzir
esse género na sala de aula, garantiu a turma o seguinte direito de aprendizagem, ressaltado
pelo Pnaic (2012, p.35): “Valorizar os textos de tradicdo oral, reconhecendo-os como
manifestagcdes culturais”. Segue um trecho do relato da sétima aula, onde esse trabalho foi
desenvolvido: neste dia, a professora levou o livro de adivinhagdes, do qual os alunos
gostavam bastante e trabalhou as respostas das perguntas com a turma. Uma destas

adivinhagdes, tinha como resposta o “semdforo”. A professora perguntou aos alunos sobre as
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cores dele e o significado de cada uma destas. Outra resposta foi “barbeiro”. A professora
ressaltou que a palavra possuia varios sentidos, pois havia o barbeiro do transito, o inseto e a
profissao.

A professora B ndo recorria a uma grande variedade de géneros, trabalhou com poesia
e literatura infantil. Em uma das aulas que trabalhou com a poesia, explicou a turma alguns

aspectos relacionados ao género, conforme ilustraremos no trecho da quinta aula:

Antes de terminar de escrever a atividade, a professora disse a turma:
P — Olha aqui, oh s6 ouve.

P — E uma poesia, qual a caracteristica da poesia?

P — Tem verso, cada pedacinho ¢ um verso.

Em seguida, grafou as notas musicais que estavam presentes no
poema.

P - O que sdo?

P — Notas musicais.

A mestra também foi lendo cada verso e grafando as rimas.

P — Nao ¢ um texto comum, ¢ uma poesia.

P — As poesias sdo assim.

Com esse trecho, verificamos o fato de a educadora ndo dar espacos para que os
estudantes respondessem as questdes e realizassem comentarios a respeito do texto.
Posteriormente, destacaremos os materiais pedagdgicos presentes no trabalho das

docentes.

3.7 Que materiais didaticos sio utilizados na sala de aula? As professoras recorriam ao
livro didatico?

A professora A fazia uso de textos e atividades xerocadas, livro didatico, dicionario,
jogos pedagogicos, livros de literatura infantil. Podemos dizer que os textos e livros de
literatura e jogos foram os que mais predominaram. A questdo do ludico era um diferencial
em suas aulas. Os alunos tinham a oportunidade de construir o conhecimento brincando.
Percebemos, no decorrer dos relatos de observagdo, como a professora se envolvia nesses
momentos descontraidos, assumindo o papel de mediadora. I[lustraremos um desses momentos
com um trecho da quinta aula: apds concluirem a atividade, a professora promoveu um
momento mais descontraido, também relacionado ao Natal, tema trabalhado em aulas
anteriores, propondo aos alunos a brincadeira do jogo da forca. O jogo foi disputado entre

meninas € meninos. A professora levava um aluno para fora da sala para que este dissesse uma
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frase relacionada ao Natal, a ser descoberta pelo restante da turma. Foram colocados no
quadro, os espacos a serem preenchidos pelas letras que faziam parte da frase. Os alunos
sentavam para escolher a letra a ser falada. Quando uma palavra se formava, a professora
perguntava qual palavra era, o que ja foi formado. Assim que a frase era formada por
completo, a mestra pedia para ler a frase.

Conforme destaca o documento do Programa Nacional pela Alfabetizagao na Idade
Certa (BRASIL, 2012, p.23), em relagdo a esse posicionamento do educador, “cabe a ele, ao
trazer um jogo para a sala de aula, saber explord-lo no momento oportuno, considerando os
aspectos que podem ser contemplados para que as criangas desenvolvam seu raciocinio e
construam o seu conhecimento de forma descontraida”.

A professora B utilizava o livro didatico, um livro particular dela que também era um
livro didatico e livros de literatura infantil. Em uma das aulas, também utilizou o dicionario.
Garantiu aos estudantes o seguinte direito previsto no Pnaic (BRASIL, 2012, p.36), “saber
usar o dicionario, compreendendo sua fun¢do e organizacao”. Ilustraremos essa atividade,
num trecho do relato de observa¢ao da nona aula:

Outra atividade ainda envolvendo o texto, os alunos deveriam buscar
na historia palavras desconhecidas por eles. Pegaram dicionarios que
ficavam na sala para consultar os significados

A — Oh tia, eu achei o que ¢ semelhante.

Essa atividade de busca no diciondrio ndo foi compartilhada. Seria
interessante para a ampliacdo do vocabulario dos alunos, pois uma
palavra que o colega pesquisou, poderia ter passado despercebida
pelos outros estudantes que também nao a conhecia.

Quanto ao uso desse material, o diciondrio, Leite, Morais e Silva (2006, p.98),
argumentam que “trata-se de um verdadeiro tesouro, que permite aventuras cada vez mais
aprofundadas para quem, letrando-se mais e mais, aprende a refletir sobre a lingua de modo a
produzir e compreender melhor os textos orais e escritos”. Esse contexto do ludico fazia muita
falta em sua pratica, principalmente porque havia alunos com dificuldade nos processos de
leitura e escrita, que poderiam ser beneficiados com a inser¢ao de jogos na sala de aula. Das
dez observacdes, em nenhuma delas verificamos um encaminhamento que envolvesse a
ludicidade.

Apesar de o livro didatico ter avangando tanto em aspectos graficos, quanto em termos
de conteudo, esse material nao era utilizado com sistematicidade. Na turma da professora A,
o livro de portugués durante as dez observacdes, foi utilizado apenas uma vez por todos os

alunos, visto que, em outra aula, apenas dois estudantes utilizaram: o aluno com necessidades
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educacionais especiais € um aluna com dificuldade de aprendizagem, pois fizeram uma
atividade diferenciada. A professora B, utilizou esse material em duas aulas.

Na ultima se¢do, trataremos sobre a existéncia (ou ndo) da compreensdo das
competéncias em lingua portuguesa, a serem enfocadas no ultimo ano do Bloco Inicial de

Alfabetizagao.

3.8 Ha uma compreensao de que competéncias sao importantes de serem trabalhadas no
terceiro ano do Ciclo I?

Verificamos que a professora A, por ter participado da formacdo do Programa
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, sua pratica se aproximava mais de uma
compreensdo dos aspectos a serem trabalhados, visto que incorporou, mais elementos que
eram de suma importancia para os alunos que se encontravam no ultimo ano do Bloco de
Alfabetizagdo Inicial, os quais deveriam ser aprofundados e consolidados segundo o que
prevé o documento do Pnaic. Entre os aspectos que verificamos: a oportunidade de os alunos
participarem de variados momentos de leitura, énfase em géneros de tradi¢ao oral, como foi o
caso das adivinhagdes, proposicao de atividades de escrita coletiva, entre outras alternativas.

A professora B parecia ndo ter compreensdo da importancia desses aspectos, visto que
ndo estiveram presentes em sua pratica, durante nosso acompanhamento. Como destacamos
anteriormente, a producdo de géneros orais, situagdes mais planejadas, ndo foram
consideradas em nenhuma das praticas, apesar de o Pnaic (BRASIL, 2012, p.35), apresentar
que o seguinte direito de aprendizagem deveria ser garantido quanto a esse eixo: “Produzir
textos orais de diferentes géneros, com diferentes propositos, sobretudo os mais formais
comuns em instancias publicas (debate, entrevista, exposi¢do, noticia, propaganda, relato de
experiéncias orais, dentre outros)”.

Outras competéncias elencadas pelo Programa Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa, que deveriam ser consolidadas no terceiro ano do Ciclo I, ndo pareciam ser
compreendidas pelas educadoras, pelo fato de ndo serem aspectos considerados, tais como:
Produzir textos de diferentes géneros com autonomia, atendendo a diferentes finalidades;
Relacionar textos verbais e ndo-verbais, construindo sentidos; Reconhecer a diversidade
linguistica, valorizando as diferencas culturais entre variedades regionais, sociais, de faixa

etaria, de género, dentre outras. (BRASIL, 2012, p.33-35);
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Desta forma, mesmo ainda ndo considerando alguns aspectos, vemos a que a pratica
da professora A, caminha mais na dire¢do do que ¢ proposto pelo Pnaic, para o ultimo do
BIA.

A seguir, anunciaremos nossas consideracdes finais, ressaltando nossas percepgdes

acerca do que pudemos concluir apos a analise dos dados coletados.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir da andlise das observagdes verificamos que o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa traz oficialmente e na pratica, possibilidades de acarretar
mudangas positivas na pratica de professores alfabetizadores, at¢é mesmo no que diz respeito
ao planejamento das aulas.

Conforme anunciamos, acompanhamos a pratica de duas professoras que atuavam no
terceiro ano do bloco inicial de alfabetizagdo. Por meio do acompanhamento da pratica,
verificamos, na turma professora A, que o trabalho com sequéncias didaticas beneficiava a
pratica da educadora, visto que os alunos realizavam atividades encadeadas e ndo estanques,
resultando, também, num melhor aproveitamento do tempo nas aulas. Em sua pratica, também
observamos um maior investimento nas variagdes de leitura, como também uma maior
variedade de géneros inseridos em sala de aula, apesar de nao ter inserido, em sua pratica,
praticas sistematicas envolvendo o eixo da oralidade em situagdes mais planejadas, por
exemplo, através do desenvolvimento de atividades de producdo de géneros orais mais
formais, tais como a entrevista. Percebemos que esse eixo foi trabalhado de outras formas,
oportunizando aos estudantes relatarem o que fizeram no final de semana, desenvolvendo
atividades de produgdo coletiva de textos, onde os alunos poderiam fazer sugestdes, situagdes
onde os estudantes compartilharam suas produgdes escritas. Quanto ao trabalho com o eixo de
andlise linguistica, notamos que a professora desenvolvia atividades com palavras e frases,
trabalhando também com ortografia.

Em contrapartida, a professora B ndo demonstrava a preocupacdo em inserir os alunos
em praticas variadas de leitura, como destacamos no trabalho, em variados momentos os
estudantes eram convidados a lerem, sem o estabelecimento didatico, apenas para preencher o
tempo ocioso em sala de aula. O desenvolvimento de atividades onde os alunos pudessem se
expressar oralmente, argumentando, sugerindo, foi um encaminhamento inexistente. Ao
apresentar textos a turma, ndo desenvolvia um trabalho acerca da reflexdo do sistema de
escrita alfabética, as tarefas frente aos textos se resumiram basicamente a realizagdo de
reescritas textuais e interpretagao escrita.

Acreditamos que o Pnaic constitui-se em um grande avango para que os educadores
possam, além de se apropriarem de conhecimentos e taticas para o aprimoramento de sua

pratica, terem mais clareza sobre os aspectos a serem trabalhados no ano em que atuam,
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garantido, assim, um trabalho voltado para o sentido de alfabetizar letrando. Nao que o
programa seja a solucao para todos os problemas enfrentados pelos educandos em processo de
alfabetizacdo e pelo professor alfabetizador, até porque o mesmo estd no nivel de orientagdes
e ndo de pratica, pode ocorrer de ndo alcangar todos os educadores. O fato de que ha sim
caréncia de formacdo continuada de professores, deve ter, portanto, um reconhecimento.
Entendemos que o programa ¢ mais uma possibilidade dessa formacdo, e que o mesmo
apresenta um valor social e pedagogico consistente.

Devemos considerar que as diferentes praticas podem ser justificadas por alguns
aspectos. As educadoras apresentavam experiéncias distintas. A professora A, possuia maior
experiéncia em classes de alfabetizagdo, era formada ha mais tempo. A professora B, por sua
vez, no ano em que a pesquisa foi realizada, lecionava pela primeira vez em uma turma de
alfabetizagdo, tendo dessa forma pouca experiéncia. A estrutura fisica das escolas ndo era um
aspecto que podemos considerar como justificativa para a maior ou menor adogdo de
alternativas didaticas e pedagdgicas que alcancassem os alunos, visto que se tratavam de
estruturas fisicas proximas.

A tematica investigada ¢ relevante pelo fato de buscar verificar possiveis mudangas
que podem vir a ocorrer na pratica do professor alfabetizador, através de um programa de
grande dimensdo como o Pnaic. Sendo este, mais um investimento para que um ensino de

qualidade possa ser oferecido aos aprendizes das turmas de alfabetizagdo.
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PERSPECTIVAS PROFISSIONAIS

Como ressaltei no memorial, sempre tive o desejo de cursar Pedagogia. Posso dizer
que foi uma experiéncia muito enriquecedora. Apesar de algumas dificuldades encontradas,
afirmo que valeu muito a pena essa minha trajetéria. Ainda tenho o desejo de lecionar ,
mesmo diante de todo o quadro que se tem na atualidade, em relagdo ao tratamento dado a
educacdo em nosso pais e desvalorizagdo do professor. Acredito muito no potencial da
educagdo, de transformar a sociedade nos seus variados ambitos. Meu desejo ¢ atuar na rede
publica de ensino do DF, com isso, para o proximo concurso para a Secretaria de Educacao,
vou procurar me dedicar bastante na preparacgao, para também alcangar essa conquista. Espero
com minha atuagdo plantar boas sementes, que num futuro breve renderdo também bons

frutos.
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APENDICE - A

Roteiro de Observacao

A professora 1€ para a turma; oportuniza o aluno ler individualmente; realiza leitura coletiva?
* H4 atividades que ajudam as criancas a se apropriarem da escrita alfabética?

* Ha trabalhos em grupos, duplas, ou seja, troca/ interagdes durante a proposi¢do das
atividades?

* Os alunos estdo expostos a situagdes de producao de textos? Caso sim, de que maneira

ocorrem? (Em grupos, duplas, individualmente? Com ou sem apoio da mestra?)

* Atividades de compreensdo de textos: caso ocorram, quais sdo os encaminhamentos
didaticos adotados pelas professoras?

* Para as atividades com diferentes eixos de ensino de lingua portuguesa, as professoras
recorrem a que géneros textuais?

* De que modo a oralidade aparece nas aulas? Os alunos sdo chamados a produzirem géneros
orais ou a oralidade se limita a questdes de opinido?

* No caso da heterogeneidade das aprendizagens, notamos nas praticas observadas formas de
agrupamentos e encaminhamentos para atender a esse universo?

* Que materiais didaticos sdo utilizados na sala de aula? As professoras recorrem ao livro
didatico?

* H4 uma compreensao de que competéncias sao importantes de serem trabalhadas no terceiro
ano do Ciclo 1?



ANEXO -A

' Universidade de Brasilia — UnE
‘ Centro de Estudos Avangados Multdisciplinares
Mideo de Estudos e Acompanhamento das Licenciaturas

Coordenacdo de formagdo Continuada de Professores

=

AUTORIZACAD

Ma condigdo de coordenadora do MEAL/CFORM e da Pesquisa
“Alfabetizagio: reflextes sobre a formagdo contivuada de professores e
resultados de aprendizagem”, em desenvolvirments desde junho de 2014 e
com o temming previsto para dezembro de 2016, com fmanciaments do CHPg, e
levando em conta o bom desempenho da estudantz de Pedagogia, Leilane
Oliveira, no trabalhe de sesquisa enografica junto a classe de alfabetzacdo
no Distrite Federal, sob a supenvisao da Professora Dra. Paula Corbucei,
autorizo que a estudante nteressada utilize os dades e informacdes obtidos no
trabalho de campo para a construgdo do seu Trabalhe de Conclusdo do Curso,
desde que citada a fonbe & concadidos creditos a0 CNPg.

Erasifia, 22 de nowembro de 2015.

}_h i) a) AL t-':d__-;'l"i,'.r.'. i

Leila Chalub Martins
Coordenadora
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