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€ 7 . ~ .
O que se deve fazer é ensinar as criangas a

linguagem escrita, e ndo apenas

’

A escrita de letras.’

(Vygotsky, L.S.)
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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo descrever e analisar praticas pedagdgicas cujos
impactos positivos promovam o movimento de aproximacdo dos alunos, de uma turma de
primeiro ano do ensino fundamental, com as praticas de escrita. Este trabalho analisa e discute o
processo de constru¢do do aluno como produtor de textos, levando-se em conta o papel da
mediacdo pedagdgica. Os pressupostos tedricos da pesquisa qualitativa em educacdo embasam a
metodologia desta dissertacdo, que tem como fonte de dados primdrios a observag¢do da préitica
em sala de aula e a coleta de amostras da producdo escrita dos alunos. A abordagem histérica
cultural na psicologia do desenvolvimento humano, os conceitos de afetividade, alfabetizacdo e
letramentos fazem parte do arcabouco tedrico deste trabalho. Através da andlise preliminar dos
dados foram levantados nucleos e subnicleos de significagdo, que representam as marcas e
decisdes pedagdgicas assumidas pela professora durante o processo de ensino e aprendizagem
que promovem o movimento de aproximacgao entre 0s sujeitos — alunos — e o objeto — escrita.

Palavras chave: alfabetizacdo, afetividade, letramento, producdo de texto, mediacdo

pedagdgica.
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ABSTRACT

The present research aims to describe and analyze pedagogical practices which positive
impacts promote the approach movement of a group of first grade students with writing practices.
This paper analyses and discusses the process of constitution of the student as a text producer,
considering primarily the role of the pedagogical mediation. The theoretical assumptions of
qualitative research in education supports the methodology of this dissertation, which has as its
primary data source the observation of pedagogical practices in the classroom and the collection
and analysis of samples of written work of students. The cultural historical approach in
psychology of human development, the concepts of affectivity, alphabetization and literacy are
part of the theoretical support of this work. Through preliminary analysis of the data, nuclei and
sub nuclei of meaning were organized representing the marks and pedagogical decisions taken by
the teacher during the teaching and learning process that promotes the approach movement
between the subject — the students — and the object — the writing.

Keywords: alphabetization, literacy, affectivity, text production, pedagogical mediation
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1. INTRODUCAO

O processo de constitui¢cdo do aluno como produtor de textos e o papel da mediacdo pedagdgica
sdo as duas questdes fundamentais tratadas nesta dissertacdo de mestrado. O que se pretende é
relacionar o processo vivenciado pelos alunos do primeiro ano do ensino fundamental para
tonarem-se escritores de textos em fun¢do do papel preponderante da media¢do pedagdgica nesta
etapa. Os alunos de seis anos, matriculados no ensino fundamental, na escola alvo desta pesquisa,
em sua grande maioria iniciam o processo de aquisicdo da lingua escrita sem o dominio dos
codigos alfabéticos e da base ortografica da lingua portuguesa. Entretanto, ao final do ano letivo,
sdo capazes de realizar producOes escritas em diversos géneros textuais com competéncia e
qualidade. A professora, selecionada como sujeito desta pesquisa, apresentou excelentes
resultados nessa drea do ensino, os quais sdo reconhecidos pela comunidade escolar, nos dltimos
quatro anos. Esse processo de ensino e aprendizagem — de um lado, alunos escritores aos seis
anos e, de outro, uma professora competente — acontece em uma escola publica estadual da
periferia da cidade de Campinas e chamou a atencdo do pesquisador, tornando-se o principal

catalizador da presente pesquisa.

O pesquisador, atual diretor da escola alvo desta pesquisa, ao envolver-se com a escola
publica nos anos 1990, iniciou sua jornada de constituicio como educador em meio ao processo
de universalizacdo das vagas no ensino fundamental, vivenciado pelo pais naquela década.
Entretanto, sua percep¢do de que a mesma universalizacio era necessaria também em termos da
qualidade, levou-o a questionar-se e incomodar-se com diversos aspectos da educacdo paulista.
Ao aproximar-se das demandas do alunado e vivenciar a precarizacdo do trabalho docente,
deparou-se com as criangas que ndo aprendem a escrever. Esse fato foi decisivo para delinear os

contornos deste trabalho.

Os sujeitos da pesquisa, assim como o proprio pesquisador, sdo marcados por vinculos
afetivos e cognitivos, interdependentes, de diversas naturezas e, que abrangem campos distintos
da vida humana. Entretanto, no contexto deste trabalho, sdo os vinculos estabelecidos entre os
individuos e as escolas por onde passam que determinam em grande parte as aproximagdes ou

distanciamentos afetivos que irdo estabelecer com o conhecimento. Pesquisador e



professora/sujeito mostram-se envolvidos com a constru¢do de uma escola publica de qualidade.
Os alunos/sujeitos mostram-se avidos pela palavra escrita. Essa combina¢do de aproximagdes foi
decisiva para que o objetivo desta dissertagdo fosse tragado. Desta forma, descrever e analisar o
processo de constitui¢do do aluno como escritor, com foco nas decisdes de carater marcadamente
afetivo, assumidas pela professora, representa uma possibilidade de contribuicdo na busca pela

universalizacio da qualidade da educagdo publica.

Viver no “chio da escola” ¢ tdo gratificante quanto angustiante. A escola pulsa, ali se
vivem intensamente sucessos e derrotas cotidianas, ali se pode sonhar e perder batalhas didrias.
Certamente, foi essa vivéncia que forjou os sujeitos desta pesquisa; tanto pesquisador, como
professora e alunos vivenciam uma relagdo dialética entre o sucesso e o fracasso. Tem sido essa a

histéria que orienta os caminhos escolhidos na pesquisa de mestrado aqui apresentada.

Ao longo dos udltimos anos, o pesquisador vivenciou um envolvimento especial com as
causas que dizem respeito aos alunos; atuando como diretor de escola, sua maior inquietacdao
revelou-se nas questdes que envolvem a alfabetizacdo das criancas e sua continuidade nos
estudos. Os anos de trabalho como diretor foram marcados pela tomada de decisdes junto aos
conselhos de classe, que envolveu muito mais do que indices de aprovacgdo e reprovagdo. Nessas
decisdes, tratou-se do futuro das criancas - aprovar ou reprovar aqueles que nao aprenderam a ler

e a escrever com competéncia para seguir seus estudos nos anos finais do ensino fundamental.

A partir do contexto apresentado acima, esta pesquisa foi delineada de forma a apontar
nao os fracassos, mas sim as praticas de sucesso na alfabetizacdo. Especialmente nas praticas de
escrita. O foco deste trabalho € positivo, de aproximagado. Tentou-se imprimir um olhar otimista

e prospectivo, buscando valorizar o que a escola ja faz de bom.

Os trabalhos académicos que evidenciem as praticas pedagdgicas de sucesso em sala de
aula ressaltam a escola publica de qualidade, nio como um devaneio ideolégico, mas sim como
uma constru¢do coletiva, fruto do trabalho comprometido dos educadores, das comunidades e,
mais ainda, fruto do envolvimento da comunidade académica com o “chdo da escola”. Esse, sem
didvida, € um caminho possivel para a conquista da universalizacdo da qualidade na escola

publica.



A presente pesquisa estd alicer¢ada no referencial tedrico da psicologia histdrica cultural,
que tem Vygotsky como um dos principais expoentes, além de utilizar-se dos conceitos de
afetividade, na obra de Wallon, alfabetizacdo, na perspectiva de Soares e Leite, além dos
conceitos de letramento defendidos por Kleimam e Rojo. A metodologia escolhida € a pesquisa
qualitativa em educacdo, realizada através da coleta e andlise de dados verbais e descritivos nas

préticas de escrita em sala de aula.

1.1 JUSTIFICATIVA

A importancia de se identificarem préticas pedagdgicas, em sala de aula, que produzam o
movimento de aproximac¢do dos alunos com a escrita apresenta-se como a justificativa principal
desta pesquisa, pois todos os anos um nimero significativo de criancas termina o primeiro ciclo
de estudos no ensino fundamental - o quinto ano - sem estarem devidamente alfabetizados. Sao
criancas que prosseguem o estudo no ciclo II sem condi¢cdes de aprender os diversos
componentes curriculares, pois ndao dominam a lingua portuguesa, nao produzem textos
adequadamente e, muitas vezes, ndo dominam a leitura. As caracteristicas do ensino no segundo
ciclo - com diversos professores, matérias € aulas de 50 minutos - dificultam ainda mais a
situacdo. A falta de professores alfabetizadores nessa etapa e o estigma do fracasso escolar
acabam condenando os alunos ao fracasso. A situag@o torna-se critica e o que temos visto sdo
alunos concluindo o ensino fundamental, e mais tarde o ensino médio, sem as habilidades para
produzir textos de qualidade. Ha necessidade urgente de se pesquisar e investigar profundamente
esse fendmeno na busca de solugdes e alternativas vidveis; afinal, muitas criangas, ndo sé na
escola alvo desta pesquisa, encontram-se nessa situacao. Portanto, descrever e analisar as praticas
pedagodgicas de sucesso na aproximagdo das criangas com a producdo escrita pode representar

uma importante contribui¢do na construc¢do da escola publica de qualidade.



1.2 OBJETIVO

O objetivo desta pesquisa é descrever e analisar praticas pedagdgicas cujos impactos
afetivos positivos promovam o movimento de aproximagdo das criancas com a pratica de escrita,
em uma sala de 1° ano do ensino fundamental, em uma escola publica estadual da cidade de
Campinas. E possivel identificar essas mediacdes pedagdgicas nas situagdes praticas concretas
no cotidiano da sala de aula. A qualidade da relagdo afetiva que se estabelece entre a crianca e a
escrita ¢ determinada pela histéria de mediacdo vivenciada pela crianca, especificamente, pelas
préticas pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula, planejadas pelo professor. Dados analisados
em pesquisa do Grupo do Afeto' demonstram que “[...] a mediacdo feita pelas professoras
constituiu-se um fator fundamental para determinar a natureza da relacdo aluno-escrita” (Tassoni,
2000, p.149). Assume-se que essas praticas sdo de natureza marcadamente afetiva e influenciam
na aproximagdo ou no distanciamento das criangas com a escrita. Certamente, as decisdes
pedagdgicas assumidas pelo professor dentro da sala de aula s3o os principais determinantes
dessas relagdes afetivas. Segundo Tassoni (2000), “o que se diz, como se diz, em que momento e
por qué; da mesma forma que, o que se faz, como se faz, em que momento e por qué, afetam
profundamente as relagdes professor-aluno, influenciando diretamente o processo de ensino-
aprendizagem.” (p.149)

Se a relacdo sujeito objeto € marcadamente afetiva, que tipo de mediagdo facilita o
estabelecimento de uma relagdo positiva entre o sujeito e objeto? A resposta a essa questdo € o
objetivo desta pesquisa. Uma histéria de relacdo afetiva positiva produz o movimento de
aproximacao; por outro lado, uma histéria de relagdo afetiva negativa produz o afastamento entre
0 sujeito e o objeto. Sobre o processo de alfabetizacdo escolar, Leite (2009, p.49) afirma:

“com certeza a histdria da relacdo que se estabelece entre a crianga e as praticas
de leitura e escrita € muito sensivel a histéria de mediagcao pedagdgica planejada
e desenvolvida pelos educadores na escola. Esses processos certamente terdo

repercussdes afetivas na relagdo que vai se construir entre as criangas e a
escrita.”

' O Grupo do Afeto é um subgrupo do Grupo ALLE — Alfabetizacdo Leitura e Escrita, da Faculdade de Educacdo da
UNICAMP — Universidade Estadual de Campinas. O Grupo do Afeto retine professores, alunos e pesquisadores em
torno da discussdo sobre afetividade nas praticas pedagdgicas.
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Estudar a relag@o entre professor e aluno, focando as praticas de mediacdao pedagdgica do
professor, especificamente aquelas direcionadas para o desenvolvimento da escrita, pode
identificar o que o professor faz, planeja e desenvolve e suas repercussdes afetivas, positivas ou
negativas, na relacdo entre o sujeito e o objeto, no caso desta pesquisa, entre o aluno e a producio

escrita.

O que se segue € a apresentacdo de uma revisdo tedrica no segundo capitulo e a
apresentacdo do método logo a seguir. Os dados brutos coletados na ambiente da pesquisa foram
analisados no capitulo quatro e discutidos no capitulo seguinte. Finalmente, algumas
consideragdes finais s@o tecidas no capitulo seis. Os anexos apresentam as planilhas com as
descricdes das praticas pedagdgicas, amostras de textos produzidos pelas criancas durante as

observacdes e os critérios usados para a andlise dos escritos.

2. PRESSUPOSTOS TEORICOS

2.1 A ABORDAGEM HISTORICA CULTURAL

A base tedrica deste trabalho estd centrada na perspectiva histérica cultural de
desenvolvimento e aprendizagem, que tem em Vigotski seu principal tedrico. Este expoente da
psicologia do desenvolvimento teve como principal objeto de estudo a consciéncia humana,
envolvendo o que ele denominou de funcoes psicologicas superiores. Seu trabalho apresenta
uma critica ao mentalismo e ao modelo ocidental de ciéncia. Ele preocupou-se em estabelecer
uma base metodoldgica consistente e sofreu influéncias diversas; entre suas referéncias, pode-se
citar a psicofisiologia de Pavlov, que o influenciou especialmente no rigor metodoldgico e nos
experimentos. Vigotski também sofreu influéncias dos tedricos alemaes Lewin, Buhler, Kohler,
da Gestalt, que era uma importante corrente na Alemanha que estudava o funcionamento da

percepcao através de experimentos com macacos € humanos. (Vigotski, 1984)



No entanto, é possivel afirmar que a grande influéncia no pensamento de Vigotski tenha
sido o Marxismo. Vigotski vivenciou todo o movimento da revolugdo russa e toda a sua teoria
tem o molde tedrico marxista; entretanto, sua teoria ganha universalidade na medida em que
todo o escopo da teoria ultrapassa os limites da Rissia. Vigotski tira do Marxismo a ideia basica
de que a origem das fun¢des superiores do comportamento deve ser buscada nas relagdes sociais

que 0 homem mantém na sua cultura.

Vigotski elaborou uma teoria psicoldgica que explica os meios pelos quais os processos
naturais, entendidos como funcdes elementares, mesclam-se aos processos culturais para
produzir as funcoes psicoldgicas superiores, tipicamente humanas. Vigotski entende como
fungdes elementares aquelas que tém base bioldgica, desenvolvidas na historia da espécie
humana — ele estd se referindo a origem filogenética. Seu grande objetivo, portanto, € entender
como um organismo, que de inicio apresenta funcOes elementares, imerso em uma cultura
desenvolve suas fungdes psicoldgicas superiores; ou seja, como o sujeito bioldgico transforma-
se em sujeito socio-historico. Suas ideias tém se constituido como um grande contraponto as
concepgdes biologizantes e naturalizantes do desenvolvimento humano: Vigotski, assim como

Marx, defendia que as condi¢des sociais e econdmicas determinam a consciéncia.

A discussdo sobre a questdo da consciéncia e sobre as fung¢des psicoldgicas superiores que
caracterizam o funcionamento do psiquismo humano sdo pontos centrais na teoria de Vigotski,
pois abrangem o estudo das acOes conscientemente controladas, a atencdo voluntdria, a

memorizagdo ativa, o pensamento abstrato e o comportamento intencional.

O autor buscava uma sintese tedrica baseada na ideia de que o individuo constitui-se na
concretude das relacdes e de que ndo existe nenhum mecanismo predeterminado que determine
as acdes humanas e a consciéncia. Para Vigotski, a atividade humana deve ser entendida em
funcdo das condi¢bes concretas de vida; o sujeito constitui suas formas de acdo e sua
consciéncia nas/pelas relagdes sociais. Ele ainda postula que o sujeito ndo se constitui como ser
histérico social sem uma cultura; portanto, a acdo do sujeito é considerada a partir da acdo entre

sujeitos, onde o outro pode ser entendido como pessoas ou mesmo produtos culturais.

As funcdes psicoldgicas superiores aparecem como uma ideia central na teoria

Vigostkiana. Essas funcdes tém suporte biologico, pois como insistia Vigotski (1984), elas sdo

6



produtos da atividade cerebral — tém base filogenética. O cérebro é entendido como um sistema
aberto, marcado por uma enorme plasticidade — tendo sido esta caracteristica a garantia da
sobrevivéncia e adaptagdo do homem. H4, assim, no homem, uma enorme capacidade de

adaptabilidade.

O funcionamento psicolégico fundamenta-se nas relacdes sociais entre os individuos e o
mundo exterior, os quais se desenvolvem em um processo histérico. Por isso, o funcionamento
psicolégico de cada individuo em seu tempo vai ser sempre diferente em fun¢do da histéria. O
homem ndo é uma invariante; ele se constitui historicamente através de um processo de

mudanga constante.

A relacdo do homem com o mundo é sempre mediada por sistemas simbdlicos; ou seja,
nunca € direta. A linguagem € o principal desses sistemas simbolicos. A linguagem €
importante, pois € internalizada pelos sujeitos; a crianca comeca a funcionar internamente,
enquanto ser subjetivo, a partir do processo de interioriza¢do da linguagem. Na medida em que
a crianga se desenvolve, € a linguagem que faz a mediacdo como mundo. Na linguagem, a

palavra — como um elemento da cultura — libera o individuo do aqui e agora. Este aspecto da

funcdo da linguagem diferencia o homem dos animais inferiores.

Vigostki analisa o desenvolvimento psicolégico humano a partir das relagdes entre o
pensamento e a linguagem; neste sentido, a questdo do significado torna-se um dos principais
pontos de reflexdo em sua obra. O significado representa o ponto em que o pensamento € a
linguagem se imbricam, formando-se, o que Vigotski chamou de pensamento verbal. O
significado organiza o mundo real e possibilita a mediacdo simbolica entre os individuos e esse
mundo. O significado faz com que o individuo compreenda e atue sobre o mundo. Os
significados ndo sdo estagnados, mas, por outro lado, sdo de natureza dindmica e estdo sempre
em transformacao de acordo com os grupos sociais onde sdo vivenciados. Os significados sdao
historicamente construidos. (Oliveira, 1995). A autora retoma Vigostki e sobre a questdo do
significado aponta:

“O significado propriamente dito refere-se ao sistema de relagdes objetivas que
se formou no processo de desenvolvimento da palavra, consistindo num niicleo

relativamente estdvel de compreensdo da palavra, compartilhado por todas as
pessoas que o utilizam. O sentido por sua vez, refere-se ao significado da
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palavra para cada individuo, composto por relacdes que dizem respeito ao
contexto de uso da palavra e as vivéncias afetivas do individuo” (p.50)

Vigotski e seu grupo realizaram muitos experimentos para diferenciar o homem do
animal. Em seus estudos, devemos destacar também, como ideia central nessa diferenciacdo, o
papel do trabalho (Vigotski, 1984) — entendido como atividade associada, como a¢do coletiva;
durante o desenvolvimento humano, na agao coletiva houve a necessidade de desenvolver a fala
como forma de comunica¢do mais elaborada. Surge, entdo, a linguagem humana como sistema
complexo. Luria explica a origem da linguagem a partir das deducdes da filosofia e da ciéncia
que concluem: “as condigoes que originam o fenomeno devem ser procuradas nas relagoes
sociais do trabalho cujos primérdios de surgimento remontam ao periodo de transi¢cdo da
historia natural a historia humana.” (Luria, 1979, p.79). Este autor afirma também que “a
forma conjunta de atividade pratica faz surgir forcosamente no homem a necessidade de
transmitir a outros certa informacao.” (p.79). Outro ponto de destaque € a acdo antecipatéria —
o planejamento das a¢des. O homem tem a capacidade de planejar suas acOes antes de executa-
las; os animais ndo t€m essa capacidade. Sobre isto, Vigotski afirma:

“Inicialmente a fala segue a acdo, sendo provocada e dominada pela atividade.
Posteriormente, entretanto, quando a fala se desloca para o inicio da atividade,
surge uma nova relacdo entre palavra e acdo. Neste instante a fala dirige,
determina e domina o curso da agdo; surge a funcdo planejadora da fala, além

da funcdo ja existente da linguagem, de refletir o mundo exterior” (1984, p.17,
grifo do autor)

Por fim, e também como um ponto central da teoria de Vigostki, é possivel citar o uso e a
preparacdo de instrumentos e simbolos para controlar o ambiente e para que o homem possa se

auto-controlar. A linguagem deve ser entendida como signo que tem acao interna no individuo.

Desenvolvimento, para Vigotski, é o processo através do qual o individuo se apropria dos
elementos de sua cultura; € um processo gradual e crescente, mas estd totalmente atrelado ao
que a cultura mediada oferece. Assim, no individuo, desenvolvem-se as fungdes psicoldgicas
superiores. A aprendizagem através da cultura ¢ o motor do desenvolvimento e tem papel
central para Vigotski. A aprendizagem promove o desenvolvimento; portanto, a génese do
desenvolvimento é social, € o que se caracteriza como sociogénese, que pode ser evidenciada
através da identificacdo dos mecanismos pelos quais o plano intersubjetivo permite construir

o plano intrassubjetivo; desse ponto de vista, a teoria visa explicar como as relagdes que o
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individuo vive com o mundo, mais tarde, tornam-se intrassubjetivas, transformam-se em uma

relacdo interna do individuo.

Os textos de Vigotski sugerem quatro planos genéticos do desenvolvimento: a filogénese,
a ontogénese, a sociogénese e a microgénese. Segundo Oliveira (2003), a inter-relacdo entre
os quatro planos de desenvolvimento caracterizam o funcionamento psicolégico do ser
humano, sendo um deles a propria histéria da humanidade, chamada de filogénese; a histéria
do individuo da espécie, chamada de ontogénese; a sociogénese, entendida como a histéria
cultural onde o sujeito se insere e, finalmente, a microgénese, que representa um aspecto mais

microscopico do desenvolvimento.

Como se V&, a filogénese € a historia da espécie humana, entende que o homem € produto
da historia de sua espécie e do seu desenvolvimento; essa historia da espécie define seus
limites e possibilidades. O homem ao nascer é a espécie menos pronta para a sobrevivéncia,
ou seja, depende das condi¢des sociais; entretanto, € também a mais dotada de plasticidade

cerebral, o que o diferencia sobremaneira dos outros animais.

A ontogénese € a historia individual marcada também pela filogé€nese; é o
desenvolvimento do ser, € o caminho do desenvolvimento individual. A sociog€nese é
marcada pelo desenvolvimento a partir dos elementos que a cultura oferece; aquilo que
aproxima os individuos, através dos significados compartilhados; € a histéria da cultura onde
o0 sujeito se insere — sdo as formas de funcionamento cultural que o definem

psicologicamente.

Finalmente, a microgénese é entendida como o resultado das experiéncias concretas
individuais. Apesar dos individuos viverem em culturas semelhantes, essas experi€ncias sao
sempre diferentes; aqui se encontra a marca da subjetividade. Cada fendmeno psiquico tem
sua histdria propria; assim explica-se a heterogeneidade em fungdo das experiéncias marcadas

pela singularidade.

O desenvolvimento ocorre, entdo, a partir de um plano social em dire¢do ao individual; é
um processo de apropriacdo dos elementos que a cultura oferece aos individuos para que estes
se transformem em seres socio-culturais. De inicio, 0 que existe sdo as respostas naturais; sao

as funcgdes elementares — por exemplo, os reflexos. A partir da continua mediagdo com o
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adulto, através de processos interpsiquicos partilhados num plano interativo, desenvolvem-se

0s processos intrapsiquicos.

A internalizacdo € entendida como um processo gradual onde as experi€éncias sdo
desenvolvidas com autonomia, sem a dependéncia do outro. Os individuos apresentam
funcdes consolidadas, com as quais lidam autonomamente e fun¢des emergentes, que estdo
em processo de automacao. As funcdes psicoldgicas que emergem e se consolidam no plano
interativo — na relacdo como o outro — tornam-se internalizadas; isto €, transformam-se para
construir o funcionamento interno — intrassubjetivo — dos sujeitos. E importante afirmar que
nesse processo o sujeito € ativo e elabora a partir da sua experiéncia. Para Vigostki (2007), a
internalizacdo € a reconstrucdo interna de uma operagdo externa que ocorre a partir de uma

série de transformagdes.

Vigostki aponta que uma operagdo pode ser inicialmente uma atividade externa, mas que
essa atividade pode ser reconstruida e comegar a ocorrer internamente, ou seja, um processo
externo entre individuos — interpessoal — pode passar a ocorrer de forma intrapessoal. “Todas
as funcdes no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e,
depois, no nivel individual” (Vigostki, 2007, p.58) Essa transformagao ¢ resultado, segundo o

autor, de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento.

Sobre a relagdo aprendizagem e desenvolvimento, Vigostki postula o que se apresenta
como um dos seus principais constructos tedricos, a Zona de Desenvolvimento Proximal,
como sendo a regido ou a diferenciacdo entre o que o individuo faz com ajuda e o que ele
podera fazer com autonomia. O papel da mediacdo do outro é fundamental nesse processo. A
zona de desenvolvimento proximal relaciona-se com as func¢des emergentes; portanto, o
desenvolvimento deve ser olhado de forma prospectiva — deve-se olhar o que estd em
processo, pois € nesse ambito que o desenvolvimento estd acontecendo e, portanto, também €
nessa regido que deve ocorrer a acdo pedagédgica. A zona de desenvolvimento proximal
representa uma parte do desenvolvimento onde € permitida intervenc¢ao; porém, esse conceito
ndo € instrumental, apenas explicativo, pois cada individuo vive, em cada situacdo de
desenvolvimento, seu momento particular e complexo. Nao € possivel detectar a zona de

desenvolvimento proximal; entretanto, a intervencdo do outro € essencial na promocao do
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desenvolvimento de cada sujeito, pois essa € uma intervencdo intencional, sendo a escola um

16cus extremamente importante nesse processo.

Para Vigotski (1984), a aprendizagem ocorre nas relacdes sociais, através da interacdo
interpessoal; € o meio concreto através do qual o individuo se constréi. A aprendizagem da
criancga, entretanto, comeca muito antes da aprendizagem escolar e estd relacionada ao
desenvolvimento; a aprendizagem ¢ fundamental para que o desenvolvimento ocorra,
possibilitando que esse desenvolvimento se dé€ internamente. Portanto, para Vigotski, a
aprendizagem, ao contrdrio de outras posicdes tedricas, ndo € puramente exterior € nem ao
menos € o proprio desenvolvimento, o autor estabelece [...] “a unidade, mas nao a identidade
entre os processos de aprendizagem e os processos de desenvolvimento interno” (1984,
p.104). Vigotski vai além da visdo dualista, que pressupde a aprendizagem como algo que
coincide com o desenvolvimento; para ele, a aprendizagem produz o desenvolvimento:

[...] “aprendizado ndao ¢ desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento vérios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado € um aspecto necessdrio e

universal do processo de desenvolvimento das funcdes psicoldgicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas.” (p.103).

As experiéncias de aprendizagem entre o0s sujeitos geram a consolidacio e a
autonomizagio de formas de agdo abrindo Zonas de Desenvolvimento Proximal. E o agente
mediador, entretanto, que possibilita a apropriacdo dos elementos da cultura. Desta forma, o
plano intersubjetivo estd na génese da atividade individual e participa da constru¢do das formas

de acdo autdbnoma de auto-regulacio.

Na abordagem histdrico-cultural o sujeito ndo € moldado pelo meio, da mesma forma que
a génese do conhecimento nio se baseia somente em recursos individuais. O sujeito ndo € passivo
nem ativo, € interativo e o conhecimento € construido na interacao sujeito-objeto, sendo tal acdo

socialmente mediada.
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2.2 A AFETIVIDADE

A concepcgao tedrica que embasa esta pesquisa leva em considera¢do a questao do ambiente
e da cultura no processo de aprendizagem. O conhecimento ocorre quando o sujeito é colocado
em contato com o objeto, isto €, o homem aprende na medida em que entra em contato direto
com os contedidos, sendo que o sujeito tem um papel ativo nesse processo - o aluno, ao tomar
contato com 0s objetos, elabora hipdteses e ideias sobre os mesmos, ndo apenas recebendo
passivamente as informacgdes. No entanto, esse processo depende sempre de um agente de
mediacdo, o que significa admitir que o papel do mediador é fundamental: as a¢des dos agentes
mediadores sdo os principais determinantes do tipo de relacdo que ird se estabelecer entre sujeito
e objeto. Para Leite (2010) a media¢do pedagogica ¢ o “conjunto de decisdes concretamente
assumidas e desenvolvidas pelos educadores no ambiente escolar.” (p.48). Este autor postula que
a qualidade da relacdo que se estabelece ente sujeito e objeto é também de natureza afetiva e
depende da qualidade da histéria de mediacdes vivenciadas pelo sujeito em relagdo ao objeto em
seu ambiente cultural, durante a sua histéria de vida. As repercussdes afetivas podem
proporcionar tanto a aproximacdo, quanto o afastamento do sujeito com o objeto de

aprendizagem. (LEITE, 2010).

Nas dltimas trés décadas tem crescido o ndmero de pesquisas cientificas em torno do tema
afetividade nas relacdes de ensino. Desde 1998, os integrantes do grupo de pesquisa ALLE -
Alfabetizacdo Leitura e Escrita, da UNICAMP, t€m discutido a questdo da afetividade. Essa
discussao sobre afetividade em sala de aula aparece de forma tardia no debate pedagdgico, em
virtude da predominancia de uma concepg¢ao dualista de homem que, durante séculos, perdurou
no pensamento humano. Tal concepc¢ao dualista apresenta o homem como um ser dividido, que
ora pensa e ora sente: € a ideia de que razdo e emocdo sdo duas dimensodes independentes que nao
se relacionam. Sobre essa questdo, Leite (2010) faz a seguinte colocacao:

“Penso que isso ocorreu devido ao predominio secular das concepgdes
filoséficas e psicoldgicas segundo as quais o homem ¢é entendido como um ser
dividido entre razdo e emocdo — a chamada concepcdo dualista, cujas raizes
encontram-se na tradicional dualidade cartesiana entre corpo e alma: os afetos,

como parte da dimensdo animica, ndo poderiam ser objeto de estudos
cientificos.” (p.43).
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Além dessa divisdo entre razdo e emoc¢do, a histéria mostra que a razdo sempre se
apresentou como uma dimensdo mais importante que a emog¢do, na constituicio humana. O
problema dessa concep¢do dualista é que ela supde que o homem ndo pode ser estudado
integralmente. A dimensdo da emoc¢do, ndo podendo ser conhecida, dificulta a abordagem
cientifica, especialmente na drea das ci€éncias humanas. Para o autor, o positivismo, no final do

século XIX, representa o dpice do dominio da razdo.

Sao notoérias as implicacoes do dualismo na drea educacional, pois a escola assume
historicamente o homem evidenciando apenas o seu lado racional, sendo que o aspecto afetivo
assume uma posi¢ao secunddria, praticamente inexistente para a escola. Na alfabetizacdo, o maior
reflexo dessa visdo encontra-se explicitado nos objetivos tradicionalmente voltados para o
dominio do cddigo da escrita em detrimento de uma alfabetizagcdo realizada na perspectiva do

letramento, formando individuos que facam uso social da escrita e da leitura.

Um processo de alfabetizacdo, que tenha em vista ndo apenas o dominio do c6digo mas
também a formacdo do aluno como leitor e produtor de textos, demandaria que a escola
trabalhasse os aspectos motivacionais de natureza afetiva envolvidos na alfabetizacdo (LEITE,
2010), fato ainda pouco observado atualmente na educacdo. A relacdo entre alfabetizacido e
afetividade € evidenciada quando se desenvolve uma relacio de motivagdo intrinseca entre o
sujeito e a escrita, consequéncia de um processo de mediagcdo positivamente afetiva. O problema
ndo € apenas ensinar a ler e escrever, mas envolver os sujeitos com as praticas de letramento de

maneira autbnoma e essa autonomia € de natureza afetiva.

A visdo dualista de homem tem sido historicamente questionada pelos defensores da
concep¢do monista: segundo esta visdo, razdo e emocao sao duas dimensdes relacionadas que
estdo presentes no homem. Os sujeitos pensam e sentem simultaneamente; “caminhou-se na
direcdo de uma ideia monista do processo de constitui¢do humana, em que afetividade e cognicao
passaram a ser interpretadas como dimensdes indissocidveis do mesmo processo, ndo sendo mais
possivel analisi-las separadamente” (LEITE, 2010, p.44). Embora, em alguns momentos possa
predominar a dimensdo da razdo, a dimensao afetiva continua presente e vice-versa, o homem
pensa e sente a0 mesmo tempo. Ainda segundo Leite, o filésofo Spinoza, no século XVII, ja

assumia que razdo e emog¢do sdo a mesma substancia. Nos séculos XIX e XX, a concepcao

13



monista ganha destaque, mas ainda se destaca a énfase na razdo e no desenvolvimento cognitivo,

vistos como 0s aspectos mais importantes do homem.

Apesar desse predominio da razdo, a concepcdo monista de homem tem conquistado
espaco no pensamento cientifico; sobre esse fendmeno, Leite (2010, p.45) aponta Damadsio

(2001) como exemplo de contestacdo da logica cartesiana:

Assim, a maxima cartesiana “penso, logo existo”, em que razdo/pensamento é

colocada como motivo da existéncia, é revista pelo autor. Ele propde outra
maxima — “existo e sinto, logo, penso” — em que se percebe, de um lado, uma
clara inversao do dominio secular da razdo em relacdo a emocdo e, de outro, o
reconhecimento de que a emocao é a base da estrutura cognitiva do ser humano.

As 1déias de Damadsio vao ao encontro dos tedricos da psicologia do desenvolvimento
Vigostki e Wallon, que assumem a ideia de que as primeiras respostas humanas que o recém-
nascido apresenta sao emocionais, constituindo a base de todo o processo de constru¢dao do
individuo. Essa visdo contrapde-se a visao tradicional de educacdo que pensa o conhecimento
como algo transmitido, e o sujeito, visto como um ser passivo, que apenas recebe o conhecimento
que deve aprender. Tal modelo tradicional pressupde uma ruptura entre o processo de ensino e
aprendizagem, centra todo o processo educacional no aspecto cognitivo, como se inteligéncia e

razdo fossem as unicas dimensdes humanas a serem desenvolvidas.

O arcabouco tedrico deste trabalho estd baseado na psicologia do desenvolvimento;
entretanto, “a Psicologia demorou em reconhecer o papel da emocao e da afetividade no processo
de aprendizagem” (Leite, 2006, p. 7). Neste sentido, recorremos ao referencial de afetividade
discutido com centralidade na obra de Henri Wallon; para este autor, o desenvolvimento humano
deve ser explicado através da interacao dialética entre a dimensdo bioldgica e a dimensao social.
O autor explica este processo através da continua interacdo entre os niveis funcionais: a
afetividade, a cogni¢do, o ato motor e a pessoa; no desenvolvimento, essas quatro dimensdes
estdo sempre presentes, interagindo, influenciando e sendo influenciadas - assim o individuo se

constitui como pessoa.

Para Wallon, a emoc¢ao encontra-se na génese da consciéncia humana, € uma das primeiras
respostas bioldgicas: “manifestacdo de natureza paradoxal, a emogdo encontra-se na origem da

consciéncia, operando a passagem do mundo organico para o social, do plano fisiolégico para o
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psiquico.” (GALVAO, 1995, p.57). J4 a afetividade aparece mais tarde, & medida que o individuo
se apropria do sistema simbdlico da cultura, principalmente a fala. A elaboracdo desse processo
leva os individuos a desenvolverem suas formas de vida afetiva. A emogao, portanto, transforma-
se gradualmente em algo mais complexo, constituindo, futuramente, a afetividade.

As formas de expressdo da afetividade, como se vé, vdo se complexificando,
cognitivizando-se durante o desenvolvimento do individuo, o que caracteriza uma concepcao
desenvolvimentista de afetividade.

Vigostki (1984) por sua vez, trabalha com a ideia de que “o uso dos signos conduz os seres
humanos a uma estrutura especifica de comportamento que se destaca do desenvolvimento
bioldgico e cria novas formas de processos psicologicos enraizados na cultura” (p.34). O homem
dotado inicialmente de fungdes elementares, de cardter bioldgico, desenvolve funcdes mais
complexas através da cultura; ele defende que o homem precisa da cultura para se definir com ser
psicolégico. Para Vigotski (1984, p.42):

“Podem-se distinguir, dentro de um processo geral de desenvolvimento, duas
linhas qualitativamente diferentes de desenvolvimento, diferindo quanto a sua
origem: de um lado, os processos elementares, que sdo de origem bioldgica; de

outro, as fungdes psicoldgicas superiores, de origem sécio-cultural. A historia do
comportamento da crian¢a nasce do entrelacamento dessas duas linhas.”

Assim, Vigostki e Wallon compartilham a ideia de que as manifestacdes emocionais,
inicialmente organicas, vao se complexificando, passando a atuar no universo simbdlico,
ampliando-se assim as formas de manifestacdo. “Como sintese, pode-se afirmar que Wallon e
Vigotsky assumem o cardter social da afetividade [...]” (LEITE, 2010, p.46). A afetividade ¢
uma dimensao socialmente construida que depende da relagcdo com o outro. H4 uma ruptura com
a concep¢dao de homem como um ser pré-determinado e os tedricos enfocados aqui "tém sido
muito importantes para reconceituar o papel da afetividade no processo do desenvolvimento

humano e, por consequéncia, no processo educacional." (Leite, 2006: 19).

A concepcdo de homem aceita pelos tedricos citados, especialmente por Wallon,
pressupde a construcao do sujeito como um processo que depende tanto da afetividade, quanto da
inteligéncia. A emogdo € entendida como uma das fases iniciais do desenvolvimento, para
Wallon, a primeira delas. No inicio do processo de construcao do sujeito, Dantas (1992) afirma

que “da afetividade diferenciou-se, lentamente, a vida racional. Portanto, no inicio da vida,
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afetividade e inteligéncia estdo sincreticamente misturadas, com o predominio da primeira.”
(p-90). Esse movimento de constru¢do do sujeito, ainda segundo a autora, pressupde
reciprocidade entre as dimensdes afetiva e cognitiva, sendo que essas dimensdes caminham
integradas, “isso significa que a afetividade depende, para evoluir, de conquistas realizadas no

plano da inteligéncia, e vice-versa.” (p.90).

Nas pesquisas do Grupo do Afeto, alguns pressupostos foram estabelecidos e norteiam
este trabalho. E relevante destacar, sobre esses pressupostos, que o conhecimento se processa a
partir da relagdo mediada entre o sujeito e o objeto, sendo a escola/professora o principal agente
cultural mediador, os alunos sdo os sujeitos e, no caso, a producdo escrita, representa o objeto.
Por fim, € importante reafirmar que o ponto central de toda a concepc¢do de afetividade, que serd
defendido nesta dissertacdo, € representado pelos pressupostos de que as relacdes que se
estabelecem entre professores e alunos sdo marcadamente afetivas e que os tipos de mediagdes
determinam em grande parte a qualidade das relagOes presentes e futuras que se estabelecem

entre sujeitos e objetos. (Leite e Tassoni, 2002).

A afetividade somdtica, epidérmica, descrita por Wallon, é caracteristica do momento
inicial da formagdo do sujeito, podendo ser classificada como pura emocdo; neste momento, a
afetividade depende da presenca fisica dos individuos. Entendida inicialmente como uma
dimensdo relativa ao contato fisico - as relagdes teré-a-téte (Leite, 2010) - a afetividade,
entretanto, passa a ser percebida, a partir da mediagdo com a linguagem e com os significados,
nio somente por questdes que envolvem o toque, o tom da voz, mas segundo Dantas “ instala-se

o que se poderia denominar de forma cognitiva de vinculagdo afetiva” (1992, p.90).

Nos estudos do Grupo do Afeto, a concep¢ao de afetividade € marcada pelas decisdes
tomadas pelos agentes mediadores que de fato aproximam os sujeitos dos seus objetos de estudo;
essa € uma forma cognitiva de vinculagdo afetiva, que ndo depende, necessariamente, do contato
fisico. Na escola, sao marcadamente afetivas as decisOes tomadas pelos professores que levam os
alunos a aproximacdo ou ao distanciamento com os conteddos a serem ensinados. Essas decisoes
dizem respeito a pratica pedagdgica e produzem impactos de natureza afetiva. O professor nao
precisa necessariamente estar presente, mas, por exemplo, quando escolhe os objetivos e

conteudos, organiza o trabalho em sala de aula, decide sobre a avalia¢cdo, enfim, quando planeja
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suas praticas de professor, assume decisdes com inevitdveis impactos afetivos, positivos ou
negativos, sobre os alunos. A afetividade, portanto, refere-se aos impactos que essas decisdes
assumidas pelo professor causam no aluno, especialmente na sua relagdo com o objeto de estudo.
Nesta pesquisa, pretende-se identificar, na pratica de uma professora do primeiro ano do ensino

fundamental, as marcas da afetividade, entendida a partir dos pressupostos aqui defendidos.

2.3. ALFABETIZACAO E LETRAMENTO(S)

Neste item, pretende-se delinear a evolucdo dos conceitos de alfabetizacdo, alfabetismo e
letramento(s), promovendo o inicio de uma reflexdo sobre as praticas pedagdgicas em sala de

aula, especialmente no que se refere a produgdo escrita.

O processo de alfabetizacdo escolar nas ultimas trés décadas tem passado por mudangas
significativas, tanto do ponto de vista da pratica pedagdgica, quanto do seu embasamento tedrico.
Os conceitos de alfabetizacdo, alfabetismo e letramento sobrepuseram-se e confundiram-se ao
longo desse processo de mudangas. Diversos autores e organismos conceituaram e estudaram a
alfabetizacdo sob diferentes perspectivas: com Paulo Freire, por exemplo, surge a perspectiva
critica da alfabetizacdo, na década de 1980. Magda Soares, por sua vez, ndo trabalha com uma
diferenciacdo do conceito de alfabetismo e letramento, sobretudo no inicio de seus estudos. A
Unesco, por outro lado, defendeu o que chamava de alfabetismo funcional, pois tinha interesse
na formag¢do de um trabalhador que dominasse minimamente as maquinas e a producdo. Ribeiro
(1997) explica esse processo:

A ampla dissemina¢do do termo analfabetismo funcional em dmbito mundial
deveu-se basicamente a agdo da Unesco, que adotou o termo na definicdo de
alfabetizacdo que propds, em 1978, visando padronizar as estatisticas
educacionais e influenciar as politicas educativas dos paises-membros. A
definicdo de alfabetizacdo que a Unesco propusera em 1958 fazia referéncia a
capacidade de ler compreensivamente ou escrever um enunciado curto e simples
relacionado a sua vida didria. Vinte anos depois, a mesma Unesco proporia outra
defini¢do, qualificando a alfabetizacdo de funcional quando suficiente para que

os individuos possam inserir-se adequadamente em seu meio, sendo capazes de
desempenhar tarefas em que a leitura, a escrita e o célculo sdo demandados para
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seu proprio desenvolvimento e para o desenvolvimento de sua comunidade. (p.
3)

A Unesco reconhece em sua definicio que hd necessidade de que os individuos
desenvolvam capacidades ou competéncias para ler e escrever. A escola assume um papel central
nesse desenvolvimento. Segundo Rojo (2010), “[...] essas competéncias/capacidades de leitura e
escrita envolvidas nas atividades letradas dependem da vida e cultura do grupo ou da
comunidade. E € isso que torna essas atividades e praticas tao variaveis e diversificadas.” (p.10).
Foi a partir do reconhecimento dessa diversidade que a comunidade educacional adotou o
conceito de letramento. Nos estudos mais atuais, o conceito de letramento aparece no plural e
ganha prefixo e adjetivacdo. Todo esse processo influenciou e influencia sobremaneira a prética

pedagdgica da alfabetizacdo.

2.3.1 ALFABETIZACAO E ALFABETISMO

A alfabetizacdo, tradicionalmente centrada no modelo “cartilhesco”, preocupava-se em
garantir aos alunos a aquisi¢do dos processos de codificacdo e decodificacdo, pois a linguagem
escrita, nesta perspectiva, € entendida, basicamente, como um codigo de representacdo da
linguagem oral. Leite (2010) aponta que a principal mudanca ocorre nas concepcgdes de escrita
subjacentes aos diferentes modelos de alfabetizacdo. A alfabetizacdo na abordagem tradicional

estd vinculada a um posicionamento associacionista. Durante muito tempo a cartilha serviu como

instrumento fundamental para alfabetizacdo na perspectiva tradicional.

O modelo tradicional de alfabetizacdo é centrado em uma concep¢do normativa de
linguagem, utiliza-se de atividades de memorizagdo, copias e tem como meta evitar o erro do

aluno, por isso gera reprovacdo. A cartilha, apesar de oferecer uma visdo silabica, enfatiza o

18



portugués como uma lingua formada por silabas simples, deixando apenas para o fim do processo
a apresentacao das silabas complexas. Este modelo ndo propicia ao aluno o envolvimento com
praticas relacionadas aos usos sociais da escrita. A perspectiva tradicional de alfabetizagcao leva
em consideracdo a necessidade de que as criangas tenham desenvolvido habilidades sensoriais
consideradas como pré-requisitos a alfabetizacdo: € a chamada prontidio (POPPOVIC, 1968
apud LEITE, 2010). Sobre esta questao, Leite (2010) afirma: “o fato ¢ que se passaram décadas

até que se percebesse que essas habilidades sensoriais s@o desenvolvidas durante e por meio das

proprias praticas com o uso da escrita.” (p. 19).

Os estudos cientificos em torno do tema evoluiram, bem como evoluiram as demandas
sociais € do mercado de trabalho, exigindo, principalmente a partir dos anos 60, a formacao de
uma mao de obra mais qualificada para o sistema de produ¢do. O mundo caminhava para
mudancas sociais e culturais que demandavam uma evolucio no conceito de alfabetizacdo e da
realidade que vigorava no ensino. Inicia-se um periodo de criticas ao ensino tradicional e uma
nova concepg¢do de alfabetizacdo comeca a ser delineada. O significado, determinado histérica e
culturalmente, bem como os usos sociais da escrita, passam a fazer parte da génese de uma nova
concepcdo de alfabetizacdo, onde o letramento surge como um conceito que d4 outros sentidos

para a alfabetizacdo (LEITE, 2005).

A alfabetizacdo adquire um contorno politico acentuado nas sociedades modernas que,
segundo Soares (2003), sdo fundamentalmente grafocéntricas. Neste tipo de contexto, a escrita €
mais do que valorizada, torna-se o proprio saber legitimo, torna-se a expressao da verdade. Para
esta autora, “a escrita esta profundamente incorporada a vida politica, econdmica, cultural, social,
e € ndo s6 enormemente valorizada, mas, mais que isso, € mitificada [...].” (p.58). O exercicio da
cidadania em sua plenitude passa a depender do dominio e uso da escrita e da leitura. Individuos
que ndo possuem esse dominio sdo vitimados pela exclusdao social e a lingua escrita passa a
figurar como ferramenta de poder e dominio. “No quadro da ideologia hegemonica em
sociedades grafocéntricas, ndo ha possibilidade de participacdo econOmica, politica, social,
cultural plena sem o dominio da lingua escrita, ndao ha possibilidade de participa¢do nos bens

simbdlicos sem o acesso a leitura como bem cultural” (SOARES, 2003, p. 58).
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Ainda para Soares (2008), o conceito de alfabetizacdo, tomado etimologicamente, fica
restrito somente a ideia de aquisicdo dos codigos necessdrios para que se desenvolvam a escrita e
a leitura. A alfabetizacdo, entendida do ponto de vista tradicional, seria exatamente a aquisicao
desses codigos. Entretanto, sabe-se que o processo de envolvimento com a lingua materna é
continuo, durante toda a vida de um individuo - o que Soares enfatiza € a necessidade de se
entender como diferentes o processo de aquisicio da lingua, que € inicial e demanda o
conhecimento dos cédigos, e o seu processo de desenvolvimento posterior, que demanda o
envolvimento com as préticas sociais de leitura e escrita. O primeiro refere-se, especificamente

com a alfabetizacdo; o segundo, com o letramento.

A alfabetizacio € entendida como um processo de multiplas facetas, sendo que ndo se
exclui a necessidade fundamental de que os individuos adquiram o conhecimento dos processos
de codificacdo e decodificacdo de forma sistemadtica e, de modo algum, se propde que o processo

de alfabetizacdo seja encerrado na aquisi¢ao desses codigos. Segundo Soares (2008),

em seu sentido pleno, o processo de alfabetizacdo deve levar a aprendizagem
ndo de uma mera traducdo do oral para o escrito, e deste para aquele, mas a
aprendizagem de uma peculiar e muitas vezes idiossincratica relacdo fonemas-
grafemas, de outro cédigo, que tem, em relagdo ao cédigo oral, especificidade
morfolégica e sintdtica, autonomia de recursos de articulagdo do texto e das
estratégias proprias de expressao/compreensao. (p.17).

A alfabetizacdo, na perspectiva do letramento, vai além da aquisicdo mecanica dos
cddigos, mas pressupde o desenvolvimento da escrita e da leitura em sua forma plena, inserida no
contexto dos individuos e apresentada como instrumento de uso social. Portanto, hd que se ir
além da relacdo entre fonemas e grafemas como também h4 que se pensar esse processo como
aquisicdo de significados, de sua compreensdo e expressdo. Por outro lado, o conceito de
alfabetizacdo também depende da sociedade em que se estd inserido. A cultura dos diferentes
grupos sociais define ndo somente o tempo da alfabetizacdo, mas a funcdo que a lingua escrita
desempenha. A alfabetizacdo, neste sentido, deve ser entendida de acordo com uma concep¢ao

que va além de um processo somente individual para abarcar um processo social.

Na medida em que a realidade social demanda que os individuos dominem o uso da
linguagem escrita e a incorporem em suas vidas, surge no campo tedrico a necessidade de que se

conceitue, segundo Soares (2003), o “estado” ou a “condi¢cao” do individuo que saiba fazer uso
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. . . . 2 . .~
da leitura e da escrita. Desta forma, o conceito de alfabetismo” passa a explicar essa condi¢ao.

Soares afirma:

na verdade, sé recentemente esse termo tem sido necessdrio, porque sé
recentemente comeg¢amos a enfrentar uma realidade social em que ndo basta
simplesmente “saber ler e escrever”: dos individuos ja se requer ndo apenas que
dominem a tecnologia do ler e do escrever, mas também que saibam fazer uso
dela, incorporando-a em seu viver [...]. (2003, p. 29).

O conceito de alfabetismo engloba uma série de competéncias e habilidades, variadas e
complexas. Soares (2003) categoriza essas capacidades em duas dimensdes: a dimensdo social e a
dimensdo individual. A dimensdo individual, segundo esta autora, refere-se as habilidades de
leitura e de escrita apropriadas pelos proprios sujeitos. A dimensdo social coloca o alfabetismo
como um fendémeno cultural “referindo-se a um conjunto de atividades sociais, que envolvem a

lingua escrita, e a um conjunto de demandas sociais de uso da lingua escrita” (p.30).

Rojo (2009) defende que o alfabetismo disputa espaco com o letramento; esta autora,
dialogando com Soares, coloca em questio as capacidades de leitura e escrita, como fatores que
tornam o conceito de letramento ainda mais complexo:

Alfabetismo €, na verdade, um conceito que disputa espago com o conceito de
letramento(s). Se tomarmos a alfabetizagdo como a “a¢do de alfabetizar, de ensinar a
ler e escrever”, que leva o aprendiz a conhecer o alfabeto, a mecénica da escrita/leitura,
a se tornar alfabetizado, alfabetismo pode ser definido como “o estado ou condigao de

quem sabe ler e escrever” (SOARES, 2003[1995]: 29). Mas qual € esse estado ou
condi¢@o? O que envolve? (p. 44).

O conceito de alfabetismo envolve, como afirma Rojo (2009), tanto as capacidades de
leitura, quanto as capacidades de escrita. Essas capacidades apresentam-se de forma multipla e
variada. A leitura envolve, por exemplo, a compreensdo de significados e ndo apenas a
decodificacdo de grafemas em fonemas, a possibilidade de dialogar com o texto, a critica e a
generalizagdo, entre outras capacidades; jd a escrita envolve, por exemplo, o estabelecimento de
relagdes e a progressdo de temas e ideias, a coeréncia e a coesdo, o texto no contexto, € nao a
mera codificacdo e normatizacdo. Por essas razdes, Rojo (2009) defende que o conceito de

alfabetismo estd focado no conhecimento e nas capacidades necessdrias para a leitura e a escrita

2 ele . « A ..
A autora utiliza os termos alfabetismo e letramento como sinénimos, embora, no inicio de seus trabalhos

tenha preferido o termo alfabetismo.
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e, assim, o diferencia do conceito de letramento. A autora defende a existéncia de niveis de
alfabetismo, ligados tanto as capacidades de leitura quanto as de escrita. Segundo a autora, essas
capacidades sd@o muito diversificadas. “Sa@o aquelas competéncias e capacidades que figuram nos
descritores para leitura e escrita de avaliagdes educacionais diversas, como o PISA, o

SAEB/Prova Brasil, o ENEM, o PNLD etc.” (p. 09).

2.3.2 LETRAMENTOS

Para Leite (2005), o conceito de letramento surge da necessidade de se pensar a escrita
como um processo determinado histérica e culturalmente, do qual derivam os significados
subjacentes a um sistema de simbolos. Refletir sobre os usos sociais da escrita, nas mais diversas
comunidades, também favoreceu o estabelecimento do conceito de letramento. Letramento é
entdo definido como “um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos para fins especificos” (KLEIMAN,

1985, p.19).

O termo letramento, entretanto, evolui na medida em que a reflexdo tedrica avanca.
Kleiman ja apontava, em 1995, que as praticas escolares ndo poderiam ser referéncia tnica para a
defini¢do de letramento, pois estas, entendidas como dominantes, desenvolviam apenas um tipo
de habilidade em detrimento de outras tantas. Esse tipo de letramento foi denominado como
modelo autonomo de letramento, “concep¢do que pressupde que ha apenas uma maneira de o
letramento ser desenvolvido, sendo que essa forma estd associada quase que casualmente com o
progresso, a civilizagdo, a mobilidade social” (STREET, 1984 apud KLEIMAN, 1985, p. 21).
Kleiman apresenta também o modelo ideolégico de letramento, enunciado por Street, “que afirma
que as praticas de letramento, no plural, sdo social e culturalmente determinadas, e, como tal, os
significados especificos que a escrita assume para um grupo social, dependem dos contextos e
instituigdes em que ela foi adquirida” (p. 21), ndo estabelecendo desta forma ligagao causal entre

letramento e mobilidade social.
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Por outro lado, letramento, para Magda Soares (2008) “[...] €, pois, o resultado da agdo de
ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condicdo que adquire um grupo social ou
um individuo como consequéncia de ter se apropriado da escrita.” (p. 18). Entretanto, apropriar-
se da escrita € um processo que vai além do ato de ler ou escrever, compreendendo o uso dessa
habilidade de acordo com as demandas da sociedade; letramento refere-se a apropriacdo
propriamente dita das praticas sociais de leitura e de escrita e ndo somente da aquisicdo dos
c6digos e mecanismos necessdrios para ler e escrever. E neste sentido que se defende que a
alfabetizacdo na perspectiva do letramento vai muito mais além da codificacdo e a da
decodificacdo da escrita e da leitura: ndo basta grafar palavras, hd que se apropriar das palavras

para se fazer entender e se comunicar de forma escrita, ha que se desenvolver a habilidade de ler

e entender significados.

O conceito de letramento vai adquirindo, portanto, novos contornos; tendo em vista a
diversidade dos contextos, culturas e comunidades onde ocorrem os eventos de letramento e as
préticas letradas, o termo letramento passa a ser utilizado no plural: letramentos. (ROJO, 2009).
Foram os Novos Estudos do Letramento que definiram as categorias “praticas letradas” e
(13 2 L b

eventos de letramento”. As praticas letradas representam as formas, marcadamente culturais,

como as pessoas utilizam a linguagem no seu cotidiano, e os eventos de letramento materializam
essa utilizacdo, em cada ocasido onde a escrita aparece. Segundo Rojo (2010) (grifo da autora),

no mundo da escrita o termo “letramento” busca recobrir os usos e praticas

sociais de linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra maneira, sejam

eles valorizados ou ndo valorizados socialmente, locais (préprios de uma

comunidade especifica) ou globais, recobrindo contextos sociais diversos

(familia, igreja, trabalho, midias, escola etc.), em grupos sociais e comunidades
diversificadas culturalmente. (p. 10)

As condigdes para as praticas de letramento estdo vinculadas a situacdo social, cultural e
econOmica das comunidades tanto quanto a alfabetizacdo na perspectiva do letramento estd
vinculada a uma mudanca nas préticas escolares. Para Soares (2008, grifo do autor), “é preciso
que haja, pois, condicoes para o letramento.” “Uma primeira condi¢do € que haja escolarizagao

real e efetiva da populacdo [...]”. (p. 58)
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2.3.3 PRATICAS PEDAGOGICAS NA ALFABETIZACAO/LETRAMENTO(S)

A mudanga de paradigmas do processo de alfabetizag@o, agora sob a dtica do letramento,
faz emergir uma nova situacdo nas praticas de sala de aula, condicionando a atividade de
alfabetizacdo a algumas questdes fundamentais; entre elas, a visdo de que o processo de
alfabetizacdo deve ocorrer concomitantemente nos dominios da escrita e dos escritos (ROJO,
2010), sendo que a escrita é entendida como um conjunto restrito de conhecimentos e
capacidades relacionadas ao cddigo alfabético da escrita e os escritos referem-se aos diferentes
tipos de textos que sdao produzidos por meio da escrita. Desta forma, Rojo propde que ndo é
necessdrio esperar que o dominio da escrita esteja completo para que se trabalhe com os
escritos/textos. A autora defende: “Aliés, na verdade, um ndo se constroi sem o outro” (p. 05). O
texto, como ponto de partida e de chegada de todo o processo, torna-se questdo fundamental na
prética pedagdgica em que se pretende alfabetizar letrando, bem como a centralidade da relacao
dialdgica entre os atores na sala de aula, a reflex@o epilinguistica do aluno sobre sua atividade e,
também, o estabelecimento de um ambiente favoravel a alfabetizacdo, ndo apenas em termos de
estimulos e diversidade de materiais como também no equilibrio afetivo e emocional das relagdes
em sala de aula. (LEITE, 2005). Ainda segundo este autor, o texto deve ser o eixo do trabalho
pedagdgico no processo de alfabetizagdo, pois:

nas relacdes sociais, a escrita é utilizada através de textos escritos ou orais; é
através deles que se ddo as relacdes cotidianas entre os individuos e a escrita.
Dai a raz@o pela qual o texto tenha assumido uma funcdo de destaque nas
propostas atuais sobre o processo de alfabetizacdo. [...] um texto pode ser um
livro, uma péagina, um pardgrafo, uma expressdo ou uma palavra isolada — tudo

depende da possibilidade de construcdo de uma unidade de sentido por parte do
leitor. (p. 170).

A centralidade no texto ndo se refere a uma prética deslocada da realidade dos alunos. Por
outro lado, é fundamental que se busquem textos reais e coerentes com o universo no qual os
alunos e a escola estdo inseridos, obviamente agregando literatura diversificada, poesia, contos e
todos os demais géneros textuais que oferecam aos alunos o universo da palavra escrita. Formar

cidaddos alfabetizados, neste sentido, é oferecer-lhes a possibilidade de estarem inseridos no

mundo da leitura e da escrita, através da apropriacdo funcional de diferentes gé€neros textuais
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presentes em seus ambientes. Sobre a importancia de se envolverem diferentes géneros quando se
ensina lingua, Rojo (2010) afirma:
¢ preciso enfatizar que cada diferente género se reserva a si proprio um conjunto
de elementos linguisticos para serem usados no desempenho dessas funcdes: se

“e dai” pode ser um coesivo adequado a um relato oral de um fato que nos
ocorreu, ndo € um bom coesivo para um artigo de opinido publicado em um

~ 9

jornal, onde deverdo estar presentes os “mas”, os “entdo”, os “como, por
exemplo”, os “assim/portanto/pois”. Nesse sentido ¢ que o género € como uma
fabrica — um grande conjunto de instrumentos (um mega instrumento) em que
pequenos outros instrumentos menores funcionam para produzir sentidos ou
significagdo. (p. 17)

Apropriar-se dos géneros escritos depende do desenvolvimento de habilidades especificas
de linguagem envolvidas nos escritos. Rojo (2010) apresenta a proposta de abordagem da
producdo textual elaborada nos estudos realizados por Schneuwly e ressalta: “para o autor, a
atividade de produgdo de texto se inicia pelo estabelecimento da interlocu¢do com seu auditdrio-
leitor e com a situagdo em que o texto sera produzido” (p. 06); desta forma, a capacidade de
textualizacdo, de gestdo do texto e de interlocucdo se apresentam como as trés capacidades
envolvidas nos escritos. A fextualizacdo refere-se a um processo de escolha tendo em vista a
situacdo de producdo e o estilo do género em questdo; € regida pela forma como o texto é
composto dentro do género, obedecendo a uma ordem sintética e textual, a segmentacdo, a coesao
e a escolha das maneiras de dizer, entre elas, o vocabuldrio e a estruturas frasais. A gestdo do
texto refere-se as capacidades de escolha do género e ao dominio de suas caracteristicas, a
selecdo dos temas e conteudos, a coeréncia, a posicdo/ancoragem que o autor define para si no
texto - narrador ou autor, por exemplo - além da definicdo do texto enquanto presente no mundo
real ou ficcional. Quanto a interlocugcdo, observa-se que € fundamental que se desenvolvam
habilidades de construir uma representacdo mental da situacdo de producdo, tendo em vista o
lugar social do autor do texto e de seus interlocutores, bem como o tipo de relacdo que se
estabelece entre esses sujeitos, além da finalidade do texto. Resumidamente, Rojo (2010) diz:

o lugar social de que me invisto quando escrevo, a finalidade com que o fago e
quem € (sdo) meu(s) interlocutor (es) e quais relagdes estabelecemos (como o(s)
vejo, como o(s) aprecio; como acho que ele(s) me vé(em) ou me aprecia(m) )
sao elementos da situacdo por meio da escrita que tenho que levar em conta ao

escrever, para poder me adequar ao meu interlocutor, fazendo minhas escolhas
linguisticas. (p. 07)
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A possibilidade de o professor atuar de forma situada nessa abordagem de producgdo
textual, tendo o texto/escritos dos mais variados géneros como ponto central, amplia o processo
de alfabetizacdo e letramento, especialmente quando o professor assume o compromisso de
formar alunos como cidaddos dotados de consciéncia critica, condi¢do necessdria para se
construir uma sociedade mais justa. Nao somente na palavra escrita encerram-se essas praticas
que podem ser libertadoras, mas também na relacdo dialdgica - esses sdo elementos fundamentais
da prética em sala de aula. A alfabetizacdo nessa 6tica € transformadora. Freire (2005, grifo do
autor) afirma que “a existéncia, porque humana, nao pode ser muda, silenciosa, nem tampouco
pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os homens transformam o

mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-1o.” (p. 90).

O conceito de letramento teve grande impacto nas praticas de sala de aula. Se por um
lado, esse impacto foi altamente positivo, gerando praticas de alfabetizacdo mais
contextualizadas, que garantem o uso social da lingua, por outro lado, o conceito de letramento
também gerou o que muitos autores classificam como a perda da especificidade da alfabetizagao.
Ocorre que os aspectos especificos do momento inicial da alfabetizacdo, entre eles o dominio
efetivo dos codigos para a aquisicdo da leitura e da escrita, ficaram sobrepujados pelo conceito de
letramento. Sobre essa questdo, a afirmacdo a seguir ¢ contundente: “a alfabetizacdo, como
processo de aquisi¢do de uma escrita alfabética e ortografica, foi, de certa forma, obscurecida
pelo letramento, porque este acabou por prevalecer sobre aquele, que, como consequéncia, perde

sua especificidade”. (SOARES, 2003 p.12 apud LEITE, 2010, p. 31).

Tendo em vista que o processo de alfabetizacdo desenvolvido na perspectiva do
letramento pode garantir a insercao das criancas no mundo da escrita e da leitura, e sabendo-se
que simultaneamente a alfabetizacio compreende a aquisicao efetiva do sistema convencional
com base alfabética e ortogrifica, pode-se afirmar que esses dois movimentos, embora
conceitualmente independentes ndo podem ser desvinculados, e na pratica se interdependem,
ocorrendo simultaneamente. Nao se pode alfabetizar sem garantir o dominio do cédigo; da
mesma forma, é necessario garantir que o dominio do cddigo instrumentalize o sujeito para sua

insercio no mundo da escrita e da leitura. E fundamental alfabetizar letrando.
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Rojo (2010b) defende que o problema hoje no Brasil ndo é mais a alfabetiza¢do, mas sim
os baixos niveis de alfabetismos e os letramentos do alunado; a autora aponta que nenhum
método de alfabetizacdo pode dar conta da solug@o deste problema, mas que eventos escolares de
letramento, que levem os alunos a desenvolverem praticas letradas contemporaneas e adquirirem
as competéncias de leitura e escrita, podem resolver os problemas do letramento do alunado e
seus niveis de alfabetismos. E fundamental, segundo Rojo (2010), que a prética escolar seja
qualificada como uma prética situada, pois essa pratica “¢ o gatilho para a apropriagdo de todo o
conjunto das capacidades de producdo de textos escritos (de interlocug¢do, de gestdo e de
textualizag¢do)” (p. 19). A autora explica:

Em boa parte isto ocorre porque, nos ultimos 20 anos, a populagdo escolar
mudou: as camadas populares tiveram finalmente acesso a educagdo publica e
trouxeram para as salas de aula préticas de letramento que nem sempre a escola

valoriza e que dialogam com dificuldades com os letramentos dominantes das
esferas literdria, jornalistica, da divulgacdo cientifica e da prdpria escola. (p. 07).

Enquanto as camadas menos favorecidas da populacdo comecaram a ter acesso a escola e
trouxeram consigo seus letramentos, os letramentos da sociedade urbana no Brasil passaram por
um processo de sofisticacdo que demanda habilidades diferenciadas no trato com os textos e com
as informagodes. Sobre essa questdo, Rojo (2010) afirma: “os letramentos escolares, no entanto,
ndo acompanharam essas mudangas e permanecem arraigados a praticas cristalizadas, criando
insuficiéncias.” (p.7) H4 um confronto na escola entre os niveis de alfabetismo, entendido como
habilidades de leitura e escrita e os letramentos multiplos que surgem entre os alunos e na

sociedade.

Alfabetizar letrando envolve, segundo Rojo (2010b), “ampliar a abrangéncia das praticas
letradas que dao base aos eventos de letramento escolar” (p. 11). A ampliagdo dessa abrangéncia
deve valer-se do fato de que “h4d uma multiplicidade de linguagens, midias, géneros e
discursos/textos que (os alunos em processo de alfabetizacdo) ainda desconhecem e que vocé
pode selecionar para ensejar eventos escolares de (multi)letramento.” (p. 17) A autora admite que
haja um impasse a ser resolvido frente a enorme diversidade destas préticas, bem como a
variedade de contextos e situagdes em que elas ocorrem. Selecionar um conjunto de préticas de

letramento e implementa-las frente a uma enorme diversidade cultural ndo € tarefa simples, mas

que pode ser iniciada discutindo-se o conceito de letramentos multiplos.
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O debate inicia-se quando um grupo de estudiosos retine-se em Nova Londres (EUA) e
propde o conceito de multiletramentos, como resposta as demandas contemporaneas, superando o
conceito de letramento escolar. O conceito de multiletramentos leva em conta a crescente
diversidade local e a possibilidade de conectividade global. Segundo Rojo (2010b):

o Grupo de Nova Londres concentrou a resposta a essa questdo complexa num
conceito — multiletramentos -, em que o prefixo “multi” aponta para duas
direcdes: multiplicidade de linguagens e midias nos textos contemporaneos e
multiculturalidade e diversidade cultural. Para eles, a pedagogia dos
multiletramentos estd centrada em modos de representacdo (linguagens) muito
mais amplos que somente a linguagem verbal, que diferem de acordo com a
cultura e o contexto e que t€m efeitos cognitivos, culturais e sociais especificos.
Os multiletramentos exigem um tipo diverso de pedagogia, em que a linguagem
verbal e os outros modos de significar sdo vistos como recursos

representacionais dindmicos que sdo constantemente recriados por seus usudrios,
quando atuam visando atingir variados propdsitos culturais. (p.13-14).

Rojo (2010b) propde que “para selecionar praticas e compor curriculos para a pedagogia
dos multiletramentos € preciso organizadores dessa variedade e multiplicidade.” (p. 14). Sugere,
portanto, que se usem os conceitos de “esferas de comunicagdo ou de atividade humana” e de
“géneros de discurso”, de Bakhtin. Para alunos em processo de alfabetizagdo, a autora coloca que
ndo se trata apenas de extrair palavras de textos, mas sim, de selecionar um contexto ou esfera,
que pode ser do cotidiano ou da literatura infanto-juvenil, entre outras possibilidades; selecionar
dentro dessas esferas alguns géneros e propor eventos de letramento, como préticas de escrita e

leitura que sejam atrativos e novos para os alunos.

Leite (2010), por outro lado, propde que se resgate o conceito de alfabetizacdo
reconhecendo que este “refere-se ao processo de apropriacdo do sistema convencional da nossa
escrita alfabética e ortogrifica. Isto envolve questdes como consciéncia fonoldgica, relagdes
fonema-grafema, enfim, o dominio da escrita como c6digo.” (p.32). Quando Leite (2010) defende
essa posicdo, também trds, de forma contundente, a questdo da sistematizacdo do processo de
alfabetizacdo escolar, como reagdo ao ensino aleatdrio e espontaneista. Este autor ressalta que o
desafio dos educadores estd em garantir que nao haja um retrocesso tedrico e metodologico, mas
que se possa reinventar a alfabetizacao evitando um ensino “espontaneista” (KLEIN, 1996), onde
o aluno deveria construir “ sozinho” seu conhecimento, evitando também uma alfabetizagdo que
ocorre de forma aleatéria (SOARES, 2003). Essas foram praticas comuns em muitas escolas e

salas de aula, durante os anos 90, do século passado.
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Quando se propde um ensino sistematizado, ndo se espera um retorno do ensino
cartilhesco; ao contrario, espera-se um processo de alfabetizacdo que garanta o conhecimento da
base alfabética da lingua portuguesa e propicie, assim, uma prética situada e concomitante de
letramento. Leite (2010) aponta, como condi¢do para o resgate metodoldgico do processo de
alfabetizar letrando, a organizacdo coletiva do trabalho pedagdgico nas escolas, sem o que a

institui¢do escolar ndo conseguird formar o aluno como sujeito leitor e produtor de texto.

Observa-se que, apesar de os estudos tedricos sobre a questdo da alfabetizacdo terem
avancado, os sistemas educacionais enfrentam uma série de dificuldades para colocar em prética
o conhecimento produzido pela pesquisa. Entre esses problemas, podemos ressaltar a dificuldade
em se viabilizar o trabalho coletivo nas escolas, fato gerado, entre outros fatores, pela
precarizacdo do trabalho docente, em especial, pela falta de estabilidade das equipes pedagdgicas,
consequéncia da forma como os professores sdo contratados. Os vinculos precdrios de trabalho e
a legislac@o vigente impdem uma constante rotatividade dos professores nas unidades escolares.
Este fator dificulta a organizacdo do trabalho da gestdo escolar, em particular, o planejamento
assumido pela coordenacdo pedagdgica. Analisando as relacdes de emprego segundo Oliveira
Junior (2004), percebemos que os contratos temporarios dos professores, o arrocho salarial, a
falta de planos de carreira ou sua completa inadequacdo provocam uma instabilidade e
precariedade do emprego docente. O efeito dessa situagdo sobre as equipes escolares, segundo
Dowbor (2002), é a perda de interesse e motivagdo relacionada aos niveis de remuneracdo, as

exigéncias com qualidade e, até mesmo, as formas frigeis de vinculacio do trabalhador.

Leite (2010) defende a organizagdo coletiva do trabalho pedagdgico nas escolas como
sendo uma condicdo para o sucesso na alfabetizacdo. Este autor aponta que equipes escolares
comprometidas com o planejamento e a organizacao de um projeto de alfabetizacdo, pautado no
conceito de letramento, podem garantir aos alunos ndo somente a aprendizagem da decodificacao
e codificacdo da lingua escrita, mas também, o envolvimento com as praticas da leitura e da
producdo de texto. A questdo do trabalho coletivo, entretanto, enfrenta dificuldades técnicas e
burocraticas, pois, € fato que as escolas encontram-se fragilizadas pela precariza¢do do trabalho
docente, mas também ¢ fato que, dentro das equipes escolares, € possivel encontrar educadores
dispostos a assumir a tomada de decisdo que leve a construcao de um projeto coletivo e a busca

por uma educagdo de qualidade, mesmo em contextos fragilizados. Essa € uma decisdo politica e
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ideoldgica, que “envolve valores relacionados com concepcao de escola, de trabalho, de relagdes
interpessoais, de autoridade, enfim, da prépria democracia vivenciada no interior da institui¢ao”
(Leite, 2010, p.52), portanto, é o posicionamento politico de gestores e educadores que pode

proporcionar um ponto de fuga na crise de qualidade do ensino publico.

Sabemos que a institui¢ao escolar tem sua organizagdo tradicionalmente influenciada pelo
modo de produgdo capitalista, o que promove a aliena¢do do professor frente ao seu trabalho: “o
professor perde a nocdo da funcdo social do seu trabalho, com sérias consequéncias para o
processo educacional desenvolvido pela instituicdo” (Leite, 2010, p.51). O que se observa,
entretanto, é que esse panorama estd mudando em fun¢do de novas propostas de organiza¢ao do
trabalho, advindas, inclusive, do mundo empresarial: hoje as empresas demandam trabalhadores
que conhecam os processos de producdo, trabalhem de forma participativa e coletiva, desta
forma, a escola também sofre essa demanda, pois “o fato é que as formas tradicionais de estrutura
e organizacdo escolar sdo incompativeis com as novas propostas de alfabetiza¢do centradas no
letramento [...]” (Leite, 2010, p.51), cujos objetivos exigem um trabalho pedagogico coerente e

desenvolvido em longo prazo.

Este autor aponta para a necessidade da criacdo de condi¢des concretas para a organizacao
do trabalho docente e refere-se a estrutura e ao funcionamento das institui¢des. Portanto, a
tomada de decisdo de cada educador e de um corpo coletivo nas escolas juntamente com a
criacdo dessas condi¢des € que devem representar o caminho real da mudanca nas escolas. Leite
(2010) apresenta o Proleste (Leite, 1982) como exemplo dessa organizacdo; naquele projeto
havia, além da figura fortalecida do coordenador pedagégico e do gestor, uma postura
democratica e respeitosa entre os membros da equipe e, acima de tudo, o trabalho coletivo
garantindo o exercicio do planejamento sistemdtico e da reflexdo continua sobre as praticas
desenvolvidas semanalmente. O Proleste previa a avaliacdo continua dos alunos e da proposta

pedagdgica.

Na andlise sobre os entraves para que as escolas desenvolvam projetos de alfabetizacdo de
qualidade, além da precarizacdo do trabalho docente, possivelmente, um dos maiores equivocos
reside na interpretacdo das possiveis contribui¢des da teoria construtivista. Muitos educadores e

gestores das redes oficiais de ensino fizeram uma leitura equivocada da teoria construtivista, em
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especial dos estudos de Ferreiro e Teberosky sobre a psicogénese da lingua escrita e sua relacio
com a pratica pedagdgica. Leite (2010) aponta que esse equivoco tornou o papel do professor
periférico no processo de ensino-aprendizagem. A concep¢do psicogenética que postula o
processo de desenvolvimento centrado, basicamente, no sujeito, gerou uma interpretacdo
equivocada produzindo a marginalizacdo do papel do professor no processo de alfabetizacio:
entendeu-se que o aluno, por construir seu conhecimento, ndo deveria ser direcionado, nesse
processo, pela intervencao do professor. No mesmo sentido, acreditava-se que o aluno deveria se
apropriar do sistema simbdlico e convencional da lingua, bastando para isso que o professor

oferecesse um ambiente alfabetizador.

Como resposta a essa leitura distorcida da teoria, Leite (2010) retoma o conceito de
mediacdo de Vigotski, que postula a relacdo sujeito e objeto sempre mediada por agentes
culturais; portanto, o papel do professor € retomado como fundamental no processo de ensino-
aprendizagem. Na abordagem histdrica cultural ndo se nega a participacdo ativa do sujeito que
aprende, elaborando hipdteses e ideias sobre os objetos, mas reafirma-se que essa relagdo
depende da mediagao, seja de outros sujeitos ou mesmo de outros mediadores culturais. “No caso
da sala de aula, espaco por exceléncia da relacdo sujeito/aluno e objeto/contetidos escolares, o
professor sem duvida € o principal mediador [...]” (Leite, 2010, p.27). Na classe de alfabetizagao,
a mediacdo pedagdgica desenvolvida pelo professor tem, pois, papel decisivo na aprendizagem

do aluno.

O professor alfabetizador € o principal agente mediador do processo de alfabetizacdo em
sala de aula. Portanto, a forma como a mediacdo se estabelece pode produzir movimentos de
aproximacao ou o de distanciamento das criangas em relagdo as préticas de escrita, uma vez que o
processo de mediagdo também produz inevitdveis impactos afetivos na relacdo entre o aluno e os
objetos de conhecimento. Tassoni (2000) ao analisar o conjunto de dados de sua pesquisa, afirma:
“[...] a mediagdo feita pelas professoras constituiu-se um fator fundamental para determinar a
natureza da relacdo aluno-escrita.” (p.149). Essa ideia defendida pelo Grupo do Afeto é o

principal pressuposto deste trabalho de pesquisa.

E o professor quem organiza o trabalho pedagdgico em sala de aula, sendo responsével

s

por sistematizar a apresentacdo dos conteudos linguisticos e temdticos. E a organizacdo e o
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planejamento cuidadoso das praticas de sala de aula que vao garantir aos alunos tanto o dominio
dos coédigos da escrita convencional, como a construcdo de unidades de sentido cada vez mais
elaboradas para seus textos. Sem esse planejamento minucioso do trabalho docente, a relagdo de
ensino-aprendizagem corre o risco de tornar-se aleatdria, € um processo espontaneista pode se
instalar, gerando alunos que prosseguem seus estudos nas etapas seguintes a alfabetizagado inicial
sem o dominio de todos os contetidos linguisticos e, mais grave ainda, sem nem ao menos

dominar os processos de codificagdo e decodifica¢do da lingua materna.

Em recente pesquisa, Sirino (2008) analisa a situacdo dos alunos que sdo aprovados e
seguem seus estudos sem dominar os contetidos e habilidades para os anos seguintes — os alunos
que passam sem saber. Sobre isto, a pesquisadora aponta a existéncia de “um grande contingente
de alunos que, embora permaneca na escola e tenha a continuidade dos estudos garantida, acaba

sendo excluido da escolaridade basica, uma vez que a aprendizagem nao lhe ¢ garantida” (p.01).

Um exemplo de sistematizacdo do trabalho pedagédgico pode ser visto no projeto de
conclusdo de curso intitulado Alfabetizacdo a partir de palavras geradoras, desenvolvido por
Paula Janaina de Moraes, na Faculdade de Educacdo da Unicamp (Leite, 2011). A pesquisadora
realizou o projeto em uma classe de primeira série, em 2008, na rede publica estadual de
Campinas. O projeto teve por objetivo analisar os resultados de um programa de alfabetizacdo
que utilizou a metodologia de palavras geradoras. A sistematizacdo do trabalho fica evidente na
metodologia de ensino adotada, pois através das palavras geradoras pode-se, ao longo do ano
letivo, abordar com as criangas todos os contetidos linguisticos da alfabetizac@o, garantindo ainda
a avaliacdo continua do processo de aprendizagem e apontando a necessidade da continuidade do
processo de alfabetizacdo no ano seguinte. O projeto também abriu uma frente de apoio com os
pais dos alunos, que foram chamados a ajudar, ndo no sentido de assumir a tarefa de professores,
mas como apoiadores do processo de alfabetizacdo de seus filhos. Ficou evidente no projeto a
preocupacio com o planejamento de cada um dos passos do trabalho pedagdgico; entretanto, ndo
se observou o envolvimento da escola como um todo, o que evidenciou a falta de trabalho

pedagdgico coletivo.

E importante mencionar a questdo da alfabetizacdo 2 luz de uma perspectiva critica. Neste

sentido, o projeto realizado em 2008, utilizou a metodologia das palavras geradoras, inspirada em
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Paulo Freire e serviu tanto ao propdsito da sistematizacio e apresentacdo de todos os conteidos
linguisticos, como também ao debate critico gerado pelo significado das palavras, para aquele
grupo de criangas. O processo de alfabetizagdo, segundo Leite (2010): “pode constituir-se tanto
na perspectiva da dominagdo/consciéncia ingénua, quanto na dimensao da libertacdo/consciéncia
critica.” (p.38). O trabalho de pesquisa apresentado como exemplo foi construido tendo em vista
ndo s6 a existéncia de relacOes dialégicas continuas e sauddveis em sala de aula, mas, em
especial, a escolha de conteddos que possibilitem a problematizacdo da realidade, garantindo
assim que a alfabetizacdo acontecesse de forma critica. A decisdao assumida pela professora
quanto a sua metodologia e a sua prética pedagégica revelou que a proposta de alfabetizacdo em
curso naquela sala visava levar os alunos a dimensdo da libertacdo e ao exercicio da reflexdo

critica.

Rojo (2010) lista uma série de crengas arraigadas na escola e que devem ser substituidas
por outras que intensifiquem e diversifiquem os letramentos escolares, especialmente na
producdo de textos. Essa substituicdo de praticas deve se dar nos espacos coletivos de trabalho
pedagdgico no interior das escolas. Rojo aponta como atitudes positivas: o oferecimento de
propostas de produgdo de texto referenciadas no repertério cultural dos alunos, a variedade de
linguagens e ferramentas, o reconhecimento do valor das linguagens que ndo sejam impressas, o
oferecimento de projetos dindmicos e coletivos de produgdo onde a avaliagdo e interferéncia do
professor recaiam sobre o processo, o reconhecimento de que textos sdo escritos por uma razao
para um leitor, que ndo necessariamente € o professor e, finalmente, o reconhecimento de que

tanto os fins, quanto os leitores de um texto, sdo inimeros e variados.

Conclui-se que a escola, ainda vista como a maior agencia alfabetizadora, deve estar
atenta tanto ao desenvolvimento tedrico dos conceitos de alfabetizacdo e letramento, quanto ao
posicionamento metodolégico necessdrio para garantir que se alfabetize letrando. Nao se pode
negar a necessidade de garantir que as criancas, em inicio do processo de alfabetizacdo, dominem
as habilidades de codificacdo e decodificacdo da lingua portuguesa falada no Brasil. Igualmente
ndo se admite que esse processo ocorra fora da perspectiva das praticas de letramento, encerrada
nas diversas esferas de comunicacdo e nos géneros de discurso, sempre tendo em vista o

interesse, as necessidades e o envolvimento dos alunos. S6 uma préatica pedagdgica situada de
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alfabetizacdo, que garanta para os alunos o desenvolvimento da escrita e dos escritos

simultaneamente, podera transformar o panorama da alfabetizacao no Brasil.
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3. METODO

Neste capitulo é possivel que se conheca a proposta metodolégica aplicada a esta
pesquisa, tanto em seus pressupostos tedricos, como na descricio pormenorizada de diversas
caracteristicas da escola. A andlise documental, em especial, da proposta curricular para o
primeiro ano do ensino fundamental na escola em questdo, segue também como fonte de dados.
A metodologia de pesquisa aplicada neste trabalho estd baseada na investigacdo qualitativa,
sendo que a observacdo da pratica em sala de aula, através do registro escrito do que se observa,
além da filmagem das situacdes didéticas especificas de producdo escrita, deverdo compor um
conjunto de dados qualitativos que ofereca pormenores descritivos das situagdes didaticas, na
tentativa de captar as praticas da mediacao realizadas pelo professor nessas situagdes e a resposta

dos alunos a essa mediacao.

Foram utilizados também textos produzidos pelos alunos em sala de aula, durante as
sessoes de observacdo, como forma de avaliar o processo de desenvolvimento da escrita das
criancas. A leitura e analise de documentos que explicitam a proposta pedagdgica subjacente ao
trabalho de alfabetizagdo no primeiro ano, também representou uma fonte de dados. Alguns
relatos verbais em forma de entrevistas semi-estruturadas complementares com os sujeitos da
pesquisa: professor, alunos e equipe escolar fazem parte da coleta de dados e aparecem,
eventualmente, nos contextos de producdo. A observacdo dos dados verbais e descritivos
apresenta-se como um importante instrumento na pesquisa, pois pode oferecer a compreensdo dos
fendmenos a partir da perspectiva dos sujeitos envolvidos, sendo que se optou pela observagdao

ndo participante, para que os individuos pudessem expressar suas opinides com mais liberdade.

Os dados foram analisados a partir da transcricdo das gravacdes das sessdes de observacao
e como produtos desta andlise foram construidos nicleos teméticos, na tentativa de apreender os
significados que os individuos da pesquisa atribuem as situacdes de mediacdo didatica. Para
Liidke e André (1986):

“Na medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias didrias dos
sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto é, o significado que
eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias ac¢des.” (p. 26).

35



Segundo Bodgan e Biklen (1991), a investigagcdo qualitativa preenche os requisitos do que
se espera de uma investigacdo cientifica, pois se trata de um processo empirico e sistemdtico
baseado em dados, que tem como caracteristicas alguns aspectos que merecem destaque e
justificam a escolha desta metodologia para a presente pesquisa. Entre essas caracteristicas
destacam-se os fatos de que sua fonte de dados é o ambiente natural e que o comportamento
humano ¢ influenciado pelo ambiente e pelo contexto em que ocorre. A investigacdo qualitativa
também ¢é baseada em palavras e imagens e, segundos os autores, essa caracteristica reforca o fato
de que tudo deve ser examinado com rigor, pois pode constituir uma pista; os dados sdo
provenientes de transcri¢des de entrevistas, notas de campo, fotos, videos, documentos pessoais

entre outros registros.

O interesse fundamental na pesquisa com foco qualitativo deve recair sobre o processo e
ndo apenas nos resultados. Outra caracteristica fundamental, segundo Bodgan e Biklen (1991),
diz respeito ao fato de que se devem analisar os dados de forma indutiva, pois as conclusoes e
abstracdes devem ser construidas ao longo do processo, enquanto se faz o levantamento de dados;
quanto mais contundentes forem os dados mais seguranca tem o pesquisador para levantar suas
inferéncias e tomar as decisdes sobre a constru¢cdo do conhecimento cientifico, pois “tais decisdes
sdo assumidas a partir da consisténcia e coeréncia dos proprios dados coletados e analisados,
além, obviamente, do referencial tedrico assumido previamente pelo pesquisador” (Leite e

Colombo, 2006, p. 7).

Por fim, € importante ressaltar que uma das principais caracteristicas de uma investigacao
qualitativa € o fato de que os significados atribuidos pelos individuos da pesquisa as suas proprias
vidas e as situagdes que se apresentam sdo fundamentais para analise dos dados. Sdo as
perspectivas dos participantes que constituem um didlogo entre o pesquisador e os sujeitos da

investigacao.
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3.1 DESCRICAO DO AMBIENTE

3.1.1 A ESCOLA

A escola estadual onde esta pesquisa foi realizada iniciou seu funcionamento na década de
1970, na periferia da cidade de Campinas. A escola € de constru¢cdo simples, toda murada,
estando inserida numa drea de 4.494 m2, onde o verde se faz presente em toda parte. O prédio
escolar estd dividido em quatro blocos. No primeiro, hd seis salas de aula; no segundo, as
dependéncias da diretoria, sala dos professores e coordenagdo, bem como secretaria, cozinha,
dispensa banheiros administrativos e de alunos, além do patio coberto funcionando como
refeitério. No terceiro bloco, encontram-se outras trés salas de aula, enquanto que no quarto
bloco, que fica na parte superior do terreno, ha uma sala de video conjugada com a sala de
informatica. Ao lado do patio coberto hd uma constru¢ao onde funcionam a sala de coordenacao
pedagdgica, uma cantina € uma pequena copa para os funciondrios. H4 uma horta desativada ao
lado da quadra de esportes. Ha também dependéncias para zeladoria, jardins e quadra poli
esportiva coberta. Todo o prédio escolar estd adaptado segundo a legislacdo de acessibilidade
para pessoas portadoras de necessidades especiais. A escola funciona no horério das 7 da manha

as 18 horas.

N3ao ha biblioteca, o que existe € um acervo mével de livros que circula em caixas pelas
salas de aula. Segundo a equipe escolar, ndo ha espaco fisico no prédio para abrigar uma
biblioteca. A equipe de gestdo ndo tem conseguido articular a demanda escolar de forma a liberar
uma sala de aula para que se organize uma biblioteca. Os espacos do prédio também nao tém sido
suficientes para abrigar a demanda de funciondrios e atividades burocraticas, fato que dificulta
ainda mais a conquista deste espaco para a leitura. Um projeto da comunidade escolar tem
arrecadado fundos para a construcdo de um espago fisico que deverd abrigar a biblioteca

futuramente. Nao ha projetos da Secretaria de Estado que indique a solucdo desta necessidade.
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Além do espaco fisico, a equipe escolar busca parcerias puiblico-privadas para ampliar o acervo

de livros disponivel atualmente e adaptar espacos de leitura na sala multiuso.

De forma geral, a escola é bem cuidada, bonita e o ambiente fisico € muito agradavel, pois
o bairro € tranquilo e o prédio localiza-se em um terreno com muitas drvores antigas e grandes.
Quanto ao ambiente social, pode-se dizer que a equipe, tanto pedagdégica como administrativa,
trabalha coesa e em harmonia, os alunos s@o comportados, disciplinados, educados e bastante
interessados. A comunidade tem oferecido apoio e participado mais ativamente da escola.
Eventualmente, as professoras utilizam outros espacos além da sala de aula para o trabalho
pedagdgico, e quando atuam em sala, trabalham ocasionalmente com diferentes organizacoes

fisicas das carteiras.

A escola oferece atendimento para alunos do 1° ao 5° ano do ensino Fundamental de 9
anos, suprindo principalmente, a necessidade de vagas dos bairros adjacentes. A escola faz parte
da histéria de vida de muitos moradores hd mais de trinta anos. Estd localizada na regido
noroeste da cidade de Campinas. Os arredores da escola sdo bem tranquilos, ndo havendo registro

de atos de violéncia. O local € conhecido pelo grande niimero de caminhoneiros que nele reside.

O bairro é, em sua maioria, composto de moradores antigos com filhos adolescentes e
adultos, os quais, por isso mesmo, ja ndo frequentam a escola local.
Grande parte dos alunos desta unidade escolar provém de bairros vizinhos que possuem
um perfil um pouco diferente do bairro onde a escola estd localizada. Nessas comunidades, o
poder aquisitivo € menor e as condi¢des de moradia sdo mais precdrias, incluindo nucleos de
favelas. As familias possuem pouca instrucdo. As ocupacdes dos pais ou responsdveis pelas
criancas sdo variadas, mas uma parte considerdvel deles trabalha no comércio e na inddstria,
sendo que as mulheres trabalham como domésticas e nos afazeres do lar. Quanto a renda familiar,
a média estd entre um e quatro saldrios minimos e a maioria das familias possui de cinco a dez
membros.
E importante ressaltar que a escola atende ainda dois nicleos de moradia que, na verdade,
sdo dreas de ocupacdo que se transformaram em favelas. As moradias sdo barracos feitos em
madeira e restos de demoli¢do, ndo hd condicdes de saneamento bdsico nem infra estrutura de

agua e energia elétrica. As pessoas aglomeram-se em espagos minimos e compartilham muitas
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vezes 0 mesmo banheiro para diferentes familias. Nao ha asfalto e o esgoto corre a céu aberto. Na
época de chuvas, a regido sofre alagamentos constantes. Esses nucleos localizam-se as margens
da rodovia Bandeirantes e representam um expoente de pobreza e falta de dignidade. Muitas das
criangas da escola moram nessa situagdo. H4 também no entorno da escola uma zona de
prostituicdo considerada uma das maiores do pais, pois ocupa boa parte de um dos bairros, com
dezenas de estabelecimentos dessa natureza. Algumas das criancas atendidas na escola sdo

moradoras dessa drea e também filhas de mulheres em situacao de prostitui¢ao.

A equipe escolar realizou um estudo cujos dados mostram que esses nucleos
populacionais representam os mais sérios problemas sociais do entorno escolar; nessa reflexao, a
escola apresenta algumas sugestdes de atuac@o sobre esses problemas. Somam-se, também, as
péssimas condicdes de vida nas favelas e na zona de prostituicdo, a inexisténcia de atendimento
publico suficiente nas especialidades de fonoaudiologia, psicologia, terapia ocupacional,
neurologia, entre outras, além da inexisténcia de programas de lazer e cultura suficientes na
regido para o atendimento das familias. A falta de institui¢des que acolham criancas nos horarios
diversos da escola, quando os menores ficam sozinhos em suas casas por conta do trabalho das
maes e a falta de apoio especifico aos alunos filhos de mulheres em situagdo de prostitui¢do, com
lares desorganizados e condi¢des psicoldgicas pouco favordveis ao desenvolvimento emocional
representam a violacdo dos direitos das criangas e dos deveres dos pais. Dificuldades no
transporte escolar impossibilitam especialmente a frequéncia das criangas nas turmas de reforco
fora do hordrio de aula. Algumas a¢des para minimizar essa situacdo ja tém ocorrido, como por
exemplo, a articulacdo j4 existente da escola com duas entidades particulares de assisténcia social
na regido; essa parceria tem contribuido para minimizar algumas situacdes que colocam as
criancas em risco social. Outras agdes como: campanhas de arrecadacdo de roupas, materiais de
constru¢do e alimentos para atendimentos de urgéncia as familias em situacdo de risco grave,
visitas regulares da equipe escolar nas favelas da regido para acompanhamento das situacdes mais
complicadas, estabelecimento de uma relacio direta de apoio da escola com o Conselho Tutelar e
Ministério Pudblico, articulagdo com as universidades da cidade e seus cursos nas dreas de
necessidade, articulagdo ja existente com uma ONG que atende as maes em situacdo de

prostituicdo, articulagdo com vereadores e com a Prefeitura, responsdvel pela contratacdo do
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transporte escolar, sdao todas agdes que podem minimizar os problemas sociais do entorno da

escola.

Quanto ao aparelhamento da unidade escolar em questdo, pode-se notar a existéncia de
kits pedagédgicos de  Matemdtica contendo: disco de fra¢do, material dourado, mosaico
geométrico, formas geométricas, (tangran); kits de Portugués contendo: caixa de letra de madeira
e de plastico, caixa de jogos de palavras, jogo “brincando de escrever”, alfabeto silabico, palavras
cruzadas, seqiiéncia logica, letras mdveis de pldastico, jogos diversificados de alfabetizacdo,
caixas de livros infantis, gibis, revistas Recreio e Ciéncia Hoje. A escola também tem alguns
jogos de divertimento e jogos de regras como: loto, ludo, domind, xadrez, quebra-cabecas,
boliche e jogos da memoria. Conta com materiais para educacdo fisica como: bolas das diversas
modalidades, cordas, bambol€s, coletes para times e petecas. Para o ensino de artes, a escola
oferece pincéis de variados tamanhos, tintas acrilica e guache, papeis diversificados, palitos, telas
painel para pintura, livros de arte e pranchas com reproducdes de grandes obras, casinha para
apresentacdo de fantoches bem como trés caixas de fantoches. Quanto aos equipamentos
eletronicos, dispde de dois radios e CD players, dois DVD players, 2 TVs 29 polegadas, quatro
projetores data-show com teldes, cinco computadores lap top, impressoras administrativas e duas
impressoras pedagdgicas. Possui 5 computadores na administragdo, que também sdo usados no
setor pedagdgico, além de 10 computadores na sala de informatica. A conexdo com a internet €
oferecida pela Secretaria de Estado sendo em banda larga. A Associacdo de Pais e Mestres da
Escola se organizou para oferecer um roteador para internet sem fio, disponivel em todo o prédio
escolar. Ha ainda uma antena parabolica digital, 3 caixas amplificadas de som, com 3 microfones

com fio e 2 sem fio.

Quanto aos recursos humanos, a escola conta com todo o médulo de funcionérios e gestdo
completos, de acordo com a legislacdo vigente, sendo um diretor titular de cargo, uma vice
diretora, uma coordenadora pedagdgica, todos lotados na referida unidade escolar e que
compdem o quadro de gestdo. A escola conta com gerente de organizacao escolar titular de cargo
e cinco agentes de organizacdo escolar, sendo que uma delas atua apenas na secretaria, outra
ocupa a zeladoria da escola atuando como inspetora e trés atuam tanto na secretaria como na
inspetoria. Os servigos de limpeza sdo terceirizados sendo que a escola conta com duas pessoas

nesta drea. Hd ainda uma terceira funciondria de carreira que ocupa o quadro de servigos
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escolares. Quanto aos professores, sao 20 titulares de cargo, sendo trés especialistas, dois na drea
de Educacdo Fisica e outro em Artes. Duas professoras polivalentes estdo designadas para a
gestdo escolar, outras trés estdo designadas para fungdes na Diretoria de Ensino e seis estdo
designadas como professoras em outras unidades escolares ou afastadas de acordo com
mecanismos da legislacdo vigente. Portanto, apenas 6 professoras titulares de cargo atuam em
sala de aula na unidade escolar. Neste ano letivo, a escola oferece 18 turmas, sendo 9 em cada
periodo — manha e tarde, para um total de 448 alunos matriculados; dessas turmas, 12 estdao

atribuidas a professoras admitidas em carater temporario.

Quanto ao projeto politico pedagdgico, pode ser dizer que ele estd registrado no plano
gestdo de duracdo de 4 anos e tem se mostrado dinamico em constante construgdo e reconstrucao,
tendo em vista as necessidades da comunidade, demandas internas e determinacdes da SEE,
como, por exemplo, a implementagcdao da nova proposta curricular e do Programa Ler e Escrever.
O projeto pedagdgico foi construido ao longo dos ultimos 5 anos, quando a equipe de gestao se
manteve fixa. E fruto do trabalho pedagégico coletivo da equipe docente, comandada pela figura
da coordenacdo pedagdgica e do diretor da escola. Nos tultimos dois anos foi constituido um
grupo de trabalho, denominado GS — Grupo de Sistematizacio, que teve por objetivo materializar
o projeto pedagogico da escola, especialmente o Plano de Gestdo em vigor, que compreende o
quadriénio 2011-2014. E possivel inferir através da leitura dos documentos, que o plano da escola
tem marcas de uma proposta progressista e se apoia no modelo construtivista de desenvolvimento

e aprendizagem.

A equipe escolar tem clareza dos prejuizos no desempenho pedagdgico causados em
virtude principalmente da falta de uma equipe estavel de docentes titulares. Esse fator € um dos
principais obstdculos para o estabelecimento do trabalho coletivo e para a construcdo e
sedimentacdo do projeto pedagégico. H4, na dindmica de planejamento da escola, um constante
recomegar, em virtude da rotatividade dos professores. Ainda que se tenha tentado estabelecer
procedimentos de planejamento coletivo, proposta de avaliagdo, procedimentos metodolégicos
comuns a todos, trabalho na perspectiva da pedagogia de projetos, na interdisciplaridade e
transdisciplinaridade, além da preocupacdo em atender os diferentes estilos de aprendizagem, as

multiplas inteligéncias, os temas transversais, enfim, ainda que o corpo docente fixo e o grupo de
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gestdo tenham conhecimento e acesso a toda essa tecnologia educacional, muito do esfor¢o é

perdido a cada recomecar, a cada ano, com a troca da equipe de professores.

A escola tem desenvolvido um projeto sedimentado em objetivos especificos traduzidos
na construcdo de habilidades e competéncias nos alunos; entretanto, esses conceitos estudados
pelo grupo de professores titulares, atuantes nos ultimos anos, precisam ser retomados a todo
novo planejamento anual com os docentes que se integram a equipe. Portanto, mais uma vez a
equipe sente que sua evolucdo fica prejudicada. As matrizes de referéncia curricular, bem como
todo o material do Programa Ler e Escrever’ também sdo documentos desconhecidos de parte da
equipe que se agrega a cada ano. Assim, caracteriza-se a maior dificuldade do corpo docente em
estabelecer a qualidade de ensino. Esse fator se traduz em sala de aula pela ocorréncia de

situacdes de aprendizagem descoladas do planejamento que se espera.

Um dos aspectos pedagdgicos fundamentais da escola é a aplicacdo do Programa Ler e
Escrever. Em geral, a equipe demonstra que estd atenta ao que se deve mudar nas préticas de
leitura e escrita, existindo a preocupacido com a formagdo de um leitor, com a questdo da leitura
como forma de prazer e de conhecer o mundo. Entretanto, algumas questdes, como a rigidez da
organizacdo do espaco fisico da sala de aula, ainda ndo aparecem como propostas de mudanga,
sendo que o espago visto como elemento que educa ainda ndo € algo que as professoras da escola
conseguem perceber com clareza. A escola ainda carece de mais elementos visuais, de producao
dos alunos que saltem aos olhos de todos pelas paredes e pelos murais. O professor leitor € outro
tabu; muito se comenta na escola sobre a importancia da leitura dos alunos, mas quase nada se
fala desse comportamento nos professores. Sabe-se que a equipe 1€ pouco. Ja houve uma tentativa
timida de criar um clube da leitura entre os professores. A ideia ndo foi adiante. A questdo da
criatividade € outro ponto que tem sido perseguido pelos projetos da gestdo; entretanto, também
se encerra na rigidez das praticas docentes e acabam se perdendo grandes oportunidades de

ampliar o universo dos alunos.

Esses sdo alguns dos aspectos pedagdgicos relevantes para caracterizar a unidade escolar,

suas dificuldades e sua predisposi¢do para a conquista de uma escola ptblica de qualidade.

3 O Programa Ler e Escrever € uma das a¢des de politica ptiblica aplicadas ao ciclo I do ensino fundamental

da rede de ensino estadual de Sao Paulo. O programa gerencia a formacdo de professores, elaboragao,
acompanhamento, distribuicdo de materiais pedagégicos e outros insumos para as escolas estaduais.
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3.1.2. A SALA DE AULA

A turma onde esta pesquisa ocorreu, no ano letivo de 2012, funcionou no periodo da tarde
e ocupou a primeira sala do primeiro pavilhdo do prédio escolar. A sala de aula, no que se refere
aos aspectos arquitetOnicos, apresenta caracteristicas comuns as construcdes escolares da rede
publica estadual de Sao Paulo. A sala possui 49 metros quadrados, equipada com 30 carteiras e
cadeiras individuais, além da mesa do professor, todas em pléstico, madeira e ferro. A sala conta
com dois armdrios e duas estantes de aco, ventiladores de teto e parede, além de cortinas
coloridas, porta, janelas, piso, forro e pintura, todos os itens em bom estado de conservacdo. A
sala conta também com itens tecnologicos, como projetor data show, teldo e caixas de som
amplificadas, todos os itens fixos na estrutura da sala; além de possuir sinal de internet sem fio
disponivel. A decoracdo da sala é bastante adequada ao ambiente de alfabetizacdo, pois conta
com alfabeto de madeira fixo sobre a lousa, que apresenta as letras em escrita maidscula e
minudscula, tanto em tracado cursivo como bastdo. H4 cartazes que expdem as produgdes das
criangas, além de caixas de livros, diciondrios, brinquedos, revistas, gibis e sucatas, todos esses
materiais estdo ao alcance das criancgas. H4 ainda um espelho, um mural de cortica, lista de nomes
e aniversarios dos alunos, calenddrio e quadro de chamada, ambos feitos em madeira e fixos na
parede. H4 também uma régua gigante em forma de girafa, elaborada em madeira, que se destina
a medir a altura dos alunos. Na parte externa da sala de aula h4 um mural de madeira que se
destina a expor o trabalho das criancas para as outras turmas. E importante destacar que falta
conforto térmico a sala de aula, em virtude do baixo pé direito da construcdo, do material em

PVC utilizado no forro e do telhado de telhas de amianto.

Os alunos tém duas aulas de Artes e duas aulas de Educagao Fisica durante a semana com
professores especialistas, com duracdo de 50 minutos cada aula, o restante do tempo € utilizado
pela professora da sala e dividido especialmente nos componentes curriculares lingua portuguesa
e matemadtica. O trabalho com as ciéncias da natureza e sociedade (ci€ncias, geografia e historia)
ocorre interdisciplinarmente de acordo com a matriz curricular determinada pelos 6rgaos

superiores. O hordrio de funcionamento da turma vai das 13 as 18 horas. O planejamento de
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ensino desta turma estd ancorado na proposta curricular da Secretaria de Estado da Educacdo de
Sao Paulo, através do Programa Ler e Escrever. A equipe de professoras do primeiro ano realiza
planejamento mensal e semanal de forma coletiva, recebendo o apoio da coordenacio pedagdgica
da escola. H4 um caderno de planejamento adotado pela escola, onde sdo registrados os objetivos,
conteddos e procedimentos de cada dia de aula; a professora conta também com um didrio de
bordo, onde faz um registro minucioso do que deverd ocorrer em sala de aula. A coordenagdao
pedagdgica oferece ainda a professora vasto material de apoio para o planejamento e tempo para

realizacdo desse processo nos hordrios de trabalho pedagdgico coletivo.

3.2 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

3.2.1 A PROFESSORA

A professora realiza um trabalho de sucesso reconhecido por toda a equipe escolar e,
sobretudo, pela qualidade dos resultados que apresenta. Por esse motivo foi selecionada para
fazer parte desta pesquisa. Ela tem 55 anos de idade, € casada e tem dois filhos adultos; tem trés
irmaos e seus pais cursaram apenas os primeiros anos do ensino fundamental. Estd admitida em
carater temporario na unidade escolar, entretanto, j4 integra a equipe pelo quarto ano consecutivo.
A professora iniciou sua carreira na escola publica paulista em 1993, porem, licenciou-se em
Pedagogia somente no ano seguinte, na faculdade privada Costa Braga na cidade de Santo
Amaro, no estado de Sao Paulo, com habilitagdo em magistério das atividades das séries iniciais
do lo. grau - Licenciatura Plena. Ela ndo fez o curso de magistério do segundo grau e até o
momento nao realizou cursos de pés graduacgio.

A professora tem participado de acdes de capacitacdo em servigco oferecidas pela
Secretaria de Estado. Participou do Programa Intel Educar, em 2011; do curso Novos Olhares do
Professor para a Crianga de Seis anos: Ensino e Aprendizagem, em 2012. Participou do curso
Teia do Saber, em 2005, Letra e Vida, em 2005/2006 e do Projeto Aceleracdo e Recuperacdo de

ciclo.
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No inicio da carreira, a professora lecionou educagdo artistica em cardter excepcional na
quinta e sexta séries, trabalhou no Projeto Aceleracio por trés anos, no projeto Recuperacdo de
Ciclo por dois anos, até assumir turmas regulares de primeira a quarta série do ciclo I do ensino
fundamental. Na escola onde se realiza esta pesquisa, a professora leciona para o primeiro
ano/primeira série ha quatro anos. Antes de tornar-se professora foi secretdria em escritérios por

dez anos.

A professora obteve 100% de aproveitamento em sua turma no letivo de 2010, sendo que
dos seus 25 alunos, 13 ingressaram com escrita pré-sildbica, 7 com escrita sildbica sem valor
sonoro € 5 alunos com escrita sildbica com valor sonoro. Um aluno foi transferido naquele ano e
a turma se encerrou com 24 alunos com escrita alfabética. Todos foram alfabetizados e
terminaram o ano produzindo textos adequados para o primeiro ano. Na turma de 2011, a
professora contou com 25 alunos matriculados inicialmente, dos quais 6 apresentaram escrita pré-
sildbica, 16 alunos apresentaram escrita sildbica sem valor sonoro, 2 alunos com escrita sildbica
com valor sonoro e 1 aluno com escrita alfabética. Na tultima sondagem no ano de 2011,
observou-se que apenas um dos alunos ainda apresentava escrita sildbica com valor sonoro e 25
alunos ja dominavam a escrita alfabética. Naquele ano houve uma matricula elevando o nimero
de alunos da sala para 26 criancas. Os alunos do ano letivo de 2012, sujeitos desta pesquisa serao

caracterizados a seguir.

3.2.2 OS ALUNOS

A classe onde os dados desta pesquisa foram coletados, durante o ano letivo de 2012,
tratava-se de uma turma do primeiro ano do ensino fundamental da rede estadual de Sdo Paulo.
Havia 27 alunos matriculados inicialmente: 13 meninas, 11 meninos, sendo que 3 alunos foram
transferidos ao longo do ano. Duas criancas iniciaram o ano letivo com cinco anos de idade,

todas as outras iniciaram com Seis anos.
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Os dados compilados pela professora da sala, no inicio do ano, apontaram algumas
caracteristicas que evidenciam a situag@o social das criancas e suas familias. Sete criangas faziam
uso do transporte escolar publico, e 0 mesmo nimero optou pelo transporte particular realizado
por peruas escolares. Apenas uma familia apontou o uso de carro particular. Uma das familias
apontou também a situacdo de desemprego do pai. Entre as ocupacdes dos pais das criangas,
apenas duas maes se declararam donas de casa; a maioria dos pais declarou trabalhar no
comércio, industria ou prestacdo de servigos. Nenhuma familia declarou que algum membro
possua formagdo universitiria, apenas um pai apontou uma atuagcdo técnica na drea de
manutencdo. Entre os locais de trabalho dos pais € possivel citar: supermercado, hospital, grandes
inddstrias da regido, restaurante, aeroporto, entre outros. Uma das familias apontou uma situagcao

de enfermidade grave que acomete a mae do aluno.

Na sondagem inicial das hipéteses de escrita das criangas, realizada em fevereiro de 2012,
11 alunos apresentaram escrita pré-sildbica, 8 criancas dominavam a escrita silabica sem valor
sonoro, 2 criangas escreviam de forma sildbica com valor sonoro e 3 criangas ja tinham
desenvolvido a escrita alfabética. Na segunda sondagem realizada em abril de 2012, apenas 2
criancas permaneciam com hipdtese de escrita pré-sildbica e 8 criancas ja escreviam
alfabeticamente. Em Junho a sondagem das hipé6teses de escrita apontou que nenhuma crianca
permaneceu com hipétese pré-silabica e 12 criangas ja estavam alfabetizadas. Em setembro os
testes apontaram 17 criancas escrevendo alfabeticamente e 3 delas ainda na hipdtese sildbica sem
valor sonoro. Ao final do ano letivo, 2 criancas apresentaram uma escrita sildbica sem valor
sonoro, uma crianga apresentou escrita sildbica com valor sonoro, uma crianga apresentou escrita
silabica alfabética e 20 criangas terminaram o ano letivo dominando a escrita alfabética e

produzindo textos.

A professora registrou, em um relatério no inicio do ano, suas consideragdes sobre a
turma e sobre alguns alunos em particular. Ela aponta que o rendimento da classe de forma geral
foi bastante satisfatério ao final do primeiro bimestre, sendo que as expectativas de aprendizagem
estabelecidas para esta etapa foram atingidas. Entretanto, afirma que cada aluno imprimiu seu
ritmo préprio, tendo em vista tanto seus limites e possibilidades. Desta forma, os alunos que ja se
encontravam alfabéticos conseguiam escrever de forma que fossem compreendidos, entretanto,

seus textos ainda nio apresentavam muitos elementos coesivos. Observou também que os alunos
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com escrita sildbica sem valor sonoro apresentaram dificuldades em desenvolver suas hipéteses
de escrita. Apontou os alunos Licio e Viny, que tém escrita no nivel pré-sildbica, como suas
maiores preocupacdes, pois, segundo ela, estas criangas s3o as que apresentam as maiores

dificuldades da turma.

Tabela 1- Ndmero de alunos de acordo com os niveis de avaliagdo de concepcdo de escrita, no inicio e no

final dos anos letivos 2010, 2011 e 2012.

Periodo Inicio do ano Final do Ano
1* Sondagem Ultima sondagem

Escrita

2010 2011 2012 |2010%* 2011%* 12012

Escrita pré-sildbica 13 6 11 0 0 0

Escrita silabica (sem |7 16 8 0 0 2

valor sonoro)

Escrita silabica (com |5 2 2 0 1 1

valor sonoro)

Escrita silabica 0 0 0 0 0 1

alfabética

Escrita alfabética 0 1 3 24 25 20
25 25 24

Fonte da Tabela 1: Plano Gestao da unidade escolar. *Um aluno foi transferido em 2010.** Houve uma
matricula ao longo do ano em 2011.%** A concepg¢ao de escrita diz respeito as hipdteses elaboradas pelos
alunos segundo os parametros da pesquisa de Ferreiro e Teberosky (1999) adotados pela rede estadual de

Ensino de Sdo Paulo.
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A Tabela 1 apresenta nao somente os dados do ano letivo de 2012, quando a pesquisa foi
realizada, mas também mostra o resultado do trabalho da mesma professora, com duas turmas
anteriores. Os dados apresentados a seguir sugerem que a professora tem obtido resultados
positivos. Ao final do ano letivo de 2010 todos os alunos apresentaram escrita alfabética, segundo
as pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1999). De acordo com esta concepcao, os alunos escreviam
palavras, frases e textos alfabeticamente, isto é, fazendo uso do sistema de escrita, incluindo
conhecimentos de ortografia, ainda em processo de aprendizagem. Possivelmente, a grande
maioria desses alunos, estavam aptos a escrever textos, e ainda, atender alguns requintes da
lingua, como pontuacdo, elementos que garantam coeréncia e coesdo, além das carateristicas de
alguns géneros textuais em circulacdo no universo dessas criancas. Nos anos seguintes, a
professora obtém resultados diferentes, um de seus alunos ndo consegue dominar a escrita
alfabética ao final do ano letivo de 2011 e, em 2012, quatro alunos terminam o ano letivo sem

dominar a escrita alfabética.

3.3 O PROGRAMA LER E ESCREVER

A presente pesquisa tem como sujeitos os alunos e uma professora do primeiro ano do
ensino fundamental, imersos nas atividades do Programa Ler e Escrever. Os dados colhidos para
esta pesquisa, portanto, foram gerados a partir da observagdo neste universo. Desta forma, €
importante apresentar este programa. A seguir, encontra-se uma andlise da concep¢do de ensino
de lingua materna subjacente ao Programa Ler e Escrever, elaborado pela Diretoria de Projetos
Especiais da Fundacdo para o Desenvolvimento da Educagdo, da Secretaria de Estado da
Educacao de Sao Paulo (2011), com concepgdo e colaboracdo de Claudia Rosenberg Arantagy e

outros.

O Programa Ler e Escrever representa hoje, segundo a Secretaria de Estado da Educacao,

o principal documento que embasa seu curriculo oficial para o ciclo I, que compreende os cinco
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primeiros anos de escolaridade do Ensino Fundamental. O documento surgiu como uma das
principais iniciativas da Secretaria, no ano de 2007, juntamente com um conjunto de agdes que
integram o esforco para alfabetizar todas as criangas até oito anos no ensino fundamental - meta

estabelecida para o ano de 2010, de acordo com a Resolugdo 86, de 19 de Dezembro de 2007.

As duas acdes prioritdrias desse esforco compreendem a implantacdo do Programa Ler e
Escrever Prioridade da Escola, que acontece em parceria com a Secretaria Municipal de
Educagdo da cidade de Sao Paulo. Este programa compreende a formacdao de toda a equipe
técnica das diretorias de ensino e das escolas estaduais, com énfase na formagdo em servigo dos
professores coordenadores pedagdgicos e dos diretores de escola. A segunda acao prioritaria foi a
implantacdo do Programa Bolsa Formacdo Escola Publica Universidade na Alfabetizacdo. Este
projeto leva para as escolas, especificamente para as salas de 1° ano, um aluno-pesquisador,
atendendo ndo somente a necessidade de apoio ao professor regente da classe no seu trabalho de
alfabetizacdo, mas também contribuindo para melhorar a formagdo dos jovens universitarios. Na
escola alvo desta pesquisa o Programa Bolsa Formagdo ndo tem atingido seus objetivos, pois
desde sua implantacdo, apenas dois alunos pesquisadores foram designados para a unidade

escolar, sendo que a grande maioria das turmas ndo foi beneficiada por este programa.

Paralelamente a essas acdes, o programa preparou guias de planejamento e materiais
diddticos que chegaram diretamente aos professores de todos os anos do ciclo I do ensino
fundamental. O objetivo principal propagado pelo Programa Ler e Escrever €, portanto, garantir a
formacdo de alunos leitores e escritores com competéncia real nao s6 para terem acesso a cultura,

mas para participarem da sociedade como legitimos cidadaos.

O modelo construtivista € a concepcao de aprendizagem que embasa o Programa Ler e
Escrever; portanto, pressupde a constru¢do do conhecimento e nio a sua mera transmissao. No
programa, o aluno € considerado protagonista do processo de aprendizagem, tendo o professor
como mediador. A aproximagdo entre o conhecimento letrado e o mundo real do aluno é
fundamental para que aprendizagem seja significativa. No documento “Ler e Escrever Programa
Bolsa Alfabetizacdo Expansdo Para As Unidades Escolares da CEI 20097, a Secretaria de Estado
de Educacao de Sdo Paulo (2008) enfatiza que:
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“[...] o conhecimento ndo é concebido como uma cdépia do real,
incorporado diretamente pelo sujeito: pressupde uma atividade, por parte
de quem aprende que organiza e integra os novos conhecimentos aos ja

7z

existentes. O aprendiz € protagonista do seu proprio processo de
aprendizagem; tal construgdo nio se da por si mesma e no vazio, mas a
partir de situagdes nas quais ele possa agir, considerando o objeto de seu
conhecimento, pensando sobre ele, recebendo ajuda, sendo desafiado a
refletir, interagindo com outras pessoas.” (p.3)

Observou-se, ao longo dos ultimos anos, que uma parcela dos alunos permanece na escola
e aprende pouco, especialmente com relacdo a leitura e a escrita. Essa situag@o tem inicio logo no
primeiro ano do ensino fundamental. Pode-se inferir que os alunos que nao se alfabetizam nesse
momento sdo mais vulnerdveis ao fracasso escolar nos anos seguintes. Esses sdo os alunos que
passam sem saber, identificados na pesquisa sobre os processos de exclusdo intra-escolar
desenvolvida por Sirino (2009). O Programa Ler e Escrever, diferentemente das iniciativas
anteriores que remontam esforcos das ultimas duas décadas de trabalho da rede publica estadual
paulista, propde-se a apresentar um diferencial voltado para a questdo da intervencdo em sala de
aula e na gestdo pedagdgica da escola: somam-se as atuacdes de supervisores, diretores e

coordenadores pedagdgicos, na tentativa de subsidiar o trabalho docente junto aos alunos.

Na pratica, ocorrem agdes de formacdo oferecidas as equipes de gestdo das escolas, no
ambiente das Diretorias Regionais de Ensino que supostamente deveriam ser repassadas as
esquipes de professores nas unidades escolares. Na escola desta pesquisa, segundo a coordenacao
pedagogica, o processo de formacdo docente em servico tem gerado resultados positivos, e esse
fato deve-se ao esforco conjunto da equipe de gestdo e ao bom acolhimento da equipe de
professores. A escola, aparentemente, € que apresenta um diferencial positivo, marcado pelo
esforco e pelo trabalho coletivo da equipe e pelo compromisso com o aluno. A coordenagdo
pedagdgica aponta que, sem esse esfor¢o coletivo e sem a disponibilidade dos professores para
estudar o programa e suas necessidades, as acoes do “Ler e Escrever” ndo teriam gerado

resultados positivos. O que parece fazer a diferenca € o envolvimento da equipe escolar.

A Secretaria de Estado da Educacdo (SEE) passou a oferecer guias de planejamento e
orientacOes diddticas para todos os anos iniciais, a partir de 2011. O material € baseado nas
expectativas de aprendizagem para o ensino dos componentes curriculares de lingua portuguesa e
matemadtica, publicado pela Secretaria nos volumes intitulados Orientacoes Curriculares do

Estado de Sdo Paulo. Todo esse material € publicado pela Secretaria e oferecido a todas as
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escolas estaduais. Apenas no primeiro ano sdo oferecidos o Caderno de Planejamento e
Avaliagdo do Professor Alfabetizador, o Livro de Textos do Aluno e o Caderno de Atividades. E
importante observar, mais uma vez, que esse material gera um trabalho de qualidade apenas
quando ¢ incorporado as praticas docentes de equipes que ja t€ém um percurso em busca da

melhoria do ensino e da aprendizagem.

O processo de recuperacdo dos alunos em situacdo de fracasso também € repensado.
Surge o Programa Intensivo no Ciclo (PIC), que envolve a reorganizacdo da progressao
continuada. A rede passa a oferecer, além da turma de recuperacdo de 4* série/5° ano, até entdo
denominada turma de Recuperacdo de Ciclo (RC), uma turma de recuperacao na 3* série/4° ano.
Ambas as turmas passam a ser denominadas PIC - apenas nessas turmas, sdo oferecidas
publicacdes denominadas Material do Professor e Material do Aluno. As publicacdes destinadas
aos alunos representam um esfor¢o na recuperacdo da aprendizagem, através de atividades
diferenciadas e formac¢do continuada aos professores que assumem essas turmas; entretanto, ao se
compararem as caracteristicas do PIC em contrapartida com a RC, nota-se que nido houve
alteracOes consistentes nas propostas de trabalho que ja vinham sendo desenvolvidas neste

sentido, em termos de recuperagdo da aprendizagem.

Todo o material didatico ou de orientagdo ao professor chega as escolas juntamente com
caixas de livros de literatura infantil para todas as turmas, gibis, revistas infantis, como a Revista
Recreio, revistas de circulagio nacional, como a Veja e a Epoca, além dos dois grandes jornais
Folha de Sdo Paulo e O Estado de Sdo Paulo - que passam a ser enviados conforme sua
frequéncia e circulacdo. Todo o material favorece uma mudanga de rotina nas escolas, ampliando
as situacOes de leitura e oferecendo uma grande diversidade de textos, atividades de sala de aula e
reflexdes, desde que as equipes escolares estejam preparadas para fazer com que esses materiais

cheguem aos alunos através de propostas adequadas.
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3.3.1 O PROGRAMA LER E ESCREVER NO PRIMEIRO ANO

Foram analisados o Guia de Planejamento e Orientagoes Diddticas - Professor
Alfabetizador — 1° Ano (2011b) e a Coletdnea de Atividades — 1° Ano (2011a). O guia destina-se
ao professor e a coletdnea € um material distribuido a todos os alunos do 1° ano. O Guia de
Planejamento oferece ao professor uma introducdo onde sdo apresentados: 0s parametros sobre
as especificidades das criangas desta etapa, o modelo de ensino e aprendizagem, a acdo do
professor, a organizacdo da rotina levando-se em conta modalidades organizativas e cantos de

atividades diversas, além dos conteudos e expectativas de aprendizagem para o primeiro ano.

Uma segunda parte € dedicada apenas as expectativas de aprendizagem em cada drea do
conhecimento, para, entdo, abordarem-se com mais €nfase as situacdes de leitura e escrita, tanto
do ponto de vista do professor, como do aluno. A segunda parte do guia € composta por uma
longa e detalhada descri¢io dos Projetos Didéticos — “Brincadeiras Tradicionais” e “Indios do

Brasil — conhecendo algumas etnias”.

O caderno com a Coletdnea de Atividades, distribuido a todos os alunos, conta com duas
partes, sendo a primeira dedicada a leitura e escrita; a segunda trata dos projetos didaticos. A
coletanea oferece atividades de recorte, colagem e atividades para casa. As atividades, em sua
maioria, dependem de cuidadoso planejamento anterior por parte do professor € o material
encontrado na coletanea representa apenas parte do que as atividades preveem. Como exemplo,
observa-se uma atividade representada por um bingo de nomes, onde o professor deverd ter
preparado fichas com os nomes dos alunos anteriormente, pois o material do aluno apresenta
apenas a cartela para colagem posterior dos nomes. A Coletanea de Atividades, material
oferecido pelo Programa Ler e Escrever ao aluno, ndo se trata de um livro diddtico. Os materiais
do programa ndo foram desenvolvidos como cartilhas de alfabetizacdo; o programa oferece
orientagdes e sugestdes, que dependem, em grande medida, dos conhecimentos prévios dos
professores, do planejamento das equipes de ensino e de uma visdo de alfabetizacdo consistente

com as linhas gerais subjacentes ao programa.
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O Programa Ler e Escrever, quando tomado como unico material em sala de aula, mostra-
se insuficiente e pouco prético. O material especifico do primeiro ano nado faz referéncia direta a
uma concepcao de ensino de lingua portuguesa; entretanto, oferece pistas para se inferir que esta
concepg¢do tem como foco central o trabalho com gé€neros textuais. O material analisado destina-
se aos alunos em etapa inicial de alfabetizacdo e as referéncias ao contato com textos orais ou
escritos e a sua producdo, bem como o aparecimento do termo géneros, sdo constantes; por outro
lado, quase nada é dito sobre a necessidade e a importincia da aquisicdo dos cddigos que
embasam a lingua portuguesa. As referéncias ao ensino do texto aparecem no material oferecido
aos alunos desde as primeiras atividades de alfabetizacdo e, com mais énfase, nas orientagcdes aos
docentes em detrimento da necessidade de garantir a aquisi¢do da tecnologia da escrita, a que de

refere Soares (2003).

No guia do professor, na pagina 21 do texto sobre as expectativas de aprendizagem em
lingua portuguesa, encontra-se a primeira men¢do ao uso de textos, especificamente quando o
material trata da expectativa de aprendizagem “comunicar-se no cotidiano”. Neste trecho, o Guia
cita as parlendas, quadrinhas, adivinhas, sem ainda mencionar o termo género, que aparece, pela
primeira vez, na pagina 21, na expectativa de aprendizagem “ler ainda que nlo
convencionalmente”. No trecho, o Guia pede ao professor que observe se o aluno “antecipa
significados de um texto escrito a partir das imagens/ilustragdes que o acompanham ou
marcadores de cada género”. O que se observa, a partir de entdo, é que grande parte das
orientagdes vai tratar os termos “texto” e “géneros” com familiaridade, deixando implicita a

orientagdo tedrica da proposta.

Como expectativas de aprendizagem para o primeiro ano, em lingua portuguesa, o guia
apresenta cinco itens, sendo que trés deles fazem referéncias explicitas ao trabalho com textos,
que sdo: “apreciar textos literarios”, “produzir textos escritos ainda que ndo saiba escrever
convencionalmente” e “uso de texto fonte para escrever de proprio punho”. No quadro
apresentado no Guia, encontram-se os termos texto/textos em praticamente todos os campos;
uma analise quantitativa mostra que esses termos foram usados vinte e trés vezes. O termo
género aparece apenas duas vezes; entretanto, ao longo do texto, sdo citados: parlendas,
quadrinhas, adivinhas, lista de material para festas, chamadas, receitas, textos publicitarios, textos

informativos, jornalisticos, comentdrios pessoais, bilhetes, cartas, e-mail e textos instrucionais.
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Todas essas referéncias permitem concluir que o trabalho pensado para o primeiro ano do ensino

fundamental afasta-se, sobremaneira, de uma perspectiva puramente gramatical e tradicional.

O programa ndo propde explicitamente atividades de alfabetizacdo, entendida como o
processo de aquisicdo dos conteidos linguisticos referentes a etapa da codificacdo e
decodificacdo da lingua. Por outro lado, a proposta do Programa Ler e Escrever aponta para uma
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, levando em conta os usos sociais da lingua, tomando
o texto e, mais precisamente, a variedade de géneros, como ferramenta bdsica para atingir seu
objetivo. Entretanto, cabe aqui o questionamento sobre o quanto a aquisicdo da base alfabética
sistemdtica, no momento inicial da alfabetizacdo, € fundamental para o sucesso do
desenvolvimento dos textos. O processo cognitivo, necessdrio para que se desenvolvam as
capacidades de linguagem, ocorre através dos géneros que sdo, a0 mesmo tempo, objeto e
instrumento, como afirma Bonini (2002) na sua analise da obra de Jean-Michel Adam; seria,
entdo, importante que, a partir de uma perspectiva do trabalho com géneros na fase inicial da

alfabetizacdo, houvesse também uma sistematizacio do processo de aquisi¢do dos codigos.

Continuando a anélise do programa, € possivel observar nas propostas de atividades em
sala de aula uma preocupacdo com o gé€nero e suas caracteristicas, fato expresso logo nos
objetivos de vdrias atividades. Pode-se inferir que aspectos referentes ao desempenho do aluno
sdo tratados ao longo do programa, preocupacdo que aparece evidente nas orientagdes ao
professor. O Guia, por exemplo, prevé os agrupamentos produtivos e detalha todo o processo que
o aluno deve percorrer, explicitando inclusive o produto final. Tendo em vista que as situacdes de
aprendizagem sdo fundamentais para o desenvolvimento das capacidades linguisticas dos alunos,
€ necessario, segundo Dolz e Schneuwly (1996), levar em conta tanto o funcionamento do
discurso — os géneros — como as etapas de aquisicdo da escrita, representadas pelo
desenvolvimento de cada aluno, pelo processo para elaboragdo do produto e pela andlise da
situacdo de ensino e aprendizagem, esta dltima, funcdo especifica da escola. Esta preocupagao
também se evidencia quando o material solicita que o professor realize a intervencao. O material
ainda oferece aos docentes exemplos e subsidios para realizar o processo de intervengdo junto ao
aluno. E nesse processo de intervencdo, solicitado e orientado pelo guia, que se percebe
subjacente uma preocupagdo com os conteidos linguisticos da alfabetizacdo. O programa,

quando aplicado por equipes que reconhecam a importancia da aquisi¢do dos conteidos
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linguisticos, pode obter bons resultados; o contrdrio — equipes que ndo percebem a necessidade
em garantir ndo apenas o desenvolvimento dos escritos/textos, mas também da escrita/codigos —

pode representar um entrave no processo de alfabetizacdo dos alunos.

As orientacdes sobre a apresentacdo dos conteuidos linguisticos sdo genéricas e levam os
professores a inferirem que devem apresentd-los durante a realizacdo das atividades de
letramento; entretanto, essa inferéncia acaba sendo pessoal e subjetiva, dependendo da equipe
escolar e do professor que estd atuando com o programa. O programa apresenta atividades de
consciéncia fonoldgica restritas, na maioria dos casos, a identificacdo das letras iniciais e finais
das palavras. As propostas de atividades de alfabetizagdo, do ponto de vista da consciéncia
fonoldgica e da exploragdo das relagdes grafema-fonema, marcadamente idiossincréticas, ainda
sdo elementares. Nao se observam atividades especificas, das relacdes do tipo: 1) diretas (p/b, t/d,
f/v, i, u), 2) regulares contextuais (rr, ss, m antes de p e b, etc.), 3) regulares morfolégico-
gramaticais ( adjetivos de origem escrevem-se com s, coletivos em/au/ escrevem-se com 1, etc.).

(Moraes, 2002, apud Rojo, 2009, p.67).

Outra caracteristica das atividades que merece destaque € o cuidado em estudar o contexto
para se chegar ao texto: a preocupacdo com a perspectiva externa. Quando o guia sugere ao
professor o levantamento oral dos temas, e isso ocorre com frequéncia, o que se evidencia é a
situacdo de fala estruturando a producgdo futura de um texto. A proposta respeita o género na

medida em que ndo o distancia de seu contexto.

As atividades analisadas pressupdem a escrita como um processo, da mesma forma como
se observa na obra de Dolz e Scheneuwly (1996), autores que defendem a existéncia de
operacdes subjacentes que ocorrem desde o inicio da produgdo escrita. As criancas tomam
decisdes antes de comecar a escrever e o Guia sugere ao professor que acolha as boas sugestdes
dos alunos. Desta forma, entende-se que os géneros nao estdo prontos nem pelos alunos e nem
para os alunos; eles sdo apresentados, mas os alunos é que tomam suas decisdes. Existe um
momento de planejamento do que vai ser escrito e isso faz parte do processo. As atividades
propdem, em varios momentos, a escrita conjunta, em duplas, onde as decisdes sdo tomadas pelos
alunos e isso explicita o processo, revelando o conhecimento que as criangas t€ém do objeto e

como elas formulam suas decisoOes.
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Importante ressaltar ainda que o Guia prevé a intervengdo do professor e, como ja citado
anteriormente, oferece modelos para essa intervencao. Essa posicdo de destaque do procedimento
de intervencdo leva a reafirmar que ensinar a escrever exige que haja alguém conhecedor do que
¢ a escrita e que esse alguém planeje intervengdes que ndo fiquem apenas no produto final, mas
que atuem no processo, desde a etapa de planificacdo. Essa observacao é fundamental, pois ndo
se recupera um problema surgido no processo de planificacdo de um texto apenas na correcdo do
produto final; portanto, a intervengdo deve estar presente em todas as etapas do processo. O Guia,
neste sentido, orienta o professor a intervir, planejando a formacdo de duplas, ampliando o
repertério das criangas, solicitando que informem seus conhecimentos prévios e, mais
precisamente, orienta o professor a atuar durante todo o processo de escrita, levando os alunos a
reconhecerem o sistema alfabético, sem contudo, oferecer atividades especificas com esse
objetivo. Essas tarefas, delegadas a equipe escolar, correm o risco de serem relegadas ao segundo
plano, ou mesmo negligenciadas, o que resulta em alunos ndo preparados para a produciao de
textos com competéncia. O fato de o Programa Ler e Escrever ndo oferecer sugestdes especificas
de atividades que envolvam a alfabetizacdo do ponto de vista do conhecimento dos cddigos

alfabéticos deve ser revisto pelas equipes escolares e 6rgaos superiores.

E possivel, finalmente, classificar as atividades do Programa Ler e Escrever, segundo
Bonini (2002), como atividades de um método interacionista, pois encontram -se nas propostas a
concepcdo de gé€nero, a ideia de estabelecer situacdes auténticas de uso da linguagem e a
metodologia de projetos. A proposta para o primeiro ano, por exemplo, estd fortemente baseada
em dois grandes projetos diddticos — “Brincadeiras Tradicionais” e * Indios do Brasil —

conhecendo algumas etnias”.

Na andlise do Programa Ler e Escrever, percebe-se que a opcao tedrica ndo se enquadra
na perspectiva tradicional. Ao contrdrio: a preocupacdo com o oferecimento e producdo de
diversos géneros aponta para a visdo do ensino da lingua portuguesa que se inicia enquanto
estudo da lingua falada, variada, diversa e heterogénea. O que se observa é uma preocupacido com
o desenvolvimento da oralidade. Os estudos normativos de carater gramatical, a centralidade na
lingua padrdo e a utilizagdo dos grandes autores literdrios como modelo, caracteristicas da
perspectiva tradicional nos estudos linguisticos, ndo sdo aspectos observados na proposta do

Programa Ler e Escrever.
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Apesar de o Programa Ler e Escrever ndo deixar explicita uma linha tedrica, as atividades
e orientacdes rompem com a tradicdo gramatical, olhando para outros aspectos. Um desses
aspectos, o papel da oralidade, representa um rompimento com o pressuposto da competéncia
linguistica do aluno como algo que o impediria de aprender a escrita, pois uma incompeténcia na
escrita ndo se justificaria quando o aluno ja trds para a escola sua oralidade bem desenvolvida. O
programa analisado oferece uma grande variedade de atividades com foco na oralidade, deixando
claro, portanto, o rompimento com o ensino tradicional, onde o sujeito aprenderia a escrever
lendo de preferéncia os grandes cldssicos da literatura. Hoje, percebe-se uma negacio do ensino
tradicional calcado na gramadtica, mas a questdo de como se consolidar a diversidade e
heterogeneidade da lingua, quando se ensina algo para o aluno, ainda é um ponto sério a ser
debatido. O Programa Ler e Escrever, apesar de apresentar uma preocupagdo com a produgdo, a
recepcdo e, de certa forma, com a estrutura gramatical, triade proposta por Soares (2006),
representa uma tentativa da Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo para enfrentar o
desafio da diversidade linguistica que eclode em sala de aula e na sociedade. Entretanto, o desafio
de sistematizar o ensino e a aprendizagem dos contetdos linguisticos, de forma a garantir a
alfabetizacdo nos primeiros anos do ensino fundamental, ainda representa uma questdo a ser

debatida.

3.4 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Os procedimentos foram ser focados na observacao das praticas em sala de aula e na anélise
da producgdo escrita dos alunos, além da coleta de alguns dados da documentagdo escolar, em
especial os resultados da aprendizagem e a proposta curricular da escola. Foram realizadas breves
entrevistas complementares com alunos, professora e equipe escolar.

Quanto as praticas de observagdo, o pesquisador utilizou uma camera de video para gravar
as praticas pedagdgicas observadas em sala de aula que tenham relacdo direta com a producao

escrita, buscando focar a interacdo professor-aluno, o tipo de instru¢do dada pelo professor, o
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envolvimento do aluno no desenvolvimento da atividade, além das intervengdes do professor
como consequéncia a producdo do aluno — o feedback. A observacdo teve natureza nao
participativa, de forma a garantir que o tempo da investigacdo ndo seja utilizado no envolvimento
do pesquisador com as atividades na sala de aula. O que ndo significa uma postura rigida nesse
sentido. A duracdo das situagdes de observacdo, segundo Bogdan e Biklen(1994), serdo
determinadas a medida em que a pesquisa se desenvolve, da mesma forma a relagdo entre os
sujeitos e a forma de participacdo se moldardo durante o trabalho.

Um cuidado particular foi compromisso do pesquisador: trata-se do respeito ético’ com a
professora e com os alunos alvos da observacdo, de forma a ndo tornar a observacdo fato
desgastante no seu dia a dia. Foram utilizados nomes ficticios para os alunos na transcricdo das
sessOes de observacdo e na anélise dos textos por eles produzidos. O pesquisador, no trato pessoal
com a professora, deverd considerar que, para alguns, serem observados e terem um individuo
estranho em sua sala de aula pode ser até interessante; entretanto, para outros, esta situacdo pode
ndo ser confortdvel. “Se a sensagdo de estar dentro de um aquério pode ser dificil para alguns
professores, entdo a sensacao de ser o tema de uma discussdo universitaria intensifica muito mais
esse desconforto.” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 129). O anonimato foi garantido a todos os
individuos da pesquisa, cuidado que também tomado no recolhimento das notas de campo e na
coleta da documentacdo escolar.

Foram realizadas entrevistas complementares com o0s sujeitos, especialmente com os alunos
e a professora da sala. As entrevistas foram elaboradas de forma semi-estruturada. As entrevistas
visam “recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito” (Bogdan e Biklen, 1994, p.
134) e devem ocorrer inseridas no momento da observacao e também em situagcdes determinadas
com cardter mais formal. As entrevistas qualitativas seguem o modelo semi-estruturado, de modo
a garantir uma riqueza de dados que revele a perspectiva dos sujeitos, especialmente nas
entrevistas com os alunos e com a professora. As entrevistas foram gravadas em dudio e video
mediante a autorizac¢do dos entrevistados.

O pesquisador coletou, na sala de aula alvo desta pesquisa, amostras de produgdes escritas

dos alunos como parte dos dados a serem analisados, além de documentos que mostrem o0s

¢ Este projeto de pesquisa foi aprovado pela Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP,

da FMC/UNICAMP, com nimero CAAE 04584212.2.0000.5404. A professora e os pais dos alunos
assinaram Termos de Consentimento Livre e Esclarecido.
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resultados da aprendizagem tanto na turma em questdo como no trabalho da professora ao longo
dos dltimos anos. Também foi analisada a proposta pedagdgica definida para o trabalho com a

lingua portuguesa no primeiro ano, série alvo desta pesquisa.
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4. PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Ap6s a coleta dos dados, o material produzido passou por um processo de edicdo e
transcri¢do; o pesquisador selecionou e organizou o material recolhido de forma clara e objetiva a
fim de garantir uma andlise rigorosa do material e possibilitar a produ¢do do conhecimento

cientifico. Segundo Bogdan e Biklen (1994),

“A andlise envolve o trabalho com os dados, sua organizacdo, divisdo em
unidades manipuldveis, sintese, procura de padrdes, descoberta de
aspectos importantes do que deve ser apreendido e a decisdo do que vai
ser transmitido aos outros” (p. 225).

A construcio dos nucleos temdticos deu-se a partir do reconhecimento, na transcricdo do
material coletado, de temas, conteudos e pontos relevantes e recorrentes; esses temas agrupados
de acordo com sua natureza e funcio constituiram niicleos temdticos. E fundamentalmente a
importancia desses temas que deverd determinar sua escolha como uma categoria desejavel de
andlise. Zanelli (1992) fez uso dessa metodologia identificando, nas transcri¢des das entrevistas
de sua pesquisa, palavras-chave que, posteriormente agrupadas em categorias, atendiam aos
objetivos de seu trabalho; essas categorias de andlise constituiram-se no arcabougo que
possibilitou responder a problematica levantada em sua pesquisa.

No presente trabalho, construiram-se, a partir da andlise do material coletado, nucleos
temdticos que respondem a questdo central proposta aqui: verificar o tipo de relacdo que se
estabelece entre a criancga e a préatica de escrita, pressupondo-se que essa relacdo € determinada
pela histéria de mediacdo vivenciada pela crianca, especificamente pelas praticas pedagdgicas
ocorridas em sala de aula. Foram criadas subcategorias ou subnucleos de analise, tendo em vista
que os dados coletados, por sua complexidade, geraram essa demanda. Tagliaferro (2003) e
Falcin (2003) ja utilizaram esse expediente em suas pesquisas. Na etapa final, os nucleos
temdticos e eventuais subntcleos, construidos a partir da coleta de dados, além dos textos
produzidos pelos alunos e de documentos da proposta pedagdgica serdo discutidos tendo em vista
0 suporte tedrico proposto: neste caso, os conceitos de alfabetizacdo e letramento defendidos por

Soares, Rojo e Leite, a construc¢do de sentido nos textos, debate proposto por Koch, a questao da

61



afetividade especialmente na perspectiva de Wallon e o referencial histérico cultural que encontra

em Vigostki seu principal expoente.

4.1. ANALISE DAS OBSERVACOES EM SALA DE AULA

As observacdes em sala de aula registradas em video e transcritas nas planilhas
apresentadas nos anexos ocorreram no periodo letivo do ano de 2012 e foram realizadas pelo
pesquisador de acordo com os fundamentos metodolégicos da pesquisa qualitativa em educacao,
ja apresentados anteriormente. Nas sessOes de observacdo, descreveram-se as atividades de
producdo de escrita realizadas pelos alunos em sala de aula. Essa descricdo foi realizada pelo
pesquisador em seu didrio de campo. Fazem parte do registro das observagdes os dados verbais
captados através da gravacao em video das situagdes de interacdo entre os sujeitos — professora e
alunos — em sala de aula. As transcricdes dos didlogos entre os sujeitos e os relatos das
observacgodes do pesquisador foram organizadas em planilhas que se encontram no Anexo 1. Este
anexo apresenta 20 planilhas de observagdo de aula, que trazem, além dos dados verbais, dados

descritivos do didrio de campo do pesquisador e informagdes complementares.

Foram realizadas vinte sessdes de observacdo em sala de aula, especificamente de
atividades de producdo de texto ou escrita, conduzidas pela professora e executadas pelos alunos.
As sessoes tiveram duracao diversa, variando de acordo com o tipo de atividade e as condi¢des
situacionais. O pesquisador selecionou partes dos didlogos registrados em video para que fossem
transcritos nas planilhas, usando como critério para esta selecio a pertinéncia desses didlogos na

relacdo com os conceitos de mediagdo afetiva.

As planilhas, numeradas de 1 a 20, apresentam a data da observacdo, a duracao da sessio,
0 nome e uma breve sintese da atividade, seguida da descri¢do pormenorizada da situacdo em
sala de aula. Ainda faz parte da planilha uma coluna lateral onde se encontram notas
complementares que dizem respeito as primeiras inferéncias do pesquisador sobre os dados
obtidos. Buscou-se coincidir a posicdo em que se encontram as notas complementares nas

planilhas com a ocorréncia da situagdo apresentada no corpo do texto descritivo, de forma que o

62



leitor possa acompanhar cada trecho das descricdes e as notas complementares imediatamente

posicionadas na coluna lateral de cada planilha.

A leitura sistematica das planilhas e das notas complementares possibilitou ao pesquisador
organizar os dados em nicleos e subntcleos temdticos, tendo em vista que o objetivo desta etapa
era identificar, nos procedimentos da professora, as marcas da mediagdo afetiva que pudessem,
de alguma forma, possibilitar o movimento de aproximagdo dos sujeitos —as criancas— com 0

objeto — a producio escrita.
No total, foram identificados, 7 nicleos tematicos e 32 subnucleos listados abaixo:

1) Caracteristicas da atividade
1.1)  Comportamento expresso emitido pelo aluno: ato de escrever.
1.2)  Utilizacao de géneros textuais variados.
1.3)  Tecnologia da escrita.
1.4)  Contextualizacdo.
1.5) Interdisciplinaridade.
1.6) Recursos diversificados.
1.7)  Construcao de sentido.

2) Qualidade da instrucdo
2.1)  Descrigdo precisa da atividade.
2.2)  Repeti¢do da instrucao.
2.3)  Garantia da compreensao pelos alunos.

3) Formas de correc¢do
3.1) Corre¢do dos aspectos formais da lingua.

3.2)  Corregdo coletiva.
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3.3)
3.4)
3.5)

3.6)

Intervencdo individualizada.
Auxilio construtivo.
Identificacdo das hipéteses elaboradas pelos alunos.

Persisténcia na situacao de correcao.

4) O clima da sala de aula

4.1)
4.2)

4.3)

Ambiente colaborativo entre os alunos.
O aluno livre para se movimentar.

O aluno em condic¢ao de liberdade para conversar.

5) A constituicao do aluno escritor

5.1)
5.2)
5.3)
5.4)

As duvidas dos alunos.
Formas de interagc@o dos alunos.
O que os alunos sabem sobre a escrita

Os alunos e a construcdo de sentido nos escritos.

6) Os alunos com escrita ndo alfabética

6.1)
6.2)
6.3)

Caracterizagao dos alunos com ritmos diferenciados.
Atendimento aos diferentes niveis de aprendizagem.

Atividades de recuperagio.

7) Caracteristicas da professora

7.1)  Espectro da atencdo docente.
7.2)  Movimentagdo da professora na sala de aula.

7.3)  Respeito as variagdes dialetais.
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7.4)  Planejamento das atividades.
7.5)  Acolhimento.

7.6)  Valorizacdo do trabalho dos alunos.

4.2 DESCRICAO DOS NUCLEOS E SUBNUCLEOS

A partir da identificagdo dos ntcleos e subnucleos do conjunto acima, apresenta-se a
seguir, a descricao desses nucleos a partir das praticas pedagdgicas desenvolvidas pela professora
e da reacdo dos alunos a essas praticas, evidenciadas pelos dados descritivos e verbais contidos
nas planilhas de observacdo. Apresenta-se, a seguir, a descricdo dos nucleos e subnucleos com
respectivos recortes extraidos dos dados contidos nas planilhas de observacdo que constam do

Anexol, aqui destacados, em itdlico, com a indica¢cdo da fonte correspondente.

Os nucleos e subnticleos apresentados dizem respeito a interacdo entre os sujeitos da
pesquisa, tendo sido construidos a partir da observacdo das situacdes de mediacdo pedagdgica
efetiva, ocorrida entre a professora e os alunos. Essas situagdes envolveram interlocugao verbal,
tanto dos alunos entre si, quando trabalhavam em duplas, como da professora com os alunos, nos
momentos de correcdo e intervencdo. Neste trabalho, foram focadas as situagdes concretas de
mediacdo pedagdgica, entendidas como as ag¢des planejadas e executadas pela professora com
objetivo de desenvolver a aprendizagem dos alunos, bem como as formas de responder dos
alunos as agdes propostas. Optou-se por apresentar separadamente as agdes da professora e a
respostas dos alunos, em dois nucleos distintos, de forma a garantir uma andlise pontual dessas

atuacdes com um olhar atento para as mintucias dessas relacdes.
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1) Nucleo Caracteristicas das atividades

Este nuicleo temdtico diz respeito a selecdo das principais caracteristicas comuns,
observadas no conjunto das atividades propostas pela professora em sala de aula. As atividades,
de natureza diferenciada, foram executadas sob condi¢des variadas, podendo se destacar
atividades individuais, em dupla e atividades coletivas, sendo que todas elas tratavam da
produgdo escrita, solicitando do aluno como comportamento expresso o ato de escrever. Este
nicleo envolve também dados que se referem a caracteristicas especificas das atividades
impressas pela atuacdo da professora e por suas decisdes diddticas e metodoldgicas, que orientam
o trabalho em sala de aula. A utilizacdo de géneros textuais diversificados, a preocupagcdo com a
tecnologia da escrita, a contextualizacdo, a interdisciplinaridade, a constru¢do de sentido e a

utilizacdo de recursos variados fazem parte dos subntcleos identificados nesta etapa.

1.1)  Subnucleo - Comportamento expresso emitido pelos alunos: ato de

escrever

Este subniicleo mostra dados indicando que as criancas escreveram durante a realizacio
da grande maioria das atividades. Longe de parecer 6bvio, solicitar das criangas que, de fato,
escrevam durante a realizacdo das atividades € uma marca do tipo de mediacdo pedagdgica
assumida pela professora. As atividades, em sua maioria, solicitavam dos alunos a pratica da
escrita, mais precisamente o ato de escrever textos. Observa-se que, em todas as atividades, um
produto final escrito foi construido. Tanto nas atividades individuais como nas atividades em
duplas ou nos textos coletivos, a professora solicitou as criangas que realizassem o ato de

escrever através do registro individual em seus cadernos ou folhas avulsas de atividades.

Nas situacdes mostradas a seguir, € possivel observar que a professora solicitou o ato de
escrever e ofereceu condi¢Oes diversificadas para a expressdo desse comportamento:
A professora passa a comanda da atividade, pedindo aos alunos que cantem a

miisica para si mesmos antes de escrever a letra na folha que ela distribuird em
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seguida. Ela avisa que cada crianga deverd escrever como conseguir. (Planilha

1)

Ela explica que os alunos ndo devem copiar do caderno, devem escrever do jeito
que sabem. (Planilha 2)

Ela avisa também que cada um vai escrever como souber, diz que eles podem
fazer o som das letras para ajudar [...] (Planilha 9)

A mediacdo pedagdgica oferecida pela professora € diversificada, tanto no que se refere
aos géneros propostos, como no suporte sugerido para a escrita, seja ele o caderno, livro ou folhas
avulsas. A professora também se preocupa em deixar os alunos seguros para produzirem da
forma que conseguem, como fica claro nos excertos das planilhas 1, 2 e 9 mostrados acima e nas

que se seguem:

A professora inicia a atividade explicando aos alunos que eles irdo escrever
uma lista de comidas tipicas de festas juninas, ela inicia escrevendo na lousa a
identificacdo da lista: “lista de comidas tipicas que podemos ter nas festas
juninas.” (Planilha 5)

Ela distribui entdo uma folha com linhas e solicita que as criangas escrevam um
bilhete respondendo ao lobo. (Planilha 8)

Ela pede que eles escrevam entdo uma lista do material usado para fazer o
brinquedo/...] (Planilha 12)

A professora explica para a classe que eles irdo escrever um relato pessoal
sobre a experiéncia de ter visitado o Instituto Estre. (Planilha 15)

Os alunos deverdo escrever o texto no caderno, tentando atender a seguinte
instrugdo: “Vamos escrever uma rotina do nosso dia. Escreva tudo o que vocé
costuma fazer da hora que levanta até a hora de deitar”. (Planilha 17)

A preocupacgdo da professora com a etapa de planejamento do texto € com a importancia

da oralidade como recurso nesta etapa fica evidenciada no trecho a seguir:

Depois de alguns minutos explorando a figura com a classe bastante agitada ela
explica: “Entdo vamos fazer uma lista aqui, oral primeiro, pra gente ver mais
ou menos quantas brincadeiras a gente encontra aqui, brincadeiras que se
brincava antigamente, algumas as criancas nem conhecem, vocés nem
conhecem...” Ela avisa ainda que em seguida irdo escrevé-la em seus livros e
que cada um fard o seu trabalho, sendo que a ajuda dos colegas poderd ser bem
vinda. (Planilha 6)

A professora oferece a oportunidade de os alunos trabalharem colaborativamente em
duplas, sendo que a escrita em alguns casos continua sendo individual e em outras situacdes trata-

se de apenas um texto produzido em parceria pela dupla. Ela também garante em determinadas
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circunstancias a autonomia das criancas na tomada de decisdo sobre quem serd o redator, da
mesma forma que reserva essa decis@o a si propria, em outras circunstancias, como se percebe a
seguir:

Ela diz que as criangas trabalhardo em duplas e irdo decidir quem ird escrever.
(Planilha 4)

As duplas estdo organizadas em pares produtivos, uma crianga serd a escriba, a
professora orienta quem deverd escrever, a outra crianca serd ajudante.
(Planilha 11)

[...] ela avisa que hoje vai distribuir uma figura com uma casa desenhada e que
eles irdo trabalhar em duplas, que deverdo escrever em outra folha os objetos
que aparecem no desenho em cada comodo da casa (Planilha 3)

As criangas estdo sentadas em duplas e a professora avisa que cada uma ird
escrever seu proprio texto. (Planilha 14)

Todos os alunos escrevem em suas carteiras, organizadas em duplas e
conversam sobre o que estdo escrevendo. (Planilha 16)

Nos trechos apresentados a seguir, percebe-se que a professora, mais uma vez, garante a
variacdo das atividades, oferecendo a oportunidade de a classe trabalhar coletivamente na
producdo de textos; para atender a essa demanda, ela se coloca na posi¢do de escriba, sendo que a
interacdo oral entre as criangas e a possibilidade de participa¢do de todos no processo aparecem
como pontos determinantes de sua prética. Os excertos a seguir evidenciam essa situacgao:

Ela explica como se faz um texto coletivo, avisa que primeiro é necessdrio

discutir o que serd escrito. Ela explica que é melhor esperar para copiar, pois
assim, jd se copia a versdao melhorada do texto. (Planilha 7)

Esta atividade trata-se da escrita da receita de um bolo, que supostamente faria

parte dos doces da historia, a professora é a escriba na lousa, com objetivo de
levar os alunos a aprenderem a escrever as palavras corretamente, em termos
ortogrdficos, enfatizando as silabas complexas. Os alunos deverdo copiar o
texto em seus cadernos. (Planilha 10)

A partir da observacdo dos dados apresentados neste subnicleo € possivel afirmar que o
ato de escrever tem relevancia fundamental nas decisdes que a professora assume durante o

planejamento e a realizacdo das atividades de producdo de textos com os alunos.
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1.2)  Subnicleo - Utilizacdo de gé€neros textuais variados

A professora utilizou-se de diferentes géneros textuais na realizacdo das atividades de
escrita. Nas sessOes observadas, foram realizadas atividades de escrita de listas de palavras,
bilhete, receitas (texto instrucional), reescritas de contos de fada, escritas de memoria do género
textual letra de musica, relato pessoal, entre outros. A utilizagdo dos géneros textuais, nas
atividades de escrita, em sala de aula, evidencia a opg¢ao tedrica e metodoldgica da professora e,
como j4 foi apontado na descricao da realidade escolar no capitulo 3, esta opc¢do tedrica faz parte
das decisdes assumidas pelo grupo de docentes da escola. O posicionamento tedrico e
metodoldgico evidenciado em sala de aula estd em consondncia com a proposta do Programa Ler
e Escrever, ja analisado anteriormente nesta pesquisa. Entretanto, a atuagdo da professora vai
além do que preconiza o Programa Ler e Escrever, na medida em que este prescinde de atividades
que garantam a aquisi¢do dos cdodigos necessdrios para garantir a alfabetizacdo inicial. A
professora mostra-se coerente com o planejamento de curso definido pela escola e, sobretudo,
alinhada com o debate sobre o ensino de lingua materna apresentado nesta pesquisa, que tem por
pressuposto bésico que a lingua deve ser ensinada através de uma pratica situada de alfabetizacdo
que garanta, além da aquisicdo dos aspectos formais da lingua, a sua utilizacdo real e
contextualizada, realizada sobretudo através do dominio dos mais diversificados gé€neros textuais
disponiveis. Como exemplo que evidencia a utilizagdo consciente de diferentes géneros textuais,
tem-se o seguinte trecho, sobre a producdo do género lista: onde a professora demonstra a
preocupacio com o formato desse género:

A professora explica que ndo hd mais espaco na lousa e que ela ird dividir o

espago restante, mas avisa aos alunos que no caderno eles deverdo seguir
escrevendo uma palavra sob a outra. (Planilha 5)

Em outro trecho,

Ela pede que eles facam entdo uma lista do material usado para fazer o
brinquedo, indicando que na lista os itens aparecem um logo abaixo do outro.
Os alunos vdo dizendo os itens da lista, ela afirma mais uma vez que primeiro
serd escrita a lista com o material necessdrio e afirma que irdo escrever tudo
que foi usado para construir o brinquedo. (Planilha 12)

69



Observa-se que a professora € explicita quanto a utilizacdo do género texto instrucional.

Ela diz:

“Nos vamos fazer um texto coletivo escrevendo como que nos construimos esse
balanganda, que material nos usamos, como nos dobramos o papel, como nos
colamos, como nos confeccionamos, certo? Para isso, esse texto tem um nome,
esse texto chama-se instrucional, ou seja, ele nos dd instrugcées de como fazer
um determinado brinquedo, construir alguma coisa, entdo nos vamos explicar
como nos fizemos esse brinquedinho aqui.” (Planilha 7).

Os trechos seguintes evidenciam o trabalho com as caracteristicas dos gé€neros textuais

receita, lista e teste de multipla escolha:

A professora explica sobre o género receita e diz que quando se escreve uma
receita, € necessdrio escrever o nome do prato da receita — nesse caso “bolo
fofo”. Ela segue perguntando o qué vem apos o nome do alimento e uma aluna
rapidamente diz que é necessdrio escrever a lista de ingredientes. (Planilha 10)

Em outro trecho, a professora mais uma vez evidencia o aspecto formal de uma lista:

Assim termina a atividade, entretanto, alguns alunos continuam copiando e ela
segue com algumas orientacdes, especialmente sobre a forma do texto e o uso
do caderno. Explica que deve haver um espaco entre as palavras da mesma
forma que se vé na lousa. Explica também que, em um teste, as alternativas
devem ser escritas em forma de lista, sendo uma em cada linha. (Planilha 10)

Os trechos a seguir evidenciam mais uma vez a preocupacao da professora com os género

textual bilhete:

A professora mostra a folha onde deve ser escrito o bilhete respondendo ao lobo
e salienta que o bilhete deve ser escrito para o lobo, dizendo: “Nos vamos
colocar aqui na parte de cima para quem vai esse bilhete; para quem serd que
vai?”. Alunos: “Lobo”. Professora: “Entdo o que nos vamos escrever aqui em
cima?”. Alunos: “Lobo”. Professora: “‘Para o lobo’ ou ‘lobo’? E quem vai
assinar esse bilhete?”. Alunos: “Os trés porquinhos”. (Planilha 8)

Alguns alunos, apds terem escrito partes do texto, se levantam e levam suas
produgées para a professora; ela 1é uma das produgcoes e mostra que uma aluna
em especial atentou-se para o fato de que o bilhete deveria ser escrito pelos trés
porquinhos. Ela diz: “A Elenita escreveu ‘nos’; por que serd que ela escreveu

‘nos’?”  Alunos: “Porque sdo trés”. Professora:“Porque sdo trés, os
porquinhos sdo trés...” (Planilha 8)

Ressaltando o destinatdrio e a assinatura no bilhete, a professora descreve as

caracteristicas do género em questdo. Outros géneros textuais aparecem nas observacdes. Os
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trechos a seguir mostram o género histéria em quadrinhos e a preocupacao da professora com o
titulo, como uma das caracteristicas do género:

Trata-se da escrita de uma historia em quadrinhos, em uma folha impressa, com
uma sequéncia de quadrinhos do personagem Cascdo. (Planilha 18)

Ela sugere que eles coloquem o titulo da historia e explica: “Quem quiser pode
colocar um titulo ai; o titulo é o nome da historinha... por exemplo, nés ndo
lemos ‘A tartaruga que queria voar’? Ndo é um titulo? Entdo, eu posso escrever
um titulo também; por que essa é a sua historia, vocé vai ser o escritor dessa
historinha ai.” Ela pergunta quem sdo os dois personagens da historia e diz que
esse também pode ser o titulo. (Planilha 18)

Os alunos ainda tiveram contato com os géneros bilhete/convite, carta e conto literario,
sendo que todos os géneros apresentados mobilizaram elementos narrativos, descritivos e

argumentativos em seu desenvolvimento.

1.3)  Subnucleo — Tecnologia da escrita

A professora demonstra ter clareza de que a constru¢do da base alfabética e 0 dominio dos
processos de codificagdo e decodificagdo da lingua sdo fundamentais para garantir que a
constru¢do do conhecimento linguistico, realizada pelas criangas, ocorra de forma consistente.
Trata-se da preocupagdo da professora com os aspectos tecnolégicos da escrita. Ao garantir o
dominio dos cddigos, ela oferece aos alunos a possibilidade de construir o conhecimento e
dominar os géneros textuais com competéncia. Tendo em vista o que j se discutiu nesta pesquisa
quanto ao conceito de alfabetizacio e letramento — e mais especificamente quanto a construcao
do texto escrito —, fica claro que a professora, através de sua pratica pedagdgica, oferece
condicdes para que os alunos apropriem-se da escrita com competéncia, sem deixar de tratar a

aquisicdo da lingua como um processo multifacetado.

A professora apresenta os conteidos linguisticos conforme eles aparecem nas palavras;
ndo hé preocupagdo “cartilhesca” em apresenta-los por ordem de dificuldade. Ela também nao se
furta de explicar os conteudos mais elaborados, como as homofonias. Os trechos a seguir

evidenciam esses fatos:
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Professora: “Serd que eu vou usar GU?”. Alguns alunos: “E J, professora.” A
professora chama um dos alunos que disse J, ele vai até a lousa e dd sua
explicagdo (inaudivel). A professora entdo repete a explicagdo: “Ele disse que
tem que ser JU, porque se deixar o G em vez de ficar JU vai ficar GU. Muito
bem certinho!”. Ela escreve as duas silabas na lousa. (Planilha 5)

Eles decidem escrever bolo de chocolate e a professora pergunta: “eu quero
escrever chocolate, como é que eu vou escrever chocolate? Alguns alunos: “X”
outros dizem: “ CH”. A professora questiona: *“ X, CH?"E grafa na lousa CH,
perguntando.: Porque tem que ter esse h?” (Planilha 5)

Ela grafa Ca na lousa e pergunta: “Serd que canjica eu escrevo assim mesmo?
Presta bem atencdo aqui. E a professora escreve no canto da lousa cangica e
canjica, dizendo: E ai? E com g ou é com j?(Planilha 5)

As silabas complexas também s@o apresentadas as criangas na medida em que aparecem

nos textos e nas producdes de escrita por elas realizadas; a professora sempre chama a atencdo

dos alunos para o emprego correto desses contetidos linguisticos, buscando certamente a

formacdo de conceitos, quando isso € possivel. Nos excertos a seguir, percebe-se a preocupagao

da professora com esse processo de aquisicdo da base alfabética e ortografica da lingua

portuguesa:

Ela questiona como se escreve a palavra barbante e faz o som da letra “B”, ela
questiona outra aluna sobre a mesma palavra. Questiona sobre a silaba BAN,
ela mostra o brinquedo e questiona sobre os outros materiais. Ela enfatiza o
CRE de crepom e o POM, as criangas fazem o som dessas silabas e alguns
rapidamente falam as letras necessdrias para a palavra. (Planilha 7)

A professora chama outro aluno e pergunta a todos como se escreve a silaba
flo, um dos alunos diz que precisa do F, do L e do O. (Planilha 9)

A professora diz: “Como que é esse pre? "Aluno: “P-R-E” Professora: “Como
é esse R? Apontando para um aluno ela diz: “Faz uma letra R”. O aluno traga
no ar com o dedo a letra e a professora dirigindo-se ao mesmo aluno: “E o P?”
O aluno mais uma vez traca a letra no ar. A professora escreve na lousa e diz:
“Entdo ele disse que é PRE, e agora? Preci...” (Planilha 10)

A proxima palavra é “gordinho”, seguida pela palavra “bruxa”, ela enfatiza as
silabas Gor, Nho e Xa,sempre perguntando para a sala que participa
ativamente. (Planilha 10)

Ela comega a escrever e enfatiza a palavra acrescente, dizendo: “Acrescente vai

ter um S aqui, depois da letra E e um C junto, entdo ndo esquece de colocar esse
Sta?!”. (Planilha 10)
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Os dados revelam ainda a utilizagdo dos sons das letras através de uma abordagem
fonética, como o principal recurso para levar os alunos a construirem a nocao de silaba e, assim,

construirem os conceitos necessdrios para se apropriar da tecnologia da escrita.

A professora pergunta a uma aluna o seguinte: “Onde esta escrito pascoa?”. A
aluna aponta corretamente e a professora pergunta: “pdscoa comeg¢a com a
letra? " As criangas respondem em coro: “P” e a professora pergunta: “qual é o
som da letra p? " As criancas respondem fazendo o som: “[p] "(Planilha 1)

A professora diz: “Isso Bianca, ta bom... Vai fazendo o sonzinho”. Atendendo
um aluno na carteira ela diz: “Olha, essa letra esta certa, mas faz a o som de
coelhinho, [co] estica o som. Vamos pensar aqui 0, coelhinho da...?” E a
professora faz o som “[d] [d] [d], como é que eu fago esse [d] [d] [d]?”.
Aponta para a letra: “presta atengdo, como eu vou esticar esse aqui? Estica o
som, COE.” O aluno faz o som: “[c] [c] [c]” e a professora pergunta: “que
letra serd que eu tenho que por aqui? Fala o som pra mim”. O aluno faz “[c]
[c] [c] e a professora responde: “isso... Que letra é essa que esta saindo da sua
boca... Isso vai... CO... Que letra que eu tenho que por aqui, COELINHO...
Pensa um pouco... CO... Essa td certa e essa aqui... Faz o som... Faz o som...
[co] [co] [co], estica o som, que letra eu vou por aqui... O Edson... Ajuda ele
aqui... O coelhinho, que letra serd que ele tem que por aqui... Pra fazer CO, isso
tem que prestar aten¢do”. (Fala do aluno inaudivel) (Planilha 1)

Olha o trabalho de um aluno e pergunta o que ele escreveu. Pede que ele faca o
som, é possivel ouvir alguns alunos fazendo o som da letra “N”. (Planilha 2)

E possivel owvir as criangas fazendo o som das letras a todo o momento.
(Planilha 3)

A professora apresenta também algumas regras da lingua portuguesa, demonstrando mais
uma vez que pretende que as criangas dominem a tecnologia da escrita com competéncia e

consciéncia dessas convencdes, como se percebe a seguir:

A professora pergunta para outro aluno onde estd a palavra ovo e o aluno
aponta a palavra certa, ela diz: “isso, essa mesmo, pode ser aqui também, mas
esse tem S pois esta no plural”. (Planilha 1)

Ela enfatiza o acento agudo na palavra tipicas, e vai escrevendo cada uma das
palavras na lousa. Ela faz o som das letras, os alunos também o fazem|...]
(Planilha 5)

“Lembra que eu ja expliquei que quando a gente usa esse S no meio de duas
vogais, ele acaba tendo um som de Z,[...] (Planilha 10)

A professora responde: “E que o ‘s’ no meio de duas vogais fica com o som de
‘z” também” (Planilha 13)

“O Ari veio me perguntar se receita ndo come¢a com dois Rs? Eu posso
comegar uma palavra escrita com dois Rs? Alunos: “Nunca...Ndo”. Uma aluna:
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’

“So no meio das palavras”. A professora reafirma: “So no meio das palavras.’
(Planilha 10)

Mais alunos a procuram para mostrar seus textos, ela observa o uso da letra ‘n’
antes da letra ‘b’ e diz: “Lembra que eu falei que tem uma regra... um ‘m’ ou
um ‘n’ antes do ‘b’? A classe responde: “M”. (Planilha 14)

1.4)  Subnicleo — Contextualizagao

Este subnticleo indica que a atividade € contextualizada com o ambiente da sala de aula. A
professora cria um ambiente em sala de aula a partir do qual a atividade € gerada. Os conteidos
abordados pelas criancas estdo relacionados com o contexto escolar. A referéncia para a
contextualizagc@o estd no ambiente social da escola. Trata-se de uma contextualizacdo interna — a
referéncia de contextualizacdo ndo € o ambiente externo e sim o proprio ambiente da escola como
um todo. Sdo exemplos deste tipo de contextualizagdo as producdes de texto que ocorreram em
funcdo de atividades em que toda a comunidade escolar estava envolvida, como por exemplo, um
relato sobre as atividades da semana da crianga, a producdo de uma lista de doces tipicos da festa
junina e uma producdo de texto sobre meio ambiente que fez parte de um concurso de redacdes

na escola.

Ao abordar o género textual musica, por exemplo, a professora canta com os alunos as
cantigas e oferece indicios de que a classe tem realizado a atividade de cantar as musicas
escolhidas anteriormente; portanto, ao propor a atividade de escrita, os alunos ja tém garantido
um ambiente contextualizado. As musicas escolhidas para a pritica de escrita fazem parte do
repertério de musicas que os alunos cantam coletivamente no patio da escola, durante breves
apresentacOes semanais, para os colegas das outras turmas. Os proximos excertos evidenciam
esse fato:

Os alunos cantam a miisica enquanto ela aponta com o dedo para as palavras
no cartaz colado ao lado da lousa. Ao final ela explica que todos jd sabem a

miisica e que todos jd conheciam a letra, lembra ainda que ontem eles
trabalharam com essa miisica. (Planilha 2)

Em seguida a professora distribuiu para todos os alunos uma folha pautada com
o titulo da miisica impresso. Desta forma ela inicia cantando com os alunos a
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miisica, em seguida faz apenas a leitura, apontando as palavras na folha.
(Planilha 1)

Durante os trabalhos com reescrita de histérias, é possivel perceber que os alunos ja
conhecem os enredos e dominam varios detalhes dos textos, o que evidencia que a atividade estd
contextualizada com etapas anteriores de leitura. A professora reforca a contextualizacido
oferecendo também oportunidades para que os alunos facam a retomada oral das histérias no
momento da textualizacdo, como € possivel perceber, nos diversos trechos apresentados a seguir:

As criangas mostram que tém conhecimento de muitos detalhes da historia. A
professora finalmente se diz satisfeita com a conversa e diz que vai distribuir
uma folha apenas para cada dupla/...] (Planilha 4)

A professora explica para a classe que eles irdo reescrever a fabula “A cigarra
e a formiga” e lembra as criangas que eles ja conhecem a fabula e ja haviam
escrito uma versdo dessa historia. (Planilha 13)

A professora chama uma aluna e pede que ela conte a histéria para os colegas;
a aluna conta uma das versdes e a professora chama outro aluno a frente da
sala para contar outra versdo do final dessa fabula. (Planilha 13)

A professora explica para a classe que eles irdo escrever um texto baseado na
historia lida anteriormente chamada “Chapeuzinho Amarelo” e no debate
realizado apos a leitura, quando cada crianga falou sobre seus medos. Ela
relembra alguns pontos da historia e reafirma aos alunos que desta vez eles irdo
escrever um texto sobre seus préprios medos. (Planilha 14)

A professora inicia a atividade relembrando os alunos que a classe jd havia lido
o livro nos tltimos dias. Ela mostra o livro e chama uma aluna para falar um
pouco da historia e retomar os detalhes. Ela lembra que a classe jd conversou
sobre a historia e aproveita para fazer algumas perguntas: ‘“Todos os
personagens foram a festa no céu?” Alunos: “Nado”. Professora: “Por qué?”
Um aluno: “Alguns ndo podiam”. Varios alunos respondem ao mesmo tempo e
a professora esclarece: “Por que eles ndo tinham asas, entdo eles ndo puderam
ir. E a tartaruga, tinha asa?” Alunos: “ndo”. Ela segue pedindo que a aluna
conte mais sobre a historia para a classe. A aluna retoma a historia com
bastantes detalhes e os colegas ficam em siléncio. Um exemplar do livro ficou
exposto na lousa. A professora auxilia a aluna fazendo perguntas. (Planilha 16)

O trabalho contextualizado também foi observado na producdo de materiais destinados

aos murais externos e ainda com o envolvimento de atividades que ocorrem dentro e fora de sala

de aula e que nd3o necessariamente sdo producdes escritas. A professora retoma oralmente a

ocorréncia desses eventos e atividades, como forma de contextualizar a producdo de texto que

solicita aos alunos. O trecho a seguir evidencia o fato:

A classe estd em siléncio e a professora comegca conversando com os alunos
sobre a visita ao Instituto. Ela relembra os alunos sobre alguns detalhes da
visita que poderdo ser usados na escrita do relato. Planilha 15
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A professora comeca explorando o quadro do artista Ivan Cruz impresso no
livro que os alunos tém em mdos. Ela 1é o texto com as informagdes sobre o
artista e em seguida pede aos alunos que virem a pdgina e observa com a classe
um quadro do artista. Os alunos empolgados vdo relatando o que veem no
quadro, muitas brincadeiras sdo identificadas pelos alunos. Planilha 6

A contextualizacdo realizada através de situacOes externas ao ambiente escolar também

foi observada, como se vé nos excertos abaixo:

A professora lembra que as mdes sabem que as formas de bolo devem ser
untadas, e que essa informacdo ndo estd na receita. Ela pergunta aos alunos
quem sabe como untar, dois alunos explicam corretamente. Ela fala também do
tempo de assar que também ndo consta da receita, mas afirma que as mdes
sabem o tempo necessdrio, diz também que hd receitas de vdrios tipos, que
eventualmente trazem ou ndo essas informacdes. Ela pede que uma aluna leia a
receita. (Planilha 10)

A professora inicia a atividade pedindo que os alunos expliquem o que
entendem por rotina. Um dos alunos se levanta e dd sua explicagcdo, outra aluna
também explica o que entende por rotina. Na sequéncia, a professora explica
que na aula de ontem eles ja haviam falado sobre rotinas de vida didria.
(Planilha 17)

Percebe-se uma preocupacdo da professora em oferecer atividades de escrita que de

alguma forma ja tenham sido apresentadas anteriormente, como por exemplo, a escrita de

historias em quadrinhos:

Ela mostra um exemplar de um gibi, o folheia e lembra as criancas que eles jd
haviam conversado sobre como sdo as historias em quadrinhos. (Planilha 18)

Através da contextualizacdo da atividade, a professora garante aos alunos maior

envolvimento e repertorio de escrita, e as criancas respondem trazendo seus conhecimentos

prévios para dar suporte as suas produgdes de textos.

1.5)

Subniicleo — Interdisciplinaridade

Os conteddos de escrita também se referem a atividades desenvolvidas em outras

disciplinas. As atividades programadas pela professora, em consonancia com o planejamento

coletivo da escola, oferecem a possibilidade de as criangas estabelecerem conexdes entre 0s
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componentes curriculares. Os dados mostram trabalhos com contagem e nlimeros na matemadtica,

com conteddos da drea da natureza e sociedade, incluindo conexdes com geografia, histéria e

ciéncias, além das relagdes estabelecidas com jogos e movimento em educagdo fisica, artes

plasticas e musica. Os trechos apresentados a seguir evidenciam algumas tentativas de trabalho

interdisciplinar:

[...]Jela lembra que a professora de artes estd trabalhando com o tema casa e
lembra que nos dias anteriores a professora de artes jd havia trabalho com os
comodos da casa, ela avisa que hoje vai distribuir uma figura com uma casa
desenhada e que eles irdo trabalhar em duplas, que deverdo escrever em outra
folha os objetos que aparecem no desenho em cada cémodo da casa |...]
(Planilha 3)

[...] lembrou também que o professor de educagdo fisica ja havia construido
com as criangas um brinquedo chamado balangandad |...] (Planilha 7)

Também foram realizadas atividades de matemdtica com o tema. Esta atividade
trata-se da escrita da receita de um bolo|...] (Planilha 10)

Professora: “Nos vamos fazer uma atividade falando um pouquinho da rotina;
ontem nds fizemos uma atividade em matemdtica que falava de um texto que a
professora leu, um texto simulando uma viagem que ela havia feito com os
hordrios e vocés tinham que organizar as figuras. Me empresta o caderno um
pouquinho. Entdo, esta foi a atividade de ontem de Matemdtica, ontem nos
fizemos... tinham todos os hordrios desde a hora mais cedo, que era 6 horas da
manhd, entdo bem na parte da manhd, incluindo a parte da tarde e a parte da
noite... (Planilha 17)

Ao estabelecer relacdes entre a producdo de textos e os conteidos e situagdes

apresentadas em matemaética, educagdo fisica e artes, a professora realiza uma tentativa de

trabalhar de forma interdisciplinar. Os alunos respondem positivamente, indicando que

conseguem estabelecer essas relagcdes e, portanto, podem construir conceitos mais abrangentes e

significativos, tanto sobre os conhecimentos linguisticos, como sobre os conhecimentos

apresentados nos outros componentes do curriculo a que sao expostos.

1.6)

Subnucleo - Recursos diversificados

Este subnucleo trata do uso de recursos didaticos diversificados, evidenciado nas

observacdes em sala de aula. Como ja se pode notar, a professora utiliza atividades de escrita
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diferenciadas em sua metodologia, faz uso de situacdes coletivas, individuais, em dupla e, em
algumas circunstancias, ela propria € a escriba dos textos coletivos; entretanto, além de variar a
metodologia, ela faz uso de recursos materiais diversificados. Foram observadas situacdes onde
as criangas realizaram suas producdes escritas em folhas avulsas, em seus cadernos ou
diretamente no material diddtico impresso, como se pode observar nos trechos selecionados

abaixo:

Ela pede ajuda de uma aluna para distribuir a planilha onde serdo escritas as
listas e ela propria distribui a folha com o desenho da casa e dos objetos nos

comodos. (Planilha 3)

Trata-se de uma atividade dividida em duas partes, na primeira parte a
professora oferece aos alunos uma folha impressa com ilustracoes da historia
da Branca de Neve e os sete andes, solicitando as criancas que escrevam
espontaneamente os didlogos possiveis entre os personagens que aparecem nas
imagens. Na segunda parte as criangas sdo solicitadas a continuarem a historia
a partir de um trecho pré-estabelecido em folha impressa, também de forma
espontdnea. A atividade foi feita em dupla e uma das criancas foi a escriba.
(Planilha 4)

Apos a leitura realizada no dia anterior pela professora, as criangas
observaram uma reproducdo da obra de arte e debateram sobre as brincadeiras
que observaram no quadro. Em seguida, a professora propds a escrita da lista
de brincadeiras na planilha impressa no livro que cada aluno possui. (Planilha
0)

Os alunos recebem uma copia impressa do bilhete do lobo, uma folha
preparada com linhas e uma ilustragcdo dos porquinhos onde deverdo escrever o
bilhete resposta, aceitando ou ndo o convite do lobo. (Planilha 8)

A professora sugeriu, em algumas situagdes, a leitura extra de livros didéticos e gibis,
material disponivel e acessivel em sala de aula. Utilizou-se dos recursos visuais da sala, como o
alfabeto fixo sobre a lousa e cartazes gigantes produzidos em papel pardo, como se observa a
seguir:

O aluno que estd na lousa tem diividas sobre como grafar o C e a professora

sugere que ele veja as letras do alfabeto de madeira colocado no alto da lousa.
(Planilha 6)

Uma das duplas da lista é auxiliada pela professora na escrita da palavra

cocada, a professora mostra aos alunos o alfabeto colado sobre a lousa, e
aponta o formato de uma das letras. (Planilha 11)
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Os alunos estavam sentados em duplas e a professora iniciou a atividade
colando no canto da lousa a letra da musica “Coelhinho da Pdscoa” escrita
previamente em uma folha de papel pardo em letras tipo bastdo de tamanho
grande, cerca de dez centimetros cada letra. (Planilha 1)

Ela mostra um gibi do personagem Cascdo e mostra também uma folha
impressa com quadrinhos do mesmo personagem, porém sem textos escritos.
(Planilha 18)

A utilizagdo de letras mdveis de plastico também foi observada, especialmente com o

grupo de criangas com mais dificuldades:

A professora avisa que na proxima aula alguns alunos vdo escrever as
brincadeiras com letras moveis. (Planilha 6)

A professora distribuiu para um grupo em especial a letras moveis para que os
alunos realizem a escrita da lista de objetos que compde cada cémodo da casa
que aparece no desenho. (Planilha 3)

Algumas atividades relacionadas aos contetdos de educagdo fisica foram ilustradas com
a utilizacdo de brinquedos construidos pelas préprias criangas. A professora também sugeriu a

confeccao de novos itens:

Ela sugere também que a turma confeccione os saquinhos paras a brincadeira

cinco Marias e uma aluna sugere que se construa um telefone sem fio. (Planilha
0)

O uso de diciondrios e a variagdo da organizacdo das carteiras na sala foram situacdes
observadas que evidenciam a tentativa da professora em oferecer, além de recursos materiais
diferenciados, situagdes de aprendizagem que atendam as necessidades das criangas em seus
diferentes niveis de aprendizagem. Os excertos abaixo mostram exemplos desse esforgo:

A sala estd organizada em U com duas fileiras, os alunos que ainda ndo estdo

escrevendo no nivel alfabético sentam-se mais proximos da professora, que
inicia a atividade apoiando esses alunos. (Planilha 8)

Os alunos estdo sentados em duas fileiras em forma de U e produzirdo textos
individuais. (Planilha 17)

Uma aluna sugere que se olhe no diciondrio. A professora sugere que se olhe
no diciondrio ilustrado e pede que as criangas pensem antes de que se obtenha a
resposta correta. (Planilha 5)

A diivida sobre o uso do x e do ch é retomada na escrita da palavra cachorro,
entretanto, a mesma aluna que tentou explicar o uso do ch e nh, leva o
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diciondrio ilustrado até a lousa e mostra para a professora que cachorro é
escrito com ch [...] (Planilha 5)

A professora aproveita e explica como se usa um diciondrio. Alguns alunos se
interessam e seguem a professora até a carteira do aluno que procura a palavra
no diciondrio. Ele encontra e mostra para a sala a palavra. (Planilha 13)

[...] um dos alunos recorre ao diciondrio mais uma vez. (Planilha 13)

Os diciondrios estavam disponiveis na caixa de livros sobre uma estante no
fundo da sala de aula. (Planilha 13)

A utilizacdo de recursos materiais diversificados, bem como a variacdo na dindmica das
atividades, sdo marcas da mediacdo pedagdgica realizada pela professora que podem garantir o
movimento de aproximac¢do das criangas com a producio de textos, na medida em que ampliam

as possibilidades de atuacdo e respostas das préprias criangas.

1.7)  Subnucleo - Constru¢do de sentido

A producgdo de sentido nos textos também € objeto de atengdo da professora. Uma parte
das atividades de escrita observadas tratava de textos de memoria (ex.: musicas decoradas), outra
parte refere-se a listas de palavras — portanto, géneros textuais que nao necessariamente
apresentam elementos coesivos, mas niao podem prescindir da coeréncia. A professora
demonstrou que estava atenta a essas questdes e, durante os momentos de correcio, apontou o
problema de coeréncia que aparece em uma lista de doces, como se observa abaixo:

O debate sobre a lista de doces continua, alguns alunos sugerem brigadeiro,

outros falam de pratos salgados e a professora conduz o debate para que os
alunos lembrem-se dos doces tipicos. (Planilha 5)

J4 na producdo de géneros textuais mais elaborados, onde os elementos coesivos fizeram-
se presentes, a professora, com frequéncia, indicava sua necessidade. Os dados das observagoes
em sala de aula indicam a preocupacdo da professora com a produgdo de sentido nos textos e
também a apropriacdo, pelas criancas, dos elementos coesivos que garantem a coeréncia das
producdes realizadas, sejam eles elementos referentes ao estilo do texto ou referentes aos

aspectos coesivos ligados a gramdtica normativa, como se pode perceber nos seguintes trechos:
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Ela diz: “Agora eu vou colocar aqui uma saudagcdo para a pessoa estd
recebendo esta carta. A carta é enderecada a quem?” Alunos: “Papai Noel”.
(Planilha 19)

[...] ela [é uma das produgoes e mostra que uma aluna em especial, atentou-se

para o fato de que o bilhete deveria ser escrito pelos trés porquinhos. Ela diz:
“A Elenita escreveu nos, por que serd que ela escreveu nos? Alunos: “Porque
sdo trés”. Professora: “Porque sdo trés, os porquinhos sdo trés...” (Planilha 8)

Ela também fala mais uma vez sobre o uso do pronome. A professora diz para
um dos alunos: “Vocé pos eu, se eles sdo trés eu vou ter que usar nos.” A
professora 1é o trabalho de um aluno: “Nos agradecemos muito pelo convite,
mas ndo posso ir.” e diz: “ndo podemos entdo, porque, se vocé poem posso, nao
combina com esse nos”. (Planilha 8)

Atendendo um dos alunos ela diz: “ Onde ela quer entrar? Na casa...de
quem?”, a professora sugere o uso da palavra “sua” na frase *“ posso entrar na
sua casa” (Planilha 4)

Uma preocupacdo recorrente da professora quanto a garantia do sentido nos textos é o fato
de as criancgas repetirem informagdes, palavras e trechos em suas produgdes. Os excertos abaixo

evidenciam sua preocupacgdo e a forma como ela trata a questao:

Ja com outro aluno ela lé o seu trabalho e diz: “era uma casa muito engragada
ndo ndo tinha teto...” e pergunta: “precisa de dois ndo?” apontando para a
repeticdo que o aluno havia feito. (Planilha 2)

“Primeiro pega-se a folha de revista, dobramos ao meio trés vezes, pegamos o
barbante e o papel crepom, colamos na folha dobrada, passamos a fita crepe e
enrolamos e colamos com a fita crepe”. Ela pergunta: “Da para deixar essas
duas fitas crepes aqui uma tras da outra?” Ela aponta as palavras na lousa. A
turma diz em coro: “Nao!”. Professora: “Por qué?”. Aluna: “Porque vai
repetir de novo”. Professora: “Porque vai ficar muito repetitivo, entdo nos
temos que mudar esse final aqui, vamos apagar metade, porque ndo ficou muito
bom, vamos escrever de uma outra forma aqui, porque fica muito repetido, ndo
fica bom” (Planilha 7)

Ela diz: “Como é que eu posso ajudar o Mario aqui? Nos agradecemos muito,
mas nos ndo nos vai”. (lendo o texto do aluno). Uma aluna: “Ndo podemos ir
Professora: “O que nds podemos botar aqui, nos agradecemos muito, mas nos
ndo...?” Um aluno: ‘“Vamos”. Outro aluno: “Podemos ir.” Professora:
“Podemos ir serd que fica melhor?” (Planilha 8)

2

O trecho abaixo, extraido da planilha 13, demonstra que tanto a professora, quanto as
criancas estavam bastante atentas a producgdo refinada de sentido no texto, pois percebem o

sentido implicito na fala do personagem:
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Um aluno: “Ela falou ‘agora dance’ e ndo danga”. Professora: “Mas esse
‘dance’ era pra ela ficar dancando?”. Uma aluna: “Era para ela aprender”.
Um aluno: “Aprender a trabalhar para pegar comida’. Professora: “Ah... Para
aprender a trabalhar para ter ela comida”. (Planilha 13)

Os vdrios trechos apresentados a seguir tratam da preocupacdo da professora em garantir a

construgao de sentido através da utiliza¢do da pontuagao nos textos dos alunos:

Ela pergunta se é possivel deixar um espago no inicio da frase e como se chama
esse espaco, as criancas respondem que se trata de um pardgrafo. Vdrios alunos
ddo sugestoes e ela tenta organizar as falas e o texto na lousa, ela mesma
lembra alguns detalhes da forma como dobrar os papéis |...] (Planilha 7)

A professora pergunta sobre a pontuacdo, mostrando na lousa o ponto de
interrogagdo, exclamacdo e ponto final. (Planilha 13)

A professora continua lendo o trabalho dos alunos e observa que uma garota
utilizou o ponto de interrogacdo em vdrias sentencas afirmativas. Ela diz para a
classe: “Quando é que eu uso este ponto?” (e traca o ponto de interrogagdo na
lousa) “Ela esta pondo este ponto no final das frases, ta certo?” Varios alunos
respondem que ndo e ela diz “Porque se ndo tem pergunta ndo precisa, né?...
Vamos la, ela vai arrumar ai e depois ela vai ler”. (Planilha 14)

Ela avisa que eles irdo pontuar o texto para garantir mais sentido e pergunta o
que se deve usar quando se inicia um texto; os alunos respondem que se deve
utilizar um pardgrafo. (Planilha 20)

A professora diz: “Quando eu coloco varias vezes uma sequéncia, tem uma
coisinha que a gente pode colocar pra ndo estar repetindo, quem lembra?...
Quando eu ndo quero repetir demais a mesma palavra, eu posso colocar uma
pontuagdo... (Planilha 19)

A professora diz: “Eu preciso falar assim, quando eu for escrever, por exemplo,
primeiro eu acordo, depois eu escovo os dentes, depois eu vou tomar banho,
depois eu vou tomar café, depois eu sento, depois eu almogo, eu preciso toda
hora falar esse ‘depois’? Entdo, na escrita ndo precisa colocar toda hora o
‘depois’. Varias vezes” Alunos em coro: “Ndo”. Professora: “Quando a gente
fala muitas coisas seguidas, a gente pode estar colocando uma virgula... entdo,
por exemplo, eu acordo tomo café virgula, tomo banho virgula... pra ndo ficar
colocando ‘depois’, ‘depois’, ‘depois’.” (Planilha 17)

Nos trechos a seguir a professora € explicita quanto aos problemas de coeréncia nos textos

dos alunos:
Com a Bianca, a professora corrige a construcdo do sentido; ela lé o texto da
crianga: “‘Nem a perigosa, nem perigosa’? Ela era perigosa ou ndo? Entdo...
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‘nem perigosa’; ela era perigosa? Vocé pode por outra palavra aqui
substituindo essa.” A menina reescreve e a professora lé: “Eu tenho medo de

aranha porque ela é muito perigosa, pode picar... Agora sim, agora deu
sentido”. (Planilha 14)

Ela Ié o trabalho de um aluno e pergunta: “O que é isso aqui? Bruxa? O que
tem a bruxa a ver com o que nos visitamos? E ai?” A fala do aluno é inaudivel.
(Planilha 15)

A nocdo de sequenciagdo, fundamental para garantir a coesdo e, portanto, a coeréncia de

certos tipos de textos, € tratada pela professora nos trechos mostrados a seguir:

Apos observar o trabalho da aluna Brenda, ela diz: “Olha aqui pra mim, a
Brenda... (dirigindo-se para a aluna) Brenda eu vou por uma frasezinha sua na
lousa td?... Ela escreveu assim e vocés vdo olhando ai.” A professora escreve e
alguns alunos vdo lendo o que estd na lousa. Ela chama a aten¢do de Brenda e
pede que ela leia, pedindo também a atencdo da classe toda. A professora [é:
“‘O onibus veio buscar’” e pergunta: “Buscar quem?” Alunos: “A gente”.
Professora: “Buscar a gente pra qué? Pra ir aonde? Ndo teria que estar escrito
aqui?” E a professora 1é mais uma vez apontando que a frase precisa de
complementos; ela observa também a grafia da palavra ‘6nibus’. (Planilha 15)

I

Um aluno mostra seu trabalho, a professora lé e observa: ‘ndo tinha
nada’...ndo tinha nada, ndo, ndo tinha teto, nada é aqui embaixo.” (Planilha 2)

A professora, orientando um aluno na sequéncia dos fatos, diz: “Vamos ler
aqui: ‘Acordei, tomei leite’ e depois o que vocé fez? Vocé foi para a escola e
depois tomou leite? Ndo escovou o dente nada?” Aluno responde de forma
inaudivel e ela diz: “Entdo poe ai!”. (Planilha 17)

A professora retoma os detalhes da historia com os alunos na tentativa de
encadear os fatos e garantir maior sentido. A classe participa ativamente.

Vdrios alunos ddo opinides e auxiliam a professora na retomada da historia.
(Planilha 20)

O trabalho da professora na tentativa de garantir a producdo de sentido nos textos ocorre
tanto através do cuidado com os elementos que garantem a coesdo textual, como fazendo uso dos
elementos caracteristicos de cada género. Os alunos respondem a essa atuagcdo da professora,
realiando tentativas de uso dos elementos formais da lingua e se esforcando para garantir a

manutenc¢do das caracteristicas de cada género trabalho.

83



2) Nicleo - Qualidade da Instrucao

A instrucdo representa, na dinamica da sala de aula, um importante aspecto da pratica
pedagdgica assumida pela professora que contribui para efetivar a aproximacao dos alunos com a
producdo da escrita. A professora, como se pode notar pela apresentacdo dos dados a seguir, tem
uma preocupacdo efetiva em contextualizar e apresentar as instru¢des para a realizacdo das
atividades. A qualidade da apresentacao das instrucdes é expressa pela clareza e pela disposi¢ao
com que a professora as retoma, sempre que necessirio, € por sua preocupacio em garantir que

os alunos compreendam o que € solicitado em cada atividade.

2.1)  Subnicleo - Descri¢do precisa da atividade

A professora oferece uma instrucdo precisa sobre como realizar as atividades. Essa
caracteristica da instru¢do, evidenciada pelos dados de observacao em sala de aula, aponta para o
fato de que a professora sabe que é fundamental que os alunos tenham compreendido o que estd
sendo requerido deles em cada atividade proposta. Tendo em vista esta compreensido, fica ao
aluno o desafio central, que € o ato de escrever e ndo o entendimento da instru¢do sobre a

dinamica da atividade. Os trechos a seguir evidenciam este cuidado:

“Nos vamos fazer o que depois da leitura desse livro?... que foi feita em duas
etapas, lemos uma parte e depois fizemos o término dele hoje. Nos vamos fazer o
seguinte: uma produgdo escrita...vocé vai escrever sobre vocé com essa
pergunta aqui. (aponta para a pergunta na lousa) ... porque tem pessoas que
sentem um medo e tem outras que jd sentiram e agora ndo tém mais medo de
algumas coisas, entdo ndés vamos fazer essa escrita aqui, no caderno mesmo
normal e eu vou estar passando para observar. Podem abrir os cadernos;
coloca o enunciado que estd aqui; vamos ld Juno, coloca o nome, coloca a
pergunta pra gente poder trabalhar; vamos ld Gael, nos vamos fazer um texto; é
um texto, td, é uma escrita, é um relato do seu medo, é um textinho normal.
(Planilha 14)

“Nos temos as duas versoes; uma que a formiga ndo deixa a cigarra entrar e a
outra versdo que ela deixa a cigarra entrar. Certo? Vocés vdo escolher qual
vocés querem escrever. Podemos comegar a fazer o texto A cigarra e a formiga;
(Planilha 13)
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Ela orienta as duplas no sentido de que um dos alunos relate a historia com a
ajuda do outro que deverd ser o escriba. A professora faz a seguinte orienta¢do:
“Ndo tem linha nessa folha por qué? Porque eu ndo quero que vocés fiquem
preocupados com quantas linhas vocés vdo escrever, eu quero saber o que vocés
vdo escrever entdo ndo se preocupem com a quantidade de linhas...” Ela
trabalha com uma dupla e pede que eles se ajudem, ela retoma parte da historia
com essa dupla. (Planilha 11)

Nos dois trechos acima (Planilhas 11 e 13) ainda é possivel observar que a professora
preocupa-se em garantir a autonomia dos alunos na medida em que abre a possibilidade de que
eles escolham a versdo do texto que querem escrever. Ela também os deixa confortiveis para
produzir segundo suas possibilidades, sem cobré-los quantitativamente. No trecho a seguir, ela
confirma o entendimento da instrucao:

[...] ela confirma que a atividade ¢é a escrita de lista de palavras, ela diz que ndo
precisa anotar nada no caderno. (Planilha 3)

Além de oferecer a instrucdo escrita, ela chama os alunos nominalmente e os questiona
sobre o entendimento da instru¢do. A professora tenta garantir a compreensao nao s através da
explanagdo oral precisa sobre o que se espera das criancas, como também proporcionando o
envolvimento dos alunos, através retomada dos temas, muitas vezes protagonizada pelas proprias
criancas de forma lidica, como se observa a seguir, sobre a confec¢ao do brinquedo balanganda:

A professora inicia a aula lembrando que ela jd havia avisado a turma sobre

essa atividade [...] ela chama um aluno para mostrar como se brinca, lembra os
materiais usados, e avisa que eles irdo construir um texto coletivo. (Planilha 7)

A retomada oral dos temas possibilita ndo apenas o envolvimento e o entendimento da
atividade, mas garante também que as criangas desenvolvam repertorio de escrita. Os trechos a

seguir, mostram a professora preocupada com essa necessidade:

“Entdo vamos fazer uma lista aqui, oral primeiro, pra gente ver mais ou menos
quantas brincadeiras a gente encontra aqui, brincadeiras que se brincava

antigamente, algumas as criancas nem conhecem, vocés nem conhecem...”
(Planilha 6)

Ela dd continuidade a escrita na lousa, pedindo a turma para relembrar o
processo, ela lembra que este texto é como uma receita de um bolo e pede que
uma aluna faca a retomada do processo de construgdo do brinquedo |...]
(Planilha 7)
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A professora ajuda as criancas a retomarem as duas versoes diferentes da
historia, sempre questionando os alunos. (Planilha 13)

A qualidade da instrucdo apresentada neste subnicleo tem papel fundamental no
desempenho das criancgas, ao logo do desenvolvimento da atividade, e pode representar um

elemento importante no movimento de aproximac¢ao dos alunos com a escrita.

2.2)  Subnicleo - Repeti¢ao da instrug¢ao

Apesar de oferecer uma instrugdo precisa e clara, a professora repete as instrugdes sempre
que julga necessdrio, seja coletiva ou individualmente. Os alunos solicitam essa repeticao;
entretanto, a professora circula pela sala e orienta novamente os alunos que ainda estdo com
davidas. Os dados revelam que nenhuma crianga deixa de realizar as producdes escritas por falta

de entendimento da atividade. Nos trechos, abaixo a professora repete a instrugao:

A professora pergunta mais uma vez que historia os alunos vdo escrever e eles
respondem que é a festa no céu. (Planilha 16)

Ela repete mais uma vez as instrugdes dizendo: “Entdo cada um vai escrever a
sua rotina, lembrando tudo que faz da hora que levanta até a hora que vai
deitar, ta?!” Ela aponta a instru¢do da atividade na lousa. (Planilha 17)

Ela repete que os quadrinhos estdo organizados em sequéncia, dizendo:
“Lembra que a historia é uma sequéncia, ta? O que escrever no primeiro
quadrinho vai ter a continuacdo no segundo... até porque td a sequéncia dos
fatos aqui (e aponta para a folha). Entdo vamos ld; como é que eu posso
comecar aqui?” (Planilha 18)

A professora continua preocupada também com a ampliacdo do repertério dos alunos
sobre os temas tratados, a0 mesmo tempo em que se preocupa em repetir a instrucao da atividade,

atendendo aos alunos em seus lugares:

A classe estd em siléncio; apds as instrucoes, a professora comega a circular
pela sala atendendo aos alunos e diz: “Vocés vdo fazer um textinho daquilo
tudo que vocés viram ld (no Estre), o qué mais chamou atengdo, das explicagcoes
que ela deu ld, do aterro que nds fomos visitar... O qué ela disse sobre aquele
gds, como é que chama mesmo?... Tem um liquido que sai do saco de lixo. Qual
¢ o nome?” Alunos: “Chorume”. Professora: “Entdo vamos la, comegando e eu
vou verificando. Os que ndo foram ao passeio estdo fazendo uma lista do que
nos ja conversamos tambéem dos materiais reciclaveis”. (Planilha 15)
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Ela segue dando instrugoes e retomando detalhes da visita. Ela diz: “O que ela
mostrou naquela salinha? Tudo que nés consumimos no dia, metade do que nos
queremos jogar fora é reciclavel, lembra?” (Planilha 15)

Os alunos respondem ativamente as formas como a professora apresenta e repete as
instrucdes das atividades. Eles interagem oralmente com a professora e solicitam sua ajuda
quando necessdria, além de iniciarem a atividade prontamente, demonstrando seu entendimento
das instrucdes. Essa postura ativa dos sujeitos/alunos é consequéncia da mediagdo pedagdgica

estabelecida pela professora.

2.3)  Subnucleo - Garantia da compreensdo pelos alunos

A professora preocupa-se se as criancas entenderam as instrucdes. Esse fato fica
evidenciado, pois, mesmo apds iniciada a realizacdo das atividades, depois de suas instrucoes
precisas e, mais ainda, apds ela ter repetido essas instrugdes, a professora circula pela sala
durante todo o tempo, verificando a producdo de cada uma das criancas e observando se, de fato,
elas entenderam o que estava sendo solicitado, garantido dessa forma a compreensdo, por parte
dos alunos, do tipo de atividade a ser realizada. Varias situacOes em sala de aula evidenciam a
preocupacio da professora em garantir o entendimento da instrucao:

Uma aluna confirma com ela como fazer a atividade e ela abre a colocacdo da
aluna para toda a sala aproveitando para explicar como se deve fazer a
atividade. Ela entdo questiona os alunos oralmente sobre o que hd em cada

comodo, os alunos vdo falando o nome dos objetos. Ela pede atencdo e mais

uma vez diz que eles podem conversar em duplas, mas sem atrapalhar os outros.
(Planilha 3)

Ela deixa que as criangas iniciem o trabalho e comeca a circular pela sala,
orientando o primeiro grupo a fazer o som das letras, em seguida orienta outro
grupo sobre como fazer a atividade. (Planilha 11)

[...] ndo deixa de conferir o trabalho dos outros alunos, orientando que eles
devem fazer a lista uma de cada vez, primeiro a lista do quarto, depois da sala,
da forma como estd colocado na planilha distribuida previamente aos alunos.
(Planilha 3)

Ela continua circulando entre as carteiras e pergunta aos alunos a questdo que
se encontra na lousa. (Planilha 14)
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Ela segue incentivando e observando o trabalho dos alunos. Ela diz: “Vamos ld,
como é que foi o passeio? Vamos la, gente... Entdo vamos, comegou?” Ela se
certifica que todos estdo trabalhando. (Planilha 15)

E para outro ela relembra: “Vocé ouviu a historia trés vezes, entdo pensa um
pouquinho, se concentra e escreve”. (Planilha 16)

A professora confirma com uma das criangas o entendimento da instrucdo
dizendo: “Hoje é outra coisa, ¢ a sua rotina, o que vocé faz quando vocé
levanta; ¢ vocé!” Ela repete mais uma vez lendo a instru¢do da lousa: “Eu so
escrevi aqui para a gente poder saber mais ou menos o que vai fazer: ‘Vamos
escrever uma rotina do nosso dia, escreva tudo que vocé costuma fazer da hora
que levanta até a hora que vai deitar’. Ta? E o enunciado pra ficar registrado o
que vocés vdo fazer.” (Planilha 17)

Com outra crianga ela diz: “Vocé vai olhar aqui e escrever aqui”, indicando os
desenhos dos quadrinhos e os espagos para a escrita. Ela diz: “Pensa no que
vocé quer escrever para depois colocar no papel”. (Planilha 18)

Garantir que os alunos tenham entendido o que estd sendo requerido em cada atividade é
uma pratica que coloca o desenvolvimento do aluno, e seu processo de aprendizagem, no centro
da mediacdo pedagdgica. A preocupacdo da professora com a qualidade da instrucdo representa
uma decisdo de impacto afetivo, pois aproxima o aluno de sua produgdo textual e demonstra que,
para ela, € a resposta e o trabalho dos alunos que estd em foco no momento da atividade. A

professora pretende garantir, em ultima instancia, a textualizag@o efetiva como resposta do aluno.

3) Niucleo - Formas de correciao

As formas de correcdo escolhidas pela professora representam uma das ferramentas mais
recorrentes na pratica de sala de aula. Grande parte do tempo das atividades observadas foi
destinada ao processo de correcdo e intervengdo da professora junto aos alunos. Este processo
assumiu diferentes nuances que serdo explicitadas a seguir. A professora faz uma opg¢do clara
pela correcao da forma, com &nfase nos aspectos ortograficos da lingua portuguesa, sem deixar
de destinar atencdo aos aspectos relacionados com a producdo de sentido, expressos pelos
elementos coesivos e pela coeréncia das producdes. Seu posicionamento pessoal no momento da
corre¢do, representado, sobretudo, pelo respeito e valorizacdo da producdo dos alunos — além do
atendimento incessante aos pedidos de auxilio e revisdo—, marcam uma das decisdes
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pedagdgicas mais recorrentes observadas na coleta de dados. A natureza da correcdo, seja

individualizada ou coletiva, dos elementos formais da lingua ou dos aspectos que garantem

sentido aos textos e a postura docente na condugao desse processo trazem aspectos relevantes que

serdo tratados a seguir:

3.1)  Subniicleo - Corre¢do dos aspectos formais da lingua

H4 uma preocupacio quanto a corre¢do dos aspectos formais da lingua, isto €, o uso e a

construgdo correta, do ponto de vista ortogrifico e gramatical, dos contetidos linguisticos. A

professora estd atenta para essa necessidade na produgdo de todos os alunos e, ao corrigi-los,

tenta leva-los a pensar e construir cognitivamente os conceitos, sem dar-lhes respostas prontas.

Esse processo, evidenciado em inlimeras situagdes ao longo das sessdes de observagdo em sala de

aula, mostra-se intricado e trabalhoso. A professora demonstra estoicismo e persisténcia ao tentar

levar os alunos a constru¢do do conhecimento. Os excertos abaixo evidenciam a preocupacao da

professora com a tecnologia da escrita:

Questiona um dos alunos alfabéticos sobre a palavra lampada, que ele havia
escrito com N, a colega ao lado logo afirma que a palavra se escreve com M.
(Planilha 3)

Durante a aula, por vdrias vezes, ela questiona a necessidade em se conjugarem
os verbos com os pronomes, em especial a terceira pessoa do plural, muito
usado neste tipo de texto, que estd sendo escrito na terceira pessoal do plural.
(Planilha 8)

Ela pergunta para a classe toda se a palavra amarrar é escrita com dois “Rs”
pede que os alunos que acham que sim levantem a mdo e entdo questiona uma
aluna sobre sua opinido. (Planilha 12)

Lendo o trabalho de uma aluna ela diz: “O oOnibus veio buscar e quando
chegamos, ‘famos’; o que ¢ que é ‘famos’?” Aluna responde: ‘“Fomos”.
(Planilha 15)

Em seguida ela corrige a separacdo de silabas [...] ela pede que a classe deixe o
colega tentar mais uma vez apds as dicas. Ele acerta a separagdo. (Planilha 14)
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3.2)  Subnicleo - Correcao coletiva

A correcdo € realizada de diversas formas; entretanto, destaca-se a natureza coletiva da
corre¢do como um dos aspectos mais recorrentes na pratica de sala de aula. A professora, sempre
que questionada pelos alunos, oferece orientacdo individualizada; entretanto, ao perceber que a
ddvida do aluno pode contribuir para levar a sala toda a constru¢cdo do conhecimento linguistico,
ela realiza a corregdo coletiva. O trecho a seguir é exemplo desse procedimento:

Uma crianga pergunta se tem dois As na palavra pipa. A professora aproveita e
abre a questdo para a sala e obtém a participacdo das criancas da forma como
se segue: Professora: “Olha, ele (um aluno) perguntou se no pipa tem dois As.
Tem dois As no pipa? Pipa...tem dois As? Pi- Pa...” Muitos alunos falam ao
mesmo tempo. Ela insiste: Tém? Ndo tem dois As... ah, ele falou que tem um i e
um a...olha, pipa comega com que letra?. A classe responde: “P”. A professora
faz o som das letras da palavra P. Um aluno diz algo inaudivel para a
professora que reporta para a sala: “Ele disse que o P é o P de Bianca. Ta

certo? Comega o nome da Bianca com P ?”. Classe responde: “ Ndo”.
Professora: “Bianca comeg¢a com que letra?...mostra la para ele.” (Planilha 6)

A professora trata o momento da corre¢do coletiva de forma bastante delicada e, com
frequéncia, solicita autoriza¢do do aluno para levar a questdo a classe e usar a duvida da crianca
como exemplo, como se observa no trecho:

Conferindo o trabalho de um dos alunos, ela percebe que a palavra tampinha

foi grafada: “tainho”, ela pede permissdo ao aluno para colocar sua palavra na
lousa e a partir de entdo corrigi-la. (Planilha 12)

Os alunos parecem bastante tranquilos quanto a esse procedimento. Ela, geralmente, trata a
questdo utilizando a lousa; nesses momentos, as criangas permanecem com a professora na lousa
e ¢ comum outros colegas levantarem-se para auxiliar no processo de correcdo — muitas vezes
eles o fazem espontaneamente; outras, porém, sdo convidados pela professora para auxiliar no
processo de correcdo. Os exemplos a seguir mostram a ocorréncia do fato:

Um aluno escreve a palavra baldo dessa forma: AUO, ela coloca esta escrita na
lousa e abre a divida para a sala, trés alunos se dirigem para a lousa

espontaneamente , e juntos com a professora reescrevem a palavra baldo,
testando letras até escreverem corretamente. (Planilha 6)

[...] Outro aluno vai a lousa e grafa *“ cvnha”, os alunos discordam dos dois
colegas e um terceiro colega vai a lousa e grafa “cazinha” [...] (Planilha 9)
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A professora leva a diivida para a lousa e alguns alunos dirigem-se até a lousa
para participar do debate/... [(Planilha 13)

A professora também envolve os alunos da classe, fazendo perguntas a todos ou solicitando

7z

que alguns deles, sentados, participem do debate. A participagdo dos alunos € solicitada

constantemente como se percebe nas seguintes situagoes:

Ela usa como exemplo na lousa uma das palavras escrita por uma crianga e
pergunta para a sala toda o que estd faltando na palavra. (Planilha 3)

Ela abre a duvida para a turma dizendo: “Vizinho é com a ‘z’ ou com a letra
‘s’? Ele quer saber.” Aluna: “‘Professora’ é com z’”. A professora escreve as
das possibilidades da lousa e os alunos escolhem a segunda possibilidade que

trata-se da escrita da palavra “vizinho’, grafada com ‘z’. (Planilha 13)

O processo € bastante dinamico e intrincado, pois normalmente a corre¢do trata da construcao
da palavra, em termos ortograficos, envolvendo também questdes gramaticais. As situacdes

abaixo sdo exemplos de correcao coletiva:

A professora dirige-se a lousa e coloca as letras O O e chama a atengdo da
classe: “Da uma olhadinha aqui...vamos ajudar ele, ele pés assim..”.(ela
escreve 0 0) A classe lé: “o, 0”. Ela diz: “O que esta escrito aqui?” O aluno
responde algo inaudivel e a professora diz: “... ele queria escrever i0id, o que
estd faltando aqui entdo? 10id, i0id.” Ela aponta para a escrita o o e diz: *“ que
letras estdo faltando aqui entdo? ”"Uma colega ajuda e o aluno grafa um i no
inicio da palavra e diz algo inaudivel e a professora pergunta: “aonde eu vou
por esse i? Vamos ajudar ele... o que estd faltando aqui no meio, estd faltando
mais uma letra”.O aluno sugere mais um i e a professora diz: “agora lé, como é
que vocé vai ler?” Ele Ié e a professora diz: “...ah...agora ele leu assim... ioid,

td certo i0i6?... 50 td faltando um acentinho aqui.” (Planilha 6)

Verificando o trabalho de um dos alunos, ela o questiona se a palavra ‘deixou’
é escrita com X ou CH. Ela leva a diivida para a lousa, grafa a palavra com trés
possibilidades, avisando que jd viu no caderno de vdrias criangas essas
possibilidades. Vdrias criangas vdo até a lousa e um debate é travado sobre
isso. (Planilha 13)

A professora atende aos alunos e percebe que um dos alunos que jd estd
alfabetizado escreveu ‘tomarbanho’; ela escreve a palavra dessa forma na lousa
e inicia a corre¢do. Ela diz: “E uma palavra sé isto aqui, eu falo ela desse
jeito?”. Muitas criangas falam ao mesmo tempo. A professora diz: “Eu tenho
que separar ela aqui... quantas palavras sdo aqui? Sdo duas palavras; tomar é
uma coisa... banho é outra palavra, olha o espago que eu deixei no meio.”
(Planilha 17)
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Ela prossegue: “Tampinha comega com que letra?” Alunos: “Pe”. Professora:

e rss

“Esta certo?” Aluno: “Ta” Professora: “Tam... tem esse A no tampinha?
Alunos: “sim” Professora: “Tem o I na palavra?”. Alunos: “Tem” Professora:
“Tem NH na tampinha?”. Alunos: “Sim” Professora: “Tem o O na
tampinha?”. Alunos: “Ndo”. Ela chama o aluno que escreveu. Professora: “O
que esta errado na palavra tampinha?” O processo continua até a palavra ser
escrita corretamente. (Planilha 12)

3.3)  Subnicleo - Intervenc¢do individualizada

As intervencdes individualizadas vao além da simples correcdo; a professora costuma
atender a todos os alunos em suas carteiras ou ainda aos que a procuram, como se pode notar na
transcricdo das sessOes de observacdo. A professora parece incansdvel nesse processo, pois
circula durante todo o tempo da atividade pela sala de aula, atendendo aos alunos, e com ela
circulam também os alunos que se levantam livremente para consultd-la. Nesses momentos, a
professora realiza o trabalho de correcdo tanto dos aspectos formais da lingua — as questdes do
codigo alfabético— como também as questdes que tratam da constru¢do de sentido, quando a
atividade envolve a producdo de texto e ndo simplesmente a escrita de palavras. A intervencao
vai além da correcdo, pois o que ocorre, por parte da professora, € uma orientacdo especifica para
cada crianca e para cada tipo de ddvida. A intenc@o da professora ndo parece ser apenas corrigir
os alunos, mas sim ensina-los. Ela € quem toma a iniciativa de procurd-los em suas carteiras e
observar o que estdo produzindo. Com frequéncia, a professora solicita ajuda das proprias
criangas organizadas em pares. E recorrente que ela interrompa as sessdes de intervengio
individualizada para levar uma questdo pertinente a lousa e abrir a corre¢do de forma coletiva.
Ela demonstra dinamismo nesse processo que, a primeira vista, parece tumultuado; entretanto,
como resultado da agitacdo latente da classe, tem-se que a professora consegue atender a um
nimero significativo de criangas. Os excertos, apresentados a seguir, evidenciam a intervencao
individualizada:

[...] ela para nos alunos com mais dificuldades e faz uma interven¢do mais
pontual. Continua com o mesmo aluno e diz: “apaga aqui, vamos escrever

OVOosS, faz o som, OV O S, isso muito bem”. E ela canta outra vez a parte da
musica.: “um ovo, dois ovos...” (Planilha 1)
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Atendendo um aluno na carteira ela diz: “Olha, essa letra esta certa, mas faz a
o som de coelhinho, [co] estica o som. (Planilha 1)

Ela atende um aluno na carteira e o ajuda a escrever a palavra Pipa, fazendo o
som das letras, ela repete o mesmo procedimento mais duas vezes, logo em
seguida com outros alunos. (Planilha 6)

Atendendo outro aluno na carteira: “Lé pra mim: coelhinho... Poe o dedinho em
cima...” Professora ajuda: “co-e- lhi-nho...(Planilha 1)

Atendendo um aluno em sua carteira ela lé a produgdo da crianca e a questiona
sobre o que mais poderia ser escrito. Com outra aluna, ela 1é o texto da crianca
e aponta para uma questdo ortogrdfica envolvendo J e G. Com outra criangca

ela mostra a diferenca entre o uso do U e o O na primeira silaba da palavra.
(Planilha 13)

A professora acompanha palavra por palavra da composicdo de um dos alunos.
Ela pede a ele que faca o som das letras e sugere que os outros alunos também
o facam na medida em que encontram dificuldade para escrever algumas
palavras. (Planilha 17)

3.4)  Subnicleo — Auxilio construtivo

Os dados mostram que a professora ndo oferece respostas prontas as criancas; por outro
lado, ela leva as criancas a pensarem e construirem suas proprias respostas — esta € uma forma
de auxiliar construtivamente os alunos. A utilizacdo da relacdo fonema-grafema, como se

observa, mais uma vez € um recurso importante nesse processo:

O aluno faz o som: “[c] [c] [c]” e a professora pergunta: “que letra sera que
eu tenho que por aqui? Fala o som pra mim”. O aluno faz “[c] [c] [c] e a
professora responde: “isso... Que letra é essa que estd saindo da sua boca...
Isso vai... CO... Que letra que eu tenho que por aqui, COELINHO... Pensa um
pouco... CO... Essa td certa e essa aqui... Faz o som... Faz o som... [co] [co]
[co], estica o som, que letra eu vou por aqui...(Planilha 1)

A professora fornece dicas e aponta solucdes para que as criancas resolvam suas duvidas,
mas nao oferece a resposta certa sem que cada um dos alunos tenha tentado com afinco resolver

seus problemas ou necessidades:
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Fala a palavra, pds-co-a, td certo (fala inaudivel do aluno) Ndo sei, vocé acha
que é um O ai ? O que vocé fez aqui colocou um O aqui, eu quero pdscoa, e
agora td certo? Ta certo ou ndo? O que vocé acha? (Planilha 1)

Ela verifica o trabalho de um aluno e diz: “Muito bom, mas a gente comega a
palavra casa com essa letra? Lembra que eu falei que a letra K a gente usa mais
para nomes, nomes de firma.’(Planilha 2)

Que letra serd que vocé vai por ali? Para ter esse som de tam...que letra é essa
que a gente fecha a boca?”0 aluno: “ M”. Professora: “Isso, péem la entdo.
(Planilha 12)

A professora tem o controle da sala durante o processo de corre¢do, o que lhe garante em
determinadas situagdes controlar a participagdo espontinea e constante dos alunos mais
adiantados. Desta forma, ela permite que as criancas com mais dificuldade construam seus
conceitos sobre a lingua escrita, Os trechos a seguir deixam essa preocupacao explicita:

Os alunos ddo sugestoes para colega com dividas e o processo segue por
alguns minutos com participacdo intensa de vdrios alunos. A professora pede
que os alunos apenas oferecam dicas, mas deixem a colega responder sozinha;

a resposta correta ndo é dada por ninguém, até que depois de vdrias tentativas
a aluna escreve da maneira convencional. (Planilha 14)

Questiona a classe e a garota sobre cada uma das hipoteses e evita que as
criangas que jd sabem fornecam a resposta pronta. (Planilha 14)

3.5)  Subnicleo - Identificacdo das hipoteses elaboradas pelos alunos

A professora identifica e valoriza as hipoteses dos alunos, tratando o que muitas vezes é

entendido como erro de forma construtiva, como se observa nos trechos:

Ela convida mais uma aluna para ler e diz: “de repente a gente vé um erro, um
errinho ndo, né; quem td comecando a escrever ndo erra, td melhorando a cada
dia, aperfeicoando.” (Planilha 14)

Ela diz: “Nos ndo vamos observar muito os erros que ela cometeu aqui no
textinho, ndo, porque nem é erro... Td otimo... A gente s6 vai tirar aquilo que
tem a mais”’. (Planilha 20)
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Ela demonstra entender que a escrita das criangas estd em processo de desenvolvimento,
atitude fundamental para o professor alfabetizador, o que fica evidente na seguinte passagem:
[...] a professora reconhece e aceita todas as tentativas da crianca, mostrando

sua evolugdo: “Dessa escrita ela passou para essa e ficou assim...” (Planilha
14)

Em nenhum momento a professora rechaga ou desvaloriza as tentativas dos alunos; ela,

por outro lado, as identifica e aponta caminhos para que as criancas aperfeicoem a escrita. E

importante evidenciar que a professora identifica as tentativas de escrita das criangas e nao as

aceita como corretas; por outro lado, ela vé as tentativas como hipéteses que podem e devem ser
aperfeicoadas e deixa isso claro para os alunos:

Outro aluno mostra seu trabalho e ela diz: “muito bem, ndo tinha... quase oh...

na-da, nada termina com que letra?” Aluno inaudivel. Professora continua:
“Termina com A, essa aqui ¢ a letra A, tem que tirar ela.”. (Planilha 2)

Ela conduz o processo de aperfeicoamento dessas tentativas através dos mecanismos de
corre¢do apontados anteriormente. Estabelecer a relagdo fonema-grafema é um recurso constante
que a professora solicita aos alunos:

Ela avisa também que cada um vai escrever como souber, diz que eles podem
fazer o som das letras para ajudar. (Planilha 9)

Nos momentos de correcdo coletiva, por exemplo, a professora acata as hipéteses de
diversos alunos e as utiliza como forma de reflexdo; com frequéncia, registra essas hipdteses na
lousa, por mais distantes que estejam da escrita formal que se deseja e conduz um processo

minucioso de reelaboracao da escrita.

Ela faz o som das letras para a palavra Pido. Mais uma vez ela leva a divida de
um aluno para a lousa e pede que ele escreva a palavra da forma como acredita
que seja, a turma logo vai ditando letras e a professora pede que a classe o
deixe escrever sozinho e avisa que em seguida todos poderdo ajudar. (Planilha
6)

O mesmo aluno volta para o canto da lousa onde fez as tentativas de escrita da
palavra casinha e explica algo inaudivel para a professora que em seguida
relata para a classe: “Entdo vamos ouvir a explicacdo dele... entdo ele
descobriu depois que no lugar do V é um S, ndo um V. (Planilha 9)
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3.6)  Subnicleo - Persisténcia na situacio de correcao

A persisténcia da professora durante as situagdes de correcdo, observada a partir dos
dados, aparece de forma evidente nos intrincados didlogos que ocorrem entre a professora e os

alunos nos momentos de correcdo, fato apontado pelo pesquisador em seu didrio de campo:

A professora recebe uma aluna na lousa para ler e em seguida corrige a grafia
da palavra também; mais uma vez, o processo de corregdo é lento e trabalhoso
[...] A situacdo de correcdo so termina quando a aluna consegue escrever
corretamente utilizando as dicas dos colegas e da professora. (Planilha 14)

Na correcao individualizada, a professora com frequéncia retoma o processo com O0S
alunos; apesar de atender muitas criangas ao mesmo tempo, ela sempre volta aos alunos que

apresentaram dividas e os questiona novamente:

Ela volta ao aluno com quem trabalhava e diz: “esta certo aqui? O que estd
errado? Que letra tem que trocar?(Planilha 1)

Quando a correcdo € feita coletivamente, em especial na lousa, a professora registra cada
uma das hipéteses de escrita dos alunos e, com bastante persisténcia, leva as criangas a irem

modificando e aperfeicoando a escrita das palavras até encontrarem as respostas corretas.

“Pessoal, o Brandon tem uma duvida, ele escreveu deixou assim (apontando na
lousa), mas eu jd vi nos cadernos assim e assim (apontando), qual serd que estd
certo?” Alunos: “O de cima”. A professora: “O de cima com ‘ch’?”. Uma
aluna: “O de baixo”, Outra aluna: “O do meio”. Outra aluna: “O segundo”. A
professora: “Deixou é com X?”. Varios falam ao mesmo tempo e ela diz:
€ 4 ‘ s 3 b2 . ‘“ - (3 s .

Quem acha que ¢ com ‘ch’ ou com x’”. Uma aluna diz: “E com ‘ch’ pois tem
o mesmo som de chdcara”. Outro aluno diz: “Os dois tém o mesmo som”. A
professora diz: “O ‘ch’ e o X’ tem o mesmo som?”. Aluna diz: “Ndo”.
Professora diz: “Ndo, sim e ai o que eu fago, eu tenho que resolver se ele é com
‘ch’ ou com x’?”. Aluna diz: “Dicionario”. Professora: “Eu vou recorrer
aonde, diciondrio? Sera que tem? Quando eu tenho duvida eu vou aonde?”
Aluno: “No dicionario”. Outro aluno: “Deixa eu pegar”. Professora: “Deixa
ele procurar e ele vai nos informar. Deixa. Se ele for procurar no diciondrio,
que letra ele vai comegar?”. Uma aluna: “Na C, né?”. Professora: “Na C? Ele
tem que comegar na primeira letra da palavra”. (Planilha 13)

Mais uma vez na lousa ela mostra a escrita de um aluno para a brincadeira
pula corda, o aluno grafou “pula conda”, ela pede ajuda da classe e corrige a
palavra junto com o aluno. Professora: “Ele escreveu pula conda, como é que
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eu vou escrever pula corda? Que letra eu tenho que trocar aqui?”. Uma aluna
responde: “O N pelo R”. O aluno com a duvida responde: “O R”. Professora:
“O R ,onde eu vou trocar esse R? Lé aqui para mim?” Apontando as silabas da
palavra escrita na lousa a professora e o aluno leem silabando: “Pu-la cor-da”.
A professora: “O que eu tenho que trocar” O aluno aponta o N. A professora
diz: “Ah...entdo troca” e pergunta para a sala: “e agora ficou certo, pula
corda?” Alguns alunos respondem que sim e a professora pergunta: “Quem
mais escreveu pula corda faltando alguma letra?” Alguns alunos respondem
que ndo. (Planilha 6)

z z

Nos dois trechos apresentados a seguir, o que se observa € a prépria situacdo de

constru¢do das palavras, realizada com paciéncia e perseveranga pela professora:

Eles, entretanto, continuam falando e participando ativamente do debate sobre
0 qué escrever e como escrever cada palavra. A primeira palavra sugerida é
mag¢d do amor, e ela pergunta para a classe: “Como é que eu vou escrever
ma¢d? Alguns alunos: “M-A-S”. A professora grafa desta forma na lousa, e
alguns alunos complementam com mais um A, a professora grafa “masa’” e
pergunta: Estd certo? Um aluno: “E com C.”. Outro aluno: “Td escrito
massa.” Professora: “entdo ndo é S”. Alguns alunos: “é C”. Professora:
“como ¢ o C...” “Entdo o que esta errado aqui?”. Alunos: “o S”. Professora:
“Tira o S e poe o C aqui, e agora ficou certo ou ainda falta algo? Tem o S ou
ndo tem o S?” Ela pergunta para um aluno: “O que falta ainda em ma¢a? Ta
escrito magd? Vdrios alunos falam ao mesmo tempo, entretanto, uma aluna se
levanta e diz algo inaudivel, a professora retoma e diz: “ta faltando um acento,
como € o acento de macd? A aluna que havia levantado de sua carteira grafa o
acento til na lousa e a professora: Como chama esse acento? Alunos: “Til”.
Professora: “Entdo ta faltando o til. Onde eu coloco esse til?”. Alguns alunos:
“No ultimo A.” A negociagdo se segue e ela escreve na lousa magd do amor |...]
(Planilha 5)

A professora chama mais um aluno e pede que ele escreva a palavra floresta. A
professora diz: “Como é esse flo? Escreve do seu jeito. Com que letra comega
floresta?” Um aluno diz: “Tem o T e 0 A”. Um outro aluno se oferece para
ajudar e vai até a lousa. A professora vai fazendo o som das letras. O aluno
grafa “sorata’. Ela questiona: ‘“‘Vocé acha que estd certo floresta? Ta certo ou
ndo?E ai...(dirigindo-se a classe) o Guto disse que td faltando letra aqui”. Um
aluno diz: “Ta faltando...” A professora o interrompe e diz: “Deixa o Guto
pensar...Flo”. E possivel ouvir alguns alunos falando que falta a letra F. A
professora enfatiza o som da silaba inicial da palavra e logo o aluno diz que
estd faltando a letra F. Ela pergunta: “E aonde vai esse F?”. A professora
insiste que os alunos deixem o colega pensar, vdrias criancas querem
responder. Guto fica em diivida sobre onde colocar o F e acaba colocando a
letra no fim a palavra, resultando em “sorataf”. Os colegas o corrigem, a
professora faz a leitura silabando com o préprio aluno apontando para sua
escrita e ele diz que ndo estd certo e retira a letra. A turma diz que a escrita do
colega ndo estd certa e ele vai para sua carteira, a professora convida outro
aluno para escrever e ele se recusa enquanto outros insistem com ela para irem
a frente escrever. Ela pede que outro aluno vd até a lousa e grafe a palavra, ela
pede que o aluno faca o som das letras e o questiona sobre a letra inicial e letra

97



final da palavra floresta. O aluno escreve ‘“foresta”, ele faz a leitura e a
professora faz a marcagdo sildbica. A professora lé a palavra da forma como foi
escrita e pergunta aos alunos se estd correta. Alguns dizem que ndo e ela diz
que o correto ¢ floresta, enfatizando o fl, o aluno grafa forlosta” e na segunda
tentativa escreve foresta mais uma vez. A professora diz: “Olha o que ele fez,
ele colocouo F, 0 O, um R um E, aqui um Sum T e um A, ai ele leu floresta.”
A professora aponta para a escrita do aluno e diz: “So que ndo é
floresta? (enfatizando o flo). Alguns alunos falam e ela diz: “Espera, vamos ver
se ele descobre. Olha o que ele fez, ficou um F aqui, um O e um R, presta
atengdo, olha como ele escreveu floresta. Floresta, ta certo?” Alunos: “Ndo”.
Ela chama outro aluno para ajudar e diz: “... Tem que ter esse som Flo... Que
letra é essa que vocé pés, um L?”. A professora chama outro aluno e pergunta
a todos como se escreve a silaba flo, um dos alunos diz que precisa do F, do L e
do O. O aluno na lousa grafa ‘folresta “. Mais um aluno vai até a lousa e
escreve floresta, entretanto, quando é solicitado a ler, faz uma marcagcdo do
tipo: fl — ore — sta. Questionado pela professora e ajudado por dois colegas, o
aluno faz a leitura e a marcacdo nas silabas corretamente. A professora mostra
todas as tentativas de escrita da palavra Floresta. Planilha 9

O trecho acima é um exemplo contundente da persisténcia da professora durante as
situagdes de correcdo e até mesmo de construcio do conhecimento linguistico. Este tipo de
mediacdo pedagdgica tem impacto afetivo positivo, pois mobiliza toda a classe em torno da

constru¢do do texto, e ndo somente os alunos com duvidas.

4) Nucleo - O clima da sala de aula

O clima da sala de aula, caracterizado através dos dados descritivos desta pesquisa, revela
aspectos do trabalho e decisdes pedagdgicas assumidas pela professora que podem evidenciar a
mediacdo afetiva em sala de aula nas situacdes de producdo de texto. Entre esses aspectos, a
presente pesquisa aponta como relevantes o estabelecimento de um ambiente colaborativo entre
os sujeitos na sala de aula, a reacdo e a postura dos alunos frente a forma como o ambiente €
desenhado pela professora e o gerenciamento desse ambiente através das atitudes da professora.

Esses trés subntcleos serdo tratados a seguir:
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4.1)  Subnucleo - Ambiente colaborativo entre os alunos

Um dos aspectos mais relevantes observado nas sessdes foi a forma como a professora
estabelece um ambiente extremamente colaborativo entre os alunos. A primeira atitude € o
trabalho em duplas, que a professora chama de pares produtivos; a maior parte das atividades de
escrita observada foi realizada em duplas. Os pares produtivos sdo organizados reunindo dois
alunos em diferentes niveis de alfabetizacdo, segundo a classificacdo de Ferreiro e Teberoskys;
portanto, hd formacdo de duplas com alunos com escritas pré-sildbicas e silabicas, alunos com
escrita silabica e alunos com escrita silabica alfabética, assim como alunos com escrita sildbica
alfabética trabalham com alunos com escrita alfabética. Nos excertos abaixo pode se perceber a

formacao de duplas e o estimulo a colaboragdo:

As duplas estdo organizadas em pares produtivos, uma crianga serd a escriba, a
professora orienta quem deverd escrever, a outra crianca Sserd ajudante.
(Planilha 11)

Passa pela mesa de uma dupla e confere o trabalho, orientando os alunos, e
sempre pedindo que os alunos se ajudem. (Planilha 3)

Desta vez ela oferece uma folha para cada um, apesar do trabalho ser em
duplas, cada um fard o seu trabalho. Sendo que uns deverdo ajudar os outros.
Ela trabalha com uma dupla e questiona palavra por palavra, solicitando que
uma das criangas da dupla leia e em seguida pede que o colega ajude a amiga a
corrigir o que estd errado. (Planilha 4)

O ambiente de colaboragao € percebido ndo apenas nos trabalhos em duplas, mas também
durante todas as atividades, sejam individuais ou coletivas; a professora, com frequéncia, solicita
que um aluno auxilie outro quando ha dudvidas expressas pelos alunos ou mesmo quando ela

percebe que ha dificuldades ndo sanadas:

Ela avisa ainda que em seguida irdo escrevé-la em seus livros e que cada um
fard o seu trabalho, sendo que a ajuda dos colegas poderd ser bem vinda.
(Planilha 6)

Ela chama a atengdo de um aluno em especial e mais uma vez solicita que um
dos alunos que jd terminou ajude outra colega, mas reafirma que ndo é para as
criangas fazerem pelos outros, dizendo, por exemplo: “da uma ajudazinha para
a Eva, mas ndo ¢ para fazer para ela!” (Planilha 3)

99



Nas correcdes coletivas também se percebe o incentivo a colaboragdo, como se pode notar

nos trechos extraidos das planilhas de observacao:

Ela diz: “Como é que eu posso ajudar o Mario aqui? Nos agradecemos muito,
mas nos ndo nos vai”. (lendo o texto do aluno). Uma aluna: “Ndo podemos ir”’
Professora: “O que nos podemos botar aqui, nos agradecemos muito, mas nos
ndo...?” Um aluno: “Vamos”. Outro aluno: ‘“Podemos ir.” Professora:
“Podemos ir sera que fica melhor?” O aluno volta para sua carteira e a
professora continua atendendo outras criangas. (Planilha 8)

[...] Mais uma vez a professora pede ajuda da turma: vdrios alunos respondem:
que sim, e ela confirma: os alunos assim escrevem garrafa corretamente.
(Planilha 12)

A professora chama os alunos nominalmente e monta duplas ocasionais, demonstrando
um conhecimento do potencial de auxilio e das necessidades de cada aluno. Ela parece saber
quem s3o as criancas que mais precisam e as que podem auxiliar. A professora incentiva esse tipo

de atitude com bastante frequéncia.

O Edson... Ajuda ele aqui... O coelhinho, que letra serd que ele tem que por
aqui... Pra fazer CO, isso tem que prestar ateng¢do”. (Planilha 1)

Em determinado momento ela diz: “Pode ajudar. O Lincon ajuda vocé e vocé
ajuda o Lincon. ”(Planilha 15)

Os alunos estdo bem livres, a maioria em seus lugares, mas alguns levantam
para falar com ela, que circula pela sala e define quem vai ajudar a quem e em
seguida vai auxiliar o grupo que trabalha com as letras méveis. Um dos alunos
vai até ela e diz que ndo entendeu, ela explica, mas pede também que os colegas
ajudem a explicar. Os alunos estdo organizados em duplas e trabalham com
ajuda mitua. Ela chama a atengdo dos alunos para que trabalhem
organizadamente. Sugere mais uma vez que eles ajudem uns aos outros dizendo:
“0 pessoal, vocé podem estar discutindo, se um ndo sabe uma letra o outro pode
explicar qual letra pode usar”. (Planilha 3)

Passa por uma das mesas e ajuda um dos alunos, solicitando que a colega ao
lado discuta com ele as letras necessdrias, a professora faz o som das letras.
(Planilha 3)

Percebe-se que o movimento de auxilio chega espontaneamente a partir das proprias
criancas. Ha criangas que t€ém mais facilidade e rapidez, que se levantam de seus lugares e
percorrem a sala imitando o papel da professora — atendem os colegas com dividas e realizam

intervengoes.
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Alguns alunos que terminaram se levantam e vdo ajudar outras criangas,
algumas duplas viram trios. (Planilha 3)

No trio que se formou encontra-se uma das alunas jd alfabetizada que ajuda os
colegas da mesma forma que faz a professora, fazendo o som das letras, uma
nova dupla formada, também trabalha colaborativamente, uma crianca
explicando o som e a forma das letras para a outra. (Planilha 3)

Um dos alunos pergunta se poderdo pintar a historia, a professora avisa que
eles deverdo lembrar os detalhes do conto. Outro aluno diz: “E pode ajudar?”.
Professora: “Exatamente, depois sentados em dois, um podendo ajudar o outro
na hora da escrita. (Planilha 4)

O ambiente colaborativo também se estende a outros aspectos, como o auxilio com
materiais que eventualmente algum aluno nio disponha, com a distribuicio de matrizes de
atividades ou com a organizacdo da sala. O comportamento das criangas € resultado do
entendimento que elas parecem ter da importancia de respeitar os colegas, pois, sempre que uma
crianga ou a propria professora estd se dirigindo a sala, explicando ou lendo algo, todas as outras
criangas colaboram fazendo siléncio. O trecho a seguir evidencia o comportamento colaborativo e

espontaneo dos alunos:

Dois alunos trabalhavam com diciondrios, ambos encontraram a mesma
palavra foco de suas ditvidas e resolvem mostrar um ao outro os verbetes que
encontraram em diferentes diciondrios. (Planilha 13)

4.2)  Subnucleo — O aluno livre para se movimentar

A professora permite que as criangas circulem em sala de aula em funcdo do tipo de
atividade que ocorre. Os alunos podem ir até ela e ou até os colegas, o que ocorre com

frequéncia, especialmente em busca de auxilio:

As criangas continuam trabalhando sozinhas ou em duplas e ndo param de fazer
o som das letras, algumas se levantam a todo o momento solicitando ajuda da
professora, que continua passando pelos alunos ao redor da sala [...](Planilha

1Y)

Os alunos se levantam a todo momento e ela os atende na medida em que
chegam até ela. (Planilha 2)
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Os alunos continuam levantando e procurando a professora. (Planilha 3)

A professora garante que os alunos se movimentem livremente pela sala de aula. Os
alunos respondem a esse posicionamento da professora de forma muito positiva; o que se observa
¢ algo bastante diferenciado: os alunos conversam e caminham pela sala de aula o tempo todo.
Esse fato chama bastante a atencdo do observador, pois caracteriza uma sala de aula de forma
pouco convencional, como se nota abaixo:

As criancas circulam e conversam livremente,; entretanto, ndo hd confusdo e o
ruido das conversas estd dentro de um padrdo aceitdvel. (Planilha 15)

A classe se agita e as criancas comecam a falar mais e a circular para mostrar
a professora suas produgoes. (Planilha 13)

A aluna segue de volta para sua carteira apds o questionamento da professora,
neste momento, vdrios alunos circundam a professora. (Planilha 2)

As criancas tém a liberdade de se levantar e caminhar pela sala, t€ém liberdade para
conversar com o0s colegas, sejam nas duplas de trabalho ou com outros alunos e até podem sair da
sala — entretanto, devem comunicar a professora. Tém liberdade para consultar materiais, como
livros e diciondrios. O ambiente de sala de aula pode ser considerado um ambiente de bastante
liberdade; o que em principio poderia gerar indisciplina, na verdade gera apenas uma agitacdo
moderada, como observado no trecho a seguir:

Os alunos parecem bastante excitados com a atividade, muitos ficam em pé e
circulam pela sala. A professora pergunta: “Quem conhece pula cela?” Um
aluno diz: “Eu ndo!”. Varias criangas vdo até a frente da sala e falam ao
mesmo tempo, uma das meninas explica a brincadeira para a professora

fazendo os gestos (fala inaudivel), a professora ajuda na explicacdo e pergunta
para a classe: “Quem ndo conhecia essa brincadeira?” (Planilha 6)

As criangas parecem ter entendido que sdo livres, mas que devem respeitar alguns limites.
N3ao ha brigas nem discussdes, ndo ha gritos, todos falam bastante, porém dentro de um nivel de
volume adequado. Todos caminham bastante pela sala, mas isso, ao contrdrio do que possa
parecer, ndo gera tumulto. O que se observa é que tanto o caminhar pela sala quanto as conversas
tém um propdsito unico, que € a realizagdo da atividade. Ao terminar suas atividades, os alunos
procuram a professora para mostrar seus trabalhos e algumas vezes solicitam da professora novas
atividades ou alguma leitura extra; hd ainda os alunos que pedem autorizacdo para auxiliar seus
colegas. Nos excertos abaixo, percebe-se a necessidade de os alunos mostrarem seus trabalhos

para a professora:
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[...] os alunos levantam e se dirigem a professora mostrando seus trabalhos.
(Planilha 12)

Os alunos continuam levando suas producées a professora. Ela circula pela
sala e solicita que os colegas se ajudem. Planilha 8

Alguns alunos circulam pela sala na tentativa de mostrar seus trabalhos.
(Planilha 13)

Alguns alunos se levantam com frequéncia para mostrar a ela seus textos.
(Planilha 17)

Os alunos demonstram interesse em realizar as atividades de escrita, portanto, de alguma
forma estao vivenciando o movimento de aproximagao com a producao de textos; nas sessoes de
observacdo, ndo se notavam alunos ociosos. Por tudo isso, os alunos demonstram uma postura de
seriedade e envolvimento com o trabalho pedagdgico e com sua prépria aprendizagem,
respondendo dessa forma a decisdo acertada da professora em garantir liberdade de

movimenta¢do na sala de aula.

4.3)  Subnicleo — O aluno em condic¢do de liberdade para conversar

A professora permite que os alunos conversem livremente com seus colegas ou mesmo
com ela e estimula esse tipo de comportamento, ao sugerir que os alunos colaborem uns com os
outros. As criancas conversam para trocar conhecimentos com os colegas:

A professora continua trabalhando com a dupla, a classe estd organizada, a

maioria dos alunos conversa com seus parceiros sem fazer muito barulho |...]
(Planilha 12)

E possivel ouvir as criancas fazendo o som das letras e trabalhando em duplas.
[...] E possivel ouvir as criangas fazendo o som das letras a todo o momento.
(Planilha 3)

Os alunos conversam sobre suas produgdes, levantam-se de seus lugares e, sempre dentro

de uma situagdo de dialogo, procuram a professora para mostrar seus trabalhos:

Os alunos continuam conversando e produzindo, além de levantarem e

mostrarem seus trabalhos a ela, que os atende e circula pela sala sem parar.
(Planilha 4)
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A classe continua conversando bastante, mas na maior parte do tempo sentados.
A professora parece ndo se incomodar com o barulho produzido pelos alunos.
(Planilha 11)

Os alunos continuam a conversa sobre o texto e continuam circulando pela sala
para mostrar seus trabalhos para a professora. (Planilha 15)

A classe conversa, mas ndo hd confusdo e nem distiirbios. Ouve-se 0 murmiirio
de letras. (Planilha 16)

Foram raras as vezes em que a professora pediu siléncio e, nessas poucas situagdes, nao
havia falta de controle, apenas uma agitacdo um pouco mais elevada. As criancas tendem a ficar
em siléncio sempre que a professora solicita a atencdo. Ela ndo faz grandes esforcos para
conseguir o siléncio. Os trechos a seguir mostram a resposta dos alunos ao vivenciarem a

liberdade para conversar:

Durante toda a atividade ndo hd nenhum momento de siléncio, o que se observa
¢ a liberdade das criancas circularem e conversarem o tempo todo, a professora
ndo altera o seu tom de voz em nenhum momento. Ndo se observou nenhuma
situagdo de indisciplina. (Planilha 3)

A professora repreende a classe pelo barulho e por alguns alunos continuarem
se levantando enquanto a colega lé. Ela convida entdo mais uma aluna para ler
a segunda parte da atividade (continuac¢do da historia). As criangas ficam em
siléncio total. A producdo dessa aluna é bastante completa em detalhes da
historia e sua leitura é fluente. A professora elogia o trabalho da aluna. O aluno
Bruno pede para ler e ela permite, mais uma vez a classe estd em siléncio, desta
vez, sem que ela peca. (Planilha 4)

As criancas tendem a respeitar os colegas que estdo apresentando algo para a classe, seja

uma leitura ou um relato oral. O siléncio é conquistado sem que seja solicitado nessas ocasides:

Ela pede ao aluno Guto que também leia sua lista. O aluno lé com mais
dificuldade e a classe fica em siléncio quase absoluto sem que ela solicite.
(Planilha 6)

A professora entdo diz que as criancas vdo falar sobre uma brincadeira
especifica. Ela pergunta quem conhece a brincadeira cinco Marias, que se trata
da brincadeira de saquinhos. Uma das alunas que conhece a brincadeira
explicou e para finalizar, a professora chama uma das alunas para ler a sua

lista, ela faz a leitura para a sala, mais uma vez as criangas ficam em siléncio.
(Planilha 6)

A aluna lé e a classe fica em siléncio sem que a professora peca. (Planilha 10)

O respeito entre os alunos aparentemente foi construido e conquistado de forma
muito natural e sem autoritarismo por parte da professora. Sdo raros os
momentos em que ela pede siléncio e em contrapartida, sdo frequentes os
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momentos em que os alunos param de falar naturalmente para ouvir seus
colegas. (Planilha 10)

A professora chama uma aluna e pede que ela conte a historia para os colegas
[...] a classe permanece em siléncio durante esse processo. (Planilha 13)

A professora chama o mesmo aluno para ler sua histéria para a turma. Ele o faz
e a classe permanece em siléncio. (Planilha 13)

5) Nicleo — A constituicio do aluno escritor

Este nucleo tem o objetivo de caracterizar o processo de constituicdo do aluno como
produtor de textos, a partir do ponto de vista do préprio aluno. Para tanto, langa mao da anélise
das diversas formas de responder das criancas durante as atividades de prdtica de escrita,
oferecidas e mediadas pela professora. As situacdes de producdo de texto a que os alunos foram
submetidos caracterizaram-se pela interacdo e interlocugdo oral entre os sujeitos, que resultaram
na producdo de escrita e dos escritos. S@o as nuances desta interlocucao oral, especialmente na
voz dos alunos, e os elementos linguisticos que aparecem nas suas producdes escritas, captadas

por este nucleo.

Os dados foram categorizados em subnticleos de significacdo. O primeiro subnicleo trata
das ddvidas dos alunos. E através dos questionamentos, das dividas e do que o aluno ainda nao
sabe sobre a linguagem escrita, que se tem revelado parte do percurso cognitivo percorrido pelos

alunos em seu processo de constituicdo como escritores de texto.

O segundo subnucleo diz respeito as formas de interacdo dos alunos € como isso se mostra
na relacao de sala de aula, com os diferentes individuos; trata-se da relacdo das criangas entre si,
com a professora e até mesmo com o pesquisador. Neste subnicleo sdo apontadas as diversas

posturas assumidas pelos alunos no momento da interagao.

O terceiro subnicleo aborda dados que evidenciam o que os alunos ja sabem sobre a
escrita, trazendo recortes que mostram sua constituicdo enquanto sujeitos que utilizam a

tecnologia da escrita: suas capacidades de codificar e decodificar essa linguagem.
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O quarto e dltimo subnicleo apresenta dados que evidenciam como os alunos manipulam
os elementos essenciais para a construcdo de sentido dos seus escritos. Sao esses dados, tomados
em conjunto, que possibilitam a delimitacdo do processo de constitui¢do do aluno produtor de

textos.

5.1) Subnucleo — As davidas dos alunos

Este subniicleo mostra as questdes que os alunos apresentaram durante o processo de
aprendizagem. Suas didvidas e questionamentos revelam parte do percurso cognitivo tragado
pelas criancas no processo de aquisicio da lingua materna. E quando os alunos nio entendem,
quando apresentam questionamentos e duvidas através de suas perguntas, que revelam o seu
processo de aprendizagem. Esse processo de questionamentos ocorre em situacdes de interagdao
com os colegas e com a professora. Os dados a seguir indicam o que essas criangas ja conseguem
produzir, além de apontar os conhecimentos que ainda lhes sdo necessarios. Portanto, analisar
essas colocagdes pode fornecer elementos que evidenciem o processo de constituicdo dos alunos
como produtores de textos. Ao questionar e retomar o0s assuntos os alunos constroem
conhecimento a respeito da lingua. Os excertos abaixo mostram que as criangas estao
preocupadas em escrever corretamente do ponto de vista ortografico. Ao questionar a professora
sobre o uso das letras que t€ém sons semelhantes, elas indicam que ja foram apresentadas a
conteddos dessa natureza e que reconhecem a ortografia como parte importante e necessaria em

seu processo de constitui¢do como escritores:

Um dos alunos se dirige a professora e pergunta se a palavra vizinho é com 7 ou
s. (Planilha 1)

Outra aluna pergunta se a palavra chegou é escrita com L ou com U. Planilha
13

Uma das alunas diz que tem duvida sobre a palavra ‘dancar’; sua duvida trata
do uso do C e do S. (Planilha 13)

As criancas continuam circulando e conversando. Uma das alunas pergunta
como se escreve a palavra ‘importancia’; se é com (. (Planilha 15)
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Ela segue orientando outras criancas; uma delas pergunta como se escreve a
palavra ‘vez’; ela devolve a pergunta e a aluna responde que se escreve com S.
Ela pergunta para a sala: “Vez’ é com S?” Alguns alunos respondem: “Ndo...
Z”. (Planilha 16)

Uma aluna a questiona sobre o uso do R dobrado e a professora pergunta:
Conseguiu Elaine? Aluna: inaudivel. Professora: Colocou dois Rs, mas tem dois
Rs? Quantos Rs tem? Por que pds dois? (Planilha 6)

O trecho a seguir evidencia que os alunos ja levantam hipdteses frente a suas proprias
duvidas e se utilizam dos recursos disponiveis em sala de aula para essa construgao. Neste caso, a
aluna recorre a seu conhecimento sobre a grafia do nome de um colega, que consta na lista de
chamada exposta na sala:

Uma aluna diz algo inaudivel e a professora diz: “Isso, é o G de Guto, isso
mesmo . Um deles pergunta se garrafa tem dois RS. (Planilha 6)

Além de perguntas sobre a grafia das palavras, os alunos recorrem a professora para
questiond-la sobre elementos do contexto de produgdo textual, que, eventualmente, podem-lhes
garantir repertorio. No trecho apresentado abaixo, uma aluna recorre a professora para recuperar

informacdes de um estudo do meio, que € tema de uma producao escrita:

Uma das alunas faz uma pergunta e a professora abre a questdo para a sala:
“A Berenice quer saber como é que chama quando nos fizemos aquele passeio
interno com o onibus de ld mesmo do instituto”. Uma aluna diz: “Aterro
sanitario”. A professora confirma. “Aterro sanitario”. E pede que a garota com
diivida volte para sua carteira. (Planilha 15)

Questdes que tratam da segmentacdo das palavras também aparecem nos dados;
segmentar palavras é uma etapa da constituicdo da escrita de textos, mas, aparentemente, essa
davida esté resolvida para uma boa parte da turma que participa do debate coletivamente:

Vdrios alunos se levantam e a procuram para fazer perguntas;, uma das meninas
pergunta sobre a palavra ‘decidiu’ e a professora coloca a ditvida na lousa:
€66 ‘d' b 4 ] d ? »” d l d » L3

Decidiu’ é junto ou separado?” e escreve separadamente na lousa de-cidiu.
Volta a perguntar: “E junto ou é separado?” Alunos respondem: “Junto!”
Enquanto isso, um dos alunos se levanta e escreve na lousa a palavra
corretamente. Ela diz: “Ele falou que ¢ junto. Esta certo!”. (Planilha 12)

Os elementos que garantem a coeréncia dos textos também aparecem como dividas das

criangas em processo de aquisicdo da lingua materna e, mais precisamente, na etapa em que esses
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alunos ja estdo aptos a escrever textos. O trecho a seguir evidencia que os alunos ja
desenvolveram capacidades para trabalhar com a intertextualidade, na medida em que se utilizam
de expressoes tipicamente usadas em textos de referéncia, como € o caso dos contos de fada.
Entretanto, como se percebe, ainda restam insegurancas, o que mostra claramente o processo que

0s sujeitos vivenciam:

Um aluno pergunta se pode comegar a historia com a frase “Era uma vez” e ela
devolve a pergunta para a sala, que responde sim a questdo do aluno. (Planilha
16)

No trecho abaixo, a davida refere-se a pertinéncia de um elemento que deverd compor
uma lista de palavras; portanto, € uma duvida tipicamente relacionada a coeréncia do género que
se pretende escrever:

Um dos alunos pergunta uma diivida e ela abre a questdo para a sala que dd a
resposta ao aluno. A professora diz: “Olha... Ele (um aluno) veio me perguntar
se pode escrever escada,; pode escrever escada? Tem escada ai?”. Alunos em

coro: “Tem!”. Professora: “Entdo pode escrever”. Ela repete a situacdo mais
uma vez e obtém o mesmo resultado. (Planilha 3)

As situagdes aqui descritas sd@o exemplos de ddvidas que foram captadas nas observagdes;
entretanto, € possivel que o universo de questionamentos dos alunos ainda apresente muitos
outros elementos. No caso a seguir, a natureza da divida diz respeito a dindmica da atividade e
ndo necessariamente ao seu conteido, o que revela alunos atentos ndo apenas ao que sdo
solicitados a produzir, mas como devem fazé-lo:

Uma aluna pergunta: “Pode comegar?” Professora: “Pode comegar, vamos
la... Aluno: “Nesse caderno?” Professora: “Nesse caderno mesmo...” e vai
circulando pela sala orientando cada uma das criangas. “Vamos la, o seu medo
é diferente do medo dela; vocé escreve o seu e ela escreve o dela, vamos ld,
pensando e escrevendo”. Continua orientando os alunos: “Copia o enunciado

aqui, bem bonito... Vamos la gente... Pode comegar, contando tudo” (Planilha
14)
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5.2)  Subnicleo — Formas de interacao dos alunos

A forma como os alunos interagem entre si, com a professora € mesmo com O
pesquisador, durante a realizacdo das atividades, aponta os mecanismos mobilizados por eles
proprios no seu processo de constituicio como produtores de textos. Os alunos interagem na
tentativa de ajudar e buscar ajuda dos colegas, dar sugestdes para a professora, imitar o
comportamento dela e responder as suas perguntas, além de debater coletivamente e negociar o
aprimoramento das hipdteses de escrita, sejam deles proprios ou de seus colegas. Os excertos

abaixo evidenciam algumas dessas situacdes:

Os alunos e a professora debatem o uso do didlogo, mas ndo chegam a usar
esse recurso. (Planilha 20)

Mais um aluno 1é seu texto e, diferente dos outros, ele parece imitar o
comportamento da professora, pois 1é e caminha pela frente da sala, da mesma
forma que a professora faz ao realizar leituras. Todos os outros alunos se
posicionam fixamente na frente da sala quando estdo lendo, ao contrdrio deste
garoto que parece imitar a professora. (Planilha 15)

O aluno 1é e caminha pela sala ao mesmo tempo, parecendo imitar a professora.
(Planilha 18)

A professora continua fazendo perguntas sobre o enredo da historia [...] Sdo
essas perguntas que os levam a organizar o texto. Os alunos participam e
respondem prontamente aos questionamentos da professora. (Planilha 20)

A negociagdo continua bastante intrincada e com uma grande participacdo de
vdrios alunos. (Planilha 20)

Uma das alunas dd uma sugestdo, mas sua fala é inaudivel. A professora diz:
“Ndo precisa, né?” (Planilha 15)

A espontaneidade na participacdo, fruto da forma como a professora conduz o clima da
sala de aula, como ja se observou anteriormente, tanto em corre¢des coletivas como na leitura de
textos, mostram criangas motivadas, envolvidas e seguras, evidenciando que tornar-se um escritor
de textos, para eles, € um processo desmistificado e vidvel, que ndo lhes oprime ou angustia. Os
alunos interagem entre si com frequéncia, sem que a professora solicite, fato também oriundo da

forma como a professora estabelece o comportamento colaborativo. Ao recorrerem aos seus pares
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para construir o conhecimento, os alunos oferecem pistas de que a interacdo com os colegas é
fundamental na sua formacdo como produtor de textos:

Vidrios alunos pediram para ler o texto em voz alta. (Planilha 19)

A professora pergunta como se escreve a palavra ‘bén¢do’. A aluna autora e
outras colegas vdo até a lousa acompanhar a professora na escrita. (Planilha
19)

Dois alunos estdo na lousa discutindo a grafia da palavra ‘fumaca’. (Planilha
15)

Enquanto isso, um dos alunos havia levantado e se dirigiu até a lousa para
escrever a palavra ‘omibus’, ajudando assim um colega. Alguns alunos
interagiram com o colega na lousa, repetindo a situacdo protagonizada pela
professora em vdrios outros momentos (Planilha 15)

E possivel observar, nos dados compilados nas planilhas, um breve momento de interagio
com o pesquisador, que, ao questionar os alunos sobre a atividade, obteve as seguintes respostas:
Aluna: “Eu gostei muito da atividade, porque quando vocé faz uma atividade

quase todo mundo consegue falar o som, todo mundo fala, principalmente quem
estd aprendendo.

Aluno: “Eu gostei que eu consegui escrever tudo sem copiar da lousa”

Aluna: “ Eu achei muito legal, divertido e também, no comeg¢o eu achei um

pouco dificil, mas agora ta sendo muito fdcil por que eu jd sei ler e escrever, e
°m, princi, il iu,

também, principalmente quem ndo sabe conseguiu, alguns

As falas dos alunos demonstram que eles t€ém consciéncia de que estdo vivenciando um
processo, onde ha dificuldades que podem ser superadas; mostra também que hd prazer em
dominar a escrita e que realizar uma tarefa onde hi ndo apenas desafios, mas também,
possibilidade de sucesso € fundamental para aproximd-los da escrita. A consciéncia da
metodologia usada pela professora também é evidenciada quando uma das alunas se refere ao uso

dos sons das palavras.
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5.3)  Subnicleo — O que os alunos sabem sobre a escrita

Este subnicleo apresenta fragmentos das producdes escritas dos alunos, suas sugestdes
orais nos momentos de correcdo coletiva e na interven¢do da professora. A partir da anélise dos
trechos a seguir, é possivel perceber como o texto escrito dos alunos vai tomando forma.
Também € possivel observar, através das respostas das criangas aos questionamentos da
professora, como elas constroem suas hipdteses de escrita e seu conhecimento sobre a estrutura
formal da lingua portuguesa, evidenciando, especialmente, aspectos da ortografia e da
gramadtica.

Nos trechos a seguir, pingados dos momentos de corre¢do, os alunos oferecem sugestoes

acertadas sobre a grafia formal das palavras:

Depois de circular pelas carteiras, ela vai até a lousa e diz: “Varios textinhos
eu estou vendo essa palavra (e escreve ‘famos’). O que é isso?” Alunos
respondem: “Vamos”. Ela diz: “Ndo, ndo é ‘vamos’. Por exemplo nos ‘famos’;
estd assim (e escreve) ‘Nos ‘famos’ ao Estre’. “O que é isso aqui? NOs
‘famos’?” Alunos: “E ‘fomos’”. Professora: “Ah, é ‘fomos’; vi trés textinhos
escrito assim: ‘famos’.” Aluno: “Tem que por o O depois do F”. Professora:
“Tem que por O onde? Entdo é (e escreve) ‘fomos’, ta? O certo é ‘fomos’.”
Vidrios alunos deram sugestoes, foram até a lousa e interagiram oralmente com
a professora nesse momento. (Planilha 15)

Ela ajuda as criangas falando o som das letras, questionando as letras iniciais
das palavras em que eles tém duvidas e apresenta na lousa a palavra ‘reunido’,
grafada por um aluno como ‘roniam’; desta forma, inicia uma situa¢do de
corregdo coletiva. Ela diz: “Olha aqui... ‘reunido’ eu escrevo assim?” Os
alunos leem como ela escreveu: “Roniam”. Ela pergunta: “Como é que eu
escrevo?”. Os alunos soletram: “r-e-u-n-i-a-m”, alguns dizem: “Ndo, é o O em
vez do M e completam: “Um til no A”. (Planilha 16)

A questdo da segmentacdo de palavras que aparece no excerto abaixo € solucionada com
facilidade pelos alunos:

Ela leva para a lousa a palavra ‘tartaruga’, grafada por uma aluna desta forma
tarta-ruga; ela questiona a classe, que responde rapidamente que a palavra é
escrita sem essa separagdo. (Planilha 16)

O trecho apresentado a seguir trata-se da uma correc¢do coletiva de uma frase escrita por
um dos alunos. A frase aponta a hipotese de escrita alfabética, mas ndo ortografica. Uma andlise

detalhada das sugestdes dos alunos revela que o percurso da constru¢do da escrita, passa por
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vdrias etapas: a necessidade de adequar a segmentacdo de palavras, a aplicacdo de recursos
diferentes para obter o mesmo resultado, fato notado no trecho sobre a utilizacdo do til e do n, é
possivel perceber que as criancas utilizam ambos os recursos na tentativa de garantir o som nasal.
Percebe-se também o conhecimento que os alunos t€ém das variedades e complexidades na

constru¢do das silabas, revelado pela sugestao da utilizagdo da letra s na palavra Cascao:

A professora avisa que ird colocar uma frase na lousa para que todos ajudem o
colega a melhord-la. Ela escreve: “O CACAO E TAVA PASENA DO VIU UMA
TARUGA” Ela diz para a classe: “O ‘o’ estd certo aqui?” Alunos: “Ta...” A
professora: “E aqui?” (apontando para a palavra ‘Cacdo’) Muitos falam ao
mesmo tempo, mas é possivel ouvir algumas criangas dizendo: *“ Tem um ‘s’ no
meio” A professora: “No meio da onde?” Alunos: “Do ‘¢’ e do ‘a’”. A
professora aponta para o lugar correto do ‘s’ e pergunta: “Aqui no meio?” e
ela escreve logo abaixo da frase do aluno: ‘O CASCAO’. Ela aproveita para
reforcar o uso do acento til. Ela o diferencia do som nasal do ‘n’, dando
exemplos como anjo e canjica. Ela lembra que uma das alunas utilizou o n’ e o
til ao mesmo tempo. Ela lé: “‘O Cascdo e’... Esta certo esse ‘e’ aqui? E tava”.
Alunos falam ao mesmo tempo. Ela diz: “Ah! Aqui ele queria dizer uma
palavra... ‘estava’”. Alunos: “E”. Professora: “E o que esta faltando nesta
palavra?”.  Alunos falam ao mesmo tempo: “O ‘s’”. A professora vai
reescrevendo a palavra na lousa conforme os alunos vdao dando as sugestoes. A
conversa envolve vdrios alunos que ddo sugestoes e falam ao mesmo tempo; ela
demonstra a habilidade de selecionar as sugestdes corretas. Ela escreve e 1é:
“‘O CASCAO ESTAVA’”. Ela aponta para a frase alvo da corre¢do e diz: “Isso
aqui é uma palavra sé” (mostrando o trecho PASENA DO). Ela reescreve a
palavra PASSEANDO, acatando as diversas sugestoes dos alunos. A conversa é
bastante intrincada, com vdrios alunos dando sugestoes e soletrando a palavra.
Ela chama atencdo do aluno que escreveu a frase, 1é e mostra cada uma das
palavras reescritas com énfase nos sons das silabas. Ela diz: “Ai tem outra
palavra aqui; esse “viu’ ta certo?... Ta certo, eu vou colocar aqui. ‘Uma’ esta
certo? Muito bem, ele escreveu certo. Viu uma’?” Muitos alunos falam ao
mesmo tempo e ela diz: “O que ele quis escrever aqui?”, apontando para a
palavra TARUGA. Alunos: “Tartaruga”. A classe participa muito ativamente e
muitos falam ao mesmo tempo. A professora vai acatando as sugestoes e
fazendo o som das letras e silabas; muitas criangas oferecem contribuigoes e ela
finalmente escreve a palavra ‘tartaruga’ depois de longa negociagdo. Ela ainda
pergunta: “O qué eu posso colocar aqui no final para encerrar essa frase?”.
Alunos: “Ponto final”. Ela pede que um aluno leia a frase e ainda sugere: “A

23

gente poderia colocar mais uma letrinha aqui pra melhorar”. Alunos: “O ‘e

€ 2

Professora: “Ah... o ‘e’”. Ela lé a frase: “‘O Cascdo estava passeando e viu
uma tartaruga’” Planilha 18

Os dois trechos a seguir apontam o conhecimento desenvolvido pelos alunos, ndo apenas
sobre a ortografia e a gramética, mas sobre a lingua portuguesa e seus recursos variados, bem

como sobre a relacdo entre a lingua oral e a lingua escrita:
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Ela diz em seguida: “Lembra que eu falei que quando a gente comeca uma

historia, um texto, a gente pode deixar um espaco aqui?” . Aluna: “Pardgrafo”.

Professora: “Que chama?” Aluna: “Paragrafo”. Professora: “Quem quiser e
. 7y ‘“ r

quem lembrar pode deixar, ta”. Aluna: “Quando a gente vai fazer uma conversa

a gente faz um travessdo”. Professora: “Isso. Pra que serve esse travessdo?”

Aluna: “Pra continuar a conversa”. Professora: “Entdo a gente usa esse

travessdo para conversas, né? Quem quiser, quem lembrar, pode estar
utilizando”. (Planilha 13)

Uma aluna vai até a frente da lousa e fala sobre a diferenca entre a oralidade e
a escrita. Ela diz: “Em livro, se a gente colocar ‘se’ estd certo, mas agora
quando a gente fala, é ‘si’...” (fala inaudivel) Professora diz... “Ah, entendi...
Ela quis dizer que na conversa as vezes nos falamos ‘si eu fosse’ e ndo é e no

livro ¢ certo; ¢ ‘se eu fosse’; no livro ndo vai estar escrito ‘si eu fosse’”. Uma

das alunas dirige-se a professora e diz algo inaudivel, a professora entdo coloca
para a sala: “Olha, ela falou outra coisa aqui que ela aprendeu, alguns jd
sabem, pode falar pra eles também”. Aluna: “Quando tem esse som de ‘s’ é o

€ 9

‘2’ e quando tem o som de z’ é o 's’”. A professora entdo diz: “Ela quer dizer
que o ‘s’ também tem som de ‘z’ as vezes dentro da palavra... por exemplo,
‘casa’ escreve com ‘s’ mas tem som de z’”. (Planilha 14)

5.4)  Subnicleo — Os alunos e a construcao de sentido nos escritos

Os alunos se constituem como escritores de texto tanto ao manipular os aspectos formais
da lingua portuguesa, como experimentando recursos que atuam na construcdo de sentido dos
textos por eles produzidos. Os inumeros fragmentos apresentados a seguir apresentam esse
processo de experimentacdo dos elementos que garantem a coesdo e a coeréncia nos textos das
criangas.

Os trechos mostrados abaixo evidenciam repeticdoes de palavras e expressodes, temas que
se confundem, além de palavras e expressdes omitidas. Sao hipoteses de escrita de texto com
estas caracteristicas que delineiam o processo gradual de constituicdo do sujeito escritor. A
tendéncia é que essas hipdteses evoluam através da mediacdo pedagdgica, até que as criangas

escrevam textos que facam sentido:

Uma aluna dirige-se a professora e lhe mostra seu texto. A professora lé, aponta
para o caderno e comenta com a aluna (lendo seu texto) ‘e o meu pai, o meu
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pai, medroso e filme de terror’. Ta bom isso? Como é que eu posso melhorar?
Esse pedacinho aqui? Dd uma lida no que vocé escreveu.” E a aluna segue para
sua carteira. (Planilha 14)

Lendo o trabalho de uma aluna, ela diz: ** Ta tudo misturado esse assunto aqui,
‘e garrafa também da pra fazer um bilboqué’, vocé misturou o passeio com o
que dd pra fazer, entdo precisa ter uma ordem aqui; primeiro vamos falar do
passeio, depois a gente pode falar algumas coisas que a gente pode construir
com alguns materiais recicldveis. (Planilha 15)

A professora 1é o trabalho de uma aluna: “Aqui vocé pds assim: ‘vimos um
cesto de lixo, aprendemos que ndo pode construir uma casa em cima do lixdo e
também que a comida fora’. (Planilha 15)

Ela chama mais uma aluna para ler seu texto e diz: “Muito bom, Brenda, so que
a Brenda escreve assim: ‘e depois nos fomos lanchar e depois a professora
levou nos para ver a maquete e depois nos fomos beber dgua’. Precisa toda
hora escrever esse ‘depois’?” (Planilha 15)

Ela aponta uma repeti¢do no texto do menino dizendo: “Precisa esse ‘escola’
duas vezes que ele escreveu aqui? . Ela lé: “E nos voltamos para a escola e nos
fomos embora da escola.” Alunos: “Ndo... ndo precisa”. Professora: “Pode
ficar como aqui?”. Alguns alunos ddo sugestoes e ela diz: “Entdo ele poderia
ter escrito aqui: nos voltamos para a escola e depois fomos para...” Varios
alunos falam ao mesmo tempo e ela diz que o aluno vai arrumar o final do seu
texto. (Planilha 15)

A professora volta a circular e 1é o trabalho de uma aluna: “‘Era uma vez uma
festa no céu e todos os bichos foram; alguns ndo podiam ir porque ndo tinham
asa e também ndo podiam as formigas, porque ndo tinham asa?’... Ta bom?...
Ndo... Entdo vamos arrumar essa frase?”. (Planilha 12)

A professora ajuda a aluna a finalizar a leitura e pergunta a ela e a todas as
criangas o qué elas observaram na carta. Perguntou se a aluna repetiu alguma
coisa. Os alunos disseram que a carta estava boa, mas apontaram que a aluna
repetiu vdrias vezes o conectivo ‘e’. (Planilha 19)

A professora 1é e ressalta o trecho apontado pelas criangas, lendo: “E alegria e
uma caixa de ldpis e uma caixa de canetinha e uma piscina e uma casinha de
boneca e uma arvore de natal.”. A professora pergunta aos alunos se é
necessario colocar ‘e’ dessa forma. (Planilha 19)

A professora lé mais um trecho do texto original onde aparecem repeticdes de
‘arvore de Natal’ desta forma: “Ele queria uma arvore de Natal ele ndo tinha

arvore de natal mais ele quiria uma arvore de natal ai ele palanto uma arvore
de Natal”. (Planilha 19)

Todos os trechos apresentados acima mostram a resposta das criangas ao trabalho
da professora, sdo fragmentos de suas hipdteses de texto, onde a busca pela construcao de
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sentido € o foco do trabalho de mediacdo. O trecho a seguir aponta que hd uma
preocupacdo explicita das criancas em escrever com sentido, pois elas entendem que

haverd um leitor e uma ideia tem que ser informada:

Uma das alunas tenta explicar e diz que o Papai Noel pode ndo entender a
carta. (Planilha 19)

Os alunos sabem que hé elementos especificos de cada género textual que devem

ser respeitados:

Além das palavras que estdo repetidas aqui, estd faltando uma coisa que ela ndo
pos na cartinha, porque se é uma carta, tem uma estrutura de carta, lembra?
N6s jd fizemos outras. Quando nos comecamos a carta, ela ndo colocou o qué
aqui? "Alunos: “O nome do Papai Noel”. Professora: “Ndo, antes disso”.
Alunos: “A data”. (Planilha 19)

A garantia do sentido nos textos também € dada por elementos da pontuacdo e da

estrutura formal, que os alunos ja conhecem:

Ela diz que precisa ser usado um sinal de pontuacdo. Os alunos debatem a
questdo; sugerem o ponto de exclamacgdo, o ponto final e finalmente uma a
aluna sugere o uso da virgula. A professora, em conjunto com os alunos, que
participam animadamente, reescreve esse trecho usando as virgulas. Vdrios
alunos se levantam e vdo até a lousa para dar suas sugestoes. A professora diz:
“Primeiro escrevemos, ndo ficou bom, a gente apaga.” (Planilha 19)

Ela pergunta aos alunos como se usa o pardgrafo e eles explicam que se deve
deixar um espago e, na linha imediatamente apds, o texto deve ser iniciado na
margem da folha. (Planilha 20)

Os alunos tendem a reaplicar regras ja conhecidas para a resolucdo de alguns problemas
novos, recurso que deve ser ajustado. Na situacdo apresentada a seguir, os alunos que ja haviam
percebido a necessidade de evitar repeticOes de palavras, aplicam a orientacdo em uma situagcdo
onde, por outro lado, hd necessidade de se repetir os artigos:

A professora volta a discutir o uso dos artigos indefinidos que aparecem na
lista; as criangas estdo incomodadas pela repeticdo dos artigos ‘um’ e ‘uma’. A
professora lé a carta sem os artigos e pergunta de que forma a carta ficaria
melhor. Ela mostra a necessidade de identificar a quantidade de itens. As
criancas acatam a sugestdo da professora em manter os artigos. (Planilha 19)
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A professora lé: “‘Desejo a todos meus familiares’, ta faltando alguma coisa ai
ou ndo?” Uma das alunas Ié utilizando o artigo ‘os’, que ndo estava grafado, a
professora entdo confirma com a aluna que leu se hd necessidade de utilizar o
artigo e, perante a confirma¢do da aluna, a professora grafa o artigo ‘os’.
(Planilha 19)

O conhecimento prévio de expressdes tipicas em determinados textos aparece como

recurso na producao de sentido, marcando a coeréncia através da intertextualidade:

A professora comega o texto escrevendo ‘Era um menino’ e os alunos chamam
sua atengdo para que ela utilize ‘Eva uma vez’. Eles decidem pelo acréscimo da
particula ‘se’, que ndo havia no trecho ‘e se chamava Beto’. (Planilha 20)

A professora sugere o uso da expressdo ‘certo dia’ em outro trecho do texto. Ela
diz: “Quando foi que ele passou em frente desse terreno?”. Alunos falam ao
mesmo tempo. A professora diz: “Certo dia..., assim (e aponta para a escrita na
lousa), ele passou...?” Aluna: “Certo dia ele resolveu passear”. A professora
avisa mais uma vez que eles irdo acrescentar sé o necessdrio. (Planilha 20)

A linguagem utilizada como forma de classificacdo também € um recurso que os alunos

apresentam nesta etapa, estimulados pela mediagdo da professora:

A professora pergunta se eles podem usar a palavra ‘Natal’ e ‘pinheiro’ e ela
diz: “‘Pinheiro’ ou ‘arvore’?”. Alunos: *‘Pinheiro’, porque é o nome da
arvore”. Alguns alunos debatem se devem usar ‘pinheiro’, ‘arvore’ ou ‘arvore
de Natal’(Planilha 20)

Os alunos demonstram conhecimento de recursos variados na constru¢do de sentido, entre
eles os elementos da coesdo textual que aparecem nos excertos abaixo; por outro lado, a

professora oferece ajuda quando percebe a necessidade de algum elemento que ndo € utilizado:

Uma das alunas sugere o uso da palavra ‘mas’. (Planilha 20)

No trecho ‘so que Beto’, ditado por uma aluna, outra crianga sugere que se use
‘ele’; ja no trecho ‘cortar a arvore’, uma menina sugere que se use ‘corta-la’.
Outra aluna sugere que se use a palavra ‘entdo’. A professora lé o texto
original e aponta as necessidades. (Planilha 20)

Em outro trecho, a professora sugere o uso do pronome obliquo, dizendo:
““Todos os dias ele regava a drvore’... ‘todos os dias ele regava'... e seu
colocar assim: ‘todos os dias ele a regava’... ficou bom? Esse ‘a’ quer dizer
quem?” Alunos: “A darvore”. (Planilha 20)
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A professora sugere que se use um ‘porque’ para explicar uma determinada
situagdo do texto e pede também que uma aluna leia o trecho para que todos
percebam essa necessidade. No texto original, essa situa¢do ndo estava clara,
pois foi escrita em forma de didlogo sem a devida pontuagdo. Ela diz: **‘Quando
chegou em casa viu seus pais arrumados e sua mde pediu para ele tomar banho
e se arrumar’... Por que?” (pergunta aos alunos, vdrios respondem juntos). O
texto reescrito fica dessa forma: “Quando chegou em casa viu seus pais

arrumados e sua mde pediu para ele tomar banho e se arrumar porque iriam
sair.” (Planilha 20)

Os alunos ainda constroem seus textos sem a devida estruturag¢do; entretanto, ao inserirem
didlogos, como se percebe no trecho abaixo, evidenciam seu processo de refinamento na

constru¢do de sentido:

No texto da aluna autora, encontra-se um fragmento de didlogo inserido desta
forma: ‘Vamos Beto vai tomar banho nos vamos sai pra onde logo ali Beto’. A
professora questiona os alunos sobre a necessidade de acrescentar um didlogo
no texto. Ela diz: “Vamos colocar a fala do Beto? Vamos colocar, entdo? Se nos
formos colocar a pergunta dele — para onde — a gente tem que colocar aqui que
vamos fazer esta pergunta.” (Planilha 20)

6) Nucleo — Os alunos com escrita nao alfabética

Este nicleo tem o objetivo de apresentar os alunos que nido se alfabetizaram no ano letivo
de 2012, em funcdo de possuirem um ritmo diferenciado de aprendizagem e, muito
provavelmente, por estarem imersos em circunstancias adversas, que podem ser relacionadas
tanto com suas histérias de vida e condi¢des de aprendizagem até entdo oferecidas, como pela
mediacdo a que foram submetidas na prépria escola alvo desta pesquisa. Além de apresentar os
alunos e sua evolugdo na escrita, este niicleo apresenta a forma como a professora trabalhou com
esse grupo de criancas. A classe contava com 24 alunos frequentes e, destes, quatro criangas
terminaram o ano letivo sem concluir o processo inicial da alfabetizacdo, que corresponde a
aquisicdo das capacidades de codificacdo e decodificacdo da lingua escrita. Cada uma dessas
criangas apresentou alguma evolucdo em suas hipéteses de escrita. E importante reafirmar a
qualidade do trabalho da professora sujeito desta pesquisa, que no ano de 2010 obteve 100% de

alunos alfabetizados, como se observa na Tabela 1; ja em 2011, 96% da turma foi alfabetizada.
117



Na turma de 2012, 17% dos alunos ndo atingiram o nivel alfabético, ao final do ano. Entretanto, a
professora dedicou atencdo especial a essas criancas, como se pode observar pelos dados
apresentados nos subntcleos abaixo. As causas que levaram a este resultado, sejam elas externas
a escola, ou mesmo razdes que dizem respeito ao trabalho da escola, ndo serdo alvo desta
discussdo: o que se pretende mostrar € como essas criangas evoluiram, ainda que timidamente, e

como a professora as atendeu ao longo do ano letivo.

6.1) Caracterizacdo dos alunos com ritmos diferenciados

O presente subnicleo tem o objetivo de caracterizar os alunos cujo desenvolvimento €
marcado por possuir um ritmo diferente dos outros alunos da sala, tendo em vista que, ao final do
ano, ndo apresentaram a escrita alfabética, ou seja, ndo foram alfabetizados segundo os critérios
da Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo. O processo de aquisicdo dos codigos
alfabéticos e ortogrificos ndo foi concluido com essas criancas; elas ndo desenvolveram
plenamente a capacidade de codificar e decodificar a linguagem. Trata-se, portanto, de mostrar
quem sdo esses alunos, através das hipdteses de escrita coletadas em fevereiro, € o

desenvolvimento destas ao longo do ano letivo.

Gael iniciou o ano apresentando escrita pré-sildbica, evolui sua hipdtese de escrita para o
nivel sildbico sem valor sonoro na segunda amostra e permaneceu assim até a coleta da ultima

amostra de escrita, como se pode observar no Anexo 4.

Vinicus iniciou o ano apresentando escrita pré-sildbica nas duas primeiras sondagens;
evoluiu para o nivel sildbico sem valor sonoro na terceira sondagem e apresentou a mesma

hipétese na ultima sondagem. Ver anexo 4.

Licio iniciou o ano apresentando escrita pré-sildbica nas duas primeiras sondagens;
evoluiu para o nivel sildbico sem valor sonoro na terceira e quarta sondagens, tendo apresentado

escrita com nivel silabico com valor sonoro na dltima coleta. Ver anexo 4.
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Lucas iniciou o ano apresentando escrita pré-sildbica; jd& na segunda sondagem sua

hipétese foi classificada como sildbica sem valor. A amostra seguinte mostrou uma escrita

sildbica com valor, que persistiu até e quarta sondagem, e, na dltima coleta, o aluno apresentou

escrita silabica alfabética. Ver anexo 4.

6.2) Atendimento aos diferentes niveis de aprendizagem;

Os dados mostram que a professora atende, de forma diferenciada, as criancas que estdao

em diferentes niveis do processo de aprendizagem, como se pode identificar a seguir:

A professora inicia a aula e comunica ao pesquisador que ird dedicar-se mais
aos alunos com mais dificuldades em virtude de suas necessidades mais
urgentes. (Planilha 18)

Ela anuncia aos alunos que ird dar um pouco mais de atencdo aos alunos que
mais precisam. (Planilha 17)

Percebe-se que ela dirige sua atencdo ao grupo que estd sentado nas primeiras
carteiras, os demais alunos escrevem e levam seus livros para a professora
corrigir. (Planilha 6)

A professora continua atenta aos alunos com maiores dificuldades e lhes
oferece atengdo especial. (Planilha 8)

Os alunos conversam pouco nesse momento, ela circula pela classe pedindo que
alguns alunos falem o som das letras e segue ajudando aqueles que ainda ndo
estdo alfabetizados a construir as palavras. (Planilha 13)

A professora volta a trabalhar com os alunos com mais dificuldade na
construgdo das palavras. (Planilha 13)

Os dados observados no nucleo de significacdo que trata da corre¢do ja apontaram para a

questdo do atendimento das criangas de acordo com suas individualidades; entretanto, este nicleo

trata de um ponto especifico deste atendimento, pois a professora prepara atividades

diferenciadas, focando os vdrios niveis de aprendizagem dos alunos, como mostram 0s excertos

abaixo:

Trata-se de duas atividades distintas, uma delas se refere a escrita completa, de
memoria, da letra da musica “A Casa” e é destinada aos alunos que jad estdo
alfabetizados. Para os outros alunos a professora oferece o texto impresso da
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letra da miisica com lacunas em determinadas palavras que deverdo ser escritas
espontaneamente pelos alunos. (Planilha 2)

A professora esclarece a pedido do pesquisador o seguinte:

“Nos temos duas atividade diferentes, uma para os alunos que ndo estdo
totalmente alfabéticos e precisam adquirir essa habilidade, e os que estdo
alfabéticos tém uma atividade que é mais para a escrita completa da miisica.
(Planilha 2)

Propostas com a mesma temdtica, mas com objetivos e dinamicas diferenciadas, sdao

oferecidas aos diferentes grupos de criangas, como se vé na descri¢ao das atividades:

Espera-se que os alunos escrevam listas de palavras espontaneamente e que
consigam separd-las em categorias, no caso, objetos e moveis de cada comodo
distinto. A atividade foi adaptada com letras moveis para um grupo de alunos
com mais dificuldade. (Planilha 3)

Os alunos ainda ndo alfabetizados irdo escrever uma lista de doces. Serd
utilizada uma folha impressa com as linhas para que seja produzida a lista e
outra com o inicio da historia de Jodo e Maria e um espaco em branco para a
produgdo da continuagdo da historia. (Planilha 11)

A professora realiza intervengdes nas atividades dos alunos com mais dificuldades,
sempre tentando leva-los a construir conceitos e elaborar os conhecimentos construtivamente.
Para realizar essas intervengdes, ela solicita ajuda dos colegas e, com bastante frequéncia, trata

das questdes de conscientizagdo fonética, relacionando fonemas com grafemas:

Ela comeca atendendo uma das alunas com mais dificuldade e pergunta como
ela comegaria a historia. Ela diz: “Pensa e faz o som”. Pergunta com que letra
comeg¢a a palavra ‘Cascdo’ e pede que a aluna empreste a borracha do colega
para apagar o que errou. Solicita que outro aluno faca o som das letras da
palavra que vai escrever. (Planilha 18)

Ela continua orientando os alunos com mais dificuldades. Fazendo
interferéncias passo a passo, ela indica que se deve mudar de quadrinho,
pergunta sobre a grafia das palavras, retoma oralmente os detalhes da historia
e pede que as criancas facam a correspondéncia sonora: grafema e fonema.
(Planilha 18)

Ela acompanha o aluno na escrita da palavra viu’ e da palavra ‘tartaruga’ e
pede que os alunos fagam o som das silabas. Ela pede que o aluno que tenta

escrever ‘tartaruga’ procure na lousa a palavra; ele a encontra e a usa como
modelo. (Planilha 18)

Ela continua intervindo, ajudando e questionando os alunos com mais

dificuldade. Ela faz o som das silabas da palavra ‘chuva’ [...]. Ela 1é os textos
dos alunos com dificuldades e dd sugestdes. (Planilha 18)
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A professora aproxima-se da dupla que estd escrevendo apenas a lista de
palavras e os auxilia na escrita da palavra ‘urubu’, ela faz o som da letra B.
(Planilha 16)

Ela 1é o trabalho de um menino que a procura e volta para a dupla com
dificuldades enfatizando os sons da palavra ‘festa’. (Planilha 16)

As corregdes coletivas e o estimulo ao comportamento colaborativo também sao recursos

que a professora utiliza para atender os alunos com mais dificuldades:

A professora continua com um dos alunos que apresenta mais dificuldade; ela
pede ajuda da turma para o colega escrever a palavra ‘que’ e a classe em coro
diz: “q-u-e”. Em seguida ela corrige a separagdo de silabas na palavra
‘minha’; o aluno havia separado a letra ‘m’ e a letra ‘i’; ela coloca a situagdo
na lousa e pede ajuda aos colegas que logo ddo vdrias sugestoes para o aluno
com duvidas; ela pede que a classe deixe o colega tentar mais uma vez apos as
dicas. Ele acerta a separacdo. (Planilha 14)

Ela pede que os alunos lembrem o som das letras e sugere a dupla com mais
dificuldade que um dos alunos que sabe fale o som das letras para o outro
aluno. (Planilha 16)

A professora elogia e incentiva os alunos com dificuldades, evidenciando sua

preocupacio com a evolugdo no aprendizado dessas criangas:

Ela volta a ajudar os alunos que estdo escrevendo a lista e os ajuda falando o
nome de vdrios animais que sdo citados no livro. Ela também faz o som das
letras. Ela diz com entusiasmo a um desses alunos: “Olha, quase certo o sapo,
hein? ‘Sapo’ eu uso o B? ‘Sa-po’. Quase certo, muito bom!” Ao colega da
dupla, aluno tambem com dificuldade, ela diz: “‘Abelha’, entdo vai, ‘abelha’
come¢a com que letra?” O aluno responde de forma inaudivel e ela diz mais
uma vez com entusiasmo: “Muito bom!” (Planilha 16)

A professora trabalha o som das letras e silabas na palavra ‘acordei’ com um
aluno na fileira mais proxima a ela, onde estdo sentadas as criancas com mais
dificuldade. Ela elogia o esfor¢o desse aluno: “Isso Vini, muito bom, muito bem
menino, vamos la!”. (Planilha 17)

P .

Os dados indicam que € o posicionamento pessoal da professora e sua convicgdo em

ensinar que a leva a atender os alunos com mais dificuldade sistematicamente:

A professora voluntariamente comenta com o pesquisador: “Eu quis ficar um
pouquinho a mais com eles aqui, que sdo os que tém mais dificuldades, entdo...
pra estar ajudando... eles sabem... O Jorge, a Erika, sabem todos os sons, eles
sabem que letra vai usar, se vocé estiver perto, se vocé deixar sozinho ele ndo
consegue escrever nenhuma frase, o tempo que eu fiquei ali ele escreveu ‘eu
acordei’ certinho, porque ele faz o som na hora.” (Planilha 17)
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Ela comenta também o desempenho de um dos alunos dizendo: “O Vini tem
muita dificuldade... e olha como ele fez a escrita dele comigo aqui. Vocé vé... e
ele fez sozinho! ‘acordei, tomei leite, escovei o dente’... ele é super dedicado, ele
faz tudo que eu dou, do jeitinho dele, as coisas que tem que finalizar, eu chamo
na minha mesa, ou venho aqui, leio pra ele... e ele é super esperto... eu jd fiquei
contente que hoje ele conseguiu ele fazer o sonzinho.” (Planilha 17)

A professora organiza as carteiras de forma a possibilitar o trabalho com os alunos que

mais necessitam:

Ela continua atendendo os alunos com mais dificuldade organizados no U
central de carteiras. Ao atender um desses alunos, a professora diz para toda a
classe: “Como que é esse ‘d’; o que é 0 ‘a’?” Alunos: “Eo Ae o til”.
Professora: “Mas toda vez que eu falar ‘G’... e se eu falar ‘an’?”. Alguns alunos
falam ao mesmo tempo: “E o ‘a’e o ‘n’”. (Planilha 18)

6.4)  Atividades de recuperacdo;

Além do atendimento aos diferentes niveis de aprendizagem, ja explicitado anteriormente, foi

observado, em uma

recuperagdo paralela,

das sessdes, um atendimento que se caracterizou como atividade de

em funcdo de ter sido dirigido a um grupo especifico de alunos com

desempenho marcado por maiores dificuldades. Esta proposta foi descrita na planilha 9:

Planilha n2 09

15/09/12
40 min.

Data: Duragdo: Atividade: Atividade de Reforco

Sintese da atividade:

grafada.

Trata-se da escrita de palavras na lousa, realizada por pequenos grupos com maiores dificuldades.
A professora seleciona palavras que jd foram trabalhadas de alguma forma anteriormente e convida
os alunos a escreverem as palavras na lousa, promovendo uma corre¢do coletiva para cada palavra
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Na data da observacgdo, este grupo de alunos ainda ndo apresentava a escrita alfabética,
segundo Ferreira e Teberosky. Portanto, a professora dispensou aten¢do especial ao grupo em
horério extra. Utilizou-se, para isso, de uma das aulas de educacdo fisica. A atividade tinha como
objetivo principal levar os alunos a dominar a tecnologia da escrita, fazendo suas hipdteses
evoluir o quanto possivel.

A professora pede que o aluno leia e ela marca na lousa a leitura sildbica. Este
aluno de fato foi o que grafou a palavra pela primeira vez, a professora diz para

ele: “Olha a sua escrita antes e a sua escrita agora, antes vocé achava que
tinha um V aqui, e aqui agora vocé tirou o V"’ (Planilha 9)

A professora ressalta as escolhas dos alunos, provavelmente, tentando fazé-los
perceber seus erros. (Planilha 9)

Essa atividade oferece aos alunos em grupos pequenos, a oportunidade de
maior participagdo, eles aparentemente se envolvem mais, especialmente, o
grupo escolhido pela professora que é formado por alunos com ritmo proprio,
que diferente dos outros da turma, ainda ndo dominam completamente a base
alfabética. (Planilha 9)

A negociagdo é longa e intrincada, mas a professora demonstra paciéncia e
persisténcia. E possivel inferir que ela espera que os alunos reflitam sobre suas
hipdteses e construam a palavra corretamente apds essa reflexdo. (Planilha 9)

Esta postura da professora evidencia sua seriedade e compromisso com a aprendizagem e

alfabetizacdo de todos os alunos ao longo do ano letivo.

7) Nucleo - Caracteristicas da professora

Este nucleo cobre dados relacionados com a base tedrica do trabalho da professora,
marcas do trabalho pedagdgico e suas marcas pessoais. A professora sujeito desta pesquisa,
escolhida pelos resultados de sucesso que obtém com seus alunos em processo de alfabetizacao,
imprime a sua pratica pedagdgica caracteristicas pessoais e profissionais que revelam, de acordo
com os dados obtidos nas observacdes, a possibilidade de promover a aproximagao dos alunos
com as préaticas de escrita. Entre essas caracteristicas, destacam-se a relacdo da professora com
seu objeto de ensino — a escrita e a leitura — bem como a atenc¢do dispensada a dindmica de sala

de aula, que se apresenta num amplo espectro de situagdes e ocorréncias; isto €, a professora
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distribui sua aten¢do a uma ampla gama de situagdes diferenciadas e, por fim, sua postura pessoal

marcada pela seriedade com que trata seu oficio.

7.1) Subnducleo - Espectro da ateng¢do docente

Esta pesquisa apresenta o conceito de espectro da atencdo docente como uma importante
marca da mediacdo afetiva em sala de aula. A professora demonstrou habilidade para atuar com
um amplo espectro de atencdo; isto significa que sua capacidade de perceber as mintcias e a
gama de detalhes que envolvem o trabalho em sala de aula é bastante significativa. Ela estd
extremamente atenta para questdes que variam desde a postura dos alunos na carteira até a
necessidade de adequacdo dos elementos coesivos de uma producdo de texto. Sua atencdo varia
com perspicécia e rapidez — ela consegue estar atenta para o que ainda ndo estd posto, por iSso o
uso do termo espectro. Emprestado da fisica, espectro significa, simplificadamente, a
distribuicdo dos valores que os parametros de energia em uma onda podem assumir. A fisica
adotou o termo especialmente, pois entende que esses parametros de energia podem variar de
uma situacdo para outra e ndo estdo postos fixa e anteriormente, caracterizando um leque de
possibilidades. A palavra espectro caracteriza, na acep¢ao requerida neste trabalho, uma situagdo
em que os parametros nao sdo quantificdveis e previsiveis. Assim, € a natureza da atencdo que o
professor deve possuir como habilidade em sala de aula. Uma parte das situacdes e necessidades
que emergem na relacdo de ensino e aprendizagem, especialmente em sala de aula, pode ser
prevista pelo docente — o que € desejdvel — mas a natureza dinamica da situacio em sala de aula
amplia notadamente o espectro da atencdo docente e esta realidade demanda do professor uma
habilidade que pode ser definida como atengdo espectral. A atencdo espectral docente € definida
nesta pesquisa como a capacidade de o professor perceber e atender a novas demandas, nao
previsiveis e nem quantificdveis, afloradas em uma ampla gama de situagdes de ensino e
aprendizagem, ndo apenas limitando-se a prever e planejar suas acdoes em funcdo do que ja estd

posto, mas atendendo ao que esta por vir.

A professora sujeito desta pesquisa demonstra esse tipo de atencdo, que varia em uma faixa

ampla de possibilidades, como se pode observar nos itens e excertos apresentados a seguir:
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v Atencdo quanto a organizagdo dos materiais dos alunos:

Retorna ao grupo especial, questiona as letras iniciais das palavras, faz o som
das letras, enquanto trabalha com o grupo, ela propria organiza a mesa das
criancgas, que se encontram cheia de letras, cadernos e sacos pldsticos. (Planilha
3)

A professora segue até uma das duplas e percebendo que a mesa de trabalho
das criancas estd muito cheia de materiais os ajuda a organizar o local de
trabalho. (Planilha 11)

Ela organiza a carteira de um dos alunos, pede que outro segure o ldpis da
forma mais correta e continua preocupada em acertar a postura de alguns
alunos na carteira, bem como sua organizacdo nas linhas do caderno. (Planilha
17)

Ela observa que um aluno precisa de maior organizacdo na carteira e diz:
“Vamos la Vini, ‘Cascdo’ comeca com que letra? Primeira coisa: segura a
folha com essa mdo, essas coisas vem pra cd; entdo vai, segura direito esse
lapis.” (Planilha 18)

v' Atencdo quanto a postura corporal dos alunos:

A professora solicita que um dos alunos do grupo especial se sente corretamente
e o ajuda a adequar sua postura na carteira, em seguida ela auxilia o aluno com
o som das letras. (Planilha 3)

Ela mais uma vez se preocupa com a forma como um dos alunos do grupo das
letras moveis estd sentado na carteira e o ajuda a melhora sua postura.
(Planilha 3)

Ela ajeita a cadeira de algumas criangas dizendo: “Puxa a cadeira, encosta
mais, mais, caiu um lapis no chdo.” Uma aluna reclama dizendo: “O professora
0 Bruno estd apagando o que eu fiz!” O aluno diz: “Ndo...é porque posso ¢ com
dois Ss.” A professora aproxima-se e explica: “Deixa eu ver Bruno...ele s6 foi
te ajudar...e vocé fala para ela.” (Planilha 4)

A professora ajuda uma das alunas a sentar-se com postura e diz: “Vocé esta
muito espremida ai. Ndo dd nem pra vocé se mexer, vamos arrumar essa
carteira”. (Planilha 13)

Ela diz para um aluno: “Senta direitinho”. (Planilha 16)
A professora diz para um aluno: “Senta direitinho, David”. (Planilha 15)

Ela insiste que um pode ajudar o outro e ainda diz: “Poe o brago pra la; vai
mais pra la”, corrigindo dessa forma a postura dos alunos. A professora diz que
cada um deve escrever o seu e avisa que ninguém precisa copiar do colega.
(Planilha 16)

v Ateng¢do quanto a organizagdo e estética do caderno dos alunos:
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A professora ainda ajuda umas criancas que estdo terminando a escrita e passa
pelas carteiras auxiliando também na colagem, ela pede que usem pouca cola,
que recortem as margens da folha da planilha e que lhe solicitem ajuda para
cold-la. (Planilha 3)

Ela faz o som das letras, os alunos também o fazem, ela explica que os alunos
devem seguir até o final da linha nos seus cadernos. (Planilha 5)

A professora explica que ndo hd mais espaco na lousa e que ela ird dividir o
espaco restante, mas avisa aos alunos que no caderno eles deverdo seguir
escrevendo uma palavra sob a outra. (Planilha 5)

v Ateng¢do quanto a organizag¢do dos materiais necessarios para a atividade:

Na medida em que as criancas terminam de montar as palavras e escrevé-las na
folha a professora guarda as letrinhas de volta no saco pldstico. (Planilha 3)

Mais uma vez, acerta a postura de uma das criangas. Ela diz: “Segura direito
esse ldpis... pbée o braco pra cd, senta direito, puxa a cadeira mais perto...” A
professora percebe que um aluno estd usando um ldpis praticamente sem ponta
e o ajuda a apontar o ldpis. Ela diz para um grupo em um dos cantos da sala:
“Oh, daqui a pouquinho eu passo ai para ver ta?!” Percebe que um dos alunos
ndo tem borracha e precisa apagar uma palavra; ela pede ajuda aos colegas
para emprestar o material ao outro. (Planilha 17)

A professora percebe que mais uma aluna estd sem ldpis e empresta um de seu
proprio material. (Planilha 17)

Ela pergunta se um dos alunos terminou e aponta o ldpis de uma das alunas,
pois acabara de notar que faltava ponta no ldpis. (Planilha 18)

v' Aten¢do quanto a detalhes relevantes dos conteddos que podem ampliar o trabalho

com os alunos:

Em certo momento a professora diz para um aluno: “Bruno fala uma
(brincadeira) que vocé esta vendo ai?... Fala Bruno”. Aluno: “Soltar baldo.”
Professora: “Soltar baldo e soltar baldo é uma brincadeira legal?” Alguns
alunos: “E perigoso.” Professora: “Por que é perigoso?”. Aluno B: “Porque
usa fogo.” Professora: “Ah usa fogo, entdo ndo se deve brincar mais de baldo
né? Pode cair e queimar” Aluno: “Mas é uma brincadeira.” Professora: “E
uma brincadeira, s6 que é uma brincadeira perigosa.” (Planilha 6)

Eles falam do fato de Cascdo ndo gostar de tomar banho e a professora

questiona a classe se essa postura é algo legal. Os alunos respondem que ndo.
(Planilha 18)

v’ Atengdo individualizada

A aluna faz a leitura e a professora continua dialogando com a turma, e em
determinado momento ela diz para um aluno: “Como eu vou colocar aqui
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Mario? Pode falar Mario, Eliza, Bia, Inara, Adriana, Cassia. Vamos ld quem
mais vai falar, vai Hélio. (...) fala Marta (...)” (Planilha 7)

[...] ela foca a atencdo no grupo especial, mas ndo deixa de conferir o trabalho
dos outros alunos, orientando que eles devem fazer a lista wma de cada vez,
primeiro a lista do quarto, depois da sala, da forma como estd colocado na
planilha distribuida previamente aos alunos. (Planilha 13)

v Ateng¢do a coordenag¢do motora:

A professora demonstra atencdo a todos os detalhes inclusive aos movimentos
das mdos dos alunos ao grafar as palavras. (Planilha 9)

Com outra aluna, ela orienta a menina a segurar o ldpis e posicionar o caderno
na carteira para facilitar sua escrita. (Planilha 17)

v Ateng¢do quanto a dindmica da atividade:

Uma das alunas toma a posigdo de escriba em sua dupla, a professora notando
esse movimento, retoma o trabalho com essa dupla explicando que o papel de
escriba é do doutro aluno. Eles voltam aos seus papeis originais. (Planilha 11)

v Atencdo quanto a seguranga dos alunos fora da escola:

A professora inicia a atividade convidando uma das alunas para explicar aos
colegas como se constroi um bilboqué. A garotinha explica: “O professor pegou
o barbante e amarrou na boca da garrafa, ai a gente...”. A professora ajuda
dizendo: “O professor...”Aluna continua: “O professor furou com uma
maquininha, aqui 0, ta vendo o furo.”A professora: “Ai vocé tem que explicar
pra eles o seguinte, vocés podem chegar em casa e ld furar uma tampinha
sozinhos? "Classe em coro: “Ndo.” Professora: “Ndo, vai pedir para quem?”
Aluna diz: “Sendo fura o dedo.” Classe e professora: “Para a mde ou para o
pai ou para uma pessoa mais velha fazer isso.” Professora complementa: “Se
forem construir em casa” (Planilha 12)

v' Atencdo quanto a grafia das letras:

O aluno grafa um M, mas o faz da direita para a esquerda. A professora diz:
“S6 que 0 M nos fazemos daqui pra cd e ndo daqui pra ld.” Diz isso conduzindo
a mdo do aluno na escrita na lousa. (Planilha 12)

Ela segue para ajudar outro aluno e aponta que sua letra estd exagerada no
tamanho. Planilha 11

Ela observa o caderno de um aluno e diz: “Nossa, que letra pequena”. (Planilha

13)

Ela circula pela sala e orienta os alunos tanto nos aspectos da organizacdo da
carteira e do caderno, quanto ao tamanho da letra e também quanto ao
conteiido. Um dos alunos mostra o caderno para a professora que questiona o
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porqué dele escrever com uma letra tdo grande; ela o orienta ainda quanto o
uso das linhas e margens. (Planilha 14)

v Ateng¢do quanto aos aspectos da tecnologia da escrita:

Apos a leitura de uma das criancas, a professora aponta problemas com a
segmentacdo de palavras no texto. (Planilha 14)

Ela mais uma vez solicita que os alunos continuem o trabalho e se certifica de
que o aluno que tinha escrito ‘roniam’ corrigiu a grafia da palavra. Ela volta a
corrigir a postura dos mesmos alunos que haviam sido alvo de sua aten¢do
anteriormente. (Planilha 16)

v Aten¢do quanto ao oferecimento de atividades alternativas:

Aos alunos que ndo participaram da visita, ela solicita que escrevam uma lista

de palavras referentes aos itens do dia a dia que podem ser reciclados em casa.
(Planilha 15)

Uma das alunas que ndo fez a visita e, portanto, estava escrevendo apenas a
lista a procura e mostra seu trabalho; a professora sugere entdo que ela escreva
um texto, dizendo: “Agora vocé vai fazer um textinho por que vocé acha que é
importante reciclar o lixo.” (Planilha 15)

v Atengdo aos alunos dispersos:

Ela cobra os alunos que aparentemente ndo estdo trabalhando. (Planilha 3)

Mais uma vez chama a atengdo de um aluno que ndo estd trabalhando. (Planilha
3)

Ela chama a atengdo de diversos alunos em todos os cantos da sala. (Planilha 4)

A professora chama a aten¢do de um dos alunos para que ele, que estava
disperso, volte ao trabalho. (Planilha 13)

A professora pergunta para um dos alunos, que parece disperso, se o resultado
do texto estd bom. Ele volta sua atencdo para a atividade. (Planilha 19)
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7.2)  Subnicleo - Movimentagdo da professora na sala de aula

Os dados obtidos nas sessdes de observacdo em sala de aula mostram que a professora

movimenta-se constantemente pela sala, durante a realizacdo das atividades. Os trechos a seguir,

extraidos das planilhas de observacdo, confirmam essa pratica:

[...] a professora se movimenta bastante durante todo o tempo da atividade,
atendendo o maior niimero possivel de alunos. (Planilha 1)

A professora nunca se senta na sua mesa. (Planilha 2)

Ela circula pela sala sempre rodeada de alunos. Verifica a producdo de cada

um dos alunos que a procuram e de todos os alunos que ela visita nas carteiras.
(Planilha 2)

ApOs oferecer a instrucao das atividades, quando ela ndo estd atuando como escriba, percorre

a sala durante todo o tempo, verificando o desempenho de cada um dos alunos, seja em situacoes

de correcdo ou apenas observando e incentivando a continuidade do trabalho. Os excertos

apresentados evidenciam a situacdo:

A professora passa a circular pela sala observando o trabalho dos alunos.
(Planilha 12)

A professora pede que os alunos comecem o trabalho e diz que vai passar pelas
carteiras ajudando os alunos. (Planilha 13)

Ela volta a circular pela sala e verifica o texto de cada um dos alunos.
(Planilha 15)

Ela passa lendo as producdes dos alunos e os ajudando a dar continuidade aos
textos. (Planilha 17)

Ao mesmo tempo em que circula, atende incansavelmente os diversos alunos que a procuram

para solicitar ajuda:

A professora continua o atendimento a todos os alunos que se dirigem a ela e
ainda circula pelas carteiras atendendo quem estd sentado. (Planilha 1)

Continua circulando e atendendo alunos; tanto os que estdo sentados, como os
que a procuram. (Planilha 15)

Os alunos continuam conversando e produzindo, além de levantarem e

mostrarem seus trabalhos a ela, que os atende e circula pela sala sem parar.
(Planilha 4)
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Os alunos continuam levando suas producées a professora. Ela circula pela
sala e solicita que os colegas se ajudem. (Planilha 8)

Ela circula pelas carteiras e atende aos pedidos de ajuda. (Planilha 16)
E através de sua movimentacio pela sala que ela tem oportunidade de colocar em pratica
acdes que caracterizaram vdrios dos nucleos e subnicleos de significacdo observados
anteriormente.

Ela segue para o outro lado da sala e Ié o trabalho de um aluno dizendo: “ teto
estd certo , mas estd no lugar errado”. (Planilha 2)

A professora ainda ajuda umas criancas que estdo terminando a escrita e passa
pelas carteiras auxiliando também na colagem/...] (Planilha 3)

Ela passa pela mesa de outros alunos e faz o som das letras e silabas da palavra
casa. (Planilha 2)

As criangas trabalham e vdo fazendo o som e a professora passa pelas carteiras
e pede que as criangas facam o som. (Planilha 1)

Ela passa recolhendo os trabalhos finalizados e entregando as novas folhas de
trabalho. Ela dirige-se para o centro da sala pergunta se uma das alunas jd
havia terminado e pede que ela leia para todos os outros. (Planilha 4)

A professora anuncia que ird passar pelas carteiras para ajudar as criangas.
Ela diz aos alunos que podem utilizar as dicas da colega que retomou a historia.
Ela circula pela sala e diz: “Agora é pensar na historia e vamos escrever!”.
(Planilha 16)

As criangas continuam trabalhando sozinhas ou em duplas e ndo param de fazer
o som das letras, algumas se levantam a todo o momento solicitando ajuda da
professora, que continua passando pelos alunos ao redor da sala, ela para nos
alunos com mais dificuldades e faz uma intervencdo mais pontual. (Planilha 1)

7.3)  Subnucleo - Respeito as variagdes dialetais

Diante das manifestacdes de variacdes dialetais, a professora as acata e, em seguida,
apresenta a forma padrdo, em funcio da gramdtica normativa vigente, sem, no entanto depreciar a
colocacdo das criancas. Os dados mostram o cuidado da professora em ndo desqualificar a
linguagem das criangas, impregnada da linguagem do meio social onde estdo inseridos, como se

revela na seguinte situacao:
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[...] uma aluna a questiona ainda sobre a forma como escreveu a palavra
travesseiro, a aluna grafou “trabesseiro”, a professora explica que esse é
provavelmente a forma como ela fala, mas que deve se escrever de outra forma,
a professora lembra o caso tipico da palavra vassoura, comumente chamada de
“bassoura”. (Planilha 3)

Tanto os dados descritivos quanto os textos produzidos pelos alunos mostram situagdes
em que eles empregam a lingua portuguesa utilizando formas dialetais tipicas de seus grupos
sociais. A professora demonstra conhecimento quanto a discussao que se realiza na comunidade
cientifica sobre a questdo do uso das formas dialetais e da postura de respeito que docentes e
escolas devem adotar, mas sem abrir mdo da apresentacdo das formas convencionais da

linguagem, como se observa nos trechos abaixo:

Professora dirigindo-se ao aluno: “E ai, vocé escreveu travesseiro como?
(inaudivel) O Erika e Bianca, o Bruno escreveu travesseiro assim (grafa na
lousa: traviceiro). Sera que estd certo?”. Alunos: Inaudivel. Professora: “Eu
falo travisseiro ou travesseiro?”. Aluna: “Travesseiro.”. Professora: “Entdo
fica assim...?” (e grafa traveceiro). Alunos: “Ndo”. Professora: “Nao? Tem
coisa errada ainda?”. Uma aluna: “E o B”. Professora: “Eu falo trabeceiro? A
Erika ta achando que é assim (e grafa trabeceiro), e ai Bruno?”. Varias
criancas falam ao mesmo tempo junto com a professora que conclui:
“trabeceiro ndo ¢é entdo? Jd viram que ndo é entdo? Deixa eu apagar. E agora
a escrita aqui, ta certa ou tda errada?”. Alunos: “td errada”. Professora: “O
que estad errado Erika”?

Uma aluna insiste no uso do B ao invés de V, o grupo debate, a professora volta
a grafar trabeceiro, mas depois de ouvir algumas opinides dd a palavra final,
afirmando que a forma de grafar a palavra é com a letra V. (Planilha 3)

Um dos alunos 1é “mofada” (para almofada) e ela coloca na lousa e mais uma
vez solicita da classe a correcdo da palavra, um dos alunos pede para escrever
na lousa e ela deixa, questiona o L, O ou U possiveis na palavra almofada, uma
outra aluna também escreve na lousa. Um debate semelhante ao ocorrido na
escrita da palavra travesseiro é travado para sanar a diuvida na palavra
almofada. (Planilha 3)

7.4)  Subnucleo - Planejamento das atividades

E possivel afirmar que a professora realiza planejamento prévio das atividades e respeita o
planejamento coletivo realizado pelo grupo de professoras da mesma série/ano. A partir de

observagdes dos materiais de trabalho da professora e através de conversas informais com
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membros da gestdo escolar, além de informacdes da propria docente, foi possivel perceber que o
corpo docente da escola planeja semanalmente um conjunto de aulas e utiliza o tempo das
reunides de trabalho pedagdgico para garantir que esse processo ocorra. O planejamento coletivo
ocorre pelo que a escola classifica de grupo/série, que redne todas as professoras que atuam em
cada uma das séries/anos. As professoras, orientadas pela professora coordenadora pedagdgica,
utilizam um caderno especifico e pré-organizado pela escola para registrar o planejamento
mensal e semanal. A professora ainda faz uso de um caderno particular, que ela chama de didrio
de bordo, onde se pode encontrar o planejamento de cada dia letivo de maneira pormenorizada,
incluindo, além das orientagdes da semana, cOpias das atividades e matrizes eventualmente
utilizadas. Os trechos a seguir sdo exemplares, pois evidenciam seu planejamento:

As criangas dizem em coro: “Espelho, Espelho meu quem é mais bela do que

eu?’A professora continua lembrando os detalhes e os alunos vdo apontando

vdrios detalhes importantes. Professora checa suas anotagcées para ver se hd

mais perguntas, as criangas continuam respondendo de forma a reconstruir a
historia da Branca de Neve. (Planilha 4)

O fato da professora contar com anotacbes pessoais sobre os detalhes da
historia revela seu planejamento cuidadoso da atividade. (Planilha 4)

A atividade é bem contextualizada e jd encontra ancoragem em um trabalho
anterior. (Planilha 2)

Percebe-se, no trecho a seguir, que a professora demonstra agilidade em encaminhar e

desenvolver a proposta de atividade, o que aponta para um planejamento prévio do seu trabalho.

A professora demonstra muita agilidade ao cruzar a sala rapidamente
atendendo as vdrias duplas e também demonstra estar atenta aos que jd
terminaram a primeira parte da atividade oferecendo rapidamente a essas
duplas a nova folha com a proxima parte da atividade. (Planilha 4)

Ela oferece também aos alunos uma no¢do do que é planejamento, quando solicita a eles

que pensem e planejem o que serd escrito: ela deixa claro esse processo aos alunos.

Ela explica como se faz um texto coletivo, avisa que primeiro é necessdrio
discutir o que serd escrito. Ela explica que é melhor esperar para copiar, pois
assim, jd se copia a versdo melhorada do texto. Ela dd continuidade a escrita na
lousa, pedindo a turma para relembrar o processo, ela lembra que este texto é
como uma receita de um bolo e pede que uma aluna faca a retomada do
processo de construcdo do brinquedo, a aluna vai até a frente da sala e explica
para a turma qual serd@o os instrumentos e como se faz o brinquedo. (Planilha 7)
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Pelo que se pode observar nos trechos abaixo, a professora entende que o planejamento é

dindmico e deve ser reavaliado, tendo em vista melhores resultados. H4 indicios de que no

planejamento coletivo também existe flexibilidade e possibilidade de que se incluam ou alterem-

Se propostas:

7.5)

A professora reflete e avalia e sua proposta de atividade durante o processo.
(Planilha 11)

A professora observa e relata ao pesquisador que algumas duplas ndo
funcionaram direito, houve discussdo entre os alunos que ndo chegaram a um
consenso sobre a continuacdo da historia. O tempo da atividade termina e a
professora recebe as atividades observando que algumas duplas produziram
mais e outras ndo. A professora se surpreende com a longa producdo de uma
das duplas e observa que outra dupla formada entre alunos que escrevem

bastante, por dificuldade de relacionamento ndo produziram muito. (Planilha
11)

A professora também explica que o grupo de professoras dos primeiros anos
percebeu que a atividade de matemdtica programada para a aula anterior, que
tratava da sequenciacdo de um relato da rotina didria de uma pessoa, poderia
ser mais explorada. Decidiram entdo que continuariam a atividade solicitando
aos alunos que escrevessem suas proprias rotinas observando a sequéncia
correta dos fatos. (Planilha 17)

Subnitcleo — Acolhimento

A professora cria um ambiente em sala de aula que possibilita as criancas perceberem que

podem chegar a ela a qualquer momento e mostrar seus trabalhos sem temor, pois ndo serdo

repreendidas e nem criticadas. Elas ainda parecem sentir-se muito a vontade para terem suas

escritas expostas na lousa e alvo das correcgdes.

Ao usar exemplos das proprias criangas e abrir o debate na lousa ela mostra
que todos estdo em processo de aprendizagem e os coloca confortdveis para
esclarecer ditvidas. (Planilha 3)

A professora, mesmo assim, sempre que se utiliza da escrita de uma crianga como

exemplo, o faz pedindo autorizagdo anteriormente a crianca em questdo. Os alunos sentem-se a
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vontade para ler seus textos para os colegas e também para participar oralmente das corre¢des

coletivas. Os trechos a seguir evidenciam os fatos:

Ela da atendimento individual para as criancas com mais dificuldade. Hd uma
preocupacdo da professora em ndo expor os erros dos alunos de forma jocosa.
(Planilha 12)

Conferindo o trabalho de um dos alunos, ela percebe que a palavra tampinha
foi grafada: “tainho”, ela pede permissdo ao aluno para colocar sua palavra na
lousa e a partir de entdo corrigi-la. Ela comega perguntando: “Posso escrever
na lousa o que vocé escreveu aqui?” O aluno concorda e ela escreve na lousa a
palavra e pede que alguns colegas sentarem-se. Ela prossegue: “Tampinha
comega com que letra?”’ (Planilha 12)

O acolhimento dado pela professora aos trabalhos dos alunos certamente os aproxima
afetivamente da escrita. A professora demonstra acolhimento ndo s6 com a producio escrita dos

alunos, mas também, acolhe suas decisdes, como se percebe abaixo:

A professora finalmente se diz satisfeita com a conversa e diz que vai distribuir
uma folha apenas para cada dupla, e que nessas folhas hd uns desenhos
mostrando possiveis didlogos entre os personagens da historia. Ela diz que as
criangas trabalhardo em duplas e irdo decidir quem ird escrever. (Planilha 4)

O fato de a professora deixar que as criancas decidam quem ird escrever
mostra que ela pretende incentivar comportamentos autonomos nos alunos, ndo
so em relacdo ao aprendizado dos conteiidos mas na relacdo pessoal e na
negociagdo entre os pares. (Planilha 4)

Os alunos costumam se dirigir espontaneamente para a lousa, o que indica que sdo bem
acolhidos nessa atitude:
Um aluno escreve a palavra baldo dessa forma: AUO, ela coloca esta escrita na
lousa e abre a divida para a sala, trés alunos se dirigem para a lousa

espontaneamente , e juntos com a professora reescrevem a palavra baldo,
testando letras até escreverem corretamente. (Planilha 6)

O fato dos alunos seguirem espontaneamente para a lousa demonstra que houve
um momento anterior quando esse comportamento foi livremente construido e
estimulado. (Planilha 6)

Em seguida ela corrige a separacdo de silabas na palavra ‘minha’; [...] ela
coloca a situacdo na lousa [...] Vdrias criangas se levantam e vdo até a lousa,
envolvendo-se nesse processo. (Planilha 14)

Ao reconhecer o esfor¢o das criangas ela ndo apenas valoriza o trabalho dos alunos como

deixa claro que acolhe suas producdes, dentro das possibilidades de cada um:
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Pergunta a todos se eles estdo terminando e lé o trabalho da Bianca, dizendo
que ela fez direitinho, do jeitinho dela e que era possivel entender tudo o que
estava escrito. (Planilha 4)

A professora cria um clima de acolhimento, pois trata os alunos pelo nome e os convida

com frequéncia a trabalhar ou participar com ela da dinamica da atividade:

A professora busca estimular todos os alunos a participarem da atividade,
chamando-os pelo nome, dando énfase aos que participam menos. (Planilha 7)

A aluna faz a leitura e a professora continua dialogando com a turma, e em
determinado momento ela diz para um aluno: “Como eu vou colocar aqui
Mario? Pode falar Mario, Eliza, Bia, Inara, Adriana, Cassia. Vamos ld quem
mais vai falar, vai Hélio. (...) fala Marta (...)” (Planilha 7)

A professora parece perceber que alguns alunos ndo estdo muito envolvidos
com a atividade e ao mesmo tempo que lhes chama atengdo ndo os pressiona.
(Planilha 9)

A professora chama os alunos que ainda ndo participaram, e alguns se recusam,
a professora ndo os forca, apenas lhes pede atencdo e chama outra crianga. A
professora pede a atencdo dos poucos alunos que ndo participaram pois eles
parecem dispersos. (Planilha 9)

A professora tenta fazer com que vdrios alunos participem e os chama
nominalmente. Eles decidem escrever bolo de chocolate e a professora
pergunta: “eu quero escrever chocolate, como é que eu vou escrever chocolate?
Alguns alunos: “X” outros dizem: *“ CH”. A professora questiona: “ X, CH?”’E
grafa na lousa CH, perguntando: Porque tem que ter esse h?” Ela pede que
uma aluna va até a frente para explicar. A aluna diz: “Por que na hora de fazer
o som de Cho eles ndo se separam ... 0 ¢ e 0 h.” Outro aluno diz: “Se tirar o h
fica co...Pra ndo fica co, tem que ter o h! Professora: “Ai da o som cho. Muito
bem!” (Planilha 4)

Os alunos participam ativamente das atividades em sala de aula e, muitas vezes, trazem
colocagdes pertinentes; entretanto, em algumas ocasides, apenas trazem comentdrios que nem
sempre estdo relacionados com o que se estd tratando. A professora acolhe esses comentarios e 0s

valoriza:

A professora ndo despreza as observagdes dos alunos, o que evidencia seu
respeito pelo conhecimento e percepcdo de cada crianga. (Planilha 6)

Ele [é e a professora diz: “...ah...agora ele leu assim... i0i0, ta certo i0id?... sO
td faltando um acentinho aqui.” O mesmo aluno ainda observa que a escrita da
palavra grafada pela professora em letra bastdo mailiscula se parece com o
niimero dez repetido duas vezes, ela conta para a turma essa conclusdo do
aluno e todos acham engracada a situacdo. (Planilha 6)
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Um aluno levanta-se e dirige-se até ela, a interrompendo, a professora pede que
ele sente mas o ouve (aluno inaudivel) e diz: “Olha... ele estd falando que dd
para fazer de papel também!”(Planilha 7)

A professora valoriza as inferéncias dos alunos e socializa essas informagoes.
(Planilha 10)

Um aluno dirige-se a professora e fala baixinho que a palavra “cozinha-lo”
sem “0” e” lo”, torna-se “cozinha”, a professora conta essa conclusdo para a
turma. (Planilha 10)

A professora valoriza as colocagées dos alunos, mesmo que elas sejam bastante
elementares. (Planilha 7)

Ela elogia o trabalho dos alunos e wma das alunas vai até a lousa e,
aproveitando a primeira hipotese da escrita da palavra tampinha, grafada pelo
colega como tainho, esta aluna escreve carinho, outro aluno também faz o
mesmo e escreve ratinho. A professora fala que muitas palavras podem ser
escritas com “nho”. (Planilha 12)

Uma das alunas pergunta algo inaudivel e a professora abre a questdo para a
sala, dizendo que a aluna perguntou sobre a maquete. Ela explica o que é uma
magquete. (Planilha 15)

Uma aluna fala algo inaudivel e a professora comenta: “Ah, entdo ta, valeu a
dica, vamos comegar”. As criangas falam do personagem e a professora os
estimula a recuperarem o conhecimento sobre ele. (Planilha 18)

A contextualizagdo das atividades muitas vezes € realizada através do acolhimento que a
professora da as experiéncias de cada crianga em seu cotidiano ou mesmo dentro da escola. Os

trechos abaixo demonstram o fato:

A professora valoriza as experiéncias individuais extra-classe. (Planilha 10)

Um aluno vai até a lousa e conta uma experiéncia de sua mde que errou na
receita, ela sugere que ele conte para toda a sala esta experiéncia. Todos ficam
em siléncio. (Planilha 10)

A professora percebe que as criangas ndo precisam ser pressionadas para trabalhar e que
oferecer tranquilidade quanto a quantidade e qualidade das producdes também é uma forma de

acolhimento as possibilidades de cada crianca:

A professora coloca os alunos para se auxiliarem, valorizando os que ainda ndo
escrevem com desenvoltura, na medida em que os coloca como escribas, além
de preocupar-se em ndo pressionar os alunos quanto ao tamanho das
produgoes. (Planilha 11)

A professora faz a seguinte orientagdo: “Ndo tem linha nessa folha por qué?
Porque eu ndo quero que vocés fiquem preocupados com quantas linhas vocés
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vdo escrever, eu quero saber o que vocés vdo escrever entdo ndo se preocupem
com a quantidade de linhas...” (Planilha 11)

7.6)  Subnicleo - Valorizagao do trabalho dos alunos

A professora demonstra uma postura de seriedade e autocontrole, tanto em relacdo as suas
emog¢des como da situacdo em sala de aula. Apesar de ndo ser uma professora aparentemente
efusiva em suas manifestacdes com as criangas, ela sempre que se manifesta demostra valorizar
os esforcos dos alunos. Seus elogios para as criancgas, apesar de discretos, sdo frequentes e
valorizam o trabalho deles, como se pode confirmar nas indimeras situacdes apresentadas a
seguir:

A professora diz para uma aluna: “Isso, muito bem Berenice? Certinho!”
(Planilha 15)

Ela pede palmas para o aluno que acertou (Planilha 3)

Ela pergunta a uma dupla o que falta na escrita das palavras e questiona o que
estd escrito em cada linha apontando com o dedo e pedindo que as criangas
leiam. Ela elogia essa dupla pela producdo que realizaram. (Planilha 4)

A professora elogia a classe e ao mesmo tempo deixa a turma livre para ler e
expor suas producées. (Planilha 12)

A professora dirige-se a outra aluna e 1é seu texto, elogiando a producdo da
crianga dizendo: “Isso, certinho!”’(Planilha 13)

A professora observa o caderno de um aluno e diz: “Ja escreveu algumas
palavras, 6; td melhorando, hein? . (Planilha 13)

Ela elogia um aluno que vai lhe mostrar o trabalho e diz: “Isso, muito bom,
vamos la!” (Planilha 18)

“«

Ela elogia um dos alunos dizendo:
Muito bom!” (Planilha 18)

uito bom; vocé fez sozinho, sozinho?

Ela entao 1é mais uma vez o texto do aluno e diz: “Ta otimo, ta muito bom!”
(Planilha 18)

Ela também demonstra a importancia dessa producdo discente, solicitando que os alunos
leiam para a classe o que escreveram e, ainda, utilizando como exemplos os trabalhos das

proprias criangas:
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Mais uma aluna mostra seu trabalho e a professora a convida para ler para a
classe. A professora diz: “Muito bom, Erika”. (Planilha 18)

Ela chama mais um aluno para ler seu texto e pede atencdo da classe. O aluno
lé enquanto todos fazem siléncio. Ela diz: “Muito bem, Brian; ta certinho!”
(Planilha 15)

A professora chama o mesmo aluno para ler sua histéria para a turma. [...] Ela
chama outro aluno que também [é seu texto. (Planilha 13)

[...] um dos alunos recorre ao diciondrio mais uma vez. A professora diz que o

aluno vai socializar a informagdo com a classe assim que encontrar a resposta.
Outra aluna é chamada a lousa para ler seu trabalho. A classe fica em siléncio.
Mais uma aluna segue para a frente para ler seu trabalho. (Planilha 13)

Ela verifica que os alunos terminaram e pede que uma iltima aluna leia para,
entdo, encerrar a atividade. A aluna 1é com certa dificuldade e a propria
professora faz uma segunda leitura para a classe. Um dos alunos que hd algum
tempo procurava uma duvida no diciondrio leva o verbete para a professora que
pede que ele leia para toda a classe. (Planilha 13)

A professora avisa os alunos que o Helio jd terminou seu trabalho e o convida
para ler seu texto. O aluno 1é e a classe fica em siléncio. A professora lé mais
uma vez o texto da crianca para a sala, pois o garoto leu baixinho. Vdrios
alunos manifestam interesse em ler. (Planilha 14)

Uma das alunas 1é para a classe seu texto. A professora 1é mais uma vez em tom
mais alto. O aluno Bruno 1é seu texto; mais uma aluna 1é. Os alunos se dirigem
a professora a todo o momento para mostrarem seus textos e vdrios alunos
solicitam autorizacdo para ler seus textos para a classe. (Planilha 14)

Uma das alunas 1é seu texto para a sala, que faz siléncio. A professora diz:
“Muito bom, o seu tda otimo,; vocé pode pegar esse aqui e por no caderno’.
(Planilha 15)

A professora, quando solicita que uma crianca ajude outra, de certa forma, demonstra
valorizar o aprendizado de quem vai ajudar. Sdo acdes como essas que aproximam as criangas da

producdo escrita.

A professora inicia a atividade convidando uma das alunas para explicar aos
colegas como se constroi um bilboqué. A garotinha explica: “O professor pegou
o barbante e amarrou na boca da garrafa, ai a gente...”. (Planilha 12)

O fato de a professora chamar uma aluna para explicar o processo de
construgdo do brinquedo, aponta para uma preocupagdo em colocar a crianga
como protagonista da atividade, valorizando ndo s6 a crianga escolhida, mas

sinalizado para todas as outras a possibilidade de vivenciar essa situacdo de
destaque. (Planilha 12)
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Ela continua verificando o trabalho das criangas e sugere que uma aluna leia o
seu, dizendo: “A Berenice ainda ndo terminou, mas ela vai ler por que assim ela
ajuda quem ndo conseguiu escrever tudo.” Enquanto a aluna lé, os alunos
fazem mais siléncio. (Planilha 15)

Mais uma aluna lé seu texto para a sala e ela destaca para a classe: “Ela falou
uma coisa importante aqui que a moga, a professora, ensinou la” e pede que a
aluna leia para a sala mais uma vez. A professora retoma: “Lembra que ela
falou que em cima de um aterro sanitario ndo se constroi mais nada?” (Planilha
15)

A professora valoriza o trabalho dos alunos, mesmo que eles ainda ndo tenham
terminado, ou quando o trabalho € diferenciado, seja em funcdo de dificuldades ou de alguma

adversidade, como se percebe nos trechos abaixo:

Ela chama mais uma aluna para ler e avisa que a menina ndo escreveu sobre a
viagem, mas sim sobre a importdncia de reciclar, pois ndo havia participado do
estudo do meio. (Planilha 15)

Ela se dirige a outra aluna em sua carteira e pede que a garota leia seu
trabalho. A professora resolve entdo ler o comeco do texto para toda a turma
dizendo: “Ta bom o comeco do texto”. [...] Ela lé em voz alta o trabalho de
diversos alunos e os questiona sobre a escrita de palavras e sobre o sentido das
frases. (Planilha 16)

Uma das alunas mostra seu texto terminado e a professora pede que ela leia. A
menina lé e a professora 1é mais uma vez o texto em voz alta para a sala; ao
final, a professora diz: “Parabéns Alice, muito bom, muito bom o texto dela!...
Muito bom Alice!”. (Planilha 16)

Ela incentiva um aluno dizendo: “Ta vendo como vocé consegue escrever,
consegue fazer?”. Para outro aluno ela diz: “Vocé, David, ja sabe ler e
escrever, entdo se concentra e capricha”. (Planilha 17)

A professora diz: “Entdo vem ler a sua aqui para que eles terem uma ideia do
que vocé fez.” A aluna Ié seu texto e a professora chama outro aluno para ler.
Uma terceira aluna Ié seu texto [...] (Planilha 17)

A valorizacdo dos trabalhos dos alunos parte também das préprias criancas e, certamente, este
comportamento foi construido pela professora através de sua prépria atitude de valorizar os textos
de cada um dos alunos. O trecho abaixo evidencia o fato:

“Gente ele esta de parabéns; escrevendo assim ele estd aprendendo, td quase
escrevendo, ja. Muito bem!” Os alunos batem palma espontaneamente e a
professora diz: “Ele merece mesmo palmas, pois ele escreveu praticamente

sozinho”. Ela o convida para ler sua historia, o garoto o faz com dificuldade e a
professora o acompanha ajudando-o, ela o acompanha silaba por silaba e diz:
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“«

uito bem! Ele leu tudo! Como falou que ndo sabe ler? Ta comegando, né!” A
professora termina de ler o texto do aluno e diz: “Muito bem!”. (Planilha 18)

Respeitar o texto produzido pelas criangas é uma forma exemplar de valorizar o trabalho

dos alunos. Isso fica claro nas sessdes de correcao coletiva, como se observa a seguir:

A professora pergunta a autora da carta e diz a sala: “Como é que a gente pode
comecar, Alice? Como que vocé gostaria de comegar aqui desejando béngdo e
alegria para sua familia? Como é que eu posso comegar aqui? Os alunos ddo
varias sugestoes e a professora diz: “Na verdade eu ndo quero mudar muito o
que ela escreveu, ndo, é um texto dela; o objetivo é que vocés percebam que a
gente pode estar usando a virgula, em vez de usar muita repeticdo de ‘e’”. A
professora insiste com a aluna autora, que diz o texto que deseja que seja
escrito. A professora escreve da forma como ela sugeriu. [...]Vdrios alunos
estdo em pé junto com a professora e ddo vdrias sugestdes; a professora tenta se
manter fiel ao texto original da aluna, mas também aceita sugestoes dos
colegas. Ela diz: “Alice, a gente esta acrescentando duas ou trés palavrinhas
aqui, pra organizar um pouquinho melhor essa parte” A professora pede que
Alice complemente o texto e a menina sugere a palavra ‘alegria’. Os alunos
ajudam a terminar a carta, mas a professora diz para Alice: “Pode ser assim,
Alice?”’[...] Apos a leitura, a professora pergunta a autora do texto: “Ficou
bom, Alice?... Vocé leu sua nova carta? Gostou?” (Planilha 19)

4.3 ANALISE DOS TEXTOS PRODUZIDOS PELOS ALUNOS

A andlise dos textos produzidos pelos alunos tem como objetivo principal mostrar a
aproximacao das criancas com os escritos em fun¢do das praticas pedagdgicas desenvolvidas pela
professora. O que se pretende € mostrar que as criancas demonstraram visivel progresso no
processo de apropriacdo da escrita e dos escritos; isto €, os alunos estdo se constituindo como
produtores de texto, capazes de construir producdes dominando tanto a utilizagdo dos codigos
alfabético e ortografico como a construc¢do de unidades de sentido cada vez mais elaboradas. O
processo de constitui¢do do aluno como escritor de textos, marcado pelo tipo de mediacdo
pedagdgica assumida pela professora, deu-se imerso nas préticas sociais de leitura e escrita e
pode ser revelado através da andlise do processo de interacdo entre os sujeitos, ja evidenciado

durante a apresentacdo de diversos nicleos de significacdo. Entretanto, também é necessario
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analisar a constitui¢do do aluno que escreve através dos produtos textuais elaborados naqueles
contextos de produgdo. Esses resultados devem ser analisados considerando que a maioria das
criancas chegaram a escola em fevereiro do ano letivo de 2012 apresentando escrita pré-sildbica e
terminaram o ano produzindo textos com escrita alfabética e, em grande medida, ortogréfica,
como mostram os dados desta pesquisa. Foram selecionadas 15 producdes escritas, elaboradas
por trés criangas, sendo que a primeira prod¢ao trata-se de uma lista de palavras que forneceu a
professora informagdes sobre as hipdteses iniciais de escrita de cada crianca, de acordo com a
classificac@o de Ferreiro e Teberosky. Essas amostras encontram-se no Anexo 2. Os quatro textos
apresentados neste item tratam de produgdes individuais, realizadas por trés criangas da turma
durante as sessdes de observacdo que compdem os dados desta pesquisa. Nessas sessoes, foram
elaborados escritos em diversos géneros textuais; entretanto, para esta andlise, foram
selecionados trés relatos pessoais € uma reescrita de fabula. A primeira amostra, coletada em
23/10/2012, trata da reescrita da fabula “A cigarra e a formiga”. O segundo texto, elaborado em
30/10/2012, trata de um relato pessoal sobre o tema ‘medo’, apresentado com a seguinte
proposta: “E vocé, sente ou ja sentiu algum medo?”. O terceiro texto, escrito em 07/11/2012, trata
de um relato sobre o estudo do meio realizado em um aterro sanitirio. A proposta foi
encaminhada da seguinte forma: “Escreva o que vocé€ viu, aprendeu e vai passar aos seus
familiares na visita que fizemos ao Instituto Estre". Finalmente, o dltimo relato pessoal, escrito
em 14/11/2012, trata da rotina didria dos alunos e a proposta foi encaminhada desta forma:
“Vamos escrever uma rotina do nosso dia. Escreva tudo o que costuma fazer da hora que levanta
até a hora de deitar”. A opcdo preponderante pelo género relato pessoal foi determinada, em
grande parte, em funcdo de que, neste género, € possivel observar com mais evidéncia a producao
da crianga, seu conhecimento de mundo e seu repertério pessoal, evitando, desta forma, textos
marcados por enredos conhecidos e, muitas vezes, memorizados; assumiu-se, também, que os
relatos de experiéncia vivida possibilitam que se observe a producdo de sentidos de forma
autoral. E possivel perceber como o sujeito constitui-se como escritor a partir da forma como ele
articula a linguagem e seu repertério pessoal na producdo do texto; essa percep¢ao evidencia-se
quando o aluno reflete sobre a atividade linguistica e eventualmente deixa marcas dessa reflexao
no texto escrito. A revisdo do material linguistico € denominada atividade epilinguistica.

(GERALDI, 1991)
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Foram selecionados os textos das trés criancas cujas familias atenderam a solicitacdo do
pesquisador de fornecer os cadernos dos alunos e concordaram com a utilizacdo dos textos nesta
pesquisa. Versdes de cada um dos textos, pontuados e corrigidos ortograficamente pelo
pesquisador, sdo apresentadas a seguir, de forma a viabilizar com clareza a andlise da qualidade
dos mesmos. Os textos originais escritos pelos alunos foram digitalizados e transcritos pelo

pesquisador da forma exata como foram produzidos e encontram-se no Anexo 2.

Os textos selecionados foram produzidos no segundo semestre do ano letivo de 2012,
quando as criangas ja apresentavam dominio da tecnologia da escrita. Os textos produzidos no
primeiro semestre, ainda de forma bastante rudimentar, tratavam, em sua maioria, de textos
memorizados, como cantigas, listas e parlendas; portanto, ndo atendiam satisfatoriamente a
andlise da producdo de sentido. J& as produgdes de textos do segundo semestre trazem as marcas
do desenvolvimento da escrita de cada uma das criancas. Como parametros para determinar a
qualidade dos textos aqui analisados, foram utilizados dois referencias distintos. Utilizou-se a
ocorréncia dos elementos que caracterizam os géneros desenvolvidos em sala de aula, de acordo
com documentos da Secretaria Estadual de Educacdo de Sao Paulo, e a verificacdo de recursos
como intertextualidade, informatividade, contextualizacdo, intencionalidade, consisténcia e
relevancia dos textos produzidos pelos alunos, segundo Koch (2001). Esses parametros
encontram-se descritos no Anexo 3. Através da leitura dos textos produzidos pelos alunos,
percebem-se, também, elementos linguisticos que marcam estilo e caracteristicas pessoais do
aluno escritor, além de ser possivel inferir seu conhecimento de mundo, as caracteristicas da
situacdo de producdo e inferéncias realizadas pelas criangas, bem como suas habilidades em
manter o foco nos temas e criar textos com graus de aceitabilidade, que pode vir a ser expressa
pelos possiveis leitores. Nestes textos, foi possivel identificar a producdo de sentido através do
uso dos elementos coesivos e da manutencdo da coeréncia, defendidos por Koch (2001). A lista

dos recursos de coeréncia e coesdo encontra-se no Anexo 3.

Nos relatos de experi€ncias vividas, foram observadas as seguintes caracteristicas do
género textual: a organizagdo do texto no eixo do real; o autor revelando-se no texto através do
discurso em primeira pessoa e da apreciacao pessoal dos fatos relatados; a organizacdo temporal
dos fatos, seja linear ou nao; a localizagdo do leitor em relacdo ao que estd sendo relatado e ao

tempo em que os fatos aconteceram; e o recorte de tempo onde o evento realiza-se.
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Na anélise do gé€nero textual fabulas, foram utilizadas algumas caracteristicas proprias do
género. Dentre essas caracteristicas, buscou-se encontrar o conteddo diddtico-moralista das
fabulas, o conflito de natureza competitiva, a a¢do episddica do cotidiano das personagens, a
narragdo em terceira ou primeira pessoa e a escolha das personagens. Todos esses itens compdem

as caracteristicas mais recorrentes desse género textual.

A primeira producdo dos alunos foi uma sondagem inicial de escrita, realizada ao longo
do més de fevereiro de 2012. Trata-se de uma lista de palavras e encontra-se no Anexo 2. A
professora ditou para cada crianca, em sessdes individualizadas, as palavras ‘brigadeiro’,
‘coxinha’, ‘pastel’, ‘doce’ e ‘bis’; em seguida, solicitou as criangas que lessem as palavras,
apontando com o dedo o que estavam lendo. As marcas sublinhadas que aparecem aqui mostram
aonde as criangas indicavam sua leitura. A palavra totalmente grifada indica que a crianga leu de
forma global, sem marcar as silabas, sugerindo que sua escrita encontra-se na hipdtese pré-
sildbica. Essas sondagens encontram-se transcritas e, os originais, digitalizados no Anexo 2. A
aluna Ligia, matriculada em 01/08/2012, realizou a sondagem posteriormente, utilizando uma

lista de animais.

O primeiro texto analisado fez parte da atividade observada na planilha 13, que teve

duracdo de 68 minutos e, segundo informagdes extraidas da sintese da atividade,

“Trata-se da reescrita da fabula “A cigarra e a formiga”. A professora convida alguns
alunos para recontarem oralmente as duas versées diferentes (dos autores Esopo e La Fontaine),
que jd haviam sido lidas por ela nas ultimas aulas. Os alunos, entdo, sdo convocados a escrever
no caderno suas proprias versoes da historia. A professora oferece a possibilidade de os alunos
modificarem o final da historia se assim desejarem. A atividade é realizada individualmente; no

entanto, as criangas estdo sentadas em pares.”

O segundo texto fez parte da atividade observada na planilha 14, com duracdo de 50

minutos. Na sintese da atividade observa-se que:

Trata-se da escrita um texto individual com caracteristicas de relato pessoal. Os alunos
deverdo escrever um texto no caderno, tentando responder a pergunta: “E vocé, sente ou ja
sentiu algum medo?”. O tema foi apresentado anteriormente com a leitura e debate do livro

“Chapeuzinho Amarelo”, que trata dos medos que as criangas sentem. A professora solicitou a
143



cada uma das criancas que falasse um pouco sobre seus medos durante uma conversa inicial

com a turma.

O terceiro texto fez parte da atividade observada na planilha 15 e teve duracdo de 50

minutos. Segundo o texto extraido da sintese da atividade,

Trata-se da escrita de um texto individual com caracteristicas de relato pessoal e de uma
lista de palavras-chave. Alguns alunos deverdo escrever uma lista de itens que podem ser
reciclados, pois ndo foram a viagem, os outros deverdo relatar como foi o estudo do meio para o
Instituto ESTRE (empresa de gestdo ambiental com atuagdo focada na valorizacdo de residuos).
Os alunos estdo sentados em duplas e a professora circula pela sala auxiliando as criangas, que

deverdo usar folhas avulsas.

O ultimo texto analisado faz parte da atividade da planilha 17, com duragcdo de 50 minutos

e apresenta em sua sintese as seguintes informacdes:

Trata-se da escrita um texto individual com caracteristicas de relato pessoal. As criangas
deverdo relatar um dia de sua rotina pessoal. Os alunos deverdo escrever o texto no caderno
tentando atender a seguinte instrugdo: ‘“‘Vamos escrever uma rotina do nosso dia. Escreva tudo o
que vocé costuma fazer da hora que levanta até a hora de deitar”. A professora devera

participar dando instrugoes, corrigindo e intervindo nas produgées dos alunos.

Os doze textos produzidos pelos trés alunos e o produto da anélise desse material sdo
apresentados a seguir. Optou-se por apresentar separadamente cada um dos alunos e seus
conjuntos de quatro textos, com o objetivo de mostrar o desenvolvimento da produ¢do de texto de
cada crianca. E importante afirmar que 20 dentre as 24 criancas da turma produzem textos com

parametros de qualidade semelhantes a amostra analisada nesta pesquisa.
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v' Textos da aluna Ligia

Texto 1 —23/10/2012

A cigarra e a formiga

Era uma vez uma cigarra que cantava e a formiga trabalhava. 5 minutos depois, quando
chegou o inverno, a cigarra ndo tinha nada para comer e a cigarra foi chamar a sua vizinha

formiga:
—Formiga, pode me dar um pouco de comida?
— O que voceé fazia no verao?
— Cantava.

— Ah! Agora dance.

Aluna Ligia - Texto 2 —30/10/2012

E vocé, Sente ou j4 sentiu algum medo?

Eu tenho medo de escuro e aranha. Eu também tenho medo de se perder da minha mae e o

meu pai. O medo mais medroso € filme de terror.

Aluna Ligia — Texto 3 —7/11/2012

Escreva o que vocé viu, aprendeu e vai passar aos seus familiares na visita que fizemos ao

Instituto Estre.

Aprendemos que tem que jogar o lixo fora. Brincamos o jogo do lixo. A gente ganhou o jogo
do lixo. Fomos ao Estre. A montanha era feita de lixo terra. N6s vimos a maquete. Vimos um
cesto de lixo. Aprendemos que ndo pode construir uma casa em cima do lixdo, também que a

comida ndo se pode ser jogada fora.
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Aluna Ligia - Texto 4 — 14/11/2012

Vamos escrever uma rotina do nosso dia. Escreva tudo o que costuma fazer da hora que

levanta até a hora de deitar.

Eu primeiro acordei e depois escovei os dentes e tomei o café da manha e assisti o desenho e
depois eu tomei banho e continuei assistindo o desenho. Quando chegou na hora da escola, fiz a
leitura literaria e o cabecalho escrita de rotina. O recreio vou para a cantina e comi o lanche que
deu para comprar e fui brincar com as meninas quando bateu o sinal e fomos embora da escola.

Depois de embora assisti Casos de Familia e Chaves e jantei e assisti os desenhos e fui dormir.

Os textos da aluna Ligia apresentam-se coerentes, sendo que essa qualidade pode ser
observada através de varios aspectos, entre eles, a utilizacdo de alguns elementos coesivos, como

artigos definidos e indefinidos, pronomes adjetivos possessivos € pronomes pessoais.

No primeiro texto, a aluna utiliza o nimero cardinal cinco na tentativa de garantir a
ordenacdo da histéria no tempo, como se vé no trecho: “5 minutos depois, quando chegou o

’

inverno...”. Certamente, a aluna aproveitou esse dado da interacdo oral cotidiana com a
professora. Esse recurso coesivo de sequenciacdo ndo garante a coeréncia do texto, mas,
evidencia a atividade epilinguistica da crianga. Ela pensou sobre a necessidade de garantir a ideia
da passagem de tempo e o fez utilizando uma informac¢@o ndo da histéria que reescrevia, mas uma
informacdo do seu préprio universo cotidiano. Ao utilizar o pronome substantivo indefinido
‘nada’ no primeiro texto, a aluna garante a coesdo por remissdo. O texto em questdo tem a
coeréncia garantida, também, através da manuten¢do do tempo verbal e da tentativa de utilizacio

de pontuacdo, como se pode observar na transcricdo do texto original produzido pela aluna, que

se encontra no Anexo 2.

Todos os textos produzidos por Ligia apresentam manutencdo temadtica garantida pela
recorréncia de palavras do mesmo campo lexical. A coeréncia também € garantida pela
manutencdo do tempo verbal na grande maioria das situacdes. Nos trés relatos pessoais, a aluna
autora demonstra sua implicagdo com o texto ao optar pela escrita em primeira pessoa, seja do
singular ou do plural, como no texto 3. Os relatos estdo ajustados ao eixo do real, a medida que a

crianga, de fato, revela situagdes reais por ela vivenciadas. No texto 4, a aluna estabelece breves
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recortes de tempo dentro da descricdo de um dia de sua rotina pessoal. Alguns elementos tipicos
da coesdo também podem ser apontados. No primeiro texto, a aluna faz uso da palavra ‘também’,
que estabelece uma conexao discursiva. A utiliza¢do das palavras ‘primeiro’ e ‘depois’, no quarto
texto, demonstra a preocupa¢do da aluna em encadear os fatos relatados, garantindo sua
ordenacdo no tempo. Na utilizacdo do termo ‘quando’, no mesmo texto, ela busca estabelecer

uma relagdo 16gico-semantica de temporalidade.

Quanto ao género relato de experiéncia, pode-se afirmar que, no segundo texto, a aluna
faz certa apreciacdo pessoal sobre o que aprendeu no estudo do meio, quando diz: “Aprendemos
que ndo pode construir uma casa em cima do lixdo...” Neste mesmo texto, ela localiza o leitor

em relacdo ao evento quando expressa “Fomos ao ESTRE”.

Quanto a atividade epilinguistica, também € possivel perceber uma tentativa de esclarecer
o leitor no texto 2, quando a aluna diz “O medo mais medroso” e, no texto 4, quando ela diz ‘fiz
a leitura literaria”. Nesses trechos, ha claramente um esfor¢o da aluna nao apenas em construir o
sentido do texto, mas em refor¢d-lo. O texto 1 apresenta também aspectos da intertextualidade, a
medida que a aluna utiliza “era uma vez”, marcando assim o estilo das fdbulas. A aluna
demonstra intencionalidade em todos os textos. No primeiro, sua intencdo em garantir o sentido
da producgdo fica expressa a medida que recorre aos didlogos para garantir o entendimento da

histéria por parte do leitor. O texto 3 apresenta um grau de informatividade evidente, a medida

que relata o que se pode aprender na situac@o vivenciada.

Quanto ao género textual fabula, produzido no texto 1, pode-se afirmar que o conteudo
didatico-moralista estd expresso, hd o conflito de natureza competitiva e a agdo se desenrola no
cotidiano das personagens, caracteristicas que marcam tanto o conteido temdtico e a forma

composicional como o préprio estilo das fabulas.

Todos os textos produzidos por Ligia sdo aceitdveis do ponto de vista da coeréncia e
refletem a situacdo de producdo, bem como o conhecimento de mundo e o conhecimento
compartilhado pela aluna com sua professora e seus colegas de classe. Os textos ndo perdem o
foco e a crianga consegue manter-se dentro do tema e dos estilos propostos. A utilizagdo da
tecnologia da escrita, com competéncia aceitdvel para o primeiro ano do ensino fundamental, o

esforco na constru¢do do sentido, além das marcas pessoais que aparecem nos textos,
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possibilitam que se afirme que Ligia ja se constituiu como produtora de textos e apresenta
possibilidades reais de aprimorar seus escritos, com qualidade, dentro das praticas sociais de

leitura e de escrita.
v" Textos da aluna Alice

Aluna Alice — Texto 1 —23/10/2012

A cigarra e a formiga

A cigarra ficou com frio e com fome e ela lembrou que tinha uma amiga que era sua vizinha e
também que ela sempre ajudava ela. Ela foi na sua casa e ela bateu na porta e a formiga atendeu a

porta e a formiga perguntou:
— O que voce esté fazendo aqui?
— Vocé pode deixar eu passar um tempo aqui?
— Deixa eu ver o que posso fazer?

Ela foi perguntar para a rainha. Ela falou para a rainha. A rainha disse para perguntar para o
rei. Ela falou e o rei falou ndo e a formiga implorou, implorou e o rei deixou e a formiga deixou

ela entrar e a cigarra ficou cantando para as formigas e elas viveram felizes para sempre.

Aluna Alice — Texto 2 — 30/10/2012

E vocé tem algum medo?

Um dia eu fui beber d4gua e eu vi uma sombra que nem eu sei se era minha sombra e também
eu fui em uma festa de aniversario que agente meus amigos estava se divertindo muito e eu fui
mergulhar na piscina e eu fui pular e me afoguei e na festa da escola eu falei pra minha mae para
beber d4gua e minha mae ndo me viu e depois eu fiquei chorando e a moca perguntou quem e a

mae dessa menina e minha mae e minha mae me achou.
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Aluna Alice - Texto 3 —07/11/2012

Ida ao Aterro Sanitédrio de Paulinia. Lista do que aprendemos

Agente aprendemos muitas coisas. Nos brincamos de uma brincadeira chamada jogo do lixo,
nds também vimos uma cidade para onde eles jogam o lixo fora e também eles reciclam os lixos
que da pra fazer um brinquedo e também por primeiro a gente viu as coisas que jogamos fora e
que ndo jogamos fora e também a gente viu onde eles jogamos todo o lixo fora de verdade e
também a gente viu o chorume. Chorume € aquela coisa que fica pingando, também agente viu
como se queima o chorume com fogo e por ultimo agente voltou pra escola e a gente se
divertimos muito, entdo muito obrigado ter deixado a gente ter essa chance. Obrigado mesmo e
nés aprendemos muitas coisas € mais uma coisa, a gente temos que reciclar mais pro aterro

crescer devagar e a gente temos que ajudar mais o meio ambiente.

Aluna Alice — Texto 4 — 14/11/2012

Vamos escrever uma rotina do nosso dia. Escreva tudo o que vocé costuma fazer da hora que

levanta até a hora de deitar.

Quando eu acordei eu fui tomar meu café da manha e depois eu esperei alguns minutinhos e
fui comer comida e eu fui tomar um banho e eu esperei um tempinho e eu fui pegar o 6nibus. Eu
cheguei na escola af a professora deu licao e depois a gente foi embora e eu quando eu chego em
casa eu vou comer alguma coisa e vou assistir e fui tomar banho e escovar os dentes e vou comer

e assisto com a minha mae e com o meu pai e rezo € vou dormir.

149




Todos os quatro textos produzidos pela aluna Alice apresentam aceitdveis do ponto de vista
da coeréncia e da coesdo, pois, salvo inadequagdes proprias do desenvolvimento dos textos de
criangcas em fase de alfabetizacdo, é possivel aos leitores depreender o sentido dos mesmos. Os
textos demonstram que estao ancorados nas situagdes comunicativas, pois estdo contextualizados,
apresentando certa estrutura formal e estilo adequados aos géneros propostos. A aluna demonstra
uma preocupagao em atingir os objetivos dos textos a medida que se utiliza dos contetidos para
garantir a manutencao do tema de cada produg¢do, evidenciando, assim, intencionalidade, que por

sua vez, garante a coeréncia dos escritos.

Os textos de Alice podem ser classificados como consistentes, a medida que tanto a fabula
como os relatos pessoais apresentam varios enunciados coerentes e relacionados entre si. O
conjunto de enunciados de cada texto escrito pela aluna apresenta-se, na maioria das vezes,

relevante na manutencao do tépico discursivo dos escritos.

A aluna reflete sobre sua atividade linguistica e deixa marcas nos textos, revelando o que
pensou e o que foi revisto no momento da textualizagdo. Alice deixa claro que reflete sobre a

‘

linguagem quando escreve: “...agente meus amigos estava se divertindo muito e eu fui mergulhar
na piscina e eu fui pular...”; esse trecho revela que a aluna tenta esclarecer quem estava se
divertindo e o qué ela fez na piscina. Para isso, ela diz a0 mesmo tempo “agente” e “meus
amigos” e utiliza os termos “mergulhou” e “fui pular”. Esse esfor¢o denota sua reflexdo e sua
preocupacdo com a garantia do sentido e do entendimento do texto. O trecho é um evidente

exemplo de atividade epilinguistica.

A intertextualidade estd presente e evidente no texto 1, quando a aluna faz uso da expressao
“viveram felizes para sempre”, linguagem tipica das fabulas e contos de fada. Menos evidente é
a presenca da intertextualidade nos relatos pessoais; entretanto, no relato de um dia da rotina
diaria das criangas, percebe-se o estilo de um didrio pessoal. A intertextualidade, no que diz
respeito aos conteudos, estd presente em todos os textos, pois estes sdo produzidos sobre os
mesmos assuntos € nos mesmos contextos. Portanto, os relatos de Alice tém caracteristicas de

outros textos que provavelmente lhe serviram de alguma forma como referéncia.

A informatividade estd presente com mais evidéncia no texto 1, especialmente através da

utilizacdo do recurso sugerido na comanda da atividade, que oferecia a possibilidade de se alterar
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a histéria. A aluna faz uso dessa possibilidade, garantindo assim que o grau de previsibilidade das
informacdes contidas na fédbula fosse menor, aumentando, assim, a informatividade do texto.
Também se observa essa caracteristica no texto 3, quando a aluna apresenta, ainda que de
maneira bem simplificada, o “chorume”. A conclusdo do texto 3 também garante um alto grau de
informatividade, pois ela ressalta uma das questdes mais relevantes aprendidas durante o estudo

do meio, que € o controle do crescimento dos aterros sanitarios.

Quanto ao atendimento as caracteristicas do género textual relato de experiéncia vivida, é
possivel afirmar que a aluna mantém-se no eixo do real em todos os textos; suas informagdes sao
plausiveis. Ela revela-se implicada em cada um de seus escritos, pois os elabora em primeira
pessoa, seja do singular ou plural; além disso, é possivel observar a presenga de apreciacdo

«

pessoal a respeito dos fatos relatados. No texto 2, o trecho “...e eu vi uma sombra que nem eu sei

se era minha...” revela essa apreciacdo. No texto 3, € exemplar a seguinte colocacdo: “..e a
gente se divertimos muito, entdo muito obrigado ter deixado a gente ter essa chance. Obrigado
mesmo e nos aprendemos muitas coisas...”. A aluna, além de envolver-se e implicar-se na sua
producdo, estabelece comunicacdo com seu possivel leitor (a professora). Os fatos apresentam-se
organizados em uma sequéncia temporal, linear na grande maioria dos enunciados. A aluna
localiza o leitor em relacdo aos eventos relatados, especialmente no texto 2, quando diz: “Um dia

eu fui beber dgua...e também eu fui em uma festa de aniversario”. Ha também, no mesmo texto,

o recorte de tempo, evidenciado pela expressao “Um dia”.

No género textual fabula, produzido no texto 1, € possivel perceber que a aluna utiliza-se do
conteddo didatico-moralista, tipico das fabulas; entretanto, tendo em vista a possibilidade de
alterar a historia, ela langa mao desse recurso e produz um desfecho surpreendente, criando uma
nova moral, como se percebe a seguir: “...e a formiga deixou ela entrar e a cigarra ficou
cantando para as formigas e elas viveram felizes para sempre.” A forma composicional do
género foi obedecida pela aluna, pois ela estabelece o conflito dentro de um episédio da vida das
personagens; entretanto, ndo explicita a moral ao final do texto, apesar de garantir um desfecho
ético para a situacdo. A aluna respeitou o estilo das fabulas, ha narrador e didlogo; além da
escolha dos personagens atender ao estilo do gé€nero, a aluna, ao recriar a histéria, inclui novos

personagens € imprime sua marca pessoal ao texto.
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No que se refere aos elementos da coeréncia e da coesdo, pode-se afirmar que a aluna
emprega o uso de pronomes pessoais, com destaque para a utilizagdo dos pronomes da terceira
pessoa do singular, que estabelecem a coesdo por remissdo. Ela utiliza ainda artigos definidos e
indefinido, pronome relativo e pronomes adjetivos possessivos. Todos esses sdo elementos que
garantem a constru¢do de sentido através da coesdo. No texto 1, ao escrever “..e a formiga
implorou, implorou e o rei deixou...”, a aluna faz uso de um recurso da coesdo sequencial
denominado recorréncia de termos. Na maior parte dos textos, a aluna consegue manter o tempo
verbal, garantindo assim a coeréncia dos escritos e, portanto, o sentido dos mesmos. A progressao
dos temas também se mostra elaborada dentro dos enunciados, como se percebe no texto 3 em
“.. e também a gente viu o chorume. Chorume é aquela coisa que fica pingando, também a gente
viu como se queima o chorume com fogo...”. Este trecho revela uma progressao temadtica linear,
pois o comentdrio sobre o chorume transforma-se em tema no enunciado seguinte. A utilizagdo
de conexdes que estabelecem relagcdes discursivas também € observada quando a aluna utiliza a
palavra ‘também’, nos textos 2 e 3. A ocorréncia de uma conexdo que estabelece explicagdo no
texto 3 pode ser observada no trecho “a gente temos que reciclar pro aterro crescer devagar...”
Na amostra 4, observa-se a tentativa de encadeamento do texto através da utilizacdo dos termos

que visam garantir a ordenacdo do texto no tempo; como exemplos, temos os termos e expressoes

“depois, alguns minutinhos, um tempinho”, todos marcando o estilo pessoal da aluna.

Tendo em vista a variedade de elementos linguisticos de diversas naturezas que aparecem no
conjunto de textos da aluna, € possivel afirmar que Alice domina a producgao textual. Tendo se
constituido como produtora de textos em franco desenvolvimento, ela imprime sua marca pessoal
e garante, dessa forma, uma producdo criativa e proficua, revelando sua aproximag¢do com a

atividade de producao de textos.
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v" Textos do aluno Hélio

Aluno Hélio — Texto 1 —23/10/2012

A cigarra e a formiga

A cigarra cantava no verdo enquanto a formiga passava os dias a guardando comida para o
inverno e um dia o inverno chegou e a cigarra ficou sem comida e foi procurar sua vizinha

formiga e bateu na porta e falou:
— Formiga, posso entrar?
E a formiga respondeu:
— Nao pode. O que vocé fazia no verdo?
— Cantava.

— Agora dance.

Aluno Hélio — Texto 2 — 30/10/2012

E vocé, sente ou j4 sentiu algum medo?

Eu tenho medo de escuro e tenho medo de aranha e também tenho medo de perder minha mae
e também de perder meu papai. Mais esse medo ja acabou. Mas tenho medo de bruxa porque eu

briguei com minha irmd. Mas de noite eu rezo e a bruxa ndo me pega porque os anjos nao deixa.
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Aluno Hélio — Texto 3 —7/11/2012

Escreva o que vocé viu, aprendeu e vai passar aos seus familiares na visita que fizemos ao

Instituto Estre.

N6s brincamos de salvar o lixo e depois a tia perguntou se a gente tava com fome e nods
comemos e depois nds fomos ver a maquete e depois ndés fomos tomar dgua e nés brincamos de
morto vivo enquanto o dnibus ndo chegava e o 6nibus chegou e ndés fomos ao aterro sanitdrio e
depois nds fomos para o Instituto Estre e nds depois falamos tchau para a tia e nds voltamos para

a escola e nés fomos embora para casa.

Aluno Hélio — Texto 4 — 14/11/2012

Vamos escrever uma rotina do nosso dia. Escreva tudo o que vocé costuma fazer da hora que

levanta até a hora de deitar.

Eu acordei de madrugada e fui escovar os dentes e tomei leite e fui ver TV, depois o Gustavo
chegou com o pai dele. Depois fui escovar os dentes e pus a roupa da escola e fui esperar a perua
e quando chegou na escola, entrei na sala, fiz a licdo e deu o sinal. Brinquei com a Beatriz e deu o
sinal, voltei para a sala, fizemos as licoes e fomos embora com a perua. Vou tomar banho e comi

e fui escovar os dentes, depois rezei e fui dormir.

Os textos produzidos pelo aluno Hélio podem ser considerados aceitdveis, tendo em vista
que os possiveis leitores os compreenderdo sem esforco e poderdo calcular o sentido das
producdes, mesmo nos poucos momentos em que os elementos que garantem a coeréncia
aparecem desarticulados. O grau de intencionalidade dos textos varia; entretanto, € possivel
afirmar que o aluno esforca-se em todas as produgdes, na tentativa de realizar suas intengdes e
produzir o resultado esperado para os textos. Os textos denotam o conhecimento de mundo do
aluno, especialmente através da elaboracdo de seu cotidiano e ainda deixam pistas de que ele
compartilha conhecimentos com os contetidos escolares, quando reescreve, por exemplo, a fabula
“A cigarra e a Formiga”. Também neste texto, € possivel inferir as marcas da intertextualidade, a
medida que sua forma aproxima-se dos modelos apresentados em sala de aula. O contetido dos

relatos pessoais, além da forma composicional, também aponta de alguma maneira a
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intertextualidade. O aluno usa como referéncia um modelo de texto possivelmente apresentado a
ele anteriormente. Pode-se afirmar que o aluno consegue focalizar os textos, a medida que ele
delimita os temas e estabelece um objetivo para cada texto. Suas producdes atingem esses
objetivos: reescrever uma fabula, relatar um dia de sua rotina, um estudo do meio e seus

sentimentos.

E possivel afirmar que o texto 2 apresenta um alto grau de informatividade, 2 medida que
o aluno, ao descrever seus medos, estabelece uma salvaguarda, dizendo: “Mais esse medo jd
acabou”. O trecho revela, a0 mesmo tempo, um artificio que reforca a constru¢do de sentido
através da coeréncia e uma reflexao do aluno no momento da textualizagdo, tratando-se, portanto,
de uma marca da atividade epilinguistica. O grau de informatividade € determinado, neste caso,

pelo fato de o trecho ser pouco previsivel ou esperado pelos possiveis leitores.

A fabula produzida pelo aluno mantém-se dentro do contetido temadtico, especialmente no
que diz respeito ao discurso moralista; apesar de Hélio ndo explicitar a moral da fabula no
encerramento, ao construir o didlogo entre a cigarra e a formiga ele apresenta esse discurso. A
forma composicional em prosa atende ao género textual, a narrativa é concisa € o enredo se
desenvolve de maneira a estabelecer o conflito esperado para este tipo de acdo. O texto representa
um episédio da vida das personagens, garantindo assim mais uma caracteristica desse género

textual.

Os relatos de experiéncia, por sua vez, organizam-se no eixo do real e, ainda que o aluno
expresse certa religiosidade e supersticio em alguns trechos, as experiéncias sio plausiveis. E
possivel perceber a implicacdo do aluno autor nos textos, a medida que elabora o discurso em
primeira pessoa, seja do singular ou do plural. Sua implicacdo pessoal também & percebida no
texto 2, quando o aluno apresenta salvaguarda ja apontada anteriormente. Os fatos apresentados
nos relatos pessoais estdo organizados em sequéncias temporais lineares; no texto 4, o aluno
expressa essa caracteristica textualmente ao dizer “eu acordei de madrugada”. Neste trecho,
Hélio localiza o leitor em relagdo ao tempo em que o evento acontece; nos demais textos, o aluno
localiza o leitor em relacdo a sequéncia dos eventos relatados, sem, contudo, especificar o tempo,

caracteristica que ndo impede a constru¢do do sentido dos textos.
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Quanto a coesdo, é possivel afirmar que o aluno faz uso de diversos elementos que levam
a construcdo de unidades de sentido. Hélio utiliza vérios artigos definidos e indefinidos,
pronomes adjetivos possessivos, pronomes pessoais, pronome substantivo possessivo e pronome
substantivo interrogativo, além de garantir a coesdo sequencial através da recorréncia do tempo
verbal em praticamente todos os textos. A manutencao temadtica também ¢é garantida pela coesdo
através da utilizacdo de termos que pertencem ao mesmo campo lexical em todas as amostras de
texto. O aluno utiliza com recorréncia a palavra ‘depois’, nos textos 3 e 4, na tentativa de garantir
a coesao por sequenciagdo, através de um encadeamento realizado por essa ordenacdo no tempo.
No texto 2, a utilizacdo da palavra ‘porque’ exerce a funcdo de conexdo, a medida que estabelece
uma relagdo argumentativa de explicacdo. No mesmo texto, a utilizacdo da palavra ‘mas’ também
exerce funcdo de conexdo, garantindo assim que o texto apresente-se coeso. Por fim, pode-se
destacar a utilizacdo das conexdes ‘enquanto’, no texto 3 e ‘quando’, no texto 4, ambas

estabelecendo relagdes 16gico semanticas de temporalidade.

Em funcdo da variedade de elementos coesivos e de fatores que garantem a coeréncia nos
textos de Hélio, bem como em fun¢do do ajuste dos textos aos géneros propostos, pode-se afirmar
que o aluno desenvolveu seus escritos e, aos seis anos, constitui-se como um sujeito que produz
textos de qualidade, confirmando assim que a mediacdo pedagdgica assumida pela professora
levou-o a aproximar-se nido s6 da palavra escrita, mas do uso social que se pode fazer da

linguagem através da variedade de géneros textuais.

Mais uma vez € fundamental apontar que 20 dos 24 alunos sujeitos desta pesquisa
produzem textos semelhantes a amostragem aqui analisada, confirmando que € possivel que
alunos de seis anos, matriculados no primeiro ano do ensino fundamental, constituam-se como
individuos produtores de textos. A tabela 1 apresentada no item 3.3 - Caracterizag@o dos sujeitos
- aponta os resultados obtidos nos ultimos trés anos pela professora; esses resultados, juntamente
com a descricdo pormenorizada da pratica docente, dos modos de responder dos alunos e dos
produtos obtidos nas situacdes de producdo, caracterizam a constituicdo dos alunos como

produtores de textos e ressaltam o papel da mediacdo pedagdgica nesse processo.
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5. DISCUSSAO DOS DADOS

Os dados apresentados nesta pesquisa descrevem o processo vivenciado pelos alunos do
primeiro ano do ensino fundamental, constituindo-se como produtores de texto, e indicam que a
qualidade da mediacdo pedagdgica exercida pela professora, durante essas atividades, produziu
impactos afetivos positivos na promo¢ao do movimento de aproximacdo das criancas com as
praticas de escrita. Os dados sugerem fortemente que o tipo de relacdo afetiva que se estabelece
entre sujeito e objeto é determinado, em grande medida, pela histéria de media¢do vivenciada
pelo sujeito, tanto ao longo da sua vida, como em situacdes especificas de mediacdo pedagdgica,

conforme assumido por outros estudos do Grupo do Afeto (LEITE, 2006).

E possivel observar — a partir das descricdes dos contextos de produgio, da transcricio dos
discursos dos sujeitos e da andlise dos textos escritos pelas criancas — um conjunto de dados que
compreende duas questdes de um mesmo processo: a constituicdo da linguagem escrita, da
perspectiva do aluno que se constitui produtor de textos e da perspectiva da professora, principal

agente mediador. As planilhas de observacdo trazem um corpus considerdvel sobre essa relacao.

Primeiramente, apresenta-se a discussdo, a luz dos pressupostos tedricos aqui levantados,
sobre a constituicdao dos sujeitos/alunos. Foi possivel caracterizar, nesta pesquisa, alguns aspectos
desse processo de constitui¢do do aluno que produz texto. A partir da andlise dos dados € possivel
inferir as marcas deixadas pelas criangas. Observam-se algumas de suas operacdes elaboradas:
suas reflexdes, inferéncias, questionamentos € sua ag¢do concreta ao interagir no contexto de
producdo. A anélise desse conjunto de dados possibilita que se indiquem tipos de mecanismos de
raciocinio e experiéncias vividas pelas criancas ao construir os conhecimentos linguisticos. Esse
corpus da voz as criancas. Buscou-se examinar seus discursos, tanto orais quanto escritos, a fim

de se conhecerem o processo e o produto da constitui¢do da linguagem.

A partir da observagdo das praticas pedagdgicas, foi possivel descrever o percurso seguido
pelos alunos ao se constituirem como produtores de texto. Dahlet (1994) aponta que os
professores sdo confrontados permanentemente com as dificuldades dos alunos no momento da
producdo de textos, sendo necessdrio ndo apenas observar os elementos formais que aparecem

nos produtos, mas também atentar para um aspecto importante: as “[...] descri¢des da propria
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atividade de produ¢do e do comportamento dos sujeitos assumindo uma tarefa de redacdo.”
(1994, p.81). Os dados mostram o comportamento das criancas ao operarem a escrita € 0s
escritos. E possivel inferir que, ao apresentarem seus questionamentos e dividas, os alunos
retomam os conteddos ainda nfo internalizados e os reelaboram, construindo assim conhecimento
sobre a linguagem escrita. Ao apresentarem suas produgdes durante as sessdes de correcdo,
infere-se que os alunos evidenciam também suas hip6teses ja construidas sobre a escrita e sobre
os escritos. Ao relacionarem-se com seus pares, com a professora e com o pesquisador, os alunos
deixaram pistas de seu processo de aprendizagem. Também os textos produzidos pelas criangas,
aqui analisados, s@ao dados fundamentais para a caracteriza¢cdo do processo de constituicao dos

alunos enquanto produtores de texto.

Os nicleos de significacdo elaborados a partir da leitura sistemdtica das planilhas que
descrevem as sessdes de produgdo escrita, filmadas pelo pesquisador, t€m como caracteristica
fundamental o fato de serem produtos da andlise de atividades concretas de producdo de texto.
Em funcdo desta concretude, o conjunto de dados coletados € coerente com as bases tedricas
desta pesquisa, centrada na perspectiva histérico cultural de desenvolvimento e aprendizagem
que, por sua vez, postula que a atividade humana deve ser entendida em fun¢do das condi¢des
concretas de vida, sendo que o sujeito constitui suas formas de ag¢do e sua consciéncia nas
relagdes sociais e através delas. Os dados sdo provenientes de situagdes concretas de interacao
entre os alunos e a producgdo escrita, mediados pela atuacdo da professora. Esses dados atendem
também ao postulado basico da epistemologia do conhecimento, proposta por Vygotsky, que
afirma que o conhecimento € construido na interacdo sujeito-objeto, € que esta interacao € sempre
mediada socialmente. Todos os dados deste trabalho sdo produtos de formas de mediacdo e
interlocuc@o entre os sujeitos, na medida em que foram coletados em situacdes concretas de
interacdo, onde o sujeito € o aluno, o objeto é o texto escrito e o papel da mediacdo € exercido,

principalmente, pela professora.

E possivel afirmar que a presente pesquisa tratou da constitui¢io da linguagem no sujeito a
partir da andlise da prépria linguagem, pois os dados foram coletados em situacdes de
interlocuc@o verbal entre os sujeitos — professora e alunos. Amostras da produgdo textual escrita

dos alunos também fazem parte do conjunto de dados coletados.
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Os dados podem ser categorizados em trés tipos: descritivos — produzidos pelo pesquisador
através da observacdo das atividades de sala de aula; verbais — produzidos pelos sujeitos e
coletados pelo pesquisador através das filmagens; dados correspondentes aos textos escritos pelos
proprios sujeitos da pesquisa — fragmentos e produgdes de textos. Esse conjunto de dados
representa o universo simbdlico que materializa o conhecimento cientifico aqui produzido. O
papel da linguagem, portanto, ganha destaque nesta pesquisa. As decisdes metodoldgicas, aqui
assumidas, reafirmam o pressuposto teérico que defende a linguagem como o principal sistema

simbdlico mediador na relagdo do homem com o mundo.

O referencial historico-cultural postula que o individuo se constroi através da aprendizagem e
que esta é fundamental para que o desenvolvimento ocorra. Relembrando Vygotsky (2007) “o
“bom aprendizado” é somente aquele que se adianta ao desenvolvimento.” (p.102). Neste sentido,
o que se pretende discutir, a seguir, € a aprendizagem sob dois aspectos: por um lado, a
aprendizagem como produtora de desenvolvimento; por outro, as condi¢des de aprendizagem
oferecidas através da mediacdo pedagdgica. Em outras palavras, discute-se o processo de
desenvolvimento, vivenciado pelos alunos e a aprendizagem, centrada no papel da mediacao
pedagdgica. Os dados apresentados no quinto nicleo — “A constitui¢do do aluno escritor” —
concentram as pistas sobre o processo de internalizacdo experenciado pelos alunos. Os dados
apresentados naquele nicleo mostram um processo gradual, onde as experiéncias vdo sendo
desenvolvidas com autonomia, sem a dependéncia do outro. Primeiramente, observam-se as
davidas e as formas de interacdo dos alunos e, em seguida, o que eles ja sabem sobre a escrita.
Esse movimento, essencial na teoria de Vigotsky, revela que as fungdes emergentes, relativas a
linguagem escrita nesta pesquisa, vao se consolidando, inicialmente, no plano interativo e
posteriormente no plano intrasubjetivo. “Todas as funcgdes no desenvolvimento da crianca
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro entre
pessoas (interpsicologica), e, depois, no interior da crianca (intrapsicologica).” (Vygotsky, 2007,
p.57, grifo do autor). Esses dados sdo apresentados no subntcleo 5.2 — Formas de interagdo dos
alunos. Os conteddos linguisticos e a produgdo de texto, apds serem manipulados na interacao,
sdo internalizados pelos alunos; esse processo € evidenciado através dos dados do subnicleo 5.3

— O que os alunos sabem sobre a escrita € 5.4 — Os alunos e a constru¢do do sentido nos escritos.
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A partir do resultado da andlise dos dados em diversos niicleos de significacdo, € possivel
inferir que os alunos vivenciam uma postura interativa. E nesse plano interativo que ocorre a
consolidacdo das fungdes emergentes da linguagem. As caracteristicas das atividades,
apresentadas no primeiro ntucleo, possibilitaram situacdes de interacdo de diversas naturezas. Ao
organizarem-se em duplas, ao realizarem atividades de escrita coletiva, no momento em que
retomaram oralmente certos temas, € possivel afirmar, a luz da teoria, que as criangas atuaram no
plano interativo. As formas de correcdo possibilitaram aos alunos que se expressassem
verbalmente com frequéncia; possibilitaram, também, o debate com a professora e as trocas com
os colegas: todas as situacdes apresentadas materializaram-se no plano interativo, como mostram
os dados. O quarto nicleo — O clima da sala de aula, apresenta dados que, ao serem analisados,
mostram a interagdo constante entre os sujeitos da pesquisa (CASSASUS,2009). A interacdo,
analisada neste nucleo, revela um ambiente colaborativo, onde a liberdade de movimentacao e de
didlogo sdo pilares da relacdo entre os sujeitos. Fica evidente que os alunos vivenciam uma
situacdo interativa, reafirmando assim, uma das questdes centrais da abordagem histdrico-
cultural. Segundo Oliveira (1995), “na constru¢do dos processos psicologicos, tipicamente
humanos, € necessario postular relagcdes interpessoais: a interacao do sujeito com o mundo se d4

pela mediacao feita por outros sujeitos.” (p.56).

A andlise dos dados, presentes em praticamente todos os nucleos e subnticleos, permite que
se afirme que as agdes dos sujeitos ocorreram no plano interativo. Esta andlise oferece pistas para
se inferir sobre a internalizacdo dos conhecimentos linguisticos, especialmente, quando a voz do
aluno se faz presente. Os alunos, ao revelarem suas dividas durante as situagdes de correcdo e
exporem suas hipédteses de escrita, permitem que o pesquisador observe tanto o que foi
internalizado por eles, como o que estd em processo de internalizacdo. E possivel que se infira o
nivel de desenvolvimento real das criancas - segundo Vygotsky (2007), as “fungdes que ja
amadureceram, ou seja, os produtos finais do desenvolvimento.” (p.97) - e o que o autor chama
de fungdes “brotos” ou “flores” no desenvolvimento. Essas funcdes em processo de
desenvolvimento podem ser observadas a partir da zona de desenvolvimento proximal. Para
Vigotsky (2007):

“A zona de desenvolvimento proximal, permite-nos delinear o futuro imediato
da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando o acesso nio
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somente ao que j foi atingido através do desenvolvimento, como também aquilo
que esta em processo de maturacdo.” (p.98)

Infere-se o percurso cognitivo dessa internalizacdo e observa-se o que ainda precisa ser
revisto ou aprendido. Para o autor, a zona de desenvolvimento proximal oferece aos educadores,

um instrumental que favorece o entendimento do curso interno do desenvolvimento.

A partir da andlise dos dados, que mostram o processo de desenvolvimento da linguagem
escrita, € possivel concluir que as criancas admitem a existéncia de um conjunto de regras
formais a serem seguidas, a0 mesmo tempo em que reconhecem a necessidade de que seus
escritos produzam sentido. Do ponto de vista histérico cultural, pode-se admitir a internalizagao,
por parte dos alunos, tanto da importincia de uma postura pessoal frente a atividade de producdo
de escrita, como a existéncia de pressupostos formais que organizam a lingua. As criangas, ao
desenvolverem a escrita e as habilidades de codificacdo e decodificacdo, deixam pistas que
possibilitam inferir, do ponto de vista tedrico, que a estrutura sildbica da lingua portuguesa e o
reconhecimento da relacdo fonema e grafema sdo fundamentais para a constituicdo de sujeitos
que escrevem textos. Através de suas duvidas, observa-se que os alunos t€ém noc¢des de gramdtica
e ortografia, fazem uso dessas estruturas de regras, ainda que dentro dos limites e possibilidades

comuns ao primeiro ano da alfabetizacio na escola.

Tomando como referéncia os pressupostos tedricos aqui defendidos, pode-se dizer que os
alunos constituem-se como produtores de texto, tanto recorrendo ao seu repertério pessoal,
advindo de seu conhecimento de mundo, como mobilizando as informag¢des dos proprios colegas
ou da professora — portanto, manipulando o conhecimento compartilhado. Os dados mostram,
também, questdes especificas do processo de aprendizagem, entre as quais € possivel destacar: a
segmentacdo das palavras ou frases como uma importante etapa a ser solidificada pelas criangas;
o reconhecimento das homofonias; o uso da pontuagdo e a estrutura das silabas complexas. Todos
esses conhecimentos sdo elementos em processo de experimentacio, observdveis nesses alunos,

em fase da alfabetizacao.

E possivel interpretar as dividas expostas pelos alunos a partir da teoria dos géneros textuais
em Bakhtin (SOBRAL, 2009). Ainda no plano da interagdo, os alunos em processo de
aprendizagem expdem suas duvidas, que podem ser classificadas quanto ao tema, forma

composicional e estilo dos géneros textuais — fato observado na andlise dos contextos de
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producdo. Ja nas amostras de textos, observam-se evidéncias da articulacdo de elementos como:
no¢oes de esfera de circulagdo, a percepcdao do tempo, lugar histérico e das relagdes sociais
envolvidas na situacdo de comunicacio. E possivel inferir que essas sdo nocdes presentes nas
préticas de linguagem realizadas por esses alunos, através dos géneros do discurso. Entretanto, a
partir dos dados, assume-se que os alunos estdo em processo de aprendizagem e, neste processo,
a situacdo de comunicagdo ainda ndo lhes € totalmente clara. A professora demonstra
preocupacio em garantir o estabelecimento de um contexto de producdo, que pode ser analisado a
partir de elementos da teoria bakhtiniana: os alunos ja correspondem, mostrando atencao a esses
elementos, ainda sem os manipular com um nivel de consciéncia evidente. Ao escrever um relato
dirigido a familia, ou mesmo ao produzir material para a divulgacdo na escola, os alunos
desenvolvem a percep¢do do que, na teoria, denomina-se de esferas de circulagdo. O texto 3, da
aluna Alice, analisado no item 4.3, evidencia a percepcdo da aluna sobre as relagdes sociais
subjacentes a sua atividade de escrita. Ela agradece, veementemente, a professora e/ou a escola

«

pela experiéncia vivida, ao visitar um aterro sanitdrio, dizendo: “... entdo, muito obrigado por ter
deixado a gente ter essa chance. Obrigado mesmo...”. Infere-se que a aluna credita as relagdes
sociais, que estabelece com a escola, a possibilidade de aprender algo novo e deixa essa marca

em sua producdo escrita.

Os alunos também recorrem ao conhecimento origindrio de outros textos, para construirem
suas proprias produgdes. Ao realizarem esse movimento, pode-se dizer que estdo recorrendo a
intertextualidade. H4, nos dados, indicios de que os alunos t€ém consciéncia sobre o processo que
vivenciam ao realizarem as atividades planejadas pela professora. A partir do envolvimento
pessoal e da proximidade que eles demonstram em relacdo as atividades de escrita, é possivel
inferir que os alunos gostam do que fazem, esforcam-se durante o processo e ja desenvolvem
alguma percepcdo de que o objetivo final € muito mais do que o dominio dos cédigos, abarcando,
também, o dominio do uso social da lingua escrita; obviamente, para as criancas, isso se traduz
em escrever bem e corretamente, de modo que sejam entendidos. Teoricamente, pode-se dizer
que, ao produzirem textos que se enquadram em diferentes géneros textuais, eles estdo utilizando
0s escritos em circulacdo nos meios em que vivem e na sociedade em geral. Os alunos, imersos
em atividades de letramento, tem a possibilidade de utilizarem seus textos como instrumentos de

uso social. A lista de doces da festa junina, a receita de bolo, a instru¢do para construir um
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brinquedo de sucata, o relato de uma experi€ncia vivida, destinado a informar as familias sobre
conteddos relevantes de um estudo do meio, sdo todas situacdes de uso efetivo da lingua em seu
contexto social. Os alunos reconhecem essa caracteristica, sabem que seus textos t€ém finalidade.
Os escritos produzidos em sala de aula, através da mediagdo pedagdgica, ndo sdo apenas

atividades do letramento escolar. (KLEIMAN, 1995).

Diferentes modalidades de interacdo foram observadas entre os sujeitos desta pesquisa, entre
as quais os dados apontaram: debates, discussoes, questionamentos, procedimentos de imitagao,
negociacdo, oferecimento e solicitacdo de auxilio, comportamento investigativo e de pesquisa,
além de inferéncias, exposic¢ao de ideias e producdes escritas, entre outras. Todas as categorias
apresentadas ocorrem em situacdes de interlocucdo verbal, no plano da interacdo, sendo
fundamentais para que as criangas mobilizem todos os recursos disponiveis, a fim de criar sua
ideia, seja conceitual ou subjetiva, sobre o que é a escrita e os escritos. E através destas formas de

interacao que os sujeitos constituem-se como produtores de textos.

Ao longo do seu desenvolvimento, do ponto de vista tedrico, os alunos adquirem consciéncia
sobre a natureza idiossincratica da relacdo fonema grafema (SOARES, 2003) e, mais do que isso,
percebem que a lingua oral, relaciona-se, de forma peculiar e ndo direta, com a lingua escrita. E
possivel inferir que parte desse conhecimento ja comeca a aparecer internalizado, como mostram
os dados do subntucleo 5.4 — Os alunos e a constru¢do de sentido nos escritos. Neste subnucleo €
possivel perceber que as criangas estdo atentas para a necessidade de pontuacdo dos textos. Do
ponto de vista de Koch (2001), este recurso € importante para a garantia da coesdo e da coeréncia
dos escritos. Os procedimentos de repeti¢do de palavras ou expressdes nos textos indicam uma
atividade epilinguistica (GERALDI, 1991), ou seja, a reflexdo e o caminho cognitivo trilhado
pela crianca na constru¢do do sentido. No mesmo subnucleo, ainda estdo presentes indicios de

que as criancas reconhecem que os textos sdo escritos visando a um objetivo e para um

determinado tipo de leitor.

Muitas das questdes apresentadas nas observagdes em sala de aula também aparecem como
indicios nos textos produzidos pelas criancas. O conjunto de doze textos, produzidos por trés
criancas da turma em questdo, representa um dado revelador do conhecimento linguistico

internalizado pelos alunos. Os textos sdo produtos das atividades promovidas pela professora. O
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contexto de producdo aparece na integra, nas descricOes apresentadas nas planilhas de
observacdo, no Anexo 1. Toda a andlise que levou a constru¢do dos nicleos e subnicleos de
significacdo foi, em dltima instancia, a andlise dos contextos de producao onde esses textos foram
desenvolvidos. O conjunto de textos produzidos pelas criancas foi objeto de andlise no item 4.3
deste trabalho. O produto desta andlise aponta questdes muito semelhantes aos detalhes revelados
pela andlise dos contextos de produgdo. Os alunos, ao produzirem seus textos, manipulam com
algum grau de consciéncia e conhecimento os elementos formais da lingua portuguesa, bem
como os procedimentos de produgdo de sentido nos escritos. A andlise dos dados permite que se
conclua que hd uma preocupacdo dos alunos em escrever utilizando os conhecimentos que ja
dominam sobre a ortografia e a gramdtica, a0 mesmo tempo em que comecam a demonstrar
consciéncia de que estdo vivenciando um processo. Sabem que suas hipdteses t€m que ser
testadas e que precisam de ajustes. Buscam esse movimento de ajuste com a professora € com
seus proprios colegas; algumas vezes fazem uso da mediacdo com a cultura: recorrem ao
conhecimento prévio que tem sobre a lingua, ao conhecimento compartilhado com outros sujeitos

e ao conhecimento de mundo que carregam consigo.

A contextualizagdo das atividades e a possibilidade de se estabelecerem conexdes entre a
producdo textual e os diversos componentes curriculares, em especial, a educacgdo fisica e artes,
foi observada nos subntcleos 1.4 — Contextualizacdo e 1.5 — Interdisciplinaridade e revelou-se
parte importante do processo de constituicdo dos alunos como escritores. Afinal, “combinando
fatos mentais, sociais e linguisticos, a elaboracdo dos processos de produgdo da escrita s6 pode
ser interdisciplinar.” (Dahlet, 1994, p. 80). A contextualizacdo e a interdisciplinaridade
contribuem para que as atividades de escrita tenham sentido para as criancas, validando o
conceito de letramento que pressupde a linguagem como instrumento de atuacdo no mundo. A
professora estd preocupada com o letramento como pratica social e ndo apenas como aquisicao

dos coédigos. (KLEIMAN, 1995)

A andlise dos dados mostra que os alunos aprendem a escrever, escrevendo (subnicleo 1.1—
Comportamento expresso emitido pelo aluno: ato de escrever) e fazendo uso de recursos
diversificados (subnicleo 1.6 — Recursos diversificados). Essas estratégias, oferecidas pela
professora, passam a fazer parte do modus operandi dos alunos. O ato de escrever, oportunizado

pela professora, representa uma atividade concreta, onde cada aluno tem a oportunidade de criar,
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reinterpretar, reescrever, recontar, relatar, comunicar, instruir, relembrar, enfim, através de
recursos diversificados, eles podem escrever de fato. Escrever torna-se, parte elementar do

processo de constitui¢do dos conhecimentos sobre a linguagem.

A valorizag¢do, o reconhecimento das hipéteses e o acolhimento dado pela professora aos
esforcos dos alunos imprimem ao processo de aprendizagem os elementos necessdrios para
garantir que eles se tornem sujeitos ativos, participativos e envolvidos com as atividades de
escrita. As criancas ndo demonstram medo de errar; por outro lado, demonstram interesse pela
atividade de producdo escrita, apressam-se em apresentar seus textos para os pares € para a
professora. Evidéncias desse comportamento estdo expressas em diversos subnucleos de
significacio e permitem que se infira que o sujeito que produz textos, em situagdes de interacao,
o faz com seguranca e desenvoltura, em fun¢do da forma como seu trabalho € acolhido,
socialmente, na situagdo de producdo. Segundo Rojo:

“o que vai substancialmente definir a significacdo ¢ o tema de um
enunciado/texto €, sobretudo a apreciacdo de valor ou a avaliagdo axioldgica
(ética, politica, estética, afetiva; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1981[1929]) que
os interlocutores fazem uns dos outros e de si mesmos ou de seus lugares sociais

e do contetddo temdtico em pauta, que apreciado valorativamente, transforma-se
em tema (irrepetivel) do enunciado.”

O objetivo deste trabalho, como se sabe, é descrever e analisar praticas pedagdgicas de
sucesso na promog¢do do movimento de aproximacao entre os alunos e a produgdo de textos. A
professora selecionada como sujeito desta pesquisa, como se observa no quadro 1, do item 3.3.2,
obteve 100% de sucesso no processo de alfabetizacdo dos alunos no ano de 2010; no ano de
2011, um aluno nao foi alfabetizado; ja na turma de 2012, sujeitos desta pesquisa, quatro alunos
terminaram o ano sem produzir textos. Dois deles finalizaram o ano com suas escritas
classificadas como sildbicas (sem valor sonoro). Um deles teve a escrita classificada como
sildbica (com valor sonoro). O quarto aluno teve a ultima amostra de escrita classificada como
escrita sildbica alfabética. Todos eles tiveram um rendimento abaixo do esperado para a turma;
entretanto, cabe ressaltar que se trata de alunos de seis anos, cujas expectativas de aprendizagem,
de acordo com as orientacoes da Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo, foram
minimamente correspondidas. De acordo com a proposta oficial, os alunos ao final do ano
primeiro ano do ensino fundamental devem apresentar escrita sildbica alfabética, ndo havendo
necessidade de terem concluido seu processo de aquisi¢io dos codigos. Essa determinacio
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oficial, entretanto, ndo parece tratar-se da posicdo seguida pela escola, que tem obtido resultados
mais avangados nos ultimos anos. Ndo se pretende, nesta pesquisa, analisar as razdes € motivos
que caracterizam as dificuldades ou a diferenca de ritmo dessas criangas. O que se buscou no
nucleo 6 — Os alunos com escrita nao alfabética — foi mostrar o que a professora ofereceu a esses
alunos. Nos subnicleos 6.2 — Atendimento aos diferentes niveis de aprendizagem e 6.3 —
Atividades de recuperacdo hd dados que evidenciam a atuacdo da professora junto a essas
criangas. A partir desses dados, e também de excertos que aparecem em outros subntcleos,
percebe-se que a professora dedicou atengdo constante aos alunos com possiveis dificuldades,
fazendo uso de tempos e espagos alternativos, bem como utilizando alguns recursos

diferenciados.

Nao ha elementos, no ambito deste trabalho, para aprofundar a discussdo sobre os alunos que
terminaram o ano letivo de 2012 sem escrever textos. O que se sabe, a partir da observacdo de
registros da professora, € que Gael encontrava-se em situacdo de vulnerabilidade social,
abandono familiar, necessitava de tratamento com profissionais da fonoaudiologia e apresentou
um alto ndmero de auséncias. Licio perdeu a mae, que faleceu havia pouco tempo; sua condi¢io
cotidiana de vida tornou-se tumultuada naquele ano letivo, sendo que a professora relatou
dificuldades de relacionamento e certo distanciamento da crianga frente as atividades de sala de
aula. Lucas, segundo relatos da propria familia, teve complicagdes ao nascer e possivelmente
sofreu anoxia perinatal — falta de oxigénio na hora do parto; entretanto, a familia ndo possuia
diagndstico preciso sobre essa situacdo. Ja Vinicius, recebeu o apoio irrestrito da familia;
entretanto por ter nascido prematuro, sempre foi alvo de uma aten¢do e um cuidado de certa
forma exagerados, segundo relatos da propria familia. O aluno apresentava uma postura mais
infantilizada do que seus pares, em especial na forma de comunicacdo verbal e no
comportamento social. E possivel que os resultados obtidos com esses alunos, em parte, sejam
explicados pelas situacdes relatadas pela professora e pelas familias, combinadas com outros
fatores, dos quais néo se tem conhecimento. E possivel supor que o tipo de mediacio pedagégica
que lhes foi oferecida tenha influenciado o desempenho observado. Todos esses fatores podem
ter contribuido em alguma medida para o fato de eles ndo terem conseguido desenvolver o
conhecimento esperado relativo a aquisi¢cdo dos cddigos. De qualquer forma, avangos foram

observados, pois todos evoluiram: suas hipdteses iniciais de escrita foram classificadas como pré-
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silabicas e evoluiram, cada uma em seu ritmo, como mostram os dados do subntdcleo 6.1-

Caracterizacdo dos alunos com ritmos diferenciados.

Essa situacdo representa uma importante questdo a ser discutida e pesquisada em trabalhos
futuros. Entretanto, € importante reafirmar que os alunos nao foram abandonados em sala de aula,
mas receberam atencao constante e especial da professora, como mostram os dados. Ela investiu
em atividades diversificadas e deu €nfase para as questdes da consciéncia fonoldgica. Os alunos
estiveram integrados e participaram de todas as atividades de producgdo textual em sala de aula,
sempre recebendo atencdo individualizada, além de atividades especificas de recuperacdo da

aprendizagem.

Tendo em vista que a mediacdo pedagdgica € um fator fundamental na determinagdo da
natureza afetiva da relagc@o sujeito e objeto, € possivel afirmar, a partir dos dados coletados e
analisados que, ao assumir determinadas préticas pedagdgicas, a professora possibilitou a
aproximacdo da maioria das criangas com a escrita € com os escritos. Nesta parte da discussao,
pretende-se evidenciar a mediacdo pedagogica, assumindo a centralidade com que Vygotsky trata
o papel do mediador na constru¢do do conhecimento. Ao decidir-se por atividades de producdo
escrita com as caracteristicas especificas apresentadas no primeiro nicleo de significagcdo —
Caracteristicas da atividade, a professora levou os alunos a esse movimento de aproximag¢do com
a linguagem escrita. Fez parte de suas decisdes pedagdgicas, estabelecer procedimentos
adequados de instrucdo e correcdo das atividades. Esses procedimentos contribuiram para que as
criangas escrevessem com qualidade. O clima em sala de aula, em grande medida estabelecido
pelas decisdes assumidas pela professora, teve papel preponderante na aprendizagem dos alunos.
Por fim, foram, também, as caracteristicas pessoais e profissionais da professora que
aproximaram os alunos da producdo de textos. Dentre essas caracteristicas, notam-se decisdes de
cunho politico pedagdgico, conscientes ou ndo, porém situadas dentro de uma postura séria,
responsavel e, sobretudo, afetiva da professora. O papel preponderante da mediacdo pedagdgica
na constituicado do sujeito que escreve, fica evidente, tomando-se para discussdo o conjunto de
dados aqui apresentado. As decisdes pedagdgicas assumidas pela professora/sujeito aproximaram

os alunos do universo da palavra escrita; grande parte deles ndo somente foi alfabetizada, mas,
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sobretudo, € capaz de produzir textos que envolvem a constru¢do de unidades de sentido cada vez

mais elaboradas, como se observa na amostra de textos coletada e analisada.

A professora ndo se declara vinculada a alguma corrente tedrica que explique os processos de
desenvolvimento humano e aprendizagem entretanto, € possivel inferir que ela realiza uma
pratica alicer¢ada na perspectiva historico-cultural. Um dos principais constructos tedricos, da
obra de Vygostky (2007) — a zona de desenvolvimento proximal — pode ser utilizado para
explicar como a professora ensina. Entende-se que este constructo ndo € de natureza aplicativa e
nem ao menos observavel; entretanto, a professora assume praticas alicercadas na ideia de que as
fun¢des emergentes, relacionadas a linguagem escrita, estdo em processo de construgdo e que a
mediacdo do outro é fundamental nesse contexto. Os dados revelam que ela pressupde a
mediacdo, como elemento essencial para garantir o desenvolvimento. Ela deixa evidente, através
de suas decisdes, que € na regido criada pela zona de desenvolvimento proximal que a acdo
pedagdgica e a intervencdo devem acontecer. Através da observacdo dos dados em diversos
nucleos, entre eles o nicleo 3 — As formas de corre¢ao; nicleo 4 — O clima da sala de aula, em
especial o subnicleo 4.1 — Ambiente colaborativo — percebe-se a evidéncia de que os alunos
vivenciam a etapa de construir o conhecimento com ajuda da professora ou dos colegas buscando

fazé-lo com autonomia.

A pratica docente observada a partir dos dados, especialmente no nucleo que trata das formas
de correcdo, aponta que a professora reconhece nos alunos um papel ativo no processo de
aprendizagem, e que estes, a0 tomarem contato com a linguagem, elaboram hipdéteses e ideias
sobre a escrita e os escritos. A professora indica que, na sua prética, o aluno ndo apenas recebe
passivamente as informagdes, mas interage com o conhecimento, experimenta, manipula, infere,
testa e reelabora suas hipoteses. Os subnucleos 3.4 — Auxilio construtivo e 3.5 — Identificacdo das
hipéteses elaboradas pelos alunos — evidenciam uma caracteristica da pratica da professora
alicercada no referencial historico-cultural: o aluno ndo € visto como ser passivo, nem apenas

ativo, a professora percebe o aluno como um ser interativo.

O conjunto das préticas pedagdgicas assumidas pela professora, sujeito desta pesquisa, revela
que a natureza afetiva da relacdo entre as criancas e a producdo de textos € determinada, em

grande medida, pela qualidade das praticas evidenciadas nesse proprio conjunto. Em outras
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palavras, a qualidade da mediacdo pedagdgica estabelecida pela professora tem repercussoes
afetivas positivas que aproximam os alunos dos escritos. A professora reconhece que a
aproximacao, no que se refere a postura do aluno frente aos escritos, depende tanto da dimensao
afetiva, quanto da cognitiva. Ao manipular com os alunos o conhecimento sobre a linguagem, da
forma como mostram os dados desta pesquisa, a professora permite que ambas as dimensdes —
cognicdo e afeto — caminhem adequadamente integradas. Em tltima instancia, é possivel afirmar
que a relacdo que se estabelece entre a professora e os alunos, sujeitos desta pesquisa, também é

uma relagdo marcadamente afetiva. (LEITE e TASSONI, 2002).

A afetividade que se observa nas praticas da professora pode ser entendida a partir de um
ponto de vista educacional, pois ndo estd centrada na mdo que acaricia, nem na professora que
abracga e beija seus alunos, mas naquela que, em virtude das suas decisdes pedagdgicas, leva os
alunos a produzirem um movimento de aproximacgao afetiva positiva com relacdo a escrita. Essa é
uma forma de afetividade cognitivizada (DANTAS, 1992). Os dados apresentados no ntcleo
Caracteristicas da Professora permitem que se construa um panorama das formas cognitivas de
vinculag@o afetiva. Ao distribuir sua atencdo num amplo espectro de situagdes (subnicleo 7.1),
ao respeitar as variagdes dialetais (7.3) e ao planejar as atividades (7.4), a professora, além de
tomar decisOes que tém implicacOes diretas na qualidade da aula e da mediacdo pedagdgica,
adota uma postura pessoal e profissional marcadamente afetiva. Entretanto, nos subnucleos 7.5 e
7.6 — acolhimento e valorizacdo do trabalho dos alunos — observa-se um aspecto da afetividade
que, apesar de ser mediado pela linguagem, ainda € perpassado pela emoc¢do. Acolher e elogiar,
de certa forma, sdo agdes que operam em nivel subjetivo, podendo levar os alunos a
desenvolverem seguranca, autonomia e confianca, tanto em si mesmos, como na professora. O
acolhimento e os elogios, praticas comuns da professora, podem ter garantido o estabelecimento
de um ambiente favordvel a alfabetizacdo. A professora, além de garantir o oferecimento de
atividades e materiais diversificados, contextualizados e motivadores, contribuiu para o
estabelecimento de um equilibrio afetivo e emocional nas relagdes em sala de aula. (LEITE,

2005).

O quarto nucleo, que trata do clima da sala de aula, apresenta dados que caracterizam o
ambiente de forma equilibrada, tanto no que se refere aos afetos quanto as emocdes. Quando se

fala em clima, nesta dissertacdo, o enfoque recai sobre o clima emocional da sala de aula.
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Casassus (2009) apresenta em sua obra, a concep¢do de que o clima emocional é uma varidvel

que pode explicar as variagdes de rendimento dos alunos:
Foi assim que surgiu diante de nés a informacgdo surpreendente: o que permitia a
melhor aprendizagem das criancas se encontrava no plano emocional.
Encontrava-se no plano relacional, no tipo de relagdes, no tipo de interagdes
entre pessoas. Essa descoberta permitiu consolidar a nocdo de que uma escola é
fundamentalmente uma comunidade de relacdes e de interacdes orientadas para
a aprendizagem, onde a aprendizagem depende principalmente do tipo de
relacdes que se estabelecem na escola e na classe. A varidvel que mais explicava
as diferencas na aprendizagem era o clima emocional na sala de aula. O clima
emocional da sala de aula € um composto de outras trés varidveis. A primeira
delas € o tipo de vinculo que se estabelece entre o (a) professor e seus alunos. A

segunda € o tipo de vinculo que existe entre os alunos. A terceira é o clima que
surge dessas duas varidveis. (CASASSUS, 2009, p.204)

Na sala de aula onde a coleta de dados desta pesquisa ocorreu, o clima emocional é
caracterizado pelo estabelecimento de um ambiente extremamente colaborativo (subntcleo 4.1),
promovido e estimulado, com énfase, pela professora. A liberdade de circular (subntcleo 4.2),
conversar (subnicleo 4.3) e o equilibrio entre esses comportamentos, além do envolvimento
efetivo dos alunos com as atividades, € uma dindmica garantida pela professora. Nao h4 brigas,
discussoes, nem indisciplina. Os alunos de seis anos carregam consigo caracteristicas das praticas
do ensino infantil, menos formal e rigido que o ensino fundamental; além disso, as criangas, por
sua propria natureza, t€ém tempo de atencdo e necessidades de expressdo tipicas da infancia:
gostam de falar e precisam se movimentar. A professora respeita essas caracteristicas quando
oferece aos alunos a possibilidade de aprender a escrever, sem pressdoes e com tranquilidade.
Portanto, ter a liberdade de andar pela sala e conversar com os colegas gera um impacto afetivo

positivo que contribui para que as criancas gostem de escrever.

Possivelmente, esse ambiente equilibrado, onde o respeito as regras € fato, também ocorre
como consequéncia da postura da professora. Esse equilibrio leva os alunos a aprenderem com
prazer. Sobre a questdo do prazer, Vygotsky (2007), discorrendo sobre o papel do brinquedo no
desenvolvimento da crianca, aponta que a espontaneidade e liberdade sdo caracteristica do reino
do brinquedo. E possivel criar um paralelo sobre esse conceito e aplicd-lo ao processo de
constituicdo da escrita vivenciado pelas criangas de seis anos. O clima estabelecido pela

professora assemelha-se ao clima do brinquedo: as criangas operam a linguagem com liberdade e
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espontaneidade e submetem-se, tanto as regras da lingua, quanto as regras que organizam o
ambiente e as relacdes da sala de aula. Os dados apontam que elas silenciam e se sentam sempre
que essa postura € necessdria, tanto em respeito aos colegas que se apresentam, como em
situacOes em que professora explica alguma questdo. Essa submissdo espontinea a regra do
siléencio e do movimento pode ser interpretada como um exemplo de autocontrole e
autodeterminagdo, como diz Vygostsky. Para este autor, “satisfazer as regras ¢ uma fonte de
prazer” (2007, p.118) e a escrita, tal qual o brinquedo, “cria na crianga uma nova forma de

desejos.” (2007, p.118).

A professora reconhece a importancia de garantir as criangas a liberdade motora. Essa
decisdo de respeitar a necessidade de movimento dos alunos atende ao principal paradigma do

modelo de desenvolvimento de Wallon (2007).

Para este autor o desenvolvimento é fruto da interacdo dindmica entre quatro niveis
funcionais: a afetividade, o ato motor, a cogni¢ao, que vao caracterizar a pessoa. A professora, ao
atentar para todas as questdoes motoras — a liberdade de movimentacdo, a postura das criancas nas
carteiras, passando também pela organizacdo espacial e coordenagdo motora, conforme os dados
apresentados no subntcleo 7.1(Espectro da aten¢do docente) — procura garantir, que os niveis
funcionais, estabelecidos por Wallon, sejam mais bem articulados no processo de

desenvolvimento vivenciado pelas criangas.

A partir do produto da andlise dos dados, é possivel afirmar que a concep¢do de
alfabetizacdo, que subsidia a pratica pedagdgica da professora, € orientada na perspectiva do
letramento. A professora reconhece a importincia em garantir a alfabetizacdo, do ponto de vista
do dominio dos cddigos; sabe que essa etapa é sua responsabilidade, pois deve ocorrer na fase
inicial em que ela atua — o primeiro ano do ensino fundamental. Ao mesmo tempo, os dados
demostram sua preocupacdo em alfabetizar a partir de praticas de letramento. Mais uma vez, o
conjunto de dados apresentados no primeiro nucleo — Caracteristicas da atividade — confirma essa
caracteristica do trabalho da professora que alfabetiza letrando. Isto é evidenciado por posturas
como solicitar que os alunos, efetivamente, escrevam em todas as atividades (subnicleo 1.1);

preocupar-se sobremaneira, com a conquista da tecnologia da escrita (subntcleo 1.3) e utilizar

géneros textuais variados durante o processo de aquisicdo dos codigos (subnucleo 1.2). Tendo
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garantido que os alunos escrevam alfabeticamente, a professora demonstra preocupacdo com a
construcdo de sentido, nos textos produzidos pelas criangas (subnicleo 1.7). Esse conjunto de
caracteristicas leva a confirmacdo de que a proposta de alfabetizac@o, subjacente a pratica da
professora, € situada, distanciando-se do modelo “cartilhesco”. Ela aborda praticas de letramento
sem abrir mdo do conhecimento dos cédigos: do dominio da ortografia e da gramdtica; sua
pratica tem uma orientagdo clara dada pela centralidade do texto, como processo e produto,
carregado de significacdo. As evidéncias apontam que os textos, por estarem situados em
diferentes gé€neros presentes no cotidiano das criangas, atendem a demanda sobre o uso social da
escrita. Portanto, ao produzir receitas, cartas e relatos, por exemplo, os alunos percebem que a
linguagem escrita tem usos sociais valorizados culturalmente. O subnicleo 1.2 — Utilizacdo de

géneros textuais variados — evidencia esta preocupacdo da professora.

O letramento, na perspectiva da professora, ndo se encerra apenas nas praticas tipicamente
escolares. Ao abordar diversos géneros textuais (subnucleo 1.2), que ndo obrigatoriamente estao
em circulacdo no universo escolar, ela estd reconhecendo que as préticas de letramento sdo

plurais, sociais e determinadas culturalmente (KLEIMAN, 1985).

A professora, ao envolver concomitantemente, os dominios da escrita e os escritos (ROJO,
2010), ou seja, ao garantir a aquisicdo dos cédigos através do trabalho com os textos, ndo se viu
limitada pelo modelo tradicional de alfabetizagdo, onde o encadeamento dos contetidos
linguisticos, por ordem de dificuldade, gerava um ensino descontextualizado, pois partia do
pressuposto de que a crianga, por exemplo, s6 poderia aprender silabas mais complexas ao final
do ano, o que inviabilizava sua producgdo de textos. Os excertos, em 1.3 (Tecnologia da escrita),

demonstram que a professora ndo atuou a partir desse paradigma tradicional.

O subnidcleo 1.3, que trata da tecnologia da escrita (SOARES, 2003), apresenta dados
especificos que comprovam a preocupagdo da professora em garantir que as criancas adquiram a
capacidade de codificar e decodificar a lingua escrita, fazendo uso de uma estrutura ortogréfica e
gramatical. A professora é coerente com as possibilidades das criancas de seis anos. E possivel
inferir que seu objetivo principal, no inicio do ano, era levar as criangas a dominarem a escrita
alfabética, sendo que as questdes ortograficas e gramaticais, que apareceram, foram sendo

tratadas com atencdo e seriedade, tanto pela professora como pelas criancas. Ndo havia,

172



entretanto, cobranca e rigidez demasiada na atitude da professora, pois ela ndo se pautava por

uma concepg¢ao normativa de linguagem.

Ao trabalhar com a conquista da tecnologia da escrita, a professora, com frequéncia, tenta
estabelecer a relacdo fonema/grafema. De acordo com suas préprias palavras, ela faz uso dos
sons das letras, tentando, desta forma, estabelecer a correspondéncia sonora. As atividades de
consciéncia fonoldgica sdo constantes, tendo sido observadas, sobretudo, no primeiro semestre,
através do trabalho com géneros textuais especificos, como parlendas, letras de musicas infantis,
listas de palavras e recontos de histérias tradicionais. A grande maioria desses gé€neros foi
utilizada em virtude de sua facil memorizacdo por parte das criangas, facilitando, assim, a
aquisicdo de repertdrio de escrita. As atividades de consciéncia fonoldgica persistiram até o final

do ano, em especial com os alunos com ritmos diferenciados.

O reconhecimento da idiossincrasia presente na correspondéncia entre fonemas e grafemas,
bem como na relacdo entre lingua falada e lingua escrita, foi um movimento presente na
constituicdo da linguagem pelos alunos. Muito provavelmente, foi o trabalho da professora
somado ao conhecimento de mundo dos alunos que garantiu esse reconhecimento. Os excertos
apresentados no subntcleo 5.3, que trata do que os alunos ja sabem sobre a lingua, evidenciam

esse aspecto.

A professora subsidia sua pratica em torno de decisdes de cardter metodoldgico, que, em
grande medida, se aproximam da proposta de abordagem textual elaborada nos estudos de
Schneuwly, apresentados por Rojo (2010). Observa-se que as trés capacidades envolvidas nos
escritos — a textualizacdo, a gestdo do texto e a interlocucio — sdo, eventualmente, contempladas
pela pratica docente. Em diversas atividades propostas (nicleo 1) e em especial nas atividades de
escrita coletiva, aquelas em que a propria professora atua como escriba, € possivel perceber, com
mais evidéncia, a manipulacdo por parte da professora e dos alunos, dos processos de escolha,
tipicos do momento da textualizacdo. S@o nesses momentos que 0Os sujeitos operam as questoes
de segmentacdo, a coesdo, as escolhas das maneiras de dizer, entre elas as estruturas frasais e o
vocabuldrio. Os momentos de corre¢do (nicleo 3) apresentam dados que evidenciam essas
escolhas. A gestdo do texto também pode ser revelada pelos dados: € a professora, através de seu

planejamento, quem seleciona os temas, conteidos e géneros. Entretanto, no decorrer da
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atividade, ela leva os alunos a adquirirem o dominio das caracteristicas dos géneros e a
constru¢ao de unidades de sentido decorrentes da articulacdo dos elementos que garantem a
coeréncia dos textos (subnucleos 1.2 e 1.7). Quanto a interlocucdo, é possivel destacar que a
professora preocupa-se em sinalizar aos alunos o lugar social do autor do texto e de seus
interlocutores. A carta escrita ao Papai Noel, o bilhete enderecado ao lobo mau, o relato da visita
ao aterro sanitdrio, sdo produgdes situadas no mundo real ou ficcional, que levaram os alunos a
definirem o lugar social do autor do texto e de seus interlocutores, bem como, os fizeram levar

em conta a finalidade dos escritos.

O relato da experiéncia vivida pelos alunos, ao realizarem um estudo do meio no aterro
sanitario da cidade de Paulinia, revela uma porg¢ao critica do conteudo definido pela professora e
pela escola. O texto 3, produzido pela aluna Alice, indica que as criancas podem estar se
constituindo ndo apenas como produtores de textos, mas como agentes de transformacdo do
mundo. Ao decidirem-se por oferecer este conteiido as criancas, professora e a escola estdo, de

certa forma, fazendo uso da alfabetizacdo como instrumento de transformagao (FREIRE, 2005).

A alfabetizacio, tomada como acdo transformadora, depende, em grande medida, de que sua
especificidade — a completa e eficaz aquisicao dos cddigos e seu uso social — seja efetiva. Nao se
pode garantir que a alfabetizacdo cumpra seu papel transformador, sem a real concretizacdo do
processo. Duras criticas ao modelo tradicional de alfabetizacdo, centrado na cartilha, t€ém sido
feitas, revelando que, neste paradigma, ndo hé possibilidade de que os alunos se constituam como
escritores criticos. Entretanto, observa-se o esvaziamento e a perda de especificidade da
alfabetizacdo, como aquisicdo da tecnologia da escrita, em virtude da centralidade adquirida pelo
conceito de letramento. Leite (2010) aponta, nos estudos de Soares, que a alfabetizacdo foi
sobrepujada por esse conceito. O problema aqui descrito ndo se refere a natureza dos conceitos,
mas sim a postura dos educadores frente a eles. Os dados desta pesquisa, entretanto, revelam a
preocupacdo latente da professora em garantir ambos o0s processos, tanto a alfabetizacdo
(subnucleo 1.3 — Tecnologia da escrita e 3.1 — Correcdo dos aspectos formais da lingua), tomada
etimologicamente, como o letramento (subnucleos 1.2 — Utilizagdo de géneros textuais variados e

1.7 — Construgdo de Sentido), pois ambos garantem a inser¢ao das criangas no mundo da escrita.
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O conjunto de dados revela que a prética da professora € situada, como propde Rojo (2010).
Ao garantir que as criancas se apropriem de todo um conjunto de habilidades de producdo de
textos, a professora estd instrumentalizando seus alunos para fazer uso social da linguagem
escrita. Leite (2010) aponta para a necessidade de que a prética de alfabetiza¢do na escola seja
sistematizada, evitando um ensino aleatério. A professora, sujeito desta pesquisa, mostra através
de suas decisdes pedagdgicas que ndo ha improviso em sua prética: os dados apresentados no
subntcleo 7.4, que trata do planejamento das atividades, indicam a preocupacgao da professora em
evitar o espontaneismo. A postura da professora revela que ela pressupde um aluno que constréi
seu conhecimento a partir de um processo de interacdo, mediado por ela, pelos préprios colegas e
por elementos da cultura. Ela parece perceber que os alunos nao aprendem sozinhos. Isso fica
evidente quando a professora promove a intervencdo individualizada (subnucleo 3.3), quando
persiste na correcdo das atividades (subnucleo 3.6) e também ao movimentar-se constantemente

pela sala de aula (subnicleo 7.2).

A professora, ainda que se preocupe com a sistematizacdo de sua prética € com a aquisi¢do
dos cédigos, mantem-se fiel aos pressupostos interacionistas, evitando, assim, qualquer tipo de
retrocesso na sua visdo e pratica de alfabetizacdo. A pratica da professora indica que ela nao foi
vitima do equivoco observado na interpretacdo das contribui¢des da teoria construtivista para a
alfabetizacdo. O papel que ela vivencia na sala de aula ndo € periférico; por outro lado, sua
atuacdo € de mediadora: além de oferecer um ambiente alfabetizador, a professora tem postura
ativa e de intervengao no processo de desenvolvimento de seus alunos. A professora desta sala de
aula € a principal agente mediadora do processo de constituicdo dos alunos como produtores de

texto e sua atuagdo tem papel decisivo na aprendizagem dos alunos.

Os dados apresentados no subntcleo 7.1 — Espectro da atencdo docente, conceito apresentado
nesta dissertacdo — corroboram grande parte das decisdes pedagdgicas assumidas pela professora
e descritas anteriormente. Conforme a andlise dos dados, a professora divide e diversifica sua
atencdo em um amplo espectro de situagdes, sejam elas previstas ou ndo em planejamento,
advindas do contexto e das situacdes préticas, ou ainda geradas pelo desdobramento das agdes
dos sujeitos. Essa habilidade de atencdo dindmica e perspicaz € conceituada como atencio
espectral. Os dados revelam que a professora, sujeito desta pesquisa, apresenta como

caracteristica, tanto pessoal como profissional, um alto grau de atengdo espectral. Os dados
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sugerem que a aten¢do espectral pode representar, por um lado, uma marca de natureza afetiva
contundente na constitui¢do da professora enquanto alfabetizadora. Por outro lado, é possivel
inferir que este tipo de atengdo tem impacto afetivo positivo na promocao da aproximacdo dos

alunos com as préticas de escrita.

E inegivel que o conjunto de caracteristicas — marcado pelo cuidado, seriedade e
profissionalismo da professora, revelado através da andlise de todos os nticleos de significagdo, e
em especial através do espectro da aten¢do docente — represente um elemento significativo no
estabelecimento do clima emocional da sala de aula e, portanto, exerca papel preponderante na
mediacdo afetiva que se discute neste trabalho. Organizar os materiais dos alunos nas carteiras,
corrigir sua postura corporal, atentar para a estética e organizacdo dos cadernos, selecionar
conteddos relevantes, evidenciar o conhecimento compartilhado e o conhecimento de mundo dos
alunos, atentar-se para a seguranca das criancas, para a dinadmica das atividades, oferecer
atividades alternativas, conquistar a atencao dos alunos dispersos, enfim, atuar com dinamismo,
de forma resoluta e totalmente comprometida com seu oficio, € a principal caracteristica desta
professora e, certamente, contribui sobremaneira, para proporcionar o movimento de
aproximacdo das criancas com os escritos, possibilitando assim, que os alunos se constituam
como produtores de textos. O conjunto de dados, apresentado, analisado e discutido neste
trabalho, revela um tipo de postura docente que possibilita a constituicdo dos alunos como

escritores de textos de qualidade.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Ap6s a apresentacdo dos resultados desta pesquisa sobre o processo de constituicdo dos
alunos como produtores de texto a partir das condi¢des estabelecidas pela mediacdo pedagdgica,
¢ fundamental que se aponte a relevancia deste estudo e a necessidade de novos estudos que
tratem do papel da mediacdo pedagdgica na producdo de textos por criangas do ensino
fundamental. Entretanto, €, também, de extrema importancia que se explicite o papel da escola,
como determinante do sucesso dessa relacdo entre a mediacdo pedagdgica exercida pelos

professores e a aproximagdo dos alunos com seus objetos de ensino.

Faz-se necessario destacar que as consideracOes aqui tecidas dizem respeito ao olhar e ao
envolvimento do pesquisador com a escola onde a pesquisa se realizou. Ao assumir a posi¢ao de
diretor da escola, o investigador ji se encontra inserido, inevitavelmente, no processo. As
consideracgdes finais aqui apresentadas representam uma tentativa de descrever aspectos positivos
da cultura escolar, do ponto de vista do pesquisador/diretor, que eventualmente tenham
contribuido para que a professora, sujeito desta pesquisa, pudesse desenvolver um trabalho de

qualidade.

O que se quer destacar € que a qualidade da mediacdo pedagogica exercida por professores
depende, também, de como a escola organiza-se no que se refere ao projeto politico pedagdgico.
E possivel inferir, a partir dos dados aqui apresentados, que a escola onde a coleta foi realizada

apresenta um cendrio propicio ao desenvolvimento de boas praticas pedagdgicas.

Faz-se importante ressaltar que esta escola vivencia todas as dificuldades comuns as escolas
publicas das periferias, nos grandes centros urbanos. Alguns aspectos ja foram destacados
anteriormente na descricdo do ambiente escolar; entretanto, ¢ fundamental que se atente para os
indices de qualidade da aprendizagem oferecida na escola, aferidos pelas avaliagdes externas. A
Secretaria de Estado da Educagio estabeleceu o IDESP — Indice de Desenvolvimento da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo, como indicador de qualidade da rede publica. A escola
apresentou, na escala de zero a dez, os seguintes indices: 3,85 em 2001, 4,09 em 2008, 4,57 em

2009, 4,39 em 2010, 5,43 em 2011 e 5,14 pontos em 2012, evidenciando que, apesar dos esfor¢os
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da comunidade escolar e do crescimento dos indices ao longo dos dltimos anos, ainda ha um

longo percurso em busca da qualidade de ensino e de bons resultados na aprendizagem.

A institui¢cdo em questdo € uma escola publica da rede estadual de Sdo Paulo, localizada na
periferia da cidade de Campinas; portanto, encontra-se imersa em um universo conhecido de
problemas e dificuldades tipicos desta rede. A escola vivencia as caréncias e necessidades das
periferias de grandes regides metropolitanas, como a RMC — Regido Metropolitana de
Campinass. Neste cendrio, a escola também passa pela crise da precariazacio do trabalho docente
e pelas dificuldades que caracterizam a educagdo no Brasil. Portanto, a qualidade pedagégica e os
resultados que a escola apresenta ainda precisam ser melhorados. Ocorre que, mesmo dentro
deste cendrio dificil, € possivel inferir que a comunidade que se reine em torno desta unidade de
ensino vem perseguindo, ao longo de sua histéria, a constru¢do de uma escola publica de

qualidade, sobretudo nos dltimos anos.

A escola em questdo apresenta alguns aspectos a serem destacados e que, certamente,
contribuiram para a existéncia de um ambiente favordvel a constituicdo dos alunos como
pequenos escritores. Trata-se da existéncia de um projeto politico pedagdgico consistente, onde o
trabalho coletivo e o planejamento pedagdgico sdo pilares fundamentais da relacdo ensino e
aprendizagem. E possivel inferir que hd um esforco coletivo de professores, da gestdo, dos
funcionarios e da comunidade escolar para que se construa na escola um ensino de qualidade. O
tipo de trabalho pedagégico realizado nesta unidade de ensino, por sua vez, € fruto do
planejamento pedagdgico sério e obstinado das professoras, apoiadas pela coordenagdo
pedagodgica. Tanto o trabalho coletivo, como o planejamento pedagdgico, sdo marcas evidentes
da postura adotada pelo corpo de gestdo da escola; portanto, a atuacdo dos gestores € uma forte

condig¢do para o estabelecimento do cendrio facilitador da atuag@o da professora e das criancas.

As instituicdes escolares, por sua natureza complexa, exigem que um projeto amplo de
trabalho subsidie seu desenvolvimento. Conceitos especificos como projeto de escola, projeto
politico pedagdgico e plano gestdo t€m feito parte das propostas instrumentais que organizam as

institui¢des escolares. Na escola onde os dados desta pesquisa foram coletados, hd um plano de

> Campinas é o centro de uma regido metropolitana de 19 municipios do interior paulista. A RMC — Regido
Metropolitana de Campinas foi criada pela lei complementar 870, de 19 de Junho de 2000.
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gestdo quadrienal, organizado de forma ampla, abarcando as diferentes dimensdes da gestdo

escolar.

Consolidam-se planos de gestdo consistentes aqueles que evidenciam a gestdo pedagdgica, a
gestdo administrativa, a gestdo democrdtica e participativa, a gestdo de pessoas, a gestdo de
resultados educacionais, a gestdo do clima e cultura escolar, a gestdo do cotidiano e a gestdo dos
recursos fisicos e materiais. O desenvolvimento de todas essas dimensdes € viabilizado através de
projetos especificos, embasados teoricamente e bem articulados na perspectiva pritica. E
fundamental que a atuagcdo nessas dimensdes seja articulada por projetos de trabalho, onde a
defini¢cdo de objetivos, procedimentos, metas e acdes, além de uma avaliacdo diagndstica e
processual, faca parte sua estrutura. Nesses projetos ainda € necessdria a definicio de
responsdveis, além da articulagdo de cronogramas, recursos humanos e recursos materiais. A
professora e os alunos sujeitos desta pesquisa interagiram dentro de uma escola onde essas

diversas gestdes tém sido pensadas e articuladas através destes instrumentos.

Os esfor¢cos da comunidade escolar sdo visiveis na qualidade do que foi estabelecido nos dois
ultimos planos de gestdo quadrienais, elaborados pela escola. Os documentos, mais do que os
projetos das diversas dimensdes, expressam um compromisso politico dos individuos envolvidos
na jornada trilhada pela escola. Os resultados obtidos nas avaliacdes externas, na avaliacdo da
aprendizagem e no rendimento escolar t€m apontado para a mesma dire¢do — a escola em busca

da qualidade de ensino e de melhores resultados na aprendizagem.

No ano letivo de 2011, destaca-se outra marca que aponta para a qualidade do trabalho
desenvolvido na unidade: trata-se da participagdo da escola no Prémio Gestao Escolar’ e sua
indicacdo como escola referéncia da Diretoria de Ensino Regido de Campinas Oeste. A

premiacdo reconhece boas praticas de gestdo, com énfase na gestdo participativa e democratica.

Uma parceria publico privada conquistada pela gestdo escolar também tem contribuido,
sobremaneira, para a consolida¢do dos processos que visam a construcdo da escola de qualidade.

Ha investimento financeiro e muita énfase na capacitacdo da equipe e dos processos do cotidiano

® O Prémio Gestdo Escolar é um reconhecimento do Conselho Nacional de Secretdrios da Educacdo (Consed) a projetos
inovadores e gestdes competentes na educacio basica do ensino publico brasileiro. O objetivo da premiacdo é estimular que
escolas publicas mostrem o desenvolvimento de suas gestdes, além de incentivar o processo de melhoria continua na escola, pela
elaborag@o de planos de acdes, tendo como base uma autoavaliacdo.

Disponivel em: http://www.consed.org.br/index.php/premio-gestao-escolar
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escolar, através de instrumentos de avaliacdo situacional e planejamento de suporte estratégico,
. e e . ~ 7 .

oferecidos pelo MEC — Ministério da Educagdo, no chamado PDE’- Plano de Desenvolvimento

da Escola. No caso desta unidade escolar, o investimento financeiro e o apoio técnico t€m sido

realizados pela Fundacao FEAC — Federagdo da Entidades Assistenciais de Campinas.

Todo o trabalho escolar deve ser pautado pela democracia e pela definicdo de valores que
representem a comunidade e que por ela sejam construidos e vivificados. Esses valores devem
atuar de forma transversal e longitudinal, em todas as acOes da escola e de seus sujeitos. Esse
movimento de articulacdo dos valores da comunidade com os diversos projetos de trabalho
escolar compdem o projeto da escola. Este projeto vai além da atuacdo quadrienal do plano de
gestdo. O projeto de escola € dindmico e processual, representando na sua esséncia quem sao, o
que desejam e como atuam os membros de uma comunidade escolar na concretizacdo de seus
ideais. Na escola em questdo, é possivel identificar, por exemplo, linhas mestras que perpassam
os ultimos dois planos quadrienais, dando assim contorno para as ideias dos profissionais que ai
atuam. E possivel identificar uma atuagio politica e uma tomada de decisdo dos individuos da

comunidade que os levam a se envolverem com a construcdo da escola publica de qualidade.

Nestas consideracdes finais, portanto, é fundamental que se aborde a questdo do trabalho
coletivo como um dos pilares para a realizacdo do projeto de escola. O plano de gestdo oferece
indicios de que o documento tenha de fato sido construido coletivamente. No dmbito desta
pesquisa, a atuacdo coletiva do grupo de professoras do primeiro ano foi fundamental para que
fosse criado um cendrio propicio, que promovesse o movimento de aproximacdo das criancas
com a producdo de textos. Toda a a¢do pedagdgica realizada pela professora/sujeito foi planejada
coletivamente. Um grupo de trabalho, mediado pela acdo da professora coordenadora pedagdgica
e composto pela equipe de quatro professoras que atuam no primeiro ano, tem se organizado
semanalmente para a elaboracdo sistemdtica de planos de aula, orientados pelo planejamento
mensal, bimestral e anual do primeiro ano do ensino fundamental de 9 anos. Esta equipe
pedagégica tem se mantido relativamente estdvel ao logo dos ultimos quatro anos. Trés

professoras tém se mantido fixas neste periodo. O grupo de trabalho tem estudado as propostas

70 Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE Escola é um programa voltado para o aperfeicoamento da gestdo escolar
democrdtica e inclusiva. O programa busca auxiliar a escola, por meio de uma ferramenta de planejamento estratégico, disponivel
no SIMEC, a identificar os seus principais desafios e, a partir dai, desenvolver e implementar acdes que melhorem os seus
resultados, oferecendo apoio técnico e financeiro para isso. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/
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curriculares oferecidas pelos 6rgdos superiores, tem qualificado esses materiais de acordo com a
realidade local e ainda lancado mao de materiais que a escola produz e pesquisa, para, desta
forma, compor um curriculo customizado, que passa por constante avaliagdao e adequacdo. Esse
estudo, acompanhado com proximidade pela dire¢do da escola e viabilizado na pratica pela
mediacdo da coordenagdo pedagdgica, tem sido fundamental para que, ndo somente a
professora/sujeito, mas suas parceiras realizem um trabalho de qualidade na sala de aula. O

trabalho desta equipe apresenta-se em franco processo de desenvolvimento.

O trabalho coletivo das professoras do primeiro ano € direcionado em grande medida para a
realizacdo de atividades em duas frentes distintas, porém complementares. As professoras
utilizam seu tempo de trabalho coletivo tanto para o planejamento das aulas, como para a
formacdo continuada. Elas reinem-se semanalmente nos espacos e tempos organizados e
mediados pela coordenagdo pedagdgica. Entretanto, além desses horérios de trabalho pedagdgico,
as professoras t€m assumido cargas horarias suplementares, que lhes permitem capacitarem-se
em componentes curriculares distintos e at€é mesmo atuar como professoras auxiliares de suas
parceiras. Essas possibilidades t€ém sido oferecidas através de projetos especificos da Secretaria
de Educacdo do Estado. Na escola alvo desta pesquisa a quase totalidade das professoras em
exercicio tem optado por atuar nesses projetos, o que lhes permite aumentar o tempo de
dedicagdo a escola. Ao mesmo tempo em que sdo remuneradas, as professoras podem dedicar-se

mais ao processo de ensino e aprendizagem.

E importante afirmar que a equipe do primeiro ano aderiu a essa ampliacio da carga de
trabalho e tem feito uso desse tempo de forma muito satisfatéria, tanto no planejamento das aulas
como na sua fundamentacao tedrica. As professoras, entretanto, dedicam-se a atividade docente
também em seus hordrios livres, fora da escola, pois, a correcdo de trabalhos, cadernos, provas e
atividades, além da pesquisa e preparacdo de materiais, continuam fazendo parte da rotina
docente. A mediacdo do corpo de gestdo da escola tem sido importante no envolvimento da
equipe docente com os projetos de ampliacio da jornada de trabalho. Ao apresentar aos
professores as possibilidades de composicdo da carga hordria, a direcdo da escola e a
coordenagdo pedagdgica apontam as necessidades dos alunos e o compromisso politico dos
educadores na constru¢do da escola publica de qualidade. O fato de que, praticamente, a

totalidade dos professores da unidade tenha optado pela ampliacio remunerada da carga de
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trabalho, aponta que ha em curso um processo de aproximac¢do dos docentes com o projeto de

escola.

O planejamento das aulas tem obedecido a critérios e formatos muito bem delineados pelos
projetos da dimensdo pedagdgica. H4 trés anos, por iniciativa do corpo docente, foi adotado um
caderno de planejamento de aulas. Umas das professoras apresentou um modelo de organizacio
do planejamento, realizado em um caderno préprio e formatado para isso. A gestdo da escola, na
época, assumiu o caderno de planejamento como pritica. A equipe docente apoiou a
implementagdo do caderno, que tem sido aprimorado e customizado coletivamente. Esse caderno
concentra os materiais que a professora necessita ao planejar seu trabalho. Entre eles o plano de
ensino, as avaliagdes diagndsticas de cada aluno e o registro da participacdo dos pais, além dos
recortes do curriculo para cada meés, especificando habilidades e competéncias, de cada
componente do curriculo, bem como as diversas dreas de atuacao desses componentes. O trabalho
pedagdgico, nesta escola, tem sido encarado de forma bastante situada, tanto na teoria como na
pratica. O modelo de planejamento adotado, além de possibilitar o crescimento profissional da
equipe, tem mostrado reflexos positivos na qualidade da mediacdo pedagdgica em sala de aula,

como se pode observar nos dados desta pesquisa.

O conjunto de consideracdes aqui tecidas pode transformar-se em objeto de investigacdes
futuras, que identifiquem o papel que as decisOes assumidas por uma comunidade escolar pode
desempenhar no sentido de aproximar a escola da construcio e do desenvolvimento de um

projeto de ensino e aprendizagem com qualidade.

Por fim, € importante considerar que pesquisas qualitativas em educacdo, que tenham como
ambiente as escolas publicas, que tomem como sujeitos os individuos das comunidades escolares
e evidenciem praticas de mediacdo pedagdgica que proporcionam o movimento de aproximacao
entre os alunos e seus objetos de conhecimento, sdo de fundamental importancia no atual cenario
educacional brasileiro. A pesquisa que se apropria, analisa e discute o que ocorre na pratica
escolar, a luz do conhecimento cientifico, confere status de ci€ncia as experiéncias construidas na
escola. E o reconhecimento de que prdxis vivenciada por professores, no chio da escola, pode

criar conhecimento cientifico.
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ANEXO 1 - Planilhas das sessoes de observacao das atividades de escrita em sala de aula.

Planilha n? 01
Data: Duragdo: Atividade: Escrevendo a Musica “Coelhinho da Pascoa”
03/04/12 50min.

Sintese da atividade:

copiar, apenas utilizando seus conhecimentos € a memdria.

Trata-se da escrita de memoria da musica “Coelhinho da Pascoa”.
letra da musica previamente escrita em um cartaz colado na lousa, canta e 1€ algumas vezes
com as criangas, retira o cartaz e solicita que os alunos escrevam a letra da musica sem

A professora oferece a

Descrigdo:

Os alunos estavam sentados em duplas e a professora iniciou a
atividade colando no canto da lousa a letra da musica “Coelhinho
da Péascoa” escrita previamente em uma folha de papel pardo em
letras tipo bastdo de tamanho grande, cerca de dez centimetros cada
letra. Em seguida a professora distribuiu para todos os alunos uma
folha pautada com o titulo da musica impresso. Desta forma ela
inicia cantando com os alunos a miusica, em seguida faz apenas a
leitura, apontando as palavras na folha. A professora pergunta a
uma aluna o seguinte: “Onde estd escrito pascoa?”. A aluna aponta
corretamente e a professora pergunta: “pdscoa comega com a
letra?”As criangas respondem em coro: “P” e a professora
pergunta: “qual é o som da letra p?”As criangas respondem
fazendo o som: “/p]”

A professora pergunta para outro aluno onde estd a palavra ovo e o
aluno aponta a palavra certa, ela diz: “isso, essa mesmo, pode ser
aqui também, mas esse tem S pois estda no plural”. A professora
repete o procedimento € anuncia que ird retirar o cartaz € que os
alunos irdo escrever em uma folha separada. Antes de fazé-lo eles
cantam mais uma vez a musica. As criancas cantam e a professora
aponta o dedo na letra da musica. A professora passa a comanda da
atividade, pedindo aos alunos que cantem a musica para si mesmos
antes de escrever a letra na folha que ela distribuird em seguida. Ela
avisa que cada crianga deverd escrever como conseguir.

A professora diz: “Ndo esquece como que come¢a a musiquinha e
eu vou passando nas mesas pra estar olhando, vamos ld... Pode
fazer o sonzinho para escrever. Faz o sonzinho td, isso... Cada um
fazendo o seu td, nada de copiar, faz o som, quem faz o som
consegue escrever” (criangas murmurando os sons das letras) A

A Atividade é
introduzida aos alunos
com uma boa
contextualiza¢do e uma
apresentacdo que
envolve as criangas.

A professora nao se
esquiva em falar da
questao do plural
revelando uma
preocupacio com a
questao gramatical.

A professora
demonstra que espera
das criangas o que elas
puderem oferecer em
termos de
conhecimento, nao ha
pressao sobre as
criangas.

O trabalho com o som
das letras demonstra a
op¢ao metodoldgica da
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professora se dirige a uma dupla: “faz o seu, deixa ela fazer o dela.
Mais baixinho td, pra ndao atrapalhar o outro.”

As criancas trabalham e vao fazendo o som e a professora passa
pelas carteiras e pede que as criangas facam o som. A professora
diz: “Isso Bianca, ta bom... Vai fazendo o sonzinho”. Atendendo
um aluno na carteira ela diz: “Olha, essa letra estd certa, mas faz a
o som de coelhinho, [co] estica o som. Vamos pensar aqui 0,
coelhinho da...?” E a professora faz o som “/d] [d] [d], como é que
eu fago esse [d] [d] [d]?”. Aponta para a letra: “presta atengdo,
como eu vou esticar esse aqui? Estica o som, COE.” O aluno faz o
som: “[c] [c] [c]” e a professora pergunta: “que letra serd que eu
tenho que por aqui? Fala o som pra mim”. O aluno faz “[c] [c]
[c] "e a professora responde: “isso... Que letra é essa que estd
saindo da sua boca... Isso vai... CO... Que letra que eu tenho que
por aqui, COELHINHO... Pensa um pouco... CO... Essa td certa e
essa aqui... Faz o som... Faz o som... [co] [co] [co], estica o som,
que letra eu vou por aqui.. O Edson... Ajuda ele aqui... O
coelhinho, que letra serd que ele tem que por aqui... Pra fazer CO,

isso tem que prestar atengdo”. (Fala do aluno inaudivel)

Outros alunos chegam até a professora para esclarecer dividas e ela
atende a todos. Atendendo outro aluno na carteira: “Lé pra mim:
coelhinho... Pée o dedinho em cima...” Professora ajuda: “co-e-
lhi-nho... Muito bem coelhinho, pbe pra cd esse estojo... Coelhinho
da...”Aluno diz: “pdscoa”.Ela diz: “pdscoa... O que é que eu tenho
que escrever agora, coelhinho da pdscoa que... Estica bem o som
pra vocé escrever. Isso vamos la, pascoa”. Para outro aluno: “isso
certo!” Voltando para o aluno em atendimento: “canta a musica”,
ela cantando... “Coelhinho da pdscoa que trazes”. Para outro
aluno: “ndo... Vocé vai fazer a sua folhinha agora... Ndo é pra
cortar isso agora... Pode deixar pra depois”, e tira das maos do
aluno o recorte que ele fazia. Pergunta a outro.” cadé a sua
folhinha? Pode fazer outro. Isso, melhorou hein?! Vai que eu vou
ver aqui agora... Coelhinho da? Jd td escrito pdscoa aqui? Muito
bem, ta certo, faz um desenhinho aqui”. Para outro aluno na
carteira “... Faz o som, isso... Faz.. Faz o sonsinho, faz
[pllp][p]...isso...faz COA...isso entdo 1é pra mim, como ficou essa
frase...onde estd escrito pdscoa? Agora faz outra frase embaixo...
Coelhinho da pascoa que trazes pra mim”. Dirigindo-se para outra
aluna: “o que esta descrito aqui, poem o dedinho pra eu ver,
coelhinho da pascoa. Lé aqui”(fala do aluno inaudivel).

A professora continua o atendimento a todos os alunos que se
dirigem a ela e ainda circula pelas carteiras atendendo quem esta
sentado.

professora.

A professora incentiva
a ajuda mutua,
valorizando os alunos
que sabem um pouco
mais e deixando os
colegas que precisam
de ajuda mais
confortaveis ao
receberam ajuda de
seus pares.

Ela estd atenta a todos
os detalhes, incluindo a
organizacao das mesas
dos alunos e a ordem
com que eles realizam
cada etapa da
atividade.

A professora tenta
levar os alunos a
refletir sobre o que
estdo produzindo sem
dar-lhes as respostas
prontas

Ao criar um ambiente
colaborativo a
professora envolve os
alunos ndo somente
com a escrita mas cria
uma situacdo onde a
solidariedade e a troca
de experiéncias e
conhecimentos
favorecem a construcao
da escrita.
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Ela volta ao aluno com quem trabalhava e diz: “estd certo aqui? O
que estd errado? Que letra tem que trocar? O um? Entdo troca.
Isso senta ld um pouquinho que eu jd vou, trocou o E pelo A, agora
ficou DA entdo? Coelhinho da? Fala a palavra, pds-co-a, td certo
( fala inaudivel do aluno ) Nao sei, vocé acha que é um O ai ? O
que vocé fez aqui colocou um O aqui, eu quero pdscoa, e agora td
certo? Ta certo ou ndo? O que vocé acha? Aqui... Lé bem devagar
vai”’, o aluno 1€, outro vem e mostra o desenho, ela I€ junto: “pds-
co-a, e aqui? Um ovo, dois ovos, trés ovos assim”, ja para outra
aluna: “como é a musiquinha?

A professora continua o procedimento de intervencdo com os
alunos e em determinado momento dirigindo-se a um dos alunos
ela diz: “Que letra que vai terminar aqui? O que vocé acha? (aluna
inaudivel) Isso, e como é esse Z, ajuda ela aqui”, dirigindo-se a
outro aluno: “diz para a amiguinha ao lado, ajuda ela, ela quer
saber um Z”, o aluno ao lado diz: “desce, sobe, desce”. A
professora diz: “desce, sobe e desce? Ndo, vocé escreveu, deixa eu
ver”, olha o caderno do colega ao lado e diz: “que trazes, lé aqui o,
0 que esta escrito aqui” e aponta o caderno, ‘“‘como que é a
musiquinha?” e diz para a classe: “o pessoal, vamos cantar
musiquinha para ajudar eles aqui”. Os alunos cantam, ela diz para
a dupla: “vai, escreve essa parte agora”. A classe continua
cantando mais baixinho, ela aponta o caderno da aluna e diz: “tra-
zes, que letra eu vou terminar, como que é o Z, tem o E também,
mas ndo é essa letra. O que estd escrito aqui? Vermelho comeca
com que letra? Faz o som, faz o sonzinho, ajuda ela a fazer o
sonzinho, ver-me-lho.” A colega diz: “vermelho comeca com a letra
V" Professora: “e ai? E? E aqui ou aqui? Qual que é? Senta ld
que eu jd vou, entdo ela diz que comeca com V, vermelho, que
letrinha ela vai ter que por aqui, entdo ela tira o A ou poem o A”.
Amiguinha diz: “tira o A”. Professora diz: “tira o A Bianca, vamos
ajudar. Muito bem Bruno, tem uma palavra que esta faltando, uma
letra, lé aqui. Amare... Faltou uma letra. Vamos ld: coelhinho do
que? Faz o som? Coelhinho da? Lembra a musiquinha, canta pra
vocé lembrar e terminar de escrever. Coelhinho da pdscoa, o que é
que ele traz? A Bianca esta muito bem. A Alice esta muito bem
também. Terminou Inara? Estd otimo, agora faz um desenho. Vocé
também Bruno. A cenoura ficou maravilhosa. Vamos ld: coelhinho
da? Que letra que ¢?” A professora faz o som: “ [d][d][d], agora
eu quero escrever pdscoa, como eu vou escrever? O pessoal, quem
ainda ndo terminou de escrever?” Muitos levantam a mao. “Vocé
vai falando e vai escrevendo”. A professora faz o som [co] e diz:
“como ¢ o nho?” Lembra do nho? Isso, muito bem, ta bom,
coelhinho da? Faz o som. O resto senta, me espera no lugar e isso
¢ um P (atendendo uma aluna) Faz o som [p][p][p], como é esse

N3ao h4 restri¢des
quanto ao oferecimento
dos conteudos
linguisticos mais
complexos.

Nao h4 restri¢cdes de
comportamento, 0S
alunos tem liberdade
para circular pela sala e
a professora se
movimenta bastante
durante todo o tempo
da atividade, atendendo
0 maior nimero
possivel de alunos.
Percebe-se uma
atencdo especial aos
alunos com mais
dificuldades.

192




[pl[p]lp]? Bianca como é o P, mostra aqui para ele. Ndo faz pra
ele, so mostra. Bruno ajuda o Mario, mas ndo é pra fazer, so fala,
canta a musiquinha pra ele. Pdscoa, [p][p][p]. Pds... Faz o
sonzinho, agora [c] [c] [c] . Bianca diz: “agora poem a bolinha?”
Professora diz: “ndo é bolinha que a gente fala é O, letra O, deixa
ele escrever Bianca. Trazes, [z7][z][z], estica o som, isso [7][z][z].
Certo, certo, pra... Um ovo, poem aqui embaixo”.

Criangas continuam trabalhando sozinhas ou em duplas e nao
param de fazer o som das letras, algumas se levantam a todo o
momento solicitando ajuda da professora, que continua passando
pelos alunos ao redor da sala, ela para nos alunos com mais
dificuldades e faz uma interveng¢ao mais pontual. Continua com o
mesmo aluno e diz: “apaga aqui, vamos escrever OVOS, faz o som,
OV O S, isso muito bem”. E ela canta outra vez a parte da musica:
“um ovo, dois ovos...” Ja com outro aluno: “que cor eles tem?
Coelhinho da pascoa que cor eles tem: azul, amarelo, vermelho...”
Para os alunos que terminaram e estdo em pé perto da caixa dos
gibis ela distribui esse material a eles. Para outro aluno ela diz:
“Amarelo, lo, Vermelho me lho [ho lho”. Em seguida comeca a
organizar a sala e diz: “isso trabalha sentado, desenha o coelhinho,
vamos, escreve, cuidado para ndo cortar a orelhinha do coelho”. A
professora recolhe as folhas, pois chega o professor de educacao
fisica e assim termina a atividade.
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Planilha n2 02

Data: Duragdo: 45 | Atividade: Escrevendo a musica “A casa” de Vinicius de Moraes.
15/05/12 minutos

Sintese da atividade:

Trata-se de duas atividades distintas, uma delas se refere a escrita completa, de memoria, da
letra da musica “A Casa” e ¢ destinada aos alunos que ja estdo alfabetizados. Para os outros
alunos a professora oferece o texto impresso da letra da mdsica com lacunas em
determinadas palavras que deverao ser escritas espontaneamente pelos alunos. A professora
oferece a letra da musica em um cartaz para todas as criancas lerem e cantarem antes do
inicio da atividade, retirando-o antes que os alunos iniciem a escrita. As criancas estdao
sentadas em duplas, mas cada aluno realizard o seu trabalho, essa organizacdo ¢ chamada
pela professora de pares produtivos, onde cada crianca encontra-se em niveis diferentes de
desenvolvimento da escrita, segundo a teoria de Ferreiro e Teberosky.

Descricao:

A atividade comeca com a professora anunciando que o recreio | A atividade é bem
acabou e que eles vao continuar trabalhando, ela sugere que todos | contextualizada e ja
leiam em coro a letra da miusica, e pergunta especificamente para |encontra ancoragem
um aluno que estava disperso, como se chama a musica. Os alunos | em um trabalho
cantam a musica enquanto ela aponta com o dedo para as palavras | anterior

no cartaz colado ao lado da lousa. Ao final ela explica que todos ja
sabem a musica e que todos ja conheciam a letra, lembra ainda que
ontem eles trabalharam com essa musica. Ela anuncia que cada um
vai trabalhar com o seu par e comeca a distribuir as folhas para a
realizacdo da atividade. Pede que um aluno feche o caderno e
solicita a ajuda de uma colega para distribuir as folhas onde serd
realizada a atividade. Ela pede que os alunos aguardem para
comecar a atividade, pois ela ird explicar o que sera feito. Ela tira o
cartaz do canto da lousa, um dos alunos pergunta se ndo sera
necessario ler e ela explica que a atividade € de escrita. Ela
confirma se todos os alunos receberam a folha para a realizaciao do
trabalho. Entdo, comeca explicar, pedindo atencdo. Avisa que 0s
alunos irdo apenas completar os espagos vazios com as palavras que
faltam. Ela explica que os alunos nao devem copiar do caderno,
devem escrever do jeito que sabem. Ela trabalha com um aluno e
pede que ele faga o som das letras da palavra casa. Ela verifica o
trabalho de um aluno e diz: “Muito bom, mas a gente comeca a
palavra casa com essa letra? Lembra que eu falei que a letra K a
gente usa mais para nomes, nomes de firma.”. Ela passa pela mesa | A professora aceita as
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de outros alunos e faz o som das letras e silabas da palavra casa. Ela
lé a letra toda da mdusica com os alunos que esti atendendo e
enfatiza a palavra que falta. Solicita que os alunos fagam o som da
letra “T” na palavra tinha. Ela pergunta como se escreve a palavra
“Nao”. Pergunta como se escreve a palavra “nada”. Olha o trabalho
de um aluno e pergunta o que ele escreveu. Pede que ele faca o som,
€ possivel ouvir alguns alunos fazendo o som da letra “N”. Os
alunos se levantam a todo momento e ela atende-os na medida em
que chegam até ela. Ela circula letamente pela sala, pois € solicitada
a todo momento. Verificando o trabalho de um dos alunos ela diz
que ele colocou muitas letras, ela acompanha a escrita da palavra
“Nao” letra por letra, na medida em que o aluno escreve. Os alunos
continuam levantando livremente e procurando a professora para
mostrarem seus trabalhos. Ela os orienta na medida em que observa
suas dificuldades. Ela pergunta a uma aluna: “Como que é o Nao?
Pensa um pouquinho”. Ela circula pela sala sempre rodeada de
alunos. Verifica a produ¢do de cada um dos alunos que a procuram
e de todos os alunos que ela visita nas carteiras. Verificando o
trabalho de um aluno ela pergunta: “Se eu quero escrever um ndo,
eu preciso por todas essas letras aqui?” ( apontando o trabalho do
aluno) “quantas letrinhas tem a palavra ndo?” Um aluno responde
ela diz: “muito bem”. Ao verificar o trabalho de outra aluna ela 1€ e
diz: “chdo, precisa desse N aqui?” A aluna segue de volta para sua
carteira apds o questionamento da professora, neste momento,
varios alunos circundam a professora. J4 com outro aluno ela I€ o
seu trabalho e diz: “era uma casa muito engracada ndo ndo tinha
teto...” e pergunta: “precisa de dois ndo?” apontando para a
repeticdo que o aluno havia feito. O aluno concorda e segue para
sua carteira. Ela faz o som da letra T para a palavra teto. Alguns
alunos perguntam se podem colar o trabalho no caderno depois de
terminado, ela confirma que sim. Ela diz para outra aluna: “eu
quero escrever a palavra ndo, precisa desse I no meio aqui?”.
Apontando para o trabalho da criancga ela pergunta aos alunos que
estdo ao seu lado: “ela pode tirar esse I?”. Ela segue para o outro
lado da sala e 1€ o trabalho de um aluno dizendo: “ teto esta certo ,
mas estd no lugar errado”. Continua verificando o trabalho das
criancas e faz mais uma vez o som da letra T. Pede que os alunos
facam mais siléncio, pois os alunos conversam bastante. Pede que
alguns sentem-se. Faz o som do N com outro aluno. Neste momento
se intensificam as solicitagdes dos alunos para que ela verifique os
trabalhos, muitos estdo em pé ao lado da professora. Ela solicita que
uma aluna leia seu trabalho e a professora acompanha a leitura
palavra por palavra com seu dedo, levando a aluna a completar
oralmente o que ainda falta no texto, finalmente diz a aluna que sua
sugestdo estd correta e a aluna escreve. Um aluno mostra seu
trabalho, demonstrando ddvida quanto a uma repeti¢cdo do trecho

hipéteses de escrita
dos alunos e indica
caminhos para
aprimora-las

O trabalho com o som
das letras indica sua
op¢ao metodoldgica.

Nota-se que ndo ha
restricdes quanto a
movimentagdo dos
alunos dentro da sala,
indicando a op¢ao por
um ambiente de
liberdade.

A professora nunca se
senta na sua mesa.

H4 uma preocupacgao
da professora com a
coeréncia e coesao do
texto.

Percebe-se o incentivo
a ajuda mutua. Esse
tipo de atitude pode
garantir aos alunos que
ajudam uma
sedimentacdo e
valorizacdo de seus
conhecimentos. Por
outro lado, receber
ajuda de um colega
pode garantir
legitimidade ao
conhecimento
adquirido visto que
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“ Nao tinha...” ela entdo diz: “sdo duas vezes que vai repetir a
mesma coisa aqui o, muito engragada, ndo tinha teto”. O aluno diz:
“Ndo” A professora: “E, é, o tinha também”.

Ela pede que alguns alunos sentem-se, pede aos que terminaram que
leiam suas produgdes e continua trabalhando com os alunos que
ainda nao terminaram. Um aluno mostra seu trabalho, a professora
1€ e observa: “ndo tinha nada...ndo tinha nada, ndo, ndo tinha teto,
nada é aqui embaixo.” O aluno volta para sua carteira. Outro aluno
mostra seu trabalho e ela diz: “muito bem, ndo tinha... quase oh...
na-da, nada termina com que letra?” Aluno inaudivel. Professora
continua: “Termina com A, essa aqui é a letra A, tem que tirar
ela.”

A professora pede atencdo da classe e verifica quais alunos ainda
ndo terminaram a atividade. Ela elogia a todos e diz que algumas
letras ainda podem estar erradas, mas que todos fizeram um bom
trabalho. Ela ainda faz o som de algumas letras com os alunos que
ndo terminaram. Pede que os alunos vejam se ainda hd algo para
terminar ou arrumar. Pede mais uma vez que todos se sentem e
anuncia que vai colocar o cartaz com a letra da musica na lousa
mais uma vez e que todos vao ler. Ela diz que alguns ainda
escreveram algumas letras erradas, mas que a atividade vai ser
corrigida posteriormente. A professora diz: “Tem algumas pessoas
que fizeram a musica toda e ndo conseguiram escrever “tinha” e
sabem que o “nh” é sempre junto, o n e o h como disse... quem foi
que falou?Alunos em coro: “O Lucio.”. Professora: “O Lucio
conseguiu escrever a quadrinha toda, olha como ele fez, ele
escreveu certo... tem algumas letrinhas erradas, mas ele conseguiu
por as letras... tém algumas certas, parabéns Liicio! Muito bem!
Alguns alunos: “Palmas para ele!”. Professora: “Alguns se
atrapalharam e trocaram as estrofes, mas ndo tem problema,
porque tentaram escrever, outros escreveram certinho... muito bem,
parabéns!

Ela anuncia que no dia seguinte, a atividade sera revista e que todos
irdo trabalhar juntos na lousa. Assim termina o trabalho com essa
atividade.

A professora esclarece a pedido do pesquisador o seguinte:

“Nos temos duas atividade diferentes, uma para os alunos que ndo
estdo totalmente alfabéticos e precisam adquirir essa habilidade, e
os que estdo alfabéticos tem uma atividade que é mais para a
escrita completa da miisica.

esse conhecimento
chega a partir de um
“igual”.

Professora tenta
garantir o sentido do
texto, sua coeréncia.

Ela ndo deixa de
esclarecer que ha erros
nas hipdteses dos
alunos.

Mais uma vez aparece
a preocupagdo com a
construcao de sentido
no texto.

A professora procura
atender aos diferentes
niveis de
conhecimento dos
alunos na sala.
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Planilha n? 03

Data:
25/05/12

Duragdo: 90
minutos

Atividade: Escrevendo uma de lista de objetos de casa.

Sintese da atividade: Trata-se da escrita espontanea de uma lista de objetos de decoracdo e
mobilidrio de uma casa. A professora ofereceu aos alunos um desenho impresso de uma casa
repleta de objetos e mobilidrio e também uma planilha impressa com linhas para que se
escrevam as listas de cada comodo. Espera-se que os alunos escrevam listas de palavras
espontaneamente e que consigam separd-las em categorias, no caso, objetos e mdveis de
cada comodo distinto. A atividade foi adaptada com letras méveis para um grupo de alunos
com mais dificuldade. A professora selecionou as letras necessdrias para escrever
determinadas palavras e as separou em sacos pldsticos distribuidos a esses alunos, que

deveriam escrevé-las nas planilhas.

Descrigcao:

A professora pede aten¢do das criangas, pede que eles guardem os
cadernos e anuncia que eles usardo apenas uma folha, os alunos
conversam livremente enquanto a professora organiza os
materiais, ela lembra que a professora de artes estd trabalhando
com o tema casa e lembra que nos dias anteriores a professora de
artes ja havia trabalho com os comodos da casa, ela avisa que
hoje vai distribuir uma figura com uma casa desenhada e que
eles irdo trabalhar em duplas, que deverdo escrever em outra
folha os objetos que aparecem no desenho em cada comodo da
casa, avisa também que um grupinho de quatro alunos vai
trabalhar com letras méveis e que cada aluno desse grupo ird
trabalhar apenas um cOomodo da casa, ela confirma que a
atividade € a escrita de lista de palavras, ela diz que ndo precisa
anotar nada no caderno. Ela pede ajuda de uma aluna para
distribuir a planilha onde serdo escritas as lista e ela prépria
distribui a folha com o desenho da casa e dos objetos nos
comodos. Ela avisa que os alunos podem e devem ajudar uns aos
outros na hora de decidir as letras. Uma aluna confirma com ela
como fazer a atividade e ela abre a colocac@o da aluna para toda a
sala aproveitando para explicar como se deve fazer a atividade.
Ela entdo questiona os alunos oralmente sobre o que hd em cada
comodo, os alunos vao falando o nome dos objetos. Ela pede
atencdo e mais uma vez diz que eles podem conversar em duplas,
mas sem atrapalhar os outros. A professora diz: “Pessoal,
lembra?... O que a professora Cris de artes estd trabalhando com
vocés?”. Alunos em coro: “A casa”. Professora: “O que ela

E possivel notar na
professora uma
preocupacio com a
explicacdo da dinamica
da atividade, ela
certifica-se que todos
tenham entendido o que
devera ser feito e usa as
davidas dos alunos como
forma de explicar para
toda a turma o que
devera ser feito. Ela
também se preocupa em
trabalhar de alguma
forma a
interdisciplinaridade,
retomando o que ja foi
trabalhado na aula de
artes.

A professora demonstra
uma preocupacgio com os
diferentes niveis de
aprendizagem dos alunos
e oferece alternativas aos
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pediu para fazer hoje?”. Alunos: “A sala”. Professora: “E na
aula anterior quem lembra?”. Alunos: “Cozinha e o quarto”.
Professora: “Cozinha e o quarto, e nés vamos continuar...”.

A professora distribuiu para um grupo em especial a letras
moveis para que os alunos realizem a escrita da lista de objetos
que compde cada comodo da casa que aparece no desenho. Na
sequéncia ela coloca na lousa o nome da atividade: “Escrita de
Lista”, e passa distribuindo entdo uma folha com o desenho de
uma casa com trés pavimentos em corte lateral onde se pode ver
os comodos e os objetos que compde cada comodo. Os alunos
estdo bem livres, a maioria em seus lugares, mas alguns levantam
para falar com ela, que circula pela sala e define quem vai ajudar
a quem e em seguida vai auxiliar o grupo que trabalha com as
letras moveis. Um dos alunos vai até ela e diz que ndo entendeu,
ela explica, mas pede também que os colegas ajudem a explicar.
Os alunos estdo organizados em duplas e trabalham com ajuda
miutua. Ela chama a aten¢do dos alunos para que trabalhem
organizadamente. Sugere mais uma vez que eles ajudem uns aos
outros dizendo: “o pessoal, vocé podem estar discutindo, se um
ndo sabe uma letra o outro pode explicar qual letra pode usar”.
Ainda no grupo que trabalha com as letras mdveis ela inicia a
atividade perguntando o que as criancas estao vendo no desenho
do quarto, um dos alunos fala que vé uma cama e ela sugere que
os alunos escrevam com as letras a palavra cama, ela distribuiu
previamente sacos pldsticos com as letras ja separadas para cada
palavra. E possivel ouvir as criancas fazendo o som das letras e
trabalhando em duplas. Ela avisa ao grupo das letras méveis que
cada saco contém o ndmero certo de letras, cada aluno deste
grupo recebeu um saco com uma palavra diferente. Ela explica
que ndo ird sobrar e nem faltar letras, diz que ndo se pode usar
letras de outro saquinho. Ela pergunta a um dos alunos com que
letra comeca a palavra sofd, pergunta ao outro que objetos se
podem ver no desenho do banheiro, enquanto isso os outros
alunos ainda se levantam e vdo perguntar e confirmar com ela
suas escritas, ela foca a aten¢do no grupo especial, mas ndo deixa
de conferir o trabalho dos outros alunos, orientando que eles
devem fazer a lista uma de cada vez, primeiro a lista do quarto,
depois da sala, da forma como estd colocado na planilha
distribuida previamente aos alunos. Ela cobra os alunos que
aparentemente ndo estdo trabalhando. Em determinado momento
diz: “Carlito, menos brincadeira e mais trabalho”. Os alunos nas
duplas realmente debatem as letras que deverdo ser usadas. Ela
deixa o grupo especial e percorre a sala, ela mostra o trabalho da
Bianca e da Alice e conta para a sala que essas colegas ja
terminaram parte da lista. Passa por uma das mesas e ajuda um

que necessitam, quando
trabalha com letras
moveis. Além de
diversificar o uso dos
recursos pedagdgicos.

Ela incentiva a ajuda
entre os alunos,
garantindo assim que
alunos com nivel de
desempenho mais
avancado posa colaborar
com seus pares.

A professora demonstra
versatilidade ao atender a
todos os alunos sem
deixar de dar atencao
especial aos que mais
necessitam.

Mesmo focada nos
alunos com dificuldade
ela percebe que alguns
ndo estdo produzindo e
solicita que eles
trabalhem. Ela impde um
ambiente de seriedade,
entretanto, nio deixa de
garantir a liberdade de
movimentacio e
conversa dos alunos.

Organizando as mesas,
ela aponta que o
ambiente fisico
organizado é
fundamental na
aprendizagem.

Ao usar exemplos das
proprias criangas e abrir
o debate na lousa ela
mostra que todos estao
em processo de
aprendizagem e 0s
coloca confortaveis para
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dos alunos, solicitando que a colega ao lado discuta com ele as
letras necessdrias, a professora faz o som das letras. Retorna ao
grupo especial, questiona as letras iniciais das palavras, faz o som
das letras, enquanto trabalha com o grupo, ela prépria organiza a
mesa das criangas, que se encontram cheia de letras, cadernos e
sacos pldsticos. Passa pela mesa de uma dupla e confere o
trabalho, orientando os alunos, e sempre pedindo que os alunos se
ajudem. Elogia os alunos dizendo: “muito bom, muito bom!”.
Cobra de um dos alunos que volte ao lugar e que guarde o
caderno, coloca para a turma que: “fem gente escrevendo
certinho”. A professora atende os alunos nas carteiras e circula o
tempo todo. Questiona as letras iniciais e deixa as criangas mais
soltas para continuar. Volta ao grupo especial e cobra trabalho de
um aluno em particular que ainda ndo montou nenhuma palavra
com as letras moveis. Uma aluna a procura e ela aponta que a
palavra escada precisa ser revista. E possivel ouvir as criancas
fazendo o som das letras a todo o momento. Ela volta a circular
pela sala, avisa as criancas que elas devem escrever quantas
palavras conseguirem, que nao hd um nimero em especial de
palavras. Ela pede que os alunos leiam o que escreveram,
solicitando que o que seja lido seja realmente o que estd no papel
e ndo a palavra memorizada, assim as criangas observam o que
escreveram. Ela usa como exemplo na lousa uma das palavras
escrita por uma crianca e pergunta para a sala toda o que estd
faltando na palavra. Ela chama a aten¢do de um aluno em especial
e mais uma vez solicita que um dos alunos que ja terminou ajude
outra colega, mas reafirma que nio € para as criancas fazerem
pelos outros, dizendo, por exemplo: “da uma ajudazinha para a
Eva, mas ndo é para fazer para ela!”” As criangas que terminaram
mostram para a professora seus trabalhos e entdo ela avisa a sala
que quem terminar pode pintar os desenhos. Ela volta ao grupo
das letras moveis e agora solicita que as criangas que ja montaram
as palavras agora copiem na folha, alguns ainda levantam para
mostrar a atividade para a professora. Na medida em que as
criancas terminam de montar as palavras e escrevé-las na folha a
professora guarda as letrinhas de volta no saco plastico. Mais uma
vez ela enfatiza que as criancas podem escrever quantas palavras
conseguirem e nao sdo obrigadas a preencher todas as linhas da
planilha. Mais uma vez chama a aten¢do de um aluno que ndo
estd trabalhando. Alguns alunos que terminaram se levantam e
vao ajudar outras criancas, algumas duplas viram trios. A
professora solicita que um dos alunos do grupo especial se sente
corretamente e o ajuda a adequar sua postura na carteira, em
seguida ela auxilia o aluno com o som das letras. No trio que se
formou encontra-se uma das alunas ja alfabetizada que ajuda os
colegas da mesma forma que faz a professora, fazendo o som das

esclarecer duvidas.

Incentivar a ajuda é um
procedimento comum
durante as atividades,
mas a professora se
preocupa em garantir que
essa ajuda seja apenas
um apoio € ndo um
“fazer pelo outro”.

A preocupagdo da
professora com a postura
do aluno demonstra sua
visdo global do processo
de aprendizagem,
incluindo o trato com a
motricidade.

A professora nio se furta
a trabalhar todos os
conteudos linguisticos,
inclusive as silabas
complexas e convengdes
da lingua. Isso demonstra
sua preocupacio com a
ortografia.

Obter o siléncio sem
solicitd-lo demonstra que
ja existem um ritmo de
trabalho e uma dindmica
de respeito tanto a
liberdade dos alunos em
conversarem, quanto a
necessidade de prestar
atencdo em explicacdes
da professora ou
exposicoes dos colegas.

Ela nunca d4 a resposta,
apenas questiona e os faz
pensar, ela insiste que
eles escrevam da forma
como acreditam que seja,
mas nao deixa de fazé-
los rever suas hipoteses
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letras, uma nova dupla formada, também trabalha
colaborativamente, uma crianga explicando o som e a forma das
letras para a outra. Um dos alunos pergunta uma divida e ela abre
a questdo para a sala que dé a resposta ao aluno. A professora diz:
“Olha... Ele (um aluno) veio me perguntar se pode escrever
escada; pode escrever escada? Tem escada ai?”. Alunos em
coro: “Tem!”. Professora: “Entdo pode escrever”. Ela repete a
situacdo mais uma vez ¢ obtém o mesmo resultado. Ela diz: “O
pessoal, quando eu coloco a letra Q. Qual letrinha ndo pode
faltar junto?”. Alunos em coro: “U”.

Ela continua no grupo especial fazendo o som das letras. Ela da
um comando para a classe acabar o trabalho e pintar o desenho.
No grupo especial um dos alunos d4 uma resposta correta e ela
elogia imediatamente. Vai abrindo novos sacos plasticos com
letras e mais uma vez solicita que eles se ajudem, questiona duas
alunas que estdo andando pela sala e conversando, e solicita que
elas terminem seus trabalhos. A aluna com escrita alfabética
segue para outras duplas e oferece ajuda. Mais uma vez a
professora deixa o grupo especial e circula pela sala,
questionando os alunos sobre alguns erros cometidos na
constru¢do das palavras. Volta ao grupo especial. Mais uma vez
solicita que eles pintem seus desenhos. Questiona um dos alunos
alfabéticos sobre a palavra lampada, que ele havia escrito com N,
a colega ao lado logo afirma que a palavra se escreve com M.
Outra davida apresentada pelo aluno € na palavra travesseiro que
ele grafou “traviceiro”. Ela escreve a palavra na lousa da forma
como ele escreveu e questiona a classe, nesse momento a classe
fica em siléncio sem que ela solicite isso, Ela solicita que uma
das meninas em particular ajude na correcdo da palavra, mas
muitas outras criancas também oferecem ajuda. Depois de uma
negociacdo a palavra € reescrita. A professora demonstra mais
uma vez a preocupacdo com a ortografia. A classe fica em
siléncio total no momento de decidir como escrever a palavra, hé
trés opcoes. A conversa transcorre assim:

Professora dirigindo-se ao aluno: “E ai, vocé escreveu travesseiro
como? (inaudivel) O Erika e Bianca, o Bruno escreveu
travesseiro assim (grafa na lousa: traviceiro). Serd que estd
certo?”. Alunos: Inaudivel. Professora: “Eu falo travisseiro ou
travesseiro?”. Aluna: “Travesseiro.”. Professora: “Entdo fica
assim...?” (e grafa traveceiro). Alunos: “Ndo”. Professora:
“Ndo? Tem coisa errada ainda?”. Uma aluna: “E o B’
Professora: “Eu falo trabeceiro? A Erika ta achando que é assim
(e grafa trabeceiro), e ai Bruno?”. Varias criancas falam ao
mesmo tempo junto com a professora que conclui: “trabeceiro
ndo é entdo? Jda viram que ndo é entdo? Deixa eu apagar. E

caso ndo sejam acertadas,
ela volta a questionar o
som e a necessidade ou
falta de alguma letra,
sem dizer como corrigir,
apenas apontando onde
ha necessidade de
corre¢do, assim ela os faz
refletir sobre suas
hipdteses.

Quando a professora dé a
palavra final sobre a
grafia de travesseiro, ela
demonstra que a lingua
tem sim suas convengdes
e mais adiante ela
também admite as
formas dialetais quando
lembra do caso tipico
“bassoura”.
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agora a escrita aqui, ta certa ou tda errada?”. Alunos: “ta
errada”. Professora: “O que estd errado Erika’?

Uma aluna insiste no uso do B ao invés de V, o grupo debate, a
professora volta a grafar trabeceiro, mas depois de ouvir algumas
opinides d4 a palavra final, afirmando que a forma de grafar a
palavra é com a letra V. Aponta também mais uma necessidade.
Ela diz: “Tem mais um erro aqui”. Alguns alunos dizem: “E o
C”. Uma aluna diz: “E o C”. A professora pede atencdo e ao fim,
depois de um breve debate, a professora enfatiza o som dos dois
Ss, aceita a opinido do Bruno que diz haver necessidade de mais
um S para dar um som mais forte. Isso demonstra também o
interesse dos alunos na escrita correta da palavra. Ela pede
palmas para o aluno que acertou, que na verdade foi o mesmo que
apresentou a duvida, a professora solicita que todos os que tinham
dividas ou erraram essa palavra a reescrevam, uma aluna a
questiona ainda sobre a forma como escreveu a palavra
travesseiro, a aluna grafou “trabesseiro”, a professora explica que
esse € provavelmente a forma como ela fala, mas que deve se
escrever de outra forma, a professora lembra o caso tipico da
palavra vassoura, comumente chamada de “bassoura”. A aluna
ainda meio desconfiada aceita a explicacdo. A professora chama
uma das alunas a frente da sala para ler a primeira lista, mais uma
vez a classe fica em siléncio sem que a professora solicite. Isso
mostra que a professora consegue uma organizacdo da sala na
medida em que as criangas reconhecem nao sé a importancia de
ouvir as palavras da colega, também o respeito ao proximo. Um
dos alunos 1€ “mofada” (para almofada) e ela coloca na lousa e
mais uma vez solicita da classe a corre¢do da palavra, um dos
alunos pede para escrever na lousa e ela deixa, questiona o L, O
ou U possiveis na palavra almofada, uma outra aluna também
escreve na lousa. Um debate semelhante ao ocorrido na escrita da
palavra travesseiro € travado para sanar a duvida na palavra
almofada. Ela passa pelas duplas e chama mais dois alunos para
lerem suas listas para a classe e em seguida anuncia que todos
devem terminar a atividade, dizendo que na proxima aula a
professora trard uma lista com todas as palavras que foram
escritas para que eles trabalhem melhor o assunto. A dltima aluna
a ler, 1€ a palavra “choveiro” e logo percebe seu erro, a professora
pede que ela escreva na lousa “choveiro”, e solicita que o Bruno,
a ajude a corrigir, ele logo diz, que € necessario trocar o O pelo
U.

E importante lembrar que a atividade observada na semana
passada foi a escrita de memodria da musica “A Casa”. A
professora lembrou no inicio da aula que a professora de artes
trabalhou com desenhos da casa. Ela pede que as criangas abram

Atenta para a colagem da
atividade, a professora
demonstra sua
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o caderno para que o desenho e a planilha sejam colados no
caderno. A professora ainda ajuda umas criancas que estdo
terminando a escrita e passa pelas carteiras auxiliando também na
colagem, ela pede que usem pouca cola, que recortem as margens
da folha da planilha e que lhe solicitem ajuda para cold-la, Ela
solicita o caderno de uma aluna e questiona sua escrita, pede que
ela leia. Os alunos continuam levantando e procurando a
professora. Ela mais uma vez se preocupa com a forma como um
dos alunos do grupo das letras mdveis estd sentado na carteira e o
ajuda a melhora sua postura.

preocupacio com a
organizagdo e a estética
do caderno necessarias
ao aprendizado.

Durante toda a atividade
nao ha nenhum momento
de siléncio, o que se
observa € a liberdade das
criangas circularem e
conversarem o tempo
todo, a professora nao
altera o seu tom de voz
em nenhum momento.
N3ao se observou situacao
de indisciplina.
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Planilha n2 04

Data:
01/06/12

Duragdo: 75
minutos

Atividade: Os didlogos e o fim da histéria da Branca de Neve.

Sintese da atividade: Trata-se de uma atividade dividida em duas partes, na primeira parte a
professora oferece aos alunos uma folha impressa com ilustragdes da histéria da Branca de
Neve e os sete andes, solicitando as criancas que escrevam espontaneamente os didlogos
possiveis entre os personagens que aparecem nas imagens. Na segunda parte as criangas sao
solicitadas a continuarem a histéria a partir de um trecho pré-estabelecido em folha impressa,
também de forma espontanea. A atividade foi feita em dupla e uma das criancgas foi a

escriba.

Descricao:

A professora inicia a atividade dizendo que eles irdo retomar a
historia da Branca de Neve e que em seguida eles irdo produzir uma
atividade de escrita. Um dos alunos pergunta se poderdo pintar a
histdria, a professora avisa que eles deverdo lembrar os detalhes do
conto. Outro aluno diz: “E pode ajudar?”. Professora:
“Exatamente, depois sentados em dois, um podendo ajudar o outro
na hora da escrita. A professora pergunta quem lembra dos
personagens do conto e os alunos citam vérios deles. A professora
incentiva a retomada dos detalhes perguntando se a bruxa era a
mesma pessoa que a rainha. Uma aluna diz que a Branca de Neve
era enteada da rainha, a professora pergunta para a aluna o que é
uma enteada, a aluna explica perfeitamente. A professora confirma
e pergunta porqué a madrasta ndo gostava da Branca de Neve. A
professora lembra do Espelho Mdgico e pergunta qual era a frase
conhecida da madrasta frente ao espelho. As criancas dizem em
coro: “ Espelho, Espelho meu quem é mais bela do que eu?”A
professora continua lembrando os detalhes e os alunos vao
apontando vdrios detalhes importantes. Professora checa suas
anotacdes para ver se hd mais perguntas, as criancas continuam
respondendo de forma a reconstruir a histéria da Branca de Neve.
As criangas mostram que tem conhecimento de muitos detalhes da
histéria. A professora finalmente se diz satisfeita com a conversa e
diz que vai distribuir uma folha apenas para cada dupla, e que
nessas folhas ha uns desenhos mostrando possiveis didlogos entre
os personagens da histéria. Ela diz que as criangas trabalhardao em
duplas e irdo decidir quem ird escrever. Ela passa distribuindo as
folhas, a classe fica um pouco mais agitada, ela volta para o centro
da sala e comeca a discutir com as criangas sobre as figuras

O comportamento
colaborativo parece ja
estar incorporado tanto
nas praticas da
professora como na
postura dos alunos.

O inicio da aula
demonstra que os
alunos conheciam bem
a historia, a histéria foi
muito bem trabalhada
bem como a retomada
que a professora faz é
bastante completa e
rica em detalhes.

O fato da professora
contar com anotagdes
pessoais sobre os
detalhes da historia
revela seu
planejamento
cuidadoso da atividade.

O fato de a professora
deixar que as criangas
decidam quem ira
escrever mostra que ela
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impressas, pedindo que as criancas imaginem que didlogo poderia
estar acontecendo. A professora insiste nessa retomada tendo por
base a folha impressa da atividade. Ela solicita ajuda especial para
um colega, e comega a circular pela sala auxiliando as criangas, Ela
ajeita a cadeira de algumas criancas dizendo: “Puxa a cadeira,
encosta mais, mais, caiu um ldpis no chdo.” Uma aluna reclama
dizendo: “O professora o Bruno esta apagando o que eu fiz!” O
aluno diz: “Ndo...¢ porque posso é com dois Ss.” A professora
aproxima-se e explica: “Deixa eu ver Bruno...ele so foi te ajudar...e
vocé fala para ela.” Ela volta a se dirigir para a classe e pede que
eles facam o som das letras para escrever. Chama a aten¢do de um
aluna e pede que ele ajude o colega e mais uma vez solicita o
mesmo de outro colega. E possivel ouvir o murmiirio dos sons das
letras feitos pelos alunos, ela também faz o som e questiona as
criancas sobre as letras iniciais e sobre os sons, hd bastante
conversa na sala mas todos estdo trabalhando na atividade, a
professora circula na sala e diversos alunos se levantam e levam
seus trabalhos até ela, que atende a todos, ela auxilia uma dupla em
especial e enfatiza o som das letras. Atendendo um dos alunos ela
diz: “ Onde ela quer entrar? Na casa...de quem?”, a professora
sugere o uso da palavra “sua” na frase “ posso entrar na sua casa”.
Ela questiona outra dupla sobre a producdo que realizam e assim
segue de dupla em dupla . Solicita de uma das duplas que eles
aumentem a letra, que estava muito pequena. Pergunta a todos se
eles estdo terminando e 1€ o trabalho da Bianca, dizendo que ela
fez direitinho, do jeitinho dela e que era possivel entender tudo o
que estava escrito. Ela enfatiza que os que ndo estdo conversando
estdo produzindo mais. Ela chama a atencdo de diversos alunos em
todos os cantos da sala. Chama a aten¢d@o da sala toda e avisa que
quando eles terminarem irdo fazer outra atividade que se trata de
continuar a histéria de onde ela foi parada, ela forma novas duplas
para aqueles que terminaram e dé instrucdes. Ela 1€ o trecho que
estd escrito previamente na folha que os alunos irdo receber. Desta
vez ela oferece uma folha para cada um, apesar do trabalho ser em
duplas, cada um fara o seu trabalho. Sendo que uns deverdo ajudar
os outros. Ela trabalha com uma dupla e questiona palavra por
palavra, solicitando que uma das criancas da dupla leia e em
seguida pede que o colega ajude a amiga a corrigir o que estd
errado.Os alunos vao terminando e mostrando os resultados para
ela. Ela mais uma vez solicita que outra aluna, ajude a colega. Uma
das duplas que ndo estava caminhando recebe atengdo especial
dela. A professora demonstra muita agilidade ao cruzar a sala
rapidamente atendendo as vdrias duplas e também demonstra estar
atenta aos que j4& terminaram a primeira parte da atividade
oferecendo rapidamente a essas duplas a nova folha com a préxima
parte da atividade. Ela chama a atencdo de uma dupla para o som

pretende incentivar
comportamentos
autébnomos nos alunos,
nao s6 em relacdo ao
aprendizado dos
contetidos mas na
relagcdo pessoal e na
negociagdo entre 0s
pares.

H4 uma preocupacgio
da professora com a
postura corporal e
organizac¢do das
carteiras e material das
criangas.

Ao apontar a
necessidade do adjetivo
possessivo “sua” ela
demonstra uma
preocupagdo na
construcao de sentido
do texto.

A professora incentiva
a ajuda entre as
criangas com bastante
frequéncia.

Percebe-se que a
agilidade da
professoram em
atender os alunos e
encaminhar a proposta
aponta para um
planejamento prévio do
trabalho.

A professora leva os
alunos a ampliarem
suas produgdes,
demonstrando uma
preocupacdo também
com o conteudo da
escrita dos alunos.
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das letras e mais uma vez o faz com um aluno que a procura. E
mais uma vez com outro aluno. Ela atende uma dupla bastante
adiantada e organiza a mesa dessa dupla, recolhendo a parte da
atividade que j4 havia sido finalizada. Ela pergunta a uma dupla o
que falta na escrita das palavras e questiona o que estd escrito em
cada linha apontando com o dedo e pedindo que as criangas leiam.
Ela elogia essa dupla pela produ¢do que realizaram. Ela insiste para
que os alunos adiantados terminem suas atividades. Ela faz o som
das letras mais uma vez com uma das duplas, e cobra outra vez que
os adiantados ndo parem de trabalhar. Os alunos continuam
conversando e produzindo, além de levantarem e mostrarem seus
trabalhos a ela, que os atende e circula pela sala sem parar. Mais
uma vez ela repete o som das letras com o unico trio formado na
sala. Mais uma vez repete o som de outra letra, continua com o trio
e enfatiza o som @ — de maca. Ela pergunta o que teria dito a
Branca de Neve ao receber a maca, questiona se ela teria ou nao
agradecido e as criancas respondem que sim, desta forma os trés
meninos do trio, elaboram mais um trecho para o didlogo, ela repete
mais um som e pede que um colega ajude o outro que ndo entendeu
o som. Repete mais uma vez outro som. Pede que um dos alunos do
grupo leia. Neste momento ela muda de grupo e dirige-se a sala
toda pedindo que as criancas terminem seus trabalhos. Ela ajuda um
grupo de criangas que a segue pela sala interrogando-os sobre o que
os personagens estariam dizendo na histéria. Ela passa recolhendo
os trabalhos finalizados e entregando as novas folhas de trabalho.
Ela dirige-se para o centro da sala pergunta se uma das alunas ja
havia terminado e pede que ela leia para todos os outros. Ela pede
siléncio para todos ouvirem a leitura da colega e diz que quem nao
acabou ainda pode ter mais ideias a partir da leitura da colega. Ela
elogia a menina que acabara de ler e solicita a outro aluno que leia
o didlogo. Ela elogia e pede que ele volte para fazer a segunda parte
da licdo. Um terceiro aluno tenta ler e desiste, entdo sua
companheira de dupla assume a funcdo, os alunos em siléncio a
ouvem, com excecao do aluno que acabara de ler que questiona a
amiga sobre a coeréncia do que ela havia escrito, a professora pede
a ele que se sente e deixe a colega ler. A professora repreende a
classe pelo barulho e por alguns alunos continuarem se levantando
enquanto a colega lé. Ela convida entdo mais uma aluna para ler a
segunda parte da atividade (continuacdo da histéria). As criangas
ficam em siléncio total. A producdo dessa aluna € bastante
completa em detalhes da histéria e sua leitura € fluente. A
professora elogia o trabalho da aluna. O aluno Bruno pede para ler
e ela permite, mais uma vez a classe estd em siléncio, desta vez,
sem que ela peca. A producdo deste aluno € pequena. Outra aluna
se apresenta para ler, sua producao também € pequena, a professora
indica o que mais poderia ser feito e diz que na segunda feira,

Ela promove a troca de
experiéncias entre os
alunos, a0 mesmo
tempo em que valoriza
quem produz mais
rapido e auxilia os
alunos de ritmo mais
lento.

Percebe-se que a
professora se importa
com a disciplina apenas
nos momentos em que
os proprios alunos
estdo apresentando
algum trabalho.
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havera mais uma etapa da atividade que serd uma producao coletiva
sobre a historia. Assim a atividade se encerrou.
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Planilha n2 05

Data:

Durac3o: 48
02/07/12 i

min.

Atividade: Lista de comidas tipicas de festa junina.

Sintese da atividade: Trata-se da escrita do género textual lista. A professora atuard como
escriba na lousa e os alunos irdo copiar a lista de palavras em seus cadernos, entretanto, sao
os alunos que decidirdo quais palavras serdo escritas, dentro do tema - comidas tipicas de
festa junina. Os alunos deverdo discutir e soletrar as letras necessdrias para que a professora

escreva as palavras escolhidas.

Descrigao:

A professora inicia a atividade explicando aos alunos que eles irdo
escrever uma lista de comidas tipicas de festas juninas, ela inicia
escrevendo na lousa a identificagdo da lista: “lista de comidas
tipicas que podemos ter nas festas juninas.” Ela enfatiza o acento
agudo na palavra tipicas, e vai escrevendo cada uma das palavras na
lousa. Ela faz o som das letras, os alunos também o fazem, ela
explica que os alunos devem seguir até o final da linha nos seus
cadernos. Os alunos vao fornecendo oralmente as letras e silabas
que sdo necessdrias para escrever as palavras. Ela se detém na
palavra “junina” e alguns alunos dizem que essa palavra se escreve
com “gu”, a professora imediatamente escreve a sugestdo na lousa e
segue-se o dialogo. Professora: “Serd que eu vou usar GU?”.
Alguns alunos: “E J, professora.”.A professora chama um dos
alunos que disse J, ele vai até a lousa e d4d sua explicacdo
(inaudivel). A professora entdo repete a explicacdo: “Ele disse que
tem que ser JU, porque se deixar o G em vez de ficar JU vai ficar
GU. Muito bem certinho!”. Ela escreve as duas silabas na lousa.

Ela segue escrevendo na lousa silaba por silaba de cada uma das
palavras, ela chama uma aluna para ler o pequeno trecho escrito, a
aluna levanta-se e faz a leitura. Um colega pede siléncio aos outros.
A professora elogia a aluna e diz que agora eles vao comecar a
escrever a lista. Ela pergunta oralmente quais as comidas que se
pode encontrar em festas juninas. Muitos alunos falam ao mesmo
tempo e ela pede que eles levantem a mado para falar. Eles,
entretanto, continuam falando e participando ativamente do debate
sobre o qué escrever e como escrever cada palavra. A primeira
palavra sugerida ¢ macd do amor, e ela pergunta para a classe:
“Como é que eu vou escrever magd? Alguns alunos: “M-A-S”. A
professora grafa desta forma na lousa, e alguns alunos
complementam com mais um A, a professora grafa “masa” e
pergunta: Estd certo? Um aluno: “E com C.”. Outro aluno: “Td

A atencdo com o
acento agudo
demonstra a
preocupacao da
professora com a
gramatica.

A preocupagdo com o
uso correto do caderno
demonstra que a
professora estd atenta a
todos os aspectos da
escrita, incluindo a
organizacdo do texto
nas linhas do caderno.

A professora da
atencdo as dificuldades
ortograficas, como o
usodo Gel.

A professora tem
como prética conduzir
uma intrincada
negociacio com os
alunos até que eles
cheguem a escrita
correta das palavras,
sem dar-lhes a resposta
pronta.

207




escrito massa.” Professora: “entdo ndo é S”. Alguns alunos: “é C'”.
Professora: “como é o C...” “Entdo o que esta errado aqui?”.
Alunos: “o §”. Professora: “Tira o S e poe o C aqui, e agora ficou
certo ou ainda falta algo? Tem o S ou ndo tem o S?” Ela pergunta
para um aluno: “O que falta ainda em maga? Ta escrito magad?
Virios alunos falam ao mesmo tempo, entretanto, uma aluna se
levanta e diz algo inaudivel, a professora retoma e diz: “td faltando
um acento, como é o acento de ma¢a? A aluna que havia levantado
de sua carteira grafa o acento til na lousa e a professora: Como
chama esse acento? Alunos: “Til”. Professora: “Entdo td faltando
o til. Onde eu coloco esse til?”. Alguns alunos: “No ultimo A.”

A negociacdo se segue e ela escreve na lousa magd do amor, ela
pergunta entdo para um aluno em especial o que mais poderd ser
escrito e vdrias criancas respondem juntas. A proxima palavra
decidida pela classe é doce, e a professora pergunta que tipo de
doce, pede entdo que aquele aluno que ela havia solicitado a
participacdo a ajude a escrever a palavra doce. Decidem
posteriormente escrever doce de leite e bolo de chocolate, um aluno
sugere pastel e ela lembra a todos que a lista inicialmente é de
doces. A professora tenta fazer com que varios alunos participem e
os chama nominalmente. Eles decidem escrever bolo de chocolate e
a professora pergunta: “eu quero escrever chocolate, como é que eu
vou escrever chocolate? Alguns alunos: “X” outros dizem: “ CH”.
A professora questiona: “ X, CH?”E grafa na lousa CH,
perguntando: Porque tem que ter esse h?”’ Ela pede que uma aluna
va até a frente para explicar. A aluna diz: “Por que na hora de fazer
o som de Cho eles ndo se separam ... o ¢ e o h.” Outro aluno diz:
“Se tirar o h fica co...Pra ndo fica co, tem que ter o h! Professora:
“Ai da o som cho. Muito bem!”A classe decide escrever bolo de
fuba. A professora faz os sons das letras, pergunta aos alunos, que a
ajudam a escrever soletrando as letras certas, ela avisa que fub4, tem
um acento. O proximo doce da lista € bolo de milho, a professora
pede ajuda da sala para escrever milho, varios alunos dao sugestoes,
incluindo o LH, a professora entdo pergunta: “Por que eu preciso
colocar esse [h? Uma aluna responde: “porqué na hora que vocé
quer fazer som lha,o l e 0 h ndovai se separar. Professora: “E se eu
ndo colocar o h no milho, vai ficar como? Alunos: “milo”.
Professora: “Pra ficar lho entdo eu preciso por o h”.

O debate sobre a lista de doces continua, alguns alunos sugerem
brigadeiro, outros falam de pratos salgados e a professora conduz o
debate para que os alunos lembrem-se dos doces tipicos. Ela lembra
da canjica e pede ajuda aos alunos para escrever a palavra. Dizendo:
“Como é esse can?” Alunos dizem: “c, ca”. Muitos falam ao
mesmo tempo. Ela pergunta: “como é esse an?”. Alunos dizem:
“n”. Eladiz: “n” e escreve na lousa, enfatizando a seguir o som do

A professora incentiva
a participagao de
diversos alunos,
estando atenta para
aqueles que participam
menos.

O trecho ao lado revela
uma preocupagdo com
as silabas complexas e
com as homofonias,
deixando claro que a
professora nao trabalha
as silabas de forma
tradicional, ou seja,
das mais simples as
complexas, mas sim,
na medida em que elas
se apresentam nas
palavras.

A professora
preocupa-se com a
escolha das palavras
de forma a garantir a
coeréncia da lista com
0 tema proposto.

Mais uma vez a
professora enfatiza as
homofonias e leva a
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ji. A professora diz: “can- ji”. Uma aluna diz que se escreve com gi
e a professora grafa GI na lousa e diz: “Canjica”. Os alunos dizem:
“Ca”. Ela grafa Ca na lousa e pergunta: “Serd que canjica eu
escrevo assim mesmo? Presta bem atengcdo aqui. E a professora
escreve no canto da lousa cangica e canjica, dizendo: E ai? E com g
ou é com j?Alguns alunos dizem: “J” “J”.Ela pergunta para uma
aluna: “Canjica com G ou Canjica com J?” Apontando para as
duas possibilidades na lousa. A classe silencia um pouco e ela
questiona: “E ai?Quem sabe?” Uma aluna sugere que se olhe no
diciondrio. A professora sugere que se olhe no diciondrio ilustrado e
pede que as criangas pensem antes de que se obtenha a resposta
correta. Depois de certo debate a professora confirma que canjica é
escrita com J. Ela lembra os alunos de outros pratos tipicos e logo
surge o arroz doce. A negociagdo para que se escreva arroz doce,
segue da mesma forma, com a professora enfatizando o som dos Rs.
Questiona os alunos o porqué do r dobrado, e logo uma aluna
responde que isso ocorre em funcdo do som mais forte. Ela chama
um dos alunos até a frente para explicar a necessidade do r dobrado.
Ela pede aten¢do dos alunos para a explicacdo do colega, que fala
no som do r fraco e forte. A professora grafa na lousa a palavra
arroz, com um e com dois r e simula o som possivel nas duas
formas. A professora lembra os alunos que jia haviam escrito a
palavra doce e pede que uma aluna identifique onde esté escrita essa
palavra. Alguns alunos se dirigem a lousa e apontam as
possibilidades, uma das alunas aponta a palavra certa. A professora
pede que os alunos verifiquem se ainda podem escrever o nome de
outros doces e chegando a conclusdo que a lista ja esta boa, eles
decidem escrever a lista de salgados. A primeira palavra a ser
escrita € pastel e a professora trabalha com a primeira silaba da
palavra e em seguida surge a divida na turma sobre o uso do 1 ou do
0, na silaba final, a professora escreve trés possibilidades na lousa,
I, o e u. Os alunos debatem e decidem-se pelo uso do 1. A
professora explica que ndo hd mais espaco na lousa e que ela ird
dividir o espaco restante, mas avisa aos alunos que no caderno eles
deverdo seguir escrevendo uma palavra sob a outra. A préxima
palavra a ser escrita é coxinha, os alunos sugerem que se escreva a
palavra com ch, a professora questiona os alunos, como ninguém
sugere a escrita com X, ela mesma escreve no canto da lousa,
coxinha e cochinha, a negociacdo segue e a professora explica que
apesar do som do ch ser igual ao som do x, a palavra coxinha é
escrita com x. A préxima palavra a ser escrita € cachorro quente,
uma das alunas se dirige até a frente da sala e tenta explicar o uso
do nh e ch. A divida sobre o uso do x e do ch € retomada na escrita
da palavra cachorro, entretanto, a mesma aluna que tentou explicar
o uso do ch e nh, leva o diciondrio ilustrado até a lousa e mostra
para a professora que cachorro € escrito com ch, a divida seguinte é

questao ao debate
coletivo. Ao sugerir o
uso do dicionario, uma
das alunas sinaliza que
esta talvez seja uma
prética ja utilizada. A
professora nao se furta
a oferecer a resposta
correta.

A professora trabalha
com os contetidos
linguisticas e com as
dificuldades partindo
do conhecimento dos
alunos e promovendo
debates coletivos.

Ela revela mais uma
VeZ sua preocupagio
com 0 uso correto do
caderno e também com
as caracteristicas de
formato do género
lista.

Ha material de
consulta disponivel na
sala de aula e os alunos
parecem muito a
vontade para levantar-
se, consulta-los e
inclusive socializar
conhecimentos.
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sobre o r dobrado da palavra cachorro, rapidamente os alunos
afirmam que a palavra é escrita com r dobrado. A professora
pergunta sobre a forma de escrever quente, e questiona a sala sobre
o uso do qu. Uma das alunas oferece uma explicacdo, dizendo que
essas letras aparecem juntas para formar o som que se deseja.
Amendoim € a préxima palavra debatida pela turma, os alunos
falam bastante, caminham pela sala para mostrar a professora suas
hipdteses. A professora conta com a turma quantas palavras ja
foram escritas, e ela sugere que se escreva também na lista uma
bebida tipica de festa junina, a turma decide escrever refrigerante, e
a professora mostra as silabas da palavra. Enfatiza em especial o
uso do g e do fr. A professora enfatiza também o uso de apenas um
r na escrita dessa palavra. Ela sugere que se escreva também a
palavra quentdo, enfatiza o uso do que, faz o som da letra t.
Finalmente ela chama uma aluna para ler lista toda e anuncia que
apos isso a lista serd encerrada. A aluna faz a leitura e a professora
chama outra aluna para circular uma palavra que ela ird escolher, da
mesma forma outros alunos sdo chamados para circular palavras
determinadas pela professora. Ela pede que os alunos terminem de
copiar a lista e assim se encerra a atividade.

Fala de alguns alunos ao serem questionados pelo pesquisador sobre
a atividade realizada:

Aluna: “Eu gostei muito da atividade, porque quando vocé faz uma
atividade quase todo mundo consegue falar o som, todo mundo fala,
principalmente quem estd aprendendo.

Aluno: “Eu gostei que eu consegui escrever tudo sem copiar da
lousa”

Aluna: “ Eu achei muito legal, divertido e também, no comego eu
achei um pouco dificil, mas agora ta sendo muito fdcil por que eu jd
sei ler e escrever, e também, principalmente quem ndo sabe
conseguiu, alguns.”

Os alunos demonstram
entender a importancia
do sucesso na
realizacdo das
atividades.
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Planilha n2 06

Data: Atividade: Lista de brincadeiras tradicionais

21/06/12

Duragao:

56 minutos

Sintese da atividade:

Trata-se da escrita de uma lista de brincadeiras. Inicialmente, foi apresentado as criangas um
texto impresso sobre o artista pldstico Ivan Cruz, autor de um quadro que retratava
brincadeiras tradicionais de crianca. Apds a leitura realizada no dia anterior pela professora,
as criancas observaram uma reproducdo da obra de arte e debateram sobre as brincadeiras
que observaram no quadro. Em seguida, a professora prop0s a escrita da lista de brincadeiras
na planilha impressa no livro que cada aluno possui. A escrita foi espontanea com

intervencdo da professora e auxilio dos colegas.

Descrigcao:

A classe estd organizada em duplas, as criangas sentam em pares
produtivos. Cada crianc¢a tem um livro do programa Ler e Escrever.
A professora comeca explorando o quadro do artista Ivan Cruz
impresso no livro que os alunos t€ém em maos. Ela 1€ o texto com as
informacdes sobre o artista e em seguida pede aos alunos que virem
a pagina e observa com a classe um quadro do artista. Os alunos
empolgados vdo relatando o que veem no quadro, muitas
brincadeiras sdo identificadas pelos alunos. Um deles, o aluno
Bruno, de comportamento bastante ativo na sala, consegue observar
uma crianca andando de bicicleta, imagem quase imperceptivel no
quadro do artista. Depois de alguns minutos explorando a figura
com a classe bastante agitada ela explica: “Entdo vamos fazer uma
lista aqui, oral primeiro, pra gente ver mais ou menos quantas
brincadeiras a gente encontra aqui, brincadeiras que se brincava
antigamente, algumas as criancas nem conhecem, vocés nem
conhecem...” Ela avisa ainda que em seguida irdo escrevé-la em
seus livros e que cada um fard o seu trabalho, sendo que a ajuda
dos colegas poderd ser bem vinda. Em seguida ela pede que os
alunos montem a lista oralmente, perguntando aos alunos quais
serdo as palavras que irdo compor a lista. Em certo momento a
professora diz para um aluno: “Bruno fala uma (brincadeira) que
vocé esta vendo ai?... Fala Bruno”. Aluno: “Soltar baldo.”
Professora: “Soltar baldo e soltar baldo é uma brincadeira legal?”
Alguns alunos: “E perigoso.” Professora: “Por que é perigoso?”.
Aluno B: “Porque usa fogo.” Professora: “Ah usa fogo, entdo ndo
se deve brincar mais de baldo né? Pode cair e queimar” Aluno:

O fato da professora
trabalhar a lista
inicialmente de forma
oral leva os alunos a se
envolverem com a
atividade e terem
repertdrio para a
escrita.

A professora enfatiza a
possibilidade de os
alunos trabalharem de
forma colaborativa o
que parece ser uma
estratégia bastante
importante em sua
pratica.

Ela demonstra sua
preocupagao com
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“Mas ¢é uma brincadeira.” Professora: “E uma brincadeira, so que
td
¢é uma brincadeira per igOSCl.”

A professora segue perguntando aos alunos que outras brincadeiras
se podem observar na figura. Ela questiona se existem brincadeiras
de meninos e meninas. Os alunos parecem bastante excitados com
a atividade, muitos ficam em pé e circulam pela sala. A professora
pergunta: “Quem conhece pula cela?” Um aluno diz: “Eu ndo!”.
Virias criancas vao até a frente da sala e falam ao mesmo tempo,
uma das meninas explica a brincadeira para a professora fazendo os
gestos (fala inaudivel), a professora ajuda na explicacdo e pergunta
para a classe: “Quem ndo conhecia essa brincadeira?” Algumas
criancas dizem que conheciam. Outra crianca fala sobre a
brincadeira de roda e a professora aproveita para lembrar as
criancas que elas conhecem musicas para brincar de roda. As
criangas cantam roda roda. Em seguida ela orienta: “Vocés estdo
vendo que aqui embaixo tem umas linhas?”. Mostrando o livro ela
prossegue: “Aqui nos vamos fazer uma lista das brincadeiras que a
gente td vendo aqui. O amigo do lado pode ajudar e eu vou estar
vendo se vocés estdo escrevendo certinho ou ndo...nés vamos
escrever aqui no livro mesmo...olhando a pintura...” As criangas se
acalmam, falam menos e o que se ouve na sala é o murmdrio das
criancas fazendo o som. Uma crianca pergunta se tem dois As na
palavra pipa. A professora aproveita e abre a questdo para a sala e
obtém a participagdo das criancas da forma como se segue:
Professora: “Olha, ele (um aluno) perguntou se no pipa tem dois
As. Tem dois As no pipa? Pipa...tem dois As? Pi- Pa...” Muitos
alunos falam ao mesmo tempo. Ela insiste: T7ém? Ndo tem dois As...
ah, ele falou que tem um i e um a...olha, pipa comeca com que
letra?. A classe responde: “P”. A professora faz o som das letras
da palavra P. Um aluno diz algo inaudivel para a professora que
reporta para a sala: “Ele disse que o P é o P de Bianca. Td certo?
Comega o nome da Bianca com P ?”. Classe responde: “ Ndo”.
Professora: “Bianca comeg¢a com que letra?...mostra lda para ele.”
Ela pede que o aluno aponte a letra B no alfabeto colado na lousa e
em seguida aponta a letra P. Ela faz o som mais vezes com outros
alunos. Percebe-se que ela dirige sua atencdo ao grupo que estd
sentado nas primeiras carteiras, os demais alunos escrevem e levam
seus livros para a professora corrigir. A lousa estd bem organizada,
conta com a rotina (planejamento do dia) e o cabegalho. Ela insiste
com uma das duplas da frente no som das letras. Os alunos que vao
terminando recebem a instrucdo para fazer a préxima folha
(planilha) do livro. A aula é interrompida pelo sinal do intervalo.
Ela organiza os alunos para a saida para o recreio. Fica ainda
alguns minutos com um dos alunos com mais dificuldade. Uma
aluna a questiona sobre o uso do R dobrado e a professora

aspectos que
extrapolam a
constru¢do da escrita.

Poder circular
livremente pela sala da
aos alunos a certeza de
que a professora
oferece essa liberdade a
eles e que o foco
principal da relagao
comelaéo
aprendizado e ndo a
disciplina.

A corregdo aberta na
lousa parece ser pratica
importante na
metodologia da
professora e costuma
apresentar grande
negociagdo e
envolvimento por parte
dos alunos.

Ao destinar aten¢ao
especial ao grupo que
estd sentado nas
primeiras carteiras a
professora demonstra
uma preocupagdo com
os diferentes ritmos de
aprendizagem.

Percebe-se nesta
atividade uma
preocupacio da
professora com os
conteddos linguisticos
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pergunta: Conseguiu FElaine? Aluna: inaudivel. Professora:
Colocou dois Rs, mas tem dois Rs? Quantos Rs tem? Por que pos
dois?

Ap6s o intervalo a professora retoma a atividade e imediatamente
os alunos comecam a trabalhar. Ela atende um aluno na carteira e o
ajuda a escrever a palavra Pipa, fazendo o som das letras, ela repete
o mesmo procedimento mais duas vezes, logo em seguida com
outros alunos. Ela insiste com um aluno a letra final da palavra
Pipa, refor¢cando na fala o som da vogal a. Um dos alunos reclama
que seu livro desapareceu, ela vai até a carteira dele e logo encontra
o livro nas maos de outro aluno que havia se confundido. A
professora dirige-se a lousa e coloca as letras O O e chama a
atencdo da classe: “Da uma olhadinha aqui...vamos ajudar ele, ele
pos assim..”.(ela escreve o 0) A classe 1€: “o, 0”. Ela diz: “O que
esta escrito aqui?” O aluno responde algo inaudivel e a professora
diz: “... ele queria escrever i0id, o que estd faltando aqui entdo?
loio, ioio.” Ela aponta para a escrita o o e diz: “ que letras estdo
faltando aqui entdo? ”Uma colega ajuda e o aluno grafa um 1 no
inicio da palavra e diz algo inaudivel e a professora pergunta:
“aonde eu vou por esse i? Vamos ajudar ele... o que esta faltando
aqui no meio, estd faltando mais uma letra”.O aluno sugere mais
um i e a professora diz: “agora lé, como é que vocé vai ler?” Ele 1€
e a professora diz: “...ah...agora ele leu assim... i0id, td certo
i0i0?... 50 td faltando um acentinho aqui.” O mesmo aluno ainda
observa que a escrita da palavra grafada pela professora em letra
bastdo maidscula se parece com o nimero dez repetido duas vezes,
ela conta para a turma essa conclusdao do aluno e todos acham
engracada a situacdo. Os alunos continuam trabalhando e
conversando sobre a atividade, muitos se levantam e procuram a
professora. A classe se mantém muito a vontade com a dindmica
estabelecida pela professora. Ela faz o som das letras para a palavra
Pido. Mais uma vez ela leva a divida de um aluno para a lousa e
pede que ele escreva a palavra da forma como acredita que seja, a
turma logo vai ditando letras e a professora pede que a classe o
deixe escrever sozinho e avisa que em seguida todos poderdo
ajudar. Ela faz o som da letra P. Ela pergunta que letras se usam
para o som a. Um dos alunos da sala diz logo que deve se usar o
acento til. O aluno escreve IPAO, e ela questiona a sala sobre o que
estaria errado, e os alunos dizem que as letras estdo fora de lugar.
Um aluno logo se levanta para responder, ela pede que ele deixe o
colega refletir e avisa a sala que a ordem das letras na escrita da
palavra estd incorreta, ela faz o som das letras enfatizando o som da
letra P no inicio da palavra, o aluno sugere que se apague o P e o
troque de lugar, ela questiona a classe se a escrita estd correta € um
dos alunos fala que est4 faltando o til.

que vao aparecendo nas
palavras

A professora parece
estar preocupada em
levar os alunos a pensar
e construir suas
hipdteses, sem dar-lhes
respostas prontas.

A professora ndao
despreza as
observacoes dos
alunos, o que evidencia
seu respeito pelo
conhecimento e
percepc¢ao de cada
crianga.

A corre¢do aberta na
lousa gera negociagao
controlada pela
professora de forma a
garantir que o alunos
que trouxe a davida
consiga refletir sem que
os colegas deem a
resposta de pronto.

O fato dos alunos
seguirem
espontaneamente para a
lousa demonstra que
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Um aluno escreve a palavra baldo dessa forma: AUO, ela coloca
esta escrita na lousa e abre a divida para a sala, trés alunos se
dirigem para a lousa espontaneamente , € juntos com a professora
reescrevem a palavra baldo, testando letras até escreverem
corretamente. Ela pede aos alunos que voltem para as carteiras e
reescrevam a palavra. Os alunos que se dirigiram a frente sdo os
alunos com mais dificuldades. Mais uma vez na lousa ela mostra a
escrita de um aluno para a brincadeira pula corda, o aluno grafou
“pula conda”, ela pede ajuda da classe e corrige a palavra junto
com o aluno. Professora: “Ele escreveu pula conda, como é que eu
vou escrever pula corda?Que letra eu tenho que trocar aqui?’.
Uma aluna responde: “O N pelo R”. O aluno com a divida
responde: “O R”. Professora: “O R ,onde eu vou trocar esse R? Lé
aqui para mim?”" Apontando as silabas da palavra escrita na lousa
a professora e o aluno leem silabando: “Pu-la cor-da”. A
professora: “O que eu tenho que trocar” O aluno aponta o N. A
professora diz: “Ah...entdo troca” e pergunta para a sala: “e agora
ficou certo, pula corda?” Alguns alunos respondem que sim e a
professora pergunta: “Quem mais escreveu pula corda faltando
alguma letra?” Alguns alunos respondem que nao.

Na sequéncia outro aluno vai até a lousa escrever a palavra que
tem didvida — no caso bicicleta, a professora faz o som do B e
enfatiza as outras silabas, o aluno grafa IPISLA. Ela pede que todos
sentem e solicita ajuda de uma aluna, pede a ela que ajude o colega
na lousa, ela solicita que o aluno que estd escrevendo faga o som
das letras e o ajuda nisso. Ela solicita repetidamente a atencdo da
turma, especialmente nos momentos em que estd na lousa com os
alunos. A amiga ajuda o colega e quando chegam a grafia de “cle”
ela pede ajuda de outros alunos da classe, um aluno ao fundo da
classe diz que € necessario usar a letra C. O aluno que esta na lousa
tem duvidas sobre como grafar o C e a professora sugere que ele
veja as letras do alfabeto de madeira colocado no alto da lousa.
Finalmente ela faz o som da letra T, ele ndo sabe qual € o T, ela
pede mais uma vez que ele reconheca o T no alfabeto. Ela pede
ajuda da colega que continua junto ao aluno na frente da lousa, ela
ajuda fazendo a leitura do alfabeto, eles juntos terminam de
escrever a palavra. A professora pergunta a classe se esta grafia —
BISICLETA, esta correta, € logo um dos alunos avisa que a palavra
tem que ser escrita com C. Ela aproveita e pede que o préprio aluno
leia a lista que fez. Ele 1€ sua lista: bolinhas de gude, soltar baldo,
soltar pipa, super pido, patinete, roda e fadinhas, a professora avisa
que nao ha brincadeira de fadinhas no quadro. Ela pede ao aluno
Guto que também leia sua lista. O aluno 1€ com mais dificuldade e
a classe fica em siléncio quase absoluto sem que ela solicite.

A professora entdo diz que as criancgas vao falar sobre uma

houve um momento
anterior quando esse
comportamento foi
livremente construido e
estimulado.

A corregdo aberta e
coletiva parece
objetivar que mais
alunos resolvam suas
davidas.

A professora lanca mao
dos recursos visuais da
sala na tentativa de
garantir o tragado
correto das letras.

H4 entre as criangas um
clima de respeito,
solidariedade e

214




brincadeira especifica. Ela pergunta quem conhece a brincadeira
cinco Marias, que se trata da brincadeira de saquinhos. Uma das
alunas que conhece a brincadeira explicou e para finalizar, a
professora chama uma das alunas para ler a sua lista, ela faz a
leitura para a sala, mais uma vez as criancas ficam em siléncio. A
professora avisa que na proxima aula alguns alunos vao escrever as
brincadeiras com letras méveis. Ela também explica que as listas
sdo diferentes, pois cada aluno observou brincadeiras diferentes.
Ela sugere também que a turma confeccione os saquinhos paras a
brincadeira cinco Marias e uma aluna sugere que se construa um
telefone sem fio. Ela pede que os alunos guardem no meio do livro
algumas figuras de brincadeiras que havia no livro e foram
recortadas. Ela confere os livros e pede que todo fechem os livros
para a realizarem a proxima atividade.

interesse pelo trabalho
e performance de cada
um.

A professora estimula
os conhecimentos
prévios dos alunos e
ainda garante um
reforco motivador ao
propor que se
construam os
brinquedos.
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Planilha ne 07

Data:
15/08/12

Duracdo: 32
minutos

Atividade: Como construir um balanganda.

Sintese da atividade:

Trata-se da escrita coletiva de um texto instrucional, em forma de receita, com duas partes,
sendo a primeira uma lista de materiais e a segunda, o modo de construir o brinquedo
chamado balanganda. A proposta faz parte das atividades com brinquedos tradicionais
extraidas do Programa Ler e Escrever. Nesta atividade a professora serd a escriba na lousa e
os alunos trabalhdo em duplas, porém, cada um copiando o texto coletivo da lousa no seu

caderno.

Descrigdo:

A professora inicia a aula lembrando que ela ja havia avisado a
turma sobre essa atividade, lembrou também que o professor de
educacdo fisica ja havia construido com as criancas um brinquedo
chamado balangandd, ela chama um aluno para mostrar como se
brinca, lembra os materiais usados, e avisa que eles irdo construir
um texto coletivo. A professora diz: “Nos vamos fazer um texto
coletivo, escrevendo como que nos construimos esse balanganda,
que material nés usamos, como nés dobramos o papel, como nos
colamos, como noés confeccionamos, certo? Para isso, esse texto
tem um nome, esse texto chama-se instrucional, ou seja, ele nos dd
instrugbes de como fazer um determinado brinquedo, construir
alguma coisa, entdo nds vamos explicar como nos fizemos esse
brinquedinho aqui.” Um aluno levanta-se e dirige-se até ela, a
interrompendo, a professora pede que ele sente mas o ouve (aluno
inaudivel) e diz: “Olha... ele estd falando que dd para fazer de
papel também!”

A professora diz a turma que eles irdo escrever na lousa “Como
construir o brinquedo”, e pergunta como fazer isso. Inicia pela
palavra “como”, logo uma aluna diz “mo” e ela confirma que essa
silaba € necessdria e segue escrevendo e pedindo ajuda a turma.
Enfatiza o til na grafia de balanganda. Enfatiza o “cons”, avisa que
os alunos podem copiar depois, ela questiona a turma sobre cada
um das letras e também sobre as sugestdes dos alunos, ela enfatiza
que ndo € necessario copiar agora. Ela explica como se faz um texto
coletivo, avisa que primeiro é necessdrio discutir o que sera escrito.
Ela explica que € melhor esperar para copiar, pois assim, ja se copia

a versdao melhorada do texto. Ela da continuidade a escrita na lousa,

H4 na metodologia da
professora uma
preocupacdo evidente
com a clareza da
comanda das
atividades.

Ela também néo se
furta a explicitar os
géneros e suas
caracteristicas de
forma e contetdo.

A professora valoriza
as colocacdes dos
alunos, mesmo que
elas sejam bastante
elementares.

Ela trabalha com o
planejamento prévio do
que serd escrito e deixa
claro esse processo aos
alunos.
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pedindo a turma para relembrar o processo, ela lembra que este
texto é como uma receita de um bolo e pede que uma aluna faca a
retomada do processo de construcdo do brinquedo, a aluna vai até a
frente da sala e explica para a turma qual serdo os instrumentos e
como se faz o brinquedo. Alguns alunos ajudam, a professora
questiona algumas etapas do processo. Ao final, ela volta a lousa
para escrever a lista de material, ela pergunta para um aluno o nome
de um dos materiais, e confirma com a classe se aquele item foi
mesmo um material usado, a turma esta em siléncio. Ela questiona
como se escreve a palavra barbante e faz o som da letra “B”, ela
questiona outra aluna sobre a mesma palavra. Questiona sobre a
silaba BAN, ela mostra o brinquedo e questiona sobre os outros
materiais. Ela enfatiza o CRE de crepom e o POM, as criangas
fazem o som dessas silabas e alguns rapidamente falam as letras
necessdrias para a palavra. Terminada a lista ela confere com as
criancas se nao ha itens faltando, ela inicia a escrita do modo de
fazer, Pede que os alunos ajudem e uma das alunas fala as primeiras
palavras. Ela pergunta se é possivel deixar um espago no inicio da
frase e como se chama esse espaco, as criancas respondem que se
trata de um pardgrafo. Vdrios alunos ddo sugestdes e ela tenta
organizar as falas e o texto na lousa, ela mesma lembra alguns
detalhes da forma como dobrar os papéis, ela pede que uma aluna
leia o que ja foi produzido para que todos decidam como
prosseguir. A aluna faz a leitura e a professora continua dialogando
com a turma, € em determinado momento ela diz para um aluno:
“Como eu vou colocar aqui Mario? Pode falar Mario, Eliza, Bia,
Inara, Adriana, Cassia.Vamos ld quem mais vai falar, vai Hélio.
(...) fala Marta (...)”" . A professora, conversando com as criancas,
os ajuda a colocarem os eventos em ordem de acontecimento e vai
escrevendo na lousa conforme os alunos falam. Ela para mais uma
vez e pede que um dos alunos leia o texto para ver se ficou bom. O
aluno faz a leitura e ela o elogia, aproveitando para perguntar qual é
o ultimo passo do modo de fazer. Ela pergunta se o texto ficard bom
caso ela escreva “e colamos com a fita crepe”. Ela pede que uma
aluna leia e pede atencdo para ver se o final do texto ficou bom. A
aluna 1€ com certa dificuldade, alguns alunos ajudam e a professora
diz que vai ler outra vez para confirmarem se o texto estd bom. A
professora lembra que quando se escreve um texto coletivo todos
precisam participar. Ela faz a leitura: “Primeiro pega-se a folha de
revista, dobramos ao meio trés vezes, pegamos o barbante e o
papel crepom, colamos na folha dobrada, passamos a fita crepe e
enrolamos e colamos com a fita crepe”. Ela pergunta: “Da para
deixar essas duas fitas crepes aqui uma tras da outra?”’ Ela aponta
as palavras na lousa. A turma diz em coro: “Ndo!”. Professora:
“Por qué?”. Aluna: “Porque vai repetir de novo”. Professora:
“Porque vai ficar muito repetitivo, entdo nos temos que mudar esse

Os alunos se
envolveram com a
escrita ao ponto de
ficarem em siléncio
sem que isso fosse
solicitado.

H4 uma preocupacio
evidente da professora
com as silabas
complexas e com a
variedade dos
conteddos linguisticos.

A professora estd
atenta para os
elementos necessarios
a construcdo do texto,
como por exemplo, a
necessidade de se usar
o paragrafo. As
criangas ja conheciam
essa nomenclatura.

A professora busca
estimular todos os
alunos a participarem
da atividade,
chamando-os pelo
nome, dando énfase
aos que participam
menos.

Ao discutir com 0s
alunos a ordem dos
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final aqui, vamos apagar metade, porque ndo ficou muito
bom,vamos escrever de uma outra forma aqui, porque fica muito
repetido, ndo fica bom”. Ela 1€ mais uma vez o texto e pergunta
qual o motivo de usarem a fita crepe. Uma das alunas diz que a fita
crepe € necessdria para que o brinquedo fique firme, a professora
sugere que esse detalhe apareca no texto, dizendo: “Passamos a fita
crepe para...?”. Uma das alunas: “Ficar”. A professora: “Ficar?”.
Aluna: “Firme”. Professora: “Firme, € isso, firme! E ai ... passamos
a fita crepe para ficar firme, e ai? Lembra que nos passamos a fita
crepe mas ndo tinhamos enrolado ainda, nés pulamos, certo? Serd
que eu preciso escrever que eu colei com a fita crepe? Ndo é
melhor deixar a fita crepe por ultimo? Serd? Eu sé poderia
escrever que eu colei, e depois no final que eu usei a fita crepe, o
que acha A, e a L também?” A professora questiona nominalmente
duas alunas. “Serd que eu preciso escrever jd que eu coloquei a fita
crepe aqui ou eu posso escrever que eu colei? Alunos: “Colou”.
Professora: “Colou?”. “ Vamos ver, tirando aqui de novo, ndo ta
bom ainda. O M, , B, I que ndo falou nada.” Questiona mais uma
vez alguns alunos nominalmente. “Vocés aqui, lembra que toda vez
que a gente faz um texto juntos todo mundo precisa participar.”
“ E o papel crepom, colamos na folha dobrada, passamos... precisa
deixar esse passamos?(...) Ela 1€ mais uma vez e pergunta: “Ai o
que nos fazemos? Alunos: “Enrolamos.” Professora: “Enrolamos e
passamos o que fora”? Alunos: “Fita”. Professora: “A fita crepe.”
Ela pede que uma aluna leia a versdo do texto. A aluna Ié:
“Primeiro pega-se a folha de revista, dobramos ao meio trés vezes,
pegamos o barbante e o papel crepom, colamos na folha dobrada,
enrolamos e passamos a fita crepe.”. Ela pergunta: “E ai, ficou
pronto?”. Uma aluna: “Ficou”. Professora: “E o que mais a gente
pode colocar aqui para dizer que ficou pronto entdo? Que
finalzinho a gente poderia colocar aqui?”” Um aluno: “Para ficar
firme”. A professora: “Ndo”. Outro aluno: “Vai repetir’. A
professora: “Ndo! Enrolamos e passamos a fita crepe e...?” Uma
aluna: “Brincamos”. Professora: “ah, podemos escrever: passamos
a fita crepe, enrolamos,virgula, passamos a fita crepe e...” Aluna:
“E esta pronto e podemos brincar” Professora: “E esta pronto
para brincar, serd que ndo fica melhor?Ponto final. Serd que ficou
bom mesmo ,agora terminou.” Aluna: “Deixa eu ver”, e a aluna 1€:
“Primeiro pega-se a folha de revista, dobramos ao meio trés vezes,
pegamos o barbante e o papel crepom, colamos na folha dobrada,
enrolamos e passamos a fita crepe e estd pronto para brincar”.
Professora: “E isso mesmo que nés fizemos... vocés acham que estd
bom assim?”. Alguns alunos dizem: “Eu acho.” Professora: “Entdo
estd pronto nosso texto. O que eu vou escrever aqui embaixo? Texto
coletivo, porque chama texto coletivo?” Aluna: “Porque a gente fez
todos juntos.” Professora: “Foi um texto que quase todo mundo

acontecimentos, a
ocorréncia de
repeticoes de palavras,
a adequacao ou
inadequacdo de certos
termos, a professora
demonstra sua
preocupacdo com a
producdo de sentidos
no texto, através da
coeréncia e da coesdo
textuais.

Segue-se um
intrincado processo de
negociagdo onde a
professora evita dar
respostas prontas e faz
grandes esfor¢os para
levar os alunos a
produzir o sentido do
texto.
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participou... alguns ndo querem falar, td pronto nosso texto... td
explicado, quem pegar isso serd que entende como fazer?” Alunos:
“Sim”. Ela pergunta: “Sim? Se levar para casa o textinho
consegue fazer em casa?” Alunos: “Sim”. Professora: “Entdo td

pronto nosso texto, pode comecar a copiar no caderno”. Assim
encerra-se a atividade.
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Planilha n2 08

Data: Atividade: Bilhete ao lobo mau.

15/09/12

Duracdo: 47
minutos

Sintese da atividade:

Trata-se da escrita individual e espontanea de um bilhete respondendo a um convite para
jantar feito pelo lobo mau da histéria dos trés porquinhos. Os alunos recebem uma cépia
impressa do bilhete do lobo e uma folha preparada com linhas e uma ilustracdo dos
porquinhos onde deverdo escrever o bilhete resposta, aceitando ou ndo o convite do lobo. A
atividade ¢é sugerida no Caderno de Apoio e aprendizagem de Lingua Portuguesa do primeiro
ano, editado pela Fundacdo Padre Anchieta e Prefeitura Municipal de Sdo Paulo. A
professora tem trabalhado com a histéria “Os trés porquinhos” ha uma semana. A primeira
atividade foi a leitura da histéria, em seguida realizaram uma roda da conversa sobre a
leitura realizada, que posteriormente tornou-se tema de uma produgdo espontinea de texto,

destinada ao caderno de sondagem.

Descrigdo:

No dia de hoje a professora iniciou a aula retomando essa trajetoria
com os alunos e explicando a atividade que iriam fazer. A
professora iniciou a atividade promovendo uma conversa com 0s
alunos recuperando as informacdes sobre a histéria dos trés
porquinhos, vdrios alunos participam. Ela entdo distribui para cada
aluno uma folha impressa com um bilhete do lobo. Ela pede que
uma das alunas leia o bilhete em voz alta. O bilhete dizia:

“Queridos porquinhos: estou cansado de tanta briga, por isso pensei
em preparar um banquete para fazermos as pazes. Serd hoje a noite
em minha casa. Espero ansioso por vocé€s! Um abrago caloroso de
seu mais novo amigo. O lobo”.

Os alunos ficam em siléncio, alguns ajudam a colega na leitura.
Outra aluna pergunta se o bilhete pode ser colado no caderno. A
professora confirma que sim, e indica que o bilhete deve ser colado
logo abaixo da comanda que foi escrita anteriormente. Ela distribui
entdo uma folha com linhas e solicita que as criancas escrevam um
bilhete respondendo ao lobo. No bilhete que o lobo enviou aos
porquinhos havia um convite para que eles fossem jantar com o lobo
em sua casa. A professora questiona os alunos sobre o contetido e os
objetivos do lobo com essa atitude de aproximacao. Alguns alunos
deduzem que o bilhete pode ser uma armadilha para os porquinhos.
A sala estd organizada em U com duas fileiras, os alunos que ainda

Ao relembrar os
alunos sobre a
trajetdria ja percorrida
pela turma no tema a
professora
contextualiza os
alunos e faz com que a
atividade ganhe
sentido para as
criangas.

A professora direciona
os alunos para a
construgdo de sentido
no texto na medida em
que os faz refletir
sobre as reais
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nao estdo escrevendo no nivel alfabético sentam-se mais préximos
da professora, que inicia a atividade apoiando esses alunos.

A professora mostra a folha onde deve ser escrito o bilhete
respondendo ao lobo e salienta que o bilhete deve ser escrito para o
lobo, dizendo: “nds vamos colocar aqui na parte de cima para quem
vai esse bilhete, para quem sera que vai?”. Alunos: “Lobo”.
Professora: “Entdo o que nos vamos escrever aqui em cima?’’.
Alunos: “Lobo”. Professora: “Para o lobo ou lobo. E quem vai
assinar esse bilhete?”. Alunos: “Os trés porquinhos”.

Alguns alunos apds terem escrito partes do texto se levantam e
levam suas producgdes para a professora, ela 1€ uma das produgdes e
mostra que uma aluna em especial, atentou-se para o fato de que o
bilhete deveria ser escrito pelos trés porquinhos. Ela diz: “A Elenita
escreveu nos, por que serd que ela escreveu nos? Alunos: “Porque
sdo trés”. Professora:“Porque sdo trés, os porquinhos sdo trés...”

Ela questiona a classe, sobre qual seria a melhor resposta. Alguns
alunos ddo ideias e ela continua insistindo sobre a autoria coletiva
do bilhete representada pelos trés porquinhos. A professora
questiona dois alunos sobre as letras que eles escolheram para grafar
algumas palavras, questiona a letra final e inicial de algumas
palavras. Ela também fala mais uma vez sobre o uso do pronome. A
professora diz para um dos alunos: “Vocé pos eu, se eles sdo trés eu
vou ter que usar nds.” A professora 1€ o trabalho de um aluno: “Nds
agradecemos muito pelo convite, mas ndo posso ir.” e diz: “ndo
podemos entdo, porque, se vocé pdem posso, ndo combina com esse
nos”. Os alunos continuam levando suas producdes a professora.
Ela circula pela sala e solicita que os colegas se ajudem. Ela trabalha
com um aluno com dificuldade e faz o som de algumas letras. Um
dos alunos apresenta a professora sua producio e ela notando a
necessidade de correcdes sugere que ele leia seu trabalho para
adequar alguns pontos. Ela 1€ em voz alta o bilhete de um dos alunos
e aponta mais uma vez para a necessidade de correcoes. A
professora faz o som das letras com um aluno com maior
dificuldade.

A classe se movimenta bastante, mas nao ha indisciplina. Nas suas
corregOes ela aponta algumas vezes para a necessidade do bilhete ter
uma assinatura. Uma aluna a procura com duividas e ela esclarece:
“Vocé vai responder o bilhete, vocé estd recebendo um convite e
vocé vai falar se vocé quer ir ou ndo, mas é os porquinhos, serd que
os porquinhos vdo quere ir a esse passeio, a esse jantar?”

Mais uma vez ela faz o som das letras com um aluno com
dificuldades. Mais uma vez chama a atencdo para a assinatura do

intengdes do lobo.

A sala organizada de
maneira diferenciada
estimula os alunos a
interagirem de forma
também variada e
possivelmente com
outros colegas.

Ressaltando o
destinatario e a
assinatura no bilhete a
professora trabalha as
caracteristicas do
género.

A professora aproveita
o conhecimento dos
alunos para socializar
informacdes
pertinentes, como o
uso do pronome nos.

A professora esta
atenta para os
elementos coesivos e
com a necessidade em
garantir coeréncia ao
texto.

A professora continua
atenta aos alunos com
maiores dificuldades e
lhe oferece atencao
especial.

Para garantir o sentido
do texto a professora
explicita que se trata
de um bilhete resposta
a um convite do lobo
aos porquinhos.

Ao promover uma
interferéncia no texto
do aluno, solicitando a
ajuda dos colegas a
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bilhete e na sequéncia repete o som de algumas letras para outro
aluno com mais dificuldade.

A professora continua circulando pela sala e auxiliando os alunos.
Os alunos se levantam e procuram a professora para mostrar seus
trabalhos, ela 1€ o texto de um aluno e pede ajuda dos colegas para
solucionar o problema encontrado. Ela diz: “Como é que eu posso
ajudar o Mario aqui? Nos agradecemos muito, mas nos ndo nos
vai”. (lendo o texto do aluno). Uma aluna: “Ndo podemos ir”
Professora: “O que nos podemos botar aqui, nés agradecemos
muito, mas nos ndo...?” Um aluno: “Vamos”. Outro aluno:
“Podemos ir.” Professora: “Podemos ir sera que fica melhor?” O
aluno volta para sua carteira e a professora continua atendendo
outras criangas.

Chama a atencdo da turma e pede que todos se sentem, ela chama a
Marta para ler sua produgdo. Ela questiona classe sobre o texto lido.
Uma aluna 1€ o bilhete e ela ressalta que nesses bilhetes lidos os
alunos se preocuparam em responder educadamente. Uma das
alunas diz que o bilhete do lobo poderia ser uma armadilha. A aluna
diz: “Eles falaram ndo porque eles jd estavam descobrindo o golpe

do lobo.”.

A professora diz que os bilhetes precisam ainda ser revistos para
corrigir pequenos erros e seleciona alunos para ajudarem os que t€ém
mais dificuldade. Ela para diante de um aluno e revé com ele a
palavra “agradecemos” especialmente na silaba G-R-A. Ela diz:
“ NOs...o que vocé tinha escrito aqui, agradecemos? Entdo vai,
escreve agradecemos, como € esse gra, a-gra-de-ce-mos, isso, nos
agradecemos o qué? ..Um convite né? Entdo escreve ai, eu vou
escrever um convite ou o convite?” Ela pede ajuda de outros alunos
que sugerem que se escreva: o convite. Ela faz o som do L na
palavra desculpe. E pede que alguns alunos revejam a forma como
haviam escrito. Ela continua passando entre as duas filas. Durante a
aula, por vdrias vezes, ela questiona a necessidade em se
conjugarem o0s verbos com os pronomes, em especial a terceira
pessoa do plural, muito usado neste tipo de texto, que estd sendo
escrito na terceira pessoal do plural.

Praticamente todos os alunos terminaram e ela vai acompanhando a
colagem dos materiais nos cadernos; alguns ainda lhe pedem ajuda e
ela leva a lousa uma duavida ortogréfica, sobre a palavra “posso”
grafada pelo aluno com apenas um S. A professora diz para a classe:
“Esse posso como eu vou escrever? S-O so? Olha aqui na lousa!” A
professora vai até a lousa e diz: “O Davi escreveu assim o, td certo
isso?”. Ela grafa poso. Uma aluna diz: “E dois Ss”. A professora
diz: “Aonde eu vou por esse S?”. Uma aluna vai até a lousa e grafa

professora garante a
producdo de sentidos e
ainda reafirma
implicitamente que as
criangas sao as
responsaveis por essa
construcao.

A professora incentiva
a colaboracdo entre as
criangas a0 mesmo
tempo em que se
preocupa com 0s
conteddos linguisticos
que aparecem nas
palavras e com a
producdo de sentidos
no texto. Ela estd
atenta para o uso do
artigo definido, o que
faz a diferenca no
sentido que se quer dar
ao texto.

As duvidas sanadas na
lousa em aberto para
toda a sala refletem
nao so a preocupacao
com a troca de
experiéncias entre os
alunos, mas também
com a efetiva correcdo
e aprendizagem de
todos.
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posso corretamente. A professora pergunta quem escreveu com um s
sO e os avisa para corrigir. Ainda auxiliando os alunos com mais
dificuldades a professora repete o procedimento de fazer o som das
palavras. Ela pergunta se todos os alunos terminaram e diz aos
alunos que podem pintar a pequena ilustracao de uma das folhas.
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Planilha n? 09

Data:
15/09/12

Duragdo: Atividade: Atividade de Reforco

40 min.

Sintese da atividade:

Trata-se da escrita de palavras na lousa, realizada por pequenos grupos com maiores
dificuldades. A professora seleciona palavras que ja foram trabalhadas de alguma forma
anteriormente e convida os alunos a escreverem as palavras na lousa, promovendo uma

corre¢do coletiva para cada palavra grafada.

Descricao:

A sala de aula estd organizada tradicionalmente, uma parte dos
alunos foi para a aula de educagdo fisica e nove alunos ficaram para
realizar a atividade. A professora explica a atividade para os alunos
e acrescenta que as palavras trabalhadas serdo as palavras da historia
dos trés porquinhos. Ela avisa também que cada um vai escrever
como souber, diz que eles podem fazer o som das letras para ajudar.
A professora avisa que a cada palavra uma corre¢do coletiva serd
realizada. A primeira palavra ditada foi “porquinho”, o aluno
chamado, grafou “ PAINHA”, a professora questiona a turma sobre
essa escrita € um dos alunos vai a lousa e grafa porquinho
corretamente. A professora pergunta se os alunos concordam com a
segunda escrita e todos observam que o primeiro aluno lembrou que
na palavra havia necessidade do NH. Outro aluno é chamado para
escrever a palavra “casinha”, ela faz o som com os alunos, e o aluno
que estd na lousa grafa “cainha”, o aluno faz a leitura silabicamente
e a professora marca a sua leitura com tragos sob as silabas. Outro
aluno vai a lousa e grafa “ cvnha”, os alunos discordam dos dois
colegas e um terceiro colega vai a lousa e grafa “cazinha”, a
professora pede que o aluno faga a leitura marcando com o giz onde
estd lendo. Um dos alunos diz que a palavra estd errada, dois deles
acabam falando juntos que o z precisa ser trocado pelo s. Um desses
colegas vai a lousa e grafa “cavsinha”, mas os colegas interferem e
ele grafa “casinha”, todos concordam que a palavra esta correta. A
professora pede que o aluno leia e ela marca na lousa a leitura
sildbica. Este aluno de fato foi o que grafou a palavra pela primeira
vez, a professora diz para ele: “Olha a sua escrita antes e a sua
escrita agora, antes vocé achava que tinha um V aqui, e aqui agora
vocé tirou o V' A professora 1€ silabando e apontando com o dedo
na lousa, em seguida pede que o mesmo aluno escreva na lousa a
palavra lobo. Ela diz: “A4 letra eu comego de cima para baixo, td
certo agora?”. Alunos: “Ta”. Professora: “A escrita dele esta

Essa atividade oferece
aos alunos em grupos
pequenos, a
oportunidade de maior
participacao, eles
aparentemente se
envolvem mais,
especialmente, o grupo
escolhido pela
professora que é
formado por alunos
com ritmo proprio,
que diferente dos
outros da turma, ainda
niao dominam
completamente a base
alfabética.

A professora ressalta
as escolhas dos alunos,
provavelmente,
tentando fazé-los
perceber seus erros.

A professora
demonstra aten¢do a
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certinha... Ele vai ler. Isso! A marcagdo dele estd certinha, mas essa
é facil né?” Um dos alunos diz: “E ficil lobo”. O aluno havia
grafado de baixo para cima a letra L. O mesmo aluno volta para o
canto da lousa onde fez as tentativas de escrita da palavra casinha e
explica algo inaudivel para a professora que em seguida relata para
a classe: “Entdo vamos ouvir a explicagdo dele... entdo ele
descobriu depois que no lugar do V é um S, ndo um V”. A
professora chama mais um aluno e pede que ele escreva a palavra
floresta. A professora diz: “Como ¢ esse flo? Escreve do seu jeito.
Com que letra comega floresta?” Um aluno diz: “Tem o Te o A”.
Um outro aluno se oferece para ajudar e vai até a lousa. A
professora vai fazendo o som das letras. O aluno grafa “sorata”. Ela
questiona: “Vocé acha que esta certo floresta? Td certo ou ndo?E
ai...(dirigindo-se a classe) o Guto disse que td faltando letra aqui”.
Um aluno diz: “Td faltando...” A professora o interrompe e diz:
“Deixa o Guto pensar..Flo”. E possivel ouvir alguns alunos
falando que falta a letra F. A p