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Resumo

Esta pesquisa teve como objetivo analisar o(s) modelo(s) de letramento
subjacente(s) ao Projeto de Recuperacdo Paralela de Lingua Portuguesa proposto pelos
programas oficiais da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo a fim de promover os
conhecimentos necessarios ao prosseguimento dos estudos para alunos que apresentam
dificuldades no cotidiano escolar. Para tal, foram realizadas entrevistas com oS
profissionais envolvidos tanto na elaboracio como na execucdo do projeto, andlise dos
documentos oficiais que o regulamentam, observagdo e gravacdo de aulas em uma escola
publica da cidade de Sumaré, no interior do estado de Sao Paulo. Todos os dados gerados
foram analisados conforme os conceitos dos Novos Estudos do Letramento e permitiram
verificar oscilagdes entre os modelos autbnomo e ideoldgico subjacentes ao projeto tinico
elaborado pela equipe da Diretoria de Ensino de Sumaré para o ano de 2007 e as praticas
letradas desenvolvidas tanto nas aulas de recuperagdo como nas regulares de Lingua
Portuguesa. Tais oscilagcdes revelaram o ndo partilhamento de crengas sobre o ensino da
leitura e da escrita pelos profissionais envolvidos com o projeto. As conclusdes permitiram
reflexdes sobre a importincia da definicio e do partilhamento de uma proposta de
letramento para o bom desenvolvimento do projeto em questdo e também do ensino como

um todo.

Palavras-chave: Recuperagdo Paralela, Letramento, Programas Oficiais.
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Abstract

This research had as aim to analyze the literacy models implicit in the Parallel
Recovery of Portuguese Language Project proposed by the official programs of the
Secretary of Education of the State of Sdo Paulo in order to promote the necessary
knowledge to the pursuit of studies for students who show difficulties in the daily school.
For such, interviews with the professionals involved in the elaboration and execution of the
project were carried out as well as the analysis of the official documents that regulate it and
the observation and recording of classes in a public school in the city of Sumaré, in the
interior of Sao Paulo state. All the generated data were analyzed according to the concepts
of the New Studies of Literacy and made it possible to verify oscillations among the
autonomous and ideological models implicit in the only project elaborated by the Teaching
Board team of Sumaré for 2007 and to the learning practices developed in both the
recovery classes and in the regular classes of Portuguese Language. Such oscillations
revealed the non-sharing of beliefs about the teaching of reading and writing of the
professionals involved in the project. The conclusions allowed reflections on the
importance of the definition and sharing of a literacy proposal for the good development of

the project in question and also of the teaching as a whole.

Key-words: Parallel Recovery, Literacy, Official Programs.
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Introducao

Ao fim da chamada década da educacdo, instituida em 1997, dados dos censos
educacionais’ permitem constatar avancos em relacio ao aumento do ndmero de alunos
matriculados e a diminui¢do dos indices de evasdo e repeténcia, entretanto, como tais dados
sd0 quantitativos, eles nao permitem avaliar a melhora da qualidade do ensino oferecido
principalmente na rede publica. Paralelamente a esses censos, exames aplicados tanto em
nivel federal como estadual tém sido realizados para a obtencdo de informacdes que
permitam avaliar qualitativamente o ensino publico. Através dos meios de comunicacdo
temos acesso aos resultados desses exames e, apesar de uma sutil melhora no decorrer dos
anos, constata-se ainda uma grande defasagem de conhecimentos minimos para tantos anos
de escolarizacao.

Contudo verificamos que, se tem havido por parte do poder publico interesse
em elaborar e aplicar tais exames, € porque tem havido também preocupacdao com a
qualidade da educagdo oferecida por suas escolas. Assim, nos deparamos, de um lado, com
a realidade das Secretarias de Educagcdo propondo projetos na tentativa de amenizar ou
quem sabe resolver os problemas apontados nos exames realizados, de outro com a da
escola publica que luta para ndo sucumbir diante de indmeras dificuldades tanto
pedagdgicas quanto estruturais.

Se este € um quadro que vigora na maior parte do pais, no Estado de Sdo Paulo
nao é muito diferente, muito pelo contrario, possuimos uma rede de ensino que compreende
5.655 escolas” distribuidas em 645 municipios’, o que equivale ou supera a rede de ensino
de paises como a Espanha, por exemplo. Ndo € necessdrio muito esfor¢o para termos
ciéncia do qudo dificil deve ser administrar tantas escolas e é em decorréncia de uma rede
tdo ampla que muitos problemas se evidenciam: mesmo que haja, por parte do Governo

estadual, esforcos para a contratacdo de profissionais capacitados, estes ainda se farao

! Para acesso aos censos educacionais, verificar
http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse.asp

* Informacdo obtida pelo site http://escola.edunet.sp.gov.br/consulta.asp

3 Quantidade de municipios do Estado de Sdo Paulo de acordo com informagdes obtidas no site
www.suapesquisa.com/estadosbrasileiros/estado_sao_paulo.htm



insuficientes perante a imensa demanda de estudantes a ser atendida e, mesmo que haja
profissionais o bastante, isso ndo garante a qualidade do ensino que serd oferecido a esses
alunos, principalmente porque ndo ha como se obter um controle efetivo a despeito do que
de fato é ensinado e muito menos como garantir uma unidade tedrica e pedagdgica entre
todas as escolas da rede, ja que esta ndo possui um curriculo comum.

E com base nessa realidade e nos dados obtidos por meio de avaliacdes
promovidas pela propria rede, que a Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo tem
elaborado propostas que visam a melhoria da qualidade do ensino oferecido por ela. Dentre
essas propostas, destacamos o projeto de Recuperacdo Continua e Paralela de Lingua
Portuguesa, que, apesar de estar previsto na LDBEN (lei n° 9394/96), torna-se
extremamente relevante diante do quadro educacional singular que tem se instaurado em
nossa rede, pois, considerando que quase 100% das criancgas e jovens paulistas em idade
escolar freqlientam as aulas e que cada vez mais se evidenciam problemas de leitura e de
escrita nas avaliacoes como SARESP e SAEB, é imprescindivel que se elaborem e
desenvolvam projetos no intuito de recuperar ou promover as competéncias leitoras e
escritoras necessdrias a realizacdo efetiva dessas préaticas.

Diante disso, tal projeto prevé que, se o aluno apresentar dominio insuficiente
de algum aspecto relacionado a aquisicdo de conhecimentos lingiiisticos necessdrios ao
prosseguimento de seus estudos e isso ndo for sanado durante as aulas regulares, ele devera
ser encaminhado a um projeto de Recuperacao Paralela (RP) que, por sua vez, devera
propiciar atividades que lhe fornecam o dominio necessdrio desse aspecto para que ele
atinja o nivel de apropriacdo da classe regular.

De acordo com os documentos oficiais que regulamentam esse projeto, as aulas
com essa finalidade ocorrerdo duas vezes semanais e apds o periodo das aulas regulares.
Além disso, propde-se que os projetos sejam elaborados conjuntamente pela equipe escolar
de cada unidade de ensino mediante avaliacdes diagndsticas que objetivam evidenciar as
dificuldades dos alunos e também nortear a gama de atividades a serem propostas a fim de
promover avangos na aprendizagem.

Entretanto, considerando minha experiéncia docente, € possivel verificar que o

projeto, que ja se desenvolve na rede hd alguns anos, ndo tem provocado mudancgas



significativas, uma vez que muitos alunos, com no minimo quatro anos de escolarizagdo e
freqiiéncia regular no projeto de recuperagdo, ainda apresentam dominio insuficiente de
conhecimentos bdsicos que lhes permitam ler e escrever com fluéncia em qualquer
ambiente em que venham a circular.

Acreditamos que o bom desenvolvimento de projetos como o de RP esteja
atrelado a um partilhamento de concepg¢des tedricas sobre o ensino da leitura e da escrita
que permitam que as praticas letradas desenvolvidas na recuperacio sejam coerentes com a
proposta de letramento adotada pela escola. Dessa forma, se faz substancial que todos os
profissionais envolvidos percebam e valorizem a recuperagdo da mesma forma, ou seja, que
a vislumbrem como instrumento para a formacao do aluno dentro do perfil desejado.

Dessa maneira, objetivamos com esta pesquisa analisar os modelos de
letramento subjacentes ao projeto de Recuperagdo Paralela de modo a verificar as
convergéncias ou divergéncias conceituais presentes tanto em sua elaboracdo como
execugdo em sala de aula. Para tal, colocamos as seguintes questdes especificas:

a) Que conceito de letramento orienta os documentos relativos ao projeto?

b) Que conceito de letramento orienta a elaborag¢do do projeto em anélise?

c) Que conceito de letramento orienta as praticas nas aulas de recuperacdo?

d) Que conceito de letramento orienta as praticas nas aulas regulares?

e) Como tais conceitos se relacionam?

Quanto as préticas de letramento desenvolvidas em salas de aula, tanto nas
regulares de Lingua Portuguesa como nas de Recuperacdo Paralela, abordamos
especificamente trés delas, a saber, a prdtica de leitura, a de producdo textual e a de
orientagdo para corre¢do dos problemas textuais apresentados na producao.

Na busca por essas informagdes desenvolvemos a pesquisa numa escola publica
da cidade de Sumaré, no interior do estado de Sao Paulo, onde acompanhamos os trabalhos
numa sala de aula de Recuperacdo Paralela para criancas da 5* série do Ensino
Fundamental, com idades aproximadamente entre 11 e 13 anos, e na sala de aula regular
desses alunos que freqiientavam o projeto de recuperagdo durante o primeiro semestre de
2007. A escola localiza-se em um dos bairros da periferia do municipio e atende criangas

que, em sua maioria, apresentam graves problemas de estrutura familiar e de suporte



financeiro.

Além da observacgdo e gravacdo em dudio das aulas, tanto na recuperacdo como
na sala regular, foram coletados alguns trabalhos produzidos pelos alunos nos dois
ambientes. Também foram feitas entrevistas com os profissionais envolvidos no processo
educacional, dentre os quais a professora da recuperacdo e a das aulas regulares de Lingua
Portuguesa, a coordenadora pedagédgica da escola e os assistentes técnico-pedagdgicos
(ATP) da Diretoria de Ensino onde se encontra a escola.

Todos os dados gerados por meio dos instrumentos acima citados foram
analisados com base nas teorias dos Novos Estudos do Letramento, cujos principais
representantes Heath (1982, 1983), Street (1984, 1993, 2003), Barton (1994,1998) e Gee
(1996, 2000), a partir de meados da década de 80, voltaram-se para a andlise de praticas
sociais especificas de certas comunidades observando que a escrita, a depender do contexto
social, ideolégico e politico em que circulava, assumia significacdo e valorizagdo
particulares. Nesse ambito, notaram que as atividades permeadas pela escrita evidenciavam
o letramento do grupo: o que se escreve, por que € para que se escreve, quando e quem tem
o ‘poder’ para fazé-lo. Diante disso, passou-se a constatar a existéncia de letramentos mais
valorizados em detrimento de outros e, nesse caso, eram as relacdoes de poder dentro da
comunidade que definiam qual modelo seria adotado nas institui¢des, especialmente nas de
ensino.

A escola, entdo, passa a ser a agéncia de letramento por exceléncia, pois € a
institui¢do autorizada a transmitir o letramento considerado ‘superior’ e por isso nela
muitas praticas envolvendo a escrita se desenvolvem, pois constantemente o material
escrito serve de base para as discussdes e geracdo de conhecimentos. Entretanto ela ndo € a
dnica e nem deve ser tomada como a melhor, devemos considerar a existéncia de muitos
outros letramentos que se ddo fora dela, como o da familia, o da igreja, o do grupo de
amigos, etc. Apesar disso, ndo podemos negar que € por meio da escola que muitas
criangas, principalmente dos meios mais carentes, t€m maior contato com o meio letrado e
que, portanto, cabe a ela garantir o acesso a multiplas praticas letradas por meio das quais
seus alunos tornem-se capazes de entender as relagdes de poder que estdo envolvidas nos

usos cotidianos da escrita.



Durante muito tempo, o ensino da leitura e da escrita nas instituicdes escolares
tem sido baseado no modelo autonomo de letramento (Street,1984) — em que o foco reside
na crenga na autonomia do cidaddo promovida pela aquisicio de habilidades de ler e
escrever -, e, por causa disso, propiciado visdes fragmentadas e conflitantes sobre o que de
fato seja leitura, o que, conseqiientemente, tem refletido no seu ensino e nos resultados das
avaliacdes oficiais. Por outro lado, os Novos Estudos do Letramento tém focado a fungdo
social da escrita que, por sua vez, deve ser enfatizada também na escola, uma vez que
apenas adquirir a habilidade de codificacdo lingiiistica ndo garante que o sujeito
compreenda os textos com os quais convive. Desse modo, se alguns dos envolvidos com o
projeto de Recuperacio Paralela acreditarem que a formacdo do leitor compreende apenas a
aquisicdo das habilidades de codificar e de decodificar textos enquanto outros acreditarem
que s6 o dominio dessas habilidades nao garante fluéncia, mas que € necessario conhecer as
praticas sociais das quais os textos fazem parte para poder compreendé-los, continuaremos
nos deparando com conflitos que refletirdo diretamente na formacao de nossos alunos.

Tendo em vista que, no ano de 2007, a elaboracdo do projeto de Recuperacao
Paralela ndo competiu as equipes escolares, mas sim a equipe de assisténcia técnico-
pedagégica da Diretoria de Ensino a qual a escola observada pertence e que esses
profissionais propuseram um projeto tnico e geral para todas as escolas, fez-se necessario
que eles, muito mais do que conhecer teorias sobre o ensino da leitura e da escrita,
partilhassem crencas e valores sobre esse ensino e conhecessem as dificuldades dos alunos;
que a professora das aulas regulares de Lingua Portuguesa, que indicou os alunos para
freqiilentarem as aulas de recuperacdo, também compartilhasse dessa visdo para poder
aceitar o projeto e valorizar, em suas aulas, os conhecimentos proporcionados por ele e, por
fim, que a professora das aulas de recuperagdo acreditasse na linha tedrica adotada a fim de
executar as atividades propostas de modo que os objetivos fossem alcancados.

Esperamos, entdo, que nossa pesquisa, ao analisar os modelos de letramento e
refletir sobre a concep¢do e implementacdo do projeto de Recuperacdo Paralela (RP),
propicie reflexdes sobre a importancia da coeréncia de concepcoes tedricas principalmente
em relacdo ao ensino da leitura e da escrita, a fim de que os profissionais envolvidos com a

educagdo definam um modelo de letramento norteador de suas praticas pedagdgicas de



acordo com o perfil do aluno que se deseja formar. Além disso, esperamos que a mesma
contribua significativamente para que os projetos de RP sejam mais valorizados tendo em
vista a importancia dos mesmos para a garantia da aprendizagem daqueles alunos com
maiores dificuldades.

A fim de atingirmos o objetivo anteriormente explicitado, apresentamos no
primeiro capitulo a metodologia desta pesquisa e a descricdo do corpus utilizado. No
segundo, apresentamos os principais autores da teoria que fundamenta este trabalho. No
capitulo 3, analisamos os documentos oficiais que regulamentam o projeto de RP a fim de
verificarmos as propostas de letramento que lhes sdo subjacentes. No capitulo 4,
apresentamos a andlise das praticas letradas desenvolvidas tanto nas aulas de RP como nas
regulares de Lingua Portuguesa a fim de explicitarmos o(s) modelo(s) de letramento que as
orienta(m) e, no capitulo 5, propomos uma reflexao sobre as oscilacdes de modelos de
letramento verificadas nos documentos oficiais e nas aulas observadas e as implicagdes

destas para os resultados do projeto de RP.



Capitulo 1

Metodologia

Na busca de informacdes que nos permitissem analisar os modelos de
letramento subjacentes ao projeto de Recuperagcdo Paralela (RP) a fim de verificar as
convergéncias ou divergéncias conceituais instauradas em sua elaboracdo e implementacao,
tornou-se necessdrio tracar o caminho a ser percorrido e selecionar métodos que nos
possibilitassem gerar os dados necessarios a esta pesquisa. Dessa forma, optamos por uma
pesquisa de tipo etnogrdfico, uma vez que a etnografia propriamente dita exigiria um
trabalho mais amplo e complexo dado que “¢ literalmente a descri¢do de culturas ou de
grupos de pessoas que sdo percebidas como portadoras de um certo grau de unidade
cultural” (Cangado, 1994:55) e por isso mesmo necessitaria de um longo periodo de
trabalho em campo. A pesquisa de tipo etnogrifico, por sua vez, nos permitiria ainda assim
o apoio num paradigma qualitativo, ja que nosso foco seriam as relacdes estabelecidas entre
os documentos que regulamentam o projeto e o contexto da sala de aula na qual ele serd
implementado durante o primeiro semestre de 2007.

A partir disso, realizamos nossa pesquisa numa escola estadual do municipio de
Sumaré, interior do estado de Sdo Paulo. O critério de escolha da escola baseou-se na
orientagdo da Resolug¢dao SE 15, de 22/02/2005 quanto ao horario em que as aulas de RP
deveriam ser oferecidas, a saber, no periodo subseqiiente ao término das aulas regulares.
Apesar de esta ser uma orientacdo que a principio deveria ser seguida por todas as escolas
da Diretoria de Ensino, nos deparamos com algumas escolas em que isso ndo ocorria, dado
que as aulas de RP estavam sendo oferecidas ou no periodo da pré-aula ou dentro do
horério das aulas regulares.

Ap06s definida a escola campo de trabalho, entramos em contato com a direcao
da mesma, a fim de obter autorizacdo, e procuramos as professoras responsaveis tanto pelas
aulas do projeto de RP quanto a das aulas regulares de Lingua Portuguesa dos alunos
envolvidos; juntas definimos que a turma a ter as aulas assistidas seria a de alunos que

freqiientavam a 5 série do Ensino Fundamental, especificamente formada por criangas com



idades entre 11 e 13 anos.

A turma de RP era constituida inicialmente por 20 alunos que foram
selecionados pela professora das aulas regulares de Lingua Portuguesa a partir de uma
avaliacdo diagnéstica — uma proposta de producao textual - que evidenciou problemas de
leitura e escrita que mereceriam um trabalho mais especifico e individualizado. Esses
alunos pertenciam a turmas regulares diferentes, alguns eram da 5* B, outros da 5* D e da 5*
E e foram agrupados com base nos problemas de leitura e escrita que apresentaram; apesar
de serem matriculados 20 alunos, apenas uma média de 15 alunos compareciam as aulas
que ocorriam duas vezes por semana.

Além das aulas de recuperacdo, também foram assistidas aulas regulares de
Lingua Portuguesa das 5* B e D, no segundo semestre de 2007, para verificar se havia
semelhangas entre as praticas letradas desenvolvidas que revelassem partilhamento de uma
proposta de letramento.

Também realizamos entrevistas do tipo semi-estruturadas com a professora de
Lingua Portuguesa a fim, principalmente, de conhecermos os critérios utilizados na sele¢ao
os alunos, com a professora das aulas de recuperagao para conhecermos suas opinides sobre
o projeto, com a coordenadora pedagdgica da escola para obtermos informagdes especificas
sobre a unidade escolar e sobre a implementacdo da Recuperacdo Paralela e com os
assistentes técnico-pedagdgicos da Diretoria de Ensino de Sumaré a fim de nos
informarmos sobre o processo de elaboracdo e implementa¢do do projeto para o ano de
2007.

Diante disso, para gerarmos os dados necessarios baseamo-nos nas sugestoes de
Erickson (1981) a respeito das duas fontes principais para a constitui¢do do corpus, sendo
elas “olhar” e “perguntar”. “‘Olhar’ se refere a varias técnicas de observagdo existentes,
como anotagdes de campo, gravacgdes de dudio e video (e subseqiientes transcrigcdes).
‘Perguntar’ refere-se a utilizacdo de questiondrios, entrevistas, didrios de professor, didrios
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de alunos, estudo de documentos, etc.” (Cancado, 1994:56). Assim, valemo-nos
especialmente de:
1. anotagdes de campo, geradas a partir das observacdes das aulas tanto de

Recuperacao Paralela quanto regulares de Lingua Portuguesa;



2. gravagdes em dudio dessas aulas e transcri¢des das mesmas;

3. entrevistas com as professoras envolvidas (a das aulas regulares de Lingua
Portuguesa e a das aulas de recuperacdo), com a coordenadora pedagdgica da escola e com
os assistentes técnico-pedagdgicos da Diretoria de Ensino responsdveis pelo
acompanhamento do projeto de recuperacdo paralela;

4. produgdes escritas dos alunos nos dois ambientes;

5. estudo dos documentos oficiais que regulamentam o projeto, a saber:

a) a Resolucao SE 15, de 22/02/2005 que dispde sobre estudos de recuperagao
continua e paralela na rede estadual de ensino;

b) a Resolucdo SE 32, de 19/04/2005 que altera dispositivos da Resolu¢do SE
15, de 22/02/2005;

c¢) a Circular 028/2007 sobre Recuperagao paralela do 1° semestre de 2007 da
Diretoria de Ensino Regional;

d) o Projeto Viajando pelo mundo das fdbulas proposto pela DE para o 1°
semestre de 2007.

1.1. A escola

A escola onde realizamos nossa pesquisa localiza-se num bairro de periferia, do
municipio de Sumaré-SP, em que a maioria das pessoas tem uma renda mensal muito baixa
e vive basicamente do trabalho informal. Devido a isso, segundo informacdes obtidas na
entrevista com a coordenadora pedagdgica, uma média de 500 dos 1600 alunos que
freqiientam a escola recebe o auxilio Bolsa Familia.

Sendo a unica escola do bairro, é nela que sdo oferecidos o Ensino Fundamental
e 0 Médio. Atualmente, sdo 550 alunos no Ciclo I do Ensino Fundamental (1% a 4* séries),
690 alunos no Ciclo II do Ensino Fundamental (5* a 8* séries) e 360 no Ensino Médio. O
fato de haver os dois ciclos do Ensino Fundamental na escola propicia um maior contato
entre os professores principalmente quando da mudanca do Ciclo I para o Ciclo II, uma vez
que ha possibilidade de diagnosticar os problemas com maior rapidez, além de que, dessa

forma, o aluno ja estd familiarizado com o ambiente escolar e ndo precisa preocupar-se



tanto com a adaptacao.

A escola também oferece o Programa Escola da Familia aos finais de semana, o
que atrai ndo sé as criancas do bairro, principalmente pela falta de opcoes de lazer, como
seus familiares, ja que sdo oferecidos cursos profissionalizantes.

Devido a caréncia do bairro, ndo ha biblioteca ptiblica para acesso da populacao
e a que existe na escola também ndo € aberta ao publico, apenas pode ser usufruida pelos
alunos. No entanto, ha voluntarios que trabalham na biblioteca para organizar o empréstimo
dos livros aos alunos e dessa forma eles acabam chegando até as familias.

Realizamos quinze visitas a escola destinadas a apresentacdo de nossa pesquisa
e solicitacdo de autorizacdo para o desenvolvimento da mesma junto a direcdo, para a
realizagdo de entrevistas com a coordenadora pedagdgica e com as professoras, tanto das
aulas de RP como das aulas regulares de Lingua Portuguesa, além das destinadas as

observacoes de aulas.

1.2. As professoras

Tendo em vista nosso foco de investigacdo, fixamo-nos no trabalho das
professoras envolvidas diretamente com o projeto de Recuperacdo Paralela, ou seja, a das
aulas regulares de Lingua Portuguesa para todas as 5" séries da escola, que aqui serd
chamada de Viviane, e a das aulas de RP, cujo nome ficticio serd Ana.

Ambas foram entrevistadas a fim de conhecermos suas histérias de letramento,
pois o letramento de cada uma delas certamente influencia suas préticas pedagdgicas, e
também suas opinides a respeito do projeto em questdo. A professora das aulas regulares
também nos informou os critérios utilizados para selecionar os alunos que freqiientavam as
aulas de RP.

A professora Viviane se prontificou desde o inicio a fornecer todas as
informacdes de que precisdssemos, inclusive, além da entrevista, elaborou um relatério
descrevendo individualmente os problemas de leitura e escrita de seus alunos. Ela é
formada em Letras, sua mae também € professora — PEB-I, e talvez tenha sido a grande

responsavel por sua opg¢do profissional. Desde pequena tinha contato com livros por meio
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de uma pequena biblioteca mantida e utilizada pelos pais em casa; a mae contava-lhe
histérias que com o tempo eram decoradas e, com o auxilio das ilustragdes, ela fingia que
as lia aos outros. Ndo se lembra exatamente como comecou a ler, mas quando entrou na
escola ja estava alfabetizada. Revela que o gosto pela leitura s6 se desenvolveu gracas ao
incentivo da familia.

A professora Ana pareceu-nos um pouco mais apreensiva, talvez por nunca ter
passado por uma situagdo como essa antes. Ela ndo quis que a entrevista fosse gravada,
entdo apenas registramos informalmente seu relato. Durante nossa conversa contou-nos da
rigidez do pai que a levou a fazer magistério, apesar de seu desejo de cursar Direito.
Quando crianga, sempre teve livros em casa e a mae contava-lhe historias, assim como o
avd que, ainda hoje, o faz contando principalmente lendas. O fato de a avé morar na
esquina do cinema permitiu que ela tivesse acesso a filmes; participou de um grupo de
teatro e formou-se em Letras.

A professora Viviane comentou que o projeto de Recuperacdo Paralela é
importante, contudo o que importa ndo € o tema a ser trabalhado e sim como se trabalha,
afinal, diz que o reforco € o texto, a producao de texto, a reescrita e a leitura e que isso tudo
€ que faz com que alguns alunos melhorem. Ja a professora Ana, apesar de gostar do
projeto, acredita que o tempo seja muito curto, pois diz que quando o aluno estd
aprendendo estruturag@o, pontuagdo, o tempo acaba.

Quanto aos critérios de selecdo dos alunos para o projeto de RP, a professora
Viviane nos informou que realiza no inicio de todo ano uma avaliacao diagndstica na forma
de uma redagdo, na qual verifica os problemas de escrita dos alunos. Foram estas redacdes
entdo que serviram também para selecionar os alunos que freqiientariam as aulas de RP, ja
que evidenciaram problemas de ortografia, estruturacdo de texto e de clareza de idéias. A
professora ndo nos informou o tema da proposta de redagdo nem se referiu ao género
textual abordado.

As professoras sdo jovens, mas tém experiéncia com o trabalho em sala de aula.
Viviane € professora efetiva da rede estadual e dd aulas de Portugués e Inglés no ensino
fundamental e médio, enquanto Ana trabalha com as turmas de Recuperagao Paralela, como

professora eventual, ou seja, substitui os professores que faltam e também dd aulas de
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Portugués e Inglés num colégio particular.

1.3. As aulas

As aulas de RP observadas ocorriam as quintas-feiras, das 17h30min as
18h20min e foram acompanhadas a partir do final do més de abril a meados de junho,
totalizando 6 horas/aula de observacdes. Vale esclarecer que, durante o periodo citado,
algumas aulas deixaram de se realizar em fun¢do de reunides e de outros eventos ocorridos
na escola.

As aulas regulares de Lingua Portuguesa foram observadas durante duas
semanas do més de outubro, num total de 5 horas/aula na 5 série B e 4 horas/aula na 5%
série D. A observacdo de aulas regulares de diferentes séries deveu-se ao fato de que a

maior parte dos alunos que freqiientavam as aulas de RP pertencia a estas salas.

1.4. Os documentos oficiais

Os documentos oficiais que regulamentam o projeto foram analisados a fim de
que pudéssemos verificar a presenca de uma proposta de letramento e, a partir disso,
confrontd-la com as préticas de sala de aula em que tal projeto seria implementado.

Neste momento, faremos uma apresentacao sintetizada dos principais pontos de

cada um dos documentos que serdo, posteriormente, analisados.

1.4.1. Resolucao SE 15, de 22/02/2005 que dispde sobre estudos de recuperaciao

continua e paralela na rede estadual de ensino. (Anexo 1)

A partir do proposto pela LDBEN (lei n® 9394/96), a Secretaria de Educacio do
Estado de Sao Paulo afirma que os projetos de recuperacdo continua e paralela constituem
“mecanismo colocado a disposi¢do da escola e dos professores para garantir a superagdo de
dificuldades especificas encontradas pelo aluno durante seu percurso escolar”, sendo assim,
as mesmas adquirem grande importancia para a aprendizagem.

A recuperacdo continua seria aquela realizada pelo professor na sala de aula
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diariamente diante das dificuldades diagnosticadas, assim, por meio de intervencoes
imediatas, o professor proporia atividades dirigidas aquelas dificuldades constatadas.
Considerando que algumas dificuldades ndo sdo superadas no cotidiano escolar, mas que
persistem durante o processo educativo, faz-se necessdrio um acompanhamento com um
trabalho mais direcionado junto a esse aluno, que seria a chamada recuperagdo paralela que
deve, por sua vez, ser realizada paralelamente as aulas regulares.

Esse tipo de recuperacdo requer a elaboracdo de projetos especificos que serdo
desenvolvidos de mar¢co a junho e de agosto a novembro, sendo que sua elaboragdo
compete a Direcdo da escola, a coordenacdo pedagdgica e aos professores envolvidos,
diante da avaliac@o diagnostica realizada pelo professor das aulas regulares no inicio do ano
e da proposta do Conselho de classe/série. Esses projetos devem claramente conter a
identificacdo das dificuldades dos alunos; os objetivos, as atividades propostas e os
procedimentos avaliatérios; os critérios usados para agrupamento dos alunos e para a
formacdo das turmas, além do periodo de realizagdo dos mesmos.

Em relagdo a formacdo das turmas, elas devem ser constituidas, em média, por
25 alunos e podem ser organizadas por série, por disciplina, por drea de conhecimento ou
por nivel de desempenho nas diferentes habilidades.

H4 orientagdo para que as aulas de recuperacdo paralela ocorram no mesmo
turno de funcionamento das aulas regulares, sendo assim, as turmas que estudam no turno
da tarde e t€m aulas regulares até as 17h30 min., terdo as aulas de recuperacdo paralela a
partir desse hordrio. Quanto a carga horéria, estabelece-se duas aulas semanais, por turma
no Ciclo II.

A fim de esclarecer as competéncias dos docentes envolvidos com o projeto,
define-se que:

a) a Direcdo da escola e a coordenacao pedagdgica devem:

- elaborar, juntamente com os professores envolvidos, os projetos de
recuperagdo paralela e envid-los a Diretoria de Ensino para aprovagao;

- coordenar, implementar, acompanhar e avaliar os projetos;

- informar aos pais as dificuldades dos alunos, a necessidade de recuperacao, os

critérios utilizados para o encaminhamento e a forma de realizacio;
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- disponibilizar ambiente e materiais necessarios.

b) ao docente da classe ou disciplina cabe:

- identificar dificuldades dos alunos, de forma objetiva ao longo do bimestre ou
bimestres;

- propor atividades adequadas as dificuldades;

- avaliar continuamente o desempenho do aluno, tanto nas aulas regulares como
nas de recuperagdo paralela por meio de registros de observacoes.

c¢) o docente das aulas de recuperagdo paralela deve:

- desenvolver atividades significativas a fim de que o aluno supere suas
dificuldades;

- utilizar diferentes materiais e ambientes pedagdgicos;

- avaliar o trabalho e redirecionéd-lo quando preciso;

- participar das reunides de HTPC (Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo) e
dos Conselhos de classe/série, além das capacitacdes promovidas pela Diretoria de Ensino.

d) ao Conselho de classe/série cabe:

- analisar as dificuldades de aprendizagem dos alunos e propor o
encaminhamento para a recuperagdo paralela;

- avaliar o desenvolvimento dos projetos e sugerir adequagdes quando
necessario.

e) a Diretoria de Ensino, por meio da Equipe de Supervisdao e da Oficina
Pedagdgica, deve:

- orientar, acompanhar e avaliar a implementagdo dos projetos;

- analisar e aprovar os projetos enviados pelas escolas;

- gerenciar a distribuic@o de créditos de horas de cada unidade escolar;

- capacitar as equipes escolares e os professores responsaveis pela recuperacao

paralela.
Fica ainda estabelecido que, quando o docente das aulas regulares ndo for o

mesmo da recuperacgdo paralela, a responsabilidade pela aprendizagem do aluno deve ser

compartilhada, sendo que a troca de informacdes deve ocorrer nas HTPC e nos Conselhos
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de classe/série. Além disso, os resultados do desempenho do aluno nas aulas de
recuperagdo paralela devem ser considerados e incorporados as avaliagdes das aulas
regulares.

No que tange a atribuicdo das aulas dos projetos de recuperacdo paralela,

estabelece-se que a mesma serd regida por legislacdo especifica.

1.4.2. Resolucao SE 32, de 19/04/2005 que altera dispositivos da Resolucao SE 15, de
22/02/2005. (Anexo 2)

Esta resolucdo altera alguns pardgrafos da Resolu¢do SE 15, de 22/02/2005,
assim sendo, resolve-se que:

- a alinea “a” do § 1° do artigo 5° ao invés de referir-se aos concluintes dos
Ciclos I e II que foram promovidos com recomenda¢do de recuperacdo paralela, passa a
referir-se apenas aos concluintes do Ciclo L.

- 0 § 3° do artigo 5° teve sua redacdo alterada de modo que a orientagdo para a
implementacdo dos projetos de recuperacdo paralela passa a abranger ndo somente as
escolas que funcionam em dois turnos, mas também aquelas que funcionam em trés turnos
e as que possuem classes do Ciclo II no periodo noturno, estabelecendo que nesses casos,
as aulas de recuperacdo paralela serdo desenvolvidas fora do hordrio das aulas regulares,
inclusive aos sdbados seguindo a mesma carga hordria para as escolas que funcionam em

dois turnos: Ciclo I: até 3 aulas semanais, por turma e Ciclo II: 2 aulas semanais, por turma.

1.4.3. Circular 028/2007 sobre Recuperacao paralela do 1° semestre de 2007 da

Diretoria de Ensino Regional. (Anexo 3)

Esta Circular propde orientagdes quanto a implementagdo do projeto de
recuperacdo paralela nas escolas da jurisdi¢do da Diretoria de Ensino em questdao. Dessa
forma, é basicamente pautada nas resolucdes da Secretaria de Educacdo que dispdem sobre
a recuperacao paralela.

Define-se que a recuperagao paralela é destinada exclusivamente aos alunos do
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Ensino Fundamental que apresentam dificuldades de aprendizagem e por isso necessitam
de um trabalho mais direcionado. Além disso, estabelece que os projetos de recuperagdao
paralela devem ser elaborados pela Dire¢do da escola, pela Coordenacdo pedagdgica
juntamente com os professores envolvidos mediante a proposta do Conselho de classe/série
a partir da andlise das informacdes diagnosticadas pelo professor da classe, que por sua vez,
tem o dever de realizar as atividades de recuperagdo continua durante todo o ano letivo.

Segue-se a orientagdo da Resolucdao SE 15 de 22/02/2005 quanto a constitui¢ao
das turmas que deve ter em média 25 alunos, referindo-se também quanto ao horério de
desenvolvimento das aulas, a saber: no mesmo turno de funcionamento da classe e apds o
término das aulas regulares e ainda em relagdo a carga hordria que deve ser de 03 aulas
semanais no Ciclo I, 02 aulas semanais para as 5, 6* e 7* séries do Ciclo II e 01 aula
semanal para a 8" série do Ciclo II. Estabelece-se também que o periodo de realizacdo se
dard no 1° semestre de 2007, com inicio em marco e término em junho.

Compete a Direcdo da escola estabelecer vinculo entre o professor da classe e o
da recuperagdo paralela a fim de assegurar a aprendizagem do aluno, deixando claro
também que os resultados obtidos na recuperacdo paralela deverdo ser incorporados as
avaliagdes das aulas regulares.

Por fim, ha referéncia a atribui¢do das aulas do projeto que somente poderd ser
efetuada apds a aprovacdo do mesmo pelo Supervisor de Ensino, sendo que cabe a escola
enviar o projeto com a formacao das turmas até a data estipulada e que o projeto detalhado
do trabalho a ser desenvolvido pelo professor serd solicitado posteriormente.

Ainda anexo a este documento segue um modelo do projeto que devera ser
encaminhado a Diretoria de Ensino no primeiro momento. Deste modelo, constam as
seguintes informacdes: quantidade de turmas e de horas a serem utilizadas; sintese do
projeto: identificacdo das dificuldades dos alunos, objetivos, conteidos, atividades e

procedimentos avaliatorios; relagdo de alunos por turma.
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1.4.4. Projeto Viajando pelo mundo das fabulas proposto pela DE para o 1° semestre de
2007. (Anexo 4)

Este projeto foi elaborado por uma equipe de ATPs (Assistentes Técnico-
Pedagdgicos) juntamente com os coordenadores pedagégicos das escolas a fim de que todas
as unidades escolares da Diretoria de Ensino de Sumaré-SP desenvolvessem um projeto
unico, mais direcionado, de modo a facilitar o acompanhamento do mesmo pela equipe
gestora da escola (diretor e coordenadores).

As éreas envolvidas sdo as de Linguagens, Cédigos e suas tecnologias e de
Ciéncias Humanas e suas tecnologias, com o foco na disciplina de Lingua Portuguesa.
Envolve também como temas transversais a Pluralidade Cultural, a Etica e a Cidadania. De
um modo geral tem como objetivos o contato com o género textual Fabula que
proporcionaria o conhecimento de suas caracteristicas especificas, além de possibilitar
condic¢des para que o aluno aproprie-se das praticas de leitura e producdo de texto, tanto na
modalidade escrita como na oral; também objetiva “construir um comportamento revisor”
de textos e a percepcao da pontuagdo como recurso orientador do entendimento textual. Os
conteddos propostos abarcam habilidades de leitura e escrita, oralidade, compreensao e
interpretacao.

Ha orientagdes quanto ao desenvolvimento das aulas no seguinte sentido:
inicialmente deve haver uma problematizacdo quanto ao género textual a ser trabalhado a
partir de questionamentos sobre um texto sugerido. Depois, propde-se que sejam
distribuidas e lidas diferentes versdes de uma mesma fébula e, em seguida, sejam realizadas
atividades chamadas de permanentes que abrangem discussdo do vocabuldrio empregado
nas diferentes versdes textuais, produ¢do de uma nova versdo para a fabula em questdo,
organizacdo da estrutura narrativa, correcdo de aspectos gramaticais, ortografia e
pontuacdo, sendo que estas quatro ultimas devem ser realizadas por meio de reescrita
coletiva de um texto que seja representativo dos problemas da classe. Para cada uma das
atividades permanentes hd orientacdes detalhadas sobre o que deve ser feito pelo professor.

Por fim, prevé-se que sejam selecionados textos dos alunos para a elaboracao

de um livro de fabulas.
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Capitulo 2

Fundamentacao tedrica

A partir da década de 80, trabalhos como os de Scribner e Cole (1981), de
Heath (1982, 1983), de Street (1984, 1993), de Gee (1996), de Barton (1994, 1998), de
Kleiman (1995) e de Terzi (1995, 2001, 2003, 2005) passaram a abordar questdes que
extrapolaram a visdo da leitura e da escrita enquanto instrumentos de divisdes entre culturas
orais e culturas letradas, permitindo percebé-las como parte constitutiva de praticas sociais
e culturais contextualmente inseridas.

Os Novos Estudos do Letramento, principalmente por meio de trabalhos
etnograficos, possibilitaram o surgimento de conceitos fundamentais para o entendimento
das questdes relacionadas a escrita hoje. Assim, tais conceitos se fazem fundamentais para
nosso estudo, pois permitem fazer emergir e compreender as concepgdes tedricas sobre a

escrita que subjazem as praticas escolares.

2.1. Heath e os eventos de letramento

O trabalho de Heath (1983) foi de fundamental importancia para os Novos
Estudos do Letramento, ja4 que abordou, pela primeira vez, a no¢do de evento de letramento,
ou seja, “‘situacdes em que a escrita constitui parte essencial para fazer sentido da situagao,
tanto em relacdo a interacdo entre os participantes como em relacdo aos processos e
estratégias interpretativas” (Kleiman, 1995:40). Em seu estudo etnografico em trés
comunidades da Carolina do Norte, nos EUA, na década de 60, a autora apontou a
necessidade de se observar os eventos letrados e as praticas de cada comunidade a fim de se
conhecer as reais relacdes estabelecidas com a escrita.

A partir da observacdo dos diferentes eventos de letramento aos quais as

criangas das trés comunidades eram expostas, Heath estabeleceu relagcdes com o sucesso ou

fracasso escolar das mesmas. Desse modo, constatou que o grupo de familias com alto grau
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de escolarizacio — Gateway - apresentava eventos letrados dos quais as criangas
participavam ativamente, haja vista que as atividades envolvendo a escrita permitiam as
criangas relacionar os textos escritos com as atividades cotidianas, por exemplo, a leitura de
historinhas antes de dormir, a solicitacao de informacdes sobre o que estava sendo lido com
perguntas como “o qué?”, “quem?”, “onde?”, além da constante verbaliza¢do sobre o que a
crianca conheceu nos livros, da atitude prazerosa na relagcdo com eles e do encorajamento
das iniciativas de eventos de letramento por parte da crianga.

Esses eventos permitiam que, ao chegar a escola, essas criancas nao se
deparassem com dificuldades, pois ja haviam desenvolvido em casa as habilidades
valorizadas e exigidas nas préaticas pedagogicas escolares.

Por outro lado, as criancas de Roadville, embora vivenciassem eventos de
letramento em que reconheciam a autoridade da escrita, ndo eram incentivadas a
ficcionalizar nem se valer do conteido dos textos escritos em suas atividades cotidianas.
Assim, nos primeiros anos de escolarizagdo, essas criancas nao apresentavam grandes
dificuldades, visto que conheciam as letras e respondiam bem a questdes como “quem?”,
“onde?”, “quando?”. Todavia, nas séries mais avancadas em que eram solicitadas a criar
histérias e a dar opinides sobre o que estava sendo discutido, elas ndo apresentavam bom
desempenho, o que apontava para o inicio de seu fracasso na escola.

Ja na comunidade Trackton, os eventos de letramento, aos quais as criangas
eram expostas, eram muito restritos, uma vez que os adultos eram pouco letrados e nao
valorizavam tanto a escrita. Apesar disso, as criangas acabavam aprendendo a ler mesmo
antes de freqiientar a escola, pois tinham constantemente que fazer compras para os pais e
dai a necessidade de diferenciar letras, nimeros, etc. Contudo, faltava-lhes, ao chegar a
escola, o comportamento leitor, que lhes permitiria responder a questdes de identificagao, a
ter o comportamento esperado durante a leitura de uma histéria, entre outros. Estavam,
portanto, fadadas ao fracasso escolar, embora conseguissem com presteza ficcionalizar
histdrias e negociar sentidos de um texto.

De modo geral, o trabalho de Heath propiciou reflexdes sobre a importancia de
se conhecer os eventos de letramento vivenciados pela crianga na fase pré-escolar, ou seja,

sua histéria de letramento, ndo necessariamente para que se justifique os sucessos ou
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fracassos quando estas chegam a escola, mas para que se consiga diagnosticar os problemas
e tentar resolvé-los o quanto antes possivel. No entanto, fica implicito em seu trabalho que
o sucesso ou fracasso escolar dependem substancialmente dos conhecimentos adquiridos
fora da escola, assim, é a familia que deve se adaptar as exigéncias escolares se quiser que
seus filhos sejam bem sucedidos e ndo o contrdrio, o que, por sua vez, legitima o cariter
dominante do letramento oferecido pelas instituicdes de ensino em detrimento do
letramento adquirido fora delas.

Embora esse trabalho ndo focalizasse especificamente a posicao da escola
diante dos diferentes letramentos que as criangas traziam, ele contribuiu muito para que se
comegasse a observar com mais aten¢do as relagdes entre a escola e a comunidade na qual
se insere. E nesse sentido que o conceito de evento de letramento abordado por Heath nos
interessa, pois permite supormos que os eventos de letramento vivenciados em periodo pré-
escolar pelos alunos da classe de Recuperacao Paralela devem ter sido bastante restritos ou,
pelo menos, bastante diferentes daqueles valorizados pela escola.

Esses alunos, apesar de freqiientarem a escola hd, no minimo, cinco anos e de
serem alfabetizados, apresentam dificuldades na utilizacdo significativa da escrita, ja que
nao léem com fluéncia e, quando o fazem, conseguem apenas responder as questdes do tipo
identificacdo, e muito menos expressam suas idéias com clareza tanto na oralidade como na
escrita. Assim, sabendo da influéncia que os eventos de letramento vivenciados pela crianga
em outros ambientes tém sobre aqueles vivenciados na escola, pudemos observar e analisar

as relagdes de significados que os eventos escolares estabelecem com a vida dos alunos.

2.2. Street e os modelos de letramento

Street (1984), em trabalho posterior ao de Heath, observou que as interacdes
sociais de determinada comunidade definiam os usos que se faziam da escrita e, por isso, se
as atividades que constituiam os eventos de letramento ndao fossem apenas ocasionais, mas
recorrentes e valorizadas, elas passavam a constituir praticas letradas inerentes a
comunidade em que ocorriam. Desse modo, o conceito de pratica de letramento passa a ser

a unidade de estudo, jd que para o autor, o letramento é concebido enquanto “préticas
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sociais e concepcoes de leitura e escrita” (1984:1) que estdao embutidas em uma ideologia e
ndo podem ser tratadas como “neutras” ou “meramente técnicas”, mas que dependem do
contexto da comunidade em que se inserem. Para o autor “as préticas de letramento
referem-se a [um] conceito cultural mais amplo das formas especificas de pensar e de fazer
a leitura e a escrita dentro dos contextos culturais” (Street, 2003:9). Assim o evento de
letramento passa a ser considerado aquilo que se pode observar das praticas, por exemplo,
ao vermos alguém num banco de praca lendo um jornal, estamos diante de um evento de
letramento, porém, se nos perguntarmos sobre os significados da realizacdo de tal atividade
para aquela pessoa ou mesmo para a comunidade, estaremos diante de questdes que
evidenciam uma pratica de letramento.

Sendo assim, o letramento deve ser pensado como um fendmeno plural dada a
multiplicidade de grupos e contextos nos quais as praticas e as concepgdes de leitura e
escrita se constituem.

Tendo em vista que as concepg¢des ideoldgicas dos grupos sociais influenciam
diretamente nas praticas letradas da comunidade e refletem, portanto, em suas instituigcoes,
principalmente na escola — ja que esta, na maioria dos casos, representa a principal agéncia
de letramento -, Street propde a existéncia de dois grandes modelos de letramento — o
autdbnomo e o ideolégico — que permitem distinguir praticas letradas mais associadas a
alfabetizacdo tradicional de outras, cuja esséncia permite vislumbrar as reais relacdes que a

escrita exerce e estabelece naquele determinado grupo social.

2.2.1. O modelo autonomo

Na visao do autor, o0 modelo autonomo estd calcado na idéia de que a aquisicao
de habilidades de leitura e de escrita seria, por si s, capaz de promover a autonomia do
sujeito, fosse por meio de seu desenvolvimento cognitivo, fosse pelo “poder” que a escrita
seria capaz de lhe conferir. Isto quer dizer que, saber decodificar grafemas e conhecer as
regras gramaticais e ortograficas da lingua garantiriam que o sujeito desenvolveria outras
habilidades cognitivas que permitiriam principalmente seu desenvolvimento econdmico.

Esse modelo, entretanto, “disfarca as suposi¢des culturais e ideoldgicas sobre as
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quais se baseia” (Street, 2003:5), pois permite pensar que as prdticas por ele veiculadas
seriam neutras e universais. No entanto, ao serem tomadas como o padrdo e serem
transmitidas, estdo claramente servindo ao propdsito daqueles que tém o poder para definir
o seu letramento como dominante, ndo podendo, assim, dizerem-se neutras; também nao
podem ser consideradas como universais uma vez que o letramento de cada comunidade €
peculiar a ela e, por isso, 0s usos que se fazem da escrita em cada comunidade sdo
especificos dentro da cultura daquele grupo. Dessa maneira, desconsiderar tais fatos
permite pensar na existéncia de um letramento tnico e superior que deveria, por sua vez,
ser disseminado homogeneamente a todas as comunidades em detrimento do letramento
particular de cada uma delas. No entanto, a maior critica do autor revela-se em relacdo a
isso, pois, para ele, a grande falha desse modelo reside no fato de o mesmo desconsiderar as
concepcoes ideoldgicas e culturais que o sustentam, haja vista que as particularidades de
cada grupo sdo, assim, desprezadas.

Isso nos permite pensar que a escola, ao transmitir ao individuo as habilidades
de leitura e escrita desassociando-as de préticas sociais amplas e contextualmente inseridas,
corrobora a idéia da existéncia desse letramento dominante, do qual ela € a representante
autorizada, que deve ser “apreendido” pelas camadas mais pobres da populacdo. Por isso,
Street afirma que a abordagem autdonoma do letramento permite a imposi¢do de conceitos
de culturas ou grupos sociais dominantes a outros menos prestigiados.

Muitos estudiosos afirmam que as concepc¢des de letramento vigentes nas
institui¢des escolares se baseiam essencialmente no modelo autdbnomo, o que faz com que o
ensino da leitura e da escrita seja descontextualizado e revele crencas de que a aquisi¢do de
habilidades de codificacdo e de decodificacdo capacitaria o sujeito a ler e escrever com

fluéncia independentemente das fungdes sociais dos textos.

2.2.2. O modelo ideoldgico

Em oposi¢do ao modelo autdonomo, o autor propde o modelo ideoldgico de
letramento que “oferece uma visdo com maior sensibilidade cultural das préticas de

letramento, na medida em que elas variam de um contexto para outro” (Street, 2003:5). A
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partir disso, o letramento passa a ser concebido enquanto prética social e ndo apenas como
mera habilidade técnica e neutra que pode ser “dado” a alguém de modo isento de
intencdes. A opcao de uma comunidade por valorizar determinadas praticas em detrimento
de outras € ideoldgica e permeada, conseqiientemente, pelas relagdes de poder que definem
o letramento que serd tomado como padrdo. Afirma-se com isso que as praticas letradas de
dada comunidade sdo sempre ideoldgicas, j& que ndo se isentam de visdes particulares
sobre o mundo e que freqiientemente exprimem o desejo de se tornarem dominantes em
detrimento de outras (Gee, 1990 apud Street, 2003:5). Assim, as instituicoes,
principalmente escolares, ao assumirem ensinar determinado letramento, assumem também
a ideologia inerente a ele; diante disso, o modelo autdonomo de letramento nao deixa de ser
ideoldgico, ja que todos o sdo, mas apenas aborda de modo descontextualizado o ensino da
escrita e da leitura.

No contexto do letramento ideoldgico, as praticas que envolvem a leitura e a
escrita tém uma razao social intrinseca de modo que a relacdo estabelecida com o texto tem
sempre um propdsito mais amplo do que apenas o uso das habilidades de codificacdo ou
decodificac@o. Por exemplo, o texto pode servir para frui¢do, para suprir uma necessidade
no ambito do trabalho, para o conhecimento de instru¢cdes de um aparelho ou remédio, para
possibilitar a comunicacdo ou a aquisi¢do de informacdes, entre outros. Deve ficar claro,
entretanto, que os usos que sao feitos dos textos, embora evidenciem uma préatica social,
também sdo permeados pela visdo particular que o sujeito tem daquela préatica permitindo
que ele atribua valores a elas, assim ele pode realizd-la por necessidade/obrigagdao ou
apenas por prazer.

Considerando que as prdticas sociais dependem das necessidades da
comunidade para que existam, os usos da escrita estdo sujeitos a modificacdes; sendo
assim, a cada nova necessidade, novos usos da escrita ocorrerdo e, conseqiientemente,
novas praticas letradas serdo instauradas. Essa variacdo de usos sociais da escrita ocorre
tanto dentro da mesma comunidade como, principalmente, entre grupos culturais distintos.
Por isso, Street propde a existéncia de multiplos letramentos tantas quantas forem as
diferentes praticas letradas contextualmente inseridas.

Por isso € necessdrio que, ao se propor programas de desenvolvimento de
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letramento, esses multiplos letramentos sejam considerados e observados em suas
particularidades, o que s6 € possivel a partir da observacdo de préticas letradas localmente
situadas.

Se a escola, enquanto agéncia de letramento, almeja promover a aprendizagem
da leitura e da escrita de acordo com o modelo ideoldgico, ¢ fundamental que as préticas
letradas da comunidade em que ela se insere sejam conhecidas para que possa ser definida a
forma de ensino mais significativa para a participacao dos alunos nessas préticas.

A concepgao de letramento encerrada no modelo ideoldgico extrapola a visdo
do ensino da leitura e da escrita restrito a aquisicdo de habilidades lingiiisticas especificas
promovido pelo modelo auténomo, ji& que ndo se encerra em atividades gramaticais
descontextualizadas. E claro que aprender as regras de uso do cédigo escrito sdo
importantes para a aprendizagem da escrita e da leitura, no entanto os textos sdo muito mais
do que um conjunto de frases ou palavras, pois s6 existem em funcio de uma prética social
e em decorréncia dela sdo formatados. Assim, o ensino dessas habilidades (alfabetizacdo)
deve relacionar-se com o ensino das fungdes especificas de cada texto, a fim de que o aluno
compreenda que os aspectos sociais, ideoldgicos, culturais e de poder existentes na
sociedade influenciam na criagdo dos textos e se manifestam por meio do cdodigo
lingiiistico, pois s6 assim serd possivel promover uma aprendizagem significativa da leitura
e da escrita permitindo que os alunos participem ativamente das priticas sociais que as
envolvem.

O conhecimento das caracteristicas desses dois modelos de letramento permite
que, ao analisarmos os documentos oficiais e as aulas, possamos identificar elementos que
evidenciem a presenga de um deles ou de ambos como norteadores das praticas de
letramento propostas no projeto de RP.

Essa identificacdo se faz importante porque propicia a verificacdo de
convergéncias ou divergéncias conceituais subjacentes tanto a elaborac¢do como a

implementacdo do projeto.
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2.3. Barton e Hamilton: o letramento intrinseco as interacdes sociais

Tendo em vista o cardter ideoldgico que subjaz as praticas letradas € impossivel
conceber o letramento enquanto fendmeno desvinculado do contexto social e é nessa
perspectiva que os trabalhos de Barton e Hamilton contribuem para os Novos Estudos do
Letramento, ja que propdem que “o letramento constitui-se das atividades que surgem nas
interacdes sociais” (1998:3) e se dd na interacdo entre as pessoas, ndo estando no texto
escrito nem nos sujeitos da leitura, mas sim no espaco entre 0 pensamento € o texto, no
momento em que os significados sdo construidos de acordo com as crencas e valores do
individuo.

Os conceitos de evento e pratica de letramento, definidos por Street, sdo
abordados de modo que os eventos de letramento sdo considerados “episddios observaveis
que surgem a partir de praticas e sdo formatados por elas” (1998:7) e estdo presentes nas
mais diversas situacdes cotidianas sejam elas formais, como no trabalho, na escola, na
igreja, ou informais, como nos lares, por exemplo. Assim, a concretude dos eventos permite
inferir os significados socialmente construidos para os usos da escrita na comunidade que
sdo subjacentes as praticas letradas. Esse conceito, por sua vez, € essencial na teoria de
Barton e Hamilton, pois trata das praticas sociais em que a escrita desempenha algum
papel, envolvendo ndo s6 o que € feito com ela, mas também os valores, as atitudes, os
sentimentos que estdo por traz dos usos. Isso que nao é observavel instaura-se como elo de
ligacdo entre os membros da comunidade pois evidencia o partilhamento da ideologia que
define a identidade do grupo.

Diante disso, como nos exemplificam os autores, ao vermos alguém preparando
uma torta e utilizando para tal uma receita (evento de letramento, pois € a parte observdvel,
visivel) inferimos que, naquela comunidade, da qual aquela pessoa faz parte, ¢ comum o
uso de receitas durante as atividades culindrias (prdtica de letramento, pois € a parte
invisivel relacionada ao comportamento). Se estendemos entdo esse uso ao grupo social,
podemos pensar que tal pratica ndo seja realizada por todos os membros da mesma forma,
isto €, talvez a pessoa que faz a torta nunca a tenha feito antes, dai a necessidade de seguir a

receita a risca, talvez apenas a utilize para conferir se os ingredientes e as quantidades estdo
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corretos, talvez esteja lendo a receita com prazer ou por obrigacdo — 0 que sdo aspectos
individuais dessa prética; por outro lado, podemos pensar, de modo geral, que nesse grupo
social as pessoas l€em, copiam, trocam receitas, buscam-nas em revistas, jornais, t€ém
interesse por um tipo especifico delas (mais simples ou mais sofisticadas), além de nos
questionarmos sobre desde quando costumam fazer isso, se € uma prética recente ou mais
antiga, se fica restrita aos membros mais velhos ou se estende aos mais jovens, enfim,
pensamos nos aspectos coletivos dessa pratica que sao histérica e socialmente construidos.

Analisar as préticas de letramento (a parte invisivel do evento) possibilita aos
pesquisadores um contato com os letramentos ndo dominantes que se restringem aos
“dominios” ndo abarcados pelas institui¢des oficiais da comunidade, garantindo assim que
estes sejam conhecidos e investigados a partir de um olhar etnogréfico, sem julgamentos de
valor, mas intencionando ressaltar as relacdes estabelecidas pelo texto ao fazer parte da
vida das pessoas. E com esse intuito que os autores fundamentam a teoria do letramento
enquanto fendmeno cultural e plural, haja vista a afirmacdo da existéncia de multiplos
letramentos conforme a pluralidade de préticas sociais e a variedade de modos de significar
dos individuos dos diversos grupos sociais.

As concepgoes acerca do letramento propostas pelos autores interessam-nos
pelo fato de oportunizar que a observacao dos eventos letrados nas aulas de RP permita-nos
inferir as préticas e os letramentos que estdo subjacentes a eles. Caso percebamos que as
praticas letradas das aulas de RP sejam semelhantes aquelas das aulas regulares, poderemos
inferir um partilhamento de ideologias, de crencas, de valores sobre o ensino da escrita e da
leitura, o que contribuird significativamente para a qualidade do ensino oferecido

permitindo que os objetivos do projeto de recuperacdo sejam atingidos.
2.4. Gee e o conceito de Discursos

Dada a pluralidade sociocultural que subjaz as praticas letradas, Gee, em seus
trabalhos, propde-nos que o estudo da linguagem deve sempre ser associado ao estudo dos

campos dos quais ela € parte constitutiva, ou seja, € impossivel conceber a linguagem sem

as relacoes sociais e de poder, os valores, as atitudes, a politica, as experi€ncias, a cultura
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do grupo no qual tal linguagem se instaura. Diante disso, o autor cria o conceito de
Discurso em que as formas de utilizagdo da linguagem estdo intimamente associadas a
outras formas de expressdao que, por sua vez, envolvem gestos, vestimentas, sentimentos,
pensamentos, crengas, valores, enfim, comportamentos que permitem ao individuo ser
reconhecido e aceito pelo grupo social do qual faz ou almeja fazer parte.

Nesse sentido, as situacdes de uso da linguagem envolvem muito mais do que
simples conhecimento de construcdes gramaticais. E preciso que o sujeito seja capaz de
combinar a sua forma de expressdo lingiifstica com seus atos, suas roupas, seu modo de
olhar e principalmente com o momento, o lugar e o grupo especifico nos quais usa a
linguagem. Assim, podemos dizer que tantas quantas forem as diferentes situagdes de uso
da linguagem tantos serdo os Discursos dos quais os sujeitos participam, e, desse modo,
dada sua diversidade, cada um deles permite vislumbrar uma das multiplas identidades
assumidas pelo sujeito, pois, a participacdo nos diferentes Discursos exige que o sujeito se
adapte a fim de seja aceito pelo grupo.

Segundo o autor, cada uma dessas diferentes situagdes de uso da linguagem
propicia a criacdo de multiplos ‘WHOs’ (quem somos) e diversos ‘WHATS (o que
fazemos ou as préticas sociais), pois, a depender do Discurso ao qual o sujeito deseja se
associar, € necessdrio que ele evidencie compartilhar os valores, as crencas € a ideologia
dos demais participantes desse grupo e isso se concretiza tanto por sua linguagem como por
seu comportamento.

Os Discursos podem ser primdrios ou secunddrios. Os primérios definem-se
como aqueles que o sujeito adquiriu durante sua socializagdo primdria, ou seja, no grupo
familiar; sdo eles que definem “a identidade social priméria” (Gee, 1996:137) que funciona
como a base para que o sujeito adquira ou resista a Discursos posteriores a partir da
compreensdo que ele tem de si e dos demais de seu grupo. J4 os Discursos secundarios
remetem aqueles dos quais o sujeito participa em suas socializagdes posteriores, fora do lar,
isto €, a escola, a igreja, o trabalho, os grupos de amigos, etc. De modo geral, os Discursos
sdo adquiridos por simples exposicdo a modelos de referéncia, ndo sendo, portanto,
necessario um ensino formal, como no caso da aquisi¢cdo da lingua materna, mas podem

também ser aprendidos de modo consciente, j4 que se fazem necessdrios ao sujeito por
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razdes diversas, por exemplo, a aquisi¢do de uma segunda lingua. Assim, seja por aquisi¢ao
ou por aprendizado, o sujeito s6 passa a fazer parte efetivamente de um determinado
Discurso se ele participar de suas praticas sociais.

Pensando nisso, podemos relacionar a participacdo do sujeito em praticas
letradas com a aquisi¢do ou aprendizado de um Discurso secundério (o letramento), sendo
que este pode se dar tanto no lar (apds a aquisicdo do Discurso primdrio), por meio de
atividades cotidianas envolvendo a escrita, como na escola, por meio de atividades que
relacionam o conhecimento do cédigo lingiifstico aos usos sociais da escrita pela
comunidade em que a escola se insere. No caso de essa aquisi¢ao se dar no ambito escolar,
€ necessdrio refletirmos sobre as implicagdes da desvalorizacdo dos Discursos primarios
das criancas, pois isso pode, como nos mostrou Heath, propiciar o fracasso das mesmas. E
claro que temos consciéncia dos conflitos entre os diferentes Discursos, principalmente se
considerarmos as relagdes de poder que os permeiam. No entanto, a escola ndo pode
centrar-se na veiculacdo de um tnico, tomado como padrdo, mesmo porque o sujeito s
serd capaz de construir diferentes identidades para participar dos diferentes Discursos se for
exposto a vdrios deles e conscientemente aprender aqueles de que necessita ou deseja
participar.

Para nossa pesquisa o conceito de Discurso se faz importante porque possibilita
vislumbrar como as aulas de RP contribuem para que as criangas adquiram um Discurso
secundério, no caso os conhecimentos sobre leitura e escrita que as permitam participar das
praticas sociais letradas, e, principalmente, se os seus Discursos primarios tém sido
valorizados ou nao durante essas aulas.

A escola, de modo geral, veicula um Discurso que € altamente valorizado pela
sociedade, afinal, todos, sem distin¢do, buscam fazer parte deste Discurso, entretanto €
bastante comum depararmo-nos com criancas que ndo t€m consciéncia dos motivos pelos
quais participam das préticas escolares e quando questionadas, geralmente, reproduzem um
discurso baseado no senso comum que se relaciona a melhoria da qualidade de vida. Esse
fato, talvez, possibilite explicar os motivos pelos quais muitas criancas apresentam
linguagem e comportamento divergentes dos requeridos pelo Discurso escolar e,

conseqiientemente, a ocorréncia dos conflitos entre este e os Discursos primdrios dessas
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criangas.

2.5. Terzi e as multiplas relacoes estabelecidas com/pela escrita

Em seus estudos recentes no Brasil, a autora também considera o letramento
como um fendmeno social, no entanto, tal como Barton e Hamilton, ndo descarta a
presenca de componentes individuais, haja vista, que, enquanto fendmeno social, é
influenciado pelas condi¢des sdcio-econdmicas, politicas, religiosas e as influencia também
e, enquanto fendmeno individual, ele ndo s6 sofre influéncia das caracteristicas pessoais
como também as influencia.

Segundo Terzi, o letramento é definido como “a relacdo que as pessoas
estabelecem com a escrita (Terzi, 2003) seja ela uma relagdo de uso, de conhecimento, de
valorizacdo ou de crenca” (Terzi e Scavassa, 2005). Tal definicdo permite considerarmos
que pessoas nao alfabetizadas também podem ser letradas, uma vez que, embora nao
dominem o cddigo lingiiistico, podem possuir conhecimentos sobre as praticas sécio-
culturais de uso da escrita e suas fungdes, como também podem ter crencas e atribuir
valores a elas. Esta concep¢do permite uma visdo ainda mais ampla do conceito de
letramento, visto que s@o consideradas todas as relagdes que se estabelecem com a escrita
dentro de determinados grupos sociais.

De acordo com a autora, a relacdo de conhecimento da escrita ultrapassa o
conhecimento do cddigo lingiiistico, pois um analfabeto pode saber exatamente para que
serve um artigo de jornal ou uma carta mesmo sem nunca ter lido um deles ou até saber que
nao se escreve uma carta de amor da mesma forma que se escreve uma nota de falecimento,
o que indica que seus conhecimentos sobre os textos se relacionam tanto as fun¢des como
as formas lingiiisticas especificas de cada um nos diferentes contextos. Sdo, entdo, tais
conhecimentos que “potencializam a valorizacdo da apropriacdo das préticas de letramento”
(Terzi e Scavassa, 2005), pois as pessoas passam a atribuir cada vez mais importancia a
leitura e a escrita, visto que o dominio destas lhes possibilitaria participar de praticas das
quais o texto escrito € constitutivo e lhes conferiria autoridade para emitir opinides e

julgamentos, ja que teriam condi¢des de ler o que de fato estd escrito sem que precisassem
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da intervengdo de outras pessoas. Isso de certa forma lhes conferiria poder, pois teriam
autonomia para realizar tais praticas e, conseqiientemente, despertaria a necessidade de
adquirir mais conhecimentos.

Sendo a escola a agéncia de letramento mais valorizada, cabe a ela considerar
todos esses fatores que influenciam as multiplas relacdes estabelecidas com a escrita na
comunidade em que estd inserida, pois sdo as relacdes que os alunos t€ém ou tiveram com a
escrita fora do ambiente escolar que influenciardo, e talvez até determinem, as relagdes que
serdo estabelecidas com ela dentro da escola. O conhecimento da situagdo de letramento
dos alunos é fundamental para o encaminhamento adequado do ensino da escrita e da
leitura.

Uma grande preocupagdo educacional atualmente tem sido o fato de que muitos
alunos, embora alfabetizados, ndo sdo capazes de ler um texto, compreendendo sequer as
informacgdes mais explicitas veiculadas por ele. Isso talvez revele o quanto das préticas
escolares ainda se restringem ao ensino descontextualizado do cddigo lingiiistico em que os
textos estudados sao destituidos do cardter social, politico e ideoldgico que lhes &
intrinseco.

Sendo o projeto de RP destinado a alunos que apresentam principalmente
dificuldades de leitura e escrita, é fundamental que as consideragdes da autora sobre as
relacOes estabelecidas pelos individuos com a escrita sejam primordialmente valorizadas e
incorporadas as praticas escolares, pois, caso contrdrio, continuaremos formando cidadaos
‘alfabetizados’ que apenas conhecem o cddigo lingiiistico e que sdo incapazes de se valer
dele para participar efetivamente das préticas sociais de sua comunidade.

Desse modo, compartilhamos o conceito de letramento da autora e este serd
tomado como alicerce para a observagdo e andlise das praticas letradas desenvolvidas nas

aulas de RP.
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Capitulo 3

Analise da proposta de letramento subjacente aos documentos oficiais

Os documentos oficiais que regulamentam o projeto de Recuperacdo Paralela
nos sdao importantes ndo apenas para entendermos o processo de sua implementacido, mas
principalmente por nos possibilitarem encontrar e discutir a proposta de letramento que os
embasa. Desse modo, ativemos-nos inicialmente nos documentos que advém da Secretaria
de Educacgdo, quais sejam, a Resolu¢do SE 15, de 22/02/2005 e a Resolu¢do SE 32, de
19/04/2005. Tendo em vista que a Resolucao SE 32 apenas altera alguns itens da Resolugdo
SE 15, focamos nesta ultima nossa andlise. Depois, analisamos a Circular 028/07, da
Diretoria de Ensino e por fim o Projeto Viajando pelo mundo das fébulas, sobre o qual
preferimos desenvolver uma andlise mais especifica, tendo em vista as particularidades de

sua elaboracao.

3.1. Resolucao SE 15, de 22/02/2005

Foi possivel constatar que, tanto explicita quanto implicitamente, ndo ha
nenhuma proposta de letramento permeando a Resolucdo SE 15, de 22/02/2005. No
entanto, nos itens Il e III do artigo 6°, ficam estabelecidas competéncias ao docente
responsdvel pelas aulas regulares e ao responsdvel pelas aulas de RP que nos permitem
inferir a necessidade de que ambos compartilhem uma proposta de letramento, seja ela qual
for.

Segundo o documento, o docente responsdvel pelas aulas regulares deverd
“identificar as dificuldades de cada aluno, pontuando com objetividade as reais defasagens
diagnosticadas ao longo do bimestre ou bimestres” e também “propor a realizacdo de
atividades adequadas as dificuldades detectadas”. Obviamente ele o fard a partir do modelo
de letramento que adota, ou seja, de acordo com as crengas, concepcgdes tedricas e
experiéncias que tem em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem da escrita.

Por outro lado, quando analisamos que compete ao professor responsével pelas
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aulas de RP “desenvolver atividades significativas e diversificadas capazes de levar o aluno
a superar as dificuldades de aprendizagem”, esperamos que estas atividades tenham o
mesmo objetivo de letramento daquelas propostas pelo professor das aulas regulares, ou
seja, se o professor da classe tem por objetivo, com o trabalho com fabulas, formar o aluno
leitor, provavelmente propora atividades que propiciem a ele conhecer esse género em suas
funcdes de lazer e de estimulo a reflexdo sobre o comportamento humano e o reflexo dessas
fungdes na forma lingiiistica. J4, se o professor de RP considerar que cabe a escola apenas o
ensino de questdes lingiiisticas para o qual a fabula serd apenas uma fonte de exemplos, ele
elaborard questdes que nao conduzirdo o aluno ao letramento esperado pelo professor
responsdvel pela classe. Conseqiientemente, o conflito entre diferentes conceitos de
letramento refletidos na prética pedagégica provocard um esvaziamento do sentido do
projeto de RP.

Diante disso, é fundamental que esteja claro aos professores o que se busca com
essas aulas e qual a contribui¢do que elas trardo para a aprendizagem desses alunos, ndo sé
nas aulas regulares de Lingua Portuguesa como também nas demais disciplinas que cursam,
uma vez que as habilidades de leitura e de escrita sdo imprescindiveis para o acesso aos
conhecimentos especificos de todas as disciplinas escolares.

Considerando a importancia de um trabalho coletivo coerente entre os
professores envolvidos, podemos pensar que o sucesso ou fracasso deste projeto pode estar
intimamente atrelado a isso, pois, se um deles desconsiderar as intervengdes do outro ou se
estas forem incompativeis com as necessidades de aprendizagem diagnosticadas, nao
teremos recuperacao e sim aulas cujo conteddo serd apenas um a mais no curriculo.
Incoeréncias pedagdgicas desse tipo contribuem para o insucesso de muitos projetos, pois,
além de evidenciarem um conflito de concepgdes tedricas entre os profissionais, criam no
aluno uma falsa expectativa de aprendizagem na qual ele mesmo é capaz de perceber a
irrelevancia do que € trabalhado e, por isso, deixa de freqiientar as aulas, principalmente as
de recuperacdo.

Este documento ainda determina, no §1° do artigo 6°, que “quando o docente
responsavel pelas atividades de recuperacdo paralela nao for o mesmo da classe regular, a

responsabilidade pela aprendizagem do aluno deve ser compartilhada por ambos...” 0 que
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reforca a idéia de que partilhem um modelo de letramento, j4 que o professor das aulas
regulares ndo serd o Unico a decidir sobre a aprendizagem do aluno e o das aulas de
recuperagdo também nao poderd se eximir da responsabilidade que tem ao dar essas aulas,
mesmo que estas sejam em menor quantidade, ndo lhe sendo permitido, portanto, definir,
sozinho, seu programa de trabalho.

Desse modo, em relacdo aos documentos da Secretaria de Educacdo que
regulamentam o projeto de RP, constatamos que, embora ndo haja uma proposta de
letramento definida, existem instru¢des que nos permitem pensar que 0s projetos, ao serem
elaborados pelas equipes pedagdgicas das escolas, deverdo refletir uma proposta de
letramento partilhada por todos os participantes, principalmente pelos professores

responsaveis pela implementacao dos mesmos.

3.2. Circular 028/2007

Quando observamos a Circular 028/07 da Diretoria de Ensino, notamos que a
mesma, por ser baseada na Resolu¢do SE 15, também ndo possibilita a verificagdo explicita
de uma proposta de letramento, contudo enfatiza que “devera ser estabelecido um vinculo
de compromisso entre o(s) professor(es) da classe e o professor da recuperagdo paralela,
com relacdo a aprendizagem do aluno...”. Entendemos que um dos requisitos para que haja
um vinculo de compromisso com relagdo a aprendizagem do aluno € a exigéncia de um
objetivo partilhado por ambos os professores. A flutuagdo entre objetivos diversos ndao
apenas afetard negativamente os resultados do ensino, mas também impedird que o aluno
entenda suas dificuldades e a trajetdria em curso para sana-las.

Diante disso, assim como no documento analisado anteriormente, podemos
pensar que € necessario que ambos os professores compartilhem um modelo de letramento
para que haja sucesso do projeto, pois, caso pensem de maneiras diferentes, dificilmente um
vinculo serd estabelecido entre eles.

Concluimos entdao que este documento também traz implicito um partilhamento
de objetivos de letramento, ou seja, independente das crencas que se tenha sobre o processo

de ensino-aprendizagem da escrita ¢ fundamental que os docentes envolvidos sejam
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cumplices no desenvolvimento de seu trabalho e que oferecam aos alunos atividades que

esclarecam suas dividas e ndo que os confundam ainda mais.

3.3. Projeto Viajando pelo mundo das fabulas

Assim como dito anteriormente na apresentacdo dos documentos relacionados a
implementacdo da Recuperacdo Paralela, este projeto foi elaborado por uma equipe de
Assistentes Técnico-Pedagbgicos (ATPs) da Diretoria de Ensino (DE) juntamente com um
grupo de professores coordenadores pedagogicos das escolas (PCPs), como nos informou,
em entrevista, a ATP responsavel.

Embora contrarie as disposi¢des da Resolu¢do SE 15, que prevé a elaboracdo
dos projetos de RP pela propria equipe escolar (direcdo, coordenagdo e professores
envolvidos), este projeto foi criado a partir da analise das experiéncias em anos anteriores
do projeto. Segundo a ATP responsavel pelos projetos de RP de Lingua Portuguesa, todo
ano sao elaborados e implementados projetos de RP nas escolas estaduais; até o ano de
2006, nesta DE, tais projetos eram elaborados nas escolas pela propria equipe escolar, como
previsto na Resolug¢do SE 15, enviados para a aprovagdo dos supervisores e implementados;
durante seu desenvolvimento, os professores organizavam pastas com producdes dos alunos
que eram enviadas posteriormente a DE para a avaliacdo dos resultados do trabalho
realizado. Sendo assim, todo final de ano, a DE recebia, das escolas, essas pastas com as
producdes feitas pelos alunos na recuperacao que, no inicio do ano seguinte, eram avaliadas
por uma equipe de ATPs a fim de verificar “o que deu ou ndo certo™ durante o
desenvolvimento do projeto naquele ano.

Foi a partir da andlise e avaliacdo dessas pastas, ocorridas no inicio de 2007,
que os ATPs verificaram que os resultados da RP ndo estavam sendo satisfatorios, haja
vista que, apesar de cada escola elaborar seu préprio projeto com base em avaliacdes

diagnésticas, ndo se percebia um avango da aprendizagem dos alunos participantes, o que

* As convengdes de transcri¢io utilizadas nesta dissertagio foram extraidas de Kleiman e Signorini, 2000: (...)
fragmento curto ndo-transcrito; /.../ fragmento longo ndo-transcrito; [ ] reconstituicdo da referéncia pelo
analista; () reconstituicdo da fala pelo analista; (( )) comentdrio do analista; ... pausa; :: alongamento de vogal
na fala; / corte brusco; MAIUSCULAS alteracdo do tom de voz com efeito de énfase; além do sinal ((?)) para
os momentos em que as falas estdo inaudiveis, e das convencdes de pontuagdo da lingua.
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indicava que algo deveria ser feito na tentativa de se obter melhores resultados. Diante
disso, deparamo-nos com a possibilidade de a DE julgar as equipes escolares como ndo
sendo capazes o suficiente para realizar sozinhas um bom diagndstico das dificuldades dos
alunos e elaborar um projeto de recuperacao coerente com as mesmas, 0 que tornaria tais
projetos de md qualidade e por isso ndo propiciariam melhoras significativas para a
aprendizagem da leitura e da escrita, apesar de os elaborados até entdo terem sido
aprovados pela prépria equipe da DE.

Diante disso, a equipe de ATPs juntamente com os supervisores responsaveis
decidiram convidar os professores coordenadores pedagdgicos (PCPs) das escolas para
uma reunido em que discutiriam “as falhas, os aspectos positivos e o que fazer para
melhorar o reforco em 2007”. Embora todas as escolas tenham sido convidadas a enviar
seus PCPs para a reunido, apenas 31 deles, de um total de 65, compareceram, o que por sua
vez, ainda assim deixou ‘feliz’ a equipe da DE, de acordo com a ATP entrevistada, porque,
como foi um convite, eles ndo esperavam que tantos assim comparecessem. Isso evidencia,
entdo, que nem todas as escolas se interessam pela discussdo e andlise dos trabalhos
realizados no projeto de RP e também ndo se interessam em refletir sobre os
encaminhamentos para a melhor adequacao deste as necessidades dos alunos. A prépria
DE, ao convidar e ndo convocar todos os PCPs, pode ter refor¢ado tal desinteresse ja que
possibilitou a omissao de algumas escolas diante da responsabilidade que deveriam ter para
com o projeto de RP.

Assim, apés as discussdes ocorridas na reunido com os PCPs, ficou decidido
que haveria uma capacitacdo na DE pela qual todos os professores da RP deveriam passar e
durante a qual um projeto Unico seria elaborado. Contudo, isso ndo ocorreu; o projeto nao
foi elaborado durante a capacitagdo, mas sim, anteriormente a ela, pelos proprios ATPs e
sem a participagao dos professores.

Sabendo que ndo houve avaliagdo diagndstica que embasasse a elaboracido de
tal projeto, preocupamo-nos com a relacdo do mesmo com as reais dificuldades dos alunos
participantes das aulas de RP, pois, se este projeto foi concebido a partir da andlise das
produgdes do ano anterior, possivelmente os alunos que freqiientardo a RP em 2007 nao

serdo 0os mesmos e, conseqiientemente, suas necessidades de aprendizagem também serdao
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diferentes; isso nos permite supor que o projeto unico elaborado na DE pode ignorar as
particularidades das escolas e corroborar para um esvaziamento de sentido do projeto de

RP.

Esse projeto elaborado pela equipe da DE tinha como idéia inicial o foco nos
géneros textuais, mas os ATPs decidiram restringi-lo apenas a um género que foi a fabula
isso porque, segundo a ATP:

“(...) na Lingua Portuguesa o qué que... qual é a dificuldade maior: é a leitura,
a escrita, a oralidade desses alunos, a interpretacdo... entdo nos pensamos num
projeto a partir dum género... porque nos jd pegamos projetos das escolas em
que um professor... eles trabalhavam com muitos géneros e ndo conseguiam
fechar um, por exemplo, comecava o jornal e ndo concluia e ja comegcava com a
poesia e ndo concluia, ia pro texto narrativo, pro conto, pra fdbula e ndo
fechava, entdo ficava muita coisa em aberto e o aluno também ficava meio
perdido nesse espaco e por isso escolher um género, nesse ano, pra todas as
séries do ciclo, tanto do ciclo 1 como do ciclo 2 pra trabalhar com essas
dificuldades ai que sdo primordiais pra continuidade dos estudos e ai nos
pensamos no género fdbula... por qué? Porque sdo textos curtos, os alunos
gostam e, por ser 50 minutos, o professor vai ter a oportunidade de comecar um
texto, comecar uma leitura, uma discussdo e poder finalizar nesses 50 minutos...
devido ao tempo de aula e o texto ser mais curto também.”

Entdo, na capacitagdo, como o projeto ja estava pronto, os professores apenas
vivenciaram o desenvolvimento de suas etapas, por meio de simulacdes das atividades
propostas, a fim de que com essa experiéncia pudessem se sentir mais seguros ao realizar
tais atividades em sala de aula e ndo cometer equivocos por nao saber como desenvolvé-las.

Analisando, entdo, tal projeto, verificamos que, ao contrdrio dos demais
documentos, este apresenta esbocos de uma proposta de letramento, que em nossa
concepcdo oscila entre os modelos autdonomo e ideoldgico propostos por Street (1984).
Deve ficar claro que esses dois modelos de letramento sdo propostos como ideais pelo
autor, no sentido de que encerram perspectivas/concepg¢oes de leitura e de escrita distintas e
polarizadas num continuum e, sendo assim, dificilmente nos depararemos, nas praticas de
letramento escolares, somente com as caracteristicas de um desses modelos, mas,
possivelmente, encontremos caracteristicas que se aproximem mais de um deles e menos de

outro.

Essa mescla de modelos de letramento presente no projeto de RP,
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primeiramente, se da pela escolha em se trabalhar com um tnico género textual, no caso, a
fabula. Isso seria justificdvel, dentro do modelo ideoldgico de letramento, caso fosse
constatado que os alunos apresentavam dificuldades em compreender esse género e por isso
precisavam ser expostos a ele. Contudo, se eles ndo apresentassem dificuldades na
compreensdo de outros géneros como poemas, noticias, contos de fadas, por exemplo, ndo
seria de se esperar que tivessem dificuldades com a fébula, ja que a base discursiva desse
género € a narratividade que, por sua vez, € predominante no trabalho com textos desde a 2*
série do ensino fundamental, permitindo certa familiaridade com as caracteristicas do
mesmo.

Pensariamos, entdo, que essa exposicdo poderia ndo ter ocorrido, no periodo
anterior a 5* série, ou que ndo tenha sido suficiente para propiciar sua compreensao
adequada, o que, portanto, permitiria pensar nessa escolha como um aprofundamento do
estudo das fabulas.

Nesse caso, a opcdo por esse Unico geénero poderia ser interessante
considerando-se a proposta de se trabalhar com diferentes versdes de uma mesma fabula,
pois isso possibilitaria vislumbrar os diferentes pontos de vista dos autores, relacionando-as
as diferentes épocas em que foram produzidas, assim como os diferentes efeitos causados
nos leitores. Entretanto, como transcrito anteriormente, nos foi justificado que, em projetos
anteriores, os professores trabalhavam com vdrios géneros textuais € ndo conseguiam
desenvolver um trabalho aprofundado com nenhum deles, o que deixava o aluno “meio
perdido”, segundo informacgdes da ATP, e que esse gé€nero — a fébula - possibilitaria ao
professor iniciar e terminar as atividades tanto de leitura como de discussdo em sala de
aula, visto que os textos sdo, em geral, curtos e a duracdo das aulas € de apenas 50 minutos.
Contudo, pensamos que tomar a extensao do texto como critério para a definicdo do género
que pode ser trabalhado mais profundamente em uma aula de 50 minutos, seria ignorar os
diferentes graus de complexidade interpretativa apresentados pelos textos escritos. Entender
as metaforas presentes nas fdbulas ndo nos parece uma tarefa simples para criancas que
pouco contato tém com a leitura. Talvez uma outra possibilidade de justificativa para a
op¢ao por fabulas seria que o trabalho mais ou menos profundo, conforme a complexidade

de cada fébula, acabaria por trazer bons resultados dado o nimero de textos lidos durante o
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periodo de recuperacao.

Considerando que ndo foram realizadas avaliagOes diagndsticas para se definir
o género ou géneros que melhor atenderiam as dificuldades dos alunos, visto que a idéia de
propor um projeto apoiado num gé€nero textual partiu dos proprios ATPs com base em
projetos anteriores nos quais cada professor trabalhava com vdrios géneros, a escolha pela
Féabula parece ter sido aleatdria, ja que permite dividas quanto a existéncia de dificuldades
na leitura desses textos e, conseqiientemente, dividas sobre a necessidade de
aprofundamento do estudo sobre elas, pois, ndo havendo dificuldades e nem interesse
manifestado pelos alunos, fato também ndo verificado, o foco em um tnico género ndo se
justificaria.

Indagamo-nos, entdo, sobre a possibilidade de esses textos servirem apenas de
pretextos para uma abordagem de ensino mais focada na forma lingiiistica que no contetdo,
pratica ainda muito comum em nossas escolas; e também sobre a possibilidade de essa
escolha fundamentar-se na facilidade de trabalho para o professor, ja que equivocadamente
a fabula representaria um género textual de facil abordagem e compreensao dada sua curta
extensdo, o que fugiria as expectativas do modelo ideolégico e nos remeteria ao modelo
autdonomo de letramento.

Além disso, fomos informados que esse projeto unico, elaborado na DE,
permitiria “que o acompanhamento também (fosse) melhor, tanto pela Diretoria quanto
pela escola”, o que evidencia um fendmeno que tem sido préprio das instituicdes de ensino
em que se coloca uma maior relevancia no processo burocratico do que na aprendizagem ou
no letramento do aluno, pois, ao invés de se elaborarem projetos que sejam os melhores
para sanar as dificuldades de cada aluno ou de cada grupo de alunos, elaboram-se aqueles
que facilitam o trabalho burocrético da equipe responsavel pelo acompanhamento desses
projetos.

Diante disso, acreditamos que as possibilidades de os usos das fdbulas estarem
vinculados a exposi¢cdo ou aprofundamento dos conhecimentos sobre esse género
dificilmente se confirmem, pois esta escolha parece ter ocorrido principalmente em fungao
de sua aparente facilidade de trabalho e ndo por estar relacionada as reais dificuldades de

leitura dos alunos. Poderiamos pensar também que, mesmo diante das possiveis
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justificativas, a duracdo do projeto, aproximadamente quatro meses, seria um tempo longo
demais para o estudo de um unico gé€nero textual, dado que para manter a motivacdo dos
alunos seria necessdrio que o professor oferecesse uma variedade muito grande de
atividades, pois, caso contrdrio, os mesmos logo se cansariam ao ter que desenvolver, ainda
que com fébulas diferentes, as mesmas atividades.

A partir do que foi exposto, percebemos que a escolha do género textual a ser
utilizado no projeto, ao invés de concretizar a mescla de modelos de letramento, aponta
para a prevaléncia de um deles, pois, de acordo com as propostas do modelo ideoldgico,
seria aceitdvel que esses textos fossem utilizados desde que comprovadas as dificuldades de
leitura dos alunos em relagdo a eles, contudo, tendo a escolha sido feita sem avaliacio
diagnéstica e com base no fato de as fabulas serem textos curtos, verificamos uma
tendéncia maior para as praticas letradas desenvolvidas no modelo autdénomo de letramento.

Um segundo aspecto que sugere essa mescla de modelos diz respeito aos
objetivos do projeto. Nesse sentido, preferimos reproduzi-los e enumera-los abaixo para
melhor elucidar nossa andlise facilitando, assim, a leitura e compreensao dos mesmos.

"Objetivos:

1. Oferecer condicoes para que o aluno aproprie-se das prdticas de leitura,
escrita e oralidade compreendendo que sdo hdbitos indispensdveis para a vida escolar e
em sociedade;

2. Propiciar ao aluno contato com o género Fdbula;

3. Conhecer as caracteristicas temdticas, composicionais e estilisticas do
género Fabula;

4. Desenvolver a habilidade de ler e contar historias de maneira expressiva;

5. Analisar e comparar textos orais e/ou escritos interpretando-os de forma
eficaz, fazendo inferéncias a partir do contexto no qual estdo inseridos e foram produzidos;

6. Produzir textos estruturando-os de acordo com as caracteristicas do género
estudado;

7. Converter textos da modalidade oral em textos da modalidade escrita;

8. Construir um comportamento revisor em relacdo ao seu proprio texto e ao
dos outros;

9. Perceber que a pontuacdo é um processo utilizado pelo autor para orientar
o entendimento do leitor."

Considerando que este projeto foi elaborado por uma equipe de ATPs, parece-
nos provavel que existam algumas divergéncias conceituais sobre o ensino da leitura e da

escrita que se refletem neste documento, pois percebemos claramente que o nivel de
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relevancia dos objetivos varia, deixando, assim, transparecer que conflitos permearam sua
elaboracao.

Realizamos duas entrevistas com os ATPs responsaveis pelo projeto de RP; a
primeira delas ocorreu no final do més de mar¢o de 2007 e baseou-se nas informagdes
sobre elaboracdo e implementacdo do projeto; ja a segunda, foi realizada no més de
novembro de 2007, a fim de obter informagdes sobre a avaliacdo dos resultados do projeto
no 1° semestre. Foi a partir dessas entrevistas que pudemos observar algumas das
divergéncias conceituais que influenciaram na elaboracdo do projeto e que se concretizam
desde os objetivos, pois, com exce¢do do primeiro, os demais enfocam aspectos estruturais
do trabalho com os textos o que, na visdao de um dos ATPs entrevistado ndo € aceitdvel
dado que para ele "o objetivo do projeto de portugués é que o aluno consiga ler um texto
narrativo, entender e depois escrever um, com idéias completas... com comeco, meio e
fim..." e ndo reduzir-se ao estudo de aspectos gramaticais, que segundo ele, poderiam
perfeitamente ser realizados no decorrer das aulas regulares, j4 que se tem mais tempo
disponivel.

Propomos aqui, a titulo de reflexdo, um questionamento sobre as relagdes de
poder que se instauram na sociedade e conseqiientemente em suas instituigdes escolares:
quem decide sobre o que vai ser proposto num projeto? Quais concepgdes tedricas
prevalecerdo? E claro que tais questdes ndo estdo desvinculadas de nossa andlise, haja vista
que é em decorréncia também das relacdes de poder que um determinado letramento passa
a ser considerado 'melhor' do que outros e que se decide ‘quem pode’ e ‘até que ponto’ ter
acesso a esse mesmo letramento.

Assim, quando observamos cuidadosamente os objetivos, notamos uma mistura
entre os que seriam objetivos gerais e 0s que seriam especificos do projeto, permitindo-nos
perceber a coexisténcia dos modelos ideoldgico e autdbnomo de letramento.

Tomando o primeiro objetivo, em que se propde 'oferecer condi¢des para que o
aluno se aproprie das priticas de leitura, escrita e oralidade...', percebemos que,
possivelmente, este seria o objetivo geral do projeto, haja vista que, pela sua amplitude,
poderiamos pensar que todas as atividades com textos a serem desenvolvidas

possibilitariam a percepcao de praticas letradas que ndo ocorrem apenas em ambiente
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escolar, mas também e, principalmente, fora dele. Essa amplitude, entdo, permitiria, dentro
do modelo ideolédgico de letramento, o uso de textos pelas funcdes sociais para as quais
foram concebidos e nao com fungdes apenas escolares, em que se buscam os substantivos,
adjetivos, etc. Isso faria com que, no projeto de RP, os alunos pudessem aprender a ler
textos por aquilo que eles realmente significam, compreendendo que todos os elementos
que o compdem traduzem as concepgoes ideoldgicas, politicas, sociais, além das crengas,
dos valores e das intencdes que influenciaram o autor no momento de sua concepgao.
Diante disso, os objetivos 2, 3 e 6, que se relacionam ao género fabula, seriam plausiveis no
sentido de que os alunos estariam se relacionando com textos que fazem sentido dentro de
suas realidades e que, por isso mesmo, seriam interessantes de serem estudados.

Todavia, ao lermos que o projeto propiciard somente o contato com o género
Féabula, somos levados a pensar que os problemas de leitura dos alunos se restringem a esse
género, como se eles nunca antes tivessem tido contato com o mesmo e, como ji dito
anteriormente, isso ndo nos parece provavel. Ainda assim, se as fabulas forem usadas com
o intuito moralizante que lhes € intrinseco, a fim de que a partir de seu estudo os alunos
apreendam seus ensinamentos incorporando-0s em seu comportamento e/ou os transmitam
a outras pessoas, seja por meio de textos orais ou de recriacdes escritas por eles,
constataremos que essa escolha se faz aceitdvel nas propostas do modelo ideolégico de
letramento e que sdo justificdveis o conhecimento das caracteristicas e a producdo de textos
desse género. Por outro lado, se essa escolha se confirmar como uma op¢do que se
restringe a estrutura dos textos e, por conta disso, a uma possivel facilidade de trabalho para
o professor e que, além de tudo, ndo se determinou pelas dificuldades dos alunos, teremos
instauradas praticas que se aproximam muito mais do modelo autdnomo de letramento.

Ao observarmos o objetivo n° 4, em que se propde desenvolver a habilidade de
ler e contar histérias de maneira expressiva, nos deparamos com uma concepgao
equivocada, que tem perpassado as praticas escolares, de que leitura seria sindnimo de
capacidade de expressdo oral’, ou seja, avalia-se se um aluno sabe ler por meio da leitura
expressiva que ele é capaz de fazer, o que € bem caracteristico do modelo autdbnomo de

letramento, em que a habilidade de ler expressivamente evidencia o quao bom leitor se €.

> Ver ‘A concepcio escolar de leitura’ em KLEIMAN (1993:15-30)
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Verificamos, assim, que o objetivo deixaria de ser a apropriacdo de préticas letradas, em
que o aluno leria buscando entender as relacdes da moral das histérias com sua realidade e
passaria a focalizar a habilidade de ler expressivamente.

No 5° objetivo, notamos uma complementagcao do primeiro, visto que envolve
andlise, comparacdo e interpretacio de textos com base em inferéncias a partir dos
contextos de produgdo e circulacdo dos mesmos, no entanto propde-se que iSso ocorra tanto
com textos escritos como orais. A presenga dos textos escritos € fundamental para a
formacao do leitor, ja que € dificil pensar na apropriacao de préticas de leitura sem que se
tenham os textos para ler, ainda mais quando se pretende que os alunos adquiram o hébito
da leitura, mas o fato de os alunos terem que analisar, comparar e interpretar textos orais
possibilita que a tradi¢do da transmissao oral de conhecimentos impere nas aulas e, assim,
eles ndo leiam tanto quanto deveriam ler para se tornarem leitores proficientes.

Ainda, nesse sentido, verificamos no objetivo n® 7, que os alunos deveriam
converter textos orais em textos escritos, mas isso foge completamente as expectativas do
projeto encerradas no objetivo n° 1; parece-nos provavel que o foco se deslocaria para as
regras de codificacdo, em que se avaliariam os conhecimentos lingiiisticos especificos da
modalidade escrita porque, de modo geral, somente em situacdes muito especificas se faz
conversdo de textos orais em escritos, como em palestras, por exemplo, em que se fard uma
resenha posteriormente; o que ndo nos parece o caso de alunos de 5* série; além disso,
percebemos que este objetivo figura muito mais como uma proposta de atividade do que
como um objetivo propriamente dito que poderia ser concretizado por ela, j4 que nao
enfoca as discussoes entre as diferencas do oral e do escrito, mas apenas propde conversao
de textos de uma modalidade para outra sem aparentemente propiciar reflexdes a respeito,
nao podendo, portanto, fazer parte dos objetivos.

O objetivo n° 8 € bastante interessante pois trata da constru¢do de um
comportamento revisor em relagdo aos textos. Esse monitoramento dos proprios textos €
um comportamento letrado e, se objetivamos a formagdo do cidadao letrado nos moldes do
modelo ideoldgico de letramento, necessariamente devemos, por meio de todas as
atividades escolares, oportunizar e estimular a constru¢do de alguns desses

comportamentos. Entretanto, o fato de esse comportamento revisor se estender aos textos

44



alheios evidencia mais uma proposta de atividade, pois nos permite pensar que momentos
da aula seriam destinados a esse fim, todavia, se tal comportamento ainda ndo foi
desenvolvido em relacdo aos proprios textos, dificilmente o aluno terd maturidade para
fazé-lo em relacdo ao texto do colega.

Ao tomarmos o ultimo objetivo, verificamos que a percep¢do da pontuacdo
como recurso fundamental para o entendimento do texto ndo € algo que se restringe ao
estudo das fabulas e que também ja deveria ter sido propiciada desde os primeiros contatos
com a leitura, entdo, talvez, ao invés de "perceber’ a pontua¢do como recurso, este objetivo
pudesse ser de 'reforcar' os conhecimentos sobre o quanto a pontuacdo interfere na
compreensdo dos textos.

Estes dois dltimos objetivos, portanto, configuram os mais especificos e os que
menos se relacionam com o tema do projeto em si, e podem, assim, ser desenvolvidos em
qualquer aula ja que perpassam todas as atividades de leitura e producdo de textos.

Em relacdo aos objetivos do projeto, entdo, constatamos que, somente por meio
deles, nao nos é possivel assegurar/afirmar a existéncia de um modelo de letramento, mas
que, ao contrdrio, verificamos caracteristicas tanto do modelo ideolégico como do
autdbnomo, que podem ser perfeitamente justificdveis pelas divergéncias de concepcdes
tedricas entre os responsaveis pela elaboragdo do projeto.

As demais etapas do projeto, que envolvem a apresentacdo dos conteudos, a
problematizagao, os procedimentos pedagogicos e a avaliagdo, também permitem confirmar
que ambos os modelos de letramento coexistem neste projeto e por isso serdo analisadas
detalhadamente; tal coexisténcia, no entanto, ndo € igualitiria, como veremos, mas, em
alguns momentos, percebemos claramente que as caracteristicas de um desses modelos se
fazem preponderantes em detrimento das caracteristicas do outro, o que ratifica a
indefinicdo de um modelo de letramento norteador das propostas de atividades aqui
presentes.

Assim, ao observarmos os contetidos a serem contemplados pelo projeto,
verificamos que serdo trabalhadas as habilidades de leitura e escrita, oralidade,
compreensao e interpretacao (oral e escrita).

O que nos chama a aten¢do é novamente a questdo da oralidade, pois nado fica
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claro o que se pretende desenvolver; talvez fosse a propria fala dos alunos, no sentido de
que, ao participarem de discussdes sobre os textos, seriam estimulados a falar e expor
claramente suas opinides, talvez fosse referente ao desenvolvimento da leitura expressiva,
como apresentado nos objetivos, ou ainda fosse a respeito das diferencas entre as
modalidades oral e escrita da lingua, ja que eles teriam de converter textos orais em textos
escritos. Como ndao had informacdes detalhadas, provavelmente essa questdo esteja
relacionada mesmo aos objetivos apresentados anteriormente.

Em seguida, o projeto apresenta duas etapas interessantes que s3ao a
problematizagdo e os procedimentos pedagdgicos.

Percebemos que a problematizacdo seria uma proposta para a apresentacao do
projeto aos alunos e a0 mesmo tempo uma tentativa de contextualizacdo do género, pois é
proposto que se faca um levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos e uma
apresentacdo dos autores das fabulas e do momento histdérico e social em que viveram.
Neste momento, vislumbramos a possibilidade de valorizacdo dos eventos de letramento
vivenciados pelos alunos fora da escola, tal como nos propde Heath em seus estudos, pois
eles terdo a chance de manifestar seus conhecimentos sobre a fabula e, a partir disso,
relacionarem significativamente o estudo desses textos com suas vidas.

Para o desenvolvimento dessa problematizacdo, hd orientagdes especificas
sobre como se deve proceder, pois enumera-se dois momentos: o primeiro em que O
professor deverd ler uma fabula aos alunos (a fabula estd indicada) e o segundo em que ele
tem uma seqiiéncia de perguntas para fazer; essas perguntas iniciam-se com aquelas
relacionadas ao enredo da histéria, depois envolvem discussdes sobre o significado da
moral e sua relagdo com as atitudes humanas e, por fim, tratam do género especificamente,
pois questionam sobre as caracteristicas, sobre o nome desse ‘tipo de texto’ e sobre os
conhecimentos que os alunos tém a respeito dele (se conhecem outras fabulas e alguns
autores).

E interessante que essa ‘contextualizacio’, apesar de apresentar muitas
caracteristicas do modelo ideologico de letramento, j4 que permite, principalmente, a
insercdo do texto na realidade relacionando-o as atitudes humanas e propiciando,

conseqiientemente, discussdes sobre essas atitudes, ndo menciona o uso/a funcdo social da
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fabula, pois ndo a toma como parte de uma pratica social em que esse tipo de texto € lido
por prazer ou com fim reflexivo e em nenhum momento sdo propostas questdes sobre o
porqué do estudo desse género ou sobre o porqué alguém, em algum momento, escreveu
esses textos e com qual intencdo; propde-se que sejam feitas apresentacdes sobre o
momento histérico dos autores, mas ndo sobre o gé€nero, ou seja, ndo se aborda o seu
surgimento muito menos o que o fez perdurar e ser lido até os dias atuais.

Tudo isso evidencia que a funcdo social desses textos nao é enfocada, ou seja,
tanto a apresentacdo quanto a contextualizacao excluem o que os textos tém de fundamental
no modelo ideoldgico de letramento que sdo as razdes pelas quais eles foram concebidos e
pelas quais circulam na sociedade.

As fabulas sdo textos bastante antigos e o mais provavel é que sua origem esteja
atrelada a Esopo, um escravo grego, que viveu por volta de 620 a.C. e que possuia muitos
conhecimentos sobre a esséncia humana. Suas habilidades de contar histdrias teriam sido o
fator preponderante para que Esopo se tornasse um homem livre; € provavel, no entanto,
que ele nunca tenha escrito suas histérias e que, apds sua morte, elas tenham sido contadas
e recontadas por muitas pessoas até serem escritas e atribuidas a ele. Barbara Bader (1991),
comenta em seu livro que as fdbulas tenham se originado muito antes de Esopo, por volta
do ano 1800 a.C., mas que, embora escritas hd mais de 10 séculos antes dele, possuiam
caracteristicas similares: eram textos curtos e ilustrativos de grandes verdades que eram a
base da educagdo e dos conceitos de justica dos povos antigos. N@o se sabe exatamente
como, mas acredita-se que essas fabulas tenham de algum modo chegado a Grécia, sido
contadas por Esopo e, mais tarde, traduzidas para outras linguas. O mais importante € que o
prazer propiciado pela leitura das fébulas, tanto antes como agora, extrapola os limites de
tempo, de paises, de classes sociais ou de racas, mesmo porque elas sempre foram usadas
por reis na instru¢do de seus filhos e também traduzidas em salmos religiosos, como os de
Matin Lutero.

Considerando tais informacdes, percebemos que as fdbulas sempre foram
usadas em fun¢ao dos ensinamentos que encerram; hoje elas sdo geralmente indicadas para
a leitura das criancas tanto em casa como na escola, principalmente com intengdes de

construir, modificar e regular comportamentos a partir das metdforas usadas em sua
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linguagem, além disso, o seu conhecimento € pressuposto na cultura letrada, pois € comum
ouvirmos mengdes as morais de algumas fabulas durante conversas ou pregacgdes religiosas
sem que necessariamente as fabulas estejam presentes e sejam o foco das discussodes; nesse
sentido, acreditamos que uma contextualizacdo que abrangesse tais questdes estaria mais
proxima do proposto no modelo ideoldgico de letramento, uma vez que possibilitaria aos
alunos compreenderem as verdadeiras razdes pelas quais o estudo desses textos seria
interessante.

Embora a presente proposta de contextualizacdo ndo apresente muitas
caracteristicas que a aproximem mais do modelo ideoldgico, percebemos uma certa
preocupacdo em ndo se trabalhar os textos sem, pelo menos, dizer quando e por quem
foram escritos, o que demonstra também um certo distanciamento do modelo auténomo de
letramento.

Assim, constatamos que, nessa problematizacdo, existe uma tentativa de
desenvolver um trabalho mais significativo com os textos de modo que também sejam
valorizados os letramentos primdrios dos alunos, entretanto isso ainda nao atinge as funcdes
sociais que os textos teriam, o que se explicaria possivelmente pelo desconhecimento de
algumas caracteristicas do modelo ideoldgico de letramento.

Acreditamos que a etapa referente a problematiza¢do ocorra apenas na aula de
apresentacdo do projeto, pois ndo hd mencdes sobre questionamentos semelhantes no
decorrer dos procedimentos pedagdgicos, que € a etapa subseqiiente.

Nos procedimentos pedagdgicos, entdo, verificamos que os mesmos orientam
detalhadamente o que o professor deverd fazer, tanto € que apresentam-se subdivididos em

18 itens, como ilustra o quadro-sintese abaixo:

Procedimentos pedagdgicos:

Levantamento de fdbulas conhecidas.

Retomada oral da fabula “O lobo e o cordeiro”.

Levantamento das caracteristicas do género.

Leitura da versdo da fabula que mais se aproxima da narrativa dos alunos.
Organizagao de grupos e distribuicao de trés versdes da fabula para leitura.
Atividade permanente 1: levantamento de palavras desconhecidas.

Comparagdo das trés versdes da fabula e solicitacdo da produ¢do de uma nova
versao para a fabula.

8. Atividade permanente 2: organizac¢do da estrutura narrativa.

NonAwDb=
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9. Atividade permanente 3: correcdo de aspectos gramaticais.

10. Atividade permanente 4: ortografia.

11. Atividade permanente 5: pontuacao.

12. Inicio do trabalho com a nova fébula “O rato do campo e da cidade”.

13. Distribui¢do de trés versdes dessa nova fabula.

14. Organizagdo de grupos para a discussdo e comparacao das diferentes versdes da
fabula.

15. Discussdao das comparacdes feitas pelos alunos e sobre as visdes de mundo
reveladas pela associac@o de pobreza e tranqiiilidade e de riqueza e sofrimento.

16. Trabalho com a fdbula a partir da retomada do item 7.

17. Selecdo de novas fabulas para leitura, discussdo, interpretacdo e producdo de
novas versoes para as historias.

18. Sele¢do, reescrita dos textos para elaboracdo do livro de fabulas.

No primeiro item, encontramos uma proposta que se relaciona a
problematizagcdo que ja fora desenvolvida pelo professor; neste, ele deverd solicitar, apds
levantamento dos conhecimentos dos alunos, que eles contem para os colegas fabulas que
conhecem, o que nos permite inferir que j4 houve um contato anterior com esse género
textual e que é importante que tais conhecimentos sejam valorizados durante as aulas.

No item n° 2, pressupde-se que os alunos tenham contado a fibula “O lobo e o
cordeiro”, pois orienta o professor a ‘retomar’, oralmente, tal fabula e fazer anotagdes sobre
as informagdes obtidas a partir dessa retomada. Porém, ndo é levada em conta a
possibilidade de os alunos ndo terem contado esta fabula e, portanto, o professor nao teria
como fazer a retomada proposta. Acreditamos, contudo, que fique implicita a necessidade
de se trabalhar com a fabula proposta (O lobo e cordeiro) e que, mesmo que os alunos ndo a
mencionem, caiba ao professor contar-lhes a historia.

Em seguida, no item n° 3, propde-se uma discussdao sobre as caracteristicas do
género, abordando narrador, personagens, tempo, espago, enredo e moral, de modo que,
caso os alunos ndo facam referéncia a todos esses aspectos, fique a cargo do professor fazé-
la.

Percebemos que, nos itens analisados, a discussao toda se pauta na oralidade e
nos conhecimentos prévios dos alunos e que € s6 a partir do n° 4 que haverd a presenca do
texto para leitura; assim, propde-se que o professor leia a versdo da fabula que mais se

aproxima da conhecida pelos alunos. Todavia, como dito anteriormente, se eles nao
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conhecerem a fabula, deve competir ao professor escolher a versado a ser lida.

ApOs essa leitura, feita pelo professor, € solicitado que a turma seja dividida em
grupos e que lhes sejam entregues e lidas trés versdes da mesma fabula, com destaque para
os autores (item n° 5). Nesse momento, vislumbramos a possibilidade de que sejam
abordadas questdes que aprofundem a contextualiza¢do proposta na problematizac¢do, pois,
tendo em maos versdes diferentes de um mesmo texto, pode-se analisar os porqués das
diferencas em func¢do dos contextos de produgdo, permitindo inferir sobre as diversas
intencdes dos autores e principalmente sobre os motivos que poderiam ter gerado tais
versdes. Além disso, permitiria que se discutisse sobre as influéncias que cada uma das
versoes teriam tido e t€ém nas diferentes €pocas pelas quais estes textos tém circulado.

Apdés a entrega das trés versdes da fabula para os alunos, é proposto
inicialmente o levantamento de palavras desconhecidas (item n° 6) e também uma
discussdo sobre a necessidade de uso do diciondrio e sobre a possibilidade de inferéncias
dos significados a partir dos contextos em que as palavras se inserem. Essa proposta
permite que os alunos ampliem seu vocabuldrio, dado que na fabula ha muitas palavras que
nao fazem parte de seu repertorio lingiiistico, e também que eles descubram estratégias para
a compreensao das mesmas sem necessariamente procurd-las no diciondrio. Vale ressaltar
que essa pratica € bastante comum nas escolas, mas o que distancia tais atividades do
modelo ideoldgico € o fato que ser levado em conta apenas o contexto da sentenga em que a
palavra desconhecida ocorre e nao o contexto total do texto em que sdo considerados o
efeito pretendido pelo autor ao empregar determinada palavra e também as condicdes da
realidade que influenciaram e determinaram tal escolha. Assim, se a intengdo de tal
proposta tem a ver ndo s6 com o conhecimento dos significados isolados das palavras
diferentes, mas sim com a relagao destas para o significado total do texto, é importante que
ela ndo se reduza a uma lista de vocabuldrio. Este item também é denominado como
‘atividade permanente 1°, o que nos leva a pensar que isto deverd ocorrer sempre que se
iniciar o trabalho com uma nova fibula.

No item n° 7, espera-se que o professor faca com os alunos a comparagao das
trés versdes do texto, chamando a atencdo aos ‘detalhes que aparecem’, as ‘semelhancas e

diferencas’ e a ‘estrutura apresentada por cada autor’, o que nos remeteria ao
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aprofundamento da contextualizacdo citado acima, porém essa comparacdo parece limitar-
se a aspectos relacionados apenas ao vocabuldrio e ao layout do texto (um pardgrafo dnico
com a moral separada ou mais de um pardagrafo e com a moral diluida no texto), pois nao ha
esclarecimentos sobre quais detalhes observar, muito menos sobre que semelhancas e
diferencas deverdo ser enfocadas permitindo assim que o trabalho se restrinja a anélise dos
aspectos explicitos na superficie textual. Notamos que ndo sdo propostos questionamentos
sobre as razdes de tais diferencas ou semelhancas entre as versdes, o que invalida a
possibilidade de uma discussao voltada para as fung¢des sociais desses diferentes textos.

Ainda neste item, o professor deverd solicitar que os alunos produzam uma
nova versao para a fabula estudada, porém, também ndo ha especificacdes que possibilitem
a compreensao do que seja essa ‘nova versao’ e que permitam identificar os elementos
necessarios a constru¢ao da mesma. Tendo em vista que o projeto se destina a alunos que
apresentam dificuldades de leitura e de escrita, talvez os mesmos ainda ndo tenham
condi¢cOes para produzir novas versoes para as fibulas considerando a complexidade desse
trabalho, mas, como nas escolas € bastante comum a producdo de parédfrases textuais,
possivelmente esta proposta de produgdo textual relacione-se com a escrita de textos nos
quais elementos da fabula estudada possam ser identificados.

Acreditamos que a producdo de textos € um instrumento valioso para o
aperfeicoamento da escrita porque possibilita ao aluno manifestar suas idéias por meio de
uma outra modalidade da lingua que ndo a oral. Considerando que neste projeto as
atividades de producdo textual vinculam-se a escrita de versdes para as fdbulas, &
importante que os alunos ndo as percebam apenas como espaco para a reproducdo dos
enredos a fim de verificar a compreensdo dos mesmos, mas que se valham delas para
expressar idéias, intengdes, sentimentos e principalmente estabelecer comunicagao.

A partir da producdo textual, entdo, inicia-se uma seqiiéncia de atividades
permanentes que vai do item n° 8 (atividade permanente 2) at¢é o n° 11 (atividade
permanente 5). Constatamos que essas atividades permanentes correspondem a orientagdes
detalhadas de como deve ser o trabalho do professor, pois as mesmas estdo divididas em
‘passos’ que devem ser seguidos. Assim, na atividade permanente 2, serdao desenvolvidas

atividades sobre ‘organizacdo da estrutura narrativa’, sendo que o 1° passo refere-se a
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solicitacdo da producgdo textual aos alunos; o 2° passo indica que o professor devera ler as
producdes e escolher uma que seja representativa dos problemas da classe; no 3° passo, o
professor deverd passar a produgdo escolhida a limpo sem erros de ortografia,
concordancia, e outros, de modo que permanecam apenas os problemas quanto a estrutura
textual; no 4° passo, ha orientacdes sobre como preparar a aula a fim de que a estrutura do
texto melhore. Para tanto, propde-se que o professor pense nos questionamentos que fard
que poderdo ajudar na clareza e expansdo das idéias, na eliminagdo de repeti¢des e de
contradi¢cdes e na paragrafacdo e pontuacao adequadas. No 5° passo, o professor devera ler
com a classe a produgdo selecionada e fazer o levantamento de hipdteses sobre cada
paragrafo, acreditamos aqui, que as questdes preparadas pelo professor no 4° passo, sejam
motivadoras dessas hipdteses sobre o texto, pois se questionard como cada parigrafo esta
organizado e se as idéias presentes neles estdo claras e completas o suficiente para garantir
sua coeréncia. No 6° passo, orienta-se que o professor va reescrevendo o texto todo na lousa
de modo que as respostas dos alunos aos questionamentos feitos sejam incorporadas nessa
reescrita. No 7° passo, essa reescrita deve ser lida e comparada com a primeira versao do
texto; no 8° passo, deve ser feita uma sistematizacao de alguns aspectos para que os alunos
os copiem no caderno, entretanto nao € especificado ao leitor o que seja tal sistematizacdo
nem quais aspectos devam ser sistematizados, por fim, no 9° passo, orienta-se que o texto
pronto seja divulgado, mas, novamente, ndo se explica como nem onde deve ser essa
divulgacdo, acreditamos que tais informagdes implicitas devam ter sido esclarecidas aos
professores durante a capacitagdo recebida antes do inicio das aulas.

Diante disso, percebemos que a atividade permanente 2 foca-se exclusivamente
no trabalho com a organizagdo estrutural do texto e que, em momento algum, preocupa-se
com a fungdo social que tal texto teria. Aparentemente esta proposta de trabalho preocupa-
se muito mais com o desenvolvimento de uma habilidade individual de produzir textos
coerentes, mesmo que descontextualizados, do que com as inten¢des do autor, com as
influéncias externas recebidas por ele e com a presenca de um interlocutor, o que nos
permite afirmar que o trabalho com o texto nesta atividade permanente apresenta
caracteristicas que o aproximam mais do modelo autdénomo de letramento.

E vilido notar que, apesar de este projeto ter sido redigido por uma equipe de
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ATPs e aprovado por uma equipe de supervisores, 0 mesmo apresenta problemas de
redacdo que em muitos momentos deixam duvidas sobre o que deveria ser entendido, ja que
ha muitas informagdes implicitas que s6 se tornaram passiveis de compreensdo apds a
observacao das aulas. Acreditamos também que muitas dessas informagdes sé tenham sido
esclarecidas aos professores da RP depois de os mesmos terem vivenciado a simulag@o das
atividades propostas durante a capacitacdo oferecida na DE. Mesmo assim, considerando
que tal projeto € um documento oficial, tais problemas de redacdo ndo poderiam ocorrer ja
que deverd ser apresentado a instdncias superiores que nao estiveram presentes na
capacitacao.

No item n° 9, temos a atividade permanente 3, que se relaciona a corre¢io dos
aspectos gramaticais do texto. Para tanto, o professor deverd desenvolver os seguintes
passos: 1° - ler as produgdes dos alunos e escolher uma que seja representativa dos
problemas gramaticais da classe; 2° - passar a producdo escolhida a limpo deixando apenas
os problemas que serdo trabalhados, sendo que, caso ele ache mais interessante, ele pode
selecionar apenas trechos de textos; 3° - fazer levantamento de hip6teses para a solugao dos
problemas junto com os alunos e registrd-las na lousa; 4° - orientar a solu¢do de tais
problemas de acordo com as regras gramaticais; 5° - reescrever coletivamente o texto ou
trechos; 6° - fazer sistematizacdo registrando a questdo gramatical trabalhada; 7° - deixar
que cada aluno revise seu texto fazendo as correcdes necessdrias.

Acreditamos que esta atividade permanente ainda se desenvolva a partir da
primeira producao textual dos alunos, que foi a nova versao da fabula ‘O lobo e o cordeiro’,
pois ndo hd mencdo sobre outras producdes feitas por eles. Assim, concluimos que,
somente apods terem sido desenvolvidas todas as atividades permanentes propostas, € que o
professor podera iniciar atividades com uma nova fabula.

Nesta atividade permanente 3, chama-nos a atencdo a possibilidade de o
professor abordar questdes gramaticais a partir de trechos de textos, isso porque tal
possibilidade nos permitiria pensar numa abordagem bastante proxima do modelo
autdbnomo de letramento, em que o texto ndo seria mais visto como uma unidade
significativa, pois, ao se analisar apenas um trecho, desconsidera-se a relacdo de

significacdo que o mesmo teria dentro do texto evidenciando que a andlise gramatical sera
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feita independentemente desse sentido, ou seja, caso o professor, por exemplo, encontre
problemas de concordancia verbal, estes ndo serdo analisados em virtude dos problemas de
entendimento que provocariam no texto como um todo, mas sim apenas no trecho em que
ocorreram, podendo desse modo chegar a solu¢des que ferem a coeréncia.

Além disso, ndo fica claro o que se entende por aspectos gramaticais, uma vez
que se aborda ortografia e pontuacdo em itens separados; acreditamos que 0S mesmos
estejam relacionados a concordancia, a regéncia e a coloca¢do pronominal.

Apés a atividade permanente 3, temos o item n° 10 e a proposta da atividade
permanente 4, que refere-se a ortografia. Nessa atividade € interessante observar que sio
propostos sete niveis para a correcdo ortografica com o propésito de que as dificuldades
aumentem gradativamente possibilitando que, aos poucos, o aluno ganhe autonomia e possa
fazer isso sem a ajuda do professor. Assim, no 1° nivel, propde-se que o professor assinale,
a lapis, as palavras que foram grafadas incorretamente e as registre corretamente abaixo do
texto do aluno para que, ao receber seu texto, ele possa apagar seu erro, corrigi-lo e apagar
também as corre¢des do professor. No 2° nivel, o professor j4 ndo marca mais as palavras
grafadas incorretamente, apenas assinala na margem da linha em que os erros ocorrem e faz
o registro da ortografia correta abaixo na ordem de ocorréncia. O aluno tera, entdo, que
localizar na linha a palavra com o erro. No 3° nivel, propde-se que o professor assinale os
erros de ortografia no texto do aluno ou na margem da linha e registre corretamente as
palavras abaixo em ordem alfabética, acrescentando, assim, a dificuldade de localizar a
palavra entre as listadas e ordenadas pelo professor. No 4° nivel, ndo se deve assinalar as
palavras grafadas incorretamente, apenas registrar, em ordem alfabética, abaixo do texto
todas as ocorréncias com isso, o aluno passa a ter mais uma dificuldade, pois terd que
inverter o sentido da localiza¢do da palavra a ser corrigida, pois devera partir da lista feita
pelo professor e, em seguida, procura-la no texto. No 5° nivel, o professor volta a marcar as
palavras incorretas, no texto ou nas margens, mas nao faz registro da forma correta abaixo
dos textos e sim na lousa, em lista Uinica e em ordem alfabética, onde estardo os erros de
todos os alunos. Assim, cada um dos alunos devera encontrar na lista geral da lousa a grafia
adequada da palavra a ser corrigida. No 6° nivel, ele deverd fazer uma lista, em ordem

alfabética, com os erros de todos os alunos e coloca-la na lousa, mas nio fard marca
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nenhuma nos textos; nesse caso, o aluno devera observar primeiramente a lista do professor
para depois verificar quais palavras devem ser corrigidas em seu texto. Contudo, isso é
agravado pelo fato de a lista conter a correcao da grafia de todas as palavras grafadas
incorretamente por todos os alunos da turma, fazendo com que cada aluno se obrigue a ler
seu texto atenciosamente a fim de localizar os possiveis erros. Por fim, no 7° nivel, propoe-
se que o professor volte a assinalar os erros nos textos, mas que ndo faca registro correto e
apenas entregue o diciondrio para que os alunos as procurem e corrijam. Exige-se, entao,
que os alunos manuseiem o diciondrio e formulem hipéteses sobre os possiveis fatores que
o conduziram ao erro. Assim, se o aluno grafou incorretamente uma palavra iniciada pela
letra ‘s’, por exemplo, ele terd que pensar na possibilidade de a mesma comecar por outra
letra que possa representar som semelhante para realizar sua busca com sucesso e fazer a
correcdo solicitada. Orienta-se que o professor deve mudar de nivel a partir do momento
em que perceber que o aluno jia domina aquele tipo de correcdo e que sempre faca as
corregdes a lapis para que as mesmas sejam apagadas apds os alunos corrigirem seus erros.
Embora acreditemos na importancia da correcdo ortografica, questionamo-nos
sobre o tempo que serd necessario até que o aluno atinja o 7° nivel desse tipo de correcdo
proposta, pois, se pensarmos que a cada fibula o professor destinard uma aula para correcao
ortografica, serdo necessdrias, no minimo, sete fibulas diferentes para que todos os niveis
sejam trabalhados, contudo, sabemos que o projeto tem duracdo de aproximadamente
quatro meses, que o professor dispde de duas aulas semanais e que, além disso, ele tem que
desenvolver as demais atividades permanentes propostas e ja descritas, 0 que nos permite
pensar que dificilmente serdo desenvolvidas todas essas etapas de corre¢do. Questionamo-
nos também sobre o fato de ndo haver orientacdes quanto a possibilidade de o professor
iniciar seu trabalho sem necessariamente seguir as etapas descritas, pois ele poderia muito
bem introduzir o uso do diciondrio e, a partir disso, orientar todo seu trabalho com
ortografia, uma vez que, se queremos desenvolver autonomia para correcdo ortogréfica, é
necessario que o aluno aprenda a consultar um diciondrio, pois ndo é sempre que ele terd
alguém para marcar e registrar corretamente as palavras que ele errar. E vélido dizer que
acreditamos que s6 o uso do diciondrio ndo garante uma escrita sem problemas

ortograficos, mas que aprender a manused-lo é imprescindivel nos momentos em que se
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tem duvidas. Cremos também que a melhor maneira para se aprender ortografia € a leitura,
pois isso possibilita um maior contato com as palavras e conseqiientemente a memorizagao
de suas grafias.

Dessa atividade permanente concluimos que, embora a inteng¢do seja a de
propiciar gradualmente a autonomia para corre¢do de erros ortogréficos, se esse trabalho
ndo promover a aprendizagem do uso do diciondrio, em decorréncia da duraciao do projeto,
poderemos ver desenvolvidas apenas atividades mecanicas em que os alunos ndo refletem
sobre seus erros, j4 que nao os identifica sozinho, mas apenas reescrevem oOS textos
utilizando as corre¢des do professor. Além disso, tal atividade pode se tornar
desinteressante e desmotivadora para o aluno, pois ele sabe que ndo precisard prestar
atencdo ao escrever, ja que o professor sempre lhe mostrard o que errou e a forma correta
para que ele faca a correcdo, fazendo com que ele ndo se sinta responsdvel por sua escrita e
assim ndo desenvolva a autonomia esperada.

Na atividade permanente 5, que € o item n° 11, temos propostas atividades
sobre pontuagdo, nas quais também sdo indicados ‘passos’ a serem seguidos. Assim como
nas demais atividades permanentes, o professor deve selecionar um texto que apresente
problemas de pontuacdo. Em seguida, ele deve passar esse texto a limpo, deixando apenas
os problemas que serdo trabalhados. Depois, ele deve ler esse texto com os alunos e
questiond-los sobre a pontuagdo do mesmo. Para tanto sdo propostas as seguintes questoes:
“O trecho pontuado faz sentido? O sinal de pontuagdo utilizado estd adequado? Faz
diferenca usar a virgula ou o ponto neste trecho? Por qué? Por que vocé usou este ponto
neste lugar? Onde comega e termina a fala de tal personagem? Que sinal podemos usar
para representar a fala de uma personagem?”. Por fim, o professor deve reescrever o texto
de acordo com a pontuacgao que julgarem adequada.

Embora esta aparente ser uma atividade bastante gramatical, notamos que
realmente, como proposto nos objetivos, o trabalho com a pontuagdo estd atrelado as
questdes de significacdo textual, pois observamos que os questionamentos do professor
propiciam reflexdes sobre a importancia da pontuacdo para a clareza do texto. Acreditamos
que a partir dessa atividade os alunos sejam capazes de olhar seus proprios textos e, mesmo

com dificuldades, fazer as adequacdes na pontuacdo utilizada; € claro que ndo serd da
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primeira vez que todos os problemas serdo resolvidos, mas, se esse tipo de reflexdo coletiva
ocorrer mais vezes, grande serd a chance de os alunos compreenderem os significados da
pontuacdo na constru¢do do sentido dos textos.

Esta atividade permanente, portanto, apresenta caracteristicas que a aproximam
mais do modelo ideolégico de letramento do que do autdbnomo, pois aborda a pontuacdo
como parte do texto, ensinando aos alunos que os sinais utilizados interferem no
entendimento textual e, por isso, devem refletir as inten¢des do escritor.

Em seguida, temos o item n° 12, no qual se propde o trabalho com uma nova
fabula. Concluimos, entdo, que, dentro dos procedimentos pedagdgicos até aqui descritos,
todas as atividades propostas deverdo ser desenvolvidas a partir da produgdo textual
proposta no estudo da primeira fabula, a saber, “O lobo e o cordeiro”, e que somente apds o
término de todas as atividades permanentes € que o professor passard ao estudo de uma
nova fabula, tal como proposto neste item.

Orienta-se, entdo, que o professor ndo deve inicialmente apresentar a nova
fabula, mas questionar os alunos se ja conhecem a fabula ‘O rato de campo e o rato da
cidade’. Caso nenhum aluno a conheca, ele deverd contd-la; caso conhecam, ele deve
apenas retomd-la oralmente e, em seguida, pedir para que os alunos escrevam o que
ouviram — o que no projeto € chamado de ‘retextualizacdo’ —, a fim de que tais textos
possam ser utilizados posteriormente para o desenvolvimento das atividades permanentes 2,
3 e 4, ou seja, aquelas referentes a organizacdo da estrutura narrativa, a correcdo dos
aspectos gramaticais e a ortografia.

O item n° 13 propde que sejam distribuidas trés versdes dessa fabula e que seja
solicitada a leitura oral das mesmas. Nesse ponto percebemos a relacdo com o objetivo de
‘desenvolver a habilidade de ler e contar histérias de maneira expressiva’, pois,
provavelmente, deve-se propor a leitura oral a fim de avaliar se os alunos sdo ou nio
capazes de ler expressivamente e at€é mesmo se tiveram avangos neste aspecto desde o
inicio do projeto, contudo esse tipo de atividade ndo permite avaliar o entendimento textual.

A prética da leitura em voz alta € bastante comum nas escolas como forma de
avaliar a capacidade de leitura do aluno, entretanto, sabemos que, nesse tipo de atividade, a

atencdo, principalmente de leitores em formacao, estd mais focada na forma lingiiistica, na
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proniincia € na pontuacdo do que no sentido textual, especialmente porque hi a
preocupacio da crianga sobre a impressao que os demais colegas terdo dela enquanto I€.

Assim, se o objetivo maior desse projeto é o de promover a apropriagdo de
praticas de leitura, a fim de que os alunos possam se valer das informacdes veiculadas pelos
textos em seu cotidiano, acreditamos que a melhor maneira para isso seja, primeiramente,
uma leitura silenciosa das fabulas, pois isso permitird que os alunos interajam com o texto
preocupando-se mais com o sentido do que com a forma lingiiistica e assim possam
adquirir autonomia como leitores.

Ainda que o objetivo da leitura em voz alta fosse o de desenvolver a habilidade
de ler expressivamente, esse tipo de atividade poderia restringir a questdo da expressdao na
leitura ao respeito a pontuagdo utilizada pelo autor, o que a caracterizaria como bastante
préoxima do modelo autdbnomo de letramento, haja vista que estariam sendo desconsideradas
as significacdes que os demais elementos constitutivos do texto produzem e que deveriam
ser o foco de estudo dos textos no projeto de RP. Talvez essa proximidade com o modelo
autdbnomo de letramento seja confirmada pelo fato que ndo haver anteriormente propostas
de leitura silenciosa que permitissem um primeiro contato dos alunos com os textos € muito
menos propostas de discussdes sobre seus elementos constitutivos e a importancia dos
mesmos para a compreensao dos significados textuais.

Diante disso, considerando que a proposta de leitura oral das fdbulas parece
relacionar-se com a leitura expressiva restrita ao respeito a pontuacao textual, ja que ndo se
percebe propostas que atrelariam a expressividade ao sentido, esse tipo de atividade parece-
nos desnecessdria, pois, ao invés de promover, pode inibir a formagdo de leitores fazendo
com que os alunos a associem a leitura a uma atividade chata na qual t€m que se expor e
sao sempre corrigidos.

Em seguida, no item n° 14, orienta-se ao professor organizar a classe em grupos
para que os alunos discutam sobre as diferentes versdes da fabula. Para isso, os textos
deverdo ser comparados em fun¢do dos seguintes aspectos: composi¢ao dos titulos, como €
feita a narracdo, personagens, referéncias de tempo e espacgo, adjetivos usados, enredo,
conclusdo e moral. Apds as comparagdes, os alunos deverdo fazer anotagdes sobre o que

observaram, entretanto, consideramos que os aspectos a serem comparados sdo muitos e
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isso pode provocar desmotivagdo, pois seria necessario um tempo longo demais para que os
alunos fizessem andlises bem feitas ao compara-los.

Acreditamos que a comparagdo entre as diferentes versdes das fabulas se
restringe aos aspectos estruturais do texto, o que nos permite pensar que ele esteja sendo
tomado predominantemente como objeto lingiiistico descontextualizado. Assim, as
diferengas e semelhangas a serem observadas limitam-se as formais e gramaticais
explicitas, fazendo com que as diferencas de contexto social, cultural, politico, econdmico,
ideoldgico de cada um dos autores e as relagdes de poder que se estabeleciam nas diferentes
épocas nas quais tais textos foram produzidos sejam desconsideradas e ndo tomadas como
determinantes da forma lingiiistica dos textos em questao.

Considerando que as versdes da fabula pertencem a autores diferentes e foram,
por isso, concebidas em épocas distintas, certamente as diferencas estruturais e lingiiisticas
explicitas se manifestem em fun¢do dos significados de tais textos dentro dos contextos em
que foram escritos. Por isso, somente a identificacdo das diferencas e semelhancas
manifestas explicitamente no texto ndo sdo suficientes para propiciar compreensao dos
diferentes sentidos de cada uma das versdes; ao contrario disso, é necessario que se busque
entender os porqués dessas diferencas e semelhancas e as influéncias que elas possam ter
no sentido do texto.

As orientagdes do item n° 15, entretanto, extrapolam o proposto anteriormente,
haja vista que o professor € orientado a discutir as observagdes dos alunos e a questiona-los
sobre como as trés versdes relacionam pobreza e tranqiiilidade, riqueza e sofrimento ou
medo, que sdo temas abordados pela fabula, e ainda sobre as visdes de mundo que tais
associacOes podem revelar.

A presenca de tal proposta corrobora a coexisténcia de diferentes modelos de
letramento anunciada nos objetivos, pois vimos no item n° 14 que a abordagem dos textos
focava-se nas diferencas e semelhancas explicitas no plano lingiiistico sem que fossem
considerados o0s aspectos implicitos que as provocaram, permitindo, assim, uma
aproximacdo com as propostas do modelo autonomo de letramento. Neste item, as
orientagdes para a discussdo a ser encaminhada pelo professor possibilitam reflexdes que

problematizam as condicdes de vida e as visOes de mundo nas diferentes épocas,
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oportunizando questionamentos sobre o quanto essas diferencas contextuais influenciaram
na producdo desses textos, permitindo também que os alunos, ao serem questionados se
concordam ou ndo com tais visdes, confrontem suas opinides com as de outros tempos e
assim reflitam sobre si mesmos enquanto seres sociais, o que estaria mais proximo das
propostas do modelo ideoldgico de letramento.

A coexisténcia de diferentes modelos de letramento se evidencia, entdo,
justamente pelas alternancias de propostas de atividades que ora focalizam o texto como
mero conjunto de palavras, no qual se buscam diferencas de vocabuldrio ou de estrutura,
ora o utilizam como desencadeador de reflexdes sobre seus significados desde sua
concepgdo até o momento atual em que circulam.

Como afirmamos anteriormente, as caracteristicas dos dois modelos nao se
apresentam numa proporcao igualitdria, mas ha momentos nos quais é possivel claramente
distinguirmos atividades mais reflexivas em relacdo aos textos de outras mais preocupadas
com o0 ensino de aspectos gramaticais. Assim, consideramos que, sempre que se propde
uma nova fabula, as atividades de leitura sdo as que mais se aproximam do modelo
ideoldgico de letramento, pois permitem que as diferencas entre as versdes nio sejam
apenas apontadas, mas sim relacionadas aos possiveis motivos de suas ocorréncias. No
entanto, a partir da producgdo textual dos alunos para as fabulas estudadas, percebemos que
esses textos sdo usados essencialmente para a corre¢do de aspectos gramaticais € nao como
constitutivos de uma pratica social, o que evidencia caracteristicas do modelo autdbnomo de
letramento. Embora saibamos que os textos dos alunos, apés todas as correcdes necessarias,
fardo parte de um livro de histérias — produto final do projeto -, a producao dos mesmos
parece objetivar mais a verificacdo da capacidade de codificagdo do que uma possivel
publicagao.

Ainda em relagdo aos itens dos procedimentos pedagdgicos, temos o n° 16 que
orienta ao professor prosseguir seu trabalho com a nova fabula a partir do item n° 7, em que
os alunos produzirdio uma nova versdo da fédbula e esta serd utilizada para o
desenvolvimento das atividades permanentes.

O item n° 17 traz orientacdes para que o professor selecione novas fabulas,

proponha leitura, discussdo, interpretacdo e producdo de novas versdes para as historias;
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producdo de um novo final para a histdria; produ¢do de uma histéria a partir da moral de
uma fébula ou ditos populares.

Chama-nos a atenc¢do, aqui, a proposta de produ¢ao de um novo final para a
histéria, pois, apesar de constituir um terreno fértil para criagdes dos alunos, o fato de os
textos utilizados serem fébulas e que as histérias narradas por elas s6 fazem sentido em
virtude da moral, caso fossem mudados os finais, teriamos sua descaracterizacdo, visto que
a moral deixaria de fazer sentido; assim, por exemplo, se na fibula ‘A raposa e as uvas’ a
raposa conseguisse alcancar as uvas, ela ndo teria motivos para desdenhd-las e
conseqiientemente a moral ‘quem desdenha quer comprar’ deixaria de fazer sentido e nio
teria razdes para existir. Portanto, se fosse permitido aos alunos mudarem os finais das
histérias, teriamos atividades de reescrita ndo mais do género fidbula, mas apenas de
narrativas que foram baseadas nos enredos delas. Esse tipo de atividade € pratica bastante
comum nas escolas e sua manifestacdo neste projeto pode revelar indicios do modelo de
letramento adotado pelo grupo responsdvel por sua elaboracio ou por parte dele, haja vista
que a presencga de tal proposta reflete a aceitagdo e a crenca na importancia desse tipo de
atividade para o desenvolvimento de habilidades de escrita, mesmo que de forma
descontextualizada em que sdo desconsiderados o gé€nero textual e todos os elementos
contextuais influentes em sua producao.

A atividade de producdo de histdrias a partir da moral de uma fébula ou de ditos
populares, embora interessante, pois exige que os alunos pensem em situagdes que reflitam
os significados da moral ou dos ditos populares, também provoca um deslocamento da
fabula para as narrativas, ja que o sentido moralizante nio estaria mais presente e os alunos
apenas contariam histérias. Entretanto, se essas histdrias provocassem reflexdes sobre o
comportamento humano e, principalmente, evidenciassem que os alunos pensaram sobre o
que acontece em sua comunidade para escrevé-las, ainda haveria uma relacdo com a fungao
da fdbula e o mais importante € que o uso social do texto se faria presente. Contudo, se isso
nao ficasse claro para os alunos, correriamos o risco de os mesmos pensarem que os textos
produzidos sdo apenas narrativas.

Preocupamo-nos, entdo, com o fato de os alunos equivocadamente

considerarem a fdbula como uma outra histéria qualquer, pois, caso 1isso ocorra,
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confirmaremos que a escolha desse género textual ndo foi pautada nas caracteristicas
especificas do mesmo nem nas relagdes dele com as dificuldades dos alunos, mas sim
apenas no fato de ele ser em geral curto e aparentemente facil de ser trabalhado.

Por fim, temos o item n°® 18 que orienta sobre a selecado, reescrita dos textos
produzidos e elaboracdo de um livro de fabulas. Concluimos, a partir disso, que nem todos
os textos produzidos fardo parte do livro, j4 que os mesmos serdo selecionados, e que, se 0
livro serd composto por fabulas, os textos produzidos que forem apenas narrativas € nao
tiverem intuito moralizante também serdo excluidos, o que faz com que as atividades
propostas no item anterior sejam questionaveis.

Depois de todos os itens que compdem os procedimentos pedagdgicos, o
projeto apresenta topicos sobre os recursos a serem utilizados, em que sdo descritos os
materiais necessarios como cdpias dos textos, por exemplo; as fontes de informacgao, que
sdo as referéncias bibliograficas; a avaliacdo, que se refere a leitura, a producdo de texto, a
oralidade e a participacdo efetiva nas atividades e discussdes e finalmente o produto final
referente ao livro de fébulas.

O item sobre a avaliacdo nao traz definicdes sobre o que efetivamente serd
avaliado em cada um dos aspectos citados. No entanto, supomos, por meio das propostas
apresentadas anteriormente, que se trata de avaliar, na leitura, a habilidade de localizacdo
das semelhancas e diferencas entre as versdes das fdbulas apresentadas, na oralidade, a
verificacdo da expressividade e, na producdo de texto, o uso adequado do cdodigo
lingiifstico. Diante de tudo que foi apresentado sobre o projeto “Viajando pelo mundo das
fabulas”, concluimos que:

1. foram ignoradas as determinacdes da Secretaria Estadual de Educacdo
quanto aos critérios norteadores da elabora¢do do projeto, ou seja, ndo foram realizadas
avaliacdes diagndsticas sobre as dificuldades dos alunos que justificassem sua criacdo; a
equipe escolar ndo participou do seu processo de elaboracdo e os professores de Lingua
Portuguesa assim como os das aulas de RP ndo foram consultados sobre a validade do
mesmo frente as dificuldades dos alunos. Contrariamente, foram usados critérios relativos a
facilidade para o acompanhamento de um projeto tnico para toda a DE.

2. a elaboragcdo foi feita conjuntamente por pessoas que ndo partilham a

62



mesma concepc¢do sobre o letramento que deve ser oferecido aos alunos, por isso, ha
propostas que indicam a busca da formacdo de um individuo capaz de usar a escrita em sua
participacao social, juntamente com propostas que indicam a cren¢a no dominio da escrita
como uma habilidade individual. Assim, elementos que compdem o modelo ideoldgico se
misturam a elementos que compdem o modelo autdbnomo de letramento.

3. as relacdes de poder subjacentes a elaboracdo do projeto se tornam
evidentes pelas incoeréncias entre os objetivos e as atividades propostas para atingi-los.
Parece-nos que a apropriacao de préticas de letramento proposta nos objetivos talvez tenha
sido sugerida pelo membro de ‘menor influéncia’, mas que sempre participa de cursos de
formacgao estando, assim, atualizado e, dessa forma, fazendo com que os demais fossem
obrigados a aceitarem-na por fazer parte de um discurso que, no momento, € politicamente
correto, ja que traduz as concepgdes tedricas mais atuais. No entanto, isso cria uma tensao
no grupo quando da definicdo das atividades, pois parece-nos que os membros de 'maior
poder' se fazem soberanos nas decisdes, provocando as incoeréncias ja citadas, que ora
colocam a relevancia na discussdao dos aspectos lingiiisticos independentemente de sua
relacdo com o efeito que o autor quer causar no leitor, ora salientam a relevancia do efeito
pretendido pelo autor e tomam a forma lingiiistica como conseqiiéncia dele.

4. os professores, como nao foram consultados sobre o projeto, mas somente
tiveram contato com o mesmo depois de pronto, além de perderem uma oportunidade de
formagdo ao participarem do processo de elaboracdo do mesmo, j4 que poderiam discutir
sobre qual letramento propiciariam a seus alunos, podem ter se tornado executores passivos
de um projeto que talvez em nada se relacione com as dificuldades apresentadas por eles,
caso ndo concordem com as propostas aqui presentes.

5. as reais dificuldades dos alunos podem ndo ser sanadas, tendo em vista a
ndo realizagdo da avaliagdes diagndsticas para a definicdo das atividades especificas do
projeto e também porque, diante desse fato, o professor ndao tem como saber quais
dificuldades cada um de seus alunos apresenta, o que também provocard problemas no
momento de avaliar aqueles que podem ou ndo deixar de participar do projeto.

6. a coexisténcia de diferentes modelos de letramento, que pode ser verificada

desde a escolha do género textual ‘Fébula’ até as propostas conflitantes de atividades ja
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discutidas, pode impedir que os alunos construam um conceito coerente do seja ler e
produzir um texto.

Acreditamos, assim, que um projeto que visa garantir a superacdo de
dificuldades especificas nao sanadas no cotidiano escolar e que, por isso, exigem um
trabalho mais direcionado, deve ser elaborado cuidadosamente e ser sustentado em
avaliagdes que de fato permitam evidenciar tais dificuldades, além disso, deve calcar-se
numa base tedrica compartilhada por todos os envolvidos nesse projeto, ou seja, tanto
aqueles que o elaboram como também o0s que serdo responsaveis por sua implementagao.
Acreditamos ainda que a auséncia de uma proposta de letramento claramente definida pode
ser responsdvel por resultados insatisfatérios do projeto de RP, pois permite que seja dado
maior enfoque a questdes gramaticais isoladas, que poderiam ser aprendidas até a 8 série,
ao invés do ensino da leitura e da escrita como préticas sociais em que o texto € sempre um
todo significativo, ocasionando a perpetuacio desses problemas no decorrer da vida escolar

dos alunos.
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Capitulo 4

Praticas de letramento em sala de aula

ApOs verificar as propostas de letramento subjacentes aos documentos que
regulamentam o projeto de recuperacdo paralela, observamos em sala de aula a
concretizagdo do mesmo por meio de trés praticas letradas, sendo elas as de leitura, as de
producdo de textos e as de orientagdes para a correcdo desses textos. Assim, além de
observarmos as aulas de Recuperagdo Paralela, decidimos acompanhar algumas aulas
regulares de Lingua Portuguesa a fim de verificarmos se havia semelhancas entre as
praticas letradas desenvolvidas nos dois ambientes que pudessem revelar partilhamento de
uma proposta de letramento, o que, de acordo com Barton e Hamilton (1998), também
estaria associado a defini¢do da identidade do grupo escolar.

O que de fato buscdvamos era a possibilidade de vislumbrar a relagdo entre as

propostas para implementac@o do projeto com os trabalhos realizados em sala de aula.

4.1. As praticas de letramento nas aulas de Recuperacao Paralela

Quando iniciamos as observacdes das aulas de RP, ja havia uma semana que os
alunos as estavam freqiientando e, devido a isso, ndo obtivemos informagdes detalhadas
sobre como este projeto foi apresentado aos alunos; entretanto, durante conversa com a
professora dessas aulas, fomos informados que lhes foi dito que o projeto seria sobre
fabulas e que eles trabalhariam com algumas delas para, no final, produzirem um livrinho
de fabulas contadas por eles.

A professora ndo mencionou ter desenvolvido a contextualizacio do género
proposta no projeto ‘Viajando pelo mundo das fabulas’, na qual teria de realizar a
problematizagdo, questionando os alunos sobre seus conhecimentos prévios em relagao as
fabulas. Diante disso, podemos pensar que nao foi desenvolvida a insercao social do género
fabula, o que pode ter propiciado aos alunos tomarem tais textos apenas como narrativos.

A professora também ndo apresentou minha pesquisa aos alunos e sequer fez
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comentdrios em relagdo aos motivos de minha presenca na sala de aula, o que, por sua vez,
agucou a curiosidade e imagina¢do dos alunos, levando-os a me questionar sobre o porqué
do gravador e, mesmo apds a explicagdo de que eu gravava para analisar depois as
atividades daquela aula, ainda pensarem que eu mostraria para a diretora o que eles estavam
fazendo, ou seja, como se eu estivesse ali para espiond-los, tanto que um deles chegou a

’

comentar “se nds fizer muita bagunca, eles vai tirar nés do reforco...”. Esse fato tornou

evidente que os alunos nao tinham consciéncia das razdes pelas quais estavam ali, mas
sabiam que, se fizessem muita bagunga, ndo participariam mais dessas aulas, o que seria
como ‘sair do castigo’ ja que, no comentério acima, o aluno fazia uma proposta aos demais.

Parece-nos que a professora também néo lhes explicou as fun¢des do projeto de
RP e, do mesmo modo, ndo apresentou justificativas para a participacdo de cada um deles
nessas aulas. Isso tudo pode ser decorrente da elaboracdo de um projeto Gnico em que se
dispensou a realizacdo de avaliacOes diagndsticas para obter informacdes sobre as
dificuldades especificas dos alunos, pois, diante disso, essa professora talvez ndo tivesse
tais conhecimentos para informa-los, o que poderia justificar o desinteresse e a reacdo
negativa dos mesmos em relacdo a essas aulas. Essa hipdtese pode se confirmar pelo fato
que, durante a terceira aula observada, o pai de um dos alunos participantes do projeto foi

até a sala de aula e questionou a professora:

Pai: Eu vim passando por causa do hordrio que td meio frio... ele td de
reforco?

Al2: ... a mde sabe...

P: Ele estd... e assim, tem que freqiientar regularmente (...) ele faz parte do
projeto e conta como aula normal...

Pai: O projeto é aqui?

P: E aqui, a sala dele é aqui...

Pai: Qual o motivo dele td de reforco? Porque aqui eu tava vendo com a minha
esposa... vocés ndo faz reunido de pais, ndo?

P: Vai fazer, logo... ndo foi ainda, agora ainda é época que termina o bimestre,
vai ter o conselho, reunido de professores e logo apds serd a reunido... porque
€ como a aula de leitura e escrita .... as dificuldades que ele tem...

Pai: Leitura e escrita... como que é? Ele escreveu ai escreve errado...

P: ... produgdo de textos, na hora de produzir o texto, de interpretar o texto...”

3 3

® Utilizamos a abreviacio
alunos.

P’ para nos referirmos as falas da professora, assim como ‘A’ para as falas dos
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Por meio do didlogo € possivel notar que, apesar de o projeto ter sido iniciado
ha quase um més, o pai desconhecia o fato de o filho freqiientar as aulas de RP e também os
motivos dessa participagcdo, o que contraria as determinagdes da Resolugao SE 15, em que é
prevista a comunicagdo aos pais sobre a participacao dos alunos no projeto e seus motivos.
E possivel perceber também que a professora ndo consegue explicar claramente quais sdo
as dificuldades que o aluno apresenta, o que indica que a auséncia de avaliacOes
diagnésticas e a ndo participagdo dos professores na elaboracdo do projeto de RP podem
possibilitar o desconhecimento das reais dificuldades dos alunos e, conseqiientemente, o
desenvolvimento de um trabalho ndo especifico para sand-las. Além disso, a ndo
comunicacdo aos pais da participacdo dos alunos no projeto pode provocar um
distanciamento entre a escola e a familia, permitindo, assim, que esta nao acompanhe
efetivamente o processo educacional de seus filhos e, dessa forma, ndo seja capaz de ajudar
a solucionar os problemas enfrentados por eles.

Embora tivéssemos obtido autorizacdo tanto da dire¢do da escola como das
professoras para que pudéssemos observar e gravar as aulas a fim de desenvolvermos nossa
pesquisa, percebemos que, especialmente nas aulas de RP, a professora se sentia
desconfortdvel com minha presenca, o que a levou a sugerir que a bagunca dos alunos
decorria do fato de eu estar ali. Por isso, na segunda aula assistida, em que os alunos
estavam baguncando enquanto ela tentava iniciar aula e comentou “Oh...oh... se é por
causa da moga que estd aqui que vocé estd fazendo assim, porque ontem eles estavam
quietos... eu vou ld e chamo o diretor... o que que hd, gente?”, sugeri me retirar da sala e
apenas deixar o gravador, contudo ela pediu que eu ficasse e chamou a aten¢do das criangas
para que se comportassem ou chamaria de fato o diretor. Diante disso, terminei de assistir
aquela aula e na seguinte preferi ficar fora da sala, o que me propiciou conversar com
alguns alunos, que haviam ‘fugido’ da aula de recuperacdo, e explicar um pouco melhor o
que eu estava fazendo 14. Foram essas conversas que me possibilitaram retornar a assistir as
aulas sem maiores problemas.

Como dito anteriormente, a primeira aula assistida ndo foi a primeira do projeto
para os alunos, por isso eles ja haviam iniciado o trabalho com a fédbula ‘O lobo e o

cordeiro’ e nessa aula ja estavam na etapa da reescrita. Entdo, foi sé a partir da segunda
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aula assistida que pudemos vislumbrar todas as etapas do projeto, visto que estavam
comecgando a estudar uma nova fabula. A partir disso, pudemos acompanhar os trabalhos de
reescrita da fabula “O lobo e o cordeiro” e todas as atividades desenvolvidas com as fabulas
“A raposa e as uvas” e “A cigarra e a formiga”.

A professora ndo nos apresentou os critérios utilizados para a selecdo dessas
fabulas e nem nos foi possivel percebé-los durante as aulas observadas, por isso
acreditamos que essa selecdo tenha sido aleatéria e que talvez se justifique pelo fato de
essas fabulas serem as mais conhecidas e comumente as mais trabalhadas nas escolas com

as criancas.

4.1.1. A pratica de leitura dos textos

Como proposto no projeto “Viajando pelo mundo das fébulas”, apds
levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre a fabula a ser estudada, o
professor deveria realizar a leitura da versao textual que mais se aproximasse das citadas
pelos alunos, no entanto, nas aulas observadas, isso ndo ocorreu. Ao propor a leitura, a
professora ndo questionou os alunos sobre o fato de conhecerem ou nao a fabula “A raposa
e as uvas” e também nao os estimulou a ouvirem o que leria, mas, contrariamente, apenas

anunciou:

P: Oh... eu vou contar hoje a fdbula da raposa e das uvas...

(...)

P: Eu posso comecgar a contar a historia?

O trabalho de Heath (1983) chama a atencdo para a importincia de
conhecermos os eventos de letramento vivenciados pelas criangas fora da escola, pois eles
certamente influenciam na participacdo delas nas atividades escolares. Assim, a professora,
ao ndo propor questionamentos aos alunos que lhes permitissem expor seus conhecimentos
prévios sobre as fabulas, demonstra ndo valorizar tais conhecimentos — os Discursos
primédrios, segundo Gee (1996) - em suas aulas e ndo possibilita que as mesmas se
relacionem e facam sentido na vida social desses alunos, refor¢cando, desse modo, o carater

dominante do letramento oferecido pela escola.
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Em seguida, a professora diz que ird ler a primeira versdo que é do La Fontaine
e inicia a leitura.

Os trabalhos com a fabula “A raposa e as uvas” compreenderam a utilizacdo de
quatro versdes, escritas pelos autores La Fontaine, Bocage, Esopo e Monteiro Lobato, tal
como sugerido no projeto. Os trechos abaixo representam as versoes lidas. Primeiramente,
a versao de La Fontaine:

P: Certa raposa, da Gasconha ou Normandia, quase morta de fome, avistou,
bem no alto, uma parreira com uvas maduras de cascas vermelhas e macias que
podiam lhe dar almoco bom e farto, mas disse, ndo podendo-as alcangar: estdo
verdes demais, sé bobo as comeria.

Em seguida, uma outra versao traduzida por Bocage:

P: Contam que certa raposa, andando muito esfaimada...

P: viu roxos maduros cachos pendentes de alta latada, de bom grado os
trincaria, mas sem lhes poder chegar, disse: estdo verdes, ndo prestam, so cdes
os podem tragar. Eis que caiu uma parra, quando prosseguia seu caminho,
crente que era outro bago, volta depressa o focinho.

A terceira delas foi a versdao de Esopo:

P: Morta de fome, uma raposa foi até um vinhedo sabendo que ia encontrar
muita uva. A safra havia sido excelente. Ao ver as parreiras carregadas de
cachos enormes, a raposa lambeu o focinho. S6 que sua alegria durou pouco:
por mais que tentasse, ndo conseguia alcancar as uvas. Por fim, cansada de
tantos esforgos, resolveu ir embora dizendo: por mim, quem quiser essas uvas
pode levar. Estdo verdes, estdo azedas, ndo me servem. Se alguém me desse
essas uvas, eu ndo comerid.

A ultima versao lida foi a de Monteiro Lobato:

P: Certa raposa esfaimada encontrou uma parreira carregadinha de lindos
cachos maduros de fazer vir dgua na boca. Mas tdo altos que nem pulando. O
matreiro bicho torceu o focinho. - Estdo verdes — murmurou. - Verdes sé pra
cachorros. E foi-se. Nisso deu o vento e uma folha caiu. A raposa ouvindo o
barulhinho voltou depressa e pos-se a farejar.

P: Entdo... a moral da histéria de novo... Qual que é?

A2: Ah, ndo sei... A raposa e a uva...

P: Quem desdenha quer comprar.
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Apesar de a professora ter utilizado diferentes versdes da fabula, os alunos s6
puderam ouvir suas leituras, pois ndo possuiam cépias dos textos. Quando essas leituras
foram realizadas, eles estavam bastante agitados, ndo se concentravam na atividade e a
professora nada fez para estimula-los.

Assim, a leitura da primeira versio da fébula foi feita de um modo
extremamente rapido e sem expressdo, €, ao seu término, percebendo que os alunos nao
estavam prestando atencdo, a professora repreendeu-os e, em seguida, apds eles se
acalmarem um pouco, iniciou a leitura da segunda versdo, que foi lida muito mais
rapidamente que a anterior € que, por apresentar um vocabuldrio bastante rebuscado,
recebeu o seguinte comentdrio “dai entdo de novo é outra histéria, né, que é mais
complicada de vocés entenderem, td... agora eu vou ler mais uma, depois a gente vai
discutir...”, na seqiiéncia, e sem fazer comentdario algum a respeito dos textos, partiu para a
leitura das outras duas versdes da fabula.

Considerando as propostas do projeto analisado, o uso de diferentes versoes
deveria propiciar atividades nas quais os alunos comparassem aspectos estruturais e
semanticos dos textos, além disso, como pertencem a autores diferentes, deveriam ser feitos
comentérios sobre os mesmos. Contudo, os alunos ndo receberam cépias dos textos, nem
para acompanhar a leitura, nem para realizar as atividades de comparacao previstas, que,
por sua vez, ndo foram propostas pela professora.

Street considera que o fato de os alunos nao terem acesso aos textos das fabulas
reforga o cardter oral das comunidades mais pobres, pois isso permite que seja desenvolvida
apenas a compreensao oral dos textos fazendo com que a escola perca a chance de incluir a
escrita nas praticas sociais locais’.

Foi possivel notar que ndo havia interesse, por parte da professora, em propiciar
a interpretacdo das fabulas lidas, pois o tipo de leitura realizada impediu que os alunos
pudessem entendé-las em suas particularidades. Observando as versoes lidas, notamos que
muitos vocédbulos utilizados ndo fazem parte do vocabuldrio cotidiano dos alunos e por isso

poderiam provocar dividas. No entanto, como a leitura foi realizada em tom muito baixo e

" Informag@es obtidas por contato pessoal com o professor Brian Street, em agosto de 2007.
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de modo muito rdpido, possivelmente tais duividas vocabulares podem ndo ter surgido
porque, provavelmente, os alunos sequer conseguiram ouvi-los claramente.

Um dos objetivos do projeto seria o de desenvolver a leitura expressiva desses
alunos, contudo, se a professora for tomada como modelo de referéncia, dificilmente a
habilidade de ler expressivamente serd desenvolvida, principalmente se todas as suas
leituras forem realizadas como apresentado anteriormente.

Um fato interessante € que a segunda versdo lida, pertencente a Bocage,
apresenta rimas, o que nos levou a refletir sobre a estrutura de apresentacdo desse texto, e,
ao pesquisarmos, descobrimos ser em versos, pois, em geral, as fabulas estruturam-se em
prosa, haja vista ser esta a forma mais comum de apresentacao de textos narrativos. Porém,
a professora ndo destacou tal diferenga para os alunos e perdeu a oportunidade de mostrar
que os textos poéticos, além de se organizarem estruturalmente diferente de outros textos,
J4 que existem versos e estrofes, permitem que a sonoridade das palavras seja explorada,
pois cada uma delas € escolhida pelo autor ndo s6 pelo que significa, mas também pelo som
que tem e que a permite rimar com outras ja utilizadas, tornando evidente que cada uma das
palavras do texto € cuidadosamente escolhida pelo seu autor para expressar exatamente o
que ele desejava no momento da escrita. Além disso, a professora sequer mencionou o fato
de seu escritor ser um poeta, o que certamente justificaria essa diferenga de estruturacio e
também ndo esclareceu que a narratividade pode se fazer presente em diferentes géneros
textuais, como na poesia, por exemplo. Contrariamente a tudo isso, ela realizou, com esta
versdo, uma das leituras mais rdpidas de todas e somente comentou que a mesma seria
muito complicada para eles entenderem.

Tal atitude evidencia que o uso de diferentes versdes ndo se relaciona com as
propostas do projeto, mas que, ao contrdrio, parece servir apenas para exemplificar aos
alunos que, assim como os autores renomados fazem versdes de textos de outros autores,
eles também podem e vao fazer.

Ap0s as leituras das varias versdes da fabula, a professora propds uma conversa
a respeito do que os alunos teriam entendido e assim, sem se referir as diferencas entre os
textos, fixou-se nas generalidades dos enredos e ndo fez alusdes aos significados da moral.

Observe o trecho abaixo:
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(...)

P: (...) a moral da histéria de novo... vocé lembra OH, Pedro®?

Al: Eu lembro...

P: Qual que é?

A2: Ah, ndo sei... A raposa e a uva...

P: Quem desdenha quer comprar. E ai? O titulo da histéria, qual que é?
Al: A raposa e a uva.

A2: Quem desdenha ld quer comprar...

P: Quem desdenha quer comprar é a moral da historia... e qual que é o nome
da historia?

A3: A raposa.... a raposa esfaimada, dona...

Al: A raposa e as uvas.

P: A raposa e as uvas... o que aconteceu com a raposa?

Al: Sempre quando ela ia pegar as uvas, ela num alcancava ou tava verde ou
tava azeda...

((Conversas pela sala))

(...)

A2: ... ela num alcangava...

A3: ... ela pulava e num alcangava...

Al: ... ela falava que estavam verdes so pra...

((Conversas))

P: Vai Pedro.

Pedro: Eu?

P: E, 0 que vocé entendeu dessa histéria ai?

Pedro: Sei la.

Nessa tentativa de retomada do enredo da histéria, fica claro que isso € feito a
fim de verificar se os alunos compreenderam o minimo possivel do que foi lido, porém
percebemos que os diferentes textos utilizados serviram meramente para confirmagdo do
enredo; em momento algum se questionou se os alunos ja tinham ouvido falar sobre essa
fabula ou sobre seus autores, muito menos sobre o porqué de existirem versdes diferentes e
o porqué estavam tendo que escutd-las.

De acordo com o modelo autonomo de letramento, muitas praticas escolares
destituem o texto da parte social que lhe € inerente, tomando-o apenas como um conjunto
de palavras que significam por si s6, isso0 mostra que nao interessa para a escola o contexto
de criagcdo desse texto, como se isso ndo interferisse em seus sentidos; assim, quais sao 0s

objetivos de se lerem diferentes versdes de um mesmo texto? Apenas mostrar que elas

8 Os nomes dos alunos sio ficticios.
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existem? E preciso ao menos referir-se as diferengas, agucar nos alunos a curiosidade por
elas, fazé-los imaginar o porqué de alguém ter escrito tais textos um dia e por que outras
pessoas 0s recontaram, propiciar que pensem nos motivos pelos quais os estao lendo nesse
momento e, por ser uma fabula, o que este texto ensina de interessante. Sem essas reflexdes
o texto ndo € tomado como objeto social e serve apenas como pretexto para O ensino
descontextualizado de aspectos lingiiisticos, o que contradiz as inten¢des do projeto
segundo o ATP, haja vista que, como mostrado anteriormente, para ele “o objetivo do
projeto de portugués é que o aluno consiga ler um texto narrativo, entender e depois
escrever um, com idéias completas: comego, meio e fim.”.

Tendo em vista a agitacdo dos alunos nessa aula e a tensdo aparente da
professora, observamos, pela gravacdo da aula seguinte, que houve uma tentativa de
retomada e recomeco dos trabalhos com a fabula “A raposa e as uvas”. Assim, no inicio da

aula, a professora retoma rapidamente o assunto do texto j4 trabalhado e propde:

P: Entdo eu vou recontar a historia, vamos prestar atengcdo que eu vou
recontar a historia pra vocés...

(...)

P: Olha, a raposa e as uvas, eu vou recontar porque a Fdtima perdeu, o
André...

Ela 1€ uma versdo de Esopo diferente da lida na aula anterior e parece utilizar
um livro com ilustra¢des, ja que comenta “(...) ai depois tem outra versdo aqui oh... tem
vdrias versoes... tem a ilustracdo aqui oh, estdo vendo? Olha aqui, oh, a raposa na

parreira de uvas, certo...”, além disso, 1€ calmamente e faz pausas para esclarecer termos

do vocabulario e falar sobre o autor:

(...)

P: (...) Agora eu vou ler uma do Monteiro Lobato pra vocés, vocés conhecem
Monteiro Lobato, né?! Ele é autor do que mesmo?

Al: Sitio do Pica-Pau Amarelo

P: Isso. Certa raposa esfaimada...((lendo)) Que que é esfaimada, pessoal?

A3: Morta de fome...

P: ... encontrou uma parreira carregadinha de lindos cachos e maduros, coisa
de fazer vir dgua na boca... ((lendo)).
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Embora pareca mais a vontade e demonstre uma relacdo mais amistosa com 0s
alunos, a leitura das diferentes versdes da fibula propicia comentdrios que se restringem ao
enredo, tal qual na aula anterior. Desse modo, quando se faz referéncia a moral, apenas se
repetem as palavras do texto e a discussdo se encerra nisso, permitindo que alguns alunos
fiquem sem entender o que de fato ela significa e qual a razdo de sua existéncia. Em
nenhum momento sdo propostas questdes a respeito da relacdo das fabulas com os
comportamentos dos seres humanos; assim a singularidade desse texto se perde e ele passa
a ser lido como uma narrativa qualquer, tendo seu cariter atemporal e os temas
comportamentais, veiculados por ele, desprezados.

Segundo Johnson e Vroom (2004), em artigo sobre as multiplas formas de se
trabalhar com as fabulas, esse gé€nero textual s6 existe até hoje pelo fato de tratar temas
universais ligados aos comportamentos dos seres humanos que ainda perduram e, por isso,
se adaptarem facilmente as situagdes cotidianas, podendo, dessa forma, influenciar nas
formas de pensar e agir.

Se constatamos que, nas aulas de RP, a fabula serve apenas para que os alunos
conhecam uma nova histdria, sem se atentarem ao fato de ela refletir comportamentos
humanos, especialmente os deles proprios e com a inten¢do de que se sirvam dela para
recontarem, por escrito, o que entenderam do enredo, confirmamos que a etapa do projeto
referente ao trabalho com o género textual em questdo (problematiza¢do) é preterida em
func¢ado do trabalho exclusivo com os aspectos lingiiisticos, em que a forma de se escrever é
mais importante do que aquilo que se escreve. Isso pode ser ratificado pelo trecho abaixo

em que a professora retoma o enredo e imediatamente apds relembra regras para a reescrita:

(...)

A5: Dona, eu ndo entendi direito...

P: Entdo, o que que aconteceu? Vamos ld... a raposa estava caminhando e o
que ela encontrou?... uma parreira de...

Al: ... uvas...

P: ... uvas, né, uma parreira de uvas.. e as uvas estavam assim...
né?!...bonitinhas, madurinhas, redondinhas, né... que mais que a gente pode
falar sobre as uvas?

Al: ...maciinhas...

P: ... macias... macias?

A4: ... cheirosas...
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P: ... cheirosas... que mais?

A2: ... saborosas...

P: ... saborosas... que mais?

Al: ... deliciosas...

P: ... deliciosas... que mais, gente?

A3: ... maravilhosas...

P: ... maravilhosas... vamos ld...

A2: ... lindas...

P: ... lindas... vamos... mais coisa que pode falar sobre a uva...

A5: ... roxinhas...

P: ... roxinhas... apetitosas... docinhas... e a raposa queria fazer o que com
essas uvas?

A3: Comer...

P: Ela queria...

Al: Comé-las...

P: Ela queria...?...

Al: Comé-las...

P: Comé-las, mas ela conseguiu?

A2: Ndo... ela pulava, pulava...

P: Por qué?

A2: Ela pulava, pulava...

P: Por que era o qué?

Al: Muito alto...

P: Muito alto...

A3: E ela ndo conseguia pular... ela pegou e cansou...

P: Como ela ndo as alcangou, ela disse que as uvas estavam verdes e...

Al: ... ruins...

P: ... ruinse...

A2: ... estragadas...

P: ... e... e azedas e so servia para...

Al: ... cachorros...

P: ... cachorros. Muito bem, jd recordaram bem a historia. Pessoal, s6 vamos
recordar uma coisinha... quando a gente vai falar assim oh... que a raposa,
vamos supor, a raposa disse... o que eu tenho que colocar? ... oh ... a
raposa...né...

Al: Coloca dois pontos...

P: E o que eu tenho que fazer agora... na outra linha... deixar pardgrafo... e o
travessdo...? Ele vem antes ou depois do pardgrafo?

Al: Depois...

P: Depois. E apos o travessdo nos usamos letra maiviscula ou mintiscula?

A2: Maiuscula...

Fica claro no trecho acima que sdo as perguntas de identificagcdo ‘quem?,

quando?, onde? o qué?’ que norteiam as discussdes sobre os textos fazendo com que a
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leitura dos mesmos se limite a obtencdo dessas informacdes. E preciso que os alunos
dominem muito bem essas informagdes para que elas estejam presentes na versdo a ser
escrita por eles, a fim de que essa nova versao possa ser considerada uma fabula, mesmo
que apenas estruturalmente, dado que seu carater metaférico sequer fora discutido.

A auséncia de questdes do tipo “por qué?” torna evidente que a intencdo das
discussdes nao € a de ajudar os alunos a construirem sentidos para esses textos, pois
acreditamos que € s6 por meio deste tipo de questionamento que os alunos poderiam
compreendé-los, refletir sobre seus sentidos e posicionar-se criticamente em relacao a eles.
No entanto, como a professora nao formula tais questdes, inferimos que o objetivo da
leitura encerra-se na compreensao das informagdes explicitas na superficie textual.

Notamos também que a professora, ao invés de discutir os significados da
escolha vocabular em cada uma das versdes da fébula, incita os alunos a proporem
sindbnimos para eles, sem que estes necessariamente influenciem na constru¢do dos
sentidos; 0 que nos parece € que esta ¢ uma inten¢cdo didatica no sentido de facilitar, na
reescrita, a utilizagdo desses sindbnimos para que o texto do aluno ndo parega copia.

Sendo assim, quanto a pratica de leitura nas aulas de RP, constatamos que, além
de ndo haver uma prévia motivacdo dos alunos para a leitura dos textos que se ird
desenvolver, ja que eles sequer sdo apresentados e muito menos se solicita hipdteses sobre
os mesmos demonstrando a ndo valorizagdo de seus letramentos primdrios, ocorre uma
descaracterizacdo do gé€nero, pois a fabula € tomada como um texto que apenas narra uma
histéria. Toda sua significacdo metaférica em relacdio aos comportamentos humanos €
desconsiderada e, assim, as possibilidades de que esses textos facam sentido na vida desses
alunos deixam de existir, uma vez que sdo tomados como base para a escrita de textos

escolares cujo leitor tinico é o professor avaliador de suas habilidades de codificacao.

4.1.2. A pratica de producao de textos

Se as praticas de leitura parecem fundamentar-se muito mais no modelo
autdonomo de letramento que no ideoldgico, ja que os textos sdo tomados mais como objetos

lingiiisticos do que pelas suas func¢des sociais, ao observarmos a pratica de produgdo de
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textos ndo notamos diferencas considerdveis, muito pelo contrario, pois ao propor a
atividade de producdo de texto ndo se faz nenhuma orientagdo sobre os motivos pelos quais
os alunos deverdo fazé-la, mas deixa-se subentendido que sdo esses textos, apds revisao e
correcao gramatical, que constituirdo o livro de fibulas — o produto final do projeto. Alids,
isso revela uma prética escolar bastante comum ainda hoje, pois, geralmente, as
finalizagdes dos projetos necessitam de materializacdes que comprovem O seu
desenvolvimento. E claro que este tipo de producdo pode ser interessante, desde que os
envolvidos estejam conscientes de seus papéis enquanto escritores, caso contrario, tais
livros s6 servirdo mesmo para comprovar a execu¢ao do projeto.

De modo geral, as orientagdes para produgdo de textos sdo dadas logo apds o
término das discussdes sobre os enredos das fabulas lidas. Assim, na aula sobre a fabula “A
raposa e as uvas”, a professora, apds terminar a leitura e a discussao dos textos, propds que

os alunos reescrevessem a historia:

(...)

P: Entdo agora vocés jd conhecem a historia, conheceram ontem também a
historia, estamos falando sobre a historia, vocés vdo escrever a historia agora,
vdo reescrever a historia da raposa e as uvas.

(...)

P: Eu vou escrever aqui como vocés vdo fazer hoje...((indica que vai escrever
na lousa))

P: Oh, eu vou colocar na lousa o que vocés vao fazer...

((Conversas))

P: Coloca a data de hoje...

((Conversas))

(...)

P: Nao esquece de colocar o nome...

((Conversas e aluno cantando))

A6: Oh dona, que que tem que fazer mesmo? Esqueci.

P: Escrever a historia da raposa e as uvas...

E possivel notar que a orientacdo para o que deve ser feito nao € muito clara,
tanto que um aluno questiona sobre o que € para fazer. Mesmo assim a resposta da
professora se resume em dizer que € para escrever a histéria que acabaram de ouvir,

confirmando, assim, que as discussdes centradas no enredo das histérias objetivam a

escritura de um texto que ateste a compreensao do comeco, do meio e do fim da narrativa e
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sobre o qual incidirdo olhares que buscardo especialmente as incoeréncias lingiiisticas que,
por sua vez, passarao a ser o foco das atividades de correcao.

Considerando que todos os alunos devem fazer as producdes textuais propostas,
quando eles ndo as concluem durante a aula ou ndo as fazem, seja porque nao tiveram
tempo, ficaram baguncando ou porque faltaram, na aula seguinte, eles devem fazé-las.
Desse modo, na aula assistida sobre a fibula “O lobo e o cordeiro”, em que muitos alunos
ja estavam corrigindo e reescrevendo seus proprios textos, um aluno, que ainda nao havia
feito a producdo textual, questionou sobre o que deveria fazer e recebeu a seguinte
orientacdo “Vocé vai escrever, vocé vai repetir a historia que a professora leu...”. Essa
orientagdo € mais clara que a anterior, pois indica exatamente o que o aluno deve fazer e,
assim, nos permite confirmar que as atividades de leitura dos textos, tal como apresentado
anteriormente, ndo objetivam a interpretacdo nem a reflexao sobre os mesmos, haja vista
que para a atividade de producdo textual serd necessdrio apenas que os alunos tenham
compreendido minimamente o enredo e o reproduzam com suas palavras.

Na aula sobre a fabula “A raposa e as uvas”, a professora faz alguns
comentdrios sobre a autonomia dos alunos enquanto escritores e também sobre a confec¢ao
do livro de fabulas. No entanto, tais comentarios encerram-s€ em SI mesmos € nao
propiciam discussOes e reflexdes sobre o ato de escrever e suas implicagdes. Dessa
maneira, ao orientar a producao de texto para um dos alunos, comenta sobre a possibilidade

de mudanca do final da histdria, ja que eles seriam os autores:

P: Vocés, como sdo os autores da reescrita, vocés podem mudar um pouco a
historia... a historia, viu, Rodrigo... vocé pode mudar um pouco o final, td. Teve
aluno que deu final diferente, td...

H4, nos procedimentos pedagdgicos do projeto, propostas de produ¢do de novos
finais para as historias, porém, como jd apresentado, tais propostas podem propiciar
descaracterizacdo do género fabula, uma vez que, ao se mudar o final das mesmas, toda sua
significacdo metafdrica se perde e passamos a té-las apenas como narrativas.

Contudo, considerando que, nas praticas de leitura observadas, a fabula nao tem
suas metaforas discutidas e é tomada apenas como uma histéria, talvez tais propostas de

producdo textual, nas quais se pode mudar o final, ndo sejam incoerentes. Obviamente nao
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acreditamos que esta seja a melhor abordagem de trabalho com os textos em questdo,
principalmente, porque, ao considerarmos o texto um objeto social, compreendemos que as
atividades que os envolvem devem refletir as fun¢des exercidas por eles na sociedade.

Ainda sobre o comentdrio transcrito acima, apesar de a professora dizer que os
alunos sdo os autores da reescrita, ndo ocorrem reflexdes sobre o que isso significa. Diante
disso, pensamos que esses alunos, que tém dificuldades tanto para ler quanto para escrever
textos e que por isso freqiientam a RP, mais do que outros precisariam compreender que 0s
textos tém fungdes e que sdo escritos de acordo com elas e que eles, enquanto escritores,
tém de pensar nos motivos pelos quais escrevem e também para qué e quem o fazem. Sem
tais reflexdes, acreditamos que a atividade de escrita torna-se mecanica e serve somente
como indicadora da capacidade de codificacdo e utilizacdo dos aspectos lingiiisticos, o que,
por sua vez, dificilmente contribuird para a participacdo efetiva desses alunos nas praticas
sociais de escrita.

Quanto ao livro de fabulas, enquanto orientava a producgdo textual, a professora

comentou:

P: No final de tudo, nos vamos confeccionar, né, vamos editar um livro nosso,
nosso ndo, né, de vocés, porque eu...

Al: Vocé é a professora... professora...

P: ... eu ndo vou poder fazer nada, quem vai fazer tudo sdo vocés...

AS5: Vocé ndo vai ajudar nés ndo, dona?

P: Nao, vou orientar...

AS5: Ah, bom.

(...)

AS5: Pensei que a dona ia deixa nos na mdo...

Esse comentdrio, embora relacionado a atividade de produgdo de texto, ndo foi
aprofundado, de modo que foi possivel inferir que o mesmo s6 se deu como justificativa
para que os alunos realizassem a atividade. Tendo em vista que ndo assistimos a aula de
apresentacdo do projeto aos alunos, pode ser que nela tenham sido feitos comentéarios mais
significativos sobre a confec¢do do livro, contudo isso ndo pode ser afirmado, jd que a
professora nos informou apenas que falara que os textos constituiriam o livro.

A partir disso, verificamos que a pratica de producdo de texto, embora tenha

como fim um livro de fdbulas, ndo considera os provaveis leitores, muito menos as
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intencoes de se fazé-lo. Esse tipo de atividade € proposta aos alunos sem que estes tenham
consciéncia das implicagdes do ato de escrever, ou seja, por mais que saibam que seus
textos fardo parte de um livro, parecem ndo ter autonomia sobre sua propria escritura, ja
que devem escrever as histdrias selecionadas e contadas por outra pessoa, além disso,
durante o desenvolvimento dessa atividade ndo refletem sobre a fun¢do social de um livro e
conseqiientemente dos textos que o compdem; temos a impressdo, ao observar tais
atividades, que elas sdo significativamente vazias, no sentido de que os alunos apenas
executam o que a professora pede sem ao menos pensarem na possibilidade de nao terem
seus textos selecionados e por isso tentarem recontar a histéria da melhor forma possivel; ja
que eles ndo pensam nisso, € nos parece que em nenhum momento isso lhes foi posto, a
atividade de producgdo torna-se chata e desprovida de sentido, o que leva muitos alunos a
ndo termind-la ou até mesmo nao fazé-la.

Concluimos, assim, que as praticas de producdo de texto das aulas de RP
constituem-se de atividades cujo objetivo maior € o de verificar, minimamente, se os alunos
sdo capazes de reproduzir o enredo das fabulas lidas. Isso evidencia que as fabulas sdo
abordadas apenas como objetos lingiiisticos descontextualizados e que sua presenga sO se
justifica em funcdo de encerrarem 'histérias' nas quais os alunos se apoiardo durante a
atividade de producdo, revelando que caracteristicas do modelo auténomo de letramento
ainda se fazem muito presentes.

Se um dos objetivos do projeto estabelece o oferecimento de condi¢des para
que os alunos apropriem-se das praticas de escrita compreendendo-as como hdabitos
indispensdveis a vida em sociedade, as praticas de producdo de texto nas aulas de RP
distanciam-se muito disso, pois ndo oportunizam a compreensdo de tal prética pelas
funcdes sociais da mesma, mas, ao contrario, reforcam a idéia de que escrever, na escola,
restringe-se a producdo de textos para a avaliacdo das habilidades individuais de

codificagdo lingiiistica.

4.1.3. A pratica de orientacio para correcao das producoes textuais

De acordo com o projeto de RP analisado, as produgdes textuais dos alunos
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deverdo servir para o desenvolvimento de atividades que visam tornar tais textos mais
coerentes € com menos problemas gramaticais. Desse modo, as atividades seqiienciais a
producdo textual deverdo focar a estrutura narrativa, os aspectos gramaticais, a ortografia e
a pontuagdo desses textos.

No decorrer das aulas observadas, pudemos acompanhar o desenvolvimento
dessas praticas em que a professora orientava os alunos quanto a correciao de seus textos.
Assim, logo na primeira aula, em que estava sendo trabalhada a fabula "O lobo e cordeiro",
a professora me explicou que os alunos ja haviam escrito a versdo da fabula e que agora ela
desenvolveria a reescrita dos textos em relagcdo a ortografia e que depois, talvez, abordaria a
estruturagdo ou a pontuagao.

Ao propor entdo a correcdo, a professora entregou os textos aos alunos e

explicou:

P: Oh, quem ndo tem folha ainda? Entdo, oh, a professora vai passar tudo na
lousa o que vocés vdo colocar ai, eu vou explicar. Oh, copia aqui, a data de
hoje...((conversas)) Vamos ld entdo eu vou explicar pra vocé. O que que vocé
vai fazer? Vocé vai reescrever... onde vocé errou a professora fez um
trago....ta?! Vocé escreveu com letra miniiscula e a letra é mailscula,
entendeu... ai que vocé vai olhar, aonde a professora passou um trago, vocé vai
pegar e vai reescrever corrigindo... o melhor possivel, entendeu? Vocé também
a mesma coisa...

A3: Oh dona, eu tive pouco erro , né dona?!

P: Oh! Presta atengdo, oh, vocé vai reescrever tudo de novo e colocar a data
de hoje, onde a professora passou um traco é onde ocorreu algum erro de
ortografia, que é da escrita, entdo vocé vai olhar aqui, vocé errou duas
palavras, vai reescrever, td.

Podemos notar que, a principio, a orientacdo € coletiva e indica que os alunos
devem marcar a data do dia na folha em que fardo a reescrita, em seguida, a orientacao
especifica sobre o que € para ser feito passa a ser direcionada individualmente aos alunos.

Nesta aula, a professora somente mencionou que entregaria os textos para que
os alunos os reescrevessem, entretanto, em nenhum momento, explicou coletivamente
como eles deveriam proceder para realizar a reescrita. Por isso, um dos alunos, que nao

entendeu a proposta, questionou a professora e recebeu a seguinte orientagao:
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P: Vai ter que olhar aqui de novo e reescrever tudo de novo...

Al: Dona, pode escrever ali ‘o lobo e o carneiro’?

Al: Oh dona mais aqui td errado!... Ndo... faz parte, né?

P: Ndo, ndo é, é aqui oh, vocé vai fazer assim oh 1, é o trago niimero 1,
entendeu? 2, é o traco nimero 2, vocé vai olhando e vocé vai corrigindo,
entendeu? Coloca a data de hoje aqui bonitinho e faz.

Al: E assim oh dona, é assim vai escrever o texto tudo de novo e...e ai no final
vai... poder... colocar certo isso aqui?

P: E porque é assim oh, primeiro traco, qual traco que é? ‘Estava’ ((lendo)),
olha como vocé escreveu, lé aqui pra mim.

Al: ‘Estava’?
P: Nao, ndo lé, lé comigo o que estd escrito aqui... ‘E’..
Al: ‘Etava’.

P: Entdo agora lé aqui.

Al: Aqui?((indica a correcdo feita abaixo do texto))
P: Aqui, a primeira...

Al: ‘Estava’.

P: Entdo, estd certo ou estd errado?

Al: Td errado.

A professora havia corrigido os textos quanto a ortografia e procedera como
sugerido no projeto, marcando as palavras incorretamente grafadas e fazendo o registro
correto das mesmas abaixo dos textos. Assim, cada palavra incorreta recebia um trago e,
para cada traco, havia um nimero correspondente em que se encontrava a grafia correta.

Observe a reprodugdo abaixo:

Aluno 1 (Anexo 5)

O lobo e o cordeiro.

certo dia Um cordeirinho etava bebendo
Agua no tiet quando apareceu Um lobo
faminto e falou vocé esta sujando minha
Agua e o cordeirinho falou como etou
sujando sua agua se esta corrente

Para Baixo e o lobo falou é fiquei
sabendo que vocé me chingou o ano
Pasado como chinguei se eu nem tinha
nacido se ndo foi vocé foi seu irmdo
como se sou filho Unico entdo foi seu
Pai o seu avo e inhac.

1. estava
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2. rio Tieté

3. estou

4. correndo

5. xingou

6. passado

7. xinguei

8. nascido

Durante esta aula, entdo, cada aluno deveria observar seu texto e, de acordo
com os erros ortograficos que teve, fazer as correcoes indicadas pela professora
reescrevendo-o abaixo ou em outra folha.

Chamou-nos a aten¢do o fato de alguns alunos estarem mais preocupados com a
quantidade de erros do que em observar o que erraram, pois muitos comentavam "Eu so

”n

errei oito... eu so errei oito...", "Eu so errei duas...". Isso pode evidenciar que tal proposta
de correcdo ortografica ndo contribua tanto para a reflexdo sobre a escrita, pois, ao
prestarem demasiada atengdo a quantidade de erros, os alunos podem simplesmente corrigi-
los sem se atentarem ao que erraram e fazer isso mecanicamente.

Nas atividades de correcdo ortografica dos textos sobre "A raposa e as uvas", os
procedimentos foram semelhantes, pois a professora continuou a marcar as palavras
incorretamente grafadas e listd-las corretamente abaixo dos textos.

De acordo com as propostas de correcdo ortograficas apresentadas no projeto,
estas deveriam ocorrer em sete niveis diferentes, a fim de que os graus de dificuldade
fossem aumentando e os alunos, aos poucos, fossem ganhando autonomia para identificar e
corrigir seus erros sozinhos. Entretanto, as orientacdes de corre¢des ortograficas fixaram-se
no nivel 1 proposto no projeto, em que a professora marca as palavras de grafia incorreta e
faz o registro da correcdo abaixo do texto em ordem de ocorréncia, pois com todas as
fabulas estudadas foi desenvolvido o mesmo tipo de atividade e isso pode ndo ter
contribuido para que os alunos, de fato, se tornassem autonomos nesse tipo de corre¢ao.

Além disso, ao orientar as corre¢des ortograficas, notamos que, em alguns
casos, a professora desprezou as relagdes de coeréncia do texto, pois se restringiu a corrigir

as palavras isoladamente sem atentar para o sentido da frase em que a mesma ocorria.

Observe a reprodugdo da versao para "A raposa e as uvas":
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Aluno 5 (Anexo 6)
A raposa e as uvas

A raposa estava antando com muinto
fome em condo ele vui um pe de uvas
cheu ea/la raposa temdava nas ndo com
cegia e falou esta uvas azeta e verte

e foi em bora e vil um barui e voltou

a farejar.

1. andando

2. muito

3.e

4. quando

5. viu

6. uma

7. parreira

8. chegou

9. tentava pegd-la
10. mas

11. conseguia
12. falou:

13. - Estas
14. azedas
15. verdes
16. embora
17. viu

18. barril

No texto acima, percebemos que o aluno tem bastantes dificuldades
ortograficas, entre elas, algumas trocas de grafemas/fonemas, porém, minimamente, €
possivel identificarmos uma seqiiéncia de acOes relacionada ao enredo da fébula. A
professora, contudo, ao proceder sua corre¢do ortografica ignora a concordancia nominal
entre os termos 'muinto' e fome' e apenas indica a correcao 'muito’, onde, na verdade,
deveria ser 'muita' ja que a palavra ‘fome’ é feminina. Além disso, considera a palavra
'barui' como 'barril' sem atentar para o fato de que tal palavra ndo faz sentido no contexto da
histéria; provavelmente o aluno quis escrever que apds ir embora, a raposa 'ouviu um
barulho e voltou a farejar’ e ndo 'viu um barril e voltou a farejar’. As conseqiiéncias disso

sdo que o aluno, sem refletir sobre as correcdes da professora, utiliza-as tal qual em sua
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reescrita, fazendo com que o enredo de seu texto torne-se incoerente.

No projeto, é proposto que as correcOes da estrutura narrativa, dos aspectos
gramaticais e da pontuagdo devem ser, primeiramente, realizadas no coletivo, de modo que
sejam selecionados textos representativos dos problemas para que, ao serem questionados,
os alunos pensem em solugdes para resolvé-los. Entretanto, nas aulas observadas, isso ndo
ocorreu, pois a professora, ao recolher a primeira reescrita, na qual foi focada a ortografia,
corrigia novamente tais textos e marcava, tal como na atividade anterior, os locais em que
deveriam mudar a pontuagdo. Assim, ao receberem novamente os textos, os alunos, além de
realizar a corre¢cdo ortografica, ja que esses problemas permaneciam, deveriam reescreve-
los utilizando a pontuacdo indicada pela professora.

Considerando que muitos alunos ndo compreendiam o que deveriam fazer, a
professora orientava-os individualmente. E eram nesses momentos que as orientagdes sobre

a estrutura narrativa também eram dadas:

P: Oh, lé de novo aqui oh...

Al0: ‘Era uma vez a raposa... ((lendo))

P: Vocé ndo esqueceu alguma coisa aqui oh... Vocé ndo fez, tem que terminar...
Oh, ‘era uma vez a raposa que chamou os amigos dele’... raposA que chamou
os amigos dele? ‘Era uma vez a raposa...’

Al0: O que que td errado?

P: Vocé colocou aqui oh ‘era uma vez a raposa... que chamou os amigos
dele’...? ‘Era uma vez uma raposa que chamou seus amigos para ir na mata
procurar comida e eles, chegando na mata’... o que ele falou? Quem falou?
Todos falaram juntos?

A10: Nédo sé6 um...

P: Qual deles que falou?

Al10: Uai dona, eu ndo sei qual é...

P: Ué, mas vocé pode criar, entendeu? Estd sem sentido...

Assim, ao orientar individualmente os alunos, a professora questionava-os
sobre o0s problemas existentes no texto fossem eles ortogrificos, estruturais, de
concordancia ou de pontua¢do. Embora nao houvesse explicacdes coletivas que norteassem
os alunos na realizac@o das atividades de reescrita, havia o atendimento individualizado que

possibilitava orientar a corre¢do dos textos.

Concordamos que as atividades coletivas favorecem mais a reflexdo dos alunos,
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pois faz com que eles formulem hipdteses sobre os problemas textuais e pensem em
solucdes para os mesmos e depois utilizem o mesmo procedimento para seus proprios
textos, mas também nao desconsideramos a importancia das orientacdes individuais, pois
nelas o professor tem condi¢des de exigir que o aluno releia seu texto, principalmente nos
trechos que apresentam problemas, e com isso fazé-lo perceber as incoeréncias.

Nas aulas de RP, especialmente os aspectos gramaticais e estruturais dos textos
foram corrigidos durante as orientagdes individuais, o que fez com que muitos textos dos
alunos apresentassem diferencas considerdveis entre a primeira e a ultima versao. Isso nos
permite pensar que esse tipo de prética é bastante construtiva, ja que auxilia o aluno com
mais dificuldade a identificar seus erros, corrigi-los e, assim, tornar seu texto melhor
escrito.

Considerando que nas aulas de RP o niimero de alunos é bastante reduzido em
relacdo a sala de aula regular, € possivel que as orientagdes individuais ocorram com mais
freqiiéncia. No entanto, sabemos que este ndo é um trabalho fécil e que demanda tempo,
principalmente, porque os alunos a serem orientados apresentam mais dificuldades e, por
isso, participam dessas aulas; desse modo, justifica-se o fato de que, durante as aulas
observadas, nem todos os alunos recebiam orientacdo no mesmo dia, mas a professora
procurava atender a todos em dias alternados.

Observando os textos produzidos pelos alunos, como ja dito, foi possivel
perceber que os mesmos se tornaram mais coerentes e quase sem problemas gramaticais, o
que nos permitiria pensar que as aulas de RP, entdo, propiciaram que o objetivo de fazer
com que os alunos escrevessem textos narrativos com comeg¢o, meio e fim, como esperava
o ATP, fosse atingido. Entretanto, isso s6 poderd ser confirmado se o mesmo estiver
ocorrendo nas aulas regulares de Lingua Portuguesa, afinal, se ocorreram melhoras
significativas na escrita de textos nas aulas de recuperacdo, provavelmente isso se estenda a
escrita de quaisquer outros textos.

Assim, embora acreditemos que durante a pratica de orientagdo para correcao
dos textos, os mesmos foram sempre tomados apenas como objetos lingiiisticos, visto que
os aspectos considerados ndo se relacionavam a suas fungdes sociais, consideramos que as

habilidades de produzir textos coerentes parecem ter sido de fato desenvolvidas. Contudo
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nao podemos afirmar que isso tenha propiciado a apropriacdo de praticas de escrita nos
moldes do letramento critico, pois os textos produzidos, embora coerentes, sdo totalmente
descontextualizados, ja que tém fim em si mesmos e, ainda que facam parte de um livro,
servirdo apenas para avaliacdo do projeto desenvolvido, afinal este serd enviado a Diretoria
de Ensino e ndo publicado.

De modo geral, as prdticas desenvolvidas nas aulas de RP aproximam-se
bastante das praticas do modelo autonomo de letramento, j& que focam muito mais a
aquisicdo de conhecimentos sobre os aspectos lingiiisticos do que o estudo dos textos como
constitutivos de préticas sociais mais amplas, histérica e localmente situadas. Assim, tal
como mostrado, as praticas de leitura ndo objetivam ensinar a ler, a interpretar os textos de
acordo com suas caracteristicas peculiares, mas sim descaracterizam seu género € o tomam
como pretexto para o conhecimento do enredo de uma histéria que servird como apoio para
uma producdo textual. A pratica desta, por sua vez, limita-se a reproducdo da ‘historinha’
ouvida sem que haja reflexdes significativas sobre o ato de escrever, assim, os alunos
apenas lancam mao dos conhecimentos lingiiisticos que t€m para recontar o enredo da
fabula; essa escrita, embora tenha como fim um livro, ndo evidencia inten¢des dos autores
nem sua relagdo com o contexto e € corrigida de modo a tornar-se gramaticalmente correta

€ coerente.

4.2. As praticas de letramento nas aulas regulares de Lingua Portuguesa

Durante o primeiro semestre de 2007, enquanto acompanhdvamos as aulas de
RP, tivemos algumas oportunidades de nos encontrar com a professora das aulas regulares
de Lingua Portuguesa dos alunos que freqiientavam o projeto de recuperagdo. Embora esses
encontros tenham sido informais, eles possibilitaram obter informagdes sobre a relagdo
estabelecida entre ela e a professora das aulas de RP, evidenciando que ambas conversavam
bastante sobre os alunos, principalmente nas HTPCs (Hora de Trabalho Pedagégico
Coletivo).

Considerando o fato de a professora ter se mostrado bastante disposta a

colaborar com a presente pesquisa, solicitamos autorizacdo para assistirmos € gravarmos
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em dudio algumas de suas aulas a fim de que pudéssemos observar as praticas de leitura,
producdo de texto e orientagOes para correcdo desses textos e, assim, tentar perceber se
havia semelhangas entre elas e as desenvolvidas nas aulas de RP que pudessem revelar o
partilhamento de crencas sobre o ensino da leitura e da escrita e, conseqiientemente, de uma
proposta de letramento definida.

Sugerimos que a professora propusesse um trabalho com o género textual
Féabula, ja que este era a base das aulas de RP e isso nos permitiria perceber com mais
clareza as diferencas e semelhancas entre as praticas letradas desenvolvidas. No entanto,
embora tivesse concordado inicialmente com a proposta, no dia marcado para assistirmos a
aula, ela anunciou que preferiu trabalhar com outro género textual, a Carta Pessoal,
justificando que os alunos ja estavam cansados de trabalhar com fibulas. Desse modo, as
praticas de letramento observadas nas aulas regulares de Lingua Portuguesa se
relacionaram ao género Carta Pessoal.

A justificativa dada pela professora para a ndo selecio do género textual
sugerido permitiu-nos pensar que ela talvez ndo concordasse com o fato de o projeto de RP
focar-se exclusivamente num tunico género textual, pois, ao referir-se ao cansaco dos
alunos, deixou transparecer que, se ela também fosse trabalhar com fébulas, a aula poderia
ser improdutiva.

Acreditamos que a escolha por outro género pautou-se no conhecimento do que
ocorria com os alunos nas aulas de RP, evidenciando que a professora acompanhava o
desenvolvimento do projeto tal como previsto nos documentos oficiais. Contudo,
considerando que ndo participou da elaboragdo deste projeto e também nao foi consultada
sobre sua viabilidade para as necessidades de seus alunos, ela ndo tinha como ou preferiu
ndo interferir no que ocorria mesmo detectando a falta de motivacdo das criangas.

Embora nos tenha sido justificada a nao escolha da Fébula para as aulas a que
assistirfamos, a professora ndo apresentou os motivos pelo quais escolheu o género Carta
Pessoal, o que nos fez pensar que esta op¢ao também pudesse ter sido tdo aleatdria quanto a
escolha da Fabula para o projeto de RP. Todavia, pareceu-nos que a intencao maior era a de
promover o ensino de cartas, ja que a professora comentou, vagamente, que este género

também estava no conteudo programdtico da 5* série.
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4.2.1. A pratica de leitura

Ao iniciar a aula sobre Carta Pessoal, a professora nio promoveu uma
contextualizagdo do género em que manifestasse valorizar os eventos de letramento
envolvendo este texto vivenciados pelos alunos fora da escola, mas apenas solicitou que
eles abrissem o caderno e encontrassem a carta que ela havia passado na lousa na aula
anterior e, em seguida, organizou-os em duplas explicando que quem ndo tivesse terminado
de copiar acompanharia com o colega. Depois disso comentou “eu vou ler com vocés e
quero que vocés acompanhem a leitura. Pronto, todo mundo estd com a carta ai na mao?
Entdo vamos ld, siléncio agora.” e comegou a ler a carta.

Apesar de alguns dos alunos nio terem a cdpia do texto no caderno, todos
prestaram atengdo enquanto a professora lia. A leitura realizada por ela foi bastante calma e
expressiva, permitindo-nos pensar que este tipo de atividade fosse bastante freqiiente, dado
o comportamento dos alunos durante sua realizacdo e também considerd-la didatica no
sentido que parecia constituir parametros para o que a professora concebia como ensino de
leitura em voz alta, j4 que permitia relacionar a expressividade com a inteligibilidade do
texto.

No entanto, apds terminar de ler, ao invés de discutir o que fora lido com os
alunos, ela os orientou a observar algumas questdes que tinham sido propostas e haviam
sido copiadas logo abaixo da carta. Algumas questdes eram de multipla escolha e versavam
sobre o assunto da carta e sobre localizacdo de informagdes como remetente, destinatério,
local e data, vocativo, saudacdo e despedida; outras questdes eram abertas e tratavam da
presenca da linguagem informal e sobre a funcdo e as caracteristicas desse género textual.

A professora leu e explicou cada uma das questdes aos alunos, orientando-os
que ndo era necessdrio respondé-las no caderno, mas que elas deveriam servir para que a
dupla discutisse e, caso achassem necessario, poderiam fazer anotagdes sobre as conclusdes
a que chegaram; sugeriu, em seguida, que poderiam ler novamente a carta em busca de
informagdes das quais precisassem. Foi definido um tempo de aproximadamente 20
minutos para que os alunos realizassem a atividade proposta.

Enquanto os alunos discutiam entre si, a professora andava pela sala e dava
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orientagdes individuais, explicando algumas questdes novamente. Ao término do tempo
estabelecido, a professora iniciou uma conversa sobre as conclusdes dos alunos para cada
uma das questdes.

Inicialmente, quando a professora solicitou que os alunos observassem as
questdes, pensamos que a discussdo do texto ndo ocorreria, mas que, ao contrdrio, se
restringiria a atividade de responder aos exercicios, no entanto, apds observarmos que a
intencdo era propiciar a discussdo de opinides entre as duplas, notamos que a professora
objetivava que os alunos refletissem sobre o texto que estudavam e tentassem compreender
suas caracteristicas e sua funcao.

Essa proposta de atividade possibilitou que os alunos confrontassem suas
opinides e utilizassem o texto como ponto de partida para suas reflexdes, assim, toda
discussdo gerada decorreu da presenga do texto, de modo que para responder ou pensar
sobre cada uma das questdes era necessario que os alunos lessem novamente a carta.

Embora o género Carta Pessoal tenha sido introduzido em sala de aula com uma
func¢ao estritamente escolar, ja que o objetivo aparente era o de ensinar aos alunos o que € e
como se faz uma carta pessoal, a professora primeiramente os deixou pensar sobre o texto
orientados pelas questdes propostas a fim de que refletissem sobre sua construcdo e,
somente depois disso, promoveu a discussao sobre ele.

A discussdo do texto teve como foco a identificacio dos elementos
constitutivos da carta e, por isso, o texto ndo foi tomado pelas informacdes que continha,
mas sim como modelo representativo do género. Isso torna evidente que o texto Carta
Pessoal foi usado exclusivamente com o intuito de ensinar suas caracteristicas sem que a
necessidade desse ensino se justificasse pelo contexto: por que as pessoas escrevem cartas,
por que a comunicag@o via carta € mais comum em alguns lugares que em outros, que
fatores influenciam a produgdo de uma carta pessoal, entre outros. Assim, constatamos que
essa atividade, tomada isoladamente, foi bastante proxima do modelo autonomo de
letramento, ja que destituiu o texto da fun¢do comunicativa que lhe € intrinseca e o utilizou
apenas como exemplo de organizacdo estrutural do género. Além disso, a professora, ao
ndo levantar os conhecimentos prévios dos alunos sobre este género textual, desvalorizou o

letramento primario destes alunos e perdeu a chance de relacionar o assunto da aula com a
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realidade social da comunidade.

Na escola € bastante comum a pratica do ensino das caracteristicas dos géneros
textuais a fim de promover conhecimentos sobre os textos, todavia esse ensino ndo garante
que os alunos tornem-se capazes de escrever bem todos os textos somente por conhecerem
suas caracteristicas. E necessério que sejam discutidas principalmente questdes relativas as
fungdes sociais que os textos exercem na sociedade, ou seja, € preciso discutir as razdes de
seus usos no grupo social e esclarecer que, embora existam caracteristicas pré-definidas, ou
seja, que sao vistas pela comunidade como proéprias do género, as mesmas podem variar de
acordo com o autor, suas inteng¢des, o veiculo de divulgacdo, os potenciais leitores e a
época em que o texto € produzido.

O foco das discussdes centrado nas caracteristicas da carta pessoal motivou
alguns alunos a se equivocarem quanto ao seu assunto, pois, ao apresentarem suas opinioes
sobre isso na discussdo da primeira questao proposta, optaram pela alternativa cuja resposta
definia o assunto da carta como “uma historia imaginada vivida por personagens num
determinado tempo e lugar”, justificando que o menino ndo era uma pessoa € sim uma
lenda. Caso a professora tivesse discutido o assunto da carta anteriormente, esclarecendo
que 0 menino escrevia para o pai contando o que estava lendo no livro de piratas e que isso
o estava deixando bastante entusiasmado, tais equivocos provavelmente ndo teriam

ocorrido. Assim, apds ouvir a resposta dos alunos, a professora questionou e corrigiu:

P: Por que que é uma lenda?... pode falar, ndo precisa ter vergonha. Vocé
achou que era a b por causa da histéria dos piratas? Tem mais alguém que
achou que era a b por causa disso?

((Siléncio))

P: Mas a hora que eu perguntei, teve um monte de gente que falou b. Ai... essa
dai confunde um pouco, por qué? Estd falando ali no meio de piratas, so que o
principal da carta é contar um assunto pessoal dele pro pai dele, ndo é?
Alunos ((em coro)): E.

P: Ai esse assunto dele envolve isso que ele estd lendo no livro de piratas, mas
o principal é contar o que estd acontecendo com ele, é um assunto pessoal, as
experiéncias que ele estd vivendo que ele estd contando pro pai dele, entdo por
issoqueéaal..].

Ainda que tenha explicado as razdes pelas quais o assunto da carta era pessoal,

esse foi o uUnico comentdrio efetivo feito sobre isso. Talvez a professora ndao tenha
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considerado a possibilidade de os alunos ndo terem compreendido do que se tratava o texto
por pensar que todos ja tivessem vivenciado eventos letrados em que a carta se fizesse
presente. No entanto, como ela ndo os questionou previamente sobre isso, a possivel falta
de familiaridade deles com esse tipo de texto, ja que atualmente muitos deles t€m acesso a
internet e ao telefone como os meios de comunicagdo mais usados, s6 foi percebida por ela
quando um dos alunos demonstrou ndo saber como se faz para que a carta seja postada e

chegue até o destinatario:

Al: Oh dona, e seu quiser mandar pra minha vo que mora ld no Rio Grande do

Norte, como é que faz?

P: E s6 pegar o endereco dela.

A5: E colocar no correio.

Apesar de fornecer esta informacdo, a professora niao estendeu a discussao e
ndo aproveitou para questionar os alunos sobre os conhecimentos que tinham sobre a carta
€ nem para ensinar sobre a importancia de se colocar o endereco no envelope, o significado
do CEP e assim relacionar tais informac¢des com a vida dos alunos e permitir que os
mesmos realmente aprendessem ndo s6 a organizar estruturalmente uma carta como
também utiliza-la de acordo com sua funcdo comunicativa.

Embora o uso da carta durante a aula tenha priorizado o ensino das
caracteristicas desse gé€nero, observamos certo distanciamento do modelo auténomo de
letramento ao percebermos que o uso desse texto possibilitou que os alunos refletissem
sobre a adequacdo da linguagem utilizada pelo remetente.

Uma das questdes referia-se ao uso da linguagem informal nesse texto e pedia
que os alunos justificassem esse uso, entdo, durante a discussdo, os alunos fizeram o

seguinte comentario:

P: A 4 fala que ele usa vdrias expressoes que sdo da linguagem informal ‘td, to,
pra’, usa girias ‘D+, um arraso’ e ele pode usar isso na carta. Por que ele
pode?

Al: Porque é uma carta pessoal.

P: E uma carta pessoal...

AS: Mas é de pai pra filho...

P: E de pai pra filho, 0 que existe entre esse pai e esse filho que dd pra...

AS5: Uma semelhan/ o amor...
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A7: O amor...

Al2: Confianga...

P: Aqui oh, a Mariana falou, tem intimidade entre eles, quando vocé é intimo

de uma pessoa, vocé fica descontraido pra conversar, vocé ndo fica se

preocupando se vai colocar tudo certinho. Entdo vocé pode usar a linguagem
dessa forma, se fosse uma carta...

A5: Pro Presidente...

P: Por exemplo, para o diretor da escola reclamando de alguma coisa, poderia

usar esse ‘td, to0’ ai’?

AS5: Nao.

Notamos que os alunos percebem a necessidade de adequagdo lingiiistica
conforme a finalidade e o destinatirio da carta. Essa compreensdo extrapola o
conhecimento de caracteristicas estruturais e permite que, a0 escreverem suas cartas (0 uso
social do texto), os alunos possam se valer de tais informacgdes e, desse modo, utilizar a
escrita significativamente.

Diante disso, embora a maior parte das discussdes tenha objetivado ensinar a
organizacdo estrutural de uma carta, a reflexdo sobre a adequacao lingiiistica existente no
texto e a percepcao da necessidade de extensdo desta para os demais textos a serem escritos
propicia aos alunos consciéncia sobre o interlocutor e conseqiientemente sobre a
importancia de considera-lo durante a escrita do texto.

Essa reflexdo aponta para um modelo de letramento mais préximo do
ideolégico porque faz o aluno perceber que a escrita ndo se restringe aos muros escolares e
que a professora ndo serd para sempre sua Unica leitora, mas que, contrariamente a isso, ele
podera usar a escrita sempre que precisar ou desejar estando consciente e sendo responsavel
por tudo o que escrever.

ApOs a discussao de todas as questdes a professora prop0Os a elaboracdo de um

quadro-resumo, no qual elencou as principais caracteristicas desse texto e sua funcgao:

P: As caracteristicas da carta. Quais sdo essas caracteristicas? O que tem no
comeco da carta?

AS5: Local, data... / dia, més, ano... saudacdo...

P: Entdo, a primeira coisa que aparece...

A7: E... local.

P: Local e o qué?

AS5: Data.
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P: E depois?

A22: Saudacgao.

P: Ha?

A22: Saudacgao.

P: Pode ser. Nessa saudagdo, o que ele fala nessa saudacdo?

A6: E ai pai?

P: O que ele estd mostrando nesse ‘e ai pai’?

A5: Que td tudo bem.

P: Na saudacdo que ele fala ‘e ai pai, beleza’ o que estd ai na carta?

Al3: E ai pai, tudo bem?

P: Vai ser pra quem a carta?

A5: Pro pai.

P: Pro pai. Entdo vamos colocar aqui.

P: T4, aqui, oh, destinatdrio, isso daqui na carta a gente chama de vocativo.
Vocativo é quando vocé chama alguém numa conversa, entdo quando ele fala
‘e af pai’ ele estd chamando o pai, estd indicando com quem ele estd falando.
Depois vem o que na carta?

Al4: O assunto.

P: Ai aparece o assunto que ele vai falar. At o assunto é bem grande.

P: Oh, entdo depois da saudacdo, do vocativo, vem o assunto. Dai e depois do
assunto?

Lucas: A despedida, dona.

P: Ai oh, o Lucas falou, vem a despedida. E por iiltimo?

AS5: Manda a carta.

A7: O nome.

André: O nome ndo, a assinatura.

P: O André falou primeiro, fala André.

André: A assinatura.

(...)

P: Oh, aqui a gente tem as caracteristicas de tudo que tem numa carta e ai a
outra parte da pergunta era para que serve uma carta, entdo vamos colocar
aqui o que é uma carta pessoal...

(...)

P: A carta... é um tipo de texto que serve pra qué?

AS5: Pra falar o que td acontecendo de bom, dona.

P: Para, vamos colocar assim, vocé falou ‘falar’, vamos colocar ‘contar’ pra
alguém...

A3: Uma noticia, dona.

Al5: Algo muito importante.

P: Oh, a carta é um tipo de texto, deixa eu arrumar aqui oh, que serve para
contar a uma pessoa..., que tipo de pessoa?

Al: Intima, pessoa intima.
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P: E, se a carta é pessoal, entdo é uma pessoa intima, né. O qué se conta pra
uma pessoa intima?

P: A carta é um tipo de texto que serve para contar a uma pessoa intima o que
estd acontecendo, as experiéncias que estd vivendo. Alguém quer acrescentar
mais alguma coisa? Que dd pra contar numa carta...

AS5: Em seu dia-a-dia.

P: Td bom.

A5: No seu noite-noite, na sua manhda-manhd.

P: Oh eu quero que vocés todos... vocés vdo anotar isso aqui agora no caderno
de vocés.

A7: Jd acabei.

P: Jd fez? Entdo anota isso no caderno ld embaixo das perguntas.

P: Outra coisa aqui que a gente estava esquecendo, que linguagem que é usada
numa carta pessoal?

P: Qué André?

André: Verbal.

P: E a linguagem verbal, com palavras. Isso vocés jd aprenderam, verbal é
com palavras e a ndo verbal é sem palavras. Entdo numa carta, é com palavras
escritas, mas eu quero saber ai se é...

AS5: Aquele negocio que vocé falou...

P: Que negocio que eu falei?

AS: Formal. Formal e informal, ld.

P: Ah, entdo, e ai nessa carta?

AS: For/ é informal.

P: Por que ¢ informal?

A9: Porque pode ser qualquer pessoa.

All: E uma coisa que... ndo é uma coisa séria.

P: Ndo é que ndo é sério, é que ele estd descontraido, né, ali a vontade pra
escrever porque é pro pai dele, por exemplo.

P: Eu vou colocar sé assim, vocés ja sabem porque, né?! ((escreve na lousa
que neste tipo de carta se usa linguagem informal.))

Apesar de a professora discutir com os alunos a fungdo da carta pessoal,

observamos que essa discussio em nenhum momento se estende para a presenca desse

texto na vida dos alunos, ou seja, € como se esta fosse a primeira vez que eles estivessem

tendo contato com este género textual, o que confirma que a professora desconsidera o

letramento primério desses alunos. Assim, ao referir-se aos elementos constitutivos do

texto, a professora os nomeia, mas ndo explica o porqué da existéncia dos mesmos. Por

exemplo, quando ela comenta sobre as informagdes de local e data, ndo propde questdes

sobre os motivos que as justificam, o que ndo propicia reflexao sobre as reais necessidades

de uso dessas informagdes.
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Tal atitude permite que os alunos aprendam os elementos que tradicionalmente
devem estar presentes numa carta, mas pode provocar um uso desprovido de significado ja
que eles nao refletiram sobre os porqués da presenca de tais elementos.

Além disso, embora haja uma estrutura textual consagrada para a escrita de
cartas, seria interessante que os alunos compreendessem que a carta pessoal, justamente por
ser pessoal, permite ao remetente construi-la da maneira que melhor expressar suas
intencdes, assim pode acontecer que alguns dos elementos citados ndo sejam encontrados
em algumas cartas, no entanto, isso nao foi discutido durante a aula.

O fato de a aula ter girado em torno da carta exemplo também possibilitou que
algumas conclusdes sobre o uso social de cartas fossem fragmentadas, embora tomadas
como totais, por exemplo, ao concluirem que a carta serve para contar coisas, deixou-se de
citar suas demais finalidades como criticar, elogiar, pedir favores, agradecer, romper
compromisso, entre outras, assim como afirmar que ela é sempre escrita em linguagem
informal, j4 que isso depende da relagdo entre o remetente e o destinatdrio. Ainda nesse
sentido, alguns dados relevantes foram omitidos como esclarecer que assinatura e nome sao
diferentes e por isso sO se usa assinatura na carta caso esta seja conhecida do destinatério e
também que o uso desse tipo de texto por pessoas bem conhecidas, € ndo necessariamente
intimas, pressupde a existéncia de conhecimentos partilhados e, portanto, ndo hda
necessidade de que todas as informacdes estejam explicitas, ao contrdrio de outros géneros;
assim, quando se informa sobre um amigo ou parente em comum, ndo € preciso explicar ao
destinatdrio quem ele €, como nas narrativas, por exemplo, basta apenas citar o nome.

A prética de leitura nas aulas regulares de Lingua Portuguesa, entdo, apesar de
focar o ensino das caracteristicas do género Carta Pessoal, permitiu reflexdes que
extrapolaram a simples transmissao de conhecimentos pela professora, pois os alunos foram
instigados a ler o texto e, por meio das questdes, identificarem seus elementos constitutivos.
Essas reflexdes, ainda que parcialmente, distanciaram esta pratica do modelo autdbnomo de
letramento e a aproximaram do modelo ideoldgico, mesmo que as funcdes dos elementos

constitutivos e alguns usos sociais do género Carta nao tenham sido discutidos.
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4.2.2. A pratica de producao de textos

A observacao da pratica de producdo de textos nas aulas regulares de Lingua
Portuguesa ndo evidenciou aproximacao com um ou outro modelo de letramento, mas sim
embates entre eles e os atores do ensino, pois, embora houvesse propostas que
aproximavam tal pratica do modelo ideoldgico, coexistiam atitudes bastante caracteristicas
do modelo autdbnomo de letramento.

Assim, apds concluir a elaboracdo do quadro-resumo das caracteristicas e
fungdes da Carta Pessoal, a professora propds a producdo de texto aos alunos e estes
prontamente questionaram se fariam uma carta ou um texto sobre uma carta. Tal atitude dos
alunos demonstrou que deveria ser pratica comum a producdo de um texto a cada novo
género textual estudado.

Ao orientar os alunos, a professora esclareceu que eles iriam fazer uma carta

pessoal:

P: Oh, vocés vao produzir agora uma carta pessoal, a gente viu aqui quais as
caracteristicas, vocés tém o modelo de uma carta que a gente leu, so que ai
vocés vao escolher uma pessoa intima de vocés pra mandar. Pode ser pra mde,
pro pai, pra algum parente, pra algum amigo que ¢é intimo, td?!, Vocés
escolhem, pensa em alguma pessoa e manda uma carta de acordo com a pessoa
que é; se é pra mde, pai, que que vocés vdo contar pra mde, pai, se é pra um
parente que mora longe, que que vocés vdo contar sobre vocés?

Nessa orientacdo, interessa-nos o fato de que primeiramente os alunos deveriam
selecionar um destinatdrio, pois isso os obrigaria a pensar nao s no assunto como também
na linguagem que utilizariam para se comunicarem com a pessoa escolhida, tal como
observado durante a discussdo do texto. Isso evidencia que o aluno, ao escrever sua carta,
deveria mostrar-se consciente da presenca desse interlocutor e, em funcio dele, escolher as
formas lingiiisticas mais apropriadas para se comunicar.

Essa proposta nos parece bastante positiva uma vez que pode propiciar a
influéncia dessa consciéncia na escrita de textos de outros géneros fazendo com que os

alunos utilizem a linguagem de forma critica e significativa, ja que estdo sendo orientados a

pensar nos fatores que envolvem a construcdo de um texto € ndo apenas a escrever um
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apoiados em um modelo.
Antes de os alunos iniciarem a escrita de seus textos, a professora os orientou

sobre a necessidade de ler e revisar o texto feito:

P: Oh, presta atengdo, entdo vocés fazer primeiro a ldpis e no caderno, ai vocés
vdo ler quantas vezes forem preciso pra poder ver se tem../ o que pode
melhorar, o que vocés podem arrumar. Vocés vdo fazer. A hora que vocés
acabarem, vocés vdo trocar com o colega do lado pro colega do lado ler e dar
algumas dicas pra vocés, ta bom? Ai depois que acabar, que vocé achar que
estd otimo, que jd revisou tudo que tinha que revisar, ai vocé vai fazer numa
folha separada. Vocés podem pegar uma folha, sabem aquelas folhas de papel
de carta ou fazer uma folha diferente, mais bonita, pra fazer a carta pra mandar
mesmo, td bom?

Essa orientacdo fez com que os alunos se tornassem cientes da responsabilidade
que tém sobre o texto que escreverao, pois, eles ndo poderdo escrever de qualquer jeito para
que a professora corrija, mas, contrariamente, deverdo ter aten¢do maxima ao produzi-lo a
fim de que tanto as idéias como a forma lingiiistica se apresentem da melhor maneira
possivel. E claro, que problemas ortogréficos, de organizagdo estrutural e de coesdao ainda
deverdo ocorrer, ji que os alunos freqiientam a 5* série, no entanto, ao relerem seus
proprios textos, eles tém a oportunidade de observar sua prépria escrita, identificar algumas
incoeréncias e utilizar os conhecimentos que ja possuem efetuando algumas correcdes.

A proposta de troca dos textos entre os alunos pode ser problemaética caso eles
ndo tenham maturidade para se ajudarem, pois, como sdo adolescentes e alguns deles tém
mais dificuldades na escrita do que outros, podem ocorrer comentdrios constrangedores
que, ao invés de motivar, podem atrapalhar o desenvolvimento da atividade.

De modo geral, a prética de producao de textos nas aulas regulares de Lingua
Portuguesa promoveu o ensino do processo de constru¢do de textos, pois exigiu que os
alunos refletissem antes de escrevé-lo, afinal deveriam selecionar o destinatdrio e, a partir
disso, definir o assunto a ser abordado e a linguagem mais apropriada a ser utilizada, e
também atribuiu responsabilidade sobre o ato de escrever, jd que deveriam revisar o texto
antes de da-lo como pronto, obrigando-os a verificar a coeréncia e a clareza das idéias,
além do uso adequado do cédigo lingiiistico.

Apesar de, ao propor a producao da carta, a professora ter informado aos alunos
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sobre a possibilidade de envid-la, proposta que aborda a fun¢do social do texto e se
aproxima do modelo ideoldgico, ela, ao invés de providenciar o envio, reteve as cartas para
avaliacdo, tal como faz com outros exercicios escolares, e ainda desconsiderou sua fungao
social ao orientar a troca delas entre os colegas para leitura, sem preocupar-se com a
privacidade, tomando-as, desse modo, apenas como objetos lingiiisticos neutros, o que
aproxima tal pratica do modelo autonomo de letramento.

Entretanto, durante a orientacdo da atividade, ao mencionar novamente que as
cartas seriam enviadas, ela retomou a func¢do social da carta, o que nos faz pensar numa
oscilagdo de propostas, que ora aproximam-se mais do modelo ideolégico ora do modelo
autdonomo de letramento.

Essa oscilagio € comum na pratica de professores que perceberam a
importancia de trabalhar a produ¢do como processo social, mas ainda ndo conseguem
transformar sua pritica para o novo objetivo, estabelecendo assim um embate entre os
modelos de letramento.

Apesar de terem definido anteriormente que a carta pessoal objetiva contar o
que estd acontecendo, as experi€ncias vividas, alguns alunos questionaram sobre a
possibilidade de inventarem o assunto da carta, evidenciando consciéncia sobre o cardter
escolar de tal atividade, pois sabiam que a professora leria as cartas e as corrigiria a fim de
ensinar-lhes a forma correta de escrevé-las, ainda que soubessem da possibilidade de envia-
las.

Além disso, enquanto entregavam as cartas ja prontas sobre mesa da professora

e eu as organiza e olhava, um dos alunos comentou:

Gabriel: Nao! Nao! Dona, ndo vale, dona. A senhora ndo pode ler, é pessoal.
Eu: Me desculpe.

Gabriel: Beleza.

Leticia: Como que é pessoal, a dona vai ler?

P: E pessoal, mas vocés ndo vio colocar nenhum segredo que eu ndo possa ler,
né. Ai, o dia que vocés forem mandar pra pessoa mesmo, que eu ndao for ler, ai
vocés podem colocar os segredos.

Neste comentario percebemos que os alunos demonstram criticidade em relacao

a atividade que estavam fazendo, pois, embora soubessem que a carta produzida poderia ser
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enviada, tinham consciéncia de que, ao ser submetida a leitura e correcdo da professora, o
seu cardter pessoal deixaria de existir, jJ& que outra pessoa, além do destinatdrio, a estaria
lendo e que, portanto, aquela carta que produziam nio tinha a mesma funcdo social
daquelas que poderiam vir a escrever em suas vidas cotidianas.

Isso nos permite dizer que, embora os alunos sejam membros de uma
comunidade sem uma relacdo profunda com a escrita, a carta, mesmo que superficialmente,
lhes € conhecida, isto é, conforme Gee (1996), ela faz parte do letramento primario do
aluno, aquele adquirido na familia e na comunidade e, assim, a fung¢do social é o aspecto
mais significativo para eles e isso inclui a privacidade, o que os faz reclamar da leitura
alheia. Entretanto, eles jd conhecem um pouco do letramento secundério ou escolar e é por
isso que perguntam se podem inventar. Estabelece-se, entdo, um embate entre a visdo da
professora sobre as cartas, concretizada na sua pratica, e a deles.

E interessante que, ao se oporem a leitura alheia, os alunos tentam romper a
barreira existente entre a visdo de escrita adotada pela escola e a escrita nas situagdes
sociais e a reagdo da professora é prometer que um dia eles irdo mandar cartas mesmo e ela
ndo as lerd, prometendo uma visdo social para outra ocasido. Embora ela ndo se coloque
contra o rompimento dessa barreira, também nao aproveita a ocasido para rompé-la.

Minha postura de olhar as cartas dos alunos, possivelmente influenciada por
minha formacdo e também por minha experiéncia docente, revelou que inconscientemente
aderi ao modelo da professora, suspendendo, assim, minhas crencas na teoria que suporta
minha pesquisa.

Entretanto, conscientes de que levar a visdo de producdo de texto como um
fendmeno social para a escola é a proposta dos pesquisadores dos Novos Estudos do
Letramento, refletimos sobre as dificuldades com as quais o professor se depara para
desvincilhar-se da tradic@o escolar, na qual o ensino da escrita privilegia as habilidades de
codificacdo de modo descontextualizado, e aderir a praticas de ensino mais significativas
socialmente, em que a escrita vincula-se a préticas sociais localmente situadas.

Assim, apesar dos embates instaurados, a atividade de producdo de texto
propiciou que os alunos, ao escreverem suas cartas, pudessem valer-se dos conhecimentos

primdrios sobre a funcdo social desse texto, ja que refletiram sobre o contexto de producao
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e circulacdo e perceberam o carater escolar de tal atividade, e pudessem, a partir disso,
estabelecer uma relacdo mais significativa com a escrita, j& que foram capazes de

diferenciar os usos desse texto na escola e na sociedade.

4.2.3. A pratica de orientacao para correcao das producoes textuais

Considerando que a atividade de produgdo de texto tinha como objetivo o
ensino do género Carta Pessoal, depois que os alunos escreveram suas cartas e a professora
as corrigiu, foi proposta uma correcdo coletiva de trés delas e somente apds isso as mesmas
foram entregues para que os alunos observassem seus erros € os corrigissem antes de um
possivel envio da correspondéncia.

Desse modo, a professora, ao iniciar a aula relembrou os alunos sobre a carta
que haviam escrito e comentou que as leu, corrigiu e selecionou trés delas a fim de que
juntos pudessem refletir sobre como elas estavam escritas. Justificou ainda que as
selecionou para que, de acordo com o que estudaram anteriormente, pudessem observar o
que havia de certo e de errado.

Antes, porém, do inicio da leitura das cartas selecionadas, as caracteristicas do

género textual estudadas foram retomadas oralmente:

P: Vocés lembram como que tinha que ser uma carta pessoal? Que a gente
colocou na lousa ld as caracteristicas da carta? Como que era, a primeira
coisa tinha que ser o qué?

A5: Data, data.

P: Cidade e data. E ai depois, embaixo do local e da data, o que tinha que ter?
A7: Saudacgao.

P: E como se fosse assim, a gente chama, eu coloquei na lousa pra vocés, de
vocativo, que é o jeito que vocé vai chamar a pessoa. ‘Ah, querida vovo’ ou
‘minha amiga Adriana’, né, um chamamento, é a hora que a gente vai chamar
a pessoa pra quem a gente vai escrever a carta, onde a gente coloca o nome da
pessoa. At depois embaixo, comega ld como vai vocé, ai comega o assunto da
carta e ai no final o que tem que ter? No final de tudo, depois que jd acabou o
assunto?

Al: Assinatura.

P: Mas e antes da assinatura?

AS: Despedida.

P: Tem que ter uma despedida porque ai é onde vocé vai falar ‘abragos’ ou
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‘beijos’, ‘estou com saudades’... e ai a assinatura embaixo.

Tal retomada das caracteristicas da Carta Pessoal possibilitou aos alunos
relembrarem os elementos que deveriam estar presentes neste tipo de texto, segundo o que
estudaram anteriormente, € também permitiu que os mesmos observassem € se sentissem
seguros para identificar os problemas existentes nas cartas selecionadas.

As cartas foram transcritas em papel pardo, com letra grande e sem erros de
ortografia, deixando apenas os problemas de pontuacdo, de clareza de idéias e de
organizacgdo estrutural. Além disso, os nomes dos remetentes foram mudados a fim de que
nao houvesse identificacdo e conseqiientemente brincadeiras desagradadveis entre os alunos.
As cartas foram pregadas na lousa uma a uma para que os alunos observassem apenas
aquela que seria analisada no momento.

A primeira carta observada apresentava problemas relacionados principalmente
a organizacao estrutural, pois o assunto todo se desenvolvia num tnico paragrafo.

A professora propds, entdo, a leitura da carta:

P: Oh, vamos comegar aqui por essa carta. Vamos ver ld comecando/a gente

vai ler ela primeiro inteira depois a gente volta pra ver aquilo que a gente

poderia melhorar nela. Entdo ali primeiro comega ld: “Sumaré, dois do dez do

2007. Oi mde, como vai ai em Sdo Paulo. Bem que eu queria vocé aqui comigo,

mas vocé tem que trabalhar ai. Estd bem no emprego e a sua vida? Eu estou

bem, indo bem na escola, estou com saiide e o pai estd bem forte como um
touro, ele estd namorando e estd num emprego bom, ganha bastante e tem um
carro Fiesta. André e mde” e tem um corag¢dozinho desenhado no meio.

Ap6s a leitura da carta, a professora pediu aos alunos para observarem o inicio
do texto e indicarem o que poderia ser alterado na data. Ao orientar dessa forma os alunos,
a professora nio deixou que eles encontrassem e identificassem o problema existente, mas
ela mesma o indicou e depois questionou sobre como deveria ter sido escrita a data.

Esse procedimento da professora pode impedir que os alunos tornem-se
autdbnomos na identificagdo de problemas textuais e usem os conhecimentos adquiridos
anteriormente, pois 0os mesmos podem se acostumar a receber as indicacdes de outras

pessoas e, assim, ndo serem capazes de sozinhos revisar e identificar os problemas de seus

proéprios textos.
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Observamos, contudo, que esta postura da professora nao se repetiu no decorrer
da atividade, entdo, pensamos que isso possa ter ocorrido devido a intencdo da professora
em direcionar a atividade a fim de que os alunos apontassem os problemas na ordem de
ocorréncia.

Todos os problemas identificados, tanto pela professora como pelos alunos,
foram sendo corrigidos mediante sugestdes da turma. Entdo, toda a carta foi reescrita na
lousa, de modo que os problemas desaparecessem. Nesta reescrita, foi interessante notar
que a professora aproveitava para questionar os alunos sobre as regras de pontuacio e sobre
a organizacdo dos pardgrafos. Assim, ao corrigir também problemas relacionados a
coeréncia e a coesdo textual, ocorriam orientacdes que possibilitavam aos alunos
compreenderem a importancia da pontuacao e da estrutura para a construgao do texto.

A forma como a professora direcionou toda a corre¢do do texto, apesar de, no
inicio, ela ter apontado os problemas, propiciou ampla participacio dos alunos nas
discussdes, pois eles tentavam encontrar os elementos caracteristicos da carta e refletiam
sobre a forma como os mesmos se apresentavam no texto que estava sendo analisado.
Desse modo, puderam refletir sobre o uso do cédigo lingiiistico e sobre o significado de

algumas expressoes que foram utilizadas pelo remetente:

P: Entdo vamos ld, entdo a gente comega na outra linha. Pode deixar daquele
Jjeito mesmo? Oh “eu estou bem e indo bem na escola” pode?

AS: Ficou repetitivo o ‘bem’.

P: Ali oh, olha o que que ela falou. Fala ai alto pra sala ouvir.

AS: Ficou repetitivo o ‘bem’.

P: Ai oh ficou repetitivo o ‘bem’ “eu estou bem, indo bem na escola”, ai depois
olha pra frente ainda “eu estou com saiide e o pai estd bem forte como um
touro”, entdo olha tem trés ‘bem’...

AS: Tudo na mesma frase.

(...)

P: Quando ele fala ‘eu estou bem’ que sentido que é esse que ele quis dizer?
A4: Td bem em quase tudo na vida...

P: Que ele estd com saiide, se ele estd bem é porque ele estd se sentindo bem, a
saiide estd boa, entdo a gente pode colocar assim um ‘bem’ so e jd coloca os
dois “eu estou bem de saiide e

A5: E na escola...

P: ... e minhas notas estdo boas na escola...

A7: Eu estou sauddvel...
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A7: Estou sauddvel e estou indo bem na escola.

P: Pode ser? Alguém mais tem outra idéia?

P: Nao, pode ser essa? Desse jeito que eles falaram?

Alunos: Pode.

P: Todo mundo concorda?

Alunos: Concorda.

E interessante notar que os alunos percebem a repeticio de palavras como algo
que prejudica o texto e por isso sugerem reformulagdes para a frase a fim de que tal
problema desapareca, entretanto, apesar de tentarem entender os sentidos de uso das
palavras, desconsideram a presenca da linguagem informal que justificaria tais ocorréncias.

A professora, ao estimular esse tipo de corre¢do, também abandona a
caracteristica ensinada sobre a linguagem propria da carta pessoal — a informal — e passa a
exigir a norma padrdo. Isso revela que a visdo da escola como institui¢do responsdvel por
ensinar a norma padrio da lingua ainda € muito forte, pois faz parte do imaginério popular
e € enfatizada em muitos cursos de formacdo de professores, gerando, assim, certa
resisténcia por parte destes em aceitar o uso da linguagem nao-padrao mesmo nas situagoes
em que ela € apropriada.

Ao ensinar as caracteristicas da carta pessoal, a professora afirma o uso da
linguagem informal, entretanto, ao corrigir as cartas, exige a norma padrao desconsiderando
que, na linguagem informal, a repeticdo de palavras € um fendmeno comum. Portanto, ndo
havia problemas de linguagem na carta analisada, porém a discussdo levou a linguagem
padrdo: ‘estou saudavel’, até mesmo de forma exagerada, pois tal repeticio seria aceitdvel
também em um texto redigido na norma padrio por se tratar de dois sentidos diferentes de
‘bem’.

Deparamo-nos aqui, entdo, ndo com uma mescla de modelos de letramento, mas
com uma incoeréncia entre o que foi ensinado antes, o que foi exigido na produgdo da carta
e o que foi corrigido. Os alunos, ja influenciados pelas préticas escolares, aceitaram a
exigéncia da norma padrdo sem estabelecerem uma relacdo com a informalidade da
linguagem da carta que foi tratada na aula anterior e com as caracteristicas da carta que foi

usada como exemplo.
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Ao término da reescrita da primeira carta, a professora iniciou a correcdo da
segunda, que por sua vez, apresentava principalmente problemas relacionados ao

desenvolvimento das idéias. Assim, apds a leitura, os alunos concluiram:

P: Sumaré 2 de outubro de 2007.

P: Tudo bem vovo? Como vai? Eu estou com saudade também fala pra tia que
estou com saudade dela e fala para o vo que também estou com saudade dele e
fala para a familia toda e fala que estou com saudades de vocés. Beijos vovo.
AS5: Nossa!

P: O que aconteceu com esta carta?

AS5: Ndo tem pontuagcdo nenhuma.

P: Ndo tem vir/ ndo tem pontuagdo, né?!

P: O que vocé falou Gabriela?

Gabriela: E muita repetitiva.

P: A Gabriela falou que ela é muito repetitiva. O que mais?

A5: Ndo tem muito sentido.

Os alunos comentam a falta de pontuacdo, pois, com excec¢do da data, da
saudacdo e da despedida, todo o assunto estava disposto num Unico pardgrafo e com todas
as frases coordenadas apenas pela conjuncdo ‘e’. Além disso, referiam-se a falta de sentido
devido a redundancia das informagdes.

A partir disso, ap6s a conclusao de que o assunto da carta poderia ser resumido
na frase “estou com saudades de todos vocés”, a professora, com base na funcio reduzida
que vé para a Carta Pessoal — comunicar vérias noticias e fatos —, ndo aceita a carta do
aluno com apenas uma informag¢do e intervém no que ele deseja comunicar utilizando uma
série de questionamentos sobre quais assuntos poderiam ter sido abordados na carta para

que esta ficasse adequada a sua visao.

P: Entdo o que a gente vai ter que fazer para arrumar esta carta?
AS5: A gente vai ter que reproduzir....

P:E..

AS5: A gente vai ter que reproduzir e reescrever a carta.

P: Como que é que vocé falou?

AS5: Tem que fazer outra carta!
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Assim, apds vdrias discussdes e de acordo com as sugestdes dos alunos, a
professora foi recriando o texto de modo que, ao final, o mesmo estava totalmente

diferente:

P: Sumaré, 2 de outubro de 2007. Querida vovo: Estd tudo bem com a
senhora? Estou escrevendo esta carta para contar as novidades. Nos estamos
todos bem de saiide. Papai estd trabalhando numa firma grande e até comegou
a pensar em comprar outra casa. Mamde parou de trabalhar para cuidar
melhor de nos, jd que agora eu vou ganhar um irmdozinho. Meu pai falou que
estd feliz da vida com a chegada do bebé. Mamde jd estd de trés meses de
gravidez, ainda ndo sabemos se é menino ou menina. Estou com muitas
saudades. Espero que a senhora venha nos visitar logo. Beijos, Pedro.

Ao proceder dessa forma, além de ferir a autoria do texto, a professora
suspendeu a caracteristica basica da carta pessoal que € ser pessoal e propds uma adequacao
a um padrdo de carta que, por ignorar os interlocutores e a situagdo de interlocucdo,
aproxima-se do modelo autdbnomo de letramento.

A terceira carta serviu de exemplo para que os alunos observassem como estava
bem escrita. Desse modo, nao houve correcdo, mas apenas leitura da mesma.

Ao término da observacdo e andlise das trés cartas selecionadas, a professora
distribuiu para cada um dos alunos suas respectivas cartas a fim de que eles, apoiados nas
orientagdes das corre¢des coletivas e nas anotacdes feitas por ela, observassem seus textos e
fizessem as adequagdes necessdrias.

As orientagdes sobre como deveriam ser feitas as corregdes foram coletivas e

bastante claras:

P: Eu vou entregar pra vocés as cartas que vocés fizeram. Eu corrigi as cartas,
ai eu fiz as anotacdes pra vocés observarem quais foram os problemas nas
cartas de cada um e eu coloquei é... por exemplo, vamos supor que esta aqui é
uma carta que vocés vdo pegar, ai aqui nessa frase td assim oh: é um erro de
ortografia ‘trabalando’ ao invés de trabalhando, ai eu coloquei assim, um
niimero aqui do lado. At vocés vdo observar, ler a carta de vocés e ver que tem
1 aqui é porque tem uma palavra errada, ai vocés vdao procurar qual é a
palavra e tentar arrumar e se tiver 2, é porque tem duas palavras erradas. A
outra coisa, embaixo da carta.../ isso € so erro de ortografia, isso que a gente
fez aqui nessa reescrita na lousa, a gente corrigiu erros para melhorar os
pardgrafos, saber onde terminam os pardgrafos, onde comeca outro pardgrafo,
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ndo foi? Erros de pontuacdo, essas coisas. Aqui nessa que vocés vao corrigir, a

de vocés mesmos, vocés vdao observar os erros de ortografia de cada um.

Al7: Aivai passar a limpo pra senhora?

P: Ndo, no caderno que eu vou vistar. Embaixo também eu coloquei anotagoes,

por exemplo, alguém escreveu uma carta e esqueceu do vocativo, colocou

‘Sumaré, 2 de outubro de 2007’ e ja comecou a carta, ai eu coloquei ‘e o

vocativo?’Ai vocés tém que saber o qué? Na hora de reescrever a carta de

vocés, vocés vdo ter que lembrar que tem que colocar o vocativo ali porque td
faltando. Ai embaixo, eu escrevi anotacoes também se estd precisando
melhorar alguma coisa na carta. Ta bom? Entdo eu vou entregar pra voces ...

Por meio das orientagdes acima, notamos que as correcdoes dos problemas
ortograficos assemelhavam-se as formas de correcdo propostas no projeto de RP e
realizadas nas aulas de recuperacio, porém nao foram dadas as corre¢des para os alunos,
mas apenas havia marcagdes com a quantidade de palavras escritas incorretamente. Isso
evidencia que existe preocupacdo da professora quanto ao desenvolvimento da autonomia
nas corregdes ortograficas, pois os alunos deveriam sozinhos identificar as palavras cujas
grafias apresentavam problemas e corrigi-las. Essa atividade exige que o aluno releia com
atencdo seu texto, ainda que ele se fixe na frase indicada, e reflita sobre a grafia adequada
das palavras por ele utilizadas. Isso fard com que seus conhecimentos sobre a escrita sejam
ativados e ele mesmo torne-se capaz de identificar os erros e efetuar as correcoes.

Ainda que tenha orientado coletivamente os alunos em relacdo a correcdo das
cartas, enquanto cada um deles observava seus textos, a professora andava pela sala e os
ajudava individualmente, chamando a atencdo para a identificacdo correta do erro, sem,
contudo, indica-lo, e sanando ddvidas que ocorriam.

Os procedimentos adotados pela professora durante toda a aula de correcdo dos
textos foram positivos no sentido que propiciaram reflexdes e exigiram solugdes para os
problemas detectados, possibilitando que os alunos participassem ativamente das
discussdes emitindo suas opinides com apoio nos conhecimentos das caracteristicas do
género promovidos durante a aula de leitura. Porém, sabemos que um trabalho de corre¢ao
¢ eficaz a medida que seus resultados s@o fontes de dados para o professor verificar as
davidas que ainda persistem e retomd-las e, principalmente, para ele acompanhar o

progresso de cada aluno. Ao ndo verificar, mas apenas ‘vistar’ as corre¢des feitas pelos

alunos, isso pode se perder.
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Assim, podemos afirmar que, durante a correcdo dos textos, houve uma
tentativa de relacionar o ensino da escrita com as fung¢des sociais do género carta pessoal,
pois toda corre¢ao da forma lingiiistica e da estrutura textual foi realizada em decorréncia
das necessidades de adequagao das mesmas diante do padrdo de carta estabelecido pela
professora. Porém, ao nio aceitar a linguagem informal, ao exigir que a carta contivesse
apenas comunica¢do de noticias, ao ndo aceitar a comunica¢do de apenas um fato e ao
interferir na carta pessoal, a professora revelou que aspectos do modelo autdonomo ainda se
fazem presentes em sua pratica.

Apesar disso, podemos dizer que a correcdao de textos, da forma como foi
realizada, constituiu uma pratica bastante reflexiva sobre o uso da linguagem e permitiu que
os alunos aprendessem que as formas lingiiisticas estdo sempre associadas aos sentidos
pretendidos pelo escritor.

De acordo com Street (2003), a concepgao de letramento encerrada no modelo
ideoldégico concebe que o ensino da escrita deve ir além de atividades gramaticais
descontextualizadas, jd que estas se restringiriam ao ensino de habilidades de codificar e
decodificar. O ensino da escrita, por outro lado, deve relacionar-se ao ensino das funcdes
especificas de cada texto que serd produzido, promovendo, assim, reflexdes significativas
sobre o uso do cddigo lingiiistico.

Considerando que, na atividade de corre¢do textual, a professora propds
questdes que relacionaram o uso das formas lingiiisticas a funcdo do texto e ao seu
destinatdrio, afirmamos que ocorreu uma aproximac¢do com as propostas do modelo

ideoldgico de letramento.

4.3. Oscilacao de modelos de letramento expressos nas praticas letradas das aulas de

RP e regulares de Lingua Portuguesa

A observacdo das aulas de RP e regulares de Lingua Portuguesa permitiu
verificar oscilagdes entre os modelos de letramento que orientavam as préticas letradas.

Desse modo, pudemos constatar que, tanto o modelo autonomo de letramento como o
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ideoldgico, se faziam subjacentes as praticas desenvolvidas em sala de aula.

A oscilacio de modelos de letramento verificada aponta para um ndo
partilhamento de crencas sobre o ensino da leitura e da escrita pelas professoras, o que nos
leva a pensar também na nao existéncia de uma proposta de letramento partilhada pela
escola, ja que as préticas letradas desenvolvidas em sala de aula parecem contribuir para a
formacdo de alunos com perfis diferentes.

Nao pretendemos, com esta pesquisa, fazer uma avalia¢do valorativa em relacao
aos trabalhos e as posturas das professoras, mas sim refletirmos sobre suas praticas
didéticas e as relacdes com o letramento em cada uma delas.

E sabido que cada um de nds, professores ou nio, revelamos, por meio de
nossas agdes, crencas e valores que nos sdo proprios. Em relagdo a escrita, entdo, isso nao €
diferente. Terzi (2003, 2005) afirma que as pessoas estabelecem relagcdes com a escrita e
que estas relacoes definem o letramento delas, assim, ndo € preciso ser alfabetizado para ser
letrado, j4 que se pode saber sobre a escrita: seus usos, suas fungdes, mas nao conhecer o
codigo que lhe permita uséd-la, assim como se pode ser alfabetizado, conhecer o codigo
lingiifstico, mas nao ser capaz de usa-lo com propriedade.

As relagdes que cada um estabelece com a escrita ndo dependem e sdo
influenciadas apenas por aspectos individuais, mas decorrem de fatores que se relacionam
ao meio social, politico, econdmico e ideoldgico em que as pessoas se inserem. Assim, por
meio das praticas letradas desenvolvidas por cada uma das professoras, tanto das aulas de
RP como das aulas regulares, foi possivel vislumbrar algumas das relacdes estabelecidas
com a escrita que exerceram influéncia direta no ensino desta.

As diferencgas de encaminhamento das praticas de leitura, de producio de texto
e de orientacdes para a corre¢ao dos textos fizeram-se bastante notdveis como apresentado
nos capitulos referentes a andlise das aulas. Desse modo, retomaremos alguns pontos ja
discutidos a fim evidenciarmos as oscilagdes de modelos de letramento subjacentes as
préticas desenvolvidas.

Em relacdo a préatica de leitura, tanto nas aulas de RP como nas regulares, os
textos utilizados tinham propdsitos escolares bem definidos, ou seja, a fabula fora usada

ndo por suas fungdes sociais enquanto representativa, construtora e reguladora de

109



comportamentos humanos, mas sim como pretexto para o conhecimento de ‘histérias’ que
embasariam a escrita de outros textos a fim de que fossem avaliadas habilidades de
codificagdo dos alunos e a carta serviu como modelo representativo do género, no qual as
caracteristicas do mesmo foram apresentadas a fim de que os alunos as utilizassem em suas
producgdes. Desse modo, os procedimentos de leitura utilizados pelas professoras variaram
de acordo com os objetivos de utilizagdao dos textos.

Tendo em vista que nas aulas de RP o objetivo era o de fazer com que os alunos
conhecessem apenas as histdrias das fabulas, a leitura dos textos ndo promoveu reflexdes
que permitissem a eles diferencid-los de outras narrativas e compreenderem suas funcdes
sociais, mas apenas realizou-se de modo a propiciar compreensdo superficial dos enredos,
promovendo, assim, a descaracterizagao do género. Além disso, o fato de os alunos ndo
terem copias dos textos em maos indicou certa auséncia de preocupacdo com o ensino da
leitura, pois eles ndo foram estimulados a utilizar os textos como fonte para a obten¢do de
informacdes que ndo haviam sido compreendidas, criando, assim, uma relacdo de
dependéncia com a professora e de comodismo, j4 que somente ela possuia os textos e,
conseqiientemente, os conhecimentos e eles ndo precisavam se esforcar para ler e
compreender sozinhos os textos trabalhados.

Tais procedimentos evidenciaram uma concepg¢do de letramento ainda muito
vinculada ao modelo autdbnomo proposto por Street, pois os textos utilizados em sala de
aula foram dissociados de suas fung¢des sociais, ndo promoveram o ensino da leitura e
passaram a servir unicamente ao propésito do ensino das habilidades de codificagdo.

Nas aulas regulares, apesar de o texto ter sido basicamente utilizado como
modelo no qual os alunos puderam identificar caracteristicas do género Carta Pessoal, foi
possivel notar que, mais do que mera transmissdo dos conhecimentos especificos sobre a
carta, a aula promoveu algumas reflexdes sobre as fungdes sociais desse texto e também
oportunizou que ele fosse usado como base para a obten¢do de informagdes necessdrias as
discussdes promovidas. Assim, além de ler o texto, os alunos foram instigados a pensar
sobre a linguagem utilizada pelo remetente e a justificar sua viabilidade ou nao em
decorréncia da func¢ao do texto e de seu destinatario.

Esses procedimentos utilizados pela professora evidenciaram uma concepg¢do de
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letramento mais proxima do modelo ideoldégico, visto que foram promovidas reflexdes
sobre o texto que permitiram aos alunos perceber que o uso da escrita estd vinculado a uma
pratica social da qual o texto faz parte, ou seja, que as formas lingiiisticas utilizadas num
texto dependem, entre outros fatores, da fungcdo desse texto e dos seus possiveis leitores.

Assim, podemos dizer que, em relacdo a pratica de leitura, os diferentes
modelos de letramento que orientaram os trabalhos das professoras evidenciaram que o
ensino da leitura é visto de forma diferente por cada uma delas. Isso certamente influencia
na formacdo dos alunos, pois, se 0s mesmos freqiientam aulas de recuperacdo destinadas a
sanar problemas de leitura e de escrita, é porque durante as aulas regulares eles
apresentaram dificuldades em relacdo a isso e essas aulas ndo foram suficientes para
resolver tais problemas, entdo, ndo se pode conceber que o ensino da leitura durante a RP
seja preterido em funcdo do ensino da escrita, afinal, pouco adianta o aluno aprender a
escrever se ele ndo conseguir estabelecer e depreender sentido daquilo que escreveu. Além
disso, considerando a necessidade de uso da leitura na sociedade contemporanea, €
imprescindivel que os alunos sejam ensinados a ler criticamente a fim de que possam
compreender ndo s6 as informagdes explicitas, mas principalmente aquelas que se fazem
subjacentes aos textos.

Quanto a pratica de produgdo de textos, também foram observadas oscilagdes
de modelos de letramento, que se evidenciaram principalmente por meio das orientacdes da
atividade. Assim, nas aulas de RP, ao propor a producao textual, a professora, além de nao
deixar clara a proposta, jd que apenas orientava a escrever a histéria ouvida, também nao
propunha reflexdes sobre a constru¢c@o dos textos, ou seja, ndo os ensinava a pensar sobre
os fatores que influenciam a escrita. Além disso, como estes textos constituiriam um livro
de fabulas, os alunos deveriam ter sido orientados a pensar nos possiveis leitores, assim
como na forma lingiiistica mais adequada, porém isso nao ocorreu.

As atividades de producdo de texto nas aulas de RP, entdo, restringiram-se a
escritas descontextualizadas, que em nada se relacionavam com a vida cotidiana dos alunos,
permitindo que estes concebessem a produgdo textual apenas como uma atividade escolar
de verificacdo de habilidades de uso do cédigo lingiiistico, evidenciando, desse modo, uma

aproximacao bastante grande com as préticas letradas do modelo auténomo de letramento.
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Essa proximidade com o modelo autdbnomo se faz negativa justamente porque
permite visdes equivocadas em relacdo a escrita, uma vez que faz parecer que o que se
aprende na escola ndo tem utilidade na vida fora dela e o que seria interessante aprender
fica do outro lado do muro. Isso certamente provoca desinteresse nos alunos e
principalmente falta de consciéncia sobre as razdes pelas quais devem freqiientar as aulas.

A prética de producdo textual nas aulas regulares revelou embates entre os
modelos autébnomo e ideoldgico de letramento, pois, embora tenham ocorrido tentativas de
promover a utilizacdo significativa da escrita atrelada as fung¢des sociais desta, ocorreram
também atitudes que reduziram a atividade a mais um exercicio escolar. Apesar disso, 0s
alunos foram orientados a utilizar os conhecimentos adquiridos sobre a carta para
escreverem uma, pensando num destinatdrio (possivel leitor), nos assuntos que poderiam
vir a tratar com ele, na linguagem que deveriam utilizar e também tiveram oportunidades de
refletir sobre as diferencas de uso da escrita, dentro e fora da escola, a partir dos
conhecimentos primdrios sobre a fun¢do social desse tipo de texto.

A oscilagdo de modelos de letramento na pratica da professora das aulas
regulares evidenciou que, embora ela tenha consciéncia da importancia do ensino da escrita
associado a prdticas sociais mais amplas, sua pratica pedagdgica ainda revela a influéncia
da tradi¢do escolar que privilegia o ensino descontextualizado da escrita. Se por um lado
isso se faz negativo, j& que aponta para a auséncia de uma proposta de letramento
claramente definida, por outro se faz positivo, no sentido de que evidencia que mudangas
no ensino da escrita estdo ocorrendo a fim de que o mesmo se torne mais significativo.

As oscilagdes de modelos de letramento presentes na prética de producdo de
texto dos dois ambientes mais uma vez apontam para as diferencas de concep¢do do ensino
da escrita por parte das professoras o que pode prejudicar o desenvolvimento dos alunos, ja
que ndo propicia a compreensdao clara do que seja de fato o aprendizado da escrita,
podendo, assim, leva-los a considerd-lo dificil demais, de modo que tomem para si todas as
culpas num possivel fracasso.

Ao observarmos a pratica de orientagdo para a corre¢ao das produgdes textuais,
notamos algumas semelhancas entre os objetivos das duas professoras, pois as orientacdes

destinavam-se a resolver problemas que prejudicavam a coeréncia e a legibilidade dos
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textos. No entanto, os procedimentos utilizados por elas no desenvolvimento das atividades
também se fizeram distintos.

Assim, enquanto nas aulas de RP ocorriam orientag¢des individuais, nas quais a
professora questionava cada um dos alunos sobre seus problemas especificos de escrita, nas
aulas regulares essas orientacdes foram coletivas e promoveram reflexdes conjuntas sobre
os problemas de textos selecionados para andlise.

Essas diferencas de procedimentos ratificam as diferengas de crengas sobre o
ensino da escrita, ainda que a finalidade da atividade seja a mesma para ambas as
professoras, pois evidencia que, enquanto uma delas busca promover reflexdes coletivas
sobre a escrita a fim de que, a partir disso, cada aluno, ao observar seu texto, tente
identificar e resolver seus problemas utilizando os conhecimentos gerados durante a
correcdo coletiva, tentando, assim, desenvolver a autonomia dos alunos, a outra promove
orientagdes individuais, nas quais faz o aluno olhar especificamente para seu texto,
identificar os problemas e corrigi-los, sem, no entanto, fornecer-lhe parametros que
permitam a realizac¢do independente da atividade.

Apesar dessas diferengas, constatamos que, tanto nas aulas de RP como nas
regulares, a influéncia do modelo autonomo de letramento fez com que os textos fossem
corrigidos sem que a relagdo dos mesmos com as caracteristicas dos géneros fossem
respeitadas e propiciou, especialmente, que eles se tornassem coerentes de acordo com o
padrao de texto estabelecido pelas professoras. Assim, nas aulas de RP, as particularidades
da Fabula ndo foram consideradas durante a correcdo dos textos e, nas aulas regulares,
algumas caracteristicas da Carta Pessoal também ndo. Isso, apesar de ter possibilitado a
resolucdo de problemas que prejudicavam a legibilidade dos textos, ndo permitiu a
adequacdo da escrita ao género.

Ainda assim, a pratica de correcdo nas aulas regulares tentou promover
reflexdes sobre a adequagdo das formas lingiiisticas a func¢do social do texto, distanciando-
a, assim, do modelo autdonomo de letramento, o que ndo ocorreu durante as aulas de RP,
principalmente porque as fungdes sociais da fabula sequer foram mencionadas.

Assim, diante de todas as diferencas apontadas entre as praticas desenvolvidas

pelas professoras, podemos afirmar que, embora almejassem que os alunos desenvolvessem
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melhor suas habilidades de leitura e de escrita, nao havia partilhamento de crencas sobre o
ensino dessas habilidades. As diferentes concepcdes de letramento que se fizeram
subjacentes aos trabalhos desenvolvidos em sala de aula evidenciaram que, nas aulas
regulares, o ensino da leitura e da escrita buscava se fazer mais significativo, no sentido de
que promoveu reflexdes que nao restringiram o uso dessas habilidades ao ambiente escolar,
mas tomaram-nas como instrumentos importantes para a vida cotidiana. Ao passo que, nas
aulas de RP, esse ensino limitou-se ao uso descontextualizado, principalmente da escrita, ja
que as atividades de leitura foram pouco desenvolvidas.

O nao partilhamento de crengas sobre o ensino, particularmente da leitura e da
escrita, além de prejudicar o resultado de projetos como o de RP, ja que os conhecimentos
gerados num ambiente ndo sdo relacionados aos de outro, prejudicam especialmente a
formacdo do aluno, pois, como nao ha um trabalho integrado, cada profissional busca
desenvolver o aluno de acordo com um perfil diferente, fazendo com que, ao invés de uma

formacdo sé6lida e bem definida, sua formacgdo seja fragmentada e deficitéria.
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Capitulo 5

Conclusao

Ao iniciarmos nossa pesquisa, buscadvamos verificar os modelos de letramento e
as convergéncias ou divergéncias conceituais subjacentes ao ensino da leitura e da escrita
que poderiam estar influenciando significativamente os resultados do projeto de
Recuperagdo Paralela implantado na rede estadual de educacao.

Considerando que tal projeto constitui valioso instrumento para sanar
dificuldades de aprendizagem dos alunos a fim de que os mesmos possam acompanhar as
aulas regulares com melhor aproveitamento, acreditamos que somente um trabalho
integrado dos profissionais envolvidos com a educagdo, no qual fosse possivel verificar
partilhamento de concepg¢des tedricas sobre o ensino da leitura e da escrita, poderia
promover a obtencdo de resultados positivos.

Desse modo, destinamos nossos olhares ndo s6 para o que ocorria em sala de
aula, mas também para os documentos que regulamentam a elaboraciao e implementacdo do
projeto a fim de conhecermos a(s) concep¢ao(des) de letramento que os orienta.

Tendo em vista que os documentos da Secretaria de Educag¢do do Estado de Sao
Paulo sdo destinados a toda rede, que como sabemos € bastante grande e, em virtude disso,
provavelmente possui orientacdes de letramento distintas, ndo nos foi possivel identificar
uma proposta de letramento definida para os projetos de Recuperagdo Paralela. Entretanto,
considerando que ficava estabelecido que os professores, tanto das aulas regulares como do
projeto de RP, deveriam compartilhar a responsabilidade pela aprendizagem do aluno e que
a equipe pedagdgica como um todo deveria participar da elaboracdo do projeto e do
acompanhamento de sua implementacdo, constatamos que implicitamente havia a
necessidade de uma proposta de letramento partilhada por todos os membros da escola que
se refletisse no projeto em questao.

Assim, cada unidade escolar, ao elaborar seus projetos especificos de acordo
com as necessidades de seus alunos, deveria fazé-lo conforme a proposta de letramento

adotada em suas préticas pedagdgicas, permitindo assim que, nas aulas de RP, fossem
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oferecidas também atividades coerentes com o perfil do aluno que a escola desejasse
formar.

Diante disso, notamos que ficava a cargo da escola definir sua proposta de
letramento e fazer com que ela refletisse tanto nas aulas regulares como nas do projeto de
RP.

Dentre os documentos oficiais analisados, uma Circular da Diretoria de Ensino
sobre o projeto de RP também fora observada, mas, tal como nos documentos da Secretaria
de Educacao, nenhuma proposta de letramento se fez explicita, porém a mesma estabelecia
a necessidade de ‘vinculos’ entre os professores envolvidos com o projeto, evidenciando,
implicitamente, a necessidade de partilhamento de objetivos de trabalho e
conseqiientemente de crengas sobre o ensino da leitura e da escrita.

Uma vez que ndo se explicitaram as propostas de letramento que deveriam
nortear o desenvolvimento dos trabalhos nas aulas de RP, mas que sempre havia referéncia
a necessidade de um trabalho coletivo, constatamos que, independente da proposta de
letramento adotada pela escola, deveria haver um consenso sobre ela, de modo que todos os
professores trabalhassem compartilhando os mesmos objetivos.

Considerando que, segundo os documentos oficiais, os projetos de RP deveriam
ser elaborados pela propria equipe escolar em face de avaliagdes diagndsticas que
indicassem as dificuldades dos alunos participantes, foi necessdrio analisarmos o projeto
elaborado pela escola em que desenvolveriamos nossa pesquisa. No entanto, para o ano de
2007, uma equipe de ATPs da Diretoria de Ensino ficou responsavel pela elaboracdo de um
projeto Unico para todas as escolas pertencentes a ela.

Assim, ao analisarmos tal projeto de RP, entdo, verificamos que o mesmo nao
atendia as determinacdes da Secretaria de Educag¢do quanto a ser elaborado pela equipe
escolar e de acordo com as necessidades especificas dos alunos, mas que fora feito com
base nos resultados insatisfatorios do projeto em anos anteriores, por meio da observacao
de pastas que continham amostras de atividades.

Este projeto, ao contrario dos demais documentos, apresentava uma proposta de

letramento que parecia nao ser fruto de partilhamento de concepgdes tedricas, mas de
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divergéncias conceituais quanto ao ensino da leitura e da escrita, ja que notamos oscilagcdes
entre os modelos autobnomo e ideoldgico de letramento.

Essas oscilagdes entre modelos de letramento presentes na proposta se
revelaram, primeiramente, pela op¢do por um tnico género textual, no caso a Fabula, que
foi escolhido em funcdo de sua extensdo e do tempo de aula e ndo por relacionar-se as reais
dificuldades de leitura dos alunos, ja que ndo foram realizadas avaliacdes diagndsticas que
justificassem sua escolha; em segundo lugar, pela presenca de objetivos conflitantes, em
que uns apontavam para o ensino significativo da leitura e da escrita como inerentes a
praticas sociais mais amplas e localmente situadas e outros para o ensino destas como
habilidades individuais e descontextualizadas e, por fim, pelas propostas de atividades que
ora tomavam o0s textos significativamente, a partir de contextualizacdes e de suas
caracteristicas especificas, ora como pretexto para o ensino de questdes gramaticais.

Como ja foi dito, os modelos de letramento propostos por Street sdo ideais e,
portanto, dificilmente nos depararemos com préticas letradas puras que os caracterizem,
porém € importante que haja uma coeréncia entre as praticas letradas sugeridas numa
proposta de trabalho de modo que elas ndo revelem crencas antagOnicas e, assim,
prejudiquem os resultados.

A auséncia de uma proposta de letramento claramente definida e a nao
participacdo da equipe escolar em sua elaboracdo permitiu que, ao ser implementado na
escola, tal projeto ndo refletisse a proposta de letramento adotada por ela, dadas as
divergéncias entre as prdaticas letradas desenvolvidas nas aulas regulares de Lingua
Portuguesa e nas de RP.

Diante disso, as praticas letradas nas aulas de RP evidenciaram uma
aproximacao bastante grande com o modelo autdbnomo de letramento e nem sempre se
realizaram como proposto no projeto.

Assim, as sugestdes de atividades que mais se aproximavam do modelo
ideoldgico nao foram desenvolvidas, de modo que os textos utilizados - as fabulas - fossem
tomados apenas como objetos lingiiisticos portadores de ‘histérias’ que deveriam tornar-se
conhecidas dos alunos a fim de que estes as utilizassem como base para a producdo de

textos indicativos de suas habilidades de codificacao.
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As atividades de leitura eram restritas a professora, ja que os alunos nio tinham
acesso aos textos trabalhados, e somente eram realizadas por eles no momento das
reescritas quando a professora os orientava individualmente solicitando que lessem seus
proprios textos especialmente para fazé-los perceber as incoeréncias gramaticais e
ortograficas.

Desse modo, o ensino da leitura a fim de promover a interpretacdo e
compreensdo dos textos ndo ocorreu, impossibilitando, com isso, a formacdo de leitores
competentes capazes de valer-se significativamente dessa habilidade em seu cotidiano.

As atividades de produgdo de texto consistiram basicamente de reproducdes dos
enredos das fabulas, chamadas de ‘versdes’, de modo que o género Fdbula fosse
descaracterizado e tomado apenas como uma narrativa, visto que suas metaforas sobre o
comportamento humano e seus ensinamentos nao foram discutidos.

Além disso, durante suas realiza¢des, ndo foram propiciadas reflexdes sobre os
fatores que influenciam a construcdo dos textos, como por exemplo, a finalidade do texto,
os possiveis leitores, as inten¢des do autor, entre outros. Isso possibilitou que os textos
produzidos constituissem objetos lingiiisticos descontextualizados em que a escrita ndo fora
tomada como parte de uma prética social, mas como habilidade individual de codificagdo.

Quanto as orientagdes para correcdo dos textos, estas priorizaram as
incoeréncias ortograficas e de clareza de idéias. Para tanto, a professora oferecia
atendimento individualizado, de modo que cada aluno recebia orientacdes sobre seus
problemas especificos e os ia resolvendo com o apoio dela. Assim, apds algumas reescritas,
Os textos apresentaram-se mais coerentes e praticamente sem problemas ortograficos, no
entanto, ainda descontextualizados.

A partir de todas as atividades desenvolvidas nas aulas de RP, entdo, apesar de
terem sido constatados avang¢os em relacdo a escrita de textos, ndo podemos afirmar que
elas permitiram a apropriacdo da leitura e da escrita como praticas indispensaveis a vida
escolar e social, ja que os trabalhos com os textos foram descontextualizados e suas funcdes
sociais sequer foram comentadas. Além disso, o trabalho com o género Fabula ndo permitiu
a compreensao de suas particularidades e caracteristicas especificas, mas descaracterizou-o

ao toma-lo como uma narrativa.
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As préticas letradas das aulas regulares de Lingua Portuguesa, por outro lado,
evidenciaram tentativas de promover um ensino da leitura e da escrita mais significativo e
relacionado as funcdes sociais do texto, demonstrando, assim, proximidade com o modelo
ideoldgico de letramento, embora também revelassem ainda influéncias do modelo
autdbnomo.

Assim, a prética de leitura, apesar de ter focado o ensino de caracteristicas
tradicionais da Carta Pessoal, promoveu reflexdes sobre alguns usos sociais desse texto e
também sobre as relacdes entre eles e a forma lingiiistica utilizada, de modo que os alunos
puderam pensar a escrita como parte de uma pratica social em que sua adequada utilizacio
depende, entre outros fatores, da fun¢do do texto e de seus potenciais leitores.

A prética de producao de textos, apesar de ter funcionado principalmente como
um exercicio escolar de verificagdao de aprendizagem do que fora ensinado sobre a carta — o
que revela a presenca do modelo autdonomo de letramento -, promoveu o ensino do processo
de constru¢do de textos, pois os alunos ndo foram orientados somente a escrever uma carta
apoiados no modelo estudado, mas sim a escreverem uma pensando num destinatdrio a ser
escolhido por eles e, assim, delimitarem o assunto a ser abordado e a forma lingiiistica mais
adequada para a comunicagdo, o que, por sua vez, revela influéncias do modelo ideoldgico.
Além disso, possibilitou que os alunos, ao se valerem de seus conhecimentos primérios
sobre as fungdes da carta, percebessem o cardter escolar da atividade e o diferenciassem
dos usos reais desse texto na sociedade.

Durante a pratica de orientagdo para correcao dos textos, percebemos a maior
influéncia do modelo autbnomo de letramento, ja que os textos foram corrigidos buscando
principalmente a adequacdo dos mesmos ao padrio de carta estabelecido pela professora e
ao padrao culto da lingua, desconsiderando, desse modo, a principal caracteristica da carta
pessoal que € ser pessoal e também a presenca da linguagem informal, colocada durante a
aula de leitura como a linguagem a ser usada nesse tipo de texto. Apesar disso, o
encaminhamento das correcdes tentou relacionar o ensino da escrita com as funcdes do
género, ainda que de acordo com o padriao de carta adotado pela professora, e promoveu

reflexdes importantes sobre a adequacdo da linguagem as funcdes desse texto.
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Tendo em vista que as reflexdes promovidas desenvolveram-se coletivamente,
estas visaram principalmente o desenvolvimento da autonomia nos alunos para realizarem
as correcdes de seus textos, jd& que ensinaram a observar o texto relacionando-o aos
conhecimentos adquiridos, de modo que a identificacdo e resolucdo dos problemas nao
ficassem dependentes da professora.

As oscilagdes de modelo de letramento nas praticas letradas desenvolvidas nas
aulas regulares apontam ndo para a auséncia de uma proposta de letramento nessas aulas,
mas revelam o desejo que promover um ensino da leitura e da escrita mais significativo,
embora muito preso ainda a uma tradi¢cdo em que esse ensino toma tais habilidades como
neutras e individuais.

Ja as oscilagdes de modelos de letramento entre as praticas letradas das aulas
regulares e das aulas de RP revelam o ndo partilhamento de uma proposta de letramento
pelas professoras, pois, enquanto uma dé indicios de crer num ensino em que a escrita faz
parte de praticas sociais, a outra revela uma postura diferente ao restringi-lo a atividades
descontextualizadas de codificagao.

O ndo partilhamento de proposta de letramento pelas professoras pode se
estender a escola como um todo, uma vez que, enquanto parte de uma mesma equipe €
protagonistas do ensino da leitura e da escrita, sdo as professoras as responsdveis por
concretizar em sala de aula os planos para a formacdo dos alunos. Se entre elas ha
divergéncias em relacdo ao que de fato € relevante ensinar, provavelmente hd divergéncias
também quanto ao perfil do aluno a ser formado.

Enquanto persistirem divergéncias desse tipo, continuaremos nos deparando
com propostas de projetos de recuperacdo que pouco poderdo contribuir para a resolugdao
dos problemas enfrentados no cotidiano escolar, ja que as praticas neles desenvolvidas se
fardo incoerentes com aquelas nas quais os problemas foram detectados.

Esperamos, portanto, que este trabalho, ao refletir sobre a importancia do
partilhamento de uma proposta de letramento para os projetos de recuperacdo paralela,
possa contribuir significativamente para a melhora da qualidade desses projetos e
conseqiientemente do ensino como um todo, uma vez estimule discussdes e reflexdes sobre

a importancia da defini¢do e partilhamento de uma proposta de letramento por toda equipe
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escolar, de modo que ela se reflita em todas as suas praticas pedagdgicas, sejam nas aulas

regulares, sejam nas do projeto de recuperacao.

121



Referéncias

ABAURRE, M. B. M., FIAD, R. S., MAYRINK-SABINSON, M. L. T. Cenas de
aquisicdo da escrita: o sujeito e o trabalho com o texto. Campinas: Mercado de Letras:
Associacdo de Leitura do Brasil, 1997.

ANDRE, M. e LUDKE, M. Pesquisa em educagdo: abordagens qualitativas Sio Paulo,
EPU, 1986.

BADER, B. Aesop & company: With scenes from his legendary life. Boston: Houghton
Mifflin, 1991.

BARTON, D. Literacy: an introduction to the ecology of written language. Oxford,
Cambridge: Blackwell, 1994.

BARTON, D. e HAMILTON, M. Local Literacies: reading and writing in one community
London: Routledge, 1998.

BRASIL. Repiiblica Federativa do Brasil. Lei n® 9.394: Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional. Brasilia, 1996.

CANCADO, M. Um estudo sobre a pesquisa etnografica em sala de aula. In: Trabalhos de
Lingiiistica Aplicada, n. 23: 55-69, 1994.

CAVALCANTI M. C. e MOITA LOPES, L. P. Implementacdo de pesquisa na sala de aula
de linguas no contexto brasileiro. In: Trabalhos de Lingiiistica Aplicada, n. 17: 133-144,
1991.

CENSOS EDUCACIONALIS. Disponivel em:
http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse.asp. Acesso em: 27 jan.
20009.

CLAY, M. M. Reading Recovery. A guidebook for teachers in training. Portsmouth:
Heinemann, 1993.

ESCOLAS estaduais de Sao Paulo. Disponivel em:
http://escola.edunet.sp.gov.br/consulta.asp. Acesso em: 02 jan. 2009.

ERICKSON, F. Some approaches to inquiry in school-community ethnography. In: Trueba,
HT, Guthrie and Au (eds.) Culture and the Bilingual Classroom: studies in classroom

ethnography. Massachussets: Newbury House, Rowley, 1981, p. 17-35.

. Qualitative methods in research on teaching. In: M. Wittrock (org) Handbook of
Research on Teaching. New York: Macmillan, 1986.

123



GEE, J. P. Social Linguistics and literacies: Ideology in Discourses. London: Taylor &
Francis, 1996.

Discourse and sociocultural studies in reading. In: KAMIL, L;
MONSENTHAL, P. B.; PEARSON, P. D.; BARR, R. (Ed.) Handbook of research.
London: Lawrence Erbaum, 2000, p.195 —207.

HEATH, S. B. What no bedtime story means. Narratives skills at home and school.
Language in Society, 11(2), 49-76, 1982.

. Ways with Words. Language, Life and Work in Communities and Classrooms.
Cambridge: Cambridge University Press, 1983.

JOHNSON, N. J. e VROOM, A. S. The Moral of the Story: Learning About Fables. In:
YOUNG, T. A. (Ed.) Happily Ever After: Sharing Folk Literature Whit Ementary and
Midlle School Students. Washington: International Reading Association, 2003.

KLEIMAN, A. Oficina de Leitura. Teoria e Prdtica. Campinas: Pontes, 1993.

. (Org.) Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a prdtica
social escrita Campinas: Mercado de Letras, 1995.

. (Org.) A formacdo do professor: perspectivas da Lingiiistica Aplicada.
Campinas: mercado de Letras, 2001.

KLEIMAN, A. & SIGNORINI, L. (Orgs) Alfabetizacdao de Jovens e adultos e formagdo do
professor. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

MUNICIPIOS do estado de Sio Paulo. Disponivel em:
www.suapesquisa.com/estadosbrasileiros/estado_sao_paulo.htm. Acesso em: 02 jan. 2009.

ROJO, R. Alfabetizagdo e Letramento. Campinas: Mercado de Letras, 1998.

SAEB resultados. Disponivel em:
http://www.inep.gov.br/basica/saeb/anos_anteriores.htm. Acesso em: 02 nov. 2007.

SARESP. Disponivel em:

http://saresp.edunet.sp.gov.br/2004. Acesso em: 02 nov. 2007;
http://www.educacao.sp.gov.br/noticias_2005/2005_06_27_a2.asp. Acesso em: 02 nov.
2007.

SCRIBNER, S. & COLE, M. The Psychology of Literacy. Cambrigde, Mass., Havard
University Press, 1981.

124



SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. 2 ed. Belo Horizonte: Auténtica,
1998.

STREET, B. (org.) Literacy in theory and practice. Cambridge: Cambridge University
Press, 1984.

. (org) Cross-cultural approaches to literacy. Cambridge: Cambridge University
Press, 1993.

. (2003) What's new in New Literacy Studies? Critical approaches to literacy in
theory and practice. Disponivel em: www. tc.columbia.edu/cice/

TERZI, S.B. Para que ensinar a ler o jornal se ndo hd jornal na comunidade? O letramento
simultaneo de jovens e adultos escolarizados e ndo-escolarizados. In RIBEIRO, V. M.
(org.) Educacdo de Jovens e Adultos: novos leitores, novas leituras. Campinas: Mercado de
Letras, 2001.

. A construcdo da leitura. Campinas: Pontes/Unicamp, 1995.

. Afinal, para qué ensinar a lingua escrita? in: Revista da FACED, Salvador, n.7:
227-241, 2003.

TERZI, S. B. e SCAVASSA, J. S. Mudangas na concepcao de escrita de jovens e adultos

em processo de letramento. In: Revista Brasileira de Lingiiistica Aplicada, v.5, n.1: 181-
207, 2005.

125



Anexo 1

Resolugao SE 15, de 22-2-2005

Dispbe sobre estudos de recuperacdo continua e paralela na rede
estadual de ensino

O Secretario da Educagao, considerando:

- que cabe a escola garantir a todos os seus alunos oportunidades de aprendizagem
gue possam promover continuamente avangos escolares;

- gue a recuperacao constitui parte integrante do processo de ensino e de
aprendizagem e tem como principio basico o respeito a diversidade de caracteristicas,
de necessidades e de ritmos de aprendizagem de cada aluno;

- a necessidade de assegurar condicdes que favoregam a implementagao de atividades
de recuperagdo paralela significativas e diversificadas que atendam a pluralidade
dasdemandas existentes em cada escola;

- os indicadores do processo de aprendizagem do aluno evidenciados nas avaliagoes
externas, principalmente no Saresp,

Resolve:

Artigo 1° - A recuperagao da aprendizagem constitui mecanismo colocado a disposicao
da escola e dos professores para garantir a superacao de dificuldades especificas
encontradas pelo aluno durante o seu percurso escolar e ocorre de forma continua e
paralela, ao longo do ano letivo, e ao final do ciclo I e ciclo II do ensino fundamental.
Artigo 2° - A recuperagdo continua esta inserida no trabalho pedagodgico realizado no
dia a dia da sala de aula e decorre da avaliagdo diagndstica do desempenho do aluno,
constituindo intervencoes imediatas, dirigidas as dificuldades especificas, assim que
estas forem constatadas.

Artigo 3° - A recuperagdo paralela é destinada aos alunos do ensino fundamental que
apresentem dificuldades de aprendizagem nao superadas no cotidiano escolar e
necessitem de um trabalho mais direcionado, paralelo as aulas regulares.

Artigo 4° - Para o desenvolvimento das atividades de recuperacao paralela, cada
unidade escolar deve elaborar projetos especiais a serem desenvolvidos ao longo do
ano letivo na seguinte conformidade:

a) no primeiro semestre, a partir do inicio de marcgo até o final de junho;

b) no segundo semestre, a partir do inicio de agosto até o final de novembro.
Paragrafo Unico - As atividades de recuperacédo paralela ndo eximem o professor da
classe/disciplina da responsabilidade de realizar a recuperagao continua, a partir da
avaliagdo diagndstica, desde o inicio do ano letivo.

Artigo 59 - Os projetos de recuperacao paralela devem ser elaborados mediante
proposta do Conselho de Classe/Série, a partir da analise das informacdes registradas
nas fichas de avaliagdo diagndstica, preenchidas pelo(s) professor(es) da classe, e
devem conter, no minimo:

I - identificacdo das dificuldades do aluno;

II - objetivos, atividades propostas e procedimentos avaliatérios;

III- critérios de agrupamentos de alunos e de formacdo de turmas;

IV - periodo de realizacdo com previsdo do niumero de aulas e horario.

§ 19 - Os projetos de recuperacdao devem apresentar de forma detalhada o trabalho a
ser desenvolvido com:

a) os concluintes dos Ciclos I e II que foram promovidos com recomendagdo ou
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obrigatoriedade de recuperagdo paralela desde o inicio do ano letivo;

b) os alunos com necessidades educacionais especiais, incluidos em classes regulares.
§ 29 - As turmas, constituidas, em média, por 25 alunos, podem ser organizadas por
série, por disciplina, por area de conhecimento ou por nivel de desempenho nas
diferentes habilidades.

§ 39 - As atividades de recuperacao paralela serdo desenvolvidas no mesmo turno de
funcionamento da classe, apods o término das aulas regulares, na seguinte
conformidade:

a) no ciclo I: 3 aulas semanais;

b) no ciclo II: 2 aulas semanais.

§ 4° - Cada unidade escolar conta com um crédito de horas equivalentes a 5% da
carga horaria total anual do conjunto de classes em funcionamento na escola a ser
utilizado durante os periodos previstos para o desenvolvimento dos projetos de
recuperacao paralela.

Artigo 6° - Compete aos educadores responsaveis pela implementacdo dos projetos de
recuperacao paralela:

I - a Direcdo da Escola e a Coordenacgdo Pedagdgica:

a) elaborar, em conjunto com os professores envolvidos, os respectivos projetos,
encaminhando-os a Diretoria de Ensino para aprovagao;

b) coordenar, implementar, acompanhar e avaliar os projetos propostos,
providenciando as reformulagbes, quando necessarias;

c) informar aos pais as dificuldades apresentadas pelo aluno, a necessidade de
recuperacao, os critérios de encaminhamento e a forma de realizacéo;

d) disponibilizar ambientes pedagdgicos e materiais didaticos que favoregam o
desenvolvimento dessas atividades;

IT - ao docente da classe e/ou da disciplina, enquanto responsavel pela aprendizagem
do aluno:

a) identificar as dificuldades de cada aluno, pontuando com objetividade as reais
defasagens diagnosticadas ao longo do bimestre ou bimestres;

b) propor a realizacdo de atividades adequadas as dificuldades detectadas;

¢) avaliar continuamente o desempenho do aluno, registrando os avancos observados
em sala de aula e na recuperagao paralela;

III - aos docentes responsaveis pelas aulas de recuperagao paralela:

a) desenvolver atividades significativas e diversificadas capazes de levar o aluno a
superar as dificuldades de aprendizagem;

b) utilizar os diferentes materiais e ambientes pedagdgicos para favorecer a
aprendizagem do aluno;

c) avaliar os avangos obtidos pelos alunos e redirecionar o trabalho, quando as
dificuldades persistirem;

d) participar das reunides de HTPC e dos Conselhos de Classe/Série e de capacitagodes
promovidas pela Diretoria de Ensino;

IV - aos Conselhos de Classe/Série:

a) analisar as dificuldades de aprendizagem dos alunos, propondo o encaminhamento
para atividades de recuperacgao paralela;

b) avaliar o desenvolvimento dos projetos de recuperagao paralela, sugerindo
alteracOes para o seu aprimoramento;

V - as Diretorias de Ensino, por meio da Equipe de Supervisdo e da Oficina Pedagdgica:
a) orientar, acompanhar e avaliar a implementacdo dos projetos de recuperagao da
aprendizagem;

b) analisar os projetos apresentados pelas escolas, aprovando-os, quando as agdes
propostas forem compativeis com o diagndstico das dificuldades apresentadas pelos
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alunos;

c) gerenciar o crédito total de horas equivalente ao conjunto de créditos das unidades
escolares de sua jurisdicdo, podendo remaneja-los e redistribui-los entre as escolas;
d) capacitar as equipes escolares e os professores encarregados das atividades de
recuperacao paralela.

§ 19 - Quando o docente responsavel pelas atividades de recuperagao paralela nédo for
o0 mesmo da classe regular, a responsabilidade pela aprendizagem do aluno deve ser
compartilhada por ambos, assegurando-se, nas HTPC e nos Conselhos de Classe/Série,
a troca de informacdes e o entrosamento entre eles.

§ 29 - As decisGes e os encaminhamentos dos Conselhos de Classe/Série deverdo
constar em ata e na ficha individual de acompanhamento do aluno.

Artigo 7° - Cabe a cada Coordenadoria de Ensino, em sua respectiva area de atuacao,
acompanhar e avaliar a execugdo das atividades desenvolvidas pelas Diretorias de
Ensino em relagdo a recuperagdo continua e paralela.

Artigo 8° - Cabe a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas expedir instrucdes
para o desenvolvimento de projetos especiais de recuperacgao paralela, quando houver
demandas que requeiram a realizagao desses projetos.

Artigo 9° - Os resultados obtidos nas atividades de recuperagao paralela serao
considerados na analise do desempenho do aluno e incorporados as avaliagdes
realizadas nas atividades regulares, em sala de aula.

Artigo 10 - A atribuicdo de aulas para o desenvolvimento dos projetos de recuperagao
paralela far-se-a conforme o disposto na legislacdao especifica.

Artigo 11 - Esta resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, ficando revogadas
as disposicdes em contrario, em especial, a Resolugdo SE n.0 42/04.

Notas:

Revoga a Res. SE 42/04, a pag. 113 do vol. LVII;
Alterada pela Res. SE n.° 32/05.
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Anexo 2

Resolugao SE 32, de 19-4-2005

Altera dispositivos da Resolucdo SE n° 15, de 22/02/05

O Secretario da Educagao, considerando o que |Ihe foi apresentado pela Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagodgicas e pelo Departamento de Recursos Humanos desta
Secretaria sobre a implementacao da recuperagao paralela, no ensino fundamental, em
todos os turnos de funcionamento das escolas estaduais,

Resolve:

Artigo 1° - Fica alterada a alinea "a" do § 1° do artigo 5° da Resolugdo SE n° 15/05,
gque passa a ter a seguinte redagao:

"a) os concluintes do ciclo I que foram promovidos com recomendacdo ou
obrigatoriedade de recuperagdo paralela desde o inicio do ano letivo."

Artigo 2° - Fica alterado o § 3° do artigo 5° da Resolugao SE n°© 15/05, que passa a ter
a seguinte redacao:

"§ 39 - Os projetos de recuperacao paralela, destinados aos alunos do ensino
fundamental, poderao ser implementados na seguinte conformidade:

a) nas escolas que funcionam em dois turnos diurnos, as atividades serao
desenvolvidas no mesmo turno de funcionamento da classe, apds o término das aulas
regulares, com a seguinte carga horaria:

1. no ciclo I: 3 aulas semanais, por turma;

2. no ciclo II: 2 aulas semanais, por turma.

b) nas escolas que funcionam em trés turnos diurnos, as atividades serdo
desenvolvidas fora do horario das aulas regulares, inclusive aos sabados, com a
seguinte carga horaria:

1. no ciclo I: até 3 aulas semanais, por turma;

2. no ciclo II: 2 aulas semanais, por turma.

c) nas classes do ciclo II que funcionam no periodo noturno, as atividades serdo
desenvolvidas fora do horario das aulas regulares, inclusive aos sabados, com a carga
horaria de duas aulas semanais, por turma."

Artigo 3° - Esta resolugao entra em vigor na data de sua publicagao.

Notas:

Altera dispositivo da Res. SE n.° 15/05.
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Assunto

Anexo 3

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAQ
Coordenadoria do Ensino do Interior

Diretoria de Ensino de Sumaré
R: Luis José Duarte n° 333 - Jd. Carlos Basse
TEP 13170-020 - Tel. 3873 3951

028/07 Sumaré, 27 de fevereiro de 2007,

: Recuperagdio Paralela — 19 semestre 2007

Senhar Diretor,

Paralela
saguel

®

1 ea Res. SE 15 de 22

Considerando a importancia dos projetos e do trabatho de Recuperacdo
/02/2005, alterada pela Res. SE 32, de 19/04/03 orientamos o gue

A Recuperagio Paralela é destinada aos alunos do Ensino Fundamental que apresentem

dificuldades de aprendizagem nio superadas no cotidiano escolar ¢ necessitem de um

trabalho mais direcionado, paralelo as aulas regulares;

Os projetos de recuperagio paralela devem ser elaborados mediante proposta do

Counselho de Classe e Série, a partir da andlise das informacdes registradas mas

fichas de avaliacio diagnéstica, preenchidas pelo (s) professor (es) da classe, que ndo

podera se eximir de realizar a recuperagio continua desde o inicio do ano letivo.

Compete 2 Direcio da Escola e & Coordenagdo Pedagdgica, elaborarem em conjunto com

os Professores envolvidos, os respectivos projetos, encaminhando-os 2 Diretoria de

Ensino para aprovagao.

As turmas serdo constituidas em média por 25 alunos.

As atividades de recuperacio paralela serio descnvolvidas no mesmo tumo de

funcionamento da classe. apods o término das aulas regulares. sendo: no Ciclo I - 03 aulas

semanais e no Ciclo It — 5 a 7° 02 aulas semanais e §* 01 aula semanal.

O periodo de realizagao se dara no 1° semestre: a partir do inicie de margo até o final de

junho.

Devera ser estabelecido um vinculo de compromisso entre o(s) professor(es) da classe € 0

professor da recuperagdo paralela, com relagdo aprendizagem do aluno (utilizar os

HTPCs, os Conselhos de Classe e Série, Capacitagbes promovidas pela D.E.).

Os resultados obtidos nas_atividades de recuperaciio paralela serdo counsiderados na

analise do desempenho do aluno e incorporados s avaliaces realizadas nas atividades

revulares. em sala de aula.

As aulas do referido Projeto s6 poderdo ser iniciadas apds proposta de aprovagiio de
Supervisor de Ensino.

Os projetos com a formacio das turmas (modelo anexo) deverdo ser encaminhados
a DE até 09/03/07 e, tio logo sejam aprovados, as aulas poderio ser atribuidas.

O projeto, com detalhamento do trabalho a ser desenvolvido pelo professor da
turma, elaborado de acordo com as orientacbes da Oficina Pedagégica, serd
solicitado posteriormente.

Atenciosamente,

i
*Nemiésis D. B. "ht‘\m
Dirigente Regional de Ensino
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DIRETORIA DE ENSINO — REGIAO DE SUMARE

PROJETO DE RECUPERAGAO PARALELA - 1° semestre 2007
Res. SE 15, de 22/02/2005, alterada pela Res. SE 32, de 19/04/05

EE \ Municipio

1) O presente projeto & destinado aos alunos constantes da(s) relagdo(Bes) anexa(s) que

apresentam dificuldades de aprendizagem e necessitam de um trabalho mais direcionado.

1) Objetivo: garantir a superacéo de dificuldades especificas encontradas pelo aluno durante o
. seu percurso escolar..

111) Quadro Resumo das turmas de Recuperagéo Paralela 1° Semestre — 2007

w s s L. ! M° de anlas
Sériels) Dias da semana Horario Local N° de alunos B %

|

© |00 ~3| O |Ln |- [0 [N

O —

!
w

14| E— |
TOTAL DE AULAS SEMANAIS a

'TOTAL DE AULAS MENSAIS ( 5 semanas) b=(ax))
| TOTAL DE HORAS UTILIZADAS NO 1° SEM. ¢ = (b x 4meses)

i

1V) Composicio da Escola/Cilculo dos Créditos para a recuperaciio paralela:
( Classes do Diurno-ciclo I x 1000= +Classes do Diurno- cicloll x 1080 =

+ Classes do Diumo —E.M. x 1200= + Classes do Noturno X

1080) = x5% = - 8 meses = (o total obtido equivale ao n® de

horas mensais que a U.E. dispde para a realizagio da Rec. Paralela)

TOTAL DE HORAS A SEREM UTILIZADAS NO 1° SEMESTRE:
SALDO DE HORAS PARA O 2° SEMESTRE:

Observagdes:
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V) Sintese do Projeto de Trabalho Pedagégico - Disciplina Ciclo __-
Critérios de agrupamentos de alunos e formagao de turmas:
( )Série ( )Disciplina  ( )Nivel de desempenho  ( )Outro

1- ldenfificagio das dificnldades dos alunos:

3- Objetivos:

4-Contetidos e atividades:

S-Procedimentos avaliatorios:

VI) Relacdo de alunos

] N | Nome do Aluno | Série/turma |
tor ! § !
02 ! ;
3| ! |
04 i i !
05 | ! i
06 ! r——'_——t
07 | - e
08 i ;
09 ! ! i
10 | |
2 I
< N !
4 | (S
15 i :
o —
7 i - _r___.J
18 i
19 —
20 ]
Z1 __'-—4‘
22 |
23 |
TS — a
(25 | )
1J) Proposta e Elaboragio do Projeto PCP: ]
( Professores do Consetho de classe/série ) Carimbo/assinatura

Diretor:

Carimbo/assinatura

VIII) Avalia¢io/aprevagio do Projeto
Parecer do Supervisor de Ensino:

Despacko da Dirigente Regional de Ensino:
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Anexo 4

N\
GOVQRNO DO ESTADO DE SA0 PAULO
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
COORDENADORIA DO ENSINO DO INTERIOR
DIRETORIA DE ENSINO - REGIAO DE SUMARE
R: Luis José Duarte n° 333 - Jd. Carlos Basso
CEP 13170-020 - Tel. 3873 3551
deZ04150@see sp ooy br

Recuperacio Paralela
1° semestre — 2007

Titulo: Viajando pelo mundo das fabulas

Area(s) Envolvida(s): Linguagens, Codigos e suas tecnologias; Ciéncias Humanas e
suas tecnologias.

Disciplina(s): Lingua Portuguesa
Tema(s) Transversal(is): Pluralidade Cultural; Efica e Cidadania

Objetivos:

v Oferecer condigbes para que o aluno aproprie-se das préticas de leitura, escrita e
oralidade compreendendo que s&o habitos indispensaveis para a vida escolare em
sociedade;

v Propiciar ao aluno contato com o género Fabula:

v" Conhecer as caracteristicas tematicas, compasicionais e estilisticas do género

Fabula;

Desenvoiver a habilidade de ler e contar histérias de mansira expressiva;

Analisar e comparar textos orais elou escriias interpretando-as de forma eficiz,

fazendo inferéncias a partir do coniexic no qual estdo inseridos e foram

produzidos;

v Produzir textos estruturando-os de acorde com as caracteristicas do gé&nero

estudado;

Converter textos da madalidade oral em textos da modalidade escrita;

Construir um comportamento revisor em relagdo ao seu proprio fexic e ac dos

outros;

v Perceber que a pantuacao € um recurso ulilizado pelo autor para crienter o
entendimento do leitor.

AN

AN

Contelido: Habilidades de leftura e escrita: oralidade; compreensio e interpretacio {oral
€ escrita).

Problematizacio: Contextualizar o género, levantanda os conhecimenios prévios dos
alunos, apresentar os principais autores das fabulas que serdo trabathadas bem como o
momento histérico e social em que viveram.

1. Antes de dizer aos alunos que o projeto a ser estudado sera sobre as fabulas, faca
a leitura do texto “O ursa e as abelhas”.

2. Apds a leitura, questione os alunos: Vocds i ouviram essa histéria?; Quem
participa da histéria?, Como se desenvola a histéria? Onde? Quando? (elencar a
ordem dos acontecimentos)?; Como termina 2 histéria?; Que licBo a historia raz
para a nossa vida?0 que significa a frase “Mais vale suportar um s6 fegmento em
siléncio do que perder o confrole e acabar fodo machucado.™?, Esss hisidna
poderia acontecer com seres humanos? Por qué?; As histdrias que possuem essas
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caracteristicas (animais com caracteristicas humanas como personagens, texio
curto, geralmente com um ensinamento moral destacado no final...} recebem um
nome. Qual? Que fabulas vocés conhecem? Vocés conhecem alguns autores
dessas fabulas? O que sabem dizer sobre eles?

Atencao Professer. Anolar na lousa todas as resposias dos alunos para que as
caracteristicas do género, conhecidas pelos aluncs, estejam disponiveis durante toda a
discusséo.

Procedimentos Pedagogicos:

1. Apos o levantamento das fabulas conhecidas pelos alunos, solicite gue as contem

para 0s colegas.

2. Retome, oralmente, a fabula “O lobo e o cordeiro” e regisire (no papel pardo) todas

as informagdes obtidas.

3. A partir desses registros, faga com os alunos o levantamento das caracteristicas dg
género (narrador, personagens, tempo, espego, enredo, moral..) a parfir do
conhecimento de que dispdem e atrescente novas informaces, ¢aso nao sejam
abordados todos os aspectos.

Faca a leitura da versao do texto que mais se gproxima da namaliva dos alunos;

Organize a turma em grupos, disirbua as frés versOes da fabula e faga a lefiwra,

destacando os autores. .

6. Atividade permanente 1: Solicite o levantamento das palavras desconhecidas,
peca para que escrevam O gue acham gue significa cada palavra e =6 depois
procurar no dicionario. Em seguida, discuia com os alunos:

e E necessaria mesmo uma pesquisa das palavras levantadas nc dicionéria?
Por qué? (Discufa o guanioc esia busca pode ser fundamental para a
compreenso do titulo e da fabula em quesido)

+ E possivel inferir o sentido da palavra, & padir do texto da téhula? Sabemcs
muitas vezes, guando lemos, inferimos os sentidos de algumas palavras, a
partir de seus contexios, sem necessidade de i a0 dicionario.

7. Faga a comparacio das trés versdes com os alunos {detalhes que aparecem, as
semelhancas e diferengas, a estrutura apresentada por cada autor,...) e solicile 2
producao de uma nova versio para a fébula.

8. Atividade permanente 2: Qrganizacie da eshrutura da nanaiiva

o

1° PASSO: Pedir a producio de texto aos alunos.

2° PASSO: Ler as producdes e escolher uma que seja represeniativa dos problemas
da classe. Nao se esquega de convidar o auior do fexio a ccupar um lugar de
destaque, para que possa ser consullado sempre que NScessarno.

3% PASSQ: Passar a produgdo escolhida a limpo (em papel pardo, lousa ou
transparéncia), sem erros de orfografia, concordancia eic.

4° PASSO: Preparar 2 aula: 0 que eu querc methorar, acrescentar ou refirar? Que
perguntas wvou fazer na hora da reesciia para que aparegam os oonceitos
trabalhados? Que pergunias ajudariam na dareza do fexic?

v Completando informagbes (clareza);

¥" Expandindo idéias (por que acontece issa?)

¥ Eliminando repeticdes;

v' Paragrafando e pontuando corretamentie (inierfere na clareza);

¥ Eliminando contradighes.

§° PASSO: Ler com a classe (no dia marcado para a reescrita) a produgdo infeira e
levantar hipoteses por parégrafos.

6° PASSO: Reescrever os trechos até completar a produgso.

7°PASSO: Ler o texio reescrito e comparar com ¢ primeiro.

8° PASSO: Sistematizar {copiar no cademao) alguns aspecios.
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9° PASSO: o texto pronto deve ser divuigado

9. Atividade permanente 3: Correcio dos aspectos gramaticais

1® PASSO: Ler as produgdes e escolher uma que sejz representativa do(s)
problema(s) gramatical (is) da classe.

2° PASSO: Passar a producdo escothida a impo {em papel pardo, ousa ou
transparéncia), deixando apenas os problemas que serao trabalhados. Caso ache
mais interessante escolha apenas os trechos que deseja irabathar.

3° PASSO: Levantar com os alunos hipbleses de solugdo para os problemas
apresentados, registrando-as na lousa.

4° PASSO: Orientagio para solucgo do problema de acordo com as regras
gramaticais.

5° PASSO: Reescrita coletiva do texto ou dos trechos selecionados.

6° PASSO: Sistematizagfo e registro da questao gramatical trabalhada.

7° PASSO: Cada aluno revé seu texto, fazendo as coreghes necessarias.

10. Atividade permanente 4: Ortografia

1° NIiVEL: Assinale as palavras incorrefas no texic do aluno, registrando-as
corretamente abaixo do texto, na ordem de ocorréncia dos erios; o aluno apaga o erro,
escreve a palavra corretamente e apaga também suas carregies. .
2° NiVEL: Assinale os erros & margem da linha em que estes ocorreram e registre
estas palavras corretamente abaixo do texto. na ordem de ocorréncia; o akino procura
as palavras erradas na linha assinalada e COrTige-as coma no procedimento anterior.
3% NiVEL: Assinale as palavras incoretas no texto do asluno ou na margem,
registrando-as correfamente abaixo do fexio, em ordem alfabética; o aluno localiza-as
e procede & comregio.

4° NiVEL: Nio assinale as palavras ncorretas, mas registre-as cometamente em
ordem alfabética, abaixo do texto; o aluno procura as palavras incorelas, a partir da
lista feita, e corrige-as em seu texio.

5° NiVEL: Assinale as palavras incorretas nos textas dos alunos ou nas margens, mas
nao as registra abaixo dos textos; anofe os erros de fodos os atunos e registre-os na
lousa em ordem alfabética; os alunos corrigem as palavras assinaladas consuliando a
lista feita na lousa.

6% NiVEL: Faca uma lista das palavras incorreias encorniradas nos texios dos alunos,
registrando-as na lousa em ordem alfabélica, mas nfc as assinale: os alunos
procuram na lista da lousa para ver quais as palavras que devem cormigir em seus
textos.

7° NiVEL: Assinale as palavras incoretas nos lextos daos alunos ou na margem e
peca-lhes que procurem no dicicnaro para comigiHas; os alunos apagam os eqos,
bern comoe as marcas feitas, e COorTige-0s.

OBS: A oriografia deve ser comrigida com lapis e ndo com caneta, para gue as
anota¢Oes possam ser apagadas apos as corregdes. Lembramos que os passos desta
atividade estdo organizados em nivels, para que, acs pouces, o aluno va ganhando
autonomia na comrecic ortogréfica em seus iexios. A medids gue dominar
completamente a correcio em um nivel, passe a proceder com ele no seguinte.

11. Atividade permanente 5: Pontuacio

1° PASSO: Selecione um fexto produzido por um aluno que apresente problemas de
pontuacio.
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_=-2° PASSO: Passar a produgdo escolhida a limpo (em papel pardo, lousa ou
" transparéncia), deixando apenas os problemas que serdo frabalhados (pontuacao).
3° PASSO: Ler o texto para os alunos e propor quesides do tipo: O trecho pontuado
faz sentido? O sinal de pontuacfo utilizado estd adequado? Faz diderenca usar a
virgula ou o ponto neste trecho? Por qué? Por que vocé usou esfe ponfo neste lugar?
Onde comeca e termina a fala de tal personagem? Que sinal podemos usar para
representar a fala de uma personagem?
4° PASSO: Reescrita do texto com a pontuacgdo que julgarem adeguada.

12. Antes de iniciar a nova fabula, questione a classe se ja ouviram a hisioria do "O
rato do campo e o rato da cidade’, caso conhegam, retome-a oraimenie e em
seguida pega para escreverem o que ouviram (retextualizagao). Recolha os textos
e guarde-os para um trabalho posterior (atividades permanentes 2, 3 efou 4). Nao
existindo nenhum aluno que conheca a fabula, ela deve ser confada pelo professor.

13. Em seguida, distribua as trés versdes da fabula e sclicite a leftura oral dos textos.

14. Reorganize a classe em grupos e peca para que discutam, comparem e anolem
como sdo compostos os fitulos, como é feita a narragdo, as personagens. as
referéncias apresentadas de tempo e espago, os adietives usados, o enredo, a
conclusdo e a moral dos textos.

15. Discuta com a classe as comparagbes e descobertas dos grupos e de que maneia
a fabula (nas trés versdes) relaciona pobreza e trangbilidade; nqueza e sofrimento
ou medo. Que vis3o de mundo essa associagio pode revelar? Pergunte aos
alunos se eles concordam com essa visZo de mundo, jusiificando suas opinifes.
(Sabemos que ler é compreender o que esia “entre as finhas ou por s delas’
(=inferéncia e avaliagio do que se 1&) e n3o somente o que “estad na Bnha’
(=decodificacdo do que se {€}.

16. O trabatho com a fabula refoma as afividades a partir do item 7.

17. Selecione novas fabulas e proponha a leitura, discuss3o, interpretagdo e produgio
de novas versdes para as histériaslprodugBo de um novo final pare &
historia/producdo de uma histéria a parfir da moral de uma Bbuls ou ditos
populares.

18. Selecio, reescrita dos textos produzidos e elaboragio de um liveo de fabulas.

Recursos: copias de iexios e atividades; pape! perdo; flipchart; pincel aidmico,
retroprojetor.

Fontes de Informacao:

LOBATO, M. Fabulas. S50 Paulo: Brasiliense, 1994.
http:/ipt. wikipedia.org
www.garganiadaserpenie.com
www.graudez.com.brilitinf
www.projetomemoria.art.br
www.rainhadapaz.g12.br/projetos/portugues

www. tvebrasil. com.brfsalio

Avaliacao:
v Leitura;
v Producio de texto (estrutura da narrativa, ortografia, pontuagio, adequacdo ac
género);
v Oralidade;
¥ Participagio efetiva nas atividades e discussies.

Produto Final: Livro de histérias (fabulas) produzidas pelos alunos
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Anexo 5
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Anexo 6
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