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Resumo

Neste estudo focalizo a problematica do fracasso escolar, a partir de
duas perspectivas: a das politicas publicas estaduais destinadas a assegurar a
permanéncia das criangas na escola como forma de enfrentamento e
superagdo do fracasso escolar, desenvolvidas e implementadas desde a
década de 80, e da concretude das experiéncias de ensino da escrita e da
leitura vividas por mim, como professora, em uma sala de projeto, da rede
estadual de ensino, em 2006, gue reunia alunos que nao se haviam
alfabetizado na 12 série.

As politicas pubiicas destinadas & superagdo do fracasso foram
analisadas no intuito de compreender como se chegou & criagdo da sala de
projeto na escola. A andlise foi conduzida a partir dos documentos produzidos
pela Secretaria Estadual de Educagdo e daqgueles produzidos em foruns de
debates por ela organizados sobre o Ciclo Bésico, as Classes de Aceleracao, a
Progressao Continuada e a Recuperagéo de Ciclo.

A andlise da experiéncia na sala de projeto foi realizada a partir da
documentacéo sistematica das relagdes de ensino produzidas ao longo de um
ano letivo. Partindo da leitura positiva do chamado fracasso, tal qual a proposta
por Charlot (2000) e da andlise das praticas de alfabetizagao e letramento
vividas, documentei o funcionamento cotidiano dessa classe, tendo como foco
as relagdes estabelecidas entre professora / aluno, aluno / aluno no processo
de apropriagéo ¢ elaboragdo da lingua escrita pelas criangas.

Os documentos do processo vivido foram os textos de diversos géneros
literarios produzidos no decorrer do ano, as propostas de atividades analiticas
conduzidas pela professoras, todo o material escrito utilizado por ela e
compartilhado com os alunos e o registro das relagtes de sala de aula, feito
através de relatos por escrito, produzidos ao final de cada dia. Nesses relatos,
eu procurava reconstituir as condigdes de produgéo do trabalho desenvolvido e
indicadores da atuacdo e participagdo, minha e das criangas, na dinamica
relacional produzida.

Para a analise e discussao do processo vivido e da produgdo das

criangas, tomadas como indicadores do aprendizadoe da esctrita por elas, recorri
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a0s estudos do letramento, desenvolvidos no campo da Linglistica Aplicada, e
aos pressupostos tedricos vygotskyanos no que concerne as relagdes entre
desenvolvimento e aprendizado. Esses referenciais, ainda que de campos
distintos, aproximam-se em suas teses fundamentais, a saber: a compreensao
da escrita como linguagem, e como tal, como uma préatica social da qual os
individuos se apropriam em relagdes colaborativas (intersubjetivas) e situadas.

Do entrecruzamento dos indicativos das politicas de permanéncia e do
enfrentamento do fracasso no cotidiano da sala de aula, derivam-se, nas
consideracdes finais, apontamentos relativos aos modos de mediacdo da

professora na superagéo do fracasso.

Palavras-chaves: fracasso escolar- mediagéo- alfabetizagéo — letramento.
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Origem e delimitagdo do problema de estudo.

Em 13/02/2006 iniciou o ano letivo na rede estadual de ensinc e, pela
primeira vez, me deparei, como docente, com uma sala de ensino fundamental.
Aprovada no concurso publico, realizado no ano anterior, eu escolhi a escola
em que estudara quando crianga.

Confesso que a ansiedade, os preconceitos, o medo da rejeicdo me
acompanharam, porém os meus guatro anos de experiéncia, como professora
da Educagao Infantil, mediaram minha confianga em poder ensinar e aprender
no processo escolar.

Naquele momento, ingressaram naquela mesma unidade escolar treze
professoras efetivas. Como a escolha de sala na unidade dependia do tempo
de servico na rede estadual e o critério de desempate era a idade, fui a titima a
escolher entre aquelas que haviam tomado posse. Restavam apenas duas
classes: a 22 e a 32 séries de projeto, do periodo da tarde. Optei pela 2?2 serie,
porque desejava as séries mais iniciais para me experimentar nos sabores da
alfabetizag@o no ensino fundamental.

Durante a escolha uma professora comentou:

- Quem pega sala de projeto babal

Fiquei um pouco assustada. Eu n&o sabia quais eram os objetivos da sala

de projeto, suas metas nem quais teriam sido os critérios utilizados para formar



0 grupo de alunos que ali fora reunido. No entanto, os dizeres daquela
professora fizeram-me indagar quem seriam os meus alunos e por que ela se
referia, daquele modo, a eles. O que ja sabiam? De que histérias escolares
eram portadores? O que deveriam aprender no decorrer do ano?

Guardei minhas insegurancas e perguntas, decidida a esclarecé-las ao
longo do ano que se iniciava.

No primeiro dia de aula, por solicitagao da coordenadora, realizei um
ditado - uma lista de nomes de frutas -, em carater de sondagem. Observei,
entdo, que todos os meus 27 alunos ainda utilizavam, ao escrever, uma letra
para cada silaba. Este foi meu primeiro indicador objetivo acerca da sala de
projeto.

Neste momento n&o havia ainda um planejamento anual, um projeto
escrito, nem os temas que seriam desenvolvidos no decorrer do ano. Ao
perguntar a coordenadora o que meus alunos deveriam saber no final da
segunda série, ela respondeu:

- Eles devem aprender a ler € a escrever, Ja passaram pela primeira
série, mas s&o silabicos. Nao fique ansiosa! Eles irdo se desenvolver mais
lentamente do que os alunos das outras salas.

Aos poucos, fui informada pelas criangas que a sala fora composta por
alunos vindos das diversas primeiras séries. Alguns j& haviam feito a série
inicial duas vezes. Nao havia enfre eles nenhum alfabetizado. Compreend;,
entao, que o objetivo era realizar a alfabetizagao. Estava posto o desafio.

Com a turma de projeto eu passava a conhecer de perto o famoso
“fracasso escolar’, uma expressao que, como destaca Chariot (2000), tem sido

utilizada para exprimir tanto a reprovagéo em uma determinada série, quanto a



nao aquisicdo de certos conhecimentos e habilidades, seja pelos alunos da
primeira série do Ensino Fundamental, que néo aprendem a ler e a escrever
em um ano, seja pelos alunos multirrepetentes em outras séries, seja por
aqueles que abandonam a escola.

Na sala de projeto, re-conheci o fracasso escolar em suas facetas e em
seus efeitos: auto-estima rebaixada entre os alunos, a desconfianca dos pais
em relacdo a possibilidade de aprender de seus filhos e até mesmo a
desvalorizagéo de suas capacidades e o descrédito da escola em relagéo a
esses alunos (Quem pega sala de projeto babal). Efeitos esses que, pautando
as relagbes educativas escolares, produzem, reproduzem e mantém, em um
circulo vicioso, a excluséo social via mediagdo escolar.

Estando na sala de projetos compreendi a andlise critica que Charlot faz
da expressado "fracasso escolar’ ao destacar que ela se tornou, mesmo tao
extensa, que uma espécie de pensamento automatico fende hoje a associa-la &
imigragéo, a violéncia, a periferia... (op.cit., p.14)

Como assinala ele, € com esses contornos que o fracasso escolar
aparece como um problema em diferentes paises, tendo se tornado um “objeto
sociomediatico”, em torno do qual constituiu-se um campo saturado de teorias
construidas e opinibes de senso comum (idem, p.9), que, por sua vez, tém
guiado as pesquisas e as politicas plblicas. Nesse sentido, essa tematica
tornou-se um objeto de estudo ndo s6 bastante abordado entre pesquisadores
como também valorizado pelas agéncias financiadoras, gue buscam, em
consonancia com as politicas publicas, investir em projetos comprometidos

com sua superacao.



No entanto, as contradiges que a expressao genérica "fracasso escolar”
abriga, como produto que sdo das relagdes histdricas de produgdo de nosso
sistema nacional de ensino, acompanham-no em toda sua histéria de
implantacao e expansao.

Como assinala Patto (2000), em seu classico estudo sobre o tema do
fracasso escolar, desde o inicio do século XX vém sendo discutidas, entre nés,
questdes relativas ao fracasso escolar, sob diferentes perspectivas. Propostas
de analise, criticas e encaminhamentos também atravessaram o século sem
que tenhamos resolvido os impasses.

No inicio do século XX, destaca ela, com base em analises de cunho
medicalizante, apontavam-se as debilidades fisicas e psiquicas dos alunos
como responsaveis pelo fracasso. Assim, as dificuldades que se manifestavam
no aprendizado eram explicadas como sendo decorrentes de limita¢gSes de
ordem bio-psicologicas e até mesmo raciais.

0O médico Raimundo Nina Rodrigues foi um expoente nessa perspectiva,
afirmando em um estudo de cunho biolégico e psicoldgico que a raga negra era
inferior e que essa inferioridade se caracterizava pela mentalidade infantilizada,
responsavel pela maior reincidéncia do fracasso escolar neste grupo racial.
Assim, responsabilizava 0s negros nao sé pelo proprio fracasso, como também
pela baixa qualidade de ensino apresentada pelas escolas que os recebiam.

A visdo medicalizante, cuja influéncia se consolidou com a participagao
dos profissionais da salde no corpo docente das escolas normais,
responsaveis pela formacgéo de professores, assegurou ndo sd as avaliagbes

das criangas com “dificuldade de aprendizagem escolar” através de testes e de



exames neuro-psicolégicos, como também seu encaminhamento para
acompanhamento em hospitais e postos de sadde.

A medicalizagao do fracasso escolar era um argumento bastante
adequado &s concepgdes liberais de educagio, segundo as quais na
sociedade capitalista haveria igualdade de oportunidades, sendo a funcéo
principal da escola selecionar os mais habeis para permanecer no sistema de
ensino, independentemente de sua origem social. Ou seja, ndo era a origem de
classe o fator de reprodugao social, mas as qualidades bio-psiquicas dos
individuos.

A parir de uma visdo simplificada da instituicdo escolar e da
problematica do fracasso, essas explicagbes de cunho medicalizante
contribuiram para a criagdo e manutengao do mito de que a crianga pobre ndo
tem talento para aprender e influenciaram as politicas pUblicas adotadas para a
expanséao de vagas e para a manutengao dos alunos nas escolas.

A questdo do fracasso escolar, entendida pelo viés medicalizante e
também por leituras criticas dessa forma de interpretacao, foi o foco de vérios
debates e campanhas, ao longo do século passado, com motivagdes muito
proximas daquelas que encontramos hoje nos meios de comunicacdo, acerca
da crise da qualidade do ensino em nosso sistema educacional publico.

Em 1945 durante um congresso de educacao apresentaram-se medidas
urgentes para methorar a qualidade de ensino, tais como diminuir a alternancia
de professores durante o0 ano letivo, criar um grupo de docentes especializados
no ensino da 12 série e criar um método que ensinasse a todos a ler e
escrever. Em 1956, pesquisas mostravam que a formagao de professores ndo

era adequada, nao preparava bons alfabetizadores.



Os dois exemplos destacados acima, trazem indicadores das leituras
criticas das abordagens medicalizantes, que a partir de meados do século
passado destacavam outros fatores, além do aluno, como elementos a serem
considerados.

Nessa diregéo situam-se os estudos de Luiz Pereira (1960) e Dorith
Scheneider (1974). No ambito da sociologia, ambos elaboraram novos
pressupostos para a discussdo do fracasso ao relacionarem a evasio e o
fracasso com fatores intra-escolares, comprometendo a escola com sua
producdo. Essa perspectiva, assumida por outras pesquisas, como a de
Campos e Goldensteim, em 1981, apontou que o ensino oferecido pela escola
brasileira estava comprometido por problemas estruturais e funcionais da
prépria escola.

As pesquisas pautadas nos fatores intra-escolares, somaram-se outras
que, mantendo o foco no aluno, atribuiram suas dificuldades para aprender a
diferengas culturais. Essa vertente de estudos influenciou as politicas no
sentido da incorporagdo das teses da educagdo compensatéria, desenvolvida
nos Estados Unidos da América do Norte. As teses da educacéo
compensatoria repercutiram profundamente tanto na organizagao da chamada
educa¢ac pré-escolar, quanto na organizagao das séries iniciais da escola
basica, tais como a aplicagao de testes de aptiddo para formar classes
homogéneas, assentadas na idéia de que com um diagnoéstico adequado das
condi¢cbes maturacionais da clientela seria possivel assegurar a eficacia do
trabalho pedagédgico evitando-se o desperdicio de esforgo, que representava
ensinar a ler e a escrever a criangas que apresentava uma imaturidade para

tal.



O embate entre as abordagens de carater socioldgico e aquelas de
cunho psicologizante, assentadas nos conceitos de maturagio e de
desenvolvimento, marca as (ltimas décadas do século passado e repercute
nas politicas educacionais no sentido de garantir ndo sé o acesso da crianca a
escola, mas sua permanéncia nela.

Nos anos 80, comegam a ser produzidos, no dmbito das politicas
educacionais, mecanismos gque assegurassem a manutengdo na escola das
criangas que ndo conseguiam vencer a seriagio.

O ciclo basico foi uma destas tentativas de resolver o problema da
repeténcia e da evaséo escolar (SEESP-CENP, 1986). Apresentando-se como
uma proposta de democratizar os saberes, no interior da escola, seus
defensores criticavam as restricbes no aprendizado que vinham sendo
causadas pela ideia de prontiddo para alfabetizagdo que circundava a
educagdo. Neste momento comecgou-se a discutir a importancia do contato da
crianga com a leitura e a escrita, para o desenvolvimento da base conceitual da
escrita alfabética. Este foi o periodo em que ingressaram com forga, no pais, as
contribuigbes de Emilia Ferreiro e Ana Teberoskiy (1996) acerca da
psicogénese da lingua escrita nos cursos de formacdo inicial e continuada de
professores.

Com a descrig@io da psicogénese da lingua escrita Emilia Ferreiro e Ana
Teberoskiy cumpriram o papel de divulgar um corpo de idéias, cuja origem era
a pesquisa em psicolinglistica, € os seus achados, dentre os quais um dos
mais importantes era o de que as crian¢as, em seu processo de alfabetizacéo,
constroem hip6teses sobre o que a escrita representa. Hipdteses estas que

evoluem de uma etapa inicial, em que a escrita ainda n&o é uma representagao



do falado para uma etapa em que ela representa a fala por correspondéncia
sildbica e, por fim, chegando a uma correspondéncia alfabética, esta sim
adequada & escrita em portugués.

As implicagdes pedagégicas derivadas desses estudos enfatizavam a
necessidade de criar condigdes para que os alunos atuassem desde o inicio da
alfabetizagé&o como leitores e usuarios da escrita. Nesse sentido, orientava-se
os professores para que propiciassem aos alunos multiplas oportunidades de
entrar em contato com materiais escritos diversos, contos, noticias, cartas,
biografias, enciclopédias, histérias em quadrinhos, etc; podendo explora-ios,
seleciona-los, 1&-los em fungéo de propdsitos que fossem relevantes para eles
e gue possibilitassem aos alunos situagdes de uso da escrita, mesmo que
elaborada segundo suas hipéteses iniciais.

Além de apresentar como ¢ aluno aprende a ler e escrever, os cursos de
formacgéo centrados nas contribuices de Ferreiro e Teberosky tinham metas
em relagdo a aprendizagem do professor tais como saber ler historias,
manifestando seu comportamento leitor e apresentando diversos autores e
livros em situac@o de roda de leitura; saber propor atividades e intervengdes
nos diferentes niveis de construgdo da lingua escrita; saber desenvolver
situagbes de produgdo de texto coletivo, propondo discussdes sobre seu
planejamento, o desenvolvimento da sua trama e sua revisao, entre outras.

O ciclo basico, articulado aos novos principios e pressupostos de
formagéo dos professores, apresentava-se como um importante investimento
voltado para a racionalizagéo dos esforgos e para a diminui¢ao dos indicies de
evasao e repeténcia, de modo a que a escola pudesse cumprir 0 seu papel de

ensinar a ler e a escrever a todos.



No entanto, apesar dos investimentos feitos, o problema do fracasso
escolar persistiu e as classes de aceleragéo foram o foco de outra medida
adotada no plano das politicas educacionais com o intuito de resolver o
fracasso escolar e evitar a duplicagdo dos gastos com educacdo que a
repeténcia acarretava, ja que em 1997 68% dos aluncs apresentavam alguma
distorgdo idade / série.

O projeto das classes de acelerag@o foi pensado pela secretaria de
ensino e a CEPEC deu continuidade a ela formando 7,3 mil professores para
trabalhar com 41 mil alunos, em salas que deveriam desenvolver os contetidos
fundamentais. Para isto criou-se um material diretivo no sentido de mostrar ao
professor os conteldos centrais da proposta, os caminhos de atuagéo e as
sugestdes para o seu trabalho com classe heterogénea.

Novamente, os resultados nao alcancaram os efeitos esperados. Entao,
o governo estadual implantou a Progressao Continuada, em 1998, para
diminuir a evas&o escolar. Com a progresséo continuada o ensino fundamental
se dividiu em dois, ciclo | 12 & 42 série e ciclo |l 5% a 82 série, com a reprovagao
acontecendo apenas ao final de cada ciclo. O aluno reprovaria nas outras
series apenas se tivesse mais que 25% de auséncia, durante o ano letivo.
Mesmo assim, as faltas poderiam ser compensadas com trabalhos extra-
escolares. Eliminando a repeténcia por série procurava-se garantir a
permanéncia do aluno na escola, pois as pesquisas mostravam que anos
consecutivos de repeténcia levavam o aluno ao abandono.

A progressao continuada possibilitou que os alunos independentemente
de terem ou naoc adquirido os conhecimentos necessarios concluissem o ciclo.

No entanto, ndo se pensou na qualidade desta formacgao, ja que muitos alunos



completaram os dois ciclos sem terem aprendido a ler e escrever, 0 que era
entendido como sendo ¢ contelido minimo do 1°ciclo. Junto com esta medida
nao se pensou em politicas educacionais, que pudessem resoiver o problema
de aprendizagem dos alunos. Assim, possibilitou-se 0 acesso a escola e a
permanéncia dos educandos, mas nao se garantiu que os contelidos basicos
fossem aprendidos por eles.

Esta mediada produziu forte rea¢éo entre os professores, que alegavam
ter perdido o controle do processo de ensino, pois aprovagado nao dependia da
participacao do educando no trabalho didrio, nas provas, nas discussdes, nos
trabalhos e nas pesquisa, nem em seu empenho e interesse nessas atividades.

Apods esta medida observou-se que muitos alunos nao conseguiam
aprender os conteddos minimos e acabavam reprovando no final do ciclo.
Buscando resolver essa nova situacio especifica, a Secretaria Estadual de
Educacéo, criou a recuperagéo de ciclo, para os alunos retidos, com o intuito
de assegurar os contelidos que nao foram aprendidos ao longo dos anos.
Foram oferecidos bimestralmente cursos para as professoras que lecionavam
nestas classes, que eram desenvolvidos pelas ATPS (Assistente técnico-
pedagodgico) ao nivel das coordenadorias regionais.

A sala de projeto, em que ingressei, ja no inicio do novo século, foi uma
iniciativa da coordenadora da escola, preocupada com indice elevado de
criangas com dificuldades de aprendizado. Ela reorganizou essas salas,
reduzindo nimeros de alunos, para que a professora pudesse dar mais
atencéo as criangas, de modo a viabilizar sua alfabetiza¢ao.

Diante de um indicador de que a superagdo do fracasso, no interior da

escola, ainda nao esta resolvido e que se continua a buscar encaminhamentos
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para sua superac¢éo, decidi estudar, neste Trabalho de Conclusio de Curso, a
classe de projeto, sob duas perceptivas: de um ponto de vista macro, ao
focalizar sua insergdo no conjunto das politicas pulblicas destinadas a
superagéo do fracasso e de um ponto de vista micro, ao focalizar no
funcionamento cotidiano da classe de projeto, os processos que ai ocorrem e,
neles, os mecanismos cotidianos que favorecem a manutengéo ou a superacgéo
de praticas que tém resultado em fracasso.

Em relagdo a primeira perspectiva, interessou-me compreender a
crtacdo e a institucionaliza¢do da sala de projeto, como uma iniciativa no
ambito da unidade escolar, no contexto das medidas politicas, que procuraram
assegurar a permanéncia das criangas na escola.

Em relagdo a segunda, elegi como foco o aprendizado da lingua escrita.
Utilizo aqui o termo, "aprendizado”, valendo-me da justificativa formulada por
Oliveira (1985), segundo a qual este termo, menos comum que aprendizagem,
remete a dimenséo relacional do ensinar e do aprender, tal qual enfatizada por
Vygotsky, “sempre envolvendo interacao social’. (Oliveira, 1995, 57). Assumir a
nogéo de aprendizado implicou documentar o processo produzido entre mim,
professora, e as criangas, ao longo de um ano letivo, buscando explicitar seus
pressupostos e suas condigdes de produgdes. Nesse sentido, documentar esse
processo significou descrever a dindmica produzida na sala de aula, explicitar
as referéncias e as mediagdes tedricas que modularam as praticas ali vividas,
bem como incorporar ao trabalho de andlise documental os planejamentos

anual e semanal, as propostas de atividades e as producdes dos alunos.
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Na busca de articulagdo entre esses dois niveis de analise do fracasso
escolar e das medidas implementadas tendo em vista sua superacéo,

reconhego a relevancia deste estudo.
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OPGCAO METODOLOGICA.

Para conduzir a pesquisa proposta organizei-me em duas frentes de
trabalho, complementares, porém distintas em seu modo de realizagao. A
primeira frente envolveu o levantamento e a analise de documentos oficiais
relativos as medidas politicas que visavam produzir respostas, no ambito do
proprio sistema de ensino, a exclusdo resultante do fracasso escolar e aos
dnus politicos, econdmicos e sociais por ela acarretados.

Essa frente de trabalho implicou, inicialmente, no levantamento e na
localizagao das fontes documentais relativas a implantagéo do ciclo basico, das
classes de aceleracdo, da progresséo continuada e da recuperac¢ao de ciclo.

Realizei esse irabalho na propria unidade escolar e acrescentei aos
documentos que definiam as politicas, alguns outros que registravam os
debates e controvérsias sucitados pelas medidas politicas implementadas.

Nessa etapa da pesquisa foi analisado o seguinte conjunto de
documentos:

Isto se aprende com o ciclo basico. SEE -SP- 1986.

A escola que faz diferencga. Sao Paulo. SEE -SP. Maio 1997.

Reorganizagéo da trajetéria escolar no ensino fundamental: classes de
aceleragcdo — proposta pedagdgica curricular. Sao Paulo. FDE -SEE -SP. 1997.

Anais do Coldéquio sobre Programas de Classes de Acéferagéo. Séo

Paulo: Cortez, PUC-SP e Agao Educativa, 1998.
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Progressédo Continuada: Compromisso com a aprendizagem. S&ao Paulo.
SEE -SP. Junho de 2002.

Nesses documentos procurei reunir indicadores das condigdes que
impulsionaram as propostas e sua implantacao, das concepgdes e analises em
que se fundamentavam essas propostas, das controvérsias suscitadas e dos
limites por elas enfrentados. Além disso, procurei compreender o que se
detectou como limites em cada uma das medidas projetadas, através do que se
enunciava como justificativas para a propria seqliéncia com que as propostas
foram sendo feitas e implementadas.

Essa etapa da pesquisa conduziu-se concomitantemente a
documentacao e analise do cotidiano das relagdes de ensino produzidas por
mim e por meus alunos na sala de projeto e foi fundamental para que eu
compreendesse a logica que orientou a constituicdo dessa sala na unidade
escolar.

O trabalho pedagégico desenvolvido na sala de projeto foi o foco da
minha segunda frente da pesquisa. Para tanto aproximei-me dos processos de
aprendizagem e de elaboragdo da escrita pelas criangas, focalizando e
analisando sua produgdo nas condigdes sociais especificas em que se
materializaram.

Esse encaminhamento metodoldégico ancorou-se em pressupostos
vygotskyanos. Em primeiro lugar, na defesa feita por Vygotsky de que a
pesquisa ndo pode ser desvinculada do ambiente real em que a vida humana
transcorre. Longe de defender as pesquisas de laboratorio, Vygotsky foi um
grande incentivador do estudo dos acontecimentos humanos nas condigbes

reais de produ¢do das praticas sociais. Nesse sentido, busquei compreender,
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nas relagbes sociais produzidas na sala de aula, o processo de apropriagéo e
elaboragdo da escrita em meus alunos e minha mediagio nesse processo.
Para tanto, foram documentados, ao longo do ano letivo, indicadores das
praticas vivenciadas e das relagdes estabelecidas entre professora / aluno,
aluno / aluno, entendidas como relagdes sociais mediadas por signos.

A énfase na dindmica das relagdes, explica-se pela concepgao de
homem assumida por Vygotsky, segundo a qual como produto e produtor da
cultura, o homem constitui-se nas relagbes sociais. Dessa perspectiva,
Vygotsky retrata o desenvolvimento como a conversao das relagdes sociais em
fun¢Ses mentais. Nesse sentido, ele defende a tese de que a aprendizagem vai
a frente do desenvolvimento. Ou seja, segundo essa tese, ndo & o
desenvolvimento cognitivo que socializa o individuo, tal como apontado por
Piaget. Ao contrario, sdo as experiéncias sociais de que os individuos
participam, em colaboragdo com o outro e ulilizando-se de instrumentos e
praticas culturais que, interiorizados, desenvolvem os processos mentais
superiores. Processos esses que sdc a resultante da transformagdo do
funcionamento das fungdes psicoldgicas elementares, de base bioldgica, pela
mediagdo da cuitura. Assim, quanto maior o acesso do individuo aos
instrumentos e signos produzidos pela humanidade em sua trajetéria histérico-
cultural, e sua relagdo com eles, mais se modificam e consolidam-se as
fungdes psicoldgicas superiores, hominizando-o e humanizando-o.

Na perspectiva vygotskiana, a passagem pela escola, assim como as
experiéncias possibilitadas pelas diferentes instituigbes sociais fazem diferenca
no desenvolvimento do psiquismo humano. O mesmo diz Vygotsky com

relagdo as mediagbes da professora. Entendida como parceira social com
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maior dominio das praticas de conhecimento que sdo compartilhadas na
escola, ela ndo so cria condigdes para que a crianca individualmente avance na
construgao do conhecimento, mas atua junto a ela, ensinando. Ensinar, para
Vygotsky significa compartilhar modos de agdo culturalmente consolidados,
modos de utilizagdo dos instrumentos culturais e modos de significacdo do
mundo e de seus acontecimentos, do outro e de si mesmo.

Ao optar por investigar as relagées de ensino vividas em minha sala de
aula, comecei a documentar meu trabalho docente relativo 4 elaboragdo da
escrita. Para tanto reuni os planejamentos anuais, bimestrais e semanais,
propostas de atividades e os projetos centrados nos diversos géneros literarios,
além das minhas intervengdes, os meus questionamentos, as falas dos pais, as
davidas dos alunos, os textos produzidos por eles e as suas revisoes.

Atuar como pesquisadora propiciou mudangas, ao longo do processo,
nos modos de atuar da professora. Analisar o meu frabalho docente afetou
minhas decisbes e escolhas, j4 que na professora que pesquisa a propria
pratica articulam-se duas necessidades distintas: a de planejar, propor,
encaminhar, intervir, analisar as elaboragbes das criancgas, redirecionar o
trabalho pedagégico e a de documentar todo o trabalho para efeito da
pesquisa.

Diferentemente do pesquisador que pesquisa uma sala de aula de um
outro docente, para a professora que pesquisa a sua propria pratica nao &
possivel elaborar todos os procedimentos, ler e analisar todos os dados
reunidos, para depois direcionar o fazer. Segundo Ometto (2005), a principal
caracteristica da pesquisa realizada pela professora na sala de aula é que os

dados coletados vao sendo registrados e em concomitancia s&o estudados,
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compreendidos, problematizados e incorporados ao trabalho pedagégico e a
pesquisa. Assim a prépria condigdo da pesquisa interfere nas acdes da
professora e as agdes da professora, por sua vez, interferem no andamento da
pesquisa.

Quando iniciou o ano letivo e com ele a pesquisa, a minha maior
ansiedade era que os alunos avangassem nas hipdteses de escrita proposta
por Ferreiro. No entanto, a énfase do meu trabalho foi se alterando, ao
considerar que a escrita inicial ndo pode ser analisada apenas segundo as
regras logicas, ortograficas ou gramaticais, uma vez que essas hipoteses n&o
d&o conta da dimensao discursiva do trabalho de escritura, como assinalam
Smolka (2000) e os trabalhos atuais baseados no conceito de letramento.(
Kleiman, 2005). Ou seja, ao levar em conta o que o aluno pensa e quer dizer
por escrito e em que situagbes e condigbes o faz, ao levar em conta suas
experiéncias com as praticas sociais de funcionamento da escrita, as hipoteses
estritamente cognitivas mostram-se reducionistas do proprio processo de
produgéo da escrita.

Estudando e deparando-me com varios achados entre os textos de
meus alunos, observei que o meu trabalho poderia ser mais enriquecedor, para
eles e para mim, se eu enfatizasse também a dimenséo discursiva das préaticas
sociais de escrita e de leitura. Comecei a observar que era importante para a
alfabetizagdo dos meus alunos ndo limitar suas relagbes com a escrita a
atividades que desenvolvessem as hipoteses e as estratégias de [eitura, que
dizem respeito Ambito cognitivo. Era preciso oferecer-lhes situagées sociais de
uso da escrita, de forma a que se experimentassem na condigéo de leitores,

escritores e produtores de texto.
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Enguanto pesquisava, entendia que a escrita era constituida na pratica,
ja que a escrita ndo era conhecimento de lingua ou grafia, mas pratica que
incluia seguir regras. Entdo, como professora, modifiquei a minha préatica
mediadora junto as criangas, transformando as condi¢cbes de produgio do
processo de alfabetizagao, resignificando-o como pratica do letramento.

Para KLEIMAN (2005) o letramento é a insergdo do aluno no mundo
letrado. Na escola, isto pode se dar com préaticas de leituras diarias dos
diversos géneros e com atividades de escrita de uso real como o envio de
cartas, copias de informacdes pertinentes como a de receitas para fazer em
casa, por exemplo, ou de textos coletivos que, ndo sendo disponibilizados em
versac impressa, necessitam, para assegurar-se o acesso a eles, ser
reproduzidos através da copia.

No entanto, para o dominio da escrita, as criangas em processo de
alfabetizacado necessitam também realizar atividades analiiticas, cuja fungédo &
facilitar os processos de decodificagcdo e de codificagdo. Ainda que as
atividades analiticas sejam os dominantes e corriqueiras nas praticas
escolares, conforme destaca Kleiman, elas sdo realizadas facilmente pelas
criangas que conhecem a fungéo da escrita, em diversos contextos, e sabem
sua importancia e tornam-se atividades dificeis € sem sentido para as criangas
provenientes de familias que nao utilizam a escrita, vivem em ambientes onde
os textos nao circulam e desta forma n&o conhecem o emprego da linguagem
escrita.

Pesquisando no proprio trabalho fui elaborando como professora os
sentidos de teorizagdes de que me apropriava no curso de Pedagogia sobre a

alfabetizacdo como uma pratica de letramento escolar, que envolve cédigos de
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escrita e € necessaria para o individuo ser letrado, pois ndo basta apenas
saber qual € a légica que rege o funcionamento da escrita alfabética, nem

quais sdo as fungdes da escrita, & fundamental saber utiliza-la.

“A alfabetizagao, portanto tem caracteristicas especificas, diferente do letramento, mas

faz parte integral dele. Como pratica escolar, ela & essencial a todos, criangas, jovens,
ou adultes, precisam ser alfabetizados para poder participar das muitas praticas de
letramento de diferentes instituigdes de forma auténoma" (KLEIMAN, 2005, p.10).

Seguindo esses pressupostos ao longo do ano, escolhendo e revendo
minhas escolhas a partir de indicadores que o registro sistematico das relacées
de sala de aula me traziam sobre os caminhos percorridos pelas criancas em
suas elaboragdes, constitui a minha trajetéria com as criangas e minha trajetéria
na pesquisa.

Organizei os meus trabalhos como professora alfabetizadora em projetos
de escrita, que privilegiaram diferentes géneros textuais, a saber: cantigas e
parlendas, histéria em quadrinhos, textos instrucionais de brincadeiras folcléricas
e textos narrativos. Esses projetos foram tomados como eixos essenciais para a
analise das capacidades de leitura, escrita e produgdo de textos em
desenvolvimento nos alunos. Eles foram também os procedimentos de
investigagdo da pesquisa sobre a elaboragdo da escrita pelas criangas, visto que
foram as condigdes de produgéo que assegurei a elas como professora.

A dinadmica das relagdes de ensino instaurada e mediada por mim, no
contexto dessas produgdes, também foi documentada. Assim sendo, elegi como
organizacdo do proprio trabalho de pesquisa e de produgédo dos dados, o
processo de ensino vivido.

Reuni, entdo, tanto a minha producdo quanto a das criangas nos quatro

eixos anteriormente definidos.
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1-CANTIGAS E PARLENDAS

O projeto promoveu atividades de leitura com diferentes propésitos, bem
como de atividades de escrita e de comunicagéo oral. No que diz respeito a
alfabetizagéo, mais especificamente, o fato de cantigas e parlendas serem textos
memorizaveis, gerou vantagens para o trabalho. Sabendo que para se
alfabetizarem os alunos enfrentam dois problemas (o que se escreve e como se
escreve), em textos que se conhece de cor, um desses problemas (o que
escrever) fica subtraido, ou seja, a questao passa a ser ler e escrever podendo
pensar sobre o texto cujo contelido € conhecido. Dessa forma, a leitura e a
escrita podem ser enfrentadas sem preocupagao de decifrar, mas sim de refletir
a respeito de como o texto foi escrito e organizado e de como a légica da escrita

das palavras (sua dimenséo como cédigo) funciona.

2- HISTORIA EM QUADRINHOS

As historias em quadrinhos, em especial as tiras, sdo textos curtos e
divertidos, que trazem caracteristicas graficas que possibilitam & crianga ler
antes de saber fazé-lo convencionalmente. O formato do balédo, as cores, os
desenhos e simbolos, como marcas gréficas, também significam e podem ser
lidos pela crianga. No processo de apropriagdo da escrita as historias em
quadrinhos podem auxiliar, pois as imagens servem de apoio para escrita,
remetendo a frases mais curtas. Os alunos podem produzir uma tira utilizando
poucas palavras. Essas condi¢gdes favoreceram minha escolha por trabalhar com
este género, no segundo projeto de lingua portuguesa.

O aluno com este projeto deveria aprender a investigar imagens e

produzir textos apropriados, ler respeitando as convengdes graficas deste tipo de
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texto; ampliar o repertério de personagens e histoéria em quadrinhos; extrair
significado analisando uma imagem; familiarizar-se com este género; reconhecer
as especificidades desses textos: onomatopéia, os tipos de baldes, o humor, as

caracteristicas dos personagens; ouvir e respeitar os colegas.

3- TEXTOS INSTRUCIONAIS DE BRINCADEIRAS FOLCLORICAS

Dentro desta diversidade textual, resolvi trabalhar com os textos
instrucionais de brincadeiras, que tém por objetivo ensinar o leitor a brincar. A
minha escolha partiu do interesse dos alunos que, como criangas, gostam
muito de se divertir. Este género ainda nao havia sido estudado pela classe,
entao os alunos teriam a oportunidade de aprender a escrevé-lo.

Esses textos facilitam a escrita das criangas quando nédo séo objetos de
analise, mas forma de registro real da brincadeira vivida. Assim, as criangas
brincavam, depois recontavam a brincadeira Para finalmente registrar as
instrugbes a ela pertinentes. No momento do registro ndo enfrentavam o
problema do que escrever, ja que se tratava de recuperar a descrigdo de como

brincar e as condigdes que deveriam ser respeitadas durante a brincadeira.

4- TEXTOS NARRATIVOS
Reconto

Com esse projeto eu desejava que os alunos soubessem contar
oralmente uma fabula com seqliéncia logica dos fatos, comecgo, meio e fim.
Além disso, inclui como objetivo do projeto de reconto, a possibilidade de
criaco de uma nova versao (com registro) das fabulas, utilizando-se de

conhecimento pré-adquirido.
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Criagdo de narrativas pelas criangas

O meu desejo era possibilitar aos alunos a construgso, a elaboragdo e a
interlocugé@o com os conhecimentos, que ja possuiam de suas experiéncias de
mundo e vivéncias e de relagcdo com outras narrativas. Assim, nesse projeto,
eu apontava para a possibilidade de que as criangas se reconhecessem como
sendo capazes de produzir um texto, vivendo de modo mais pleno as fungdes
sociais da escrita.

Os projetos que se desenvolveram cronologicamente ao longo do ano
letivo e foram sendo estudados por mim nessa mesma ordem. Neles defrontei-
me com questdes praticas e tedricas, pertinentes ao pedagogico, tais como:
como intervir no texto da criang¢a, como mediar a revisdo do texto e trabalhar a
dimenséo ortografica da escrita, entre outras. Essas questées organizaram o
andamento de cada projeto e o todo da pesquisa, uma vez que foram focais

para as decisbes em termos de planejamento e de re-planejamento.
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A construgao histérica das politicas educacionais

visando a permanéncia dos alunos.

Nesse capitulo, abordo as muitas reformas educacionais, adotadas pelo
Governo paulista, a partir dos anos 80 do século XX, com o objetivo de diminuir
o fracasso escolar, melhorar a qualidade de ensino e assegurar a permanéncia
dos educandos na escola. Interessa-me também, considera-las em seus
efeitos, ao longo de vinte quatro anos e, particularmente, céo seus principios e
pressupostos informam a adog¢ao da sala de projetos na unidade escolar em
que me tornei professora alfabetizadora.

O ciclo basico foi a primeira medida adotada, neste periodo, pela rede
estadual de ensino para diminuir a repeténcia e a evaso nas séries iniciais. Na
epoca da sua implantagéo, 1983, o indice nacional de repeténcia na passagem
da 1% para 27 serie estava em torno de 50%. Em 1986, trés anos apés a
implantag&o, ja era possivel observar um ganho de 10% na turma que
ingressou no ciclo basico em 1884,

O ciclo basico uniu as antigas 1* e 22 séries, diminuindo a seriagdo
inicial e flexibilizando os contetdos previstos. Com isto ocorreu uma mudanca
na estrutura escolar. a avaliagéo perdeu a fungao exclusiva de aprovar e
reprovar. Houve também transformagbes curriculares, assentadas nas

contribuigbes de Emilia Ferreiro sobre as fases de desenvolvimento da escrita
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remuneracao diferenciada aos educadores que lecionavam nessas instituicges.
Em 1994 o projeto atingiu o seu cume, com 20% de aceitacdo das escolas
estaduais.

Em 1991 a secretaria estadual de educagéo iniciou o projeto inovagéo
do ciclo basico, com recursos do Banco Mundial. O projeto disponibilizou mais
recursos para melhorar a merenda escolar, capacitagdo para os educadores,
materiais pedagégicos, criagdo do HTPC (hora de trabalho pedagdgico
coletivo) e diminuigao de turnos com a construgao e reforma de escolas.

Fazia parte do projeto uma pesquisa encomendada a fundagéo Carlos
Chagas, para analisar a qualidade de ensino com as medidas politicas
adotadas.

A pesquisa foi realizada em 60 unidades do estado, que pertenciam a
quatro grupos: escolas padrao instituidas em 1992, escolas padrao instituidas
em 1993, escolas com jornada Unica, escolas sem jornada Unica. A pesquisa
foi realizada através de provas de portugués e de matematica, aplicadas nos
3600 alunos das 60 escolas sorteadas, as provas foram realizadas ao fim dos
anos letivos de 1992, 1993 e 1994, para analisar a trajetéria escolar destes
alunos.

Os alunos das escolas padrdo apresentaram maior aproveitamento e os
alunos das escolas que ndo eram padrdo e sem jornada Unica tiveram os
piores indices. Porém foram observados niveis muito diferentes dentro de um
mesmo grupo. Os pesquisadores encontraram escolas ndo padrdo e sem
jornada nica com desempenho melhor que escola padrao com jornada Unica.

A pesquisa constatou que o nivel de renda influenciou o nivel de

aproveitamento escolar na medida em que definia o acesso aos bens culturais.
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na crianga. As teorias e as praticas que eram centralizadas, até entdo, na idéia
de prontidao para alfabetizagao foram severamente criticadas e os professores
foram chamados a rever seus modos de ensinar a lingua escrita as criancas.

Essas medidas foram tomadas, porque se observou que o conceito de
prontiddo acarretava 6nus aos alunos que eram julgados imaturos, por
professores que n&o lhes ofereciam o principal instrumento para alfabetizago:
o contato com a linguagem escrita. Essas condigGes, segundo as anélises da
época, impediam a aprendizagem.

Com o ciclo basico comegou-se a observar que a escola estadual ndo
estava preparada para alfabetizar as classes populares. Era necessario formar
professores e diretores para trabalharem com esta nova realidade.

As discussdes do projeto do ciclo basico evidenciaram que o nimero de
vagas da pre-escola era reduzido, nem todas as criangas tinham a
oportunidade de freqiienta-la, e as atividades pré-escolares eram treinos para
os alunos estarem “prontos” para 12 série. Entdo, com o projeto discutiram-se
medidas para a ampliagdo das vagas e para mudanga da concepgéo de
ensino.

Em 1988, iniciou-se na rede paulista de ensino a jornada Unica, em que
professores e alunos tiveram a carga horaria aumentada para 6 horas e criou-
se o cargo de coordenador pedagdgico para o Ciclo Béasico. 75% das escolas
adotaram essas medidas que visavam fortalecer, do ponto de vista estrutural, a
implantagdo do Ciclo Basico.

Ainda na esteira da implantagéo do Ciclo Basico, o governo criou em
1991 a escola padrédo. Esta medida politica visava propiciar maior autonomia

para os gestores, maior capacitagdo aos professores, mais recursos didaticos e
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Em geral os alunos provenientes de familias mais privilegiadas apresentaram

melhores recursos culturais, logo apresentaram no teste resultados melhores.
A pesquisa mostrou que os alunos das classes populares aproveitavam

mais dos recursos da escola do que os demais, analisando como chegaram e

seus progressos em trés anos.

A pesquisa jogou por terra o mito de que as criangas mais pobres nao
conseguem aprender s&o elas efetivamente as que se beneficiam da escola.
Quando os profissionais de ensino repensam suas atitudes, as metodologias
utilizadas, o planejamento e avaliagdo de ensino; quando a escola se organiza
para atender as necessidades de aprendizagem de um aluno de carne e osso,
o fantasma do fracasso se desmancha no ar. (SEE-SP,1997, p.62).

O resultado da pesquisa influenciou as politicas educacionais adotada
pela Secretaria de Educagdo a partir de 1995, quando foram implementadas
muitas transformagdes estruturais, em especial nos anos 1995 e 1996.

Uma dessas mudangas foi a reorganizagéo do espago fisico separando
criangas e jovens, alocando os alunos de 12 4 42 série em uma unidade
escolar, o futuro ciclo |, e os de 52 a 8?2 série em outra escola, o futuro ciclo 1.
A medida foi tomada visando diferenciar as faixas etarias, suas caracteristicas
e necessidades, além de separar os docentes polivalentes dos disciplinares.

Neste perfodo houve o aumento da carga horaria de 4 para 5 horas
diarias, organizagdo de salas-ambientes, expansio da coordenacio
pedagdgica em todas as unidades, classes de aceleragao e avaliagédo externa,
SARESP, Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo.

Outra das principais medidas politicas adotadas no periodo foi a criagao
das classes de aceleragao. O surgimento destas classes se deu em meio a um
levantamento de dados quantitativos alarmantes sobre o desempenho dos

alunos paulistas. O estudo desenvolvido por Luiz Ferreira da Silva (1998)
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constatou que 68,7% dos alunos matriculados em 1998 apresentavam
distor¢do idade/ série. Esse indice, além de alto, indicava também um
aumento, em relagéo aos dados de 1991, quando esse indice era de 64,1%.
Claudia Davis (1998) focalizou os indices anuais de repeténcias e apresentou
dados aterrorizantes. 30% dos alunos de 12 a 42 série e 50% de 5% a 82
reprovavam anualmente. Na pesquisa de Jodao Monlevade a repeténcia
aparecia como uma situacdo crbnica. No péis, dos quatro milhdes de
adolescentes que deveriam estar cursando a 8 série apenas 623 mil o
estavam fazendo e no estado de SZo Paulo a situacdo nao era diferente. Do
total de 728 mil adolescentes com 14 anos, apenas 204 mil estavam na 82
série.

A repeténcia crénica ndo sé acabava com o sonho familiar de ascenso
social, ou seja, alcangar melhores condigbes de vida, como diminuia a auto-
estima da crianga e aumentava os gastos do Estado, pois o mesmo aluno
ocupava duas ou mais vezes a vaga em uma mesma série, vaga essa que
poderia ser freqUentada por outra crianca. Nesse aspecto, o controle e
encaminhamento da retengdo sistematica representavam também a
possibilidade de gerar o aumento de vagas, segundo os teéricos favoraveis ao
projeto das classes de aceleragao.

Esse projeto possibilitava avancar alunos que tinham uma série de
situagdes de fracasso em sua historia. Ele n&o resolvia o problema imediato da
retengdo, mas impulsionava o progresso de muitos alunos que estavam
préximos a evadir.

Claudia Davis, da equipe do governo que participou da elaboracgio do

projeto, acreditava que o processo de resgate dos alunos multirepetentes se
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iniciava pelo cognitivo, recuperando o prazer de estudar, aumentando a auto-
estima e levando os alunos a aprender, o que era sua principal fungéo.

Como o projeto visava ndo submeter os alunos a outra situagéo de
fracasso escolar, utilizou-se de conteddos curriculares interdisciplinares
organizados em materiais especificos criados para essas classes. Uma parcela
do material foi impresso com dinheiro do Banco Mundial. Também procurou-se
assegurar a preparagdo dos docentes que trabalhavam com este material
através de cursos de formagéo de oito horas semanais.

Tanto a formac&o quanto o material suscitaram debates. Questionava-se
como uma cole¢do de livros poderia atender as necessidades de todas as
classes de aceleragdo do estado e como ela garantiria aquilo que, segundo
seus idealizadores, era fundamental & proposta, ou seja, a consideracdo da
diversidade. Segundo Sampaio (1998, p. 25), o material efra] direfivo no
sentido de mostrar ao professor os contelidos centrais da proposta, os
caminhos de aftuagdo e sugestdes para seu trabalho com classes
heterogéneas. Para Alda Junqueira Marin (1998) o trabalho com este material
destoava das praticas anteriores dos docentes, mas nido se mostrava
adequado aos alunos multirrepetentes, o que dificultava o trabaiho dos
professores em dois sentidos.

Entre controvérsias, a classe de aceleragéo iniciou-se com a prefeitura
de Santos, com o projeto “Toda crianga na escola®, em 1996, com o objetivo de
diminuir ou eliminar a desvantagem idade/série. Em Santos os professores
recebiam 200 horas de capacitagdo anuais, e tinham o auxilio de seis

professores de musica e quatro de educagao fisica.
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Para a prefeitura foi interessante a sala de aceleracéo, pois diminuiu os
custos com 134 alunos, o que representou um ganho de 133.200,00 reais, ja
gque cada aluno em Santos custava 1.200 reais.

Também a implantagdo das classes de aceleragio foi motivo de
discussbes e avaliagdes distintas. Segundo Gilda Tedesco de Mattos Barreto
(1998) os resultados mostravam ser satisfatérios, pois os alunos conseguiram
cursar a série correspondente a sua idade e ndo apresentaram dificuldades.

Para Patto, (1998) a classe de aceleragéo foi um avancgo no sentido de
acabar com a reprovagdo como punigdo. O projeto também foi inovador por
substituir uma concepgdo medicalizante do fracasso dos alunos e assumir a
participacéo da escola no fracasso. No entanto, ela enumerava trés problemas
da classe de aceleracgao:

1- A presenga de profissionais contratados para trabalhar com os
docentes. Como eles nZo eram da rede, poderiam ndo agradar aos
professores. Além disso, essas contribuicdes eram feitas em nUmeros
insuficientes.

2-O Tratamento especial dado a classe de aceleragéo, que poderia gerar
insatisfacéo nos educadores que trabalhavam com os outros alunos.

3- Reunir em uma sala todos os alunos “"problemas” para diminuir o
rétulo, poderia ter efeito contrario e gerar um aumento.

Segundo Patto (1998), o principal motivo dos alunos fracassarem na
escola era o preconceito dos professores, que gerava uma descrenga,
desestimulando os alunos no processo de ensino aprendizagem. A educagéo
de qualidade era inviabilizada pelas condigbes de trabalho dos docentes. O

projeto da classe de aceleragao desejou resolver esses problemas chamando
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os profissionais da educacéo para a motivagdo e empenho, mas esbarrou nas
dificuldades de como fazer isto em um sistema que pagava mal, com selegso
de profissionais precarias, sem condigdes materiais, psicolégicas e
pedagdgicas. O discurso do governo, segundoc Patto (1998) nos debates
suscitados pela proposta, ndo apresentava indicadores dessas condigGes
estruturais, baseando-se na emogdo, no aluno com prazer de estudar, no
professor motivado e na escola alegre.

Com a implantagéo da politica das classes de aceleragéo, o problema da
reprovagao nao foi resolvido, porque a escola continuou formando novos
fracassados, porque né&o se estruturou para oferecer um ensino de qualidade
para todos. Ao criar uma sala especial para ensinar os alunos a ler e escrever,
0 que era um direito dos mesmos, evidenciou-se a situagéo precaria da
educagéo publica estadual.

Para Cortella (2002) o fracasso, antes e apds a implantagdo das classes
de aceleracdo, se deu pela forma como a escola continuou lidando com os
processos de ensino-aprendizagem. O mundo mudou com uma velocidade
impressionante, porém a escola continuou com “a pata nada”. Segundo ele, as
cartilhas, assim como qualquer livro, ndo sao boas em si, valendo para todas
as épocas, lugares e individuos. Muitos professores, advogados, médicos,
engenheiros aprenderam com a cartilha porque estavam em um ambiente
letrado, utilizavam-se de fontes de conhecimento que n&o eram exclusivamente
as do mundo escolar. No entanto, da mesma forma como eles aprenderam
com as cartilhas, existem milhares de brasileiros que n&ao conseguiram
aprender com ela e o sistema educacional os reprovou. Esses alunos tentaram

novamente, mas a escola apresentou as mesmas licbes e as mesmas cartilhas,
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conduzindo-os, entdo, a sucessivas reprovagdes, até a desisténcia e o
chamado fracasso escolar.

Em resposta as criticas e limites encontrados, em 1998 a rede estadual
de ensino adotou uma nova politica - a da progressdo continuada-, com o
objetivo de assegurar a permanéncia dos alunos na escola. A progressao
continuada respeitaria, de acordo com a analise de Leila Rentroia lannone
{(2002), o processo de aprendizagem dos alunos e diminuiria o processo de
excluséo social histérico, que ainda permanecia no nosso pais.

Varios motivos levaram & implantagdo da progressdo continuada. Do
ponto de vista da motivacdo social ela apontava na direcdo da inclusdo e
integragédo de todos no sistema escolar. Do ponto de vista politico era uma
medida de carater democratizaste. Do ponto de vista econdmico, representava
corte dos gastos com os alunos que reprovam. Do ponto de vista pedagdgico
assegurava ao aluno o direito de progredir no estudo que a reprovagao retirava.

A progressao continuada inspirou-se na estrutura por ciclo, que foi
implantada pela prefeitura de S&o Paulo, em 1992, apés frés anos de
discuss&o, na gestdo do secretario Paulo Freire. O ensino fundamental era
dividido em trés ciclos, o inicial de alfabetizagdo com trés anos com as antigas
13, 2% e 32 séries, o intermediario com a 42, 52 e a 62 série e o ciclo final com as
antigas 72 e 8? séries. Os ciclos reorganizaram o ensino fundamental de oito
anos em trés etapas, havendo reprovacgéo apenas no Ultimo ano de cada uma
delas.

O ciclo e a reprovagéo apenas ao fim dele, colocaram em discussao a
légica de funcionamento da escola e seus vinculos com a questio da

avaliaggo.
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A progressao continuada, a exemplo do ciclo, mudou a légica do
trabalho pedagégico tornando-o mais coletivo, em uma escola marcada

historicamente pelo individualismo, em um sistema solitario.

Essa organizacgfo por disciplina e por série tem uma marca conosco desde o
periodo medieval. Ela aparece desde as primeiras organizacdes de natureza
catdlica. E exatamente nessa organizacéo por disciplina fechada- o trivium e o
guadrivium, que eram a organizagéo das disciplinas do periodo medieval- que
ela vem ate hoje. Por isso, mexer com a idéia da avaliagao de série ano a ano
ndo € mexer, repito, com uma circunstancia. Estd se mexendo ai com a
identidade docente; com o modo no qual nés nos entendemos e com o qual
entendemos educaco. (Cortella SEE-SP, 2002, p. 31)

A concepgao de avaliagdo vivida no Brasil, de acordo com Cortella
(2002), fundamenta-se na tendéncia tradicional, que se iniciou com a
escolastica na Idade Média. Nessa tendéncia a escola utiliza a “pedagogia do
exame”, que Luckesi, citado por Cortella (2002), definiu como sendo uma
avaliagdo que ndo observa o ensinar e o aprender, mas se fixa no aprovar e
reprovar.

Segundo Bernardete Gatti (2002), para implantar uma medida que
mudava tanto a estrutura histdrica da instituigdo escolar, como a progressio
continuada, fazia-se necessario repensar 0 ambiente escolar e suas atividades
cotidianas. Para isso eram indispensaveis mudangas nas legislagdes de
concurso publico, de plano de carreira dos professores e autonomia financeira
e administrativa. Para instalar essa nova cultura eram necessaria formaco
basica e continuada para os professores, diretores e coordenadores.

Para Bernardete Gatti (2002) a progresséo continuada sé renderia bons
frutos se houvesse mudangas no sistema de ensino com autonomia,
flexibilidade e unido escolar.

A respeito da frase a escola estadual esta fazendo promogéo automatica
Gatti (SEE-SP, 2002, p. 123) diz : Se é autornatica é alguma coisa que vai de

per si, ndo ha trabalho, nédo hé esforgo. Ndo esté fazendo nada. E uma maneira
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de depreciar 0 magistério, a escola publica. Desta forma a progresséo retira a
autonomia do professor, porque independente do seu trabalho, dos duzentos
dias letivos, das suas provas e dos conceitos que atribui, o aluno sera
aprovado.

A progresséo continuada, a exemplo das medidas anteriores a ela,
também suscitou debates, adeses e criticas & também remeteu a discusséo
do fracasso a determinantes estruturais do sistema de ensino. Bem como todo
o conjunto de medidas implementadas, ela respondeu a motivagdes de carater
diverso, contemplando alguns aspectos do problema do fracasso escolar e
deixando em aberto outros tantos. Ela respondeu alguns limites das propostas
anteriores, mas evidenciou outros igualmente relevantes.

Entretanto, mesmo levando em consideracéo os limites de cada uma
das medidas politicas implantadas na educagio paulista nos Gltimos vinte e
quatro anos, e reconhecendo que apesar de fodos esses esforgos continuamos
esbarrando no problema do fracasso na escola e da escola, somos obrigados a
reconhecer que andlises, investimentos e tentativas de superacdo foram
produzidos, tendo em conta tanto algumas condiges estruturais do sistema
publico estadual de ensino, quanto situacées relativas ao espago da sala de
aula e as relacoes de ensino. Um efeito comum a todas essas medidas foi o de
terem suscitado revisdes conceituais, organizacionais e praticas, cujas
elaboragdes, cumpre reconhecer, estdo ainda se produzindo.

Entre essas revisdes conceituais cumpre destacar aquelas relativas a
caracterizagdo do préprio fracasso. Analisar fais concepgdes, as explicagtes

diversas que delas foram derivadas e suas repercussdes no plano das politicas
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e dos movimentos de ajuste das praticas a novas configuracées é a tarefa a

que me dedico no proximo capituio.
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As criangas que fracassam:

Implica¢oes tedrico-praticas.

Neste capitulo, focalizo concepgdes e explicagbes diversas a respeito do
que se convencionou denominar de fracasso escolar. Aproprio-me, para iniciar
essa discusséo, de duas questdes presentes no livio “Da relagdo com o saber:
elementos para uma teoria” de Bernard Charlot (2000): “Por que sera que
certos alunos fracassam na escola? Porque sera gue esse fracasso € mais
freqliente entre as familias populares do que em outras familias?” Essas duas
perguntas, segundo Charlot, podem servir de guias para uma aproximacédo das
explicagbes produzidas, a partir de diversas perspectivas teéricas, a respeito
da crianga que fracassa na escola.

Soares (1993) enfrentou essas questdes e organizou uma importante
revisdo das explicagdes acerca do fracasso escolar. Segundo ela, uma das
primeiras explicagbes para o fracasso foi a teoria do “dom” que atribuia o
desempenho na escola as caracteristicas inatas dos individuos, o seu dom e 0
seu talento. Para essa teoria a escola daria oportunidades iguais para todos e
os resultados escolares nada mais seriam do que o espelho das desigualdades
naturais existentes entre os individuos. Desigualdades da ordem do
desenvolvimento da inteligéncia e da cognicéo. E, nessas condigdes, a escola,
no cumprimento de sua fungédo social de preparar o aiuno para a sociedade,

ajustando-o a ela, de acordo com suas aptidGes, néo teria responsabilidade
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alguma com relagdo ao fracasso escolar, uma vez que este dependeria de
caracteristicas do proprio aluno.

Calcada nos pressupostos do ideario liberal, a teoria do dom, de acordo
com Soares, ndc s6 predominou inquestionada até os anos 50 do século
passado, como ainda persiste no imagindrio de muitos professores até hoje.
No entanto, a cientificidade de seus pressupostos foi posta em questio a partir
da ampliagdo do acesso das camadas populares a escola, quando se
evidenciou que as ‘diferengas naturais” ndo ocorriam, na verdade, apenas
entre individuos, mas, sobretudo, entre grupos de individuos.

Tal constatacéo, segundo Soares, deu origem & teoria da deficiéncia
cultural que atribui as diferengas de rendimento escolar as desigualdades
sociais.

O contexto em que vivem as criangas das classes dominantes e suas
formas de socializagdo possibilitam-thes o desenvolvimento de hébitos,
atitudes, conhecimentos, habilidades e interesses que determinam o seu o
sucesso na escola. Por outro lado, as criangas das classes populares, no

contexto que vivem, marcado pela “pobreza cultural’, apresentam dificuldades

para aprender na escola.

“O meio em que vive seria pobre ndo s6 do ponto de vista econémico - dai a privag&o
alimentar a subnutrigéo, que teria conseqiléncia sobre a capacidade de aprendizagem -
mas do ponto de vista cultural: um meio pobre em estimulos sensérios, perceptivos e
sociais, em oportunidade de contatos com os objetos culturais e experiéncias variadas,
pobre em situacdes de interacdo e comunicagao” (Soares, 1993, p.13)

Como nessa explicagdo ndo se questiona a desigualdade social em sua
condicdo estrutural, as diferengas entre classes ndo sdo consideradas

antagbnicas, compreende-se que a funcdo da escola, inclusive em seus
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melhores propdsitos de democratizacao das oportunidades sociais, seria a de
compensar a deficiéncia cultural dos alunos das classes populares.

A implicagéo pratico-metodoldgica dessa forma de explicagdo do
fracasso escolar foi a criagdo de programas e mecanismos de educagdo
compensatoria para a falta de cultura das criangas oriundas das classes
populares.

Para Magda Soares estes programas exemplificam a “profecia que se
autocumpre”, pois os professores criam uma perspectiva negativa em relagao
aos alunos das classes populares, como alunos destinados ao fracasso e,
inconscientemente, transmitem essa expectativa a eles através da reducéo dos
contelldos e das exigéncias. Déssa forma, a auto-imagem dos alunos é
influenciada e estes, por sua vez, n&o se empenham para superar esta
situagéo, confirmando, entédo a tal expectativa rebaixada de seus professores
em relag&o a eles.

Para a autora a educagéo compensatoria ndo € uma solugdo adequada,
nao sd porque atribui & escola uma responsabilidade que nao é dela, a de
superar as desigualdades sociais, ja que este € um probiema gque tem origem
nas relagbes sociais e econdmicas, criado pela divisdo do trabalho, no sistema
capitalista, mas porque agrava as conseqiéncias da desigualdade ao
naturalizar e hierarquizar as diferengas sociais.

Ao nao reconhecer as desigualdades em sua condi¢ido estrutural, a
educacdo compensatdria hierarquiza as condicbes e os modos de vida das
diferentes classes, configurando culturas superiores, que devem ser mantidas e

servir de modelo as culturas deficitarias, que devem ser compensadas.
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A-naturalizagao da desigualdade social e a hierarquizagdo das praticas
cuiturais que sustentam a teoria das deficiéncias culturais foram questionadas
pelas Ciéncias Sociais, em especial pela Antropologia. De acordo com os
estudos antrppolégicps, nao ha grupo social sem cultura ou com uma cultura
deficitaria. Qq‘ue éi(iste € a diversidade de culturas, todas estruturadas,
complexas e ibgicas, que ndo deveriam ser hierarquizadas e muito menos
restringidas pelas medidas compensatdrias.

A partir dessas criticas, formulou-se a teoria das diferengas culturais que
responsabilizava a escola pelo fracasso escolar ao tratar de forma
discriminativa a diversidade cultural € propunha como principio que se deveria
aceitar a cultura do alunado e a partir deste ponto possibilitar-lhe a linguagem,
os valores, as normas e a cultura padrdo, sem permitir, entretanto, que estes
viessem a perder sua identidade ou cultura.

Uma referéncia importante dessa perspectiva, no campo da
sociolinglistica, é Labov que, segundo Soares, procurou demonstrar, através
da linguagem, sua tese de que as criangas das classes populares possuem a
mesma capacidade que as criangas das classes dominantes para a
aprendizagem conceitual e para o pensamento légico, mas sdo prejudicadas
pelo n&o reconhecimento das variedades linguisticas. Os dialetos especificos
dos alunos nio sdo considerados e valorizados pelos professores, que s&o
preconceituosos com os dialefos regionais ou nio padrdes, por ndo os
considerarem como sistemas estruturados e coerentes.

Segundo Labov:

o dizleto das classes favorecidas caracteriza-se pela ‘verbosidade”, que
transmite a impressdo que o falante & competente, mas apenas por
condicionamento cultural: pessoas que usam esse dialeto sao socialmente
privilegiadas, logo, sua linguagem & considerada racional, légica, inteligente, e a
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verbosidade & vista como flexibilidade, riqueza vocabular e sintatica.
(Soares, 1993, p.47)

Frente a essas caracteristicas, o dialeto popular, direto, econémico,
preciso, apesar de corretamente estruturado e coerente, nao recebe o mesmo
reconhecimento e valorizagéo do estilo hegeménico, influenciando na avaliagao
dos professores. Para Labov os docentes nao se apropriam das variedades
lingUisticas e comportam-se de modo preconceituoso com os dialetos regionais
ou nédo padrGes, ao ndo os reconhecerem como sistemas estruturados e
coerentes. Este seria, de acordo com Labov, o principal empecilho para
valorizar o dialeto dos alunos, mesmo ensinando a linguagem padrao.

A tese de Labov, entre outros trabalhos que reuniram evidéncias das
diferencas entre praticas e usos da linguagem e de outros dominios da vida
cultural entre as classes dominantes e populares, contribuiu para a elaboragao
da terceira explicagdo para o fracasso escolar a das diferencas culturais.
Segundo os tedricos dessa tendéncia, é inaceitavel a idéia de falta de cultura
ou superioridade e inferioridade cultural. O que se admite é a diversidade de
culturas, todas elas estruturadas, complexas e légicas, que comportam no
plano das praticas linguageiras, diferencas dialetais e de estilo. Cada dialeto
regional &€ adequado as necessidades dos falantes dos grupos sociais que os
utilizam, configurando sistemas linguisticos que cumprem o seu papel de
instrumento de comunicacgéo.

A classe dominante legitima a sua cultura como superior e padrio e a
escola, como instituigdo da sociedade capitalista, apresenta esta variedade
cultural como certa e Unica, desvalorizando e ignorando a cultura dos
educandos provenientes das classes dominadas. Com base nesse

pressuposto, a teoria das diferengas culturais atribuia a marginalizagéo cultural
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dos alunos como o motivo para o fracasso escolar dos mesmos, atribuindo, no
entanto, a escola a responsabilidade pela desvalorizagdo das diferengas de
rendimento dos educandos. Mais do que desvalorizar, segundo esses tedricos,
cumpriria a escola, o papel de reconhecer as equivaléncias entre as praticas de
linguagem das diferentes classes e possibilitar 0 aprendizado do dialeto e das
praticas cognitivas padrao aos alunos das classes populares, como mais uma
forma de conhecimento ao seu alcance.

No campo da Sociologia, Soares destaca as contribuigdes de Bourdieu
para as explicagbes acerca do fracasso escolar, destacando que ela supera as
explicagbes anteriores na ingenuidade de atribuir & escola o papel de
superagdo da marginalidade social. De acordo com Bourdieu, o fracasso na
escola, de alunos provenientes das camadas populares, nada mais & do que
uma manifestagéo da dominagdo que elas sofrem na sociedade capitalista.
Nesse sentido, a escola, enquanto instituicio dessa sociedade, funciona em
consonancia com seus principios estruturais e, nesse sentido, reproduz as
diferengas de classe e a dominagéio de uma classe sobre a outra. Dessa
perspectiva, o fracasso escolar nadoc € um problema da ordem educacional
exclusivamente, mas uma manifestagéo das desigualdades e das relagées de
poder da sociedade em gque a escola existe.

Bourdieu, a exemplo das explicagbes assentadas na privagéo cultural e
na diferenga cultural reconhece, como assinala Soares (op.cit.,p.68),que existe
uma disténcia entre a linguagem dos individuos pertencentes aos grupos
sociais economicamente privilegiados e a dos individuos pertencentes as

camadas populares, no entanto, considera que essas diferencas ndo nascem
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na escola e nem podem ser corrigidas por ela, uma vez que, como instituigsio
da sociedade capitalista, ela & instrumento de preservagéo dessas diferencas.

Soares contrapde as teses de Bourdieu um outro trabalho no campo da
Sociologia, o de Georges Snyders, segundo o qual, ainda que se reconhega
que a escola ndo fransforma a sociedade, ela ndo é impotente. Os
antagonismos e contradigdes sociais levam-na a ser, ainda que determinada
pelas estruturas sociais, um espago de conflito e de tenséo em que podem
atuar forgas progressistas em favor da transformagéo social. A atuacéo dessas
forgas progressistas dar-se-ia na exploragdo das contradigdes, ao se garantir,
as camadas populares, 0 acesso e a apropriagéo dos conhecimentos de que as
classes dominantes t&ém mantido o monopélio. Nesse sentido, para as camadas
populares, a escola seria uma instancia em que podem ser adquiridos os
instrumentos necessarios a luta contra a desigualdade social. E, para isso, a
escola teria como fungéo proporcionar as camadas populares um ensino
eficiente de modo a permitir-lhes a apropriagio dos saberes hegemonicos.

Charlot (2000) também se manifesta, em sua obra, contrario as
explicagdes que se tém produzido acerca do fracasso escolar. Ele se opde a
sociologia da reprodugao, quando esta faz uma relagéio direta entre as classes
sociais dos pais e 0 rendimento escolar dos filhos. Para Charlot a origem social
n&o € a causa do fracasso, mas tem relagdo com ela.

Segundo ele, a teoria da reprodugéo vale-se de uma evidéncia - a de
que os alunos que fracassam na aprendizagem pertencem frequentemente as
familias populares ~ e faz dela uma teoria. No entanto, nem todas as criangas
das classes populares apresentam dificuldade de aprendizagem. Como

explicar esse fato?
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A teoria da reprodugéo, destaca Charlot, faz uma leitura negativa da
realidade social ao perder de vista as singularidades que indiciam rupturas nas
generalizagbes. Para compreender as possibilidades de ruptura é necessario
fazer uma leitura positiva, ou seja, retirar o olhar do que o individuo ndo faz e
admirar o que faz, focalizar aqueles sujeitos das classes populares que sio
bem sucedidos na escola e indagar-se a respeito de quem s&o e como sua
historia explica o que conseguem. Mudar este olhar faz toda a diferenca, pois
com isto o dominado nédo é visto mais como uma massa homogénea, nem
como um objeto passivo, faciimente manipulado.

Por n&o concordar com a forma como o fracasso escolar vem sendo
teorizado, atribuindo o problema apenas & origem social, Charlot (2000)
questiona o papel da escola, dos professores e dos métodos de ensino, ainda
que ressaltando que os professores lidam com salarios insuficientes, recursos
humanos e materiais restritos e outras situacées agravantes. Ele destaca que
os educadores assim como as familias populares enfrentam dificuldades para
democratizar a escola. O que ja se ampliou, mais por mérito das ciasses
populares do que por esforgo dos governantes foi o acesso & escola. No
entanto, segundo Charlot (2000) esta escola conquistada pelas classes
populares esta longe de ser para todos, ja que a insergdo neste sistema nao
significa permanéncia nele e nem absorgéo de saberes, o que é comprovado
pelas altas taxas de repeténcia e evaséo escolar, que reunidas configuram o
que mediaticamente se divulga como fracasso escolar.

Considerando-se que o termo fracasso escolar refere-se & reprovagso
do ano letivo e nao aquisigdo de certos conhecimentos, segundo Charlot,

cumpre questionar se as criangas que fracassam ndo adquirem nenhum
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conhecimento? Cumpre igualmente indagar-se o quanto a escola valoriza e
considera os saberes dos alunos e o quanto possibilita que todos aprendam os
conhecimentos escolares? Presentes tais questionamentos, torna-se
necessario entender o que & aprendizagem?

No entanto, mesmo nessas condices e sob essas indagacgbes, as
classes populares continuam a lutar insistentemente pelo acesso a escola,
porque sabem que os conhecimentos que as classes dominantes monopolizam
sdo ferramentas para a transformagdo social. Sendo assim, a instituicio
escolar enquanto veiculadora dos conhecimentos monopolizados pelos grupos
sociais dominantes é mais importante para os dominados, na medida em que
pode ser um instrumento contra a desigualdade social.

Smolka (2000), em estudo realizado sobre a alfabetiza¢do na década de
80, inserindo-se nas discussdes relativas ao fracasso, alertava para a
conotagdo politico-econdmica do slogan da “democratizagido do ensino” via
alfabetizacdo, uma vez que a prépria instituicdo escolar inviabilizava a
realizagdo dessa promessa ao oferecer uma escolarizagdo excludente e
silenciadora. Para a autora o falar &€ um passo inicial para alfabetizacao, porém
a escola, em face da superlotagdo das salas e da ma formacdo dos
professores, entre outros fatores, atuava de modo a calar os alunos, nio
valorizando os dialetos préprios das camadas populares e néo considerando a
suas experiéncias anteriores, como fontes enriquecedoras do processo de
alfabetizacao.

Segundo Smolka (2000}, ac n&o considerar a trajetéria sociocultural dos

alunos:

a leitura e a escrita produzidas pela / na escola pouco tém a ver com a
experiéncia de vida e de linguagem das criangas. Nesse sentido, & estéril e
estatica, porque baseada na repeticéo, na reproducio, na manutencdo do status
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quo. Funciona como um empecilho, um blogueio & transformacgéo e & elaboragao
do conhecimento critico. (p.49).

Ao entrar na escola a crianga se depara com exercicios repetitivos,
palavras soltas, com semelhangas graficas, mas sem dimenséo simbdlica,
lidica, ou seja, sem contexto e sem significado real. Nessas condigdes, aponta
Smolka, a crianga aprende a codificar — a marcar por escrito alguns sons -, mas
nao aprende a utilizar a lingua escrita. Tanto assim que, em suas pesquisas,
reuniu dados que evidenciavam que as criangas ao escreverem algo ditado,
frases prontas e listas de palavras sem significado escreviam gramaticalmente
melhor, fazendo corresponder a dimens&o sonora e a extensdo grafica. No
entanto, quando desafiadas a produzirem um texto, apresentavam marcas do
seu discurso interno socialmente constituido, mesmo que esse texto fosse a
organizagao de uma lista de palavras soltas com a fungéo de ajuda-la a se
lembrar de algo, organizando-se, entdo, como uma forma de registro, com
sentido para ¢ aluno.

Ao separar a alfabetiza¢go, entendida como dominio da codificagéo e da
decodificagéo da escrita, da dimensao discursiva da prépria escrita, ou seja, de
seu funcionamento como linguagem, a escola, conforme evidencia a pesquisa
de Smolka (2000), embora tenha como fungédo social possibilitar 0 acesso a
escrita e sua apropriagéo pelos alunos, nega a leitura e a escrita como praticas
significativas.

Embora o individuo sé aprenda a escrever, escrevendo e a ler, lendo, a
escola nao assimila este processo e s6 aceita o aluno como leitor, escritor e
autor, quando ele ja é alfabetizado, decodifica e codifica mensagem. Desta
forma, o ler e o escrever com sentido sa@o a Ultima etapa da alfabetizagao, nao

permeando o processo de aquisigéo da escrita. Nessas condigbes, a leitura e a
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escrita, tal qual apresentadas nos livros didaticos, sdo desprovidas tanto de
sentido, quanto apresentam-se alheias ao funcionamento da escrita como
linguagem.

As evidéncias dessa cisdo se ddo a ver nos textos produzidos pelas
criangas que, em momentos distintos de um mesmo texto, apresentam escritas
dispares, que indiciam a intensa atividade mental, cognitiva e discursiva
presentes na elaboragéo do processo de escrita. As criangas abordam em seus
textos iniciais assuntos, que nZo estdo presentes nos livros didaticos e nas
cartilhas e os estruturam de formas diversas daqueles privilegiados em tais
materiais didaticos. Apesar dos erros de ortografia e de pontuagio neles
presentes, esses textos evidenciam sua capacidade e seus esforgos de
registrar por escrito aquilo que querem contar, dizer ao outro. Nesse sentido, os
textos iniciais das criangas carregam evidéncias de que elas podem e
aprendem a escrever e a ler, quando experimentam a leitura e a escrita no seu
contexto de utilizagao.

No entanto, Smolka destaca que a prética escolar se preocupa com a
gramatica e a ortografia, esquecendo do mais importante no seu ponto de vista,
que € o fluir do texto, como o aluno relata, argumenta e interpreta a sua
realidade através da escrita, aproximando-se das teses hoje defendidas sob a
consigna do letramento. O importante nessa perspectiva, de acordo com
Kleiman (2005), & que a escola leve situagtes de pratica social da escrita para
dentro da sala de aula. Suas propostas de leitura, escrita e produgéo de texto
devem ser de uso real (cartas, bilhetes, receitas, letra de musica, rétulos, bula
de remeédio, noticia de jornal e outros) e n&o apenas do “género redagéo

escolar’, pois aluno n&o utiliza este conhecimento na sociedade, uma vez que
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ele ndo tem fungdo social. Na perspectiva do letramento, séo as praticas de
escrita dissociadas de seu uso social que produzem alunos alfabetizados, mas
incapazes de escrever um texto de uso real.

Na mesma dire¢do apontada por Smolka, Possenti (2005) afirma que a
valorizag&o social da ortografia fez como que esta se tornasse o carro chefe
nos primeiros anos de escolaridade, produzindo o esquecimento da
importancia do ler e do escrever. A ortografia passou a decidir quem é que
reprova na escola e assim, de acordo com Geraldi (2002), a nossa escola
ainda aprova o "autor" da redagdo e reprova o autor do texto, ja que prefere
uma escrita em que o aluno expde o que aprendeu na escola, um exercicio
para o futuro, sem erros ortograficos e estruturais, a uma produgéo que se
caracteriza como texto porque contempla as fungées reais da escrita, embora
apresente problemas ortograficos e estruturais sob a influéncia da oralidade na
escrita.

Cabe perguntar, a partir das analises de Smolka e dos estudos do
letramento, o que se aprende e o que ndo se aprende na escola com relagéao a
escrita, uma vez que mesmo aquele que fracassa no aprendizado escolar
revela saberes sobre ela. Ou seja, a partir das evidéncias reunidas pelos
estudos acerca do letramento escolar, dispomos de indicios de que mais do
que um fracasso pessoal, estamos as voltas com o fracasso do proprio sistema
escolar e das prioridades e valores que elege como definidores, na préatica
efetiva, do que se entende por aprendizado da escrita na escola.

E, nesse sentido, cabe também questionar, como o faz Charlot, o
conceito de fracasso escolar. O que se define com essa expressao. a

reprovacao na escola ou os saberes e n3o saberes de que os individuos sao
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portadores? Considerando-se que a reprovagéo na escola ndo informa sobre
quais os saberes sobre a escrita sédo dominados ou nao pelos alunos, Charlot
sugere que ao invés do fracasso escolar em abstrato, considerem-se as
histérias daqueles que fracassam na escola, de modo a compreender que
condigGes — escolares e ndo escolares - contribuiram para essa trajetéria.

No entanto, ainda que sejam uma produgdo social relativa as praticas
escolares, o sucesso e o fracasso escolar repercutem sobre a imagem social
dos individuos, contribuindo para sua valorizagéo ou desvalorizagdo, e sobre
sua auto-imagem, gerando neles confianga em si proprios ou desconfianga nos
proprios saberes e no proprio valor pessoal e, nesse sentido, afetam o
desenvolvimento dos sujeitos que por ele passam na condiggo de alunos.

A questao das implicagdes da escolarizagdo para o desenvolvimento
psiquico dos sujeitos, tal qual tematizada por Vygotsky, mediou minhas
elaboragbes acerca do papel da escola e do professor, contribuindo para meus
modos de atuacéo em sala de aula, tanto no que tange aos modos de ensinar
quanto no que diz respeito aos modos de analisar as produgdes dos alunos.

Conforme destaca Vygotsky, todas as relagdes sociais vividas pelos
individuos s@o constitutivas de sua subjetividade e do desenvolvimento de seu
psiguismo. Os aprendizados - entendidos como contatos mediados com
praticas sociais, por pessoas mais experientes no dominio dessas praticas -
oportunizados nessas relagbes, sejam elas escolares ou néo, podem suscitar o
desenvolvimento psiquico dos sujeitos quando adequadamente organizados.

Por desenvolvimento, Vygotsky entende a apropriagéo, a elaboracéo e a
consolidagao de fungdes e capacidades culturais ainda nao dominadas pelo

sujeito, de modo autdbnomo. O aprendizado suscita desenvolvimento guando
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permite que conhecimentos de um maior grau de generalidade, em relagdo a
um momento dado do desenvolvimento do sujeito, sejam por ele incorporados.

Conforme Gées (1991: 20):

a generalidade do conhecimente € entendida com base em duas dimensoes: o
espago de abrangéncia de aplicagdo do conhecimento ao real e o nivel de sua
independéncia em relagéo ao imediato concreto, ao sensivel. Assim sendo, as
experiéncias ¢ que fazem deslocar as fungdes psicoldgicas nos continuos de
sensivel-mediado e de restrito-abrangente que t&m o efeito de fazer avancar o
desenvolvimento. A “boa” aprendizagem é aquela que consolida e sobretudo
cria zonas de desenvolvimento proximal sucessivas.

Ou seja, Vygotsky considera que o aprendizado suscita desenvolvimento
quando este possibilita a consclidagéo auténoma de fungbes e capacidades ja
em elaborag&o pelo sujeito e quando cria zonas de desenvolvimento proximal:
formas de elaboragdo das praticas culturais que o sujeito realiza com apoio em
recursos auxiliares oferecidos por outros (Gées, op. cit, p.19), com a ajuda e
indicagGes de individuos mais experientes. O papel mediador do aprendizado &
entdo o de contribuir para que o sujeito elabore as praticas culturais em graus
de generalidade cada vez mais amplos, levando em conta a relagéo entre o
que o sujeito j& domina e as agBes entre sujeitos que podem afetar seus
conhecimentos e estratégias.

Desta perspectiva o ensino ndo deve ser voltado para as etapas
intelectuais ja alcangadas, mas sim para os estagios de desenvolvimento ainda
n&o incorporados pelos alunos, funcionando com um incentivador de novas
conquistas psicoldgicas. Assim, ajuda de uma crianga ou de uma pessoa mais
experiente & um recurso importante para promover o aprendizado e com ele o
desenvolvimento das capacidades e praticas cuiturais em elaboragao pelos
aprendizes.

Observando os principios da teoria vygotskyana, o professor deve

intervir explicitamente na zona proximal dos alunos provocando aiteragées que
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nao ocorrem espontaneamente. Diferentemente das situagbes cotidianas em
que a crianga aprende por imersido social, o professor deve deliberadamente
ficar atento aos pedidos de ajuda da crianca, deve fazer junto com ela o que
ela ainda néo faz sozinha, deve fornecer-lhe informacgdes e recursos auxiliares
para que realize suas atividades, tendo em vista contribuir para o dominio das
praticas de leitura e de escrita de forma autdénoma.

Embora a zona de desenvolvimento proximal seja um conceito abstrato
que nac tem como ser categorizado, pois a cada conhecimento esta se altera,
cabe ao professor, que conhece seus alunos e reflete sobre eles, criar
situagdes e propor atividades que levern os alunos a se desenvolverem em
relagdo as elaboragdes que j4 dominam e em relagdo aquelas em que
necessitam da mediagdo do outro.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal foi uma referéncia
decisiva para a organizagéo do trabalho pedagégico desenvolvido por mim na
sala de projetos. Com esse conceito, compreendi que o foco de minha atuacao
como professora deveria ser colocado nos recursos mediacionais que eu
compartilhava com 0s alunos e nos efeitos por eles suscitados, de forma a
apreender o quanto estava possibilitando o dominio da escrita ou criando
obstaculos para sua apropriagéo, pois conforme destaca Smolka (2000), que
compartilha dos pressupostos tedricos formulados por Vygoisky, a
alfabetizagéo ao desconsiderar as experiéncias de vida e de linguagem das
criangas torna-se estérii e estética, porque baseada na repeticdo, na
reprodugdo, na manutengdo do status quo. Funciona como um empeciltho, um

bloqueio a transformagéo e a elaboragéo do conhecimento critico (p.49).
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A SALA DE PROJETO E MEUS INTERLOCUTORES.

No quadro das reformas educacionais visando & superagdo do fracasso
escolar, muitas escolas, em anos recentes, elaboraram projetos proprios,
nascidos das anélises das condigbes imediatas do fracasso nelas enfrentados
e baseados no lastro das referéncias tedrico-praticas que foi sendo criado ao
longo das reformas educacionais anteriormente implantadas.

Foi o que ocorreu na escola em que ingressei. Em meio as reformas
educacionais e medidas politicas, em 2001, a coordenadora instituiu a sala de
projeto. Ela desejava diminuir o fracasso escolar na instituicao, auxiliando os
alunos que apresentavam dificuldade no processo de alfabetizagéio, seguindo
em certa medida o principio de organizagio das classes de aceleragio, que
reuniam os alunos que ndoc haviam passado adequadamente pelos

aprendizados previstos para as séries anteriores.

Ela explicava ter recorrido a esse procedimento face aos problemas
do fracasso naquela escola, que duplicaram-se a partir do final dos anos 90,
quando ela passou a receber alunos oriundos de uma ocupagio situada

proxima ao bairro onde ficava a escola.

Localizada na Vila Mimosa, a escola recebia alunos vindos daquele
bairro e do bairro vizinho, Jardim do Lago. Ambos eram bairros com mais de 30
anos, com sua urbanizagdo consolidada, apresentando infra-estrutura
completa, como asfalto, dgua encanada, esgoto, comércios, posto de satde,

locais de lazer, igrejas e linhas de dnibus do bairro, arborizacao e construgdes
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de alvenaria. As familias que ali residiam eram de classe média, valorizavam a
educagdo escolar como um projeto de vida e ascensfio para seus filhos,
participavam mais ativamente da vida escolar dos mesmos, auxiliando na licAo
de casa, levando o aluno a escola, participando da APM, ajudando nos eventos

escolares, freqiientando mais ativamente as reunides de pais.

Nessas condigdes, as classes da escola apresentavam uma certa
homogeneidade em termos das condig6es sociais de origem de seus alunos e

de suas experiéncias culturais.

Em 1997 iniciou-se, bem préxima a esses bairros, uma grande ocupagéo,
considerada a maior do Brasil. Essa ocupagéo era mais uma manifestagéo e
materializagdo do acelerado processo de urbanizagdo que acabou por transferir
a maioria da populagao brasileira de 4reas rurais para os grandes centros,

dando origem a novos bairros nas periferias das grandes cidades.

Os moradores gue ali se instalaram eram migrantes que ja tinham se
deslocado por diferentes municipios do estado de Sdo Paulo sem conseguir se
fixar. Eles traziam de outras regides do pais costumes, crengas, habitos,
valores, organizages sociais e familiares diferentes. Vivendo em condigtes
precarias de existéncias e estabilidade social, perdiam sua identidade social e
cultural, criando modos de resisténcia para a manuteng¢éo de suas origens.

Como a escola municipal, situada dentro da ocupagao nao conseguia
atender a todos os alunos, eles passaram se deslocar para as escolas dos
bairros vizinhos, e em especial para aquela escola em que ingressei, por ser a
escola estadual de ciclo | mais proxima da ocupagao,

Com o ingresso das criangas da ocupagdo na escola, as desigualdades

sociais tornaram-se gritantes em seu interior, trazendo com elas novos
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parametros em relagdo ao que ensinar e aos tempos necessarios ao
aprendizado. As experiéncias das criancas da ocupagédo em relagio ao mundo
letrado e em relagdo ao universo das praticas escolares, bem como suas
histdrias pessoais e escolares eram bastante distintas daquelas das criangas
que viviam no bairro onde se situava a escola e com as quais seus educadores
ia estavam familiarizados.

Como em fungéo da progresséo continuada os alunos ndo podiam ser
reprovados, muitas criangas, mesmo n&o tendo adquirido os conteldos
minimos durante o ciclo I, passaram a ser aprovadas sem saber ler e escrever,
ainda que tivessem avangado nos aprendizados escolares em relagdo a suas

condi¢Oes de chegada a escola.

As salas de projeto foram, entdo, criadas para receber um menor
numero de alunos, a fim de que aquelas criancas que ainda néo dominavam os
requisitos basicos de escrita pudessem receber uma atengdo maior e mais

proxima de seus professores.

Iniciou-se essa medida com uma 22 série. A coordenadora remanejou
todos os alunos que apresentavam dificuldades para ler e escrever, e escolheu
para lecionar nesta sala uma professora que estava proxima da aposentadoria
e detinha muita experiéncia com alfabetizagdo. Ela se mostrou entusiasmada
com o projeto e os resultados apresentados ao término do ano letivo foram
satisfatorios. Frente a isso, a coordenadora desejando continuar o projeto,
pediu autorizagéo ao dirigente de ensino, que autorizou o remanejamento.
Assim, no ano seguinte, formaram-se salas de projeto de 27, 32 e 42 séries.

Estava acontecendo nesta época a recuperacdo de ciclo, uma das

medidas governamentais para fazer frente aos problemas surgidos com a
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implantagéo dos ciclos. A escola que tivesse seis ou mais alunos retidos ao
final do ciclo, deveria instituir uma sala especial para recupera-los. A professora
da sala faria curso de capacitagdo com as ATPs da diretoria de ensino e os
alunos fariam uma prova no final do ano, para avaliar sua aprendizagem
durante o ciclo.

A escola néo instituiu esta classe, mas as professoras da sala de projeto
da 4? série participaram do curso de formagao, pois a coordenadora acreditava
que este auxiliaria o trabalho pedagdgico. Estas participagdes ocorreram até
2005.

Em 2006, ano de meu ingresso, havia na escola cinco salas de projeto,
sendo duas de 2? série, uma no periodo da manha e outra no periodo da tarde;
duas 3? séries em periodos contrarios € uma 42 série no periodo da manha.
Quando havia duas salas de projeto da mesma série, remanejavam-se 0s
alunos por niveis de aprendizagem.

Nagquele ano lecionei na 22 série de projeto do periodo da tarde, em que
foram reunidos os alunos que apresentaram mais dificuldade na 12 série. Na
sala havia sete alunos que reprovaram a 1?2 série em 2004 e a refizeram em
2005. Desses, seis haviam feito por duas vezes a 12 série na propria escola.

A sala iniciou 0 ano letivo de 2006 com 27 alunos, sendo 16 meninos e
11 meninas. No segundo bimestre dois alunos foram transferido, um para a
escola municipal da ocupag¢ao e outro foi morar em uma cidade mineira. No 32
bimestre recebi um aluno transferido de uma escola estadual situada na cidade

de Sao Paulo, que retornava a escola j& que havia cursado ali a 12 série.
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Dos 27 alunos, 22 residiam nas ocupagdes Monte Cristo, Parque Oziel e
Jardim do Lago 1l. Havia dois alunos que apesar de morarem no bairro em que
se situava a escola, também viviam em condigées bastante precarias.

Durante todo o ano, evidenciaram-se as dificuldades financeiras das
familias. O numero de alunos que participava dos eventos escolares que foram
pagos, como passeios e festas, eram reduzidos e as contribuicdes do xerox e
da APM, para manter a estrutura escolar, era baixa frente as outras classes da
escola. Minha classe contribuia com cerca de 20% daqluilo que era arrecado
nas demais.

As familias apresentavam muita dificuldade de sobrevivéncia. A
marginalizagdo em que viviam explicitava-se na forma como os pais se
expressavam e naquilo que relatavam.

Os pais eram analfabetos e viviam do trabalho informal, desempenhando
atividades que envolviam cargas excessivas em termos de tempo de trabalho e
de esforgo fisico requisitado e baixa remuneragéo. As familias viviam em casas
de madeira instaladas em um assentamento marcado pela violéncia e pelo
trafico de drogas, em que faltava rede de esgoto e agua encanada.

A sala de projeto, no inicio, era para os pais a evidéncia da
marginalizagio de sua familia, mesmo assim, estes a consideravam como uma
medida que poderia auxiliar os seﬁs filhos a progredir no processo de
escolarizagao. A valorizagéo da sala de projetos, por parte dele, evidenciou-se

no apoio que deram aos seus filhos no processo de ensino aprendizagem.

Apesar de toda dificuidade estrutural a maioria dos pais no decorrer do
ano, acompanhou, da forma que foi possivel, a vida escolar dos filhos. Nas

reunides a presenca dos pais chegava a 80% de freqliéncia. Apenas os
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familiares de uma aluna, ndo participaram de nenhuma reunizio e nem vieram 2
escola durante todo o ano. Nas reuniBes e nas conversas com os pais, eles
sempre ouviam a minha apreciagéo a respeito do processo de aprendizagem e
manifestavam interesse em entender o caminho para auxiliar nas dificuldades
de seus filhos. Durante todo ano letivo nao criticaram ou reclamaram do
trabalho pedagégico e atribuiam aos préprios filhos a dificuldade de

aprendizagem com que se enfrentavam.

A comunidade escolar marginalizava as salas de projeto com falas,
expressdes e acgOes preconceituosas a respeito dos alunos e de seus
familiares, o que os levava a se desestimularem. As professoras efetivas, com
maior tempo de casa, ndo aceitavam trabalhar nessas salas. Em funcéo disso,
as salas de projeto ficaram sempre nas méos de professoras substitutas que,
ao final do ano, deixavam a escola, podendo ou n3o a ela retornar, ou mesmo
deixavam a sala durante o ano letivo. Tudo isso foi criando, dentro da escola, a
cultura de que os educandos das salas de projeto n&o tinham capacidade para
aprender. Com isso, estimulava-se a idéia de que nao adiantaria despender
esforgos, pois os alunos, por apresentarem problemas sociais e familiares que

a instituigao escolar ndo conseguiria resolver, continuariam nao aprendendo.

No entanto, o ano de 2006 acabou por evidenciar uma outra condigio de
realizagdo do trabalho nas salas de projetos. Foi uma situagao atipica, pois
com o concurso efetivaram-se 13 professores novos, que escolheram estas
salas por falta de opgdo e permaneceram nelas lecionando durante todo o ano.
Segundo a diretora, aquele foi 0 ano em que as professoras, trabalhando com

mais empenho, conseguiram resultados positivos.
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Eu era uma delas e busquei durante todo ano letivo superar aquela visao
preconceituosa, utilizando-me de teorias pedagdgicas, da experiéncia
acumulada como professora na educacgao infantil e a vontade de alfabetizar os
meus alunos. Desejava que eles conseguissem aprender os contetdos
necessarios para nao permanecerem na sala de projeto na 32 série. Parsa isso
investi todos os meus esforgos, no entanto, no final do ano, decidi que apenas
7 alunos teriam condigdes de freqlientar uma 32 série, pois temia que se as
criangas nao apresentassem o mesmo desempenho do restante da sala, elas
ficariam marginalizadas no processc e seu aprendizado, em curso, seria

prejudicado.

A diretora anunciou durante atribuicio de aula de 2007, que em 2008
néo haveria mais sala de projeto. Tomou a decisdo porque os professores
efetivos da escola mais uma vez manifestaram nao quererem lecionar naquelas
salas. Além disso, como algumas professoras efetivas se exoneraram, pois
foram aprovadas em outros concursos, voltaram a aparecer algumas salas
livres. Assim em 2007 as salas de projeto acabaram sendo atribuidas em sua

maioria para acts (professoras admitidas em caréater temporario) .

Mesmo tendo propiciado avangos na alfabetizagdo dos alunos e
permitido que algumas criangas superassem o fracasso, a sala de projeto nem
sempre se mostraram eficazes, por dependerem exclusivamente do professor,
de suas teorias pedagdgicas, de sua concepgao de educagéo, de seu empenho

frente as dificuldades e da sua forma de conduzir o processo.

Como as aulas dessas classes ndo eram atribuidas pelo diretor, uma
vez que essas classes ficavam vagas, ndo havia garantias de que o professor

que as assumisse reunisse todos os atributos necessarios para fazer frente as
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dificuidades que elas representavam, nem tampouco de que ele ndo seria
preconceituoso frente a essa realidade. Além disso, a escola nio oferecia
curso de capacitagéo ou apoio pedagégico acs professores que lecionavam

nessas salas.

Assim, a sala de projeto, a exemplo das reformas em ambito do sistema
estadual de ensino como um todo, tornou-se também uma medida que buscava
superar o fracasso, mas que tropegava nas condictes estruturais do proprio
sistema. Condigdes essas que esvaziaram a proposta e néo possibilitaram sua

permanéncia.

No entanto, mesmo nessas condigbes, que eu desconhecia ao iniciar
meu trabalho em uma dessas salas, investi nas relages de ensino e decidi
analisa-las em meu trabalho de concluséo de curso, transformando a sala de

projetos, enquanto proposta e enquanto pratica, em objeto de estudo.

A documentagéo detalhada e sistematica daquilo que desenvolvi com os
alunos no campo da leitura e da escrita, permitiu-me compreender tanto os
limites enfrentados pelas professoras no exercicio cotidiano da docéncia,

quanto as possibilidades que nele se oferecem.

Entender que a classe de projetos tinha esses dois lados -
possibilidades e impossibilidades - ao mesmo tempo foi fundamental para o
enfrentamento da excluséo anunciada pela sua criagdo e organizagso.
Pedagos desse vivido e a légica em que busquei construi-los, é o que

apresento no capitulo a seguir.
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Aprendendo a ler, escrever e ensinar na sala de projetos.

Articulando a aprendizagem do codigo a utilizagdo da escrita como
linguagem.

Primeira semana de aula. Buscando, entre tateios, um caminho para
iniciar o processo de alfabetizagdo com os alunos, resolvi observar qual era
importancia do ler e do escrever para eles. Quais as hip6teses que eles tinham
sobre estes atos? Como eles haviam construido isto fora e dentro do ambiente
escolar? Esta sondagem aconteceu através de brincadeiras, conversas, relatos
e atividades escritas. O objetivo era valorizar a linguagem dos alunos e os
conceitos que tinham adquirido no decorrer de sua histéria escolar e pessoal.

A grande dificuldade deies era a de se verem como leitores e usuérios
da escrita, ja que a experiéncia do ano anterior estava presente. Por serem os
alunos que mais tinham dificuldade na 12 série, haviam aprendido na escola e
nas relagbes familiares, que eram incapazes, broncos, ignorantes, o que
gerava sério rebaixamento em sua auto-estima.

De minha parte, tinha consciéncia de que os alunos estavam em um
mundo letrado, uma vez que viviam em um grande centro urbano, em que a
escrita esta presente em todos ambientes sociais, no supermercado, na rua, na

igreja, no servigo publico e outros, e que tinham iniciado a alfabetizagdo. No
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entanto, sabia também que essas experiéncias n&o os haviam conduzido nem
ao dominio da escrita, nem a sua valorizagéo cultural.

Na escola, a experiéncia da dificuldade frente ao aprendizado da escrita,
afastava-os dela. Na vida familiar, seus pais relatavam, em nossas reunites,
que nao apresentavam materiais escritos para as criangas, seja por falta de
recursos financeiros seja porque estes materiais nio faziam parte do seu
cotidiano. Meus alunos, filhos de analfabetos, nao eram crian¢as acostumadas
a verem os adultos lendo jornal, revista, correspondéncia, receita e utilizando a
Internet, ainda que conhecessem essas praticas pela televisao.

Como assinala Smolka, a linguagem escrita, como um valor cultural
pode ser mais ou menos irrelevante, dadas as condigbes das tradigbes orais
(Smolka, 1985, p. 46). E, nesse sentido, a crianga que vive de perto as praticas
letradas tem muito mais facilidade de aprender a lingua escrita do que aquelas
cujos pais sé@o analfabetos ou tém pouca escolaridade. Nessas condicdes,
cabe a escola oferecer estes recursos aos estudantes que ndo tem acesso a
eles.

Entéo, o meu trabalho durante todo 0 ano orientou-se pela necessidade
do compartihamento intenso das praticas letradas com as criangas,
destacando os usos da escrita na sociedade, sem deixar de trabalhar
deliberadamente o dominio da decodificagéo e da codificagzo.

Para tanto, desde o inicio, utilizei-me de textos de circulagac publica,
tanto na leitura quanto na escrita, sem descuidar dos exercicios analiticos.
Nessa perspectiva, sabia que a leitura diaria dos diversos géneros literarios
propiciava aos meus alunos contato com a diversidade textual, mas fazia

necessario aprofundar em alguns tipos de texto, para que conhecessem as
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suas particularidades. Entdo, no decorrer do ano elegi quatro projetos em
lingua portuguesa, para comporem o eixo central do trabalho com leitura,
escrita e produgéo de texto: “Cantigas de roda e parlendas”, “Histéria em
quadrinhos®, “Textos instrucionais de brincadeiras folcldricas” e “Texto

narrativo”.
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Cantando também se aprende a escrever.

O primeiro projeto desenvolvido foi 0 de cantigas de roda e parlendas. Ele
teve inicio na segunda semana de aula e terminou no inicio de Abril. O trabalho
com este género textual memorizado, se justifica, do ponto de vista cultural, pela
incorporagao da tradigéo oral e por aproximar geragdes distantes no tempo e
espago. Alem disso, as cantigas de roda e as pariendas sao cangdes que falam
sobre o universo infantil de forma adequada para as criangas, podendo mediar a
reflexé@o, a andlise e o entendimento das tematicas que apresentam.

Tais produgbes culturais, além de desenvolverem a comunicacéo oral,
ampliando o repertério musical da crianga, adequando sua fala ao contexto de
uso e ensinado-a ou incentivando-a a cantar em publico, possibilitam atividades
de leitura e de escrita com diferentes propositos, tais como: ler para acompanhar
a mdsica, para organizar a parlenda, para aprender a cantar uma nova musica,
para identificar em que parte se localiza determinado trecho ou palavra e mesmo
ler individualmente o texto memorizado, escrever para registrar uma cangao que
se conhece de memoria, copiar trechos de uma musica ou parlenda e também
escrever um texto que se conhece em exercicios analiticos como uma cantiga ou
parlenda ditada pela professora, escrever para completar as lacunas deixadas
na letra da masica, etc..

No que diz respeito a alfabetizagao, o fato de serem textos memorizados,
gera vantagens para o trabalho. Para se alfabetizarem os alunos enfrentam dois
problemas (o que se escreve e como se escreve). Em textos que se conhece de
cor, um desses problemas (o que) fica subtraido, ou seja, a questdo passa a ser
ler e escrever podendo pensar sobre o texto cujo contetido é conhecido. Dessa

forma, a leitura e a escrita podem ser enfrentadas sem preocupacéo de decifrar,
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mas sim de refletir a respeito de como o texto foi escrito e organizado e mesmo
de como as palavras s&o escritas.

Trabalhei com cinco cantigas (Cai, cai, baldo; Marcha soldado, Pirulito que
bate-bate, Borboletinha e Indiozinhos) e sete parlendas (Um dois feijdao com
arroz, Barata; Rei capitdo; Bruxa; Batatinha quando nasce; O cravo e a rosa;
Hoje &€ domingo, e Quem cochicha).

Quando iniciei o trabalho a maior dificuldade foi a de as criangas
adequarem o que estavam cantando com o escrito. No momento de grifar as
palavras do texto, elas se deparavam com o desafic de identificar onde
comegavam e terminavam as palavras.

Considero que as criangas construiram este saber, pois muitas foram as
oportunidades dos alunos ierem da forma que era possivel e observarem leitores
mais experientes - a professora e alguns colegas. Durante a realizagao das
atividades eu fazia aigumas intervengdes no sentido de chamar a atencdo das
criangas para as convengdes da escrita.

Cabe ressaltar, que foram necessarias atividades mais analiticas de
leitura, como em exercicio de reconstrugéo textual, individual e em dupla, em
que os alunos utilizavam-se de estratégias de leitura para montar a masica ou

parlenda apresentada em tiras.
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Outra atividade de leitura significada que realizei, durante o projeto, foi o
texto lacunado, neste os alunos deveriam ler para descobrir quais as palavras

que estavam faltando no texto, e depois encontrar as correspondentes a lacuna.
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Com relagdo & escrita, varias foram as propostas de atividade: copia,
registro de cantiga que se conhece de meméria e producéo oral destinada ao
registro por escrito. Esta Gltima & uma atividade em que os alunos ditam para
professora ou um aluno escreverem a letra da cantiga na lousa ou em um cartaz.

Realizei vérias vezes tais tipos de atividade com diversos propositos: que
os alunos observassem que tudo que falamos também podemos escrever, gue
devemos reler o que ja foi escrito para vermos o que esta faltando no texto, que
ao ditar um texto devemos respeitar o ritmo de quem esta escrevendo, gue ao
escrevermos uma palavra devemos dar um espago para poder escrever outra.
Essas atividades possibilitaram que eu discutisse com as criangas, a forma de
escrever as palavras e algumas convengdes da nossa lingua.

As criangas foram desafiadas algumas vezes a escreverem o texto de
memoria. A proposta era que escrevessem de acordo com as suas hipoteses de
escrita. Era o momento de observar os conhecimentos adquiridos sobre os
modos convencionais de escrita das palavras e sobre a l6gica do sistema da
escrita alfabético-ortografica.

Para KLEIMAN (2005), se s&o necessarias atividades discursivas para
insergdo do aluno no mundo letrado, também ndo pode ser ignorada a
necessidade de que se ensinem as regras de funcionamento e o uso do codigo
alfabético e ortografico as criancas.

Se a experiéncia da dimensio discursiva da escrita se desenvolve com
praticas de leituras diarias dos diversos géneros e com atividades de escrita de
uso real como envio de cartas, copias de informagdes pertinentes, receitas
para fazer em casa e outros, as de explicitacdo e de consolidagao do cédigo

sao favorecidas com a realizagdo de atividades analiticas, cuja funcdo é
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chamar a atengdo da crianga para as convengdes, bem como ajuda-las a
memorizar tais convengoes.

As atividades analiticas servem para os alunos decomporem e
analisarem as palavras em silabas e as silabas em fonemas. Tais atividades,
de acordo com Kleiman, séo realizadas facimente pelas criangas que
conhecem a fungdo da escrita, em diversos contextos, € sabem de sua
importéncia. No entanto, tornam-se atividades dificeis e sem sentido para as
criangas provenientes de familias que ndo utilizam a escrita e vivem em
ambientes onde os textos nao circulam.

No decorrer dos dias fui observando os avancos dos alunos. A minha
maior ansiedade era que eles avancassem nas hipdteses de escrita propostas
por Ferreiro, ja que maioria era silbica com valor sonoro, ou seja, atribuia uma
letra para cada silaba. No processo, fui observando quantas criangas passavam
dessa fase para outra posterior, que é a chamada escrita silabica alfabética, em
que elas escrevem uma silaba com duas ou trés letras e ora utilizam apenas
umna letra para cada silaba, e o quanto minhas mediagées contribuiam, ou nao,
para que as criangas realizassem essa passagem.

Quando terminei o projeto, no inicio de Abril fiquei com a sensacao de que
este havia sido importante para alfabetizagéo dos meus alunos, dados o avango
nas hipoteses de escrita e as estratégias de leitura dos mesmos. Observei que
os alunos se identificaram com o projeto. Eu percebia que as atividades eram
prazerosas para eles, tinham um significado, faziam parte do seu repertério
infantil e mediavam sua atengéo aos modos como se 18 e se escreve.

No entanto, observei que este projeto poderia ter sido mais enriquecedor

se eu tivesse trabalhado também com a dimenséo discursiva da escrita, ou seja,
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se tivesse possibilitado aos meus alunos momentos para contar o que
quisessem ou dizer o que pensavam por escrito.

Apesar de em alguns momentos ter me preocupado em dialogar com os
diferentes usos da linguagem, complementando a temética das parlendas com
textos afins, produzidos em outros géneros, mantive-me ainda no exercicio mais
analitico das praticas de escrita.

Assim, ao trabalhar a parlenda “Um dois, feijao com arroz”, levei para a
sala de aula um cardapio, conversamos sobre seu uso e as caracteristicas de
sua estruturagao textual e por fim realizamos a escrita de um cardapio em dupla.

Na parlenda da barata li textos informativos a respeito deste inseto, para
identificarmos suas caracteristicas. Hoje, considero que teria sido importante
escrever, naquele momento, um texto coletivo sobre este inseto, para registrar
as nossas descobertas, mas a minha ansiedade de fazer com que os alunos
lessem e escrevessem o mais rapido possivel, ndo permitiu.

Ao trabalhar a parlenda da Bruxa poderia ter proposto atividades de
produgdo textual, como a receita de pogdo mégica, ou uma listagem das
caracteristicas das bruxas, das diferencas entre elas e as fadas e apresentar
diversos textos sobre o tema como poesias, histérias em quadrinhos, texto
informativos, narrativos e outros.

A minha ansiedade ndo permitiu que eu trabalhasse igualmente com os
aspectos discursivos e cognitivos, ¢ assim abrisse espago a produgéo de texto
espontanea, de modo a possibilitar que as criancas escrevessem o pensavam,
como pensavam e como interpretavam a tematica apresentada ou os

acontecimentos de sua realidade.
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A esse respeito Smoika (2000) destaca que a escrita inicial ndo deveria
ser analisada apenas segundo as regras légicas, ortograficas ou gramaticais, ou
em termos das hipoteses cognitivas das criangas, uma vez que essas dimensées
da escrita néio ddo conta da complexidade discursiva do trabalhc de escritura.
Para ela, um momento muito importante da aquisigdo da escrita € o processo de
produgdo do texto em que aspectos da atividade mental e discursiva se
entrecruzam: como o texto € estruturado? Que marcas ele traz do meio social?

Como o aluno se coloca como autor, leitor e escritor?
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Escrevehdo com os quadrinhos.

Histérias em quadrinhos, em especial as tiras, s@o textos curtos e
divertidos, que trazem caracteristicas graficas que possibilitam a crian¢a ler
antes de saber fazé-lo convencionalmente. O formato do baldo, as cores, os
desenhos e simbolos sao formas de grafismo legiveis pela crianga. Entao resolvi
trabalhar com este género, no segundo projeto de lingua portuguesa.

O aluno, com este projeto, deveria aprender a analisar imagens e produzir
textos apropriados; ler respeitando as convengdes graficas deste tipo de texto:
ampliar o repertério de personagens e histdrias em quadrinhos; extrair
significado analisando uma imagem; familiarizar-se com este género; reconhecer
as especificidades desses textos, tais como as onomatopéia, os tipos de balges,
o humor, as caracteristicas dos personagens; ouvir e respeitar os colegas.

Eu lia diariamente tirinhas para aos alunos para que eles entendessem as
peculiaridades deste género de texto e se familiarizassem com ele. Os aiunos
também foram intmeras vezes desafiados a ler, seja, apenas por prazer, para
conhecer os personagens e suas caracteristicas, ler para produzir um texto
narrativo a partir da histéria em quadrinhos, ler para interpretar a tirinha, ler para
os familiares.

Inicialmente ndo desafiei os alunos a escreverem histérias em
quadrinhos, mas textos narrativos a partir destes. Primeiramente produzimos
um texto coletivo. Nessa produgdo fui destacando para as criangas algumas
convengdes de um texto narrativo, como o paragrafo, titulo, representagdo da
fala dos personagens utilizando a pontuacao adequada, coeréncia, seqliéncia

narrativa e outros.
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Em seguida dividi os alunos em duplas, agrupando as criangas que
estavam em fase de alfabetizagdo préxima para que elaborassem um texto
narrativo a partir de uma outra tirinha. Nas duplas, os alunos que tivessem mais
dificuldade na linguagem escrita deveriam ser os escribas.

Essa composi¢éo das duplas procurou obrigar os alunos a se ajudarem
no trabalho de produgdo. Se os alunos estivessem em niveis muito diferentes
ou o mais experiente escrevesse, provavelmente ele perderia a paciéncia e
revolveria tudo sozinho. Assim, a composigéo das duplas obrigou que ambos
tivessem que ouvir-se, que pensassem juntos, que se respeitassem e que
ensinassem um ao outro a escrita das palavras, de forma a que os dois
aprendessem.

Dos textos produzidos selecionei o de trés duplas. Nestes ficou evidente
a heterogeneidade da sala em relagdo ao conhecimento sobre a lingua e a
diversidade de interpretacdes sobre uma mesma historia. Conforme assinala

Kleiman:

Os usos da escrita fora da sala de aula sfo extremamente heterogéneos,
variando segundo os participantes; a relagio entre eles, seus objetivos e
intengdes, a instituicdo em que interagem e com as quais interagem, tudo isto
determinando a mobilizagéo de diversos recursos e saberes sobre a escrita.
(Kleiman, 2005, p.18)

Os textos foram produzidos a partir da seguinte tirinha:
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A Magali e Ménica

A Monica est4 se fingindo de morta e a Ménica nem viu.
A Mbnica assustou a Magali e a Magali ficou assustada.
E ela soltou o livro.

E a Ménica subiu na arvore.

E a Magali viu a macé e ficou com vontade de comer a maga.
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A Monica tava lendo ia Magali chegou i ficou brava com a Ménica.
la Magali veio ia assusto a Ménica i ela bateu a costa na arvore.
A Ménica tava leno e viu ia Magali chegou Ménica de o pulo i foi para la na

arvore que ela queria uma maga.
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A Mobnica esta lendo o livro
A Magali chegou e assusto a Ménica. E a Ménica foi para na arvore e depressa
da Ménica de susto. Na Ménica.

£ a Monica foi para na arvore e a Magali comeu a maga.
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Produgbes como estas revelaram como as criangas interpretaram a tira,
como pensaram e como criaram significados para ela e a partir dela. De acordo
com GERALDI (2002), tais produgdes provavelmente ndo seriam valorizadas
pela escola por apresentarem problemas ortograficos e estruturais (influéncia
da oralidade na escrita, repetigoes, uso conectivo). No entanto as criancas
utilizaram a escrita para contar uma historia e suas produgdes se caracterizam
como textos.

Segundo Possenti (2005) muitos dos erros cometidos por meus alunos
eram aceitos como corretos ha anos atras, quando as convengdes eram
distintas das atuais. Por exemplo, os romanos escreviam sem separar as
palavras, apresentavam escritas continuas tal como é a fala, cabendo ao leitor
descobrir a unidade significativa. Em portugués algumas palavras ja foram
escritas aglutinadas, tais como "seachar”. Esse modo de grafar foi encontrado
em documentos de 1725.

Ao reconhecer e desatacar essas especificidades dos textos produzidos
pelas criangas, néo estou sugerindo que se deva ignorar o longo caminho a ser
percorrido por elas para que produzissem um texto na modalidade padréo. O
que quero salientar, na verdade, é a fungdo social do professor nesse
processo. Fungio essa a de propiciar o avango da escrita dos alunos em
diregdo a modalidade padrao, ja que o acesso a linguagem escrita, como
produto de significado, € direito do cidadao.

Partindo desses pressupostos comecei também a olhar as producdes
das criangas na dimensao da constituig&o de sentido, deixando de privilegiar a

ortografia € a gramética. Também possibilitei que os alunos se colocassem
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como leitores e apresentassem os seus pontos de vistas sobre os textos

produzidos, fazendo-os circular,

Analisando mais detidamente esses textos, levantei a hipétese de que,
em parte eles parecem desconexos e incompletos devido ao discurso interno
que mediatiza a elaboragéo da crianca, auxiliando-a na elaboragdo da atividade

de escrita.

O discurso interno é uma forma intema de linguagem, dirigida ac préprio
sujeito e ndo a um interlocutor externo (...) voltado para o pensamento, com a
fungdo d auxiliar o individuo nas suas operagdes psicologicas (Oliveira, 1995,
p.51). Justamente por ser um didlogo consigo préprio, o discurse interior &
fragmentado, abreviado, porque a situagéo a que se refere, o assunto a que
remete € sempre conhecido por aquele que o produz. O discurso interno,
conforme assinala Vygotsky, é quase completamente predicativo e se
diferencia da linguagem falada e mais ainda da linguagem escrita, que se dirige
a um interlocutor externo e ausente no momento em que ela esta sendo
produzida, tendo que explicar completamente a situagio para que ela seja
inteligivel. Smolka, citando Vygotsky, em seu livro sobre a fase inicial da
escrita na crianga, assinala que a transformagéo do discurso interior, que
condensa ac maximo, em linguagem escrita, pormenorizada ad maximo, exige
0 que poderiamos designar por semantica deliberada - estruturagao deliberada
do fiuir do significado, uma operag@o complexa para agueles que comegam a

escrever.

Assim, € comum encontrarmos as marcas do discurso interno na

producdo da crianga que se inicia na escrita porque ela, ao escrever, enuncia
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para si mesma o que pretende dizer por escrito e o faz de modo abreviado e
sintético uma vez que o contexto a que o enunciado remete ihe é conhecido. O
resultado & um registro de aspecto fragmentario que, no entanto, tem
significado para ela. Porque a crianga ndo grafa simplesmente fonemas e
grafemas, nd3o copia ou repete meramente as palavras, antes, elabora por
escrito algo que deseja contar a seus interlocutores, ela necessita
experimentar-se e desenvolver em si a estruturacao deliberada do fluir do
significado, que é um importante aprendizado sobre a escrita e seu
funcionamento.

Através das produgbes das criangas, observei que em momentos
distintos de um mesmo texto, a crianca apresenta escritas dispares, que
indiciam a intensidade das atividades mentais, cognitivas e discursivas
presentes na relagéo pensamento e linguagem no processo de escrita.

No primeiro texto as criangas colocaram titulo, tentaram fazer uso de
paragrafo, apesar de nfo o fazerem de modo adequado. J& o texto trés
apresenta-se como um bloco Unico.

Em relagéo as idéias descritas no texto, as alunas tiveram uma
interpretagéo diferente no primeiro quadrinho, ao dizer “a Magali esta se-
fingindo de morta”, ao questiona-las elas disseram:

- A Magali estava andando devagarzinho e o seu rosto parecia de morta,

entao, se a Mdnica visse ela, pensaria que Magali estava morta.

No segundo texto, os alunos usaram marcas da oralidade, como “ai’, “e
ai". Sua escrita evidencia o fluxo continuo e o ritmo de fala, pela falta de

segmentacéo das palavras. Segundo POSSENTI (2005), & importante
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considerar que existem diferengas entre o falar e escrever, e que isto influencia

o trabalho da escola.

Ja no terceiro texto os alunos repetiram algumas vezes a mesma idéia, o

que provocou uma perda de sentido.

A minha intengdo inicial era ler os textos que os alunos haviam
produzido, e fazer alguns apontamentos para que eles revisassem.
Compartilho aqui do mesmo conceito de revisar de POSSENTI (2005), que
considera que essa atividade n&o é corrigir palavras, mas adequar o texto as
normas de escrita corrente. Entdo propus uma revisdo coletiva, em que todos
os alunos ajudariam na produgao de um novo texto a partir de uma producao
dos alunos. Escolhi o terceiro texto para revisar, levei para a roda, e iniciamos

a revisio:

Eu: Criangas eu copiei aqui nesta folha (aponta para folha A3, no chéo} um texto que uma
dupla fez, ent&o vamos ler.

Durante a leitura algumas criangas riem do texto.

Mat: Quem fez professora (com deboche)

Ele era um dos autores do texto, ndo recordava e inferiorizava a produgio,

Eu: N&ao vou falar quem escreveu, mas se voc&s acham que ndo estd bom, entio vamos
methorar.

Eu: Por onde vamos comecgar?

Kar: Pslo titulo,

Eu: Como a gente pode colocar o titulo desta histéria?

Criangas: A Ménica e a Magali.

Eu: Quem acha que deve ser a Ménica e a Magali?

As criangas levantam as mios.

Criangas: Eu, eu ...

Eu: todo mundo acha que tem que por “ A Ménica e a Magali"?
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Ari: Pde assim, a Magali assustou Mdnica.

Eu: Entao, quem quer, a Magali assustou a Ménica?

Eu: E agora a “Ménica e a Magali” ou " A Magali assustou a Moénica” ?

A maioria quer “A Ménica e a Magali", ento escrevo o titulo, “A Ménica e a Magali®, e continuo
lendo o texto.

Criangas: Lendo.

Eu: como escreve lendo.

Criangas : 0 DO.

Eu: Mas lendo, tem o N (escrevo a palavra no cartaz)

Eu leic a frase inteira “A Ménica esta lendo o livro”.

Eu: Mas livro, tem o r no vro.

Eu : Ta bom assim ou a gente tem que colocar mais alguma coisa?

Ari: Ela estava indo bem de devagarzinho e a Ménica lendo o livro.

Eu: Ela quem?

Ari: A Magali

Eu: Entfio agente tem que colocar a Magali.

Eu: Vou colocar bem pequenininho, aqui em cima.

Ari: A Magali estava indo.

Eu: posso colocar andando?

Criangas: pode

Eu leio a frase "a Magali estd andando bem devagar”

Eu: E depois o que agente vai colocar.

Criangas: ai a Mé&nica lendo o livro.

Eu : Fica legal"a Magaii estava andando bem devagar ai a Ménica lendo o livro”
Eu :0 que agente pode trocar pelo “ai’.

Criangas ndo sugerem nada

Eu: A gente precisa juntar “a Magali estava andando bem devagar e a Ménica esta lendo o
livro.

Vit: Viu.

Eu: Isto Vitdria, "A Magali estava andando bem devagar e viu a Monica estd lendo o livro.
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Eu: Ent&o tira o “est&"?

Continuo lendo o texto.

Eu: "A Magali chegou e assustou a Ménica”

Eu: Vai ficar assim mesmo?

Criangas: Vaj,

Eu: Entao, deixa eu arrumar aqui.

Vit: Esta faltando o acento (a Vit aponta para palavra M6nica)

Eu: A Magali chegou e assustou a Ménica e a Ménica foi parar na arvore.

{ lendo o texto)

Eu: precisa colocar a Ménica de novo?

Luc: Em cima da arvore.

Eu: Isto em cima da arvore, fica melhor!

Criangas léem até o final da frase “e depressa da Mdnica e susto na Ménica”.

Eu: Entéo o que vamos fazer aqui.

Os alunos resolvem tirar o final e o paragrafo fica da seguinte forma "A Magali chegou e
assustou a Ménica e ela foi parar em cima da arvore depressa”

Mat: depressa é tudo muito rapido.

Os alunos léem a Ultima parte “E a Ménica foi parar na arvore e Magali comeu a magd”

EU: Precisa de novo a “Ménica foi parar em cima da arvore”, o que agente pode falar ent&o?
Wil: Apagar.

Eu: apagar o qué?

Eu volto & histéria em quadrinhos.

EU: O que esta acontecendo aqui?

Kel: "a Magali pediu uma maga para a Ménica"

Eu: Mas quando ela pediu uma maga para a Ménica?

Bia: Quando a Ménica estava em cima da arvore.

Eu: [sto Bia.

EU: Entdc como tem que escrever?

Jen: A Magali pediv uma maga para a Mdnica, quando a Ménica estava em cima da arvore.

Eu: Pelo o que a gente troca M8nica, porque tem duas vezes.
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Vit: ela, quando ela estava em cima da arvore.

Eu: Vamos ler para ver como ficou.

Leitura do texto
Texto inicial
Amonica esta leno olivo
A Magali chegou e a soto amonica.
E a monica foi parana avore e depreza da ménica de suto. Na ménica

E amonica foi para na arvore e a Magali come a masan

Texto final
A Ménica e a Magali
A Magali estava andando bem de devagar e viu a Ménica lendo o fivro.
A Magali chegou e assustou a Mbnica e ela foi parar em cima da arvore
depressa.
A Magali pediu uma magd para a Ménica, quando ela estava em cima da

arvore.

A partir de um texto produzido pelas criangas, foi possivel trabalhar, as
convengdes da nossa lingua, a segmentagéo das palavras, a sequéncia de
fatos, a repeticdo de palavras e idéias, ou seja, conceitos que envolvem a
produgéo textual.

Esta atividade respeita 0 aluno como escritor, que pode revisar o seu
texto para melhorar a compreensao, esta pratica estimula o aluno, pois n&o é a

professora como Unica detentora do saber que risca o texto de caneta
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vermetha e atribui uma nota, mas a partir de uma conversa ele media o
trabalho, para que os alunos consigam aprimorar as suas produgdes.
Outro momento de producio...

Entreguei uma imagem e uma folha de sulfite para os alunos e pedi que
produzissem uma histéria em quadrinhos. Expliquei que dobrando a folha
formariam quadrinhos e a imagem poderia se colada em qualquer um dos
espacos. Comentei que o lugar onde a imagem fosse colada influenciaria na
seguéncia da histéria, nao apresentei exemplos e os alunos iniciaram a
proposta.

Escolhi cinco produgdes para exemplificar as diversidades das historias
e da forma de narrar e que todos os alunos expressaram o que pensavam,

argumentaram e produziram um texto com seqliéncia légica.




1 oo
A|pesay 0 Ovo EA &ﬁu NHA

": GHSA*-

2? Chico Bento

Pegou o ovo e a galinha
Levou para sua casa
37 mée frita o ovo para mim?
Pega o ovo que eu frito.

4? Hum gostoso este ovo
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1% Ele pego a galinha no galinheiro
2% Ele foi no galinheiro para pegar a galinha

37 Ele foi ao galinheiro e a galinha boto ovos
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2% O chico bento foi levar o ovo e a galinha e o pintinho
32 Ele foi no galinheiro limpa o galinheiro

42 e voltou para casa
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12 Ele pego a galinha
3? Ele pegou a galinha e levou para casa

4%Ele pegou e colocou a galinha no galinheiro
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Os alunos interpretaram a imagem a partir da sua analise pessoal, ja
que a minha proposta de alfabetizagéo ndo era apresentar um mesmo modeio
para que todos seguissem. O meu desejo era criar espago para a interlocucéo
pela escrita, possibilitando aos alunos a experiéncia de se apropriar e de
elaborar a escrita no exercicio de produzir um texto, com todas as implicagbes
contidas nessa complexa atividade, concordando com Weiz (2006) quando

afirma que:

Formar leitor e gente capaz de escrever & uma tarefa de coordenadores,
gestores e professores de todas as séries. Eu diria que leitura e escrita séo o
contetido central da escola e tem a funcéo de incorporar a crianga & cultura do
grupo em que ela vive. Isso significa dar ao filho do analfabeto oportunidade igual
as do fitho do professor universitario.” (p.29)

Apesar de ter lido vérias histdrias para os alunos, era possivel
constatar que eles nao haviam aprendido algumas particularidades da histéria
em quadrinhos,como as onomatopéias, os tipos de baldes e outros. Fiquei um
pouco frustrada, mesmo tendo observado os avangos dos alunos e acreditando
que essas experiéncias vividas por eles foram importantes para aquisicao e

elaboragéo da lingua escrita.
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Aprendendo a escrever a partir da revisio.

O nosso folclore apresenta pariendas, trava-linguas, lendas,
cantigas, adivinhas, piadas, frases feitas, brinquedos, ditos populares e
brincadeiras folcidricas. Dentro dessa diversidade, resolvi trabalhar, no
més de agosto, com os textos instrucionais de brincadeiras que tém por
objetivo ensinar o leitor a brincar a partir da descricao das regras dessas
brincadeiras.

Considerando que as como criangas gostam muito de brincar e se
divertir defini minha escolha por esse género que ainda ndo havia sido
estudado pela classe. Considerei, entdo, que os alunos teriam a
oportunidade de brincar e de aprender a escrevé-io. O conjunto dos
textos produzidos seria apresentado na exposigso do foiclore que fazia
parte do calendario escolar.

Iniciei o projeto conversando como os alunos sobre a exposicao e
apresentando a minha proposta de escrevermos as brincadeiras. Eies
ficaram entusiasmados e aceitaram a sugestso.

Apresentei para eles a escrita da brincadeira “cacador da selva”,
que eles ja haviam brincado com a professora de Educagéo fisica. A
partir da leitura desta brincadeira eles comegam a entender a funcéo
social de um texto instrucional e puderam observar a estrutura deste
género (titulo, regras, como se brinca e objetivo).

Em um trabalho integradoc com a area de educacéo fisica, solicitei

2 professora que ensinasse as regras da brincadeira alerta e que depois
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brincasse com eles. Em sala, pedi que recontassem a brincadeira e a
registrassem por escrito, em duplas.

Durante escrita da brincadeira, os alunos se depararam com o
desafio de produzir um texto instrucional, surgiram algumas duvidas
“‘como se estrutura este género?” “Como escrever para que o leitor

entenda?” "Quais palavras utilizar?” “Como escrever estas palavras?”
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Os alunos conseguiram realizar a proposta, escreveram um texto
instrucional, mas era preciso revisar. E aj comegou meu aprendizado,
como professora, de como realizar essa atividade. Como meus alunos,
deparei-me com o desafic de conduzir a revisdo do texto instrucional
produzido. Surgiram-me varias dlvidas: como propor? Como organizar a
classe para a revisdo? Como apontar para a crianga o que deve ser
revisto e por qué? Que palavras utilizar para me dirigir as criangas e

instaurar a atividade?
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Comecei escrevendo na lousa uma lista de palavras, gue reunia os
erros ortograficos mais recorrentes: “pessoa, queimado, crianga,
préximo, estatua, jogou, alto, professora e dez”. Meu desejo era o de que
os alunos corrigissem aqueles erros em suas produgdes. Minha
suposic&o ao listar estas palavras era a de que as criangas as
encontrariam em seus textos e fariam a corregdo. No entanto aoc mesmo
tempo em que algumas conseguiram realizar a atividade, outras nio
conseguiram encontrar as palavras uma vez que eu nio as havia
assinalado em seus textos e outras ndo conseguiram ler o texto para
fazer as alteracdes.

Além da preocupagdo com a corregido ortografica eu me
preocupava com a dimensdo discursiva da revisdo textual. Revisar é
produzir um novo texto a partir do que se tem, buscando adequa-io a
normas correntes e a época. Mobilizada pela vontade de que os meus
alunos adquirissem o habito de reescrever e entendessem a funcio
social desta pratica, vivi o episédio que relato a seguir:

Aproximei-me de uma dupla que revisava o texio e comentei
“Criancas corrijam as palavras que nds colocamos na lousa, e depois eu
volto aqui para conversarmos sobre o fim da brincadeira, pois eu nao
entendi direito”.

Em um simples ato os alunos apagaram as Gltimas seis linhas do
texto, deixando apenas as trés primeiras e escreveram em seguida todas

as palavras que estavam na lousa.
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Apds a revisao o texto ficou assim:

/Ul% TE‘[/-lcspéc;o ALTo
Porﬁssm Tobw A L BoLA

A B'L/‘I F’/fﬁfl (//?To 6 FAaLs © NowE
Dﬁ ms:ﬁ /UOME FEon A BOLA
Pwso a Cl/v T4 ESH 4 PROYiMo

E A ’ESO"T TETA MFI A PESOA E APEDA

@ UE' M -,}j. :

CR\A’??" A Sc&ou QLTE} a1 MA

"A professora jogou a bola a bola para auto e falo o nome da pesoa
nome pega a bola pessoa conta estétua préximo e a pessoa queimado

crianga jogou alto cima professora dez. Fim”
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O texto antes da revisdo era muito melhor e apesar dos erros
ortograficos tinha sentido. Infelizmente ndo tenho mais como apresenta-
lo porque foi apagado. Nao previa que isto poderia acontecer...

Van e And fizeram o que entenderam que eu havia pedido,
Copiaram as palavras da lousa e arrumaram da forma que lhes era
possivel. Os alunos entenderam que aquelas palavras apdés a revisdo
continuavam sendo um texto, por isso terminaram a produgdo utilizando
a palavra fim.

A minha decepgdo era visivel, acs meus olhos, aqueles dois
alunos n&o haviam entendido a proposta da revisdo. No entanto, de
imediato, eu ndo considerei que eu mesma ainda ndo havia
compreendido 0 que € a revisdo, nem de que nuances ela se reveste,
quando se realiza na dinamica das relagdes de sala de aula. Tanto
assim, que ao sugerir esta atividade ndo considerei que escrever é
pratica e que, como tal, que inclui seguir regras.

Eu falhei em acreditar que todos os alunos entendem da mesma
forma o que o professor diz, em tentar resolver coletivamente um
problema que € individual. Revisar é considerar que as criangas sao
heterogéneas, que estido em diferentes fases de apropriagdo das regras
textuais, entao ha desafios distintos, tanto para a professora, quanto para
as criangas na condugéo da revisdo, de modo a que ambas possam
avangar no seu aprendizado do ensinar e do aprender a escrita como

linguagem.
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Reconhego, hoje, apods ter analisado o episodio vivido, que
reproduzi a pratica de privilegiar a ortografia, que € comum na escola.
Pratica essa que se sustenta na supervalorizacéo social que pais, alunos
e professores conferem a ortografia, transformando-a em carro chefe dos
primeiros anos de escolarizagéo, esquecendo-se mesmo do ler e do
escrever, conforme assinala Possenti (2002).

O dia de expor aquelas produgdes estava préximo o e o que fazer
com a dupla que ndo tinha mais um texto, e sim um aglomerado de
palavras escritas corretamente?

Decidi ser a escriba da dupla, pois havia outras dez duplas para
intervir e fazer pensar sobre a estrutura textual, segmentacao, pontuacgao
e idéias que ndo era possivel compreender. Para cada dupla eu
privilegiara alguns erros a depender do desenvolvimento. Com isto n&o
tinha tempo habil para deixar que Van e And produzissem uma nova
verséo para depois revisar.

Através da minha mediagdo como escriba, ambos conseguiram
esfruturar um texto bem melhor do que aquele apresentado apos a
reviséo.

Alerta

Regras:

A professora joga a bola para o alto e fala 0 nome da crianga, e a

crianga pega a bola e depois fala alerta e todas as criangas correm a que
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finham pegado a bola joga a bola nas criangas. Quem foi queimado
comega o jogo novamente.
Objetivo “ndo ser queimado”

Alerta me ensinou que reescrever € uma atividade conjunta aluno/
professor, que permite esclarecimentos da natureza do erro e sua
eliminagéo progressiva.

Para Possenti (2005), em escrita de uso real, os autores de livros jornais
e outros, buscam informagdes, dados, entrevistas para auxiliar a elaboracdo. E
apds a escrita o texto passa por revisores. lsso significa que, uma primeira
versao do texto nunca é definitiva, na medida em que a busca de informacdes
leva seu autor a varias re-estruturacdes do texto em produgéo, e mais, que ao
considerar seu texto pronto, o autor ndo o divulga sem que passe por uma
revisdo. Assim, 0s textos a que temos acesso sao resultados de varias versoes
e de vdérias re-estruturagées. Com base nisso, Possenti defende a

incorporagéao, pela escola, da pratica real da escrita.

A escrita e, principalmente, a reescrita, sdo formas de dominar normas de
gramética e de textualidade, em um dos sentidos de dominar tais normas:
dominio efetivo, mesmo que nZo consciente e explicito, das regras de uma
lingua e das regras de construgio de textos, No caso, de texto escrit”
(Possenti,2005, p.1)
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Novos Passos: Chapeuzinho Amarelo

Em Setembro, propus para os meus alunos da 22 F que escrevessem
uma histéria contando o que imaginavam que estava escrito no livro
Chapeuzinho Amarelo, do Chico Buarque. Como os alunos nio conheciam

essa versao, a produgéo seria uma criagdo do grupo.

No entanto, as criangas ja conheciam tanto a histéria do Chapeuzinho
Vermelho que eu havia lido dias atras, quanto uma outra versio chamada “Os
trés chapeuzinhos vermelhos” de Jonas Ribeiro. Na versdo de Ribeiro, a
Chapeuzinho Vermelho e o Papai Noel se apaixonam e casam, e deste amor
nasce um filho, o saci Pereré, os trés vivem felizes até o momento que a
Chapeuzinho sente saudade de levar cestas para vovo e Papai Noel lembra do
sonho que deixou para tras, de construir uma fabrica de brinquedos para
presentear as criangas do mundo inteiro. Entdo, os dois resolvem se separar e
o saci decide que vai ficar uns tempos com o pai e outros momentos com a

mae.

Ter lido essas duas historias fez toda diferenca na producio das
criangas, pois como assinala Possenti (2005), nao é adequado pedir que os
alunos escrevam um text6 a partir de titulo ou tema. Essa & uma pratica escolar
que deve ser substituida por produgdes que tenham sentido e motivagao real,
sempre apresentando ao aluno elementos, referéncias sobre o que vai
escrever, para que possa organizar-se para a atividade da escrita, de um modo
mais préximo das suas condigGes reais de produgdo na vida cotidiana. Assim,
ao compartilhar versées do conto Chapeuzinho Vermelho, ndo sé motivei os
alunos para que escrevessem um texto do género narrativo, que nio fosse um

reconto ou a criagdo de um final para histéria, como possibilitei a eles recursos
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de ordem discursiva para que pudessem realizar a atividade que consistia em

imaginar possiveis versdes para o livro de Chico Buarque.

Com essa proposta procurei possibilitar aos alunos a construcéo, a
elaboragéo e a interlocugdo com os conhecimentos que ja possuiam de suas
experiéncias de mundo e sua relagdo com outras narrativas e com versées de
contos classicos t&o conhecidos. Com ela também procurei abrir espago a
producdo de texto espontnea, em que as criangas podem escrever o que
pensam, como pensam, € a forma como interpretam a sua realidade. Esta
pratica, historicamente n&o foi muito presente na escola, onde por muito tempo
predominaram as reprodugdes de textos lidos. No século passado ela passou a
ganhar valorizagdo, mas acabou resvalando, em muitos casos, para o
espontaneismo, descuidando-se os professores da necessidade do
conhecimento elaborado da diversidade dqs géneros textuais e de suas regras

de organizacéo e de funcionamento pelas criangas.

Para a realizagdo da atividade, a sala foi dividida em cinco grupos,
levando em consideragéo o grau de afinidade entre as criangas. Como nao da

para falar dos textos sem apresenta-ios, vamos a eles:
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Este grupo ao deparar com a proposta, inicialmente recontara,
oralmente, a historia da Chapeuzinho Vermelho, mudando apenas o nome da
personagem principal. Entdo eu questionei o grupo: “ mas esta nao & a histéria
da Chapeuzinho Vermelho? Serd que nas duas histérias aconteceram as
mesmas coisas? Ela foi levar bolinho para vové e foi a mée que mandou?” A
partir das minhas pergunta um aluno disse: * N&o, ela foi levar um pudim de
chocolate para o seu tio que estava doente, na cadeira de rodas”. Este aluno
criou todo o enredo da histéria e o restante do grupo foi apenas introduzindo e

detalhes.
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Este grupo, assim com o primeiro comegou utilizando caracteristicas
proprias do conto da Chapeuzinho Vermelho, como "usava capa’," a mée pediu
que levasse chocolate e bolo e torta para a vovd”. No entanto desfecho se
assemelha ao da Lenda do Lobisomem que eu havia lido em Agosto, e os
alunos recontaram. Nesta lenda, assim como no texto deste grupo, o
lobisomem quase pega garoto, mas este chega rapidamente em sua casa e a
mé&e fala: * Tome cuidado meu filho se n&o o lobisomem te pega

Os dois primeiros textos tiveram as minhas intervengées. Questionei o
uso da pontuag&o e paragrafagdo, no momento que eu estava nos grupos, ja
que havia planejado este trabalho desejando que, além de espaco de produgio

e construgao, fosse o momento dos alunos utilizarem alguns conceitos de

pontuagdo e paragrafacéo que vinhamos analisando durante as aulas.
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Neste texto os alunos recorreram ac Conto de Jonas Ribeiro. Eles
utilizaram o mesmo enredo até o momento do desfecho, guando criaram um
novo final. Possivelmente a parafrase tenha favorecido a coesédo e o facil
entendimento do texto produzido para o leitor, apesar de o grupo nio ter

seguido as normas de paragrafagéo e pontuagéo.
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Este texto se assemelha ao um reconto, ja que os alunos utilizaram-se
do enredo da Chapeuzinho Vermelho, fazendo apenas duas alteragbes. A
primeira mudanga os alunos realizaram para se adequar a proposta,
substituindo Chapeuzinho Vermelho por Amarelo. A segunda transformagao
ocorreu quando o lobo propéem uma corrida “ o lobo falou vamos apostar uma
corrida que chega mais primeiro”, os alunos aqui utilizaram de uma fala
semelhante a da lebre, na fadbula a “ A tartaruga e a Lebre’, que era uma
historia muito conhecida do grupo e da qual haviamos produzido um reconto

coletivo.
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A producao deste grupo foi a que mais se diferenciou de um reconto. Ela
traz pequenas marcas de outras narrativas.

Considerando o conjunto de textos, cabe destacar que todos
apresentam as marcas singulares dos grupos, os significados que eles
construiram a partir das leituras de narrativas que lhes foram possibilitadas e
os conhecimentos que ja possuiam sobre narrativas, tanto em termos de sua
estruturagdo, modos de enunciar, quanto em termos dos temas nelas

desenvolvidos.
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Retomando o percurso feito ao longo dos projetos desenvolvidos , quero
destacar gue eles permitiram-me reconhecer que os textos iniciais produzidos
pelas criangas enfatizam assuntos gue néo estédo presentes nos livros didaticos
e nas cartilhas e também s&o estruturados de formas diversas daqueles
evidenciando nao s a capacidade de registro das criangas, mas a importancia
de possibilitar a elas a pratica da escrita de textos e de oferecer-lhes o contato
sistematico com a diversidade de géneros textuais, como condi¢do de
apropriacdo e de elabora¢ao da escrita.

A partir da analise destes textos torna-se explicito que a producéo
textual revela a experiéncia do autor com o material escrito e suas produgtes
ao longo de sua historia, entdo, tornado-se essencial que a escola oferega
estes recursos.

As criancas aprendem a escrever e ler, porque experimentam a escrita
no seu contexto de utilizagao. Quando a escola supde que para ler e escrever a
crianga deva estar alfabetizada, ou seja, ja esteja dominando a decodificagéo e
codificagao da escrita, ela prioriza os exercicios analiticos e perde de vista
duas dimensées fundamentais da escrita — a producac de sentidos e a fungéo
social. Assim, ao colocar o ler e o escrever com sentido como a ultima etapa do
processo de alfabetizagdo e ndo como atividades que o permeiam e que séo
fundamentais para seu desenvolvimento, a escola ndo considera a
alfabetizagdo como um processo dialogal, com isso, a escola reduz a dimenséo
da linguagem, limita as possibilidades de escrita, restringe 0s espagos de
elaboragédo e interlocugdo pela imposigdo de um s6 modo de fazer e dizer as

coisas. (Smolka, 2000 p.76)".
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Valorizar a produgdo e a leitura de textos como parte intrinseca do
processo de alfabetizagdo nao significa supor que a produgéo obtida nao
apresentara problemas de organizagéo textual ou de escrita das palavras. Os
erros aparecem, sdo de ordem variada e requerem que os textos passem por
um processo de reescrita, que € uma atividade conjunta, aluno/ professor, que
permite o esclarecimento da natureza do erro e sua eliminag¢éo progressiva.

Na re-escrita, criangas e professoras podem aprender, como eu aprendi,
que os alunos cometem erros ortograficos, mas né&o erram de qualquer jeito,
os erros decorrem da tentativa de acertar.“Vistido( vestido) , ropa ( roupa) ,
come ( comer), tiu ( tio), feis ( fez), distruirao ( destruiram) , silembraram ( se
lembraram), imbora( embora), estes sdo erros presentes nas produgdes dos
alunos, que decorrem da falta de correspondéncia entre a escrita e a fala.
Oufros decorrem das diferencas dialetais, como “leno” por lendo; outros da
variagéo entre a forma dicionarizada e a forma falada; outros da segmentagéo
das palavras na escrita, outros dos acordos ortograficos e suas regras, que

levam um tempo para serem generalizadas ou memorizadas.

Quando o professor acredita que o erro faz parte da construgao do
conhecimento, € que os alunos aprendem a escrever escrevendo e que s&o
capazes de escrever um texto, a Chapeuzinho Amarelo pode levar pudim para
o tio, ficar presa em uma cabana ou dentro de uma vasilha ou se casar com o
Papai Noel, porque a alfabetizac@o torna-se um espago de criagéo e de
aquisi¢cdo do conhecimento sobre a escrita e seu funcionamento, n&o ficando
condicionada a copias, exercicios repetitivos, palavras soltas com semelhangas
graficas, sem que se explore a dimensdo simbdlica da escrita em suas

condi¢bes de producéao reais.
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Considerag¢oes finais.

Ao iniciar o ano letivo de 2006 deparei-me com irés desafios: a minha
construgdo docente como professora alfabetizadora do Ensino Fundamental,
alfabetizar os alunos reunidos em uma sala de projetos porque nao haviam
conseguido alcangar os patamares esperados no ano anterior e compreender a
situagdo em que eu e meus alunos nos encontravamos como protagonistas da
sala de projetos.

Naquele momento ndo me eram assim explicitas essas trés facetas. Eu
me via em uma escola que ainda nio conhecia e queria entender os dizeres da
professora sobre a sala de projeto. Entdao formulava indagagbes. As
indagagGes aliadas & vivéncia da sala de aula foram tornando explicitos os
contornos do fracasso escolar e me ajudando a perceber que a compreensao
tedrica, politica e pratica de sua produgéo era o cerne da situagao em gue me
encontrava.

A decisdo em pesquisar essa situagdo, aliando dois lugares e dois
papéis sociais distintos em mim mesma e em minha atuagéo — o de professora
e o de pesquisadora, possibilitou-me apreender e desenvolver conhecimentos
que eu ndo havia adquirido até entdo em relagéo as criangas, ao processo de

ensing-aprendizagem da lingua escrita € a minha formag&o como docente.
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Isto se deu pela pratica que, mediada pelas necessidades imediatas
convertidas em perguntas, foi problematizada e teorizada; pelos conhecimentos
tedricos que mediados pela pratica ganharam concretude e tambéem pela
mediagédo de minha orientadora, que mais do que sugerir solugbes, permitiu
que eu vivesse novas experiéncias e encontrasse solucdes para os problemas
cotidianos, provocando, discutindo ou fazendo junto comigo a analise das
situages vividas. Para isso, ela retomava as categorias tetricas, ja estudadas
por mim, ensinando-me a manejar com elas e retomava tambem as
necessidades pontuais da pratica inserindo-as nos contextos mais amplos de
sua produgdo, ensinando-me a ler o acontecimento imediato em suas
condigbes de produgdo em relagdo com o0s dgterrninantes macros nele
presentes e que o explicavam.

No exercicio da analise do vivido articulavam-se a professora,
preocupada com © andamento do trabalhc de sala de aula e com os
indicadores do aprendizado dos alunos, e a pesquisadora, interessada em
entender os efeitos produzidos pelas relagbes de ensino nas condigoes
especificas em que se produziam. Desta forma, a pesquisadora mediou os
trabalhos da professora e a professora mediou os trabalhos da pesquisadora.
Assim, os saberes teoricos e o apoio académico possibilitaram a transformacao
da minha préatica docente, da mesma forma que essa pratica alimentou e
susteniou o trabalho de pesquisa.

A pesquisa académica, da forma como foi vivida, se diferenciou muito
dos cursos de formagéo continuada oferecidos pelas redes de ensino. Estes
cursos permitiram-me, como professora, constatar o que eu néo sabia em

termos de conhecimentos, mas nac me possibilitaram analisar as praticas
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pedagoégicas que vinha produzindo. A tenséo entre teoria e pratica era mantida
como tensdo nesses cursos, enquanto que na pesquisa ela se converteu em
uma tensdo que foi sendo elaborada e que sustentou as mediagdes reciprocas
dos interesses da professora e dos interesses da pesquisadora. Ela tambem
sustentou a mediacao da orientadora que, conhecendo os referenciais tedricos
e os fazeres das praticas, compartilhava comigo, a professora-pesquisadora, a
analise das minhas préticas docentes e a transformagéo das mesmas.

Mas esta pesquisa também foi importante para a minha construcéo
como professora da rede estadual, por ter mediado minha compreensao dos
efeitos das politicas educacionais nas formas de organizagio do ensino nas
escolas e os limites com que a implantagdo dessas politicas foi sendo
conduzida. Com este estudo observei como foram formadas as estruturas que
estdo presentes e atuantes na escola, como a divisdo em ciclo, a aprovagéo
automatica, o foco na permanéncia na escola e nao na qualidade de ensino,
como surgiram o HTPC, a coordenacao pedagdgica, os cursos de formagéo, a
sala de projeto e outros.

A pesquisa redimensionou escolhas metodoldgicas e principios
explicativos que orientavam minhas praticas. Quando comecei a lecionar na
sala de projeto compartilhava do principio de que o trabalho inicial com
escritura deveria ser todo pautado no desenvolvimento das fases da escrita,
cognitivamente estabelecidas. As necessidades surgidas na pratica e
problematizadas, as perguntas que elegi como crientadoras da pesquisa, 0s
pressupostos tedricos que assumi, as leituras que fiz sobre os estudos do
letramento e o acompanhamento sistematico das relagbes de ensino, me

permitiram apreender que para além do ambito cognitivo, ainda que sem
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esquecé-lo ou deixa-io de lado como coisa sem importancia, a escola tem o
papel de fazer os alunos refletirem e produzirem a escrita no ambito discursivo,
que € o que pauta seu uso real.

Porque necessitava superar as condi¢cdes de produgao da escrita que
encontrei entre as criancas da sala de projeto, porque desejava buscar a
superacdo do fracasso daquelas criangas, busquei outras referéncias para
estudar e & medida que fui me apropriando delas, propiciei acs alunos outros
usos da escrita e outras formas de considerar esses usocs, de analisar ¢ de
pensar sobre eles. Esses estudos também me possibilitaram outras formas de
olhar para a produgdo de meus alunos e de significar os indicios de seu
aprendizado. Nesse entrelagamento do estudo com o trabalho, das perguntas
da pesquisa com as agdes € necessidades nascidas no trabalho, aprendi sobre
a escrita, aprendi sobre mim mesma como professora alfabetizadora, aprendi
sobre as criangas que se apropriam da escrita, aprendi sobre a escrita
enquanto pratica social.

Desses aprendizados resultou a convicgdo de que cabe a instituigao
escolar ensinar a ler e a escrever oferecendo situagdes sociais de uso da
escrita no espago escolar de modo a que os alunos se apropriem dos modos
como agir nessas praticas na sociedade. A maioria dos meus alunos vivia em
ambientes em que os textos néo circulavam, desta forma n&o conheciam o
emprego da linguagem escrita em diversos contextos. Ao término do ano letivo,
eles sabiam fazer uso do sistema de escrita, haviam se experimentado no
mundo letrado como leitores e produtores de textos e haviam aprendido
conhecimentos fundamentais para as praticas de alfabetizag@o e letramento.

No entanto como toda sala de aula a minha também era heterogénea e essa

- 107 -



diversidade apareceu nos saberes adquiridos, que possibilitaram que alguns
saissem da sala de projeto e outros ainda necessitassem avangar em algumas
elaboragdes que poderiam ainda dificultar-lhes a integragdo em uma terceira
série.

Esta pesquisa possibiliftou a mim como professora aprender que o
fracasso escolar € uma situagéo que esta posta, assim como a desigualdade
social e que é nesse contexto que devo produzir dispositivos para supera-lo,
explorando as possibilidades e contradigbes das medidas governamentais
adotadas. Mais do que lamentar a realidade social dos alunos, as dificuldades
de aprendizagem e as medidas politicas governamentais optei por trabalhar
nas condigbes postas, explorando-lhes as possibilidades que nascem na
dindmica das relagbes de ensino e na dinamica das relagdes no interior da

escola.
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