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RESUMO

A presente dissertacdo de mestrado visa descrever os impactos do material “Consolidando a
alfabetizacdo-60 li¢des” na apropriagdo da leitura e escrita nas escolas municipais de uma
cidade de interior no sul de Minas Gerais. O material em questdo foi utilizado por grande
parte das escolas publicas mineiras numa intervencdo pedagdgica de criangas que néo
conseguiram ser alfabetizadas até os oito anos de idade. Partiu-se do referencial tedrico dos
Novos Estudos do Letramento (BARTON e HAMILTON, 1998; COOK-GUMPERZ, 1986;
GEE, 1990, 1996, 2005; HEATH, 1983; LANKSHEAR, 1999; STREET, 1984, 1993, 1995,
2001, 2003; 2005; TERZI, 2000, 2006, 2007; TORRES, 2003, 2009), que enfatizam a
aquisicdo da leitura escrita ndo apenas como mera habilidade técnica e neutra, mas
essencialmente como uma pratica social. Nesse sentido, um percurso metodologico baseado
na pesquisa qualitativa do tipo etnogréafico foi tragado. Uma analise documental foi realizada
e procurou-se também ouvir os professores envolvidos na aplicacdo e os alunos participantes
da pesquisa, a fim de se descreverem suas percep¢des em relacdo ao material estudado. Como
recursos foram utilizados entrevistas semi-estruturadas e grupos focais para a coleta de dados
tanto com os professores aplicadores como com os alunos participantes do projeto. Ao final
do estudo, percebemos que o impacto gerado pelo material na apropriacdo da leitura e da
escrita nas escolas municipais de Paraguacu-MG, demonstram a lacuna entre a teoria contida
no CBC- MG, subsidio tedérico que norteia a Educacdo em Minas Gerais (proposta de
letramento ideoldgicos) e a pratica que se reflete no material utilizado na intervengédo
pedagogica (letramento autbnomo), oscilagbes de Discursos (GEE, 2005) entre os professores
e, consequentemente, uma apropriacao da leitura e escrita que privilegia o letramento escolar
em detrimento dos tantos outros letramentos existentes na sociedade, que se refletiu
positivamente no resultado das avaliacbes externas, porém que pouco contribuiu para 0 uso

que as criancas fazem da leitura e da escrita em sua vida cotidiana.

Palavras-chave: Modelos de letramento. PIP - Programa de Intervencdo Pedagdgica.
Consolidando a alfabetizacéo-60 li¢oes.



ABSTRACT

This dissertation aims to describe the impacts of the material "Consolidating literacy-60
lessons” in the appropriation of reading and writing in the municipal schools of an interior
city in the south of Minas Gerais. The material in question was used by most of the Minas
Gerais public schools in a pedagogical intervention of children who could not be literate until
the age of eight. It was based on the theoretical reference of the New Studies of Literature
(BARTON and HAMILTON, 1998, COOK-GUMPERZ, 1986, GEE, 1990, 1996, 2005,
HEATH 1983, LANKSHEAR 1999, STREET 1984, 1993, 1995, 2001, (2003), who
emphasize the acquisition of written reading not only as mere technical and neutral skill, but
essentially as a social practice. In this sense, a methodological course based on the qualitative
research of the ethnographic type was drawn. A documentary analysis was carried out and it
was also sought to listen to the teachers involved in the application and the students
participating in the research, in order to describe their perceptions regarding the material
studied. As resources, semi-structured interviews and focus groups were used to collect data
with both the application teachers and the students participating in the project. At the end of
the study, we noticed that the impact generated by the material in the appropriation of reading
and writing in the municipal schools of Paraguacu-MG, demonstrate the gap between the
theory contained in the CBC-MG, theoretical subsidy that guides Education in Minas Gerais
(proposal Ideological literacy) and practice reflected in the material used in the pedagogical
intervention (autonomous literacy), the oscillations of Discourses (GEE, 2005) among
teachers and, consequently, an appropriation of reading and writing that privileges school
literacy to the detriment of So many other literacies in society that reflected positively on the
results of external evaluations, but that contributed little to the use that children make of

reading and writing in their daily lives.

Keywords: Literacy models. PIP - Pedagogical Intervention Program. Consolidating literacy-

60 lessons.
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1 INTRODUCAO

Nas Ultimas décadas, alguns estudiosos estrangeiros como Goody (1986), Havelock
(1982), Eisenstein (1979) e Olson (1994) tém se preocupado em examinar 0s diversos papéis
que a escrita e o letramento tém desempenhado na formacéo e evolucdo das instituicoes
dominantes de poder no mundo ocidental. Na esteira dessa reflexdo, tém também observado
“a evolugdo de uma forma particular de racionalidade, incorporada nos elaborados
procedimentos burocraticos empregados na construcdo e evolucdo do conhecimento”
(OLSON, 2001, p. 4). Dai o autor asseverar que tanto nossa concep¢do de mundo, quanto a
concepgdo de nds mesmos sdo resultados da invencdo da palavra no papel, ou seja, nossos
modos particulares de pensar, agir e referenciar o mundo sdo grandemente influenciados pela
escrita.

Entretanto, também nas Ultimas décadas, outros estudiosos se posicionaram
criticamente em relacdo a tais teorizacOes, afirmando que nessa concepcdo nao se leva em
conta 0s contextos de uso, 0 que propiciou um abrir-portas para estudos que abordam a escrita
como pratica social.

Em anos mais recentes, as discussdes académicas sobre o impacto da aquisi¢cdo da
escrita debrucaram-se menos para as consequéncias do letramento e mais para 0 que 0
individuo faz com ele, ou seja, como esse individuo usa a escrita, pois é de mais valia saber
usa-la nas situacdes sociais, do que conhecer a sistematizacdo do cddigo escrito apenas como
atividade cognitiva individual. Ainda nesse viés reflexivo, Scribner e Cole (1981) trazem sua
pesquisa na tribo dos Vai, em que comprovam a existéncia de trés letramentos diferenciados,
um para cada tipo de aplicacdo social e percebem que o ensino da lingua ocidental nao
garantia sua utilizacdo como lingua oficial em todas as situacdes onde fosse necessaria a
leitura e escrita e também Besnier (1989), que relatou a inser¢do do letramento missionario
pelo povo do atol de NuKulaelae, no oceano Pacifico, como um novo género comunicativo.
Enquanto na tribo Vai o letramento ocidental era utilizado somente na escola relacionado ao
saber cientifico, ou seja, racional, para os Nukulaelae era utilizado como forma de expressao
de afeto, através de cartas. Seria entdo melhor aplicar-se o termo letramentos, no plural, visto
que ndo podemos unificar as praticas de leitura e escrita e sua aplicabilidade.

A atribuicdo de valor ao letramento ndo passa de convencdes culturais que foram
sendo calcificadas e até hoje se refletem nas praticas escolares. Tais praticas sugerem a

superioridade dos conhecimentos ocidentais revelando as relagdes de poder mesmo que
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implicitamente. A educacdo escolar, muitas vezes, reflete a ideologia hegemonica em suas
praticas de ensino, considerando o letramento como algo neutro, que se bastaria, independente
dos contextos sociais. Essa abordagem do letramento tem como consequéncia um letramento
que atende somente a determinadas camadas sociais, desconsiderando a premissa da
“educacdo para todos” propagada com a educagao publica. Nesse sentido, cria-se um abismo
entre as praticas de letramento sancionadas pela escola e as praticas de letramento que
permeiam o mundo “real” em diferentes contextos sociais.

Ao longo da historia, o conceito de alfabetizacao foi se modificando de acordo com as
demandas sociais e convencdes culturais das nagdes, deixando de ser considerado somente a
mera aquisi¢do da técnica da leitura e escrita, ou seja, a mera codificacdo e decodificacdo dos
simbolos graficos de uma dada lingua, acabando por ampliar-se substancialmente. Nesse
sentido, a preocupacdo com 0 que se deve ensinar e como se deve ensinar as criangas a
respeito da leitura e escrita nas escolas, instituicdes responsaveis socialmente pelo ensino da
linguagem escrita, também foi se modificando e se ampliando.

Assim fase de alfabetizacdo é considerada uma das mais polémicas da escolarizacéo,
levando os governos estaduais a fazer grandes investimentos nessa area, nas ultimas décadas.
O estado de Minas Gerais, desde 2007, vem despendendo esforgos para cumprir seu lema
“Toda crianca lendo e escrevendo até os 8 anos de idade”.

Nesse contexto € que surge o material “Consolidando a alfabetizagdo-60 ligdes”,
objeto de estudo desse trabalho, que tem como objetivo descrever os impactos do referido
material na apropriacdo da leitura e escrita nas escolas municipais em uma cidade do sul de
Minas Gerais.

A fim de que o objetivo geral tragcado fosse alcancado, lancamos mdo de uma
abordagem qualitativa de pesquisa, do tipo etnografico, fazendo uso também de dados
guantitativos, para que complementassem os dados qualitativos.

O material selecionado para o estudo é parte integrante do Programa de Intervencéo
Pedagogica — Alfabetizacdo no Tempo Certo (PIP/ATC), da Secretaria Estadual de Minas
Gerais (SEE-MG), que no ano de 2013 se tornou um “coringa” no trabalho com criangas que
ainda ndo estavam alfabetizadas ao final do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo (3° ano) e também
no Ciclo Complementar (4° e 5° anos). Até este ano de 2016, o material em questdo, vem
sendo oferecido pelas Superintendéncias Regionais de Ensino de Minas Gerais como
referéncia para o desenvolvimento da intervencdo pedagOgica em criangas que ndo estdo
alfabetizadas até os 8 anos de idade, bem como para o trabalho sisteméatico em sala de aula

com criangas de 6 anos que ingressam no 1° ano do Ensino Fundamental.
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Em consonancia o objetivo maior deste estudo, propfem-se 0s seguintes objetivos

especificos como norteadores do nosso percurso investigativo:

a) Descrever a concepc¢do de letramento que permeia 0 CBC (Curriculo Basico Comum do
Ensino Fundamental) - Anos Iniciais de Lingua Portuguesa do estado de Minas Gerais e base
sobre a qual foi edificado o Plano de Intervencdo Pedagogica (PIP), na sua atuacdo no
processo alfabetizacdo e letramento nos Anos iniciais do Ensino Fundamental e o
“Consolidando a alfabetizagcdo- 60 ligdes”, material integrante do PIP (para alfabetizar as
criangas que ndo tiveram sucesso nesse processo até o 3 ° ano do Ciclo Inicial de

Alfabetizacao);

O material estudado foi elaborado a partir de um subsidio tedrico, nesse sentido
julgamos ser necessario que se conhecesse esse referencial tedrico que norteia a educacdo em
Minas gerais, buscando pontos de convergéncia entre os conceitos de alfabetizacdo e

letramento.

b) Caracterizar as percepcdes dos professores aplicadores a respeito do material
“Consolidando a alfabetizagdo-60, visto serem agentes que podem revelar importantes

dados a respeito do feedback dos alunos durante as atividades.

Uma vez que os professores aplicadores do material estavam durante os sessenta dias
de trabalho, em contato direto com as criancas, perceberam o que foi eficaz ou ndo na
apropriacdo da leitura e da escrita por essas criancas em situacdo de defasagem nessa

metodologia.

c) ldentificar as praticas de letramento dos alunos envolvidos no projeto “Consolidando a

alfabetizag@0-60 li¢des”, a partir da observagao do contexto social em que estdo inseridos.

Por se tratar de um material elaborado por 6rgéo do governo estadual com sua sede em
Belo Horizonte, capital de Minas Gerais, elaborado a partir das praticas de letramento nessa
regido do estado, nasceu-nos a davida: as praticas de letramento das criangas residentes em
regides metropolitanas séo as mesmas das criancas residentes em cidades interioranas? Assim
como os livros didaticos do PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) e demais materiais
presentes no contexto escolar, elaborados com base no dia a dia das grandes cidades, o
material em estudo “Consolidando a alfabetiza¢do-60 li¢des” também traz em sua elaboracdo

essa caracteristica?
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Sobre esse aspecto, Barton e Hamilton (1998) as praticas de letramento estdo
associadas ao contexto cultural em que as pessoas estdo inseridas existindo variancia em
relacdo as formas como os textos séo utilizados, pressupondo-se que as praticas de letramento
ndo sdo as mesmas em diferentes locais. Os autores asseveram ainda que o letramento é
entendido como um conjunto de praticas sociais, culturais e histéricas que variam em relacdo
ao tempo e espaco. Nesse sentido, o terceiro objetivo tragado foi identificar as necessidades de
leitura e escrita dos alunos envolvidos no projeto “Consolidando a alfabetizagao-60 licdes”, a
partir da observacéo do contexto social em que estdo inseridos, partindo do pressuposto que
“ha tantos letramentos quantos forem os contextos sociais” (STREET, 2005).

Dados oficiais como os resultados da avaliagcdo externa em larga escala PROALFA
(Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo de Minas Gerais), permitem uma visdo quantitativa
dos impactos da aplicacdo desse material na intervencdo pedagdgica, entretanto suscitam um
novo questionamento, partindo do principio de que todos os materiais apresentam uma
concepgdo de letramento seja autbnomo ou ideoldgico, o letramento sancionado pelo material
“Consolidando a alfabetiza¢do-60 ligdes” atende a concepgao de leitura como uma construgdo
social, como propde Terzi (1997)?

Corroborando as ideias apresentadas anteriormente, este trabalho divide-se em trés
capitulos. No primeiro capitulo sdo abordados os elementos tedricos norteadores da pesquisa.
Retomamos o histérico da alfabetizacdo no contexto mundial, a luz dos estudos de Cook
Gumperz (1991), Lankshear (1999), Graff (1991), Scribner e Cole (1981) dentre outros, até a
emergéncia do termo Literacy , proveniente do latim litera, que no Brasil é chamado de
letramento. Essa nova concep¢do da leitura e da escrita traz a tona estudiosos com uma
perspectiva sociocultural como Gee (1990), Street (1984, 2014), Barton (1994, 1998), Heath
(1983).

O segundo capitulo traca a caracterizacdo metodologica da presente pesquisa, 0S
caminhos escolhidos de acordo com o objetivo proposto para que se chegasse ao fim
desejado. O percurso metodologico, instrumentos e recursos utilizados sdo descritos, a fim de
que se compreenda a organizagéo do trabalho.

Geracdo e andlise dos dados € o titulo do terceiro capitulo, que aborda a descricdo da
concepgdo de letramento presente nos documentos oficiais que norteiam teoricamente o
material de estudo “Consolidando a alfabetiza¢do-60 li¢cdes”, o contexto de elaboragao,
selecdo dos alunos participantes bem como dos professores aplicadores, aplicagdo do material

e avaliacdo dos resultados.
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Como elementos que atestam ou refutam as discussbes a respeito do material
caracterizando os impactos na apropriacdo da leitura e escrita, sdo agregadas percepcdes dos
alunos e professores participantes do projeto. Ao final das analises, buscamos fazer uma
triangulacdo dos dados coletados na pesquisa, para, enfim, apresentarmos as conclusdes, ao

final do estudo.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo serdo apresentados os subsidios tedricos da pesquisa.

2.1 UM BREVE HISTORICO DA ALFABETIZACAO

A alfabetizacdo é um dos processos mais polémicos da escolarizacdo, causando grande
ansiedade em pais, alunos e professores. Considerada como o ato de ler e escrever, a
alfabetizacdo vai além do conhecimento da decodificacdo de sinais graficos da nossa lingua.

De acordo com Cook-Gumperz (1991, p. 11) “a alfabetizagdo ¢ um fendmeno
socialmente construido”. Isso ocorre pelo fato de que ser/estar alfabetizado n&o consiste
somente no ato de ler e escrever, pois, ao se possuir e manejar esta habilidade exercitam-se 0s
talentos aprovados e aprovaveis pelos grupos sociais em que a escrita seja considerada
elemento de valor. Nesse sentido, em cada época historica, o conceito de alfabetizacdo toma
formas atinentes com as demandas sociopoliticas da época em questdo.

No inicio dos tempos modernos a alfabetizacdo era vista como uma virtude moral, e
uma pessoa alfabetizada era considerada “boa pessoa” e virtuosa, capaz de emitir julgamentos
de valor, enquanto que aquele individuo que ndo tinha capacidade de codificar e decodificar
0 cOdigo escrito, seria incapaz de analisar 0 mundo que o rodeia, bem como emitir
julgamentos socialmente aceitaveis. Percebe-se nesta premissa, quao carregada de sentido
social é a alfabetizacao.

Na Inglaterra, até o século XVII, a alfabetizagdo acontecia em ambientes informais,
porque ndo havia a escolarizacdo formal. Segundo Laqueur, 1976 (apud Cook-Gumperz,
1991, p. 36) “a cultura popular inglesa era letrada, porém vinculada a cultura de uma
sociedade e nao somente da comunidade local”. A alfabetizacdo, assim como outras
ocupagOes tradicionais, era transmitida por pais ou vizinhos.

No século XIX, em um primeiro momento, a alfabetizacdo foi vista como uma ameaca
a classe abastada. Em uma declaragdo feita no Parlamento da Inglaterra, sobre a reivindicagdo
de oferta de escolas de educacdo elementar no pais em 1807, pode-se observar como a
alfabetizacéo era vista como forma de transformagdo social, mesmo que implicitamente.

Nesse sentido, oferta-la aos menos favorecidos era algo muito perigoso, pois Ihes causaria um
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desconforto ja que eram, até entdo, submissos e conformados com sua situacao social, e isso
poderia “afetar sua felicidade”. A alfabetizacdo era, entretanto, muito mais perigosa para
aqueles que detinham o poder, como se pode observar na afirmacéo de Cipolla: (1969, apud
GUMPERZ 1991, p. 37).

[...] esta os ensinaria a menosprezar seus destinos, em vez de transforma-los em
bons servidores na agricultura e em outras ocupac¢@es que sua posicdo na sociedade
Ihes reservara; em vez de lhes ensinar a subordinagdo, ela os transformaria em
rebeldes e teimosos, como ficou evidente nos condados fabris, ela Ihes permitiria a
leitura de panfletos daninhos, livros prejudiciais... (CIPOLLA, 1969, apud COOK-
GUMPERZ, 1991, p. 37)

Opinides adversas viam na escolarizacdo limitada e controlada uma forma de manter a
hierarquia social. Podemos citar as escolas dominicais como um movimento alternativo que se
propagou na Inglaterra. Essas escolas, motivadas pela religido, ofereciam uma alfabetizagéo
limitada e julgada ideal para as classes operarias. Nessa perspectiva, a alfabetizacdo tornou-se
uma forma de controle social. Assim Hannah More, sendo um desses reformadores, sugeriu
um plano de acdo para as escolas de adultos, visto que, com a industrializacdo, seria
interessante que as pessoas que trabalhassem nas fabricas conhecessem algo sobre habitos de
produtividade e economia, por meio de um programa restrito de conhecimentos do cédigo
linguistico, usado apenas para esse fim e para a leitura de textos religiosos.

A alfabetizacdo, que no inicio parecia uma ameaca a quem detinha o poder, torna-se
agora um poderoso aliado, uma vez que, com a oferta da escolarizacdo em massa, realizada
em uma instituicdo que exerceria seu papel de alfabetizadora sob a influéncia de um curriculo,
seria possivel exercer o controle desejado, como se pode observar nas afirmacdes de Graff
(1981):

Era necessario ‘educar’ os trabalhadores. Mas ndo uma educa¢do em leitura e
escrita, e sim ‘a necessidade de educar a primeira geragdo de operarios para uma
nova disciplina nas fébricas, [parte da] crenca generalizada no aperfeicoamento
humano...mas uma de suas consequéncias foi a preocupagdo com o carater e a moral
da classe operaria, que sdo aspectos muito acentuados dos primeiros estagios da
industrializagdo’. Com esse objetivo — 0 remodelamento do carater, comportamento,
moralidade e cultura — os proprietarios de fabricas e outros capitalistas juntaram-se
aos reformadores sociais e promotores da escolarizacdo (como aconteceu na
América do Norte), buscando abordagens alternativas mais efetivas e eficientes para
a escolarizagdo publica, transmissdo da alfabetizagdo e instituicdes para as massas...
(GRAFF, 1981, p.257 apud COOK-GUMPERZ, 1991, p. 40)
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Como citado anteriormente, enfatizamos que a alfabetizagdo traz em seu conceito as
necessidades sociais emergentes no momento historico. Para cada época histérica a
aprendizagem estava relacionada as caracteristicas comportamentais e morais da época, sendo
a alfabetizacdo uma demanda em segundo plano. No século XIX, a necessidade social latente
era a formacdo de operarios doceis que trabalhassem nas fabricas, que compreendessem um
pouco da producdo fabril e soubessem dar conta e compreender a tecnologia das industrias.

A habilidade de leitura e escrita para a sociedade estava intrinsecamente ligada ao
progresso da nacdo e, nesse sentido, uma sociedade de analfabetos estaria fadada ao fracasso,
tornando-se, desse feito, o analfabetismo uma ameaca social. Entretanto, mesmo com parte
significativa da populacdo europeia alfabetizada, o progresso tdo esperado ndo aconteceu
efetivamente, e aqui aparecem as primeiras evidéncias do primeiro fracasso da alfabetizacédo
escolarizada, levando estudiosos da educacdo a questionar sobre quais fenbmenos possam ter
concorrido para esse resultado.

Historicamente, sempre se depositou na escola uma grande esperanga para a resolugéo
dos problemas sociais e econémicos das nacdes. Em consequéncia disso, se esses problemas
ndo sdo resolvidos, inevitavelmente, a culpa recai sobre a escola, ou seja, no fracasso da
escolarizacdo. Considerando-se a escola como instituicdo responsavel pela alfabetizacdo e os
indices de alfabetizacdo como indicativos de progresso da sociedade, se a alfabetizacdo
fracassa, consequentemente, a sociedade também fracassa.

Sobre esse fendbmeno, Kozol (1985) se posiciona afirmando que, se as instituicbes
educacionais ndo conseguem lidar com a simples tarefa de ensinar habilidades basicas de
codificacdo e decodificacdo, elas ndo podem preparar as geracOes futuras para lidar com
questdes mais complexas da mudanca tecnoldgica.

Segundo Cook-Gumperz (1991, p. 43), a ideologia da alfabetizacdo do século XIX,
estava atrelada a um “auto-aperfeicoamento pessoal vinculado ao progresso pessoal, social e,
mais do que econdmico, ao que Graff chamou de crescimento da economia moral da
alfabetizacdo”. Nesse sentido, o individuo que fosse alfabetizado, além de ser uma boa
pessoa, sua capacidade de emitir bons julgamentos também seria economicamente melhor do
que a dos analfabetos.

Essa ideologia manteve-se por todo o século XX, ndo somente como uma forma de
assegurar o desenvolvimento pessoal dos individuos, mas da sociedade como um todo. Apoés a
metade desse seculo, a alfabetizacdo, como objetivo pessoal, tornou-se um direito basico
institucionalizado de todo cidaddo, assumido agora o papel de tecnologia fundamental para as

sociedades modernas, sendo um pré-requisito para 0 progresso.
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De acordo com Lankshear (1999) estudos sobre a relacdo entre a Filosofia, estudos
Classicos, Antropologia, Historia e Linguistica, que aconteceram entre o inicio da década de
1960 e se estenderam até os anos de 1980, influenciaram decisivamente para a emergéncia
dessa nova concepgdo de alfabetizagdo. Varios escritos como o “Prefacio de Haverlock a
Platdao” (1963), “As consequéncias do letramento”, de Goody e Watt’s (1963), “A
domesticagdo do pensamento selvagem”, também de Goody (1977) e Oralidade e Letramento
de Ong (1982), trazem a tona a alfabetizagdo como “uma grande divisao entre as culturas
humanas e suas maneiras de pensar... € modos de organizagdo cultural” como afirma Gee
(1996, p. 49-50). Nesse sentido a alfabetizagéo, ou 0 uso da palavra escrita faz surgir o que se
chamou de “A grande Divisa”, ou seja, a distingdo entre povos primitivos e civilizados.

Haverlock (1963) afirma que o uso da linguagem escrita nos livraria da dependéncia
da memoria e das supostas “armadilhas emocionais’ necessarias para “fins de recall”. Assim a
escrita nos permite um distanciamento emocional do texto possibilitando a reflexdo objetiva
sobre seu contedo. A possibilidade de pensar, julgar, sintetizar e comparar esta atrelada a
uma linguagem abstrata de descricdo da ciéncia em substituicdo a linguagem oral. Nesse
sentido € atribuido um valor inestimavel a alfabetizacdo e a linguagem escrita, como se
realmente a aquisicdo da escrita nos transformasse em seres superiores aqueles que nédo
dominassem esse codigo.

Algumas décadas do século XX foram necessarias para que se chegasse a conclusao
de que, como cita Cook-Gumperz (1991, p. 46) “o sucesso educacional e ndo apenas a
alfabetizagdo ¢ que leva a oportunidade econdémica”. Assim, “a escolarizagdo moderna
transformou o aprendizado em uma habilidade técnica universal e estandardizada”, a chamada
“escolarizagdo profissional”, ou seja, com um curriculo consistente, aprovado pela sociedade
dominante com um plano organizado de instrucdo, tanto para professores como para 0s
alunos. Nessa perspectiva, a alfabetizacdo torna-se a base para o aprendizado para uma série
de outras habilidades. Retoma-se entdo o conceito de alfabetizagdo como “igualdade de
oportunidades”, sendo que a partir da alfabetizacao, portas serdo abertas para o sucesso.

O simples fato de saber ler e escrever ja ndo satisfazia a demanda social da época e
assim novas habilidades foram sendo agregadas a leitura e escrita.

Para Soares (2004), quando analisamos o conceito de alfabetizacdo utilizados no
Censo brasileiro, percebemos que até 1940 era considerado alfabetizado “aquele que
declarasse saber ler e escrever, que era interpretado como a capacidade de escrever o prorpio
nome”(Soares, 2004, p. 7). Posteriormente esse conceito estendeu-se a capacidade de ler e

escrever um bilhete, em 1950, sendo essa uma pratica que ja envolve algo presente no
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cotidiano das pessoas. Nos Ultimos dez anos, as concepgdes ampliadas sobre o fenémeno da
alfabetizacdo contribuiram para o surgimento de mais um termo: alfabetizados funcionais, e a
adocdo dessa terminologia ja indica um novo conceito que se acrescenta ao de ser
alfabetizado, simplesmente.

De acordo com Vévio (2014) “a alfabetizagdo funcional diz respeito ao processo de
ensino e aprendizagem da leitura e da escrita para fins especificos, para a realizacdo de tarefas
cotidianas, do ambito profissional e da convivéncia comunitaria”. O surgimento desse termo
tem origem na década de 1930, nos Estados Unidos, quando os recrutas do exército, mesmo
possuindo habilidades de leitura e escrita, ndo conseguiam compreender instrugdes para a
realizacdo de suas tarefas militares (VOVI10, 2014). Porém, esse termo somente ocupa espaco
no cenario mundial a partir de 1960, quando UNESCO (Organizacdo das NacBes Unidas para
a Educacdo, Ciéncia e Cultura) e OEA (Organizacdo dos Estados Americanos) incorporam o
conceito como pardmetro para o enfrentamento do analfabetismo e promocdo da
alfabetizacdo. Diante desse fato, ser alfabetizado passa a significar ndo apenas ter habilidade
de decodificacdo do signo linguistico, mas também abrange o conhecimento de mundo do
individuo e seus modos particulares de apreendé-lo.

Para Cook Gumperz (1991), ao serem alfabetizadas, as criangas necessitam mobilizar
e exercitar numerosas habilidades linguisticas e psicoldgicas, entretanto as teorias linguisticas
e psicologicas ndao conseguem explicar sozinhas as condicbes sociais e ambientais que
favorecem a aquisicdo dessas habilidades. Nesse sentido, a abordagem social vem agregar a
essas teorias um novo aspecto do processo de alfabetizacdo. Alguns estudiosos como Gee
(1998a) e Lankshear (1999), se manifestaram sobre essa nova uma tendéncia, que foi a de se
fazerem investigacBes com foco nas interacGes e as praticas sociais, concep¢do que ficou
conhecida como “virada social” nesses estudos.

Scribner e Cole (1981), em um estudo realizado por um grupo constituido por
psicologos e antropdlogos na Libéria, mais precisamente na tribo dos Vai , questionam a
alfabetizacdo como uma técnica e discordam das teorias psicologicas dominantes até o
momento que enfatizavam somente a cogni¢éo, e que ndo reconhecem a influéncia da cultura
na aquisicdo e utilizacdo da linguagem escrita. Michael Cole, um dos autores mais
considerados no campo da psicologia histérico-cultural contemporanea, tendo como
referéncia Vygotsky, Luria, Leontiev dentre outros, juntamente com Silvia Scribner
coordenaram uma equipe de psicélogos e antropélogos nessa pesquisa.

Observaram que o grupo Vai apresentava trés tipos de escrita utilizada: 1) a escrita

vai, aprendida em seu contexto familiar e utilizada para correspondéncias pessoais e comercio
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informal; 2) a escrita inglesa, aprendida formalmente na instituicdo escolar e utilizada
somente nas atividades escolares; 3) e a escrita arabica, aprendida no contexto religioso e
utilizada para leitura de texto sagrados do Alcordo e registro de textos secretos e formais.

Um das conclusdes a que chegaram foi que o fato de terem aprendido a linguagem
escrita ocidental, valorizada socialmente, ndo garante sua utilizagdo na sua vida cotidiana, em
todos os contextos que demandam a leitura e escrita. A lingua inglesa acaba por se restringir
ao mundo escolar criando uma barreira entre a vida escolar e a vida social.

No Brasil, na continuidade dos estudos sobre a aquisicdo da escrita e sua expansao,
surge um novo termo na area das ciéncias da educacdo e da linguagem, que veio do latim
litera e foi cunhado letramento no Brasil, pela professora Mary Kato na década de 1980. Nas
décadas seguintes, as pesquisas brasileiras que se debrucavam sobre os temas
alfabetizacdo/letramento foram inUmeras e frutiferas, e ensejaram uma série de mudancas nas
concepgdes de ensino de lingua materna nas escolas do pais, como se pode observar por meio
de documentos recentes como os PNEs e tantos outros postulados que tém norteado os modos
de se inserir a crianca no mundo da escrita.

As areas da Linguistica Aplicada e da Educacdo tém sido importantes espagos de
discussdo sobre o fendmeno do letramento, seus impactos sociais, sua abrangéncia e
pertinéncia, tanto nos estudos que se voltam para a formacgéo de professores, como 0s que se
voltam para pesquisas que focalizam a insercdo e permanéncia dos individuos nas esferas
letradas de poder.

Trabalhos como os de Kleiman (1995) trazem a luz explica¢fes importantes para que
melhor se compreenda o fendmeno do letramento, e nos levam a percebé-lo como o uso da
leitura e escrita nas praticas sociais. Também outros, como Street (1984, 2003, 2007), Gee
(2005), Terzi (2000) e Tdrres (2003, 2009), sob diferentes 6ticas, teorizam sobre o fenémeno,
enfatizando que o grande divisor de aguas entre o0s estudos que compreendem a aquisicdo da
escrita como uma aprendizagem neutra do cddigo fonético da lingua e os atuais estdo na
variavel social que tem permeado esses estudos.

Nessa perspectiva, adotamos o pressuposto de que o letramento € a relacdo do
individuo com a escrita, em que se pode observar que nela incidem varios fatores, como a
relacdo de conhecimento da escrita, a relacdo de valorizacdo da escrita, além da relacéo
cultural e social. (TERZI, 2000; TORRES, 2003 e 2009).

A alfabetizacéo, por outro lado, tomada em sentido restrito, significa a mera aquisi¢ao

do cddigo da escrita, ou seja, da habilidade técnica de codificar, que é a passagem do som
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para o simbolo gréfico, e a passagem da identificacdo do simbolo para o som que ele
representa, e que € a decodificacao.

Além dos pesquisadores brasileiros, também pesquisadores estrangeiros tém se
ocupado dos estudos sobre alfabetizacdo e letramento e seus impactos, e tém proposto que,
por ser um fendbmeno que se da nas praticas socialmente localizadas, existem varios

letramentos e ndo apenas um, como se argumenta ainda hoje em algumas esferas académicas.

2.2 OS MODELOS DE LETRAMENTO

Pesquisadores estrangeiros e brasileiros que compartilhnam da concepcéo de letramento
como fendmeno essencialmente social, integram um nucleo de estudos e pesquisas chamado
Novos Estudos do Letramento (New Literacy Group), e tém se debrucado em tematicas que
consideram a variavel social como o grande divisor de aguas nas politicas publicas que
anseiam por promover o letramento de criancas, jovens e adultos ao redor do mundo.
Anteriormente, a varidvel social era ignorada gerando a teoria da “Grande Divisa”. De acordo
com Street (2014), essa teoria implica diferencas cognitivas entre os letrados e iletrados, como
se 0 desenvolvimento das fungdes mentais superiores dependessem unicamente da aquisi¢cao
do letramento. Podemos dizer que a aquisicdo do letramento era algo focado somente na
funcdo cognitiva, desprezando toda e qualquer influéncia social.

Fazendo parte das vertentes conceituais introduzidas pelo grupo, encontram-se oS
conceitos de eventos e préaticas de letramento, desenvolvidos por Street (1984) e unidades de
analise seminais nos atuais estudos sobre a escrita e leitura, e compreendendo a necessidade
de caracterizar os aspectos particulares que envolvem o processo da alfabetizacdo, o
pesquisador sugeriu dois modelos de anélise a que chamou de modelo autdnomo e modelo
ideologico de letramento.

Por modelo autbnomo Street (1984) se refere aquele que valoriza o desenvolvimento
de préticas neutras da escrita, ou seja, aprendizagem da codificacdo e decodificacdo, sem,
contudo, terem ligacdo com os usos efetivos dessa escrita nas praticas escriturais que circulam
na sociedade. Dai terem finalidades em si mesmas, pois atendem apenas aos objetivos da
escola, sendo conhecidas como praticas escolares ou como letramento escolarizado. O autor
ainda relaciona esse conceito a “levar luz a escuriddao”, ou seja, ensinar o modelo de

letramento ocidental aqueles que ainda ndo tém dominio sobre ele.
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Grosso modo, podemos dizer que o letramento autdnomo é nada mais que o dominio
da alfabetizacdo como conhecimento técnico da escrita, e ndo 0 uso da escrita consoante as
funcBes que assume nas mais variadas atividades sociais. Essa concepcao restrita de acesso a
escrita, geralmente se dd em ambientes de escolarizacdo formal, dentre os quais se inclui a
nossa escola atual. Para Street (1984) esse modelo de letramento compreende a leitura e a
escrita como um produto completo e autbnomo que, por si so, se bastaria, independente de seu
contexto de producéo.

No verso desse conceito, encontra-se o modelo ideoldgico de letramento ou aquele que
valoriza o desenvolvimento e aquisi¢do das praticas da escrita em seus usos e fungdes dentro
dos contextos sociais. Em demais palavras, significa dizer que o conhecimento da escrita ndo
deve se dar desvinculado do seu uso social, pois este estard sempre eivado dos valores,
crencas, cultura e relacdes de poder dos contextos em que esses usos estdo inseridos. Da
mesma forma, o pesquisador (op.cit.) assevera que o letramento autbnomo é também
ideoldgico, pois, afinal, representa um modo especifico de acesso a escrita, que € o da escola e
que, portanto, representa e reflete os valores, culturais e sociais desses contextos formativos, a
ideologia da cultura hegeménica.

Assim sendo, esses dois modelos de letramento ndo sdo polares, ¢ sim “tangentes”,
estabelecendo uma relagéo entre si, pois 0 modelo autbnomo é também ideoldgico, a partir do
momento que reflete uma opcdo politica no ensino de praticas de escrita, como enfatiza Terzi
(2001).

2.3 AS PRATICAS E OS EVENTOS DE LETRAMENTO

A configuracdo desses modelos de letramento se da por meio da observacdo das
praticas e eventos de letramento. Para Street (1995), os eventos sdo as situagdes observaveis e
concretas de letramento, ou seja, aquilo que podemos ver sobre uma situagdo em que o texto
escrito esteja presente, como por exemplo, a leitura de um jornal por uma pessoa, ou a leitura
de uma revista num consultorio médico.

Ja as praticas trazem em si a aplicabilidade do evento, e seriam as interagdes entre o
sujeito e o texto escrito, envolvendo suas relagbes sociais, culturais, crencas, historia pessoal,
dando significagdo ao que se €. Pode-se tomar como exemplo, quando o individuo que Ié o

jornal, o faz ou para encontrar um emprego, ou informar-se sobre a economia, ler o horéscopo
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ou para ver 0 que acontecerd na novela. Em demais palavras, a pratica de letramento séo os
modos particulares de abordagem a escrita, pois evidenciam, pelas escolhas do individuo, a
sua relacdo com a escrita, relacdo que abrange o seu nivel de conhecimento, a valorizacdo que
atribui a escrita, e as influéncias culturais nessa relacao.

Pesquisadores que fazem parte da segunda gera¢do dos Novos Estudos do Letramento,
Barton e Hamilton (1994), tomam o conceito de prética de letramento como objeto de anélise
focalizado em suas pesquisas e advogam a favor do que chamam de Metéfora da Ecologia,
por compreenderem que tdo complexa quanto a ecologia (relagdo entre 0s organismos
bioldgicos e 0 meio ambiente) é a relagdo do letramento com os diferentes aspectos da vida
social.

Nessa linha de raciocinio, o letramento ndo existe de maneira isolada, mas sim na
dinamica das praticas humanas, pois este se encontra “incorporado na vida social € no
pensamento, engastado na histéria, na linguagem e na aprendizagem”. (BARTON e
HAMILTON, 1994, p. 32).

2.4 A TEORIA DOS DISCURSQOS SOCIAIS

Conceito primaz a fazer parte do embasamento tedrico deste trabalho, é a nocdo de
Discurso(s) como teorizada pelo professor James Paul Gee, que lanca o termo Discursos (com
d maidsculo) para designar ndo somente os atos de linguagem, os modos de falar, modos de
agir, de avaliar, de se comportar, as crencas e ideologias compartilhadas por um grupo social.

Gee (2005, p. 135) concebe a linguagem “como um elemento de totalidades maiores:
elemento de multiplas e socioculturalmente diversas formas de estar no mundo ou formas de
vida (Discursos) que carecem de sentido se se isolam destas formas de vida”. Ainda para o
autor, os Discursos sdo puramente ideologicos uma vez que estdo atrelados a relacéo entre as
pessoas e ao que é valorizado socialmente dentro de determinado grupo de pertenca.

Para o autor existem dois tipos de Discurso: o Primario, que sdo os modos de ser, de
pensar, agir, avaliar e julgar, que adquirimos em nosso primeiro contato social, ou seja, no
grupo familiar ou ambiente doméstico. Os Secundarios sdo os Discursos das diversas esferas
sociais burocraticas com que temos contato: a igreja, a escola, etc. Nessa perspectiva,

compreende-se que promover o letramento e tornar o individuo um cidaddo emancipado é
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expo-lo a diferentes e variados tipos de Discurso, que, afinal, refletem as relagcdes de poder
existentes na linguagem ai utilizada, e que se manifestam nas esferas letradas da sociedade.

Por assim ser, para Gee (2005), promover o letramento na instituicdo escolar ndo deve
ser uma atividade restrita apenas a linguagem utilizada nesse ambiente, acreditando-se que,
com isso, 0 educando conseguird transitar pelas demais esferas sociais com habilidade. Ha de
se considerar que na perspectiva do letramento ideoldgico e, portanto, do Grupo dos Novos
Estudos do Letramento, o letramento escolar € apenas uma das esferas burocraticas com a
qual o individuo tera contato na vida em sociedade.

Historicamente, o letramento escolar é tido como uma forma de ascensdo social e
progresso econdémico, demonstrando o poder que a escola, como instituicdo responsavel pela
educacdo formal, exerce sobre as pessoas. Sobre essa questdo, Dionisio (2007) nos leva a
uma reflexdo sobre possiveis hipdteses do insucesso escolar. Pessoas provenientes de grupos
culturais cuja linguagem € desvalorizada socialmente, ao ingressarem na vida escolar e
entrarem em contato com um novo Discurso, sentem-se ndo-pertencentes a esse novo grupo,
gerando o insucesso e, consequentemente, o abandono escolar.

Torres (2009) aponta uma nova questdo levantada por Joice Kim (2003) em resposta
ao artigo “What’s ‘new’ in the New Literacy Studies” de Street (2003b). A autora chama a
atencdo para o problema da “ transferibilidade”, ou seja, a transposicdo didatica, ou como as
teorias do letramento sdo transpostas para a pratica em sala de aula. Esse seria o grande
“calcanhar de Aquiles” da concepcdo do Letramento como pratica social. Os curriculos
oficiais ndo abordam, como aponta Terzi (2007, p. 1), “um projeto que vise o dominio da
escrita como parte do processo de inclusdao social”, e o que encontramos no dia a dia das
escolas € a leitura e escrita como forma de exclusdo logo nos anos iniciais de escolarizacéo
gue se prolongam durante os anos subsequentes gerando o insucesso e o abandono escolar.

Dionisio (2007) ressalta que a relacdo dos individuos com o discurso escolar muitas
vezes pode explicar parte do “fracasso” na alfabetizagdo. Nesse sentido, o Discurso escolar
traz peculiaridades que muitas vezes ndo sdo condizentes com a cultura em que os educandos
estdo inseridos, levando-0s ao fracasso na escola.

Essas concepcbes se alinham claramente as asser¢des de Barton (2008) na sua
Metéafora da Ecologia, ao apontar que se devem levar em conta, quando se refere ao ensino de
lingua materna nas escolas, as praticas de escrita dos contextos sociais e culturais de onde se
originam. Ou seja, tanto os Discursos Primarios, que também podem ser chamados de
vernaculares, quanto os Secundarios, sdo fortemente influenciados pelas praticas de leitura e

escrita configuradas pelos contextos em que estdo inseridas.
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Heath (1983), reconhecida antropdloga americana, realizou uma pesquisa seminal, ao
analisar, em trés comunidades norte-americanas, a relacdo entre o sucesso ou fracasso escolar
e as praticas e eventos de letramento vernaculares. Dentre as conclusfes a que chegou, a mais
proeminente para 0 nosso trabalho, foi a de que as criancas que foram expostas a praticas de
leitura e escrita que se alinhavam as préticas privilegiadas na escola, saiam-se bem, enquanto
que aquelas, cujas praticas vernaculares ndo eram valorizadas na escola estavam fadadas ao
insucesso.

De acordo com Torres (2003), durante muito tempo, a aprendizagem da linguagem
escrita resumia-se a técnica da codificacdo e decodificacdo, 0 que chamamos em nossas
concepgdes de concepcao autbnoma de ensino da lingua, ou letramento autbnomo. O que se
tem visto ainda, em muitas de nossas escolas, sdo professores que trazem arraigadas a sua
pratica pedagoOgica a concep¢do de texto como um objeto descontextualizado e neutro,
gerando entre os alunos praticas de leitura e escrita como algo alheio ao seu mundo real, algo
restrito ao ambiente escolar, ndo estabelecendo conexdo nenhuma com a vida que eles
conhecem fora da escola.

Compreendemos, porém, que o texto ndo pode ser um objeto anddino, que ndo afeta o0s
sentidos do aluno, pois € uma construcao social, como postula Terzi (1995, p. 25): “a leitura é
uma construcao social em que os significados para o texto sdo construidos na interacdo entre
os sujeitos de diferentes Discursos e diferentes letramentos™.

Nessa perspectiva, o texto ndo € algo que apresenta significado Unico, isso porque
construimos os significados a partir de nossas vivéncias, a partir de diferentes contextos e
cenarios. Significa dizer que a escola, diante da diversidade de pessoas que a constitui,
deveria aproveitar essa diversidade para o enriquecimento dos significados atribuidos aos
textos, valorizando a linguagem vernacular, essencial para a construcdo inicial dos
significados, a fim de amplia-los posteriormente, mostrando aos alunos que existem outros
Discursos, 0os Secundarios e ndo permitir que a leitura e interpretagdo do texto sejam apenas
mais um objeto de avaliacéo no final do periodo letivo.

Barton (1998, p. 3) reforga essa ideia dizendo que o significado de um texto “ndo esta
na mente do aluno e nem no texto escrito, mas sim no caminho entre o lar e a escola”, ou seja,
no mundo real em que a escola esta inserida, na interacdo com as pessoas, dai a importancia
da valorizacdo do Discurso primario como ponto de partida: quem & esse educando, de onde
ele fala e para quem ele fala, para posteriormente exp6-lo a outras esferas sociais letradas, ou,

como se refere o autor, Discursos Secundarios, e que fazem parte da sociedade em que vive.
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Street (2014) introduz nos estudos do letramento um novo termo, a “pedagogizacao
do letramento” e nos leva a refletir sobre como o modelo de letramento que a escola utiliza se
solidificou em nossa sociedade.

Para o autor, o letramento passou a ser associado ao ensino e a aprendizagem das
praticas educacionais de leitura e escrita sancionadas pela escola, ficando a visdo critica do
aluno e a reflexdo sobre os significados construidos para o texto para fora dos muros das
escola. Significa dizer que a escola entende ser esse modelo de letramento superior em aos
demais, contribuindo para que a hegemonia dominante prevalesca no contexto escolar,
estendendo-se aos contextos familiares, como sendo a forma ideal de letramento.

Entretanto, nesse modelo deixa-se de abordar os géneros textuais, contetdo
fundamental para se ensinar o aluno a saber usar a escrita de acordo com sua funcéo social,
nos espacos de comunicacdo em que o texto seja objeto de valor.

Sobre a valorizacéo do letramento escolar em detrimento dos demais, e pratica primaz
na escola, Street (2014) traz a tona questdes relevantes, por compreender ser o letramento um
fendmeno socialmente localizado, configurando as praticas locais e sendo também
configurado por elas. Dai o autor postular pela existéncia de ndo apenas um tipo e, sim, de

maltiplos letramentos. Em suas palavras:

[...] se, como argumentamos, existem mdaltiplos letramentos, como foi que uma
variedade particular veio a ser considerada como Unico letramento? Em meio a
todos os diferentes letramentos praticados na comunidade, em casa e no local de
trabalho, como foi que a variedade associada a escolarizacdo passou a ser o tipo
definidor, ndo s6 para firmar o padréo pa

ra outras variedades, mas também para marginaliz&-las, descarta-las da agenda do
debate sobre letramento? Letramentos ndo escolares passaram a ser vistos como
tentativas inferiores de alcancar a coisa verdadeira, tentativas a serem compensadas
pela escolarizagdo intensificada.(STREET, 2014, p. 121)

Quando retomamos a histéria do mundo oriental, deparamo-nos com uma concepgao
de letramento diferente da que temos hoje, conforme assevera Street (2007). Em locais como
as Filipinas (séc.XV1), era atribuida a escrita a funcéo de registro de notas e cartas, sem fins
juridicos, religiosos ou historicos. As mulheres faziam uso da escrita para enviar bilhetes,
registrar contas, fazer concursos de galanteios poéticos entre os jovens. A transmissdo do
letramento era de responsabilidade das familias, ndo havendo nenhuma instituicdo formal

responsavel pela sua transmissao.
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Porém, com a emergéncia do Isld e do Cristianismo, houve uma “masculinizagdo” do
letramento, pito, de carater sacramental e monéstico, reduzindo assim, para as mulheres, a
possibilidade de o acesso a escrita e a leitura. Nesse momento, percebemos como o campo do
letramento € imbricado pelas relac6es de poder.

No mundo ocidental o letramento surge juntamente com o advento das instituiges
religiosas predominantemente masculinas e da prépria institucionalizacdo. E, de igual forma,
comeca a ocorrer a pedagogizacdo do letramento, categorizando o que € certo e 0 que tem
valor social em termos de linguagem, criando, no entando, conflitos entre 0s grupos
minoritarios que ndo encontram sua identidade dentro de uma sociedade excludente, como se

pode observar no registro abaixo:

O letramento pedagogizado que temos discutido se torna, entdo, um conceito
organizador em torno do qual se definem ideias de identidade e valor social; os tipos
de identidade coletiva a que aderimos e o tipo de nacdo a que queremos pertencer
ficam encapsulados em discursos aparentemente desinteressados sobre a funcéo, o
proposito e a necessidade educacional desse tipo de letramento. O letramento nesse
sentido, se torna uma chave simbolica para variosproblemas mais graves da
sociedade: questdes de identidade étnica, conflito, sucesso (ou fracasso) por ser
desviadas na forma de explicagdes sobre como a aquisi¢do do letramento pode ser
aperfeicoada e como a distribuicdo do letramento pode ser ampliada; problemas de
pobreza e desemprego podem ser trasnformados em questdes sobre por que 0s
individuos fracassam na aprendizagem do letramento na escola ou continuam,
quando os adultos, a recusar atencdo reparadora, desviando assim a culpa das
instituicdes para os individuos, das estruturas de poder para a moral pessoal.
(STREET, 2014, p. 141)

Quando o autor usa o termo “pedagogizagdo”, deixa bem claro que ndo se restringe as
habilidades e estratégias usadas pelos professores, mas o utiliza num sentido mais amplo, das
instituicGes especializadas em ensinar, ou seja, as escolas, porém, essas praticas
pedagogizadas vém tomando conta dos lares e das relacGes sociais, em geral, que envolvem as
interacdes adulto-crianca e que envolvem as concepcdes de leitura e escrita.

Na ideia da pedagogizacdo do letramento, a lingua passa a ser um objeto de estudo,
mas distanciada de seus falantes, através da imposicdo de regras externas, um exercicio de
metacognicdo. Essas préticas remetem-nos, uma vez mais, ao conceito de letramento
autondémo.

Esse modelo néo fica restrito apenas ao ambiente escolar, mas vem sendo absorvido
pelas familias que julgam ser essa a melhor forma de educar seus filhos, legitimando o

modelo valorizado pela escola. Na realidade, esse modelo é sancionado ndo apenas pelas
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familias, mas também pela grande midia, que, indiretamente ou ndo, ajuda a legitimar essas
préticas.

Street (2014) relata que em suas observacdes nos lares de criangas de classe media, ha
grande preocupacdo com as tarefas escolares, e que pais e filhos compartilham essa
responsabilidade: “a aquisicdo do letramento adequado era percebida como um ‘problema’ a
ser resolvido, uma tarefa a ser cumprida” (STREET, 2014, p. 133).

Observa também que os pais sdo muitas vezes movidos a “cobrar” da escola e dos
professores o0 ensino de um letramento hegeménico, proveniente de outras instancias que
pregam a supremacia do letramento ocidental em detrimento de outros. Nesse sentido, o autor
traz a seguinte afirmativa “ a fonte, porém, pode ndo ser a propria escola, mas derivar de
correntes culturais e ideologicas mais amplas que influenciam tanto o lar quanto a escola”
(STREET, 2014, p. 135).

Essa préatica de um letramento pedagogizado busca a homogeneizacdo de uma cultura
de leitura e escrita discriminatoria, uma vez que valoriza somente um tipo de letramento
diante da grande variedade existente na sociedade, aqueles que ndo se enquadram a esse
padrdo estdo destinados ao fracasso escolar e consequentemente ao fracasso na vida tanto

econdmica, como social, afetiva e moral. Leem-se abaixo as reflexdes de Street (2014):

A principio, isso pode nos levar a concluir que a concepcdo de letramento associada
a escolarizacdo e a pedagogia, em particular a énfase no Ensino-Aprendizagem, esta
transformando a rica variedade de praticas letradas evidentes nos letramentos
comunitarios em uma prética unica, homogeneizada. Mées e filhos em casa adotam
os papéis de professoras e alunos; um brinquedo é trtado ndo como uma fonte de
“diversdao” a ser usado segundo as convengdes culturais associadas ao lazer,
descontracdo, infancia, etc., mas sim, posicionado dentro de um quadro de ensino e
aprendizagem, servindo de andaime para um futuro progresso académico da
crianga; a aleitura de uma histéria em voz alta é retirada pela voz pedagégica de um
contexto de narracdo, carater e moralidade e transformada numa atribuicéo de papel
a crianca ouvinte para que desenvolva sua “prontiddo” escolar. (STREET, 2014, p.
140)

2.5 IMPLICACOES POLITICAS PARA O LETRAMENTO

Conforme explanado anteriormente, o letramento ndo é uma habilidade neutra, mas
imbricada das relagdes de poder e ideologia. Os modos particulares de desenvolver praticas de

letramento nos indicam se um individuo é ou ndo valorizado socialmente, como se essa
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aquisicdo o definisse como o ser humano que é. Nesse sentido, no contexto histérico, o
letramento sempre esteve associado ao progresso das nagdes, como esclarece Cook-Gumperz
(1991).

Atualmente, na segunda década do século XXI, essa valoracdo dada ao letramento ainda
permanece. Segundo Street (2014) pesquisas de abordagem qualitativa sobre o tema
apresentam pareceres contrastantes com as perspectivas politicas hegemonicas. Enquanto
pesquisadores prezam pela qualidade da educacdo, programas polticos prezam por habilidades

quantificaveis e classificaveis. Para o pesquisador:

Embora aprender a decodificar o impresso possa continuar de forma independente,
as criangas ndo poderdo ler com entendimento ou estar prontas para o estigio
seguinte da educacdo se ndo se prestar atencdo primeiramente a lingua e em segundo
lugar a estratégias para desenvolver a compreensdo leitora. De igual modo, é
possivel que tragam para a escola um senso intuitivo do nimero e até raciocinio
matematico, mas ndo poderdo adquirir 0 humeramento sem um alinguagem com a
qual aprender problemas mateméticos e resolvé-los. Por conseguinte, uma alta
prioridade para a educacdo em paises em desenvolvimento é aumentar a énfase em
aprendizagem de leitura, dos fatos aritméticos e das rotinas da escrita com foco no
desenvovlimento das habilidades componentes da leitura, da escrita, da inferéncia e
do raciocinio matematico. Para muitas criangas, um pré-requisito sera a atencdo
voltada para a proficiéncia em lingua falada. Para que se produza essa mudanga,
argumentamos ser imperativo que abordagens culturalmente inseridas da
aprendizagem sejam respeitadas e, onde possivel, que métodos locais, sejam
assimilados nos novos curriculos.(STREET, 2014, p. 193)

Em detrimento das conclusdes do relatério encomendado pelo DfID no Reino Unido,
citado anteriormente, Street (2014) demonstra, por meio de um trecho do relatério de
monitoramento EFA (Education for All Global Monitoring Report) das Na¢6es Unidas, que
as politicas ignoram as abordagens qualitativas e, em sua visdo, as criangas sdo seres isolados

do mundo social e cultural. Nesse sentido o relatério EFA, alega:

Que uma falta de atengdo a qualidade da educacdo e uma incapacidade de alcancar
os marginalizados tém contribuido para uma crise do ensino que precisa de urgente
atencdo. Mundo afora, 250 milhdes de criangas — muitas delas de ambientes
desfavorecidos - ndo estdo aprendendo o basico. Aprender e ensinar: conquistar
qualidade paratodos descreve como os planejadores podem apoiar e sustentar um
sistema educacional de qualidade para todas as criancas, a despeito deo background,
fornecendo melhores professores. O relatdrio também documenta progressos globais
no cumprimento das metas da Educacéo para todos e oferece licbes para estabelecer
uma nova agenda educacional p6s-2015. Além disso, o relatério identifica que um
financiamento insuficiente estd atrasando os avancos na educacdo.(EFA, 2013/14
apud. STREET, 2014)
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Nesse contexto, com a universalizagdo da educacdo no Brasil, garantida pela
Constituicdo Federal de 1988, surge a necessidade de se “medir” a qualidade da educacdo
oferecida pelas escolas publicas. Assim sdo criados os sistemas de avaliacdo em larga escala
'a fim de se garantir a legitimacdo do direito de uma educacéo de qualidade a todos e
consequentemente investimentos em politicas publicas que visem a alfabetizacdo/letramento.

Porém os sistemas de avaliacdo em larga escala que surgem com a finalidade de
produzir indicadores para o investimento em politicas publicas, avaliam numericamente, de
forma neutra, como esta sendo o “impacto do letramento”, assumindo mais uma vez a
identidade de letramento autdonomo. Street (2014) , enfatiza que a questdo do impacto ndo
deve restringir-se somente a correlacdes estatisticas, mas sim preocupar-se com o impacto que
a aprendizagem da leitura e da escrita tem na vida das pessoas.

David Mallows, diretor de pesquisa do NRDC (National Research and Development
Centre for Adult Literacy and Numeracy) no Reino Unido, nos diz que “o letramento infantil
demanda uma abordagem ‘intergeracional’ que reconhecga a aprendizagem fora da escola, em
vez de concentrar-se numa nogdo estreita de ‘o basico’ a ser adquirido por meio da
escolariza¢ao e de professores” (apud Street, 2014, p. 200,201). Nesse sentido, é importante
ressaltar que a aquisicdo do letramento ndo depende somente de fatores pedagdgicos e
cognitivos, mas também de praticas culturais e sociais que, muitas vezes, ndo estdo presentes
no contexto escolar.

Assim, perspectivas tedricas que definem o letramento enquanto préatica social surgem
como uma visdo equilibrada entre o pedagdgico, cognitivo, social e cultural, em que a
implicacdo pedagdgica estd no ajustamento das praticas escolares as praticas culturais,
levando a uma melhora do desempenho na escola e na sociedade, fazendo uso das praticas de

letramento familiar, ao invés de nega-lo e menospreza-lo (STREET, 2014, p. 203).

! No Brasil sdo utilizadas as avaliagdes em larga escala, em nivel federal: Provinha Brasil, aplicada no 2° ano do
Ciclo de Alfabetizacdo; ANA(Avaliagdo Nacional da Alfabetiza¢do) aplicada no final do 3° ano do Ciclo de
Alfabetizacéo e a Prova Brasil, que gera o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica) aplicada ao
final do 5° ano do Ensino Fundamental I, 9° ano do Ensino Fundamental Il e 3° ano do Ensino Médio. O Estado
de Minas Gerais possui seu proprio sistema de avaliagdo, 0 SIMAVE (Sistema Mineiro de Avaliacdo da
Educacdo Publica), que promove as avaliagbes: PROALFA (Programa de Awvaliagdo da Alfabetizagdo),
aplicada no final do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacdo e 0 PROEB (Programa de Avaliacdo da rede publica de
Educacdo Bésica) aplicada ao final do 5° ano do Ensino Fundamental I, 9° ano do Ensino Fundamental Il e 3°
ano do Ensino Médio.
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3 CARACTERIZACAO DA METODOLOGIA DA PESQUISA

Serdo apresentadas no capitulo que segue a metodologia utilizada na pesquisa.

3.1 QUANTO A NATUREZA DA PESQUISA: UMA ABORDAGEM QUALITATIVAE
QUANTITATIVA

Para buscarmos descrever os impactos do material “Consolidando a alfabetizagdo- 60
licdes” no processo de ensino e aprendizagem, envolvendo tanto alunos como professores,
seria necessaria uma metodologia de pesquisa que fosse além de dados numéricos. Nesse
sentido optamos pelo método misto, envolvendo tanto a abordagem quantitativa, quanto a
qualitativa.

Faremos uso da abordagem quantitativa no que diz respeito a aspectos que podem ser
quantificaveis, tendo como populagdo os alunos e professores participantes do “Consolidando
a alfabetizacdo-60 ligdes” e coletados através de entrevistas, pesquisa documental em
relatérios do Plano de Intervencdo Pedagodgica e resultados de avaliagcdes externas, que
comprovardo numericamente o impacto causado pelo material em questdo, auxiliando a
compreensdo dos dados a serem coletados.

Entretanto, compreendendo que a pesquisa em sala de aula ndo pode se restringir a
dados mensuraveis sem levar em conta o contexto em que esses comportamentos acontecem,
conforme André (2008), socorremo-nos também na abordagem qualitativa, visto que para
Fonseca (apud GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 33), “a utilizagdo conjunta da pesquisa
qualitativa e quantitativa permite recolher mais informacGes do que se poderia conseguir
1soladamente”.

A abordagem qualitativa, de acordo com André (2008, p. 17), “é¢ o estudo do
fendmeno em seu acontecer natural”. Além do mais, esse tipo de metodologia permite uma
visdo holistica do fendmeno em questdo, englobando o todo, considerando as interagdes entre
0Ss componentes do estudo.

A escolha pela abordagem qualitativa vem se expandindo nas pesquisas nas areas de
Psicologia e de Educacéo, preocupando-se com a compreensdo e explicacdo da dindmica das
relagdes sociais, de acordo com Silveira e Cordova (apud GERHARDT ; SILVEIRA, 2009, p.
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33). De acordo com Minayo (2001) o universo da pesquisa qualitativa engloba significados,
motivos, crencas, valores, atitudes e motivos, que acontecem num processo complexo que nao

pode ser reduzido ao uso de variaveis.

3.2 QUANTO AOS OBJETIVOS

Como ja citado anteriormente, esta pesquisa tem como objetivo geral descrever a luz
das concepcdes de letramento teorizadas pelos Novos Estudos do Letramento, alguns dos
impactos na apropriacdo da leitura e escrita do material “Consolidando a alfabetiza¢do-60
licdes™, nas escolas municipais de uma cidade sul mineira.

Considerando os objetivos delineados para o desenvolvimento da pesquisa, podemos
classificad-la como descritiva. “Para Gil (2002, p. 42), “as pesquisas descritivas tém como
objetivo primordial a descri¢do das caracteristicas de determinada populac¢do ou fendmeno”.
Nesse sentido, a presente pesquisa tem o carater descritivo, de acordo com seu objetivo geral.
Ainda para o autor, “algumas pesquisas descritivas vao além da identificacdo da existéncia de
relagdes entre varidveis, e pretendem determinar a natureza dessa relacao”.

Gil (2002) nos cita que as pesquisas descritivas sdo as realizadas habitualmente por
pesquisadores sociais preocupados com a atuacdo pratica, sendo solicitadas por organizacdes

como institui¢des educacionais assumindo a forma de levantamento.

3.3 QUANTO AOS PROCEDIMENTOS TECNICOS UTILIZADOS

Considerando que o material analisado foi aplicado em todo os estado de Minas
Gerais, através do PIP/ATC, a amostra selecionada refere-se somente as criangas e
professores do municipio de Paraguacu-MG. Esse dado reporta-nos a classifica-la, quanto aos
procedimentos técnicos, como uma pesquisa de levantamento.

Para Gil (2002, p. 50),
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Na pesquisa de levantamento, basicamente, procede-se a solicitagdo de informagdes
a um grupo significativo de pessoas acerca do problema estudado para, em seguida,
mediante analise quantitativa, obterem-se as conclusdes correspondentes aos dados
coletados. (GIL, 2002, p. 50).

As vantagens, segundo ainda Silveira e Cdrdova (apud GERHARDT ; SILVEIRA,
2009, p. 38), sdo o conhecimento direto da realidade, economia e rapidez e uma analise
estatistica.

As pesquisas de levantamento apresentam como vantagem, de acordo com Gil (2002)
0 conhecimento direto da realidade quando as pessoas envolvidas no estudo revelam
informacdes sobre seu comportamento, crencas e opinides, abstendo-se de interpretacdes

subjetivas do pesquisador.

3.4 PESQUISAS DO TIPO ETNOGRAFICO: ALTERNATIVA PARA PESQUISAS
SOBRE LETRAMENTO

Ao estudarmos os impactos do material “Consolidando a alfabetizacdo-60 licdes”,
reportamo-nos ao cotidiano das praticas escolares. Nesse sentido devemos compreender o
espaco educativo como algo dindmico, que ndo apresenta uma realidade estatica passivel de
ser retratada sem levar em consideracdo outros fatores que afetam as préaticas pedagdgicas que
permeiam o processo de ensino e aprendizagem. Para André (2008):

O estudo da pratica escolar ndo pode restringir a um , mero retrato do que se passa
no seu cotidiano, mas deve envolver um processo de reconstrucdo dessa pratica,
desvelando suas multiplas dimensdes, refazendo seu movimento, apontando suas
contradicBes, recuperando a forca viva que nela esta presente. (ANDRE, 2008, p.
42)

Apoiados em Street (2003) em seu texto “Abordagens alternativas ao letramento e
desenvolvimento”, ao refletir sobre a importancia de se compreenderem as praticas de
letramento que fazem parte da vida cotidiana das pessoas envolvidas em programas e
intervengdes em alfabetizagdo para que estes “deslanchem”, optamos pela utilizagdo de uma

pesquisa de carater etnografico.
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André (2008, p. 37) assevera que “ a investiga¢do em sala de aula ocorre sempre num
contexto permeado por uma multiplicidade de sentidos que, por sua vez, fazem parte de um
universo cultural que deve ser estudado pelo pesquisador”.

Na pesquisa do tipo etnografico, de acordo com (André, 2008), o observador
(pesquisador) ndo busca comprovar teorias nem fazer generalizacbes, mas como os dados séo
considerados inacabados, procura descrever a situacao, tentando entendé-la e desvelando sua
multiplicidade, sustentado em seu subsidio tedrico. Assim, o contato direto do pesquisador
com a situacdo em estudo busca reconstruir, de acordo com André (2008, p. 41) 0s processos
e as relacBes que configuram a experiéncia escolar diaria.

Para Street (2003, p. 1), a pesquisa do tipo etnografico tem como objetivo primordial
procurar entender o que acontece na realidade, ndo buscando provar 0 sucesso ou o fracasso
de uma determinada metodologia de ensino, e pode levar a diferentes avaliagdes “daquilo que
conta como fornecimento eficaz de letramento, a diferentes exigéncias quanto a resultados e a
curriculos e a formas pedagogicas distintas, em comparacdo com muitos programas
tradicionais”.

Baseada nos argumentos teodricos de Freire (1972), a abordagem etnografica do
letramento, sustenta-se na ideia de que o letramento ndo é simplesmente um conjunto de
habilidades técnicas a serem transmitidas pelos professores aos educandos (modelo de
letramento autbnomo), mas que existe uma multiplicidade de letramentos e que as praticas
associadas a eles tém seu alicerce no asécto social.

Ao escolhermos a participacdo das criangas e ndo somente dos professores nesta
pesquisa, remetemo-nos a Rocha (2008) tomando-as como agentes sociais, ndo como simples
reprodutores de culturas dominantes, mas com visdes diferenciadas do grupo de pertenca dos
adultos. Ainda de acordo com a autora “as criangas ndo s6 reproduzem, mas produzem
significacdes acerca de sua propria vida e das possibilidades de construgdo de sua existencia”
(ROCHA, 2008, p. 46).

A utilizacdo da pesquisa do tipo de etnografico com criangas, justifica-se segundo
Rocha(2008), pelo fato de se exigir a atencdo as duas perspectivas da experiéncia social: a
captacdo do entorno social e das experiéncias das criangas no contexto das relagdes enquanto
agentes e receptores de outros grupos sociais.

Nesse viés de investigacdo, ouvir e relacionar as percepcdes de professores e de
alunos, se faz necessaria quando o assunto tratado é o letramento, uma vez que 0s grupos de

pertenca e as linguagens sdo diferentes.
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3.5 0 PERCURSO METODOLOGICO

Como a pesquisa tem como objeto um material utilizado pelas escolas publicas de
Minas Gerais, que foi elaborado pela SEE-MG, tendo como documento subsidiador da
educacdo em Minas Gerais 0 CBC-MG e como indicador dos niveis de aprendizagem nos
anos iniciais do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, a avaliacdo externa PROALFA, serdo
apresentadas as descricdes em trés momentos:
a)Descricdo do documento oficial: CBC-MG.
b)Descricio do material “Consolidando a alfabetizagdo — 60 licdes” do diagnodstico a
avaliacdo final.
c)Descricao dos resultados da avaliacdo externa PROALFA.

A fim de se atingir o objetivo do presente trabalho que € descrever os impactos do
material “Consolidando a alfabetizacdo- 60 ligdes” na apropriacdo da leitura e escrita, nas
escolas municipais de uma cidade sul mineira, solicitamos a Secretaria Municipal de
Educacdo acesso aos registros realizados pelo Programa de Intervencdo Pedagogica
Municipal, através do Termo de Compromisso para utilizacdo de Dados e Prontuérios
(TCUD), (apéndice A). Foi feito o levantamento dos professores e alunos envolvidos no
projeto que foi realizado no ano de 2013. Ao final do levantamento contavamos com 7
professores e 32 criangas envolvidas. Esses participantes estavam divididos em 6 escolas no
ano de 2013, entretanto em 2015, ano de realizacdo da pesquisa, duas escolas rurais haviam
sido desativadas e seus alunos e professores recebidos em uma escola da zona urbana.
Contavamos, entdo, com quatro escolas municipais. Nesse momento, procuramos a Secretaria
Municipal de Educacdo da cidade para uma autorizacdo prévia para visitar as escolas e,
posteriormente, os diretores das respectivas escolas para a assinatura do termo de autorizacao
da escola (apéndice B).

Para selecionar os participantes da pesquisa foram estabelecidos alguns critérios de
exclusdo. Para os professores, selecionamos somente o0s que ainda atuam na rede municipal de
ensino, sendo excluidos aqueles que ja se aposentaram ou que por alguma eventualidade nédo
estavam trabalhando na rede municipal no ano de 2015, restando 5 professores participantes.
Essas professoras foram contatadas e concordaram com a participa¢do na pesquisa, assinando
0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), (apéndice C), ap0s a aprovacéao pelo

Comité de Etica em Pesquisa (CEP).
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Para as criangas, utilizamos como critérios de exclusdo: criancas que participaram das
60 licbes, mas de 2013 a 2015 foram diagnosticadas com algum tipo de necessidade especial;
criancas que foram transferidas para outra rede de ensino (particular ou estadual) ou mudaram
de municipio, restando 28 criangas que, apds reunido em suas escolas com as familias
responsaveis para a assinatura do TCLE (apéndice D), também participaram de reunido com a
pesquisadora para a assinatura do Termo de Assentimento Informado (apéndice E).

Com o grupo de professores foi aplicado um questionario (apéndice F) com a
finalidade de caracterizar a populacéo envolvida na pesquisa para os professores.

Foi utilizado um importante recurso, a entrevista semiestruturada (apéndice G), para
que se coletassem as ideias sobre a concepcdo de alfabetizacdo e letramento das professoras
aplicadoras do projeto “Consolidando a alfabetizagdo-60 licdes”. Esta entrevista se justifica
pelo fato de se querer observar a concepcao individual de cada professor. Para Lidke e André
(2013, p.38) “esta ¢, alias, uma das principais técnicas de trabalho em quase todos os tipos de
pesquisa nas Ciéncias Sociais”.

Quanto as percepcdes a respeito do material foi utilizado o grupo focal que, de
acordo com Powell e Single (1996, p. 449 apud GATTI, 2005), “ ¢ um conjunto de pessoas
selecionadas e reunidas por um pesquisador para discutir e comentar um tema, que é objeto de
pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal”’. Devido ao fato de esse material ter sido
aplicado em 2013 por esses professores, certamente que a lembranca de como se deu seu
desenvolvimento pode ndo estar mais tdo viva na memoria dos professores. Por essa razdo o
grupo focal atuou como um elemento importante para auxilia-los a se relembrar daquele
momento e discuti-lo.

De acordo com Morgan (1998), os grupos focais séo Uteis para:

Que uma pessoa tenha condicdes de se orientar em relagdo a um novo campo;

A geracdo de hip6teses, com base em insights de informantes;

A avaliacdo de diferentes locais de pesquisa e populagdes em estudo;

O desenvolvimento de programas de entrevistas e questionarios;

A obtencdo de interpretacBes que os participantes tenham dos resultados a partir de
estudos mais antigos. (MORGAN, 1998, p. 11 apud FLICK, 2004, p. 132).

Segundo Morgan e Krueger (1993, apud GATTI, 2005) os grupos focais permitem

captar, a partir das interagfes do grupo, conceitos, sentimentos, atitudes, crengas, experiéncias
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e reacOes, trazendo a tona a diversidade de olhares sobre o0 objeto de pesquisa, 0 que nao seria
possivel com outros métodos.

Trabalhou-se com 4 grupos focais com os professores aplicadores, com duragdo de
aproximadamente 50 minutos, realizados nas escolas participantes da pesquisa, sendo um em
cada escola conforme combinado com os professores, em horério extra turno. Os temas de
discussdo nos grupos focais foram: primeiro grupo- “O diagnostico” (apéndice H), momento
em que os professores conheceram o diagnostico inicial que acompanha o material, para a
selecdo dos alunos que seriam encaminhados para o trabalho com as 60 licdes.

O segundo grupo com o tema “O texto no material” (apéndice I), reflexdes acerca do
papel do texto no material, a qualidade dos textos trabalhados, seu significado e
pertencimento ao universo infantil, a variedade, utilizacdo social foram os assuntos que
nortearam as discussdes. “Pratica de leitura e escrita: escolar ou social?” ( apéndice J). O
grupo propods discussdes sobre a funcdo da leitura e escrita dentro das sessenta licbes. Nesse
terceiro grupo focal o objetivo era identificar praticas de letramento que se assemelhassem as
praticas de leitura e escrita que sdo comuns ao ambiente escolar e praticas que estdo
incorporadas na sociedade.

“Os resultados do material ‘Consolidando a alfabetizacdo-60 ligoes’” (apéndice K),
tema do altimo grupo focal, procurou problematizar o material Consolidando a alfabetizacéo
— 60 licdes através de dois textos: um trecho da dissertacdo de mestrado de Elisabeth Queiros
de Paula: “A politica de formacdo de professores do Programa de Intervencéo Pedagogica —
Alfabetizacdo no Tempo Certo da rede estadual de ensino do estado de Minas Gerais” (anexo
A), uma reportagem “Encerrando o projeto ‘Consolidando a alfabetizacdo em 60 ligdes’ , a
E.E. Padre Almir comemora os resultados” (anexo B), 0s resultados das avaliagbes externas
(anexo C) e acompanhamento do PIP-Municipal de Paraguacu-MG (anexo D), os professores
discutiram sobre os resultados reais do municipio em questdo e quais as possiveis causas de
ndo se terem alcangado resultados desejados.

A mesma técnica foi usada com os alunos a fim de retomar o processo vivido por eles
em 2013, colocando-os novamente em contato com o material, discutindo suas lembrancas, os
sentimentos envolvidos antes, durante e depois do projeto, assim como identificar suas
necessidades de leitura e escrita. Para os alunos foram programados cinco encontros com
duracéo de 50 minutos, durante uma semana letiva, no periodo de aula, sendo um grupo focal
por dia. A autorizacdo para esses encontros foi dada pelos diretores. Os encontros foram
realizados nas respectivas escolas de pertenca dos alunos, sendo que houve quatro grupos de

alunos participantes: os alunos da escola E1 com 2 participantes, os da escola E2 com 7
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participantes, esse grupo citado é composto por 4 alunos que participaram do projeto na
mesma escola e 3 criangas que participaram do projeto nas escolas rurais que foram
desativadas e no momento estudam na E2, encarregada de recebé-los, os da escola E3 com 7
participantes e os alunos da escola E4 com 5 participantes. A principio, o 1° grupo focal
(apéndice L) teria como objetivo discutir as habilidades de leitura e escrita adquiridas pelas
criangas no percurso escolar, porém ele foi transformado em uma entrevista individual
(apéndice M), apos a realizacdo na primeira escola, visto que muitos sentiam-se constrangidos
em falar sobre sua situacdo de fracasso diante da leitura e escrita. Os demais grupos tiveram
como tema de discussdo: Lembrangas do material “Consolidando a alfabetiza¢dao-60 licdes”
(apéndice N); O que tinha de bom ou ruim no material? (apéndice O); As préticas de
letramento em casa (apéndice P); Qual a opinido de vocés sobre esse material? (apéndice Q).

Todos os grupos focais, tanto dos alunos quanto dos professores foram gravados em
audio e acompanhados de um diério de campo registrando as percepc¢des da pesquisadora em
relacdo aos aspectos que nao poderiam ser gravados em audio nos grupos focais.

Os dados coletados foram transcritos e utilizados na pesquisa mantendo-se sigilo em
relacdo aos nomes tanto de alunos como de professores. Os professores foram numerados de 1
a 5, seguindo a legenda P1, P2, P3, P4 e P5 e os alunos numerados de 1 a 21, seguindo a
ordem Al, A2 e assim sucessivamente até A21.

A analista de educacdo da SEE-MG responsavel pela elaboragdo do material em
estudo concedeu uma entrevista para esta pesquisa, realizada mediante assinatura do TCLE
(apéndice R). Esta entrevista (apéndice S) foi realizada via e-mail onde as perguntas foram
enviadas e respondidas pela analista. Um segundo contato (apéndice T) foi realizado a fim de

esclarecer algumas davidas que surgiram diante das respostas obtidas.

3.6 ORGANIZACAO E ANALISE DOS DADOS

Ao final da coleta de dados fizemos uma triangulacédo entre os dados coletados.

Duarte (2009, p. 21) define a triangulagdo de dados como a “obten¢do de dados de
diferentes fontes e a sua analise, recontas, melhoraria a validade dos resultados”.

Sob essa perspectiva, entrecruzamos os dados obtidos na descricdo dos documentos
utilizados (CBC-MG, Consolidando a alfabetizagdo- 60 licdes, resultado da avaliacdo externa

e relatorios do PIP-Municipal) e os dados coletados com criancas e professores.
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4 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Nesse momento da pesquisa, serdo abordados os documentos oficiais que norteiam o
trabalho com o Ciclo inicial de Alfabetizagcdo. Faremos uso dos Parametros Curriculares
Nacionais, bem como do Curriculo Bésico de Minas Gerais, principal documento subsidiador
da educacdo mineira, e do qual derivam os materiais de transposi¢cdo da teoria para a pratica
pedagdgica, sendo um deles o material objeto desta pesquisa e que tem como titulo

“Consolidando a alfabetizacdo — 60 ligdes”.

4.1 0 CURRICULO BASICO COMUM DE MINAS GERAIS E O LETRAMENTO

Minas Gerais adota um Curriculo Basico Comum que vigora nas escolas da rede
publica estadual e municipal. Tendo como embasamento a concepcao de educacéo e curriculo
existentes na legislacdo do estado e nas Diretrizes Curriculares Nacionais, 0 documento
focaliza o processo de letramento nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, chamado
de Ciclo Inicial de Alfabetizacdo. Segundo esse documento, a projecao feita é que as criangas
gue ingressam no 1° ano do Ensino Fundamental com 6 anos de idade e que finalizam esse
ciclo com 8 anos de idade, no 3° ano, devem estar com as habilidades bésicas de letramento
consolidadas.

O curriculo que subsidia o trabalho no estado de Minas Gerais é fruto de um intenso
esforco coletivo que teve inicio no ano 2000, assim que se instalou 0 SIMAVE (Sistema
Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica), com a avaliagio PROEB (Programa de
Avaliacdo da Educacgdo Basica) aplicada ao final do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e 3°
ano do Ensino Médio e, posteriormente, em 2006, foi ampliada para os anos iniciais, com 0
PROALFA (Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo). Estabeleceu-se uma matriz curricular
para direcionar o trabalho nas escolas publicas de Minas Gerais, que foi sendo reformulada

até se concretizar, no ano de 2014 no Curriculo Basico Comum (CBC) *do estado.

2 CBC-MG: desde o ano de 2007 as escolas pUblicas de Minas Gerais utilizam versdes preliminares do CBC-
MG, entretanto somente no ano de 2014 foi publicada a versdo final. O subsidio tedrico do CBC-MG néo foi
alterado.
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O Curriculo Bésico Comum (MINAS GERAIS, 2014) contém as competéncias e
habilidades bésicas a serem desenvolvidas pelos educandos em cada Ciclo de aprendizagem.
Por tal razdo, ficou estabelecido, por meio da resolucdo SEE-MG n° 2197/ 26 de outubro de
2012, que:

Art. 61 O Ciclo da Alfabetizacao, a que terdo ingressado os alunos com seis anos de
idade, tera suas atividades pedagodgicas organizadas de modo a assegurar que, ao
final de cada ano, todos os alunos tenham garantidos, pelo menos, os seguintes
direitos de aprendizagem:

| - 1° Ano:

a) desenvolver atitudes e disposi¢des favoraveis a leitura;
b) conhecer os usos e fungdes sociais da escrita;

c) compreender o principio alfabético do sistema da escrita;
d) ler e escrever palavras e sentengas.

Il - 2° Ano:

a) ler e compreender pequenos textos;
b) produzir pequenos textos escritos;
c) fazer uso da leitura e da escrita nas préaticas sociais.

111 - 3°Ano:

a) ler e compreender textos mais extensos;

b) localizar informacdes no texto;

c) ler oralmente com fluéncia e expressividade;

d) produzir frases e pequenos textos com corre¢do ortogréafica.

8§ 1° Ao final do Ciclo da Alfabetizacdo, todos os alunos devem ter consolidado as
capacidades referentes a leitura e a escrita necessarias para expressar-se, comunicar-
se e participar das préaticas sociais letradas, e ter desenvolvido o gosto e apreco pela
leitura.

O Curriculo Basico Comum para Lingua Portuguesa, esta sustentado por cinco eixos
sendo eles: Eixo 1- Compreensdo e valorizacdo da cultura escrita, Eixo 2 -Apropriagdo do
sistema de escrita e 0 Eixo 3 - Leitura, o Eixo 4- Producdo escrita, e 0 Eixo 5 -
Desenvolvimento da oralidade.

Em relacdo a producgdo de textos, o CBC enfatiza sobremodo que a crian¢a tenha
contato com uma variedade de géneros discursivos que circulam tanto na escola como na
sociedade, por compreenderem o0s elaboradores do programa que esse conteudo seja
fundamental para o processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Assim sendo, o professor
deve expor o aluno a diferentes formas de expressdo como conto, fabula, receita, piadas,

poemas, noticias e tantos outros, observando sempre que 0s textos devem ser compreendidos
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“a partir de uma situacdo discursiva de onde o texto emergiu” (MINAS GERAIS, 2014, p.
23).

Lé-se ainda que deva caber ao professor selecionar os textos e as estratégias de leitura
de acordo com a realidade de cada turma e de acordo com o contexto, para uma melhor
consolidagdo das competéncias e habilidades requeridas pelo programa, como se observa na
afirmagdo: “Os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental devem desenvolver a
pratica do ensino de leitura de forma criativa, dindmica e contextualizada, que proporcione ao
aluno oportunidade de refletir sobre a utilizagdo da lingua”. (MINAS GERALIS, 2014, p. 23).

Por fim, o documento realca a necessidade e importancia de se alcangarem as metas ali
instanciadas, como o dominio do sistema alfabético de representacdo da escrita para que a
crianga possa se expressar por escrito com autonomia, e boa compreensdo na leitura de textos
de variados géneros, e que saiba, principalmente, comunicar-se e participar das praticas
sociais letradas, além de ter desenvolvido o gosto pela leitura.

Na continuidade do documento, fica claro que ao final do Ciclo Inicial de
Alfabetizacdo, as criancas sejam capazes de ler, escrever e produzir textos, considerando-os
objetos usados para atingir determinados fins sociais, como uma carta para o presidente do
bairro, ou para o diretor do posto de salde local, e que sdo usados de acordo com a cultura,
com os modos de pensar e de agir das comunidades das quais fazem parte.

Partindo-se dessa premissa, ha de se esperar que a escola deva ir além de ensinar
praticas de escrita restritas ou neutras, como chama Street (1984), rompendo, portanto, com as
barreiras impostas pelas praticas autbnomas de letramento, e expor o aluno a diferentes
praticas dos Discursos Secundarios como proposto por Gee (2005), para que ele tome
conhecimento dos modos de ser, de agir e de pensar de diferentes esferas da sociedade.
Espera-se, assim, que a escola lhe propicie tornar-se um cidaddo mais emancipado e atuante
em seu grupo social.

O trabalho com a alfabetizagdo e o letramento ndo se esgota quando finaliza o Ciclo
Inicial de Alfabetizacdo, mas sim é aprofundado no Ciclo Complementar, como se pode

constatar no documento abaixo:

Os Ciclos da Alfabetizagdo e Complementar devem se pautar no principio da
continuidade da aprendizagem dos alunos, sem interrupcdo, com foco na
alfabetizacdo e letramento, voltados para ampliar as oportunidades de
sistematizac@o e de aprofundamento das aprendizagens.

(MINAS GERAIS, 2014, p. 10)
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Uma leitura atenta a apresentacdo dos contetdos veiculados no CBC para o Ensino
Bésico de Minas Gerais nos revela que a proposta que orienta o estudo, as estratégias de
ensino e modos de aprendizagem sugeridos se alinham a concepcéo de letramento ideologico
como abordada neste trabalho, pois todos os pressupostos elencados para o desenvolvimento
das habilidades e competéncias que devem ser desenvolvidas pelos alunos sdo caracteristicas
prototipicas do letramento, como fendmeno que se configura como 0 acesso a tecnologia da
escrita e com o conhecimento do uso da lingua nas variadas praticas sociais letradas.

Partindo-se da assercdo acima, entende-se que a alfabetizacdo e o letramento sdo
processos que caminham juntos, sendo a alfabetizacdo um componente do letramento. Sobre
Lingua, verifica-se que a compreendem ser instrumento semidtico constituido por regras e
formas linguisticas vinculadas entre si para funcionar em seus contextos de producdo, cuja
“interacdo verbal se d4 por meio de discursos falados ou escritos” (CBC, p. 22), sendo que
produzir linguagem significa, portanto, produzir discursos. Como especificado no trecho a

sequir:

[...] sendo um instrumento semidtico, sécio-histérico em um contexto ideoldgico
que se materializa por meio de um cddigo linguistico entre individuos
socialmente organizados. Produzir linguagem significa produzir discursos: dizer
alguma coisa; dizer de alguma forma; dizer em um contexto.

(MINAS GERAIS, 2014, p. 22)

Fica claro, ainda, no documento supracitado, a importdncia da promocdo do
letramento em sua missdo alfabetizadora. Compreende-se, dessa forma, que cabe a escola
ensinar o codigo da lingua observando os usos e as fungdes que a escrita desempenha nas
praticas sociais letradas. Em demais palavras, significa dizer que o documento acima
preconiza a necessidade de se expor o aluno as variadas e diferentes praticas sociais da
escrita, como assevera Gee (2005) em sua teoria dos Discursos.

Nesse sentido, podemos considerar a concepc¢do do documento oficial condizente com
0 que Street (1984) denomina de letramento ideoldgico, uma vez que concebe o letramento
como a apropriacdo de praticas de escrita que se inscrevem nos contextos socioculturais em
que a escrita desempenha uma referéncia de valor (HEATH, 1982).

Ha de se ver que o documento em questdo valoriza as praticas sociais da cultura

escrita no trabalho em sala de aula bem como o respeito a diversidade cultural, procurando
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contemplar as capacidades necesséarias para o educando falar, ouvir, ler e escrever em

situacOes de comunicacdo social. O texto abaixo corrobora nossas afirmacoes:

Nesta perspectiva, 0 CBC de Lingua Portuguesa valoriza o uso da lingua nas
diferentes situagBes sociais, com sua diversidade de fungbes e sua variedade de
estilos e modos de falar. Para estar de acordo com essa concepcéo, o trabalho em
sala de aula deve se organizar em torno do uso e privilegiar a reflexdo dos alunos
sobre as diferentes possibilidades de emprego da lingua. Isso implica, certamente, a
rejeicdo de uma tradicdo de ensino apenas transmissiva, isto é, preocupada em
oferecer ao aluno conceitos e regras prontas, que ele s tem que memorizar, e de
uma perspectiva de aprendizagem centrada em automatismos e reproduces
mecénicas. Por isso é que se propfe aqui o desenvolvimento de capacidades
necessérias as praticas de leitura e escrita, mas também de fala e escuta
compreensiva em situagdes publicas (a prépria aula € uma situagéo de uso publico da
lingua). (MINAS GERAIS, 2014, p. 22).

4.2 0 PROGRAMA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA — ALFABETIZACAO NO
TEMPO CERTO (PIP/ATC)

Desde 2004, o estado de Minas Gerais tem dado atencdo especial aos anos iniciais do
Ensino Fundamental, especialmente a etapa de alfabetizacdo, sendo o primeiro estado
brasileiro a inserir as criancas de seis anos no Ensino Fundamental, antecipando, assim, o
acesso ao ensino obrigatério, de acordo com a legislacdo vigente nesse momento.
Concomitantemente ao acesso das criangas de 6 anos ao Ensino Fundamental, surge o Projeto
de Intervencdo Pedagdgica ou PIP. (MINAS GERAIS, 2008), que acabou por se tornar uma
politica publica denominada “Programa de Interven¢do Pedagdgica/ Alfabetizacdo no Tempo
Certo”.

De acordo com o documento que subsidiou o Programa (Minas Gerais, 2013, p. 5), 0
PIP foi planejado para atender, num primeiro momento, 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental (1° ao 5° ano), “com o0 objetivo de oferecer apoio pedagdgico a equipe escolar e
garantir a aprendizagem do aluno e a consequente melhoria do desempenho da escola”.
Alcangando bons resultados nas avaliacbes externas do SIMAVE (Sistema Mineiro de
Avaliagdo da Educacdo) e no IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica), em
2011, o PIP passou atender também os anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e,
em 2013, com 100% de ades@o dos municipios mineiros, atingiu todas as escolas da rede
publica do estado.
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Com o lema “Toda crianga lendo e escrevendo até os 0ito anos de idade”, que
pressupde o final do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, uma vez que a crianga ingressa no 1° ano
com seis anos e finaliza aos oito anos, o PIP/ ATC busca estratégias que proporcionem as
criancas a aprendizagem da leitura e escrita nesses trés anos iniciais.

Segundo o mesmo documento (MINAS GERAIS, 2013, p. 12), o foco do PIP € o
aluno. Assim, a escola deve trabalhar em equipe, com vistas a levar o aluno a alcancar o

sucesso em seu desempenho escolar, como se pode observar no excerto abaixo:

Nessa rede de transformacdo, cada agente desempenha seu papel, de forma a
garantir a articulacdo de todas as agBes relacionadas ao processo de ensino e
aprendizagem, inclusive a integracdo da comunidade escolar: um trabalho de
EQUIPE para a melhoria da aprendizagem do ALUNO.

(MINAS GERAIS, 2013, p. 12)

Nesse sentido, cada segmento da escola, assim como da Secretaria Municipal de
Educacdo, Superintendéncias Regionais de Ensino e Secretaria Estadual de Educacdo tém o
seu papel bem definido nos Guias de Orientacdo para a Implementacdo do PIP (2013).

A aplicacdo de avaliacbes diagndsticas internas e também da avaliacdo externa
PROALFA (Programa de Avaliagcdo da Alfabetizacdo) norteiam o trabalho da intervengéo
pedagdgica, em que os professores agem com metodologias e recursos diferenciados na ansia
de consolidar as capacidades que ndo atingiram bons niveis de aproveitamento nessas
avaliacdes. Assim, é elaborado o Plano de Intervencdo Pedagdgica da escola, no qual séo
elencadas as capacidades em que os alunos apresentaram defasagem, quem sdo esses alunos,
as estratégias pedagdgicas para a intervencdo, quando essa intervencao sera realizada e quem
sd0 as pessoas responsaveis por realiza-la. Abaixo segue o modelo sugerido pela SEE-MG

(Secretaria Estadual de Educagdo-MG) para a elaboracdo do PIP.



QUADRO 1- Definigéo das estratégias de intervencao pedagégica

0 qué?

(Capacidades)

Defina coletiva-

mente quais as ca-

pacidades em que

os alunos apresen-

taram defasagem

nas avaliacdes ex-

Quem?
(Alunos)

Liste os alunos
(ue apresenta-
ram defasagem
no desenvolvi-
mento destas
capacidades.

Como?
(Estratégias)
Descreva as estratégias de

intervencéo pedagogica
possiveis de serem desen-
volvidas pela Escola, para
a melhoria da aprendiza-
gem dos alunaos e para o

Para qué?
(Meta)

Registre o que

queremos alcan-

gar para o ano
de 2013.

Quando?
(Periodo)

Registre os dias da
semana em que os
alunos serédo aten-
didos ou elabare o
cronograma com a
equipe escolar.

Quem?
(Responsavel)

Registre 0 nome
do(s) servidor(es)
que ficara(ao)
responsavel(eis)
pela intervencéo
pedagogica.
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ternas e internas. alcance da meta proposta.

Fonte: MINAS GERAIS, 2013, p.14.

Com esse instrumento elaborado, cabe a gestdo escolar acompanhar e assegurar seu
desenvolvimento com o auxilio dos Analistas Educacionais, que monitoram e sugerem
atividades e estratégias de intervencdo pedagogica. (MINAS GERAIS, 2013).

O Curriculo Basico Comum de Minas Gerais (2014, p. 18-19) define intervencdo
pedagodgica como:

A intervencdo pedagogica é a interferéncia que se faz sobre o processo de
desenvolvimento ou aprendizagem do aluno que apresenta problemas de
aprendizagem. Entende-se que na intervencdo o procedimento adotado interfere
no processo, com 0 objetivo de compreendé-lo, explicita-lo ou corrigi-lo. E
preciso introduzir novos elementos para que o sujeito pense, elabore de uma forma
diferenciada, quebrando padrfes anteriores de relacionamento com o mundo do
conhecimento, das ideias. A intervencdo pedagogica atende ndo apenas a
necessidade de abordar, de forma pedagdgica, os ritmos diferenciados de
desenvolvimento dos alunos, mas, sim, e principalmente, a uma demanda
logicamente necesséria do sistema de ciclos, que ndo condiz com as interrupgoes
artificiais do sistema seriado e a reten¢do de alunos em um ano escolar. Ela pode ser
pensada como um processo que se desenvolve no proprio tempo e espaco de
permanéncia dos alunos na escola. A intervencdo pedagégica comega, pois, na sala
de aula, no momento em que o professor verifica a ndo aprendizagem do aluno de
determinada habilidade e retoma o processo para garantir que todos aprendam.
(MINAS GERAIS, 2014, p. 18-19)

Diante da definicdo apresentada pelo CBC-MG, pode-se dizer que a intervencéo
pedagbgica € uma maneira de se assegurar o direito de aprender a todos os alunos,

respeitando-se suas diferencas individuais e seu contexto sociocultural.
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O CBC-MG ainda traz sugestdes de estratégias de organizacdo da intervencao
pedagogica, como oficinas, agrupamentos temporarios e produtivos, divisdo do tempo escolar,
bem como a utilizacdo de materiais pedagogicos disponibilizados pela SEE ou SREs.

E nesse contexto que surge o material “Consolidando a alfabetizagdo- 60 ligdes”,
destinado as criangas que se encontravam no 3°, 4° e 5° ano do Ensino Fundamental e ainda

nao haviam consolidado as habilidades basicas de leitura e escrita.

4.3 O MATERIAL “CONSOLIDANDO A ALFABETIZACAO - 60 LICOES”

No ano de 2013, o material de apoio a intervengdo pedagdgica “Consolidando a
Alfabetizacdo-60 ligdes”, para criangas ainda ndo alfabetizadas, foi elaborado pela SEE-MG e
distribuido para todo estado. Em entrevista com a analista responsavel pela elaboracdo do
material, para essa pesquisa, o objetivo que estruturou o “Consolidando a alfabetizacdo- 60
licdes” foi subsidiar professores que trabalhavam na intervengdo pedagogica. Nas palavras da

ANE (Analista de Educagéo):

Através do monitoramento do Programa de Intervencdo Pedagogica, implementado
nas escolas publicas de Minas Gerais e das avaliagbes externas (SIMAVE) foi
constatado que um grande ndmero de alunos do 3° ano do Ciclo da Alfabetizacdo
ndo estava alfabetizado. Durante as visitas dos Analistas (inclusive a autora deste
trabalho) nas escolas, observou-se que os professores que realizavam a intervencéo
pedagdgica com esses alunos tinham muita dificuldade em planejar atividades
sequenciadas que possibilitassem, a esses alunos, a aquisi¢do do Sistema de Escrita.
As 60 licbes foram escritas numa tentativa de ajudar a escola a fazer uma
intervengdo pedagogica eficiente e eficaz, otimizando tempos e espacos.

4.3.1 Diagnostico Inicial para a implantagiao do projeto “Consolidando a Alfabetizacao -
60 licoes”

A metodologia usada para se aferir o conhecimento das criangas, com vistas a se fazer
uma triagem de quais deveriam ser encaminhadas para o trabalho com o material

“Consolidando a alfabetizagdo- 60 ligdes™, circunscrevia-se a utilizacdo de um diagnostico
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inicial aplicado pelos analistas, que constava da leitura e compreensdo de um texto do género

anedota, como se pode conferir abaixo:

Na delegacia, o telefone toca. O delegado atende e uma voz desesperada diz:
-Por favor! Mandem a patrulha aqui em casa! Vai acontecer uma tragédia!

O delegado pergunta:

- Mas o que foi?

-Tem um gato aqui em casa. Entrou pela porta dos fundos!

-Mas quem é que esta falando?

-O papagaio.

Segundo orientacbes da SEE-MG, ap6s a leitura, os alunos seriam avaliados em
relacdo a seu nivel de leitura, a partir dos seguintes critérios: 1€ com fluéncia (o aluno 1€ com
entonacao/ ritmo e pontuacao), I& sem fluéncia (o aluno 1é pausadamente as palavras do texto
sem atentar para as pontuacdes), Ié silabando (o aluno 1€ pausadamente as silabas das
palavras, comprometendo o entendimento do texto) ou ndo Ié (o aluno ndo Ié o texto). Para os
alunos que lessem a piada seriam feitos alguns questionamentos em relacdo ao texto como: a)
qual género textual é esse; b) por onde o gato entrou; c) qual tragédia que poderia acontecer;
d) por que o papagaio teve essa atitude, e no enunciado “Por favor! Mande uma patrulha aqui

em casa!”, “identificar quem esta falando”.



Matriz de referéncia

reconhecimento do suporte, do
género e da contextualizacdo do
texto.

género piada

textual é esse?

CAPACIDADE DESCRITOR| QUESTOES| OQUE OBSERVAR
Identific_ar finalidades e iungﬁes
da leitura, em funcdo do Identificar o | Que género | Se o aluno reconhece o texo

piada.

Construir compreensdo global do
texto lido, unificando e inter-
relacionando informacSes
explicitas e implicitas, produzindo
inferéncias.

_anahzai Por onde o gato Seo a_luno precisa |dent|ﬁ£:ar: no
informagdo entrou? texto lido, uma informacdo que
explicita ’ se apresenta explicitamente.

Qualatc;ag_edla Se o auno relaciona
Inferir gtl-:lgrﬁ:c:rqfa informacGes presentes em um
. . ’ texto (verbal, ndo verbal ou
informages verbal e ndo verbal), a fim de
em textos Por que o :

papagaio  teve
essa atitude?

produzir sentido para o que foi
lido.

Desenvolver capacidades
necessarias a leitura com fluéncia
e compreensdo

Identificar marcas
linguisticas que
evidenciam 0
enunciador do
discurso direto e
indireto

MNo trecho: “Por
favorl Mande
uma  patrulha
aqui em casal”,
quem esta
falando?

Se o aluno reconhece quem esta
com a fala.

o1

Figura 1- Matriz de referéncia do diagndstico dos alunos leitores
Fonte: SEE-MG, 2013

Seguia-se, entdo, para o diagnoéstico de escrita, o ditado de quatro palavras do mesmo
campo semantico * (borboleta, cavalo, zebra e rd) e uma frase, a escolha dos analistas. Apés a
escrita, as criancas seriam classificadas quanto ao seu nivel de escrita, de acordo com 0s

niveis de escrita sob a seguinte diretriz:

% De acordo com Gomes; Monteiro(2005, p. 64) “Podemos entender por campo semantico um conjunto de
conceitos relacionados entre si em fungdo de nossos conhecimentos culturais”. Nesse sentido o ditado de
palavras de um mesmo campo semantico referem-se a palavras de um mesmo conjunto com caracteristicas
semelhantes, por exemplo, nomes de animais, nomes de brinquedos, nomes de frutas, dentre outros.



» O diagnostico de escrita:
* Definimos 4 palavras de um mesmo campo semantico

(borboleta, cavalo, zebra e rd);

+ Ditado livre.

* Pré-silabico - garatujas, rabiscos, desenhos, letras sem
correspondéncia sonora.

« Silabico quantitativo — Uma letra para cada silaba sem
correspondéncia com a grafia da palavra.

+ Silabico qualitatvo — Uma letra para cada silaba com

correspondéncia com a grafia da palavra.

+ Silabico alfabético — escreve numa mesma palavra uma silaba
completa e uma silaba representada por apenas uma letra.

+ Alfabético - escreve a palavra com pequenos erros sem
comprometer o entendimento da palavra.

» Alfabético Ortografico — escreve observando as convengdes
ortograficas.

Figura 2- Classificagdo do nivel de escrita dos alunos leitores
Fonte: SEE-MG, 2013
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Para as criancas que ndo conseguiram ler o texto eram apresentadas duas frases,

mesclando desenhos e palavras e solicitada a leitura.
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DIAGNOSTICO PARA ALUNOS QUE NAO
LERAM O TEXTO

PR
W@'

GOVERNO
MINAS

EDUCACAO

| %
ANy

-\ brincacom a

Figura 3- Diagndstico dos alunos ndo-leitores
Fonte: SEE-MG, 2013

Essas criangas consideradas néo leitoras eram avaliadas por meio destas duas frases
em relacdo as seguintes capacidades:
Compreender diferencas entre a escrita e outras formas gréaficas: as criancas deveriam
diferenciar desenhos de letras e letras de outros sinais gréaficos apontando com o dedo ao
comando do analista, onde estavam os desenhos, as letras e os sinais de pontuacao.
Dominar convencdes graficas: era solicitado a crianca que escrevesse as frases em um papel
e o0 analista deveria observar se ela escreveu obedecendo a direcdo da escrita (esquerda para a
direita), a segmentacdo das palavras com espacos em branco, se iniciou a frase com letra
mailscula e se utilizou o sinal de pontuacdo. Ainda nessa capacidade a crianca deveria
substituir os desenhos pelas palavras correspondentes (MENINA, PIANO, COELHO e
BOLA). Ao escrever o nome das figuras que aparecem nas frases, as criangas ja teriam seu
nivel de escrita identificado e pronto para atender a capacidade de compreender a natureza
alfabética do sistema de escrita. Posteriormente, deveriam contar quantas palavras existiam
em cada frase.
Conhecer o alfabeto: para verificar os conhecimentos a respeito do alfabeto, o analista
escolhia uma palavra das frases apresentadas e perguntava o nome das letras que compunham

essa palavra.
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Reconhecer unidades fonoldgicas como silabas, rimas, terminacgfes de palavras, etc.:
solicitava-se a crianga que identificasse o nimero de palavras em uma frase, pronunciada pelo
analista, sem apoio grafico; o nimero de silabas em uma palavra, a escolha do analista e a
identificacdo da silaba inicial, final e mediana de uma palavra trissilaba.

Para verificar a habilidade de desenvolver capacidades relativas ao cddigo escrito e
necessarias a leitura, o analista deveria observar se a crianca era capaz de ler as frases “A
menina toca piano” ¢ “O coelho brinca com a bola”, silabas candnicas e ndo candnicas, e se

obedeciam a pontuacéo.

Matriz de referéncia

Capacidades Descritores Questdes O que observar:

Pedir que o aluno:
-aponte onde estdo as | O aluno diferencia rapidamente os

Diferenciar letras de

Compreender letras. desenhos das letras.
" desenhos. . N
diferengas entre a -identifique os desenhos.
escrita e outras
formas graficas. . . o . Pedir que o aluno ) . o
9 Diferenciar sinais graficos de | . " d x O aluno diferencia os sinais de
identifique a pontuagéo. u
letras/desenhos. pontuagdo das letras
Conhecer/utilizar a diregéo e O aluno escreveu respeitando
alinhamento da escrita. direcéo da escrita.
Compreender a fungéo de
P . < O aluno escreve obedecendo a
segmentacdo de espacos em »
s segmentacdo de espagos em
brance na delimitagéo de .
. Pedir que o aluno branco.
palavras em textos escritos.
R escreva a frase.
Dominar
convengdes Iniciar frases com letra Escreve a frase iniciando com a
graficas. maiuscula. letra maidscula.
Conhecer/ utilizar pontuagio Coloca a pontuagéo no final da
no final da frase frase

Substituir o desenhe pela

Perceber a palavra como palavra e pedir que o
unidade gréfica aluno conte quantas

palavras tem na frase

Observar se o aluno considera
como palavras as silabas como de,
da, no etc e; vogais como A, O e E.

Identificar pelo nome| Escolher uma palavra da frase e
as letras do alfabeto.| questionar qual 0 nome das letras
desta palavra
Sem o apoio grafico, falar a frase em
voz alta para o aluno, pedir que ele
diga quantas palavras tem essa
frase.

O aluno identifica o nome das
letras da palavra escolhida.

Conhecer o alfabeto.

Ao ouvir uma frase, o alunc é
capaz de identificar o numero de
palavras contidas nela.

Identificar ao ouvir
uma frase o numero
de palavras.

Identificar ao ouvir
uma palavra o
Reconhecer unidades | numero de silabas

for como
: : Escolher um dos desenhos da frase
silabas, rimas, Identifica silaba inicial do nome do

terminag@es de e pedir que o aluno diga qual é o desenho

palavras, etc. pedacinho inicial ’

X Escolher um dos desenhos da frase . =

Identificar sons de . . . Identifica silaba final do nome do

; e pedir que o aluno diga qual é o
silabas desenho.

pedacinho final.

Escolher um dos desenhos da frase [dentifica silaba mediana do nome
e pedir que o aluno diga qual é o [do desenho.

pedacinho do meio

Escolher um dos desenhos da frase
e pedir que o alunc diga quantas
silabas tem essa palavra.

O aluno identifica a quantidade de
silabas de uma palavra.

'd

Compreender a

L Escreva o nome dos desenhos da Em qual nivel de escrita o aluno
natureza alfabética do | Escrever palavras

d " frase. se encontra.
e escrita.

Desenvolver Ler frases Observar se o aluno |é com
capacidades relativas entonagéo conforme a pontuagéo.

Pedir para que o aluno leia a frase.

ao codigo escrito

i Observar como o alunc |&
especificamente Ler palavras. 0 alu
necessarias a leitura. palavras ndo candnicas.

Figura 4- Matriz de referéncia do diagnostico de alunos ndo leitores
Fonte: SEE-MG, 2013
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Nesse sentido, seriam eliminados da intervencdo os alunos que lessem com ou sem
fluéncia a piada e estivessem no minimo no nivel sil&bico-alfabético da escrita. Criancas que
lessem silabando dificultando a compreensao ou ndo lessem e estivessem no nivel de escrita
silabico ou pré-silabico seguiriam para a intervengdo com o “Consolidando a alfabetizagao-
60 ligoes”.

Ao compararmos os diagnosticos de alunos leitores e ndo leitores, percebemos uma
clara dicotomia existente entre a teoria proposta e a pratica efetiva. Enquanto o CBC-MG
preconiza a concepcao de alfabetizacdo aliada as préaticas sociais de leitura e escrita, 0
diagndstico ndo corresponde ao proposto no documento, como se pode observar nas proprias
questBes propostas para o texto. Para os alunos leitores, subentende-se que ja consolidaram as
habilidades basicas de codificacdo e decodificacdo, tendo condic¢des de interagir com um texto
de circulacdo social (piada). Sendo capazes de identificar informacdes explicitas e fazer
inferéncias.

Aos alunos ndo leitores cabe decodificar frases compostas por poucas palavras
mescladas com ilustragdes que facilitariam uma “falsa leitura” e descontextualizadas.

As capacidades avaliadas em relacdo a leitura e compreensdo da piada, aos que
apresentam competéncia leitora, provém da solicitacdo de informagdes explicitas, inferéncias,
funcdo social do texto, enquanto que, para 0s ndo leitores, restringe-se a mera solicitacdo de
habilidades técnicas de leitura e escrita, como saber reconhecer silabas, palavras e pequenas
frases.

Certamente que em nenhum momento queremos desmerecer 0 ensino da aquisi¢do das
habilidades escriturais técnicas, uma vez que é esse conhecimento que permite aos individuos
a autonomia na decifracdo do codigo escrito da lingua. Porém, os dados revelados no
diagnostico nos sugerem que os modos particulares dos professores ao abordar a alfabetizacdo
e o letramento indicam que concebem esses fenbmenos ndo como processos concomitantes,
mas que se sucedem, acontecendo um apds o outro.

Sobre esse aspecto, Soares (2004, p. 14) esclarece a conexd@o dos termos alfabetizacao

e letramento:

Ndo sdo processos independentes, mas interdependentes e indissocidveis: a
alfabetizagdo desenvolvesse no contexto de e por meio de praticas sociais de

leitura e de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, s6
se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das

relacbes fonema—grafema, isto €, em dependéncia da alfabetizacdo. (SOARES,
2004, p.14)
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Diante dessa reflexdo, retomamos novamente o conceito de letramento autGnomo
(Street, 1984) que pressupde a neutralidade do conhecimento sobre a lingua escrita, em
oposicdo ao letramento ideoldgico. Para o autor (2014, p. 204) “ndo tem cabimento sugerir
que ‘letramento’ pode ser ‘dado’ de forma neutra e que os efeitos ‘sociais’ sdo apenas

vivenciados ou ‘acrescentados’ em seguida”.

4.3.2 A organizacdo do material

O material é constituido de sessenta planos de aula, dai seu nome “sessenta ligdes”,
com duracdo de uma hora e trinta minutos diarios, que devem ser aplicados sem interrupgéo
por sessenta dias letivos. As criancas participantes da intervencédo eram retiradas da sala de
aula regular e levadas a um outro local, onde o professor aplicador realizava o trabalho.
Geralmente os professores aplicadores eram professores eventuais, com ajustamento
funcional ou de biblioteca. Esses planos tém sempre a mesma estrutura nos sessenta dias.
Inicia-se com uma leitura deleite, posteriormente com a consciéncia fonoldgica, alfabeto,
compreensdo da natureza alfabética do sistema de escrita, com a leitura e fechamento da aula.
Para cada elemento da estrutura existe um tempo determinado de trabalho.

A estrutura do trabalho é assim constituida:

1- Ouvindo Historias “Leitura Deleite” — 20 minutos

2- Consciéncia Fonoldgica- 15 minutos

3- Alfabeto- 15 minutos

4-  Compreensdo da natureza alfabética do sistema de escrita- 20 minutos
5- Leitura- 15 minutos

6- Fechamento da aula — 5 minutos

(CASTRO, 2013, p.2)

Além da estrutura de trabalho, os planos de aula vém organizados (anexo 6), bem como a
leitura deleite( anexo 7) e os anexos a serem utilizados na aula (anexo 8).

De acordo com as instrucGes contidas na apresentacdo do material, logo nas paginas
iniciais (2013, p. 2) a leitura deleite (pratica diaria) se justifica porque: “ao ouvir a leitura do
professor, a crianca aprendera a ouvir com atencdo e compreensdo, aprendera a usar a

expressividade e entonacdo adequadas, quando for autbnomo e puder ler textos diversos e
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desenvolver atitudes e disposi¢des favoraveis a leitura”. Assim, logo abaixo da justificativa,
seguem as sugestoes de leitura deleite, retiradas da colegdo “Nana nené- uma historia para
cada dia”, da autora Sénia Robatto.

Sao 60 textos, aqui chamados de “leituras”, uma para cada dia de trabalho com o
material, restringindo-se a textos narrativos. Alguns textos trazem cantigas de roda, cancdes
de ninar, musicas populares, parlendas inseridas nas narrativas. A grande maioria dos textos
pertence a categoria do discurso do conto maravilhoso-fantastico, em que animais, bonecos e
objetos tém vida propria, conversam entre si e com humanos. H& também algumas lendas e
fabulas que fazem parte do acervo cultural brasileiro.

A leitura deleite da inicio as atividades propostas, com duragdo de 20 minutos. Em sua
apresentacdo, a leitura deleite traz os seguintes objetivos “ouvir uma histéria com atengao;
aprender a fazer leitura oral, com expressividade e entonacdo adequada; identificar os

elementos da narrativa”.



I A menina sem jeito

ela fazla — assim,

Puxava o cabelo dos outros, beliscava.
Fugia da escola. Subja numa mangueira

e Jogavia mangas verdes na cabegs das

Era uma vez uma menina sem jito h
Tudoe no mundo que nia se faz '

Pessoas que passavam,

N#o estudava.

08 pais dela viviam regetingdo:

— Esta menina ndo tem jeito.

E sabem de uma coisa? Bls até gostava
de ndo ter jeito, achava gracs!

Com o tempo ninguém queria mals
brincar eom a Joaninha.

Mas, um dia, velo morer na rua um
MEnNGe novo, wn japonesinho, o Sato,
Ede nilo falava portugnss, N sabia

E tudo que s& faz ela nfio fizla.
Nao tomava banho toda dia. '

*

Joaninha fui logio dizendo gue o
brinquedo era horrorase, sem graca
Mas o Sat¢ ndo entendia, sorria.

E Joaninhg continuava falando, que ele
em bobo, ande & se viu ficar rindo

3 wa E ol entrando em casa.

0 Sato pensou que estava sendo
vonvidade ¢ entrou atrds dela.

E Jeaninha acabou brincando com

o tal AraZE) fpons que voava

e acendia Juzes.

(No fim da tarde eles jd eram

frandes amigos.)

E, daf em diante, toda tarde eles
brincavarn juntos. Sazo foi aprendendo
a falar em portugués com a Joaninha:
— Obligadinho! Obligadinho! Os
outras meninos da rua tambeém vinham
brincar com os bringuedos eletnfinioos

que Joaninha ndo tinha jeito. do japonesinho amigo da Joaninha.
E quis brincar oom ela. E azsbm termina a histdela da menina
Trouxe um lindo bringuedo, que néo tinha pelto.

um dragso woador,

Ou serd que tinha?
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Figura 5- Exemplo de leitura deleite
Fonte: (CASTRO, 2013, p.11)

Entendendo-se que o material de interven¢do pedagogica “Consolidando a
alfabetizacdo em 60 li¢gdes” deve também seguir as mesmas concepcdes de letramento do
documento que norteia esse programa, nossas analises iniciais nos levam a verificar,
entretanto, que as concepgdes de letramento que se podem ver consubstanciadas ao longo das
atividades propostas no programa, ndo se alinham as concepc¢des de letramento que ali se

evidenciam, 0 que nos leva a constatar uma certa incoeréncia entre a teoria e a pratica

pedagogica.
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Em demais palavras, significa dizer que os pressupostos que permeiam o documento
norteador do programa de alfabetizacdo para Minas Gerais sancionam o ensino de praticas de
escrita que valorizem aspectos do modelo de letramento ideoldgico, enquanto que o material
de apoio desenvolvido para as atividades de alfabetizacdo reflete um alinhamento a aspectos
do letramento concebido como elemento catalizador de praticas escolares de escrita e leitura
que se restringem ao ensino do cddigo da lingua em sua materialidade fisica, deixando de
expor a crianca a outras formas de expressdo do uso da lingua.

Tomando-se por exemplificacdo as 5 primeiras licOes e as atividades propostas para 0s
textos, podemos observar inicialmente que estdo dispostos 5 blocos de atividades, assim
distribuidas e com os seguintes objetivos:

a) Leitura deleite — 15 minutos;

b) Consciéncia fonoldgica — objetivo: trabalhar a nogédo de frase;

c) Trabalho com o alfabeto — objetivo: identificar o nome de letra do alfabeto

d) Compreensdo da natureza alfabética do sistema de escrita — objetivo: identificar a frase
como unidade grafica

e) Leitura— objetivo: identificar rapidamente palavras em frases.

Sobre o primeiro item “leitura deleite”, ou de fruigdo, esta deve ser uma leitura
somente para proporcionar um momento de prazer e entretenimento (GUEDES-PINTO et al.
1998). Ler para deleitar-se, ou seja, um prazer suave e prolongado, de acordo com o
dicionario Aurélio, de Aurélio Buarque de Holanda. Nessa perspectiva, a leitura deleite ndo
deve ter outro objetivo que ndo seja outro além do prazer em ler, ndo devendo ter a funcdo de
“pano de fundo” para atender a objetivos didaticos de ensino.

No desenvolvimento da atividade descrita no material, a autora orienta que a leitura
seja realmente um momento de prazer, ao observar que a professora deve “tornar a rotina de
ouvir historias em um momento de muito prazer. Falar com entusiasmo sobre a historia a ser
lida, esperar que todos olhem para a professora e ler com bastante expressividade e
entonacdo”, entretanto no decorrer das orientagdes, observa-se que sdo propostos objetivos de
ensino para a leitura, como o levantamento de hipdteses a respeito do que sera lido, seguido

de confirmacéo ou refutacdo e o uso de algumas perguntas a respeito do texto, fazendo com
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que a fruicdo da leitura se perca pela obrigatoriedade da crianga em encontrar as respostas
adequadas.

Entretanto, se considerarmos que as atividades sobre o texto se resumem ao trabalho
com as atividades propostas nos 3 itens seguintes, podemos inferir que a proposta de
alfabetizacdo se resume a aprendizagem das letras e palavras, com o objetivo de identificar
silabas como unidades graficas apenas, pois ndo se observa contextualizacdo alguma dessa
aprendizagem com o0s textos sugeridos como leitura para essa atividade de ensino, como se
pode ver em uma das licdes propostas para leitura: “Fofinha” (anexo 9), Esta é a historinha
sobre as peripécias de uma nuvem no ceu, e se percebe, de antemdo, que o texto perde sua
funcdo de leitura deleite, que seria ler pelo prazer de ler, além de propiciar a crianga 0
despertar para a ficcionalizacdo, ao ser exposta a narrativa e a outros géneros que fazem parte
do acervo de textos que circulam na sociedade da qual faz parte.

No texto seguinte observa-se que a proposta € fazer a decomposi¢do das palavras em
silabas e letras, para se promover a alfabetizacdo. Veé-se ai corroborada a afirmativa de
Geraldi (1984), sobre o texto entrar em sala apenas como mero pretexto para o
reconhecimento de sons em letras, de letras em silabas e de silabas em palavras, ficando o
objeto de ensino (0 texto) decomposto, ementarizado, como afirma Rojo (2006). Essa
observagao se faz também no terceiro item da proposta, que € “bater palmas”™ para cada silaba
e “quais letras formam a primeira silaba do nome ...”. Pode-se aqui verificar que o que é
construido como objeto de ensino é apenas uma minima parte do todo textual, que tem como
personagem central 0 nome de um macaquinho, personagem que entra em um supermercado e
grita a palavra bananada, chamando a atencdo de todos.  Ou seja, a proposta é se trabalhar
com o reconhecimento da letra a partir dos nomes dos alunos da sala, aproveitando-se do
nome do personagem principal do texto, ficando, entretanto, de se expor os alunos ao texto
narrativo, o que poderia ser de grande valia para se trabalhar com os momentos da narrativa,
despertando-lhes a curiosidade para as complicacdes, personagens e outras caracteristicas
desse tipo de texto, e que € o mais apreciado pelas criancas.

Da perspectiva do modelo ideolégico de letramento, considera-se, em primeira
instancia que a selecdo do texto ja € um ato de cidadania, porque uma escolha cuidadosa do
texto que se quer levar ao aluno propiciara que ele entre em contado com assuntos de
conhecimento geral, de conhecimento politico, de conhecimento do mundo da ciéncia e tantos
outros contetidos, por demais interessantes e importantes, por dizerem respeito a eventos que

se dao na sociedade e no mundo em que se insere.
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Por esta razdo, devem-se mostrar diversos géneros de texto ao aluno, como ja
afirmamos anteriormente e, por isso, compreendemos que é importante o professor mostrar o
conteddo do texto e o relacionar a realidade atual, de alguma forma, como no texto
“Supermaneco” (anexo 10), que tem personagens, acdes e contexto bem proximos a vida
comum de uma crianga. Isso se torna necessario para que ela “comece a tecer interpretagdes e
va construindo significados para o texto” (TORRES, 2009, p. 131). Ainda sobre a
selecdo textual, € sobremodo primaz trazer em cena a Metafora da Ecologia de Barton (2000),
por chamar a atencdo para que os textos, de alguma forma, entretecam alguma ligacdo com a
realidade do contexto social do aluno, ja que, se o conteudo textual estiver muito distante de
uma realidade possivel, certamente que esse aluno nao sera afetado pelo texto, o que vem na
contramao do modelo ideoldgico de letramento.

Nessa linha de raciocinio, ha de se ver que se expondo o aluno a diferentes préaticas de
escrita, ele passa a perceber texto como um objeto que desempenha uma funcdo dentro das
préticas sociais da escrita, 0 que o leva a inferir, posteriormente, que a estrutura formal de
qualquer tipo de texto esta ligada diretamente a funcdo que desempenha nas esferas sociais,
além de que torna mais facil se entender o binbmio Funcdo X Forma dos textos
(CARNEIRO, 2005).

No decorrer do trabalho proposto para uma aula, podemos detectar um novo momento
de leitura, realizado ao final dos itens, com duragdo de 15 minutos. Esperava-se que, pelo
menos, nesse momento, a leitura fosse para o mero prazer de ler, ou de adquirir conhecimento
novo, por meio de informagbes até entdo desconhecidas para os pequenos aprendizes ou,
simplesmente, de se deleitar com ela. Entretanto, contrariando nossas expectativas, 0 que
acontece é a mesma préatica dos itens anteriores: codificacdo, decodificacdo e sedimentacdo de
praticas escolares de letramento.

Ha de se dizer aqui que ndo se propde neste trabalho, em nenhum momento,
descaracterizar o trabalho escolar e nem as praticas alfabetizadoras sancionadas pela escola.
Elas d&o resultado, certamente. O que se quer aqui investigar € se a concepgéo de letramento
que permeia o documento oficial norteador do processo de escolarizagéo inicial em Minas
Gerais se materializa efetivamente em todas as fases do processo de alfabetizacdo, inclusive
no processo de intervengdo pedagogica, como € o caso do material “Consolidando a
alfabetizacdo em 60 li¢cdes”, objeto de nossa analise.

Ao tratar da “Compreensdo da Natureza Alfabética do Sistema de Escrita”, o material
dedica 20 minutos de trabalho por dia. Essas atividades contemplam a escrita de palavras,

formagéo de frases, identificacdo de silabas, acrescimo, reducdo ou troca de letras e silabas
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para a formacdo de novas palavras, atividades de ortografia visando a utilizacdo do H, RR, S
com som de Z, SS, uso do G, GU, QU, C, funcdo do til, sons nasalados com m e n. Também
visando a aquisigdo da escrita, o “Trabalho com o alfabeto” traz nas 60 ligdes um trabalho
sistematico com as letras do alfabeto, buscando fixar o0 nome das letras, ordem alfabética e as

diferentes formas de apresentacdo gréafica das letras.

4.3.2.1 Percepcdes dos professores sobre o diagnostico inicial

Para a aplicagdo do material “Consolidando a alfabetizagd0-60 li¢des” as SREs
recrutaram os analistas do PIP- Municipal para uma formacdo que compreendia o diagndstico
inicial, apresentacdo e aplicacdo do material.

Como primeira instrugdo, deveriam ser selecionados como professores aplicadores do
material, os professores alfabetizadores, ou seja, que ja tivessem experiéncia com classes de
alfabetizacdo. Os professores selecionados em Paraguacu-MG atendiam a esse critério, e eram
todos do sexo feminino. Uma professora encontra-se com mais de 50 anos, trés professores
encontravam-se na faixa etaria dos 41 a 50 anos e um de 31 a 40 anos. A todos ja era
conferida uma determinada experiéncia com préticas de sala de aula e, pelo menos, ja tinham
trabalhado de 1 a 5 anos com turmas de alfabetizacdo, antes do trabalho com as sessenta
liches.

Como formacdo inicial, quatro professores tinham graduacdo em Pedagogia e um
professor cursara Magistério no nivel médio. Todos participaram e/ou participam de formacéo
continuada oferecida pelo MEC (Ministério da Educacdo e Cultura) como o Pro-letramento,
nos anos de 2008 e 2009 e o PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa) em
2013, 2014 e 2015. Todos declararam conhecer a concepgéo de alfabetizacdo e letramento que
perpassa 0s documentos oficiais como PCN (Parametros Curriculares Nacionais, 1998) e
CBC-MG (Curriculo Basico Comum de Minas Gerais, 2014).

Para fins de transcri¢do dos instrumentos de pesquisa, os professores serdo nomeados da
seguinte maneira: P1, professora concursada e efetiva ha aproximadamente 18 anos,
lecionando na escola central da cidade, na faixa etaria de 41 a 50 anos. P2, professora
contratada com experiéncia de 3 anos em turmas de alfabetizacdo, lecionando em escola na
zona rural da cidade, na faixa etaria de 41 a 50 anos; P3 professora concursada e efetiva ha

aproximadamente 18 anos, lecionando na escola da periferia da cidade, na faixa etaria de 41 a
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50 anos. P4 professora contratada com experiéncia em turmas de alfabetizagcdo de 2 anos,
lecionando na escola que recebe alunos da zona rural e P5, professora concursada e efetiva ha
aproximadamente 4 anos, lecionando em escola na zona rural da cidade, na faixa etéaria de 30
a 41 anos. O pesquisador sera nomeado de P.

O tema do primeiro grupo focal, nomeado por nos de “O diagnostico” causou certa
estranheza aos professores participantes da pesquisa. Nenhum deles conhecia os critérios para
selecdo das criangas, visto que esse trabalho foi feito pelos analistas da Secretaria Municipal
de Educacdo, conforme orientacdo da SRE. Quando foram apresentados ao texto do
diagnédstico dos alunos leitores (piada) e a matriz de referéncia, as opinides divergiram
bastante:

P1: Isso no 3° ano?

As professoras se entreolham e riem.

P4: Eu acho um texto bem coerente com 0 que se pretende diagnosticar.

P1: Acho que ndo tem como identificar tudo isso numa piada. Tem crianca que
1€,1¢,1€ e num sabe nem que é o papagaio que ta no telefone. Ainda fala “Oh, tia ¢ o
papagaio que ta no telefone?”, até espanta. Eles tém que amadurecer mais, quem
sabe até o final do ano?

P4: Mas tanto o eixo como as capacidades estdo de acordo com a faixa etaria dos
alunos. Por se tratar de um diagnéstico eles ndo precisam acertar tudo, mas tém que
dominar essas capacidades até o fim do ano.

Quando P1 estabelece a condicdo de que as criancas podem dominar essas
capacidades até o final do ano, reafirmam os dizeres da resolucdo SEE-MG n° 2197/ 26 de

outubro de 2012, que estabelece em seu art. 61, § 1° que:

Ao final do Ciclo da Alfabetizagdo, todos os alunos devem ter consolidado as
capacidades referentes a leitura e a escrita necessarias para expressar-se, comunicar-
se e participar das préaticas sociais letradas, e ter desenvolvido o gosto e apreco pela
leitura. (MINAS GERAIIS, 2012).

A professora P4 cita que as criangas ndo séo obrigadas a saber tudo no momento do
diagnostico, mas devem dominar essas capacidades até o final do ano, assim como a
professora P1, que agrega mais um elemento: a maturidade. Através desse novo elemento
retratam-se “mitos”, como a maturidade para a leitura e escrita que foi propagada durante

muitos anos nos discursos pedagdgicos. Quando a professora P1 coloca o elemento
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maturidade, revela a crenga de que a competéncia de entender um texto e interagir com o que
se |é& estd atrelada mais a uma condicdo biolégica do que a uma condicdo de
ensino/aprendizagem. Nesse sentido, retomamos o conceito do letramento autbnomo
novamente e que permeia a fala da professora, ao manifestar que somente apos a aquisi¢éo da
técnica de codificacdo/decodificacdo que viria a compreensao dos textos, com o tempo, por
meio da maturidade.

Continuamos a analise do diagnostico inicial com a outra versdo do diagnostico para
os alunos ndo leitores. Apos a explicacdo de que aos alunos que ndo conseguiram ler a piada,
eram apresentadas as frases supracitadas com a presenca de gravuras, para a leitura: “A

menina toca piano” e “O coelho brinca com a bola”, as professoras discutem:

P1: Uma crianga que ndo t4 alfabetizada ndo tem condic@es de ler essas frases. Ela
ia falar s6 o nome dos desenho. Se ela conhecesse todos os desenhos ela ia falar
coelho, bola, menina, ela sabe por causa da imagem.

P4: Acredito que se as frases fossem com palavras mais comuns da realidade dos
alunos... Nossa, essa pergunta me deu um nd, porque me leva a refletir.

P :Pensem na realidade de vocés, nas criangas que voceés trabalharam.

P1: As palavras piano, coelho... eu sei que eles veem no desenho tal, mas ndo é da
realidade, ninguém tem um piano hoje em dia.

P: Entdo, tinham criangas que falavam que era teclado, porque o desenho néo é de
um piano é de um teclado.

P4: Porque também eles veem teclado em casa, na igreja...

Ao observarmos a capacidade contemplada no eixo Leitura: “Desenvolver capacidades
relativas ao codigo escrito, especificamente necessarias a leitura”, e os descritores “ler frase”
e “ler palavras”, percebemos que tanto o diagnostico, como as professoras, concebem a leitura
como o simples processo de decodificacdo. Quando a professora P1 diz “Uma crianca que ndo
ta alfabetizada ndo tem condicOes de ler essas frases. Ela ia falar s6 o0 nome dos desenhos. Se
ela conhecesse todos os desenhos ela ia falar coelho, bola, menina, ela sabe por causa da
imagem.”, deixa clara a ideia da leitura como habilidade técnica, relacionando-a ao conceito
de estar ou ndo alfabetizada, devido a presenca de palavras compostas por silabas néo
candnicas.

A consideracdo de que para estar alfabetizada a crianca deva conhecer as silabas
candnicas e ndo canodnicas, com a sequenciacao que prevalece no método silabico, primeiro o
trabalho com as silabas candnicas e posteriormente as ndo candnicas, é algo arraigado no
trabalno com a alfabetizacdo para os professores participantes da pesquisa. Dai a

consideracdo feita pela professora, pois se a criangca ndo conseguiu ler o primeiro texto
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apresentado (piada), que é um texto composto por silabas candnicas e ndo candnicas, também
ndo conseguira ler as frases com a mesma composicao.

Quando o descritor “ler frases” aparece na matriz de referéncia e sequencialmente o
que deve ser observado ao avalia-lo, deparamo-nos com o seguinte “observar se o aluno Ié
com entonagdo seguindo a pontua¢do”. Levando em consideragdo que os desenhos presentes
nas frases induzem a uma leitura incidental das frases, o que néo significa que a crianga tenha
autonomia na leitura, as duas frases apresentadas sdo afirmativas, o que nao possibilita avaliar
se a crianga 1€ realmente com a entonacao adequada. Quanto ao descritor “ler palavras”, a
orientacdo sobre o que observar ¢ “observar como o aluno I¢ as silabas ndo candnicas”. Na
frase “A menina toca piano” ndo existem silabas ndo canonicas, ja na frase “O coelho brinca
com a bola”, aparecem somente as palavras brinca e com. Percorrendo a matriz de referéncia,
nota-se que as frases tornam-se somente um pretexto para avaliar outras capacidades relativas
a técnica de leitura e escrita.

Os niveis de escrita sdo avaliados através de um ditado de palavras do mesmo campo
semantico (borboleta, cavalo, zebra e rd) e uma frase de livre escolha do analista, que, no caso
de Paraguacu-MG, foi a frase “O coelho brinca com a bola”. E importante salientar que esse
teste era aplicado aos alunos leitores, pois 0s ndo leitores seriam avaliados apenas pela escrita
das palavras que substituiriam os desenhos das frases utilizadas no teste de leitura, ou seja,
MENINA, PIANO, COELHO e BOLA. Quando perguntamos aos professores a respeito do
teste avaliativo da escrita, “vocés acreditam que as criangas nao alfabetizadas escreveriam

essas palavras?” responderam que:

P1: Néo, primeiro porque as palavras sdo dificeis. Teria que pegar palavras da
vivéncia deles, mas corre o risco deles decorar. De tanto ver a palavra eles decoram,
ai como falar que esse é o nivel de escrita?

P: Vocés acham que para uma crianga que estd no nivel pré-silabico ou silabico esse
material funcionaria?

P1: Ndo era o caso de nenhum dos meus. Pra crianga que... que ndo Ié ou escreve
nada, ndo funciona ndo. Esse é pra uns intermediarios.

P5: Eu acho que tinha que ter sido feito dentro da sala de aula, no dia a dia da
crianga. As vezes naquele momento ele num ta bem: t4 com dor de barriga, brigou
em casa, a mae brigou com ele. Sabe, ele num ta4 bem, ele num vai ler, ndo vai
entender. Ele ta nervoso, com medo, ta triste, entdo ele ndo vai reagir corretamente a
isso. Ela tem que ser dentro da sala de aula e no dia a dia, em varios momentos: na
entrada, depois do recreio, na saida. A crianga quando chega ta sonolenta, depois do
recreio ela ta euforica, na hora de ir embora ta...

P4: S6 um diagndstico é pouco. Podia ser um, depois de uma semana outro... Um

grupo de palavras € pouco demais.
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Se estabelecermos uma comparacao entre os diagnosticos de leitura e o de escrita dos
alunos leitores e ndo leitores, notamos a fragilidade que existe neles. Enquanto o diagnostico
para alunos leitores contempla varias capacidades relativas ao eixo da leitura, o diagndstico de
escrita apresenta-se muito rudimentar, impossibilitando um diagndstico mais preciso sobre o
que esse aluno é capaz ou ndo de escrever.

A identificacdo do nivel de escrita em que essa crianga se encontra, mais uma vez
emerge da concepcdo dominante do letramento autdnomo nas salas de aula, onde o ato de
escrever resume-se em escrever corretamente segundo os padrdes da norma culta, ou seja,
alcancando-se o nivel alfabético-ortografico, de acordo com a classificacdo utilizada no
diagndstico. Nesse momento, € primaz a afirmacéo de Street (2014, p. 132), quando cita que
“a apresentacdo escolar do texto, portanto, ndo problematiza seus sentidos ¢ conteudos, pois o
foco ¢ a forma”. O autor ainda, em seu texto, menciona a seguinte afirmacao, quando reflete
sobre a aplicacdo de testes diagnosticos e avaliagcbes em escolas dos Estados Unidos que, em
sua avaliagdo, muito se assemelham ao diagndstico a que nos referimos: “de igual modo,
testes diagndsticos e avaliacGes eram usados como forma de criar distancia entre as criancgas e
a sua propria percepgédo de seu conhecimento” (Street, 2014, p. 132).

As professoras foram questionadas sobre o que é mais importante para considerar uma
crianca alfabetizada: ler ou escrever? Em unanimidade respondem que os dois conhecimentos
sdo importantes. Posteriormente, fizeram uma breve analise da matriz de referéncia dos
alunos ndo leitores, identificando quais os eixos de trabalho eram contemplados no
diagnostico, a fim de identificar qual seria a prioridade da avaliacdo. Chegaram ao seguinte
resultado: apenas uma capacidade relacionava-se ao eixo da leitura e uma capacidade a da
escrita, as demais se relacionavam a técnica de leitura e escrita, como diferenciar sinais
graficos de letras e desenhos, contar palavras, silabas e identificar silabas finais e iniciais.

Apds a analise surgiu o seguinte comentario:

P4: Leitura, sem ddvida. A leitura hoje em dia t& sendo mais trabalhada que a
escrita. O mundo ta mais, mais precisando de leitura. Vocé vai no caixa eletronico,
vocé ndo precisa ter uma letra legivel, linda e maravilhosa pra mexer no caixa
eletrdnico. VVocé precisa de que pra interpretar uma conta de agua e de luz? Entéo
tudo hoje é no zap zap, MSN, hoje me dia ndo ta se cobrando tanto a escrita, mas eu
preciso saber. Como que eu vou redigir uma procuragao? Entdo é dificil, mas na
minha opinido tinha que caminhar junto.
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O comentario da professora retrata a necessidade que ela vé se trabalhar a leitura no
ambiente escolar, devido as demandas sociais atuais. Porém, apesar de reconhecer a
importancia do dominio da leitura para a autonomia nas atividades cotidianas, cré que essa
autonomia € adquirida por meio do dominio da técnica, quando relaciona as atividades
relativas a técnica como sendo de leitura, reproduzindo uma vez mais a ideia de que o
dominio das letras, aspecto importante do modelo autbnomo de letramento, seja suficiente,

pois uma vez dominado, o restante acontece como consequéncia desse aprendizado.

4.3.3 Os resultados do PROALFA e 0 material “Consolidando a Alfabetizac¢ao - 60

LicGes”

O PROALFA (Programa de Avaliacdo da Alfabetizacao) é parte integrante do Sistema
Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica, que teve inicio em 2005. A principio, esse
programa avaliava somente o 2° ano da rede estadual, porém foi sendo ampliado, visando
fazer um diagnostico mais profundo do processo de alfabetizacdo e letramento nas escolas
publicas de Minas Gerais.

E fundamental compreender a concepcéo de alfabetizacio que embasa 0 PROALFA e
se reflete no Programa de Intervencdo Pedagdgica (PIP), a fim de relacionarmos a intencao da
elaboracdo das 60 licdes, uma vez que estdo intrinsecamente ligados.

De acordo com a Revista do PROALFA (Minas Gerais, 2013, p. 10) a concepc¢éo de
alfabetizacdo que norteia 0 PROALFA é aquela “que envolve também a dimensdo do
letramento, isto €, o aprendizado das regras do sistema de escrita da Lingua Portuguesa em
situacOes sociais de utilizacdo da escrita e da leitura”.

Mesmo comungando dessa concepcdo, 0 PROALFA, por se tratar de uma avaliagcéo
em larga escala, focaliza seus parametros no letramento escolar. As avaliagdes externas séo
instrumentos elaborados para a producdo de indicadores para futuros encaminhamentos de
politicas publicas diferenciando-se da avaliacdo da aprendizagem. Seria invidvel para uma
avaliacdo de grande escala verificar outros aspectos do letramento, tratando somente de
indices neutros de letramento conforme discutido no item 2.5 Implicacdes politicas para o
letramento.

Nesse sentido, sabemos das limitaghes desses instrumentos e comungamos com a

afirmacdo de Street (2014) de que ndo existe somente um letramento, mas sim multiplos
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letramentos, entretanto, Kleiman (2007) associa o0 conceito de letramento escolar a existéncia

de varias agéncias de letramento sendo que a escola é apenas uma delas, e o foco da

avaliacdo é o letramento escolar e 0 seu ensino na instituicdo responsavel por isso.

Ao observarmos a matriz de referéncia do PROALFA de 2013, verificamos que as

competéncias avaliadas estdo subdivididas em 4 topicos:

a) reconhecimento das convengdes do sistema alfabético;

b) apropriacdo do sistema alfabético;

c) leitura, compreensdo, analise e avaliacao;

d) usos sociais da leitura e escrita.

Nesses 4 topicos estdo dispostos os descritores a serem avaliados. Supde-se que ao

final do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacdo os alunos sejam capazes de dominar as seguintes

habilidades de leitura:

QUADRO 2- Habilidades avaliadas no PROALFA em 2013

DESCRITOR | HABILIDADE AVALIADA

D1 Identificar letras do alfabeto.

D2 Diferenciar letras de outros sinais graficos como nameros, sinais de pontuacdo ou de outros
sistemas de representacdo.

D3 Distinguir, como leitor, diferentes tipos de letras.

D4 Conhecer as dire¢des e o alinhamento da escrita da Lingua Portuguesa.

D5 Identificar, aoouvir uma palavra, o nimero de silabas(consciéncia silabica).

D6 Identificar sons de silabas (consciéncia fonologica).

D7 Compreender a funcéo da segmentacéo de espagos em branco na delimitagdo de palavras em
textos escritos.

D8 Ler palavras.

D9 Ler pequenos textos.

D10 Localizar informagdo explicita em textos de maior extensdo e de géneros e temas menos
familiares.

D11 Identificar elementos que constroem uma narrativa.

D12 Inferir informag@es em textos.

D13 Identificar assunto em texto.

D14 Formular hip6teses.

D15 Estabelecer relagdes l6gico-discursivas presentes no texto.

D16 Estabelecer relagdes de continuidade tematica a partir da recuperacéo de elementos da cadeia
referencial do texto.

D17 Identificar o efeito de sentido decorrente da utilizacdo de recursos gréaficos, selecdo lexical,
repeticao.

D18 Identificar maracs linguisticas qu evidenciam o enunciador no discurso direto e indireto.

D19 Distinguir fato de opinido sobre o fato.

D22 Reconhecer 0s usos sociais da ordem alfabética.

D23 Identificar géneros textuais diversos.

D24 Reconhecer finalidade de géneros textuais diversos.

Fonte: MINAS GERAIS, 2013, p. 15
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Para analisarmos os resultados do teste é necessario conhecer a escala de proficiéncia
do PROALFA. Essa escala varia de 0 a 1000 pontos, em intervalos de 50 em 50 pontos.
Quando o resultado obtido pelos alunos alcanca o indice de até 450 pontos, estes sao
classificados em Baixo Desempenho (BD), o que significa que esses alunos “desenvolveram
apenas habilidades muito elementares” (MINAS GERAIS, 2013, p. 19). De 450 a 500 ponts,
indica que os alunos tiveram um desempenho intermediario, o que significa dizer que leem
palavras e pequenos textos e localizam informacGes explicitas em textos curtos e de géneros
conhecidos. Acima de 500 pontos atingiram o padrdo de desempenho recomendavel,
conseguindo interagir com 0s textos mais extensos e complexos, estabelecendo relagdes entre
partes de textos, fazendo inferéncias, identificando elementos da narrativa, dentre outras
habilidades.

4.3.3.1 Os resultados do PROALFA em Minas Gerais e em Paraguagu-MG

Quando observamos os resultados divulgados na Revista do PROALFA do ano de
2013, os numeros mostram que a proficiéncia média do estado de Minas Gerais saltou de uma
proficiéncia média de 556,1, em 2012 para 570,8, em 2013. O percentual de alunos no baixo
desempenho em 2012 era de 12,3%, caindo para 8,9%, do intermediario de 14,1% (2012) para
10,7% (2013), e atingindo 80,4% no nivel recomendavel em 2013, sendo que em 2012 o
indice era de 73,6%. Diante de tais dados, considera-se que o0s resultados obtidos em 2013
devem-se ao uso do material 60 liges.

1. Proficiéncia 2. Participacao 3. Evolugédo do Percentual de Alunos
Média (namero de alunos) por Padrao de Desempenho
Edicéio IProﬁciénc'ﬁ‘%purPacl'iodeDesenuenha
1 I
1 I
2011 | 5632 | 11,1 132 757
Previsto 167922 T
1
570,8 Efetivo 153492 2012 | 5561 123 141 136
1
Percentual 914 2013 | 5708 89 107 804
I
I
I
I
I

Figura 6- Resultado do PROALFA em Minas Gerais
Fonte: MINAS GERAIS, 2013, p. 39
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Entretanto, quando tomamos o resultado no municipio de Paraguagu-MG, os dados
numericos mostram o contrério. Em 2012, o indice de proficiéncia média era 597,5 caindo
para 569,9 em 2013. Consequentemente a porcentagem de alunos no baixo desempenho
aumentou substancialmente, saltando de 6,4%(2012) para 14,7% (2013), o intermedirio caiu
de 8,6% (2012) para 5,5% (2013) e o recomendavel de 85% (2012) para 79,8% (2013). O
municipio em questdo tinha sua rede publica de escolas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental composta por 6 escolas municipais e 2 estaduais e todas utilizaram o material

“sessenta licdes” na intervencao pedagodgica.

Ediglio , Proficiéncia % por Padrio de Desempenho

2011 ! 6153 4355 90,2
Previsto 178
569,9 Efetivo 163 2012 5975 64 86 85,0
Percentual 91,6 2013 | 5699 147 55 798

Figura 7- Resultados do PROALFA em Paraguacu-MG
Fonte: MINAS GERAIS, 2013, p. 39

O universo dessa pesquisa reduz-se as escolas da rede municipal de ensino de
Paraguacu-MG, e sobre o qual poderemos fazer uma descricdo mais detalhada da participacéo
dos alunos e dos resultados obtidos. Nas escolas municipais dessa cidade, os resultados na
avaliacdo externa apresentaram resultados semelhantes ,conforme apontam os graficos(figuras
9al14):

Edicio \ Proficiéncia % por Padrio de Desempenho

I
I I
I I
. 2011 : 5014 : 214 28,6 50,0
Previsto 16 : :
! !
5381 Efetivo 14 2012 | 6726 | 100,0
T T
| |
87,5

Flo s 2013 | 5381 214 7.1 714
I I
I I
I I
I I
I I

Baixo Intermediario Recomendado

Figura 8- Resultados do PROALFA em Paraguagu-MG- Escola 1
Fonte: MINAS GERAIS, 2013, p.39
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Esse gréfico aponta o resultado de uma das escolas cujo indice de proficiéncia do ano
anterior era de 672,6 com todas as criangas no nivel recomendado, enquanto que no ano de
2013, ano de aplicagdo do material “Consolidando a alfabetizagdao-60 ligdes”, o indice de

proficiéncia média caiu para 538,1, tendo criancas nos niveis baixo e intermediario.

Edigdo , Proficiéncia % por Padrio de Desempenho

1
1 1
I I

. 2011 | 6240 | 1838 946
Previsto 49 : :
L L

585,6 Efetivo 43 2012 | €401 | 39 96,1
T T
| |

87,8
Percentual 87, 2013 | 5856 | 7.0 7.0 86,0
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
Baixo Intermediario Recomendado

Figura 9- Resultados do PROALFA em Paraguacu-MG- Escola 2
Fonte: MINAS GERAIIS, 2013, p.39

A escola 2 assim como a escola 1 também apresentou uma queda no indice de
proficiéncia média em 2013. Em 2102 esse indice era de 640,1, enquanto que em 2013
apresent o indice de 585,6. O percentual de criancas no nivel baixo saltou de 3,9% para 7% e

ainda aparece 7% de criancas no nivel intermediario.

Edigio | Proficiéncia % por Padriio de Desempenho

|
|
|

i 2011 } 665.1 } 100,0
Previsto 73 : :
L L

617,2 Efetivo 70 2012 | 5573 | 71 157 7
T T
L L
959

el 2013 | 6172 | 2943 929
| |
| |
| |
| |
| |

Baixo Intermediario Recomendado

Figura 10- Resultados do PROALFA em Paraguagu-MG- Escola 3
Fonte: MINAS GERAIS, 2013, p.39
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A escola 3 diferente das duas escolas anteriores tem em 2013 seu indice de
proficiéncia média de 617,2 e em 2012 esse indice era de 557,3. Apresenta também uma
queda no percentual de criangas que se encontram nos niveis baixo e intermediario.

Edigdo | Proficiéncia % por Padriio de Desempenho

I
I
I

. 2011 | 6007 | 51 717 87,2
Previsto 32 ‘ :
L L

467 1 Efetivo 31 2012 | 608 | 2883 88,9
T T
L |

96,9
Percentual 5 2013 } 46T : 484 516
| |
| |
| |
| I
| I
Baixo Intermediario Recomendado

Figura 11- Resultados do PROALFA em Paraguagu-MG- Escola 4
Fonte: MINAS GERAIIS, 2013, p. 39

A escola 4 assim como as escolas 1 e 2 mostra a queda mais significativa no indice de
proficiéncia média e percentual de criancas no baixo desempenho. Em 2012 a escola tinha um
indice de proficiéncia média de 610.8, com apenas 2.8% das criancas no nivel baixo,

enguanto que em 2013 esse indice cai para 467,1 e 48,4% de criangas no nivel baixo.

Edigio , Proficiéncia % por Padrio de Desempenho

1
1 1
| |

. 2011 | 4610 50,0 50,0
Previsto 1 : :
L L

560,2 Efetivo 1 012 | 2604 | 500 50,0
T T
| |

100,0
Percentual 013 : 002 : 000
| |
| |
1 1
1 1
1 1
Baixo Intermediaric Recomendado

Figura 12- Resultados do PROALFA em Paraguagu-MG- Escola 5
Fonte: MINAS GERAIS, 2013, p. 3

A escola 5 em 2012 apresenta um indice de proficiéncia média de 460,4 com 50% das
criangas no nivel baixo. Ja em 2013 esse indice salta para 560,2 e 100% das criancas no nivel

recomendavel.
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Edigéio , Proficiéncia % por Padrio de Desempenho

1
1 1
I I
. 2011 | 5647 | 100,0
Previsto 7 : :
L L
4853 Efetiva 4 2012 | 5165 | 250 250 50,0
T T
| |
Percentual 57,1
2013 | 4853 | 250 50,0 250
I I
1 1
1 1
1 1
I I
Baixo Intermediario Recomendado

Figura 13- Resultados do PROALFA em Paraguagu-MG- Escola 6
Fonte: MINAS GERAIS, 2013, p. 39

Na escola 6 o resultado também apresenta uma queda se comparado ao de 2012. Em
2012 o indice de proficiéncia média era de 516,5 , cm 25% das crian¢as no nivel baixo, 25%
no nivel intermediario e 50% no recomendavel. Em 2013 o indice passa para 485,3 com 25%
de criangas no nivel baixo, 50% no intermediario e 25% no recomendavel.

Ao observarmos os graficos de desempenho no PROALFA, concluimos que somente
duas das seis escolas municipais aumentaram seus indices de desempenho em relacdo ao ano
anterior. Muitos podem ser 0s motivos para gque esse desempenho nao tenha atingido os niveis
desejaveis, porém nossa reflexdo segue acerca da aplicacdo do material em estudo.

Participaram da intervengdo pedagdgica com as “sessenta licdes”, em toda rede
municipal, 39 criancas. Dessas 39 criancas, 33 realizaram a avaliacdo do PROALFA e 6 néo.
Das 33 criancas, 17 atingiram o nivel recomendavel na avaliacdo externa e 16 ficaram
distribuidas entre os niveis intermediario (3) e baixo (13).

Se analisarmos esses dados somente quantitativamente podemos dizer que o material
“sessenta licBes™ atingiu niveis razoaveis de aproveitamento, uma vez que aproximadamente
51% das criangas atingiram niveis recomendaveis na avaliacdo externa.

Trazemos como problematizagdo sobre esses resultados, a reflexdo de Street (2014),
ao se referir a um fendbmeno que cunhou de “pedagogizacdo do letramento” para denominar o
processo em que letramento passou a ser associado as pratica educacionais de leitura e escrita
(ensino/aprendizagem). O autor define esse tipo de letramento como um modelo superior, em
detrimento dos demais, o que faz com que a hegemonia dominante prevaleca no contexto
escolar e também invada os lares como sendo a forma ideal de letramento. O PROALFA, por

se tratar de uma avaliacdo em larga escala, deixa bem claro em sua apresentagéo, que o objeto
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do programa e avaliar somente o letramento escolar, ou seja, o letramento sancionado pela
escola.
A autora do material, quando questionada sobre sua percepcao dos resultados apés a

aplicacdo do material, responde da seguinte maneira:

As 60 Licdes foram desenvolvidas em todo estado de Minas Gerais e os resultados
foram muito bons. Aqui em Belo Horizonte, nas escolas da Metropolitana B, por
exemplo, 90% das criangas que ndo estavam alfabetizadas no inicio do ano de 2013
foram alfabetizadas até o final do ano letivo. Em Minas os resultados das avaliagGes
externas comprovaram a eficacia das 60 Li¢Bes. Porém é preciso salientar que, na
verdade, o empenho e o envolvimento de todos os profissionais envolvidos é que
garantiu o sucesso do material.

Tendo como um dos parametros de eficacia do material o resultado das avaliages
externas, em dados numéricos somente, concordamos que o0 material atendeu ao que
chamamos de letramento escolar, uma vez que o PROALFA avalia somente essa instancia de
letramento. Entretanto, o que a autora julga ser o0 motivo do sucesso na aplicagédo do material
é a postura do professor frente ao trabalho com o material. Subentende-se que, quando a
autora considera 0 empenho e envolvimento dos profissionais, estaria se referindo a sequéncia
dos sessenta dias letivos sem interrupcdo, e a disponibilidade em reproduzir e organizar o
material e seguir as orientacdes contidas.

Seguindo 0 mesmo eixo investigativo, passaremos agora para as percepcdes dos
professores da rede municipal da cidade sul mineira sobre o material “Consolidando a

alfabetizacdo- 60 ligcdes”.

4.4 PERCEPCOES DOS PROFESSORES APLICADORES EM RELACAO AO
MATERIAL “CONSOLIDANDO A ALFABETIZACAO — 60 LICOES”

Serdo descritos, nesse momento, parte dos dados obtidos através da coleta de dados
com os professores aplicadores do material, buscando algumas percepcdes destes em relagdo

ao material estudado.
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4.4.1 O que ¢ alfabetizacdo e letramento para esses professores

Num primeiro momento, foi feita uma entrevista semiestruturada com os professores
individualmente, em que se desejava conhecer qual era a concepcdo de alfabetizagdo e
letramento desses profissionais. A razdo maior de ser realizada de modo individual foi para
que pudéssemos perceber a autenticidade dos conceitos construidos pelos professores, sem a
influéncia de outras opinides. Os dados apontam que 0s cinco professores participantes
demonstraram conceber alfabetizacdo como um processo técnico da aquisi¢do do sistema de
escrita, como se pode verificar na fala da professora P4, quando assim se manifesta:
“Alfabetizacdo é quando eu dou a crianca a nogéo do que € ler, a nocdo dela juntar o B com A
pra fazer BA, o T com A pra fazer TA e o T com A pra fazer TA, pra ela chegar e ler assim
BATATA. Ela decodificou as letrinhas, colocou os sons tudo bonitinho”, ou ainda quando P2
ressalta: “Alfabetizar ¢ juntar as letras e depois conseguir decifra-las” e, nas palavras de P3:
“E fazer a crianca ler e escrever”. Essas revelacbes demonstram o quanto aspectos do
letramento autdbnomo prevalecem na concepcao de alfabetizacdo. Ao exporem suas ideias a
respeito do que é letramento, as professoras utilizam os seguintes termos: “Letramento é
como eu vou usar a leitura e escrita na minha vida” (P2), ou em chavdes ja largamente
conhecidos, como preferiu P3, ao responder que séo os usos e funcgdes sociais da escrita.

Evocamos Barton (1994, p. 34), em seu quarto principio da Metafora da Ecologia, ao
enfatizar ser a constituicdo do letramento histérica, pois o entrelacamento da histéria
individual, junto ao sentido social de histéria, como o desenvolvimento da cultura, pode
“trazer luz ao processo de aprendizagem”. Quando as professoras deixam claro o que
entendem por alfabetizacdo e letramento, podemos notar quao forte é a relacdo de poder
existente no letramento. Essas professoras mesclam sua concepcdo de alfabetizacdo e
letramento a pratica internalizada por elas durante sua escolarizacao (historia individual), cujo
foco era o letramento autdbnomo e as atuais concepgdes de letramento que vém sendo
trabalhadas em sua formagdo continuada e que atualmente se mostram valorizadas
socialmente. Podemos notar uma sobreposicdo de Discursos que se refletem na prética de
sala de aula. Apesar de propagarem verbalmente as novas concepc¢des que adquiriram em sua
formagdo, na pratica continuam com a mesma concepcdo tradicional a qual foram

alfabetizadas.
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4.4.2 O texto no material

O tema tratado no segundo grupo focal realizado com os professores aplicadores do
material foi “O papel do texto no material”. Os professores foram convidados a realizar um
levantamento a respeito dos géneros textuais presentes no “Consolidando a alfabetizagao-60
ligdes”. Quando indagados sobre 0s géneros textuais trabalhados no material, os professores

relatam o seguinte:

P1: Parlenda.

P4: As parlendas eram 6timas, apesar de que eles ndo sabiam que se chamavam
parlendas.

P: Quadrinhas...

P1: Tinha quadrinha, musica. Esse material eu achei bem rico!

P: Em géneros textuais?

P1: E, em géneros textuais.

P3: Ai, ndo tem género textual! Tem s6 aquelas histérias que pegaram naquele livro
de historias diéarias Ia.

P: Mas a gente acha ainda uma coisa ou outra, um trava-lingua... Vamos ver? Na
primeira li¢do trabalha o trava-lingua do sapo, a cantiga de roda O cravo brigou com
a rosa, tem... Vou mostrar pra vocés alguns tipos de texto presentes no material: tem
piada a do Jodozinho e da professora, histéria em quadrinho da Turma da Ménica,
tem carta enigmatica, tem até uma poesia do Vinicius de Moraes..

P2: Ai eu lembro!

P:Tem curiosidades, tem uns textinhos que sdo mais pseudoleituras.

P3: Eu acho que faltou muita coisa: bilhete, receita, lista telefénica, sdo coisas mais
da realidade dos nossos alunos, ndo é, faltou até alguma coisa relacionada as redes
sociais.

P2: Tinha umas leituras muito grandes. Deveria ter mesmo, igual teve os géneros
aqui, uns textos mais simples.

P3: Eu acho que tinha que bater mais em cima daquilo que eles vao usar na vida.
Desde quando eles vao usar um poema? Néo é desfazendo. Desde quando na minha
vida eu vou ficar cantando “O cravo brigou com a rosa”? N&o €?

As professoras fazem movimento afirmativo com a cabeca

P3: se é pra alfabetizar e letrar, e os dois caminham juntos, por que eu vou letrar
com isso? Tem que conhecer sim que isso faz parte da cultura, é cultura, mas...
Carta, pra que nés usamos carta hoje? E a gente fica ensinando escrever carta.

P2:Eu tava pensando isso ontem, pra que? Ninguém escreve carta mais!

P3:Eu acho que tem que saber, tem que conhecer saber que existiu. lgual cartdo-
postal, existe cartio postal ainda?(risos) Hoje a gente faz uma self em tempo real. E
bom saber que existiu, como se fosse o caso de preservar a cultura, existiu, mas vocé
ndo precisa ficar ali (faz gesto de batendo).

Diante das exposi¢cOes dos professores, nota-se que a variedade dos géneros textuais
presentes no material € boa, apesar de ressaltarem que muitos textos que fazem parte da

vivéncia dos alunos deixaram de ser tratados no material. O material, apesar de apresentar
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géneros textuais de diferentes tipos, ndo menciona a sua funcdo social nem seu contexto real
de utilizag&o.

Para Carneiro (2005), a utilizacdo de textos relacionados diretamente as préaticas
sociais em situacdes concretas de comunicagdo constitui um elemento facilitador na apreenséo
do funcionamento da lingua.

A questdo da critica feita por P2 e P3 sobre a escrita de cartas e cartdes postais remete-
nos, mais uma vez, a ideia da existéncia de nao apenas um letramento, mas de letramentos
localizados (Barton, 1998). Na cidade, no bairro onde esses professores vivem, a préatica da
escrita de cartas pode ser algo ultrapassado, porém ainda é utilizada em outros contextos
socioculturais, pois ainda encontramos “escribas” em estagfes de Onibus interestaduais,
sempre dispostos a escrever cartas a pedido de pessoas que desejam se comunicar com Seus
familiares, como acontece frequentemente no norte e nordeste do pais. Nesse momento,
socorremo-nos em Barton (1998) que valoriza os letramentos vernaculares como forma de
atribuicdo de sentido. Mas, como o préprio autor enfatiza, é errbnea a concepcdo de que o
professor deva se ater somente as praticas de escrita ja conhecidas, de seus contextos mais
préximos, visto que a funcdo da escola e a tarefa do professor é expor os alunos as mais
variadas préticas de letramento. O contexto imediato é apenas o ponto de partida para
socializacdo nas diversas praticas utilizadas na sociedade. Manter-se somente no contexto
sociocultural do aluno levaria a um reducionismo do conceito de letramento.

Em outro trecho da conversa, as professoras apontam a falta de conexdo entre os
textos apresentados no material e o contexto sociocultural das criangas atendidas, como se

pode observar na sequéncia abaixo:

P3 Tem umas coisas decon, descon..ai.

P: Descontextualizadas?

P5: Verdade, os textos poderiam ser mais condizentes com a realidade deles, mais
chegados com o dia a dia.ali foi interessantissimo o texto “A sopa da velha”.

P: A sopa de pedra

P5: Foi interessantissimo, que ali até me lembrou um fato que meu pai dizia “Quem
tem fome come até sopa de pedra”. Ai eu conversei isso com eles, que se lavava a
pedra e colocava, tomate, cebola, batata e eles perguntaram: “e comia a pedra, tia?”,
isso porque eu ndo tinha lido ainda o texto pra eles. Ai quando eu li o texto eles
ainda custaram aperceber que a pedra era s6 um pretexto pra que a velha desse 0s
ingredientes da sopa. Mas eles gostaram porque era da realidade deles.

P: Pois é, nos grupos que fiz com as criangas esse foi 0 texto que eles mais gostaram
em todas as escolas.
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Analisando o contexto sociocultural das criancas atendidas na intervencdo pedagogica
pela P4, notamos que a grande maioria das criancas é proveniente da zona rural, contexto bem
parecido com 0 do texto “A sopa de pedra”, que trata de um “causo” de Pedro Malasartes, o
que provoca o interesse pelo provavel sentimento de pertencimento a esse novo Discurso
introduzido. Nesse sentido, encontramos fundamentos que justificam a valorizacdo do
contexto onde os alunos estdo inseridos, pois o significado de um texto “ndo esta na mente do
aluno nem no texto escrito, mas no caminho entre o lar e a escola” (Barton, 2008, p. 3).

Ap0s essa discussdo, surge uma duvida entre os professores:

P: E vocés acham que aqui no material o texto, ele foi usado com esse papel de
contextualizar mesmo?

P3: Eu acho que ndo. Eram textos grandes, extensos, algumas dessas histérias
mesmo eram sem sentido. A gente lia, relia, mas parece que ndo tinha muito...

P5: Eu achava muito extensos. Tinham textos bons, mas pra quem tava despertando
pra leitura e pra escrita eu achava muito grande. Se fossem textos mais curtos...N&o
aqueles de cartilha, mas textos mais, mais da realidade deles seria melhor.Se tivesse
na leitura deleite uma receita, ou que fosse textos instrucionais de um joguinho.

P: Vou pegar um exemplo aqui pra vocés falarem pra mim se isso é uma
contextualizagdo ou ndo do trabalho: o eixo era a parte da consciéncia fonoldgica e o
objetivo era identificar rimas. Até colocam aqui uma quadrinha, ndo a cantiga de
roda de O Cravo brigou com a rosa

“ O cravo brigou com a rosa

Debaixo de uma sacada

O cravo saiu ferido

E arosa despedacada”

“Agora eu vou falar de um jeito diferente, dizer a quadrinha com o tom de voz bem
baixo e as rimas com o tom bem alto. Perguntar quais as palavras que combinam,
rimam nessa quadrinha? Agora vou falar a quadrinha e vocés vdo completar com as
palavras que combinam ou rimam. Por que essas palavras rimam?”

Isso aqui para vocés € uma contextualizacdo? Usar a parte de um texto para
trabalhar a rima?

P3: Eu ndo sei, trabalhou sé uma parte...

P: Embaixo, depois, trabalha a outra parte, trabalhou parte por parte, a cantiga
inteira. E depois retoma de novo aqui

P2: Eu achei que vocé perguntou: se for com a primeira leitura ndo tem nada a ver.
P: Depois retoma |4 na “Leitura”, esse aqui ¢ do “Meu amigo Chico , ai 14 no final
ele usa de novo, usa um trecho. Era pra escrever no cartaz “ Era uma vez um
carrinho bonitinho e amigo. Ele se chamava Chico”, que era tipo um resumo da
leitura deleite. Ai na consciéncia fonoldgica trabalhava com O cravo brigou com a
rosa e depois na parte da compreensdo do sistema de escrita trabalhava de novo com
O cravo brigou com a rosa usando o lugar do s. Usava a palavra rosa, sacada
voltava la na palavra sapo da primeira leitura para falar do s inicial e 0 s no meio de
palavras.

P2: Eu acho que ele estd contextualizando sim, uai. Ele ta contextualizando, ta
usando aquele texto pra trabalhar todos o0s eixos.

P: E isso que vocés entendem por contextualizacao?

P3: Eu penso que contextualizar tem a ver com a realidade. Coisa... entendeu, real,
do dia a dia, tirada da vivéncia do aluno, historias do aluno.

P: Talvez se tivesse trabalhado a rima com o nome dele, seria mais contextualizado
do que trabalhar com isso, na sua opinido?
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P3: Talvez, isso. Eu vejo contextualizagdo assim. Porque ai ja entra a
interdisciplinaridade, vocé pegar essa musica e trabalhar som de s de z, rima, usar
ela pra fazer vérias coisas. Ndo é isso? Vejo contextualizacdo trazer pra perto da
realidade do aluno.

P2: Eu ja acho que é trabalhar todos os eixos dentro de um texto.

P: Que é o que a sequéncia didatica faz?

P2: E. Eu uso uma histéria pra trabalhar Portugués, Mateméatica, Historia,
Geografia.

Por fim, todas as professoras perguntam: O que é contextualizacao, afinal?
Essa discussdo trouxe a tona a falta de conhecimento em relacdo ao termo

contextualizagdo. Entretanto mesmo a estranheza em relacdo ao termo ndo impede que as
professoras considerem 0 contexto, pois apresentam em seu discurso a valorizacdo do
conhecimento dos alunos.

Mesmo que empiricamente, as demais professoras manifestam esse descontentamento
em relagdo ao material quando se expressam com os dizeres “os textos deveriam ser mais da
realidade deles”. Quando P5 critica a extensdo dos textos, mas mostra também ndo gostar dos
textos acartilhados, do tipo “Ivo viu a uva” percebemos, mais uma vez, a oscilacdo dos
modelos de letramento.

Para esclarecer o que é contextualizagcdo dentro da pratica educativa, tomaremos 0s

Parametros Curriculares Nacionais que trazem os seguintes dizeres:

Contextualizar o contetdo que se quer aprendido significa, em primeiro lugar,
assumir que todo conhecimento envolve uma relacdo entre sujeito e objeto (...). O
tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que a escola tem para
retirar o aluno da condicéo de espectador passivo. (BRASIL, 1998, p. 91).

Sob essa Otica, podemos dizer que a relagdo do aluno com o texto deve permitir essa
interacdo, para que o0 aluno deixe de ser mero receptor passivo do que o professor julga ser
importante ou interessante.

A visdo do que venha ser contexto como o0 uso de um texto para se trabalhar os
diferentes eixos: consciéncia fonologica, alfabeto, compreensdo da natureza alfabética do
sistema de escrita e leitura , acaba por privar os alunos de estabelecerem uma relagdo como
texto em sala de aula, fazendo com que as préaticas de leitura e escrita dentro do ambiente
escolar tornem-se anddinas e sem relacdo com as praticas sociais de circulagdo nos contextos

sociais em que os alunos se inserem. Ricardo (2003, p.1) afirma que “a
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contextualizagéo visa a dar significado ao que se pretende ensinar para aluno”, nesse sentido,
ao contextualizar as praticas de leitura e escrita algumas perguntas devem servir de ponto de
partida aos professores: para qué? Por qué? Para quem? Como? Essas questBes norteadoras
promovem uma aproximagcdo com as praticas das vivéncias dos alunos, buscando a
valorizacdo de seu contexto imediato para, posteriormente, amplia-lo. Barton (1998) aponta a
importancia da valorizagdo dos letramentos vernaculares para a constru¢éo dos significados
de nossos educandos, levando em conta a diversidade sociocultural, além de fatores politicos
que influenciam decisivamente na compreensao e producéo de textos.

Lohrey (1998) compara a construcéo do significado de um texto a um iceberg, em que
o significado explicito do texto é somente a parte visivel e a menor, ja o significado implicito,
que corresponde a parte invisivel e que é responsavel pela sustentacdo da ponta do iceberg, é
aquilo que construimos de acordo com as nossas vivéncias, ou seja, 0 contexto sociocultural
em que estamos inseridos e nossa subjetividade.

Assim, a valorizagdo dos letramentos vernaculares se faz necessaria para a
contextualizacdo e aproximacdo do Discurso Primario (GEE, 2005) de nossos educandos,
porém ndo significa dizer que o objetivo final da escola esteja centrado nessas praticas
comuns imediatas dos alunos, mas que seja 0 ponto de partida para a ampliacdo das praticas
de letramento utilizadas nas mais diversas esferas da sociedade, cumprindo, assim, a fungéo
social da escola enquanto instituico responsavel pela educagio formal. (TORRES, 2009).

Quando a professora P2 relata achar que a atividade é contextualizada por utilizar um
texto e dele emanarem diversas atividades sobre a compreensdo da lingua escrita, notamos a
concepgdo errbnea de contextualizacdo atraveés da qual um texto se torna pretexto para o

ensino da lingua.

A dimensdo da praxis leva em conta que toda préatica de ensino da lingua necessita
estar conectada a objetivos que ndo descaracterizam o0s textos de seus aspectos
constitutivos e que os apresente como formas construidas nas e pelas praticas
sociais. O texto, portanto, ndo pode ser objeto de estudo para o reconhecimento de
unidades, de regras e estruturas linguisticas que prescindem dos sujeitos, como
preconizou uma tradicdo de ensino de leitura.

(CARNEIRO, 2005, p. 19)

Ao perguntarmos sobre o papel que o texto exerce dentro do material:
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P: O texto é visto como pratica social ou como pratica escolar?
Todas falam em coro: Escolar

P3: Tem uma coisinha ou outra social, mas muito pouco.

P2: S6 dentro da escola, ndo tinha nada do cotidiano deles.

P4: Ah, tinha muitos jogos e brincadeiras isso despertava o interesse deles.

P: O que é uma pratica social e uma préatica escolar de leitura e escrita?

P4: Ler e interpretar géneros diversos, acho que é uma pratica social e produzir.

P: E uma prética escolar?

P5: Cépias e leituras obrigatorias é escolar. Eu acho que tem muita gente que fica
preso nisso, mas quando a gente leva a crianca a refletir sobre 0 mundo que ela
participa ai é pratica social.

P: E no material?

P5: A escrita € uma pratica escolar... e a leitura... também...

Mais uma vez as professoras séo levadas a refletir sobre a funcéo social da escrita e da
leitura no material utilizado. Quando, ao analisarem o material, concluem que as praticas
propostas pelo material sdo simplesmente escolares, pois se apresentam desconectadas dos
fatos e préticas sociais, resumindo-se a praticas de leitura e escrita apropriadas somente para 0
uso em sala de aula, demonstram certa decepcdo pelas prdprias respostas que deram
evidenciadas em suas feicdes e até mesmo na forma de se expressar verbalmente.

Novamente nos apercebemos da noc¢éo de leitura como praxis, defendida por Carneiro
(2005), ao percebermos que o material “Consolidando a alfabetizagdo- 60 ligdes”, em grande
parte das licGes, aborda o texto de maneira inadequada, porque o apartado dos usos e das
funcBes da escrita na sociedade. Por tal razdo, o texto ndo afeta o leitor, por ser neutro,
anodino, descontextualizado das demais situagdes discursivas valorizadas na sociedade. No
texto gerador da conversa sobre contextualizacdo (cantiga de roda — O cravo brigou com a
rosa), em nenhum momento se trabalhou a cantiga como uma pratica de se levar a crianca a
brincar e fora da sala de aula, porque a funcdo social da cantiga é fazer a crianca cantar e
brincar. Propde-se nesse momento o jogo de linguagem, em que, por meio da mdsica, a
crianca tem possibilidade de observar a sonoridade da lingua, o que a leva a se encantar com
as rimas, a perceber as assonancias e as repeticdes, enfim. E, mais ainda, de forma primaz, é
preciso que o professor saiba que a grande funcdo da cantiga de roda & promover a

socializagdo da crianca.

4.4.3 Percepcdes sobre os resultados do material “Consolidando a alfabetiza¢do-60

licoes” em Paraguacu-MG
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No quarto e ultimo grupo focal o tema a ser trabalhado foram os resultados alcan¢ados
com a aplicacdo do material no municipio. Iniciamos a sessdo com uma conversa informal
sobre a opinido dos professores, tendo como referéncia seu trabalho, a respeito dos resultados

alcancados.

P: Vocés consideram que os resultados foram bons ou ruins aqui?

P2: Eu acho que foram étimos!

P3: Eu acho que nao foi tdo bom, pelo menos na minha escola, pelo nimero de
alunos, porque esse negdcio de tirar o aluno da sala... Eu néo era o professor dele,
ele tava vendo outra coisa outro assunto, de repente caia de paraquedas, ai ele
voltava pra sala e ndo tinha continuidade. Muitas vezes eu tinha que ir pra sala
porque eu era eventual, ndo podia continuar o trabalho. Faltou sequéncia.

P2: Pra mim deu certo.

P3: Se fosse fazer de novo, eu ia comegar no comeg¢o do ano como regente, porque
como reforco escolar ndo da nao.

P4: 1sso mesmo, quando eu comecei a trabalhar com esse material pensei: ele ndo
foi elaborado pra trabalhar em 60 aulas, mas no ano principalmente no 1° ano. N&o
tinha que ter nem livro didatico, partiria dele, trabalhar tipo o 1° bimestre, fevereiro,
margo e abril. Trabalhava com isso depois comegava o livro. Ele lembra o método
global, vem todo e vai indo para as partes. Sé que... tem que ter cuidado porque tem
crianga que ndo sabe partir do todo, se perde.

P2: Eu consegui muito resultado com o F. Eu acho que foi bom.

P5: Eu também gostei, consegui fazer umas criancas lerem, mas ndo usei ele
sozinho.

P4: Eu também ndo ficava muito presa nele néo.

De modo geral, as professoras aplicadoras do material consideram satisfatorios os
resultados da atividade. Apontam algumas modificacdes que poderiam ser feitas para a
aplicacdo no proximo ano, como a sequéncia, ja que algumas eram eventuais e muitas vezes
tinham outras atribuicdes que impediam de realizar a aplicacdo em 60 dias consecutivos, e 0
tempo de 60 dias que poderia ser estendido. P4 e P5 ressaltam um ponto importante sobre a
metodologia do material: o cuidado de que nem todas as criangas conseguem aprender com
essa metodologia, sendo necessario langar mdo de outras metodologias para que a crianga
consiga aprender.

Ap0s essa sessdo do grupo focal, como elencado nos procedimentos metodoldgicos, 0s
professores foram convidados a lerem dois textos.

Ao final da leitura, os professores foram convidados a conhecerem os resultados das
avaliagOes externas realizadas no ano de 2013, no municipio da pesquisa antes de iniciarem as

discussoes.
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INDICE DE PROFICIENCIA MEDIA- PROALFA

ESCOLA 2012 2013
1 672,6 538,1
2 557,3 617,2
3 610,8 467,1
4 640,1 585,6
5 460,4 560,2
6 516,5 485,3

SOMENTE DUAS ESCOLAS EVOLUIRAM EM SUA PROFICIENCIA MEDIA
Fonte: REVISTA DO SIMAVE/SEE-MG

Figura 14- indice de proficiéncia média — PROALFA
Fonte: Relatdrios de visita - PIP-Municipal

Ao observarmos neste quadro comparativo os resultados de 2012 e 2013, notamos
somente duas escolas aumentaram seu indice de proficiéncia média na avaliacdo do
PROALFA, situacdo que causou grande espanto nos professores participantes da pesquisa.

Convidadas a estabelecerem uma relacdo entre os textos lidos e o0s resultados
alcancados no municipio, os professores buscam justificativas para o insucesso do trabalho
realizado.

P2:S6 voltando 14 atrés, falar uma coisa aqui. Esse material, um dos pontos positivos
dele é que o professor ndo precisa preparar.

P3:E o que eu td falando, até os minutos aqui.

P2: Quando a P3 falou do carrinho eu lembrei. Vinha tudo direitinho o que é que
vocé tem que fazer com a leitura. Vocé ndo tinha que preparar a aula a Unica coisa
que voceé tinha que fazer era xerocar e recortar.

As professoras, em suas discussfes, demonstram a praticidade da realizacdo da
intervencgéo pedagagica, no sentido de ndo ser necessario preparar a aula, pois essas ja vinham
preparadas, prontas até com os minutos contados para o trabalho. Essa “praticidade” para o
professor, nos leva a refletir sobre a concepcdo de letramento enquanto pratica social
localizada. Observam-se aqui os modelos de letramento se sobrepondo: o modelo autbnomo
ou escolar, pela proposta de homogeneizacdo das praticas escolares, que ndo consideram

questBes como as locais, regionais, econdmicas, e nem 0s tempos da crianga, como se pode
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ver em: “E o que eu t6 falando, até os minutos aqui”, como se 0 tempos para a leitura fossem
iguais para todas as criancas.

Entretanto, é esse 0 modelo que subsidia as praticas da escrita institucionalizadas pelas
agéncias de poder, como a escola, por exceléncia, a maior agéncia de letramento. A nosso ver,
ndo ha como negar, entdo, que algumas préaticas sociais veiculadas pelas instancias de poder
sdo mais fortes que outras, o que exemplifica claramente um dos aspectos do modelo
ideologico, como tdo salientado por Street (1984)

Sobre o contexto de elaboracdo do material, nas palavras da ANE responsavel foi o

sequinte:

Através do monitoramento do Programa de Intervencdo Pedagdgica, implementado
nas escolas publicas de Minas Gerais e das avaliagdes externas (SIMAVE), foi
constatado que um grande ndmero de alunos do 3° ano do Ciclo da Alfabetizacdo
ndo estavam alfabetizados. Durante as visitas dos Analistas (inclusive a autora desta
pesquisa), nas escolas, observou-se que os professores que realizavam a intervencéo
pedagdgica com esses alunos tinham muita dificuldade em planejar atividades
sequenciadas que possibilitassem, a esses alunos, a aquisi¢do do Sistema de Escrita.
Eram alunos de 8 anos, em sua maioria, sem assisténcia efetiva da familia,
moradores da zona urbana e rural, periferias e &reas centrais. As 60 li¢des foram
escritas, numa tentativa de ajudar a escola a fazer uma intervengdo pedagdgica
eficiente e eficaz, otimizando tempos e espagos.

Ao analisarmos a fala acima, colocamos a seguinte questdo: todas as criancas de 8
anos que ainda ndo se encontram alfabetizadas possuem as mesmas necessidades de
letramento, independente de seu contexto sociocultural?

De acordo com Barton (1998) os letramentos s@o localizados, 0 que nos remete ao
segundo principio da Metafora da Ecologia (Barton, 1994), que salienta que as pessoas se
utilizam de diferentes letramentos e que estes estdo associados a diferentes dominios da vida.
Nesse sentido, mesmo pertencendo ao grupo de criangas de 8 anos nédo alfabetizadas, cada
uma delas apresenta uma necessidade de letramento diferenciada. Entretanto, dentro do
ambiente escolar, nos deparamos com uma pratica pedagogica homogénea apesar da
diversidade da clientela atendida.

A tentativa de otimizar tempos e espa¢os com um material que delimite o trabalho do
professor sobre o que ensinar, como ensinar e quando ensinar, esta intimamente ligada a uma
pratica autbnoma de letramento que aniquila as praticas vernaculares das criangas envolvidas

Nesse Processo.
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De acordo com Torres (2003) a funcéo da escola é alfabetizar mostrando os usos e
valores das habilidades de alfabetizacdo e a funcdo do professor é fazer a mediacdo entre
Estado e os instrumentos instrucionais (materiais didaticos). Ele deve ser capaz de mediar a

aprendizagem das praticas de escrita especificas para a utilizacdo desses instrumentos.

4.4.4 Um caso de sucesso

Durante as discussfes a respeito dos resultados do material, surgem entre 0s
professores algumas curiosidades, como se pode observar nas perguntas: qual era a escola E5
gue havia subido tanto em seu indice de proficiéncia média em quase 100 pontos? Quem era o
professor? O que ele havia feito de diferente se o material trazia “receitas” prontas para todas
as criangas?

A escola E5, casualmente, era uma escola localizada num bairro rural, considerado
com muita dificuldade de aprendizagem, funcionando com salas multisseriadas. No ano de
2013 apenas uma crianga estava matriculada no 3° ano e contava com muita dificuldade na
alfabetizacdo. Segundo relatos da familia, “a crianca havia puxado para o pai, que nao
conseguira se alfabetizar”.

Ao questionar a professora sobre como havia desenvolvido seu trabalho, ela mostra-se

um tanto incomodada ao responder a pergunta, porém diz:

P4: Eu acho o material bom, mas tem que fazer adequagdes, eu acho ele muito bom,
porgue ele vem pronto, mas eu ndo consigo seguir uma receita.

Eu néo ficava muito presa s6 ao que estava |4, ndo. Eu incrementava, eu modificava
um pouco, se eu achava que o jogo tava muito facil eu mudava um pouco.

P: Mas ele era uma material bem fechado...

P4: Bem fechado, mas quando eu via que o aluno estava avangando ndo tinha

sentido eu continuar, entdo eu incrementava. Trocava a ordem das atividades. Eu
levava eles a pensarem sobre o que eles estavam trabalhando. Levava a crianca a
pensar sobre o género, onde que acha o texto, pra que serve, isso é letramento. Eu
falava esse tipo de texto € comum aonde? Onde eu encontro esse texto.

Até o momento da realizag@o desse grupo focal, ndo era de conhecimento de ninguém

as “subversoes” dos professores em relagdo a utilizacdo do material, visto que ele ja vinha
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planejado e com tudo a ser utilizado nas aulas para reproducédo, e ainda sendo monitorado
pelas analistas do PIP-Municipal todas as semanas, durante as visitas, através de relatorios.

A professora P4 demonstra em sua declaracdo a importancia de se conhecerem 0s
alunos, seus avancos e dificuldades em relacdo a leitura e escrita e de se fazerem as
adequagdes necessarias as necessidades contextuais dos alunos envolvidos no processo. Nesse
sentido, podemos dizer que a concepcao que o professor tem de alfabetizacdo e letramento é
primordial para que o seu trabalho em sala de aula se efetive. Ao propor adequacgdes ao
material, a professora revela que o material per se ndo é suficiente para atender as
necessidades de letramento de seus alunos e que ela, enquanto agente na aplicacdo, deveria
fazer isso a fim de favorecer os alunos atendidos.

Quando a professora P5 diz “Eu levava eles a pensarem sobre o que estavam
trabalhando”, ela transpde a ideia do trabalho de metalinguagem e de normalizacédo da lingua
escrita, sobremaneira valorizada pelos grupos letrados de poder, para uma atividade que
propicia a reflex&o a respeito do texto enquanto objeto de interagdo entre as pessoas (Torres,
2009). Nessa perspectiva, essa reflexdo a respeito da linguagem fara sentido para os alunos,
favorecendo a aprendizagem.

Segundo Torres (2009), abordar o trabalho com a leitura e escrita conforme P5 fez
ndo é tarefa facil, uma vez que muitos professores ja tem introjetada a sua experiéncia escolar
com o letramento, propagando em suas salas de aula as mesmas praticas pelas quais foram
alfabetizados e letrados. Tendo em vista que muitos profissionais da educacdo foram
alfabetizados dentro de uma perspectiva mecanicista de codificacdo e decodificacdo, assumir
a postura e internalizar a pratica do alfabetizar letrando € algo muitas vezes penoso. Isso se
da porque os Discursos Secundarios (GEE, 2005) acabam sendo incorporados e tornam-se
verdades que se refletem em nossas acOes didaticas e em nossas palavras. Como o discurso
escolar preconiza praticas hegemonicas de letramento, na maioria das vezes, os professores
tornam-se solidarios a esse modelo e, sem se dar conta, transferem para seu trabalho em sala
de aula, uma abordagem ao texto como objeto linguistico apenas, descontextualizado e neutro.

A professora P5, como também outros professores declaram a necessidade dessas adequacdes:

P5:Por isso que eu falei a vocé que esses 60 planos sozinho, ndo funciona, t&. Vocé
tem que dar uma floreada na aula, que ndo pode ser sé aquilo, a aula de uma hora do
jeito que vem.

P: Entdo vocé ndo ficou s6 com os 60 planos?

P5: N&o! Eu usei os 60 planos, a criatividade e o método Léa Dupret, pus tudo
dentro da panela, misturei e joguei neles e deu resultado, gracas a Deus. Eu sou
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chata. Se vocé diz “alfabetiza pra mim”; eu digo: “Vocé me da carta branca?”. Esse
método sozinho é bom, mas nao da conta. Ele é muito grande, tem muita coisa la
que eu nao usei mesmo.

A professora P5 também obteve bons resultados em sua turma de intervengdo
pedagdgica, porém nao tao satisfatérios como os da professora P4.

E a professora P3, aquela que mais discordou da organizacdo do material, sua
estrutura, abordagem ao texto e a descontextualizacdo do material em relacéo a clientela, se
manifesta ao analisar os resultados: “Eu penso que a forma como ele foi colocado é que foi

errada”. Ao pedir mais detalhes para a professora, ela responde:

“Primeiro porque ele veio como uma imposicdo da SRE, depois porque a gente
deveria seguir direitinho, do comego ao fim, sem mudar nada, nem a ordem das
atividades, nem o tempo, nem nada. Tinha muita coisa que eu ndo concordava, mas
fazia, porgue se desse errado a culpa ia ser minha”.

A professora P3, apesar de todas as contradigdes entre sua concepg¢do do que vem a ser
ler e escrever e as atividades propostas pelo material, ndao foi tdo ‘“corajosa” quanto as
professoras P4 e P5, que fizeram adequagdes de acordo com sua turma.

A crianca atendida pela professora P5, ao iniciar o trabalho de intervencdo pedagogica,
de acordo com o diagnostico inicial realizado, encontrava-se no nivel silabico-alfabético da
escrita e realizava leitura silabada, isto é, fragmentando as palavras em silabas, o que
dificultava a compreenséo do texto. Ao final da intervencéo, ela havia progredido para o nivel
alfabético da escrita e lia sem fluéncia ainda . O seu indice de proficiéncia na avaliacdo do
PROALFA foi de 560,2 sendo classificada no nivel recomendavel de desempenho.

De acordo com a Revista do PROALFA (2013, p. 21):

Os alunos com desempenho recomendado desenvolveram habilidades de leitura que
Ihes permitem ler, com compreensdo, textos mais extensos, inferindo informagdes,
identificando o assunto de que trata o texto e estabelecendo relagdes entre partes do
texto, como reconhecer o espago e 0 tempo em que se desenrolam os fatos numa
narrativa. Também identificam o género e a finalidade de textos que circulam em
contextos sociais mais proximos as situagdes da vida cotidiana. Alunos com
proficiéncia acima de 550 pontos identificam o local de uma insercdo de palavras na
ordem alfabética, identificam o referente de pronomes pessoais e reconhecem o
efeito de sentido produzido pelo uso do sinal de interrogacdo e de outras notacdes
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como letra mailscula e o negrito. Essas capacidades se ampliam a medida que se
avanca nos niveis de proficiéncia. (MINAS GERAIS, 2013, p. 21)

Nesse sentido, podemos dizer que a crianga atendida pela professora P5 encontra-se
em um bom nivel de alfabetizacdo e letramento, pois atingiu o indice de 560,2, considerando
a descricéo feita pela revista do PROALFA.

No proximo capitulo, quando analisaremos as percepc¢des das criangas acerca do
material, novamente retomaremos o trabalho dessa docente e seus os resultados alcangados no

processo de alfabetizacdo e letramento das criancas atendidas por ela.

4.5 PERCEPCOES DAS CRIANCAS SOBRE O MATERIAL

Street (2003, p. 1) assevera que “antes de fazer deslanchar programas e intervengdes em
alfabetizacdo € necessario compreender as praticas de letramento em que j& estejam
envolvidos os grupos e as comunidades-alvo”. Nesse sentido, julgamos que seria importante
conhecer as criancas participantes da pesquisa em seus contextos para que pudéssemos
compreender suas possiveis percepcdes acerca do material utilizado na intervencao
pedagogica. Para isso fizemos uso de uma entrevista semi-estruturada individual com cada
uma delas (anexo 16). Assim, pudemos caracterizar o contexto sociocultural das criancas
envolvidas na pesquisa.

Participaram da pesquisa 21 criangas , com idade entre 10 e 12 anos. Dessas 21 criangas,
9 residem na zona rural e 12 na zona urbana. Duas criancas ja foram reprovadas, mas nao
sabem o motivo real da reprovacdo, alegam ser indisciplina. Trés das criancas participantes
séo filhas de pai e/ou mae analfabetos, o que nos chamou a atencéo, pois atualmente em pleno

século XXI ainda encontramos pessoas analfabetas com idade entre 20 e 40 anos.

4.5.1 O mundo da escola versus o mundo real

Quando questionadas sobre a importancia da leitura e escrita, criangas provenientes de

lares onde a leitura e a escrita ndo atividades presentes no cotidiano falam sobre utilidade:
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ajudar a fazer as tarefas escolares, fazer prova, fazer as coisas que a “tia” passa no quadro,
fazer texto quando a “tia” manda, para aprender as coisas da escola. Criangas vindas de um
outro contexto sociocultural (residentes em bairros mais privilegiados da cidade) veem uma
nova funcdo para a leitura e escrita, relacionada a ascensdo social respondendo a pergunta
com frases do tipo: “para ter um bom emprego”, “pra fazer faculdade”, “tirar carteira de
motorista”, “para ter um futuro melhor”. Quando 0 contexto se trata de bairros periféricos, as
praticas de leitura e escrita estdo relacionadas com atividades da vida diaria como por
exemplo: “saber ler as contas”, “escrever bilhete”, “ler o preco das coisas no supermercado”,
“marcar ‘tarefa’ do trabalho”, “tomar conta da casa”. Diante das respostas das criancas
notamos trés diferentes formas de valorizacdo do letramento: pratica escolar, ascencdo social,
uso pratico no cotidiano. Muitas vezes a importancia dada a leitura e a escrita ndo sao
provenientes somente do ambiente escolar, mas muitas vezes advem também dos lares.

Street (2014) traz a tona questdes relevantes sobre a valorizagdo do letramento escolar

em detrimento de outros.

se, como argumentamos, existem multiplos letramentos, como foi que uma
variedade particular veio a ser considerada como Unico letramento? Em meio a
todos os diferentes letramentos praticados na comunidade, em casa e no local de
trabalho, como foi que a variedade associada a escolarizagdo passou a ser o tipo
definidor, ndo s6 para firmar o padrdo para outras variedades, mas também para
marginaliza-las, descarta-las da agenda do debate sobre letramento? Letramentos
ndo escolares passaram a ser vistos como tentativas inferiores de alcancar a coisa
verdadeira, tentativas a serem compensadas pela escolarizacdo intensificada.
(STREET, 2004, p. 121)

Quando retomamos a histéria do mundo oriental, deparamo-no com uma concep¢ao de
letramento diferente da que temos hoje, conforme assevera Street (2007). Em locais como as
Filipinas (séc.XVI) era atribuida a escrita a fungdo de registro de notas e cartas, sem fins
juridicos, religiosos ou historicos. As mulheres faziam uso da escrita para enviar bilhetes,
registrar contas, fazer concursos de galanteios poéticos. A transmissdo do letramento era de
responsabilidade das familias ndo havendo nenhuma instituicdo formal responsavel pela sua
transmissao.

Porém com a emergéncia do islaminmo e do cristianismo houve uma
“masculinizagdo” do letramento, tornando-0 algo restrito com carter sacramental e
monastico, reduzindo assim 0 acesso a escrita e leitura as mulheres. Nesse momento

percebemos como o campo do letramento € imbricado pelas relac6es de poder.
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No mundo ocidental, o letramento surge juntamente com o advento das instituigdes
religiosas predominantemente masculinas e a institucionaliza¢do. E assim comega a ocorrer a
pedagogizacdo do letramento, categorizando o que € certo e o0 que tem valor social em termos
de linguagem, criando assim conflitos entre 0s grupos minoritarios que ndo encontram sua

identidade dentro de uma sociedade excludente.

O letramento pedagogizado que temos discutido se torna, entdo, um conceito
organizador em torno do qual se definem ideias de identidade e valor social; os tipos
de identidade coletiva a que aderimos e o tipo de nacdo a que queremos pertencer
ficam encapsulados em discursos aparentemente desinteressados sobre a funcéo, o
proposito e a necessidade educacional desse tipo de letramento. O letramento nesse
sentido, se torna uma chave simbolica para vérios problemas mais graves da
sociedade: questBes de identidade étnica, conflito, sucesso (ou fracasso) por ser
desviadas na forma de explicagcdes sobre como a aquisi¢do do letramento pode ser
aperfeicoada e como a distribuicdo do letramento pode ser ampliada; problemas de
pobreza e desemprego podem ser trasnformados em questdes sobre por que os
individuos fracassam na aprendizagem do letramento na escola ou continuam,
quando os adultos, a recusar atencdo reparadora, desviando aasim a culpa das
institui¢des para os individuos, das estruturas de poder para a moral pessoal.
(STREET, 2014, p. 141)

Assim como para investigar as percepgdes dos professores sobre o material, utilizamos
0s grupos focais como instrumento de coleta de dados, 0 mesmo foi feito com as criangas.
Nesse sentido 0s grupos estruturaram-se  sobre os temas “Lembrangas do material

‘Consolidando a alfabetizacdo-60 ligdes’”’; “O que tinha de bom ou ruim no material”; “As

29 ¢

praticas de letramento em casa”, “Qual a opinido de vocés sobre esse material”.

No 2° grupo focal, durante as discussdes a respeito dos textos presentes no material e
as atividades que as criancas julgavam boas ou ruins de serem feitas, algumas passagens
confirmam a forte presenca do letramento autbnomo no ambiente escolar, sendo algo que ja
foi internalizado pelas criancas como se textos presentes no cotidiano ndo pudessem fazer

parte do contexto escolar.

Apbs a leitura do texto Call (anexo F) caracterizado como uma pseudoleitura as
criangas atribuem nota a ela:

Al: Nota 10.

A2:9

P: Vocés gostam mais do texto do Calu do que da piada?

Ale A2: Sim

P: Onde vocés acham textos iguais ao do Cal(?

A2: Na escola.

P: Por que vocés acham que a piada ndo é legal?
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A2: Porque néo é texto da escola.
P: Mas a piada ndo é um texto que a gente pode usar na escola?
Al: D4, mas s6 que é estranho.

Ao final desse grupo, solicitei que trouxessem para 0 proximo encontro todos 0s
materiais escritos que achassem em suas casas, para conversarmos sobre eles. Essa atividade
foi programada com a finalidade de que conhecessem as praticas de letramento existentes nos
lares dessas criancas. Entretanto a auséncia de materiais foi o ponto- chave da discussdo. Na
escola 1, localizada no distrito do municipio da pesquisa, atendendo criangas vindas em sua
maioria da zona rural (bairros adjacentes ao distrito), somente um livro de Histdria apareceu
nesse grupo focal. Na escola 2, localizada num bairro periférico, as criangas trouxeram uma
receita de sobremesa, uma conta de celular. Na escola 3, localizada no centro da cidade, as
criangas trouxeram livros de histérias infantis e na escola 4, que recebe as criancas da zona
rural e bairros também urbanos foi onde mais apareceu diversidade de textos, como fabulas,
contos, histéria em quadrinho, poesia, folheto de supermercado, uma apostila de
alfabetizacéo, folhetos explicativos da CEMIG. Entretanto, os textos que fugiram ao padréo
de valorizacdo social das criangas envolvidas, foram recebidos com risos pelas mesmas.
Como ja era previsto no planejamento dos grupos, uma sacola contendo diversos materiais
escritos presentes na sociedade foi montada pela pesquisadora e levada para esse encontro.
Durante as discussdes sobre a auséncia dos materiais trazidos pelas criancas, surgiram
comentarios como: “podia trazer isso?”; “eu pensei que podia trazer so livro”; “entdo na
minha casa tem muita coisa que se pode ler”.

Durante a realizacdo dos grupos focais a grande maioria das criancas envolvidas na
pesquisa demonstrou ndo reconhecer a funcdo social de determinados textos de circulacdo
social bem como seu valor em uma sociedade letrada. O trecho de um dos grupos focais
realizados na escola 3 (escola central urbana) demonstra isso:

P: No material 60 licBes, vocés usavam textos como esses que trouxeram de suas
casas ou que estavam na sacola de textos?

Al1: Ndo.

A 15: Eu acho que usava sim.

Al4: Usava sim, tia, usava revista e jornal.

P: Isso mesmo e para qué serve um jornal e uma revista?

Em coro: Pra recortar.
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Ao dizerem em coro que um jornal e uma revista tem a finalidade do recorte, as
criangas retratam uma das atividades propostas pelo material “Consolidando a alfabetizagao-
60 ligdes”. Nao ¢ intuito dessa pesquisa tecer criticas a uma das atividades mais comuns na
rotina de criancas em fase de alfabetizacdo, porém destaca-se o alerta ao Discurso (GEE,
2005) que a escola, como maior agéncia social de letramento, propaga em suas praticas. A
verdadeira funcdo social da revista e do jornal que é de trazer informacGes e entretenimento
aos seus leitores, cede lugar a funcdo do recorte.

Quando se solicitou as criancas que trouxessem materiais escritos que estivessem
presentes em suas casas no quarto grupo focal, a surpresa foi grande em todas as escolas,
independente de seu contexto sociocultural. As poucas criangas que trouxeram materiais
escritos de sua casa deram preferéncia a livros de histdria ou livros didaticos.

Na escola E1, localizada na zona rural, o aluno A2, antes do inicio do grupo focal,
resolveu comunicar o seu esquecimento. Porém, durante a realizagcdo do grupo focal esse
suposto esquecimento foi tomando nova forma com a fala da crianga. Como aparecera
somente um livro didatico de Histdria e que segundo o relato do aluno Al que trouxe o livro,
ele sequer havia sido folheado, fomos retirar da “sacola” (sacola preparada pela pesquisadora
com provaveis textos encontrados nas casas) alguns textos para conferir o que poderia estar
presente nas casas das criancas. Conforme foram sendo retirados boletos, contas de luz, de
celular, holerites, as criancas foram se identificando, entretanto a aluna Al, trouxe a tona o
desconhecimento a respeito da conta de luz, pois a conta chega na casa do patréo, que paga a
conta, ndo tendo contato nenhum com esse tipo de texto tdo comum nos lares. Al revelou que
em sua casa tem uma biblia, também um tipo de texto bem comum nos lares das criancas
participantes da pesquisa. Quando questionados a respeito da leitura da biblia, se os pais leem

a biblia, se eles conhecem historias da biblia, a resposta é muito interessante:

P: Tem biblia? E vocé Ié a biblia?

Al: La em casa é desse tamanho (mostra com os bracos uma biblia grande).
P: Nossa é grandona!

Al: Tem a grande e a pequena, mas a mae ndo deixa a gente 1€ a grande.

P: A biblia grande é daquelas que tem desenho, a ilustrada, né?

Al: E e aminha mae tem medo que a minha irmazinha rasga.

A biblia ilustrada presente nas casas da zona rural assim como nas da zona urbana da

cidade onde se realizou a pesquisa ¢ tida como um “enfeite” da estante. Talvez isso seja algo
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cultural das cidades interioranas, pois € comum que se vejam nas salas, em suas estantes,
imagens de santos e a biblia grande com paginas douradas aberta enfeitando o ambiente. Aqui
podemos relacionar a questdo cultural atrelada ao letramento. A biblia é considerada o livro
mais antigo e presente na maioria das casas independente, mesmo em casas onde as pessoas
ndo tenham frequentado a escola, mas, ndo obstante, ela ndo é tida como um portador de
texto, muitas vezes nem mesmo sendo folheada.

Na escola E3, localizada na area central da cidade, ndo foi diferente. As criancgas
levaram livros de histdrias infantis, desde os classicos, historias biblicas e historias mais
modernas. Mais uma vez recorremos a sacola de textos para que identificassem os possiveis
textos que temos em nossas casas. O aluno All diz “Nossa, mas podia trazer iss0? La em
casa ta cheio de coisa escrita!” . Essa fala do aluno revela o quanto os materiais escritos que
nos deparamos no cotidiano sdo pouco valorizados no ambiente escolar. Muitas vezes a
escola, por se tratar da instituicdo responsavel pela educacdo formal, acaba por valorizar
somente o que considera erudito, como a literatura infantil, criando uma falsa ideia de que os
livros sdo superiores a outros textos, 0 que Street (2014, p.152) denomina de “géneros de
poder”, ou seja os géneros textuais que os grupos dominantes pensam ser interessantes serem
“ensinadas” a fim de “empoderar” os aprendizes. Longe de nés querer reduzir o valor social
da literatura infantil, mas aqui abrimos uma lacuna para questionar essa valorizacao

exacerbada. Street (2014, p. 154) levanta a seguinte quest&o:

O aluno estd aprendendo modelos culturais de identidade e personalidade, ndo
apenas a decodificar a escrita ou escrever com determinada caligrafia. Se esse € 0
caso, entdo, deixar 0 processo critico para depois que eles tiverem aprendido varios
dos géneros letrados usados na sociedade é descartar, talvez para sempre, a
socializacdo numa perspectiva critica. Quando exatamente a maioria dos estudantes
vai revisar seu aprendizado escolar sendo durante o processo em que O
vivenciam?(STREET, 2014, p. 154)

Essa valorizagdo reflete-se também nos lares, como a atividade solicitada para as
criancas fazia parte de uma tarefa a ser realizada em casa, supde-se que a participacdo dos
pais e familiares aconteceu de alguma forma. Entretanto esses pais ou familiares ao serem
coniventes com seus filhos para que levassem somente livros de histérias para o grupo focal
estdo diretamente influenciados pelo que Street (2014) chama de “pedagogizagdao do
letramento”. Mas como isso influencia os lares? Para Street (2014) os pais, principalmente os

de classe média preocupam-se com a estruturagdo da aprendizagem de seus filhos, buscando
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uma educagdo doméstica proxima ao que é legitimado pela escola. Assim, tentam em seus
lares uma aproximagdo com o ambiente escolar, estimulando seus filhos com livros de
historias, jogos pedagogicos, videos, dentre outros, negligenciando praticas letradas
associadas a conceitos e propodsitos ndo escolares. A “pedagogizacao do letramento” ¢
reforgada por discussdes sobre letramento propagadas pela midia que cada vez mais reproduz
formas hegemonicas de letramento .

Durante a realizacdo do terceiro grupo focal cujo objetivo era refletir sobre os textos
presentes no material “Consolidando a alfabetiza¢do-60 licdes”, as criancas revelaram
claramente a concepcdo de que 0s textos presentes no ambiente escolar ndo apresentam
relacdo com a vida. Na escola E4, localizada na periferia da cidade o trecho relevante do

grupo focal é o seguinte:

P:Vocés acham que tem diferenca entre o que a gente aprende na escola e o0 que a
gente aprende na vida?

Siléncio por alguns minutos

A21: Tem muita, muita, muita.

P: Muita, muita, muita? O mundo da escola é diferente do mundo de verdade?
A21:E.

Os outros afirmam com a cabega, se entreolham, riem.

P: Todos vocés acham que o mundo de verdade é diferente do mundo da escola?
Afirmam com a cabeca que sim.

Independente da localizacdo da escola, as falas de outras criancas demonstram a
mesma ideia. Na E1, escola de zona rural, as criancas dizem o seguinte “Piada ndo ¢ texto da
escola”; “Qualquer texto pode usar na escola. Mas tem uns que usa S0 na escola”.

Na E2, escola da zona urbana responsavel por receber os alunos da zona rural cujas
escolas foram desativadas e que realizaram as 60 licbes em suas escolas de origem, houve
uma variedade muito grande de textos levados por uma crianga, porém recebida com

estranheza pelos demais.

P:Muito bem, hoje vocés deveriam trazer textos que achassem em suas casas. Estou
vendo que A4 trouxe um pacotdo de textos! Alguém mais trouxe?

A8: Eu “truxe” um livrinho de historia!

A3: Eu ndo “truxe” nada ndo, na minha casa ninguém ¢!

P: Mas e seu irmdo que estuda?

A3: Ah! Eu esqueci...

AT: Eu “truxe” uma apostila que eu estudei la em Divisa Nova.

P: Nossa que beleza! Quanta coisa! E vocé A4, o que trouxe nesse pacotio?
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A4: Tem muita coisa tia! Tem livrinho, tem papel de supermercado

A9:kkkkkk isso nao é de ler ndo, menina boba!

A4: E claro que é!' Como vocé faz pra saber o que tem de mais barato quando vai
fazer compra?

A6: Mas podia trazer isso?

P: Claro! Nao era pra trazer tudo o que tinha de escrito na casa de vocés?

Nesse momento, a estranheza a respeito do folheto de supermercado revela o quanto as
criancas ndo percebem a presenca de materiais escritos em seu cotidiano apesar de
conviverem diariamente com eles. Posteriormente, quando a aluna A4 apresenta um folheto
explicativo da CEMIG, as criangas apresentam dividas em relacdo a poderem ou nédo levar
esses materiais para o grupo. Assim como quando apareceu a historia em quadrinhos, uma
receita culinaria, um bilhete escrito pela mae e anotagdes de “fiado” feitas pelo pai no bar da
familia. Diante de tanta variedade de textos foi impossivel ndo fazer a seguinte pergunta a A4:
“Como vocé aprendeu que tudo isso € texto?”. A4 responde com simplicidade “Aprendi na
minha casa e com as professoras na escola”.

Apesar da grande maioria das criangas ndo ter sido exposta ao assunto “género textual
e, portanto, desconhecer esse assunto, a A4 sabe reconhecé-los, o que ndo significa,
entretanto, que esse resultado nos pareca ser contraditério, apenas uma variavel do fenémeno
geral encontrado nesse momento de analise.

Ao cruzarmos o0s dados colhidos durante a pesquisa, a aluna A4 participou do
“Consolidando a alfabetizacao-60 li¢des” tendo como professor aplicador a professora P4 ou
seja, a professora “subversiva” que conseguiu o maior indice de aproveitamento na execucao
do material e na avaliacdo externa PROALFA. A4 é uma das criancas filhas de pais
analfabetos, mas que, apesar disso, realiza anotacfes “a seu modo” sobre os “fiados” do bar.
Percebemos entdo que mesmo em lares “analfabetos” podemos encontrar letramentos.

Diante desses dados retomamos a pesquisa de Heath (1983, p. 58) que permite a
reflexdo acerca da seguinte premissa “0 contexto socio-histdrico dos aprendizes interfere na
sua relacdo com a leitura e a escrita, 0 que aponta para a concepcdo de que ha varios
letramentos tanto quantos forem os contextos sociais”, dando subsidio para a discussdo do
préximo ponto levantado pela nossa pesquisa.

Quando as criangas adentram o0 ambiente escolar, mais precisamente o Ensino
Fundamental, quando se iniciara o processo de alfabetizacdo sistematica, muitos profissionais
da educacdo pensam erroneamente que elas apresentam-se como “tabuas rasas” e que sera

preciso somente ensinar-lhes a técnica de decifragdo do codigo escrito para que as demais
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habilidades de leitura e escrita se desenvolvam espontdneamente. Entretanto, essas criancas
antes de entratem em contato com o mundo escolar, provavelmente vivenciaram experiéncias
de leitura e escrita em suas casas, independente do contexto sociocultural em que estdo
inseridas.

Novamente fazemos alusdo a pesquisa de Heath (1983), quando ao investigar as trés
comunidades norteamericanas e analisar 0s eventos de letramento 14 existentes, constatou que
criancas que tenham vivenciado eventos de letramento diferentes dos sancionados pela escola
estariam fadadas ao insucesso, porque os modos particulares de significar das criangas nao se
alinhavam as formas de significar da escola.

Antes do inicio dos grupos focais realizados com as criangas uma entrevista foi feita
individualmente, a fim de se tentar captar o que seria significativo sobre leitura e escrita, para
essas criancas que participaram de um projeto de intervencéo de alfabetizacéo.

As falas das criangas revelam claramente que a valorizacdo dada a leitura e a escrita,
nessa faixa etaria dos anos inciais do Ensino Fundamental (6 aos 10 anos), esta intimamente
ligada as vivéncias do lar. Criancas vindas de lares onde os pais trabalham na zona urbana,
necessitam da leitura e da escrita no trabalho e reproduzem essa ideia em seus lares, como se
pode verificar as seguintes ideias: “Para ter um futuro melhor” (A16); “ Para arrumar um
servico mais bom” (A8), “Se a gente ndo aprender nao vai saber trabalhar mais pra frente”
(A13). Criangas que vivenciam a leitura e a escrita em seu cotidiano, mesmo que de maneira
ndo convencional (como no caso de A4 que o pai analfabeto faz anotagdes sobre os “fiado” do
bar) veem a leitura e escrita como algo providencial nas atividades cotidianas com as
seguintes falas ““ Para ler as contas, contar dinheiro, receber troco, assinar papel...”(A18); “ As
mulheres tem que saber, porque tomam conta da casa, de todas as contas, do supermercado,
das compras!” (A21); “Tem que saber para ler as placas e tirar carteira de motorista.” (A10).
Criancas vindas da zona rural e que os pais trabalham na terra com atividades de plantio e
colheita e que pouco presenciam a leitura e escrita em seus lares restringem essas atividades
apenas ao ambiente escolar e dizem ‘“Para passar de ano”(A3); “ Fazer texto que a tia
manda”(A6); “ Pra fazer prova” (AS5).

O aluno A5, residente na zona rural, apresenta segundo os professores falta de
“desejo” de aprender, ndo Se sente motivado o que dificulta o trabalho realizado pela escola.

Quando foi perguntado a ele: “Vocé acha importante ler e escrever?” , responde o seguinte:

A5: Um pouco. Tem que saber pra fazer prova.
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P: E se ndo tivesse prova?

Ab5: Tinha que saber pra fazer as coisas que a tia passa no quadro.

P: Se vocé ndo tivesse que vir a escola, vocé precisaria ler e escrever?

A5: Ah, ndo sei! Meu irmdo parou de estudar e “trabaia” na roga, ele j& comprou
uma moto e nao precisa ler e escrever.

P: Vocé acha que a gente sé 1€ e escreve na escola?

A5: Acho, ndo vejo ninguém lendo e escrevendo por ai.

Tomando como subsidio a concepcao de Gee (2005, 131) sobre Discurso como “Uum
conjunto socialmente aceitavel de modos de se usar a linguagem, modos de pensar, de sentir e
agir, que levam o individuo a sentir-se membro integrante de um grupo social”, A5 valoriza o
que faz parte de seu grupo social familiar, o trabalho e a aquisicdo de bens materiais. Nesse
sentido, o Discurso escolar, como teorizado por Gee (2005) que veicula as crencas, valores e
significados particulares que ddo formato as praticas dos grupos de pertenga) ndo tem
significado nenhum para essa crianga. Mesmo que a escola insista em um discurso de que
hoje vivemos numa sociedade letrada e que quem ndo domina a leitura e escrita esta fadado a
exclusdo, para criangas pequenas isso nao faz sentido. Dionisio (2007) aponta essa falta de
conexdo do Discurso escolar com demais préaticas socioculturais diversificadas como uma
possivel explicacdo para parte do insucesso e consequente abandono escolar de individuos
provenientes de determinados grupos sociais.

Nesse momento, a partir dos dados coletados com esse grupo de criancas e percebendo
a diversidade de necessidades de letramento e suas particularidades influenciadas pelo
contexto sociocultural de cada individuo, questionamos: como um material elaborado na
capital do estado de Minas Gerais pode atender as necessidades dos alunos de uma pequena
cidade iteriorana?

Infelizmente a escola é carente de materiais para a intervencdo pedagdgica, visto que
criangas encaminhadas para essa préatica escolar ndo conseguiram desenvolver as habilidades
propostas em sala de aula onde o professor faz uso de diversos recursos ludicos, visuais,
atividades de fixacdo dentre outros, restando aos professores responsaveis pela intervencéo,
poucas alternativas de trabalho com essas crian¢as. Quando o material em questdo vem como
uma “receita” que garantird o sucesso ao final de 60 dias letivos toda a escola procura seguir
todas as orientacdes “a risca” a fim de garantir que toda crianga esteja alfabetizada aos 8
anos. Ressaltamos que, mesmo alguns professores tendo um olhar critico diante do material,
utilizaram-no de forma mecénica como mandava a SRE. Muitas vezes o0s professores sentem-
se inseguros em questionar o que € enviado por 6rgdos superiores para o trabalho em sala de

aula e isso passa por uma outra questdo muito relevante: a formacao de professores.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao final de nossos questionamentos, levantamentos e analise acurada dos dados
gerados na pesquisa, em que procuramos observar os impactos do material “Consolidando a
alfabetizac&o-60 ligdoes” na apropriacdo da leitura e da escrita, nas escolas municipais de uma
cidade do interior do sul de Minas Gerais, entendemos que se pode afirmar, de antemao, que 0
maior impacto observado por nds, foi que as concepcdes de letramento que se apresentam no
Curriculo Basico Comum de Minas Gerais ndo se veem refletidas no material do Programa de
Intervencdo Pedagdgica” Consolidando a alfabetizagdo em 60 ligdes”.

Observamos também que, em quase todas as estratégias pedagogicas propostas para 0
ensino da escrita, as concepcdes de letramento que as subsidiam ndo se alinham as que estao
inscritas no documento fundador, o CBC.

O que se percebe é que para 0s pequenos aprendizes que ndo conseguiram ser
alfabetizados na idade certa, 0 modelo a que sdo expostos para entrarem no mundo das letras é
aquele que privilegia sobremaneira o aprendizado da técnica da escrita, em detrimento do
acesso aos usos sociais. Essa falta de consonancia nega aos alunos envolvidos na intervencéo
pedagbgica o contato com o letramento ideoldgico capaz de promover a emancipacdo dos
cidaddos, propagando-se no ambiente escolar mais uma vez o letramento autbnomo como
forma de se levar “luz a escuriddo”, entretanto ndo ¢ a garantia de que o aprendizado neutro
da lingua seja o fim dos problemas relativos a alfabetizacdo e letramento. Isso se comprova
em “um caso de sucesso”, quando a professora mesmo que intuitivamente proporciona a sua
aluna possibilidades de trabalho com o letramento ideoldgico e atinge bons niveis de
aproveitamento, além de uma aprendizagem significativa .

Cook-Gumperz (1991, p. 46) ja se manifestara sobre essa questdo, quando afirmou que
“a escolarizagdo moderna transformou o aprendizado em uma habilidade técnica universal e
estandardizada” a chamada “escolarizacdo profissional”, ou seja, com um curriculo
consistente, aprovado pela sociedade dominante com um plano organizado de instrucdo tanto
para professores como para os alunos. Nessa perspectiva, a alfabetiza¢do torna-se a base para
0 aprendizado para uma série de outras habilidades. Retoma-se entdo o conceito de
alfabetizagdo como “igualdade de oportunidades”, sendo que a partir da alfabetizacdo, portas
serdo abertas para o sucesso. Entretanto, ainda na perspectiva da autora, ser alfabetizado

significa ndo apenas ter habilidade de decodificagdo do signo linguistico, mas abrange
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também o conhecimento de mundo do individuo e seus modos particulares de compreender
esse mundo.

Consideramos também que o modelo de letramento que se observa no manual
referente a intervencdo pedagdgica se alinha ao que Street (2001) chama de modelo autbnomo
de letramento, por mostrar ao educando préaticas neutras e universais, como se o aprendizado
da codificacdo da lingua fosse o bastante para causar efeitos em outras préticas sociais e
cognitivas. Entretanto, essas préaticas, assim apresentadas, mascaram e silenciam as questdes
culturais e ideoldgicas subjacentes a elas, como observa Street (2001), adicionando que essa
concepcdo restrita de acesso a escrita, geralmente se d4 em ambientes de escolarizacéo
formal, dentre os quais se inclui a nossa escola atual, como citado anteriormente. Também
autores como Marcuschi (2000), ao tratar das formas de acesso a escrita, afirmam que nesse
modelo a “escrita ndo passaria de uma das formas de letramento”, a que o autor chama de
“letramento pedagdgico” (MARCUSCHI, 2000, p.15).

Entretanto, nossas observacdes sobre as concepgfes de letramento que permeiam as
propostas estabelecidas no Curriculo Basico Comum nos apontam que as praticas de escrita
ali sancionadas se alinham a aspectos do modelo ideolédgico de letramento, como se pode ver
no préprio texto do CBC (p. 22), ao qualificar o letramento como “um instrumento semidtico,
socio-histérico em um contexto ideolégico que se materializa por meio de um cdédigo
linguistico entre individuos socialmente organizados”.

Constatou-se também que, em relacdo a producdo de textos, 0 mesmo documento
enfatiza sobremodo que a crian¢a tenha contato com uma variedade de géneros discursivos
que circulam tanto na escola como na sociedade, por compreenderem o0s elaboradores do
programa que esse contetido seja fundamental para o processo de ensino-aprendizagem dos
alunos. Dessa foram, o professor deve expor o aluno a diferentes formas de expressdo como
conto, fabula, receita, piadas, poemas, noticias e tantos outros, observando sempre que 0s
textos devem ser compreendidos “a partir de uma situa¢ao discursiva de onde o texto
emergiu” (MINAS GERAIS, 2014, p. 23). Entretanto, 0 que se observou foi que a quase
totalidade dos textos ou “licdes” se referia a narrativas de diversas naturezas, € apenas um
namero quase insignificante de textos é que se referiam a praticas sociais da escrita.

Quando recorremos a dados, como os resultados das avaliagfes externas de 2013,
notamos que, numericamente, os resultados da aplicacdo do material foram satisfatorios, pois
a metade das criangas participantes do projeto atingiram niveis recomendaveis na avaliag&o.
Como a avaliacdo PROALFA visa ao letramento escolar, concluimos que o material privilegia

esse tipo de letramento em detrimento de outros.
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Durante os grupos focais realizados com o0s professores aplicadores, envolvidos
diretamente com o material e 0s alunos, pudemos perceber que esses também concluem que a
presenca do letramento sancionado pelo material € puramente escolar, o que nos faz retomar a
concepcao de letramento autbnomo como algo privilegiado nas instituicdes.

Ao retomarmos as falas dos alunos agregamos mais um elemento reforcador dessa
prética autbnoma de letramento disseminada por nos, professores, em nosso cotidiano quando
as criancas ndo reconhecem os textos de circulacdo social como possiveis materiais de leitura,
questionando se podem ser trazidos para a pesquisa, dissociando o que deve ou néo ser lido na
escola ou fora dela e também reconhecendo posteriormente que em seus lares ha muitas
coisas que se pode ler.

Podemos concluir, de acordo com o objetivo geral tracado, que os impactos do
material “Consolidando a alfabetiza¢do-60 licdes” na apropriacdo da leitura e escrita nas
escolas municipais de Paraguacu-MG, ndo sdo condizentes com a concepgdo de letramento
ideoldgico que permeia o subsidio tedrico da educacdo em Minas Gerais (CBC). Esses
impactos sdo favoraveis no que diz respeito as praticas de letramento escolar que atendem ao
que ¢ avaliado no PROALFA (avaliacdo externa).

Faz-se importante deixarmos claro neste trabalho que nédo se quer, em momento
algum, tecer criticas aos modos particulares de se conceber o fenébmeno do letramento, ao se
abordar o acesso a escrita por parte das politicas publicas do estado. A intengcdo primaz que
norteia este trabalho é dar a ver se o que se propds no CBC, em relacdo a concepcdo de
letramento que deve subsidiar as estratégias de ensino, se veé refletido e replicado no programa
de intervencdo pedagogica, proposta elaborada para auxiliar alfabetizandos que néo tiveram
sucesso na sua primeira tentativa de aquisi¢do da escrita.

Consideramos que essa revelacéo € relevante porque pode auxiliar os responsaveis por
esses programas a tomar diferentes caminhos para se chegar a uma efetiva promocdo do
letramento dos alunos nas escolas mineiras.

Podemos refletir a respeito do grande fosso existente entre o que realmente propde o
documento norteador da educacdo em Minas Gerais (CBC) e a sua transposi¢do enquanto
pratica de sala de aula, onde o letramento ideolégico visto enquanto pratica social se
transforma em letramento autdnomo, conhecimento técnico da lingua, como se isto bastasse a
aplicabilidade da leitura e escrita em diversas situagdes sociais.

Apesar de um embasamento tedrico condizente com o modelo ideoldgico de

letramento, orientagdes que privilegiam a leitura e a escrita como prética social e ndo como
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uma habilidade técnica e neutra, as praticas escolares aparecem arraigadas do que
historicamente foi sendo construido e aprovado socialmente como correto.

Essa mudanca de paradigma no ensino da lingua tornando-a algo vivo e com sentido
para nossos educandos, ndo depende somente de teorias bem elaboradas como o CBC, mas
necessita com urgéncia de programas que proporcionem a transposi¢cdo dessa teoria para a
pratica de sala de aula de maneira eficaz.

Nesse sentido, sentimos a necessidade de retificar nosso objetivo inicial de acordo
com Street (2014), na verdade ndo devemos investigar os impactos do letramento na vida das
pessoas e sim 0 uso que essas pessoas fardo do letramento em suas vidas. Qual o uso que
essas criangas participantes de um programa de intervengdo pedagdgica estdo fazendo do
letramento sancionado pela escola? Quando analisamos suas falas em relacdo a leitura e
escrita vemos o reflexo de um letramento hegeménico e excludente propagado pela escola,
criando um “stargate” entre 0 mundo real e 0 mundo escolar.

Conforme Joice Kim (2003) discorre em seu artigo sobre o problema da
“transferibilidade” dos conceitos dos Novos Estudos do Letramento para a pratica de sala de
aula, esse ainda permanece mesmo apds mais de uma década. E urgente que pesquisas

busquem como amenizar o abismo existente entre a teoria e a pratica no ensino do letramento.



102

REFERENCIAS

BARTON, D. Researching literacy practices: Learning from activities with teachers and
students. In: D. BARTON; M. HAMILTON; R. IVANIC (Eds.). Situated literacies. London:
Routledge, 2000. p.167-179.

. Literacy: in Introduction to the Ecology off Written Language. Londres:
Blackwell, 1994.

BARTON, D.; HAMILTON, M. Local literacies: Reading and writing in one
community.London: Routledge. 1998.

BATISA, A. A. G. Alfabetizacdo e Letramento: Fundamentos tedricos. In: MINAS GERAIS.
Veredas- Formacao Superior de Professores. Belo Horizonte:SEE-MG, 2004.

CARNEIRO, M.A.L. A Pratica de Reflexdo Metadiscursiva: Desenvolvimento de Leitura do
Professor em Formacdo. (Tese de doutorado). Instituto de Estudos da Linguagem —
UNICAMP, 2005.

COOK-GUMPERZ, J. A. A construcdo Social da Alfabetizacdo. Porto Alegre: Artes
Medicas, 1991.

CRUZ, S. H. V. (org). A crianga fala: a escuta de criangas em pesquisas. Sdo Paulo: Cortez,
2008.

FLICK, U. Uma introducéo a Pesquisa Qualitativa. Trad. Sandra Netz. 22 ed. Porto Alegre:
Bookman, 2004

GEE, J. P. (2005). Social linguistics and literacies: Ideologies in Discourses. 22 ed. London:
Routledge Falmer, 2005.

GERALDI, J. W. O texto na sala de aula. Sdo Paulo: Atica, 1984.

GIL, A. C. Como elaborar seu projeto de pesquisa. 42 Ed. S&o Paulo: Atlas, 2002.

GOMES, M. de F.C.; MONTEIRO, S. M. A aprendizagem e o0 ensino da linguagem escrita:
caderno do professor. Belo Horizonte: CEALE/FAE/UFMG, 2005.



103

GOODY, J.; WATT, I. The consequences of literacy. In J. Goody (Ed.) Literacy in traditional
societies. Cambridge: Cambridge University Press, 27-68 (Appeared first In Comparative
Studies in Society and History (1963), 5, 304-345, 1968.

HEATH, S. B. Ways with words: language, life, and the work in communities and
classrooms. New York: Cambridge University Press, 1983.

KIM, Joyce. Challenges to NLS: response to “What's new' in the New Literacy Studies.
Current Studies in Comparative Education. Teachers College. Columbia University,
2003.v.5. n. 92, p.118-121.

KLEIMAN, A. Os significados do letramento. Uma nova perspectiva sobre a pratica social
da escrita. Campinas: Mercado das Letras, 1995.

LUDKE, M. ; ANDRE, M. E.D.A. Pesquisa em Educacdo: abordagens Qualitativas. 22
Ed..Rio de Janeiro: E.P.U., 2013.

MARCUSCHI, L.A. Da fala para a escrita: atividades de retextualizacdo. S&o Paulo: Cortez,
2000-2001

MINAS GERAIS. Curriculo Basico Comum de Minas Gerais. SEE-MG, 2014.

. Programa de Intervencdo Pedagogica/Alfabetizacdo no Tempo Certo
Municipal. SEE-MG, 2013

. Cartilha de Orientacdes as Secretarias Municipais de Educacdo. SEE-MG,

2014.

OLSO, D. . The making of literate societes. Oxford, UK: Blackwell Publisheres, 2001.

PAULA, E. Q. de. A politica de formagdo de professores do Programa de Intervencao
Pedagogica- alfabetizagdo no tempo Certo da rede estadual de ensino do estado de Minas
Gerais. (Dissertacdo de mestrado). UFJF- CAED: Juiz de Fora, 2014.

ROJO, R.H.R.. Alfabetizacdo e letramento: Sedimentacdo de praticas e (des) articulacdo de
objetos de ensino. Revista Perspectiva, v. 24, n° 2, p. 569-596. Santa Catarina, SC, 2006.

SOARES, M. Letramento e alfabetizacédo: as muitas facetas. Rev. Bras. Educ. n°.25 Rio de
Janeiro ,Jan./Apr. 2004. Disponivel em:



104

http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782004000100002. Acesso
em: mar-2015

A reinvencdo da alfabetizacdo. Presenca Pedagbgica. V.9 n° 52
Jul/ago.Belo Horizonte, MG, 2003.

STREET, Brian. Literacy in theory and practice. Cambridge: Cambridge University Press,
1984.

(2014). Letramentos sociais: Abordagens criticas do letramento no
desenvolvimento, na etnografia e na educacdo. Traducdo Marcos Bagno — 1 ed. S&o Paulo:
Parabola Editorial, 2014.

TERRA, M. R. Letramento & letramentos: uma perspectiva socio-cultural dos usos da
escrita. DELTA [online], 2013 vol.29, n.1, pp.29-58. Disponivel em
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S010244502013000100002&script=sci_abstract&ting=p
t. Acesso em DEZ,2016.

TERZI, S. B. A formacao de alfabetizadores: letramento e pratica pedagdgica: In Trabalhos
de Linguistica Aplicada, 16. Unicamp, 1990.

. A construcdo social da leitura. Campinas, SP: Unicamp Pontes, 1997.

TORRES, C. M. E. As expectativas de letramento de uma comunidade rural e o letramento
sancionado na escola local: cooperacdo e conflito. (Dissertacdo de mestrado). Instituto de
Estudos da Linguagem — IEL — Unicamp, 2003.

. A leitura do professor em formacdo: O processo de engajamento em
praticas ideoldgicas de letramento. (Tese de doutorado). Instituto de Estudos da Linguagem —
IEL- Unicamp, 2009.

VOVIO, Claudia L. Alfabetizacdo funcional. Glossario do CEALE. Disponivel em
http://www.ceale.fae.ufmag.br/app/webroot/glossarioceale/. Acesso em set/2016.



http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/

105

APENDICES
MINISTERIO DA EDUCACAO %
Universidade Federal de Alfenas . Unifalg
UNIFAL-MG Universidade Federal de Alfenas

Rua Gabriel Monteiro da Silva, 714 .
Alfenas/MG . CEP 37130-000 Fone:
(35) 3299-1000 . Fax: (35) 3299-1063

APENDICE A -TERMO DE COMPROMISSO PARA UTILIZACAO DE
DADOS E PRONTUARIOS (TCUD)

Titulo do projeto ou Relato de Caso:

O IMPACTO DO MATERIAL “CONSOLIDANDO A ALFABETIZACAO -60 LICOES”
NA APROPRIACAO DA LEITURA E ESCRITA NAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE
UMA CIDADE SUL-MINEIRA: CONFLITOS OU ALINHAMENTOS EM RELACAO
A CONCEPCAO DE LETRAMENTO COMO FENOMENO SOCIAL.

Pesquisador responsavel: Aline Ferreira Fonseca

Setor/departamento: Educacdo

Instituicdo: Universidade Federal de Alfenas-UNIFAL-MG
Telefone paracontato: (35) 3267-1250

Celular: (35) 9897-2409 ou (35) 8443-0260

A autora do projeto de pesquisa compromete-se a manter o sigilo dos dados coletados em
relatérios e banco de dados referentes as escolas e alunos atendidos pelo Plano de
Intervencdo Pedagdgica (PIP-Municipal). Concorda, igualmente, que estas informacdes
serdo utilizadas Unica e exclusivamente com finalidade cientifica, preservando-se
integralmente o anonimato dos envolvidos.

Declaram que irdo cumprir todos os termos das Diretrizes e Normas Regulamentadoras
de Pesquisa envolvendo Seres Humanos previstas na Resolu¢do 466/2012 do Conselho
Nacional de Saude.

Alfenas,21 de agosto de 2015.



106

Assinatura do pesquisador responsavel

Aline Ferreira Fonseca CPF

Assinatura da Secretaria Municipal de Educacgéo
Eliza Helena Silva Dias CPF

Assinatura do responsavel pelo Banco de Dados/Relatérios do PIP-Municipal
Selmara Cristina de Souza Alves ~ CPF



107

APENDICE B - CARTA DE ANUENCIA PARA AUTORIZAGCAO DE PESQUISA

IIma Sr2. Diretora:

Solicitamos autorizacdo institucional para realizacdo da pesquisa intitulada O IMPACTO
DO MATERIAL “CONSOLIDANDO A ALFABETIZACAO -60 LICOES” NA
APROPRIACAO DA LEITURA E ESCRITA NAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE UMA
CIDADE SUL-MINEIRA: CONFLITOS OU ALINHAMENTOS EM RELACAO A
CONCEPCAO DE LETRAMENTO COMO FENOMENO SOCIAL.

a ser realizada na Universidade Federal de Alfenas- UNIFAL-MG, pela aluna do curso de
Mestrado em Educacdo Aline Ferreira Fonseca sob orientacdo da Prof(a). Dr(a) Maria Emilia
Almeida da Cruz Térres, com o(s) seguinte(s) objetivo(s): Descrever a concep¢do de
letramento que permeia o CBC (Curriculo Basico Comum do Ensino Fundamental) - Anos
Iniciais de Lingua Portuguesa do estado de Minas Gerais, 0 Plano de Intervencdo Pedagdgica
(PIP), na sua atuagdo no processo alfabetizacdo e letramento nos Anos iniciais do Ensino
Fundamental e o “Consolidando a alfabetizagdo- 60 li¢des”, material integrante do PIP (para
alfabetizar as criancas que ndo tiveram sucesso nesse processo até o 3 ° ano do Ciclo Inicial
de Alfabetizacdo); caracterizar as percepcOes dos professores a respeito do material
“Consolidando a alfabetizacao-60 licdes”; identificar os letramentos locais dos alunos
participantes do projeto, necessitando portanto, ter acesso aos dados a serem colhidos com
professores e alunos da instituicdo. Ao mesmo tempo, pedimos autoriza¢do para que 0 nome
desta instituicdo possa constar no relatério final bem como em futuras publicacdes na forma

de artigo cientifico.

Ressaltamos que os dados coletados serdo mantidos em absoluto sigilo de acordo com a
Resolugdo do Conselho Nacional de Salude (CNS/MS) 466/12 que trata da Pesquisa
envolvendo Seres Humanos. Salientamos ainda que tais dados sejam utilizados tdo somente
para realizacdo deste estudo.

Na certeza de contarmos com a colaboracdo e empenho desta Diretoria, agradecemos
antecipadamente a atencdo, ficando a disposicdo para quaisquer esclarecimentos que se

fizerem necessaria.

Alfenas, 28 de maio de 2015.
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa -O IMPACTO
DO MATERIAL “CONSOLIDANDO A ALFABETIZACAO -60 LIC()ES” NA
APROPRIACAO DA LEITURA E ESCRITA NAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE
PARAGUACU-MG: CONFLITOS OU ALINHAMENTOS EM RELAQAO A
CONCEPCAO DE LETRAMENTO COMO FENOMENO SOCIAL, no caso de vocé
concordar em participar, favor assinar ao final do documento.Sua participacdo ndo €
obrigatdria, e, a qualquer momento, vocé podera desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relacdo com o pesquisador(a) ou
com a instituicdo.VVocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e endereco do
pesquisador(a) principal, podendo tirar dividas do projeto e de sua participacao.

TITULO DA PESQUISA: O IMPACTO DO MATERIAL “CONSOLIDANDO A
ALFABETIZACAO -60 LICOES” NA APROPRIACAO DA LEITURA E ESCRITA NAS
ESCOLAS MUNICIPAIS DE UMA CIDADE SUL MINEIRA: CONFLITOS OU
ALINHAMENTOS EM RELACAO A CONCEPCAO DE LETRAMENTO COMO
FENOMENO SOCIAL.

PESQUISADOR(A) R~ESPONSAVEL: ALINE FERREIRA FONSECA
ENDERECO: RUA SAO VICENTE DE PAULA, 294 PARAGUACU-MG
TELEFONE: (35) 84843-0260

OBJETIVOS: Descrever a luz das concepces de letramento teorizadas pelos Novos Estudos
do Letramento, os impactos na apropriacdo da leitura e escrita com a utilizacdo do material
“Consolidando a alfabetizagao- 60 ligdes”, na intervencao pedagdgica, nas escolas municipais
de uma cidade sul mineira.

JUSTIFICATIVA: O material “Consolidando a alfabetizagdao-60 ligdes” foi implementado
através do Plano de Intervencdo Pedagdgica (PIP), programa do governo de Minas Gerais
destinado as crian¢as que ainda ndo se encontravam alfabetizadas, em 2013. A relevancia do
trabalho estd em se conhecer 0s impactos causados por esse material no processo de
alfabetizacdo e letramento das criangas participantes do projeto para que se proceda ou nao a
ajustes nesse material caso seja necessario, visando-se a melhoria do ensino.

PROCEDIMENTOS DE ESTUDQO: Este estudo tem como finalidade descrever os impactos
do material “consolidando a alfabetiza¢ao- 60 licdes” na apropriagdo da leitura e escrita das
criangas participantes do projeto em 2013. Para que isso aconteca sera realizada uma pesquisa
documental acerca dos relatorios de visita do PIP- Municipal que acompanharam a execucéo
do projeto, bem como pesquisa prética envolvendo a pessoa responsavel pela elaboracdo do
material, os professores aplicadores nas escolas municipais de Paraguacu-MG e as criancas
participantes da intervencdo pedagogica. Esta coleta de informagdes se dara atraves de
entrevistas com a pessoa que elaborou o material, a fim de coletar dados a respeito das
concepcOes de alfabetizagdo e letramento e o contexto sociocultural que estruturaram a
elaboracdo desse. Tambem serdo utilizadas entrevistas com os professores aplicadores com o
intuito de caracterizar as percepcOes deles em relagcdo ao material utilizado. Na intencdo de
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identificar os letramentos locais bem como o impacto do material na apropriacédo da leitura e
escrita pelas criancgas participantes da intervencdo pedagdgica, serdo realizados grupos focais.
Ao final da pesquisa pretende-se fazer uma triangulagcdo entre as concepcdes tedricas que
embasam essa pesquisa, as concep¢des que embasam as praticas de leitura e escrita do
material em questdo e seus impactos no processo de ensino/aprendizagem nas escolas
municipais de Paraguagu-MG.

RISCO/DESCONFORTO: E considerado um risco/desconforto minimo em responder as
entrevistas e participar dos grupos focais que serdo realizados na escola quinzenalmente, por
50 minutos durante o horério de aula, a serem combinados com a diretora e supervisora da
escola para evitar o prejuizo no processo ensino/ aprendizagem em sala de aula, como por
exemplo, em horarios de médulo.

BENEFICIOS: Como beneficio podemos melhorar a qualidade da intervencdo pedagdgica
na alfabetizacdo e letramento, um periodo da escolarizacdo muito polémico, com a elaboracédo
de materiais mais significativos para as criangas.

CUSTO REEMBOLSO PARA O PARTICIPANTE: N&o havera nenhum gasto com a sua
participacdo bem como também nenhum pagamento.

CONFIDENCIALIDADE DA PESQUISA: ¢ garantido o sigilo das informacdes coletadas
sendo de uso somente para a pesquisa, ndo havendo divulgacao destes mesmos dados.

Assinatura do Pesquisador Responsavel:

Eu, , declaro que li as informacbes contidas
nesse documento, fui devidamente informado(a) pelo pesquisador(a) — ALINE FERREIRA
FONSECA - dos procedimentos que serdo utilizados, riscos e desconfortos, beneficios,
custo/reembolso dos participantes, confidencialidade da pesquisa, concordando ainda em
participar da pesquisa.

Foi-me garantido que posso retirar o consentimento a qualquer momento, sem qualquer
penalidade ou interrupcdo de meu acompanhamento/assisténcia/tratamento.

Declaro ainda que recebi uma copia desse Termo de Consentimento.Poderei consultar o
pesquisador responsavel (acima identificado) ou o CEPUNIFAL-MG, com endereco na
Universidade Federal de Alfenas, Rua GabrielMonteiro da Silva, 700, Centro, Cep - 37130-
000, Fone: (35) 3299-1318, no e-mail:comite.etica@unifal-mg.edu.br sempre que entender
necessario obter informagfes ou esclarecimentos sobre o projeto de pesquisa e minha
participacdo no mesmo.Os resultados obtidos durante este estudo serdo mantidos em sigilo,
mas concordo que sejam divulgados em publicagBes cientificas, desde que meus dados
pessoais ndo sejam mencionados.

ALFENAS, 21 DE AGOSTO DE 2015.

Nome por extenso assinatura
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PAIS OU RESPONSAVEIS DE ALUNOS PARTICIPANTES DE PESQUISA

Seu (a) filho (a) estd sendo convidado (a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa —O
IMPACTO DO MATERIAL “CONSOLIDANDO A ALFABETIZACAO -60 LIC()ES”
NA APROPRIACAO DA LEITURA E ESCRITA NAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE
UMA CIDADE SUL MINEIRA: CONFLITOS OU ALINHAMENTOS EM RELA(;AO
A CONCEPGCAO DE LETRAMENTO COMO FENOMENO SOCIAL, no caso de vocé
concordar com a sua participacdo, favor assinar ao final do documento. A participacdo nao é
obrigatdria, e, a qualquer momento, vocé podera desistir de deixa-lo participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa nao trara nenhum prejuizo na relacdo de seu(a) filho (a) com o
pesquisador(a) ou com a instituicdo.VVocé recebera uma copia deste termo onde consta o
telefone e endereco do pesquisador(a) principal, podendo tirar dividas do projeto e de sua
participacao.

TITULO DA PESQUISA: O IMPACTO DO MATERIAL “CONSOLIDANDO A
ALFABETIZACAO -60 LICOES” NA APROPRIACAO DA LEITURA E ESCRITA NAS
ESCOLAS MUNICIPAIS DEUMA CIDADE SUL MINEIRA: CONFLITOS OU
ALINHAMENTOS EM RELACAO A CONCEPCAO DE LETRAMENTO COMO
FENOMENO SOCIAL.

PESQUISADOR(A) F\’NESPONSAVEL: ALINE FERREIRA FONSECA
ENDERECO: RUA SAO VICENTE DE PAULA, 294 PARAGUACU-MG
TELEFONE: (35) 8443-0260

OBJETIVOS: Descrever, os impactos na apropriacdo da leitura e escrita com a utilizacdo do
material “Consolidando a alfabetizagdo- 60 ligdes”, na intervengdo pedagdgica, nas escolas
municipais de uma cidade sul mineira.

JUSTIFICATIVA: O material “Consolidando a alfabetizagdao-60 ligdes” foi implementado
através do Plano de Intervencdo Pedagogica (PIP), programa do governo de Minas Gerais
destinado as crian¢as que ainda ndo se encontravam alfabetizadas, em 2013. A relevancia do
trabalho estd em se conhecer 0s impactos causados por esse material no processo de
alfabetizacdo e letramento das criancgas participantes do projeto para que se proceda ou nao a
ajustes nesse material caso seja necessario, visando-se a melhoria do ensino.

PROCEDIMENTOS DE ESTUDQO: Este estudo tem como finalidade descrever os impactos
do material “consolidando a alfabetiza¢do- 60 licdes” na apropriagdo da leitura e escrita das
criangas participantes do projeto em 2013. Para que isso aconteca sera realizada uma pesquisa
documental acerca dos relatorios de visita do PIP- Municipal que acompanharam a execucao
do projeto, bem como pesquisa prética envolvendo a pessoa responsavel pela elaboracdo do
material, os professores aplicadores nas escolas municipais de uma cidade sul mineira e as
criangas participantes da intervencdo pedagodgica. Esta coleta de informagfes se dara através
de entrevistas com a pessoa que elaborou o material, a fim de coletar dados a respeito das
concepcOes de alfabetizagdo e letramento e o contexto sociocultural que estruturaram a
elaboracdo desse. Tambem serdo utilizadas entrevistas com os professores aplicadores com o
intuito de caracterizar as percepcOes deles em relagcdo ao material utilizado. Na intencdo de
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identificar os letramentos locais bem como o impacto do material na apropriacédo da leitura e
escrita pelas criancgas participantes da intervengdo pedagdgica, serdo realizados grupos focais.
Ao final da pesquisa pretende-se fazer uma triangulagcdo entre as concepcdes tedricas que
embasam essa pesquisa, as concep¢des que embasam as praticas de leitura e escrita do
material em questdo e seus impactos no processo de ensino/aprendizagem nas escolas
municipais de uma cidade sul mineira.

RISCO/DESCONFORTO: E considerado um risco/desconforto minimo em responder as
entrevistas e participar dos grupos focais que serdo realizados na escola quinzenalmente, por
50 minutos durante o horério de aula, a serem combinados com a professora e com a diretora
da escola para evitar o prejuizo da aprendizagem das criangas em sala de aula. Também se
poderd solicitar algumas tarefas as criancas a serem feitas em casa e que necessitem do auxilio
dos pais ou responsaveis.

BENEFICIOS: Como beneficio podemos melhorar a qualidade da intervencdo pedagégica
na alfabetizacdo e letramento, um periodo da escolarizagdo muito polémico, com a elaboragédo
de materiais mais significativos para as criancas.

CUSTO REEMBOLSO PARA O PARTICIPANTE: Néo haverd nenhum gasto com a sua
participagdo bem como também nenhum pagamento.

CONFIDENCIALIDADE DA PESQUISA: é garantido o sigilo das informacdes coletadas
sendo de uso somente para a pesquisa, ndo havendo divulgacao destes mesmos dados.

Assinatura do Pesquisador Responsavel:

Eu, , declaro que li as informacGes contidas
nesse documento, fui devidamente informado(a) pelo pesquisador(a) — ALINE FERREIRA
FONSECA - dos procedimentos que serdo utilizados, riscos e desconfortos, beneficios,
custo/reembolso dos participantes, confidencialidade da pesquisa, concordando ainda em
participar da pesquisa.

Foi-me garantido que posso retirar o consentimento a qualquer momento, sem qualquer
penalidade ou interrupcdo de meu acompanhamento/assisténcia/tratamento.

Declaro ainda que recebi uma copia desse Termo de Consentimento.Poderei consultar o
pesquisador responsavel (acima identificado) ou o CEPUNIFAL-MG, com endereco na
Universidade Federal de Alfenas, Rua GabrielMonteiro da Silva, 700, Centro, Cep - 37130-
000, Fone: (35) 3299-1318, no e-mail:comite.etica@unifal-mg.edu.br sempre que entender
necessario obter informacdes ou esclarecimentos sobre o projeto de pesquisa e a participacéo
de meu (minha) filho (a) no mesmo.Os resultados obtidos durante este estudo serdo mantidos
em sigilo, mas concordo que sejam divulgados em publicacbes cientificas, desde que seus
dados pessoais ndo sejam mencionados.

ALFENAS, 21 DE AGOSTO DE 2015.

(Nome por extenso) (Assinatura)
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APENDICE E - TERMO DE ASSENTIMENTO INFORMADO

Assentimento informado para a realizagdo da pesquisa O IMPACTO DO MATERIAL
“CONSOLIDANDO A ALFABETIZACAO -60 LICOES” NA APROPRIACAO DA
LEITURA E ESCRITA NAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE UMA CIDADE SUL
MINEIRA: CONFLITOS OU ALINHAMENTOS EM RELACAO A CONCEPCAO DE
LETRAMENTO COMO FENOMENO SOCIAL.

Nome da crianca/adolescente
Parte |

Introducéo

Meu nome € Aline Ferreira Fonseca, sou professora aqui em Paraguacu-MG, estava
trabalhando como analista do PIP (Plano de Intervencdo Pedagodgica) da rede municipal, e
agora estou fazendo um curso que se chama Mestrado em Educacdo e meu trabalho no
momento ¢ pesquisar como o material “Consolidado a alfabetizacdo-60 licdes” ajudou com
que vocés aprendessem melhor a ler e a escrever. Estou convidando vocé a me ajudar nessa
pesquisa, ja que participou da aplicacdo do material em 2013. Vocé pode escolher se quer
participar ou ndo . Discutimos esta pesquisa com seus pais ou responsaveis e eles sabem que
também estamos pedindo seu acordo. Se vocé vai participar na pesquisa, Seus pais ou
responsaveis também terdo que concordar. Mas se vocé nao desejar fazer parte na pesquisa,
ndo € obrigado, até mesmo se seus pais concordarem.

Vocé pode discutir qualquer coisa deste formulario com seus pais, amigos ou qualquer um
com quem vocé se sentir a vontade de conversar. Vocé pode decidir se quer participar ou nao
depois de ter conversado sobre a pesquisa e ndo é preciso decidir imediatamente. Pode haver
algumas palavras que ndo entenda ou coisas que Vvocé quer que eu expliqgue mais
detalhadamente porque vocé ficou mais interessado ou preocupado. Por favor, peca que pare a
qualquer momento e eu explicarei.

Objetivos — Essa pesquisa tem como objetivo investigar como este material influenciou sua
aprendizagem de leitura e escrita. Para isso preciso descobrir suas necessidades de leitura e
escrita.

Escolha dos participantes — Escolhemos vocé porque foi um dos participantes do projeto
“Consolidando a alfabetiza¢ao-60 ligdes”.

Voluntariedade de Participagdo — Vocé ndo precisa participar desta pesquisa se ndo quiser.
E vocé quem decide. Se decidir ndo participar da pesquisa, € seu direito e nada mudara.

Procedimentos — Se vocé decidir participar da pesquisa, nds faremos 5 reunides de 50
minutos, durante o periodo de aula, que ainda serdo combinadas com sua professora e com a
diretora da escola para que ndo prejudique sua aprendizagem em sala de aula. Nessas reunides
estaremos falando sobre o material “Consolidando a alfabetiza¢cdo-60 licdes” e o que vocé
aprendeu. Em alguns encontros posso pedir que vocé traga alguns materiais da sua casa,
coisas simples que com certeza vocé tera, também posso pedir que vocé leia ou escreva
alguma coisa.

Riscos/Desconfortos
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Vocé pode se sentir um pouco desconfortavel com algumas perguntas feitas, mas tem o direito
de n&o respondé-las. Como também pode achar que as suas auséncias as aulas podem estar lhe
prejudicando.

Beneficios: Participando dessa pesquisa vocé podera ajudar a melhorar a qualidade dos
materiais usados pelos professores para ensinar as criancas a ler e a escrever de uma maneira
mais “gostosa” e que faca sentido para elas.

Confidencialidade: N&o falaremos para outras pessoas que VOCé esta nesta pesquisa e
também ndo compartilharemos informacéo sobre vocé para qualquer um que nao trabalha na
pesquisa. Depois que a pesquisa acabar, os resultados serdo informados para vocé e para seus
pais.

As informacdes sobre vocé serdo coletadas na pesquisa e ninguém, exceto os investigadores
poderdo ter acesso a elas. Qualquer informacdo sobre vocé terda um ndmero ao invés de seu
nome. Sé os investigadores saberdo qual é o seu niUmero e manteremos em sigilo.

Divulgacéo dos resultados — Quando terminarmos a pesquisa, eu sentarei com VvoOcé e seus
pais e falaremos sobre o que aprendemos com a pesquisa. Eu também Ihe darei um papel com
os resultados por escrito. Depois, iremos falar com mais pessoas, pesquisadores e outros,
sobre a pesquisa. Faremos isto escrevendo e compartilhando relatérios e indo para as reuniées
com pessoas que estdo interessadas no trabalho que fazemos.

Direito de recusa ou retirada do assentimento informado — VVocé ndo tem que estar nesta
pesquisa. Ninguém estara furioso ou desapontado com vocé se vocé disser ndo, a escolha é
sua. Vocé pode pensar nisto e falar depois se vocé quiser. Vocé pode dizer " sim " agora e
mudar de idéia depois e tudo continuard bem.

Contato — Vocé pode me perguntar agora ou depois fazer a perguntas para a Diretora da
escola ou supervisora que depois encaminhardo as ddvidas a mim. Eu deixarei 0 meu
endereco e telefone para que entrem em contato comigo sempre que surgir alguma davida.

Aline Ferreira Fonseca
Rua S&o Vicente de Paula, 294 Paraguacu-MG
Telefone: (35) 3267-1250
Celular: (35) 9897-2409
(35) 8443-0260

Parte Il - Certificado do Assentimento

Eu entendi que a pesquisa € sobre como o material “Consolidando a alfabetizagdo- 60 ligdes”
me ajudou a aprender a ler e a escrever e que ela ajudara a fazer materiais melhores para as
criancas aprenderem a ler e a escrever.

Assinatura da crianga/adolescente:
Assinatura dos pais/responsaveis:
Ass. Pesquisador:

Alfenas, 25 de maio de 2015
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APENDICE F- QUESTIONARIO DE CONTEXTUALIZAGCAO

MINISTERIO DA EDUCACAO %
Universidade Federal de Alfenas . UNIFAL-MG ) O
. . . Unifal
Rua Gabriel Monteiro da Silva, 714 . Alfenas/MG . CEP 37130-000  JNITAL=
Fone: (35)3299-1000 . Fax: (35) 3299-1063 ‘ ‘

O IMPACTO DO MATERIAL “CONSOLIDANDO A ALFABETIZACAO -60
LICOES” NA APROPRIACAO DA LEITURA E ESCRITA NAS ESCOLAS
MUNICIPAIS DE PARAGUACU-MG: CONFLITOS OU ALINHAMENTOS EM
RELACAO A CONCEPCAO DE LETRAMENTO COMO FENOMENO SOCIAL.

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Aline Ferreira Fonseca

ORIENTADORA: Prof2 Dr2 Maria Emilia Almeida da Cruz Torres

1-ldade

( )18 a30anos
( )31 a40anos
( )41 ab50anos

() mais de 50 anos

2-Nivel de Formacao Inicial

() Magistério - 2°grau

( ) Pedagogia ou Normal Superior

() Licenciatura em outras areas do conhecimento (Matematica, Histdria, Letras etc.)

( )Pds-graduacdo (lato e/ou stricto senso)

3- Formagéo continuada em servico relacionada a area de alfabetizacédo e letramento .
() Pro-letramento

() Pacto Nacional para a Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)

() Pds-graduacéo em alfabetizacao e letramento

() Né&o houve formagéo continuada
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4-Anos de trabalho com turmas de alfabetizacédo e letramento
( )lab5anos

( )6al0anos

( )11 al5anos

() mais de 15 anos

5- Vocé conhece a concepcgdo de alfabetizacdo e letramento de quais documentos oficiais?
() Pardmetros Curriculares Nacionais

() Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Béasica

() Curriculo Basico Comum de Minas Gerais

() Outro. Qual:
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APENDICE G - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

1-O que vocé entende por alfabetizacdo?

1- O que é letramento?
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APENDICE H - GRUPO FOCAL N°1

OBJETIVO: Retomar o diagnostico dos alunos nao-leitores.
PROCEDIMENTOS:

e Questionar os professores a respeito de suas impressdes a respeito da selecdo dos
alunos para a participacédo da intervencao:
- O texto utilizado como diagndstico é pertinente?
- Analisando a matriz de referéncia é possivel que um aluno de 3 ° ano leia e realize as
atividades propostas?
-Para os alunos que néo leram o texto sdo apresentadas duas frases com desenhos para
que eles leiam. Observando as frases podemos dizer que uma crianga nao leitora,
conseguiria ler? Essas frases sdo significativas e do contextos dos alunos?
- O trabalho com essas duas frases contempla quais eixos? Quantas capacidades estdo
relacionadas ao eixo leitura? E ao eixo relativo a escrita?
-Para o diagnostico da escrita foi sugerido o ditado de quatro palavras do mesmo
campo semantico: borboleta-cavalo-zebra-rd (polissilaba, trissilaba, dissilaba e
monossilaba).Esse diagndstico é suficiente para classificar uma crianga em niveis de
escrita?

e Colocar a situacdo: Ap6s o diagnostico foram encaminhadas para a intervencao
criancas ndo-leitoras , ou seja, as que nao conseguiram ler o texto e as que se
encontravam no nivel pré-silabico ou silabico da escrita, sendo consideradas ndo
alfabetizadas. O que entendemos por uma crianca nao-alfabetizada?

e O que é mais importante para se tornar alfabetizado: ler ou escrever?

¢ No diagnostico foi dada maior énfase em qual aspecto?
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APENDICE | - GRUPO N° 2
OBJETIVOS:

e Coletar as percepcOes dos professores em relacdo aos géneros textuais presentes no
material.
e Identificar o papel do texto no trabalho em sala de aula para esses professores.

PROCEDIMENTOS:

e Fazer juntamente com os professores um levantamento sobre os géneros textuais
presentes no material;
e Langar as questoes:
-Qual o papel do texto no material?
- S80 textos significativos para as criangas?
_Os textos fazem parte do repertério de criancas de 8 a 11 anos?
- Fazem parte do contexto sociocultural das criancas atendidas?
-Os assuntos dos textos sdo interessantes?
-Os textos sdo utilizados com as capacidades relacionadas ao eixo da leitura?
-Qual a funcdo da leitura deleite?
-Se vocés pudessem modificar os textos do material, quais acrescentariam e/ou
retirariam?
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APENDICE J - GRUPO FOCAL N°3

OBJETIVO: Identificar percepcGes dos professores relativas ao trabalho com o eixo
“Apropriacao do sistema de escrita alfabético”

PROCEDIMENTOS:

e Levantar as capacidades trabalhadas relativas ao eixo: Apropriacdo do sistema de
escrita alfabético, bem como o tempo destinado ao trabalho com cada uma.

e Questionar: a escrita € proposta no material como uma pratica social ou uma pratica
escolar?

e Discutir: o que € uma pratica social e uma pratica escolar?
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APENDICE K - GRUPO FOCAL N°4

OBJETIVO: Discutir o impacto do material em outros contextos e no contexto de
Paraguacu-MG.

PROCEDIMENTOS:

e Entregar os textos divulgados sobre o material para uma leitura prévia.

e Comparar os resultados divulgados com os resultados obtidos em nosso municipio.

e Levantar a questdo: o impacto do material estd relacionado a prética do professor
aplicador, ao contexto em que o material foi elaborado e ao contexto diferente em que
foi aplicado ou a outro fator?
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APENDICE L - GRUPO FOCAL N° 1

OBJETIVO: Conhecer alguns aspectos do universo local das criancas participantes do
Consolidando a Alfabetizacao- 60 licdes.

PROCEDIMENTOS:

e Reunir as criancas num local que ofereca privacidade;

e Explicar o objetivo da pesquisa e a confidencialidade;

e Identificar alguns aspectos de contextualizagdo como: idade, onde mora, se ja foi
reprovado, se sabe ler e escrever, se gosta de ler, se gosta de escrever, ,quem na
familia 1é e escreve, quando e por qué, se acham importante ler e escrever e porqué.
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APENDICE M - GRUPO FOCAL N°2

OBJETIVO: Identificar as percepcbes em relacdo a aprendizagem de leitura e escrita através
do material.

PROCEDIMENTOS:

e Preparar o local da reunido com a exposic¢ao do material;

e Deixar que as criancas observem e manipulem o material Quando vocés estavam no 3°
ano e foram selecionados para participarem da intervengdo, como se sentiram?

e Durante a aplicacdo do material o que era bom e o que era ruim?

e 0O que vocés achavam melhor: o trabalho em sala de aula ou o trabalho fora com esse
material? Por qué?

e Vocés aprenderam com esse material?
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APENDICE N - GRUPO FOCAL N°3
OBJETIVO: Coletar opinides sobre alguns textos presentes no material.
PROCEDIMENTOS:

e Mostrar para as criancgas alguns géneros textuais presentes no material: trava-lingua,
cantiga de roda, poema, histéria em quadrinho, can¢do de ninar, piada, carta
enigmatica, narrativas.

e Perguntar para as criancas 0 que acham desses texto: gostam? Onde veem? Para que
serve? Qual deles esté presente em sua casa?

e VVamos dar uma nota de 0 a 10 para esses textos apresentados? Se vcs pudessem retirar
trés desses textos quais voceés tirariam? O que colocariam no lugar?

e Perguntar: que tipo de textos escritos tem nas casas de VOcés?

e Solicitar que para o préximo encontro tragam 0 que tiverem de material escrito em
suas casas, pode ser desde um caderno de receita da mée, receita do médico, nota
fiscal, qualquer coisa que seja preciso ler.
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APENDICE O - GRUPO FOCAL N°4

OBJETIVO: Identificar as percepcbes em relacdo a aprendizagem de leitura e escrita através
do material.

PROCEDIMENTOS:

e Conversar sobre 0s materiais escritos que trouxeram de casa.

e Deixar que manipulem os materiais escritos levados pela pesquisadora por 10 minutos.
Questionar: Na escola vocés usam esses materiais que eu trouxe e que tem na casa de
vocés para aprender a ler e a escrever?

e Lancar a questdo: em que ponto vocés acham que o material 60 planos ajudou a vocés
usarem a leitura e escrita fora da escola?

e E importante ler e escrever fora da escola? Por qué?
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APENDICE Q - GRUPO FOCAL N°5

OBJETIVO: Registrar as impressdes dos alunos em relagdo ao material ap6s algumas
reflexdes realizadas nos grupos focais anteriores.

PROCEDIMENTOS:

e Conversar com as criancgas a respeito do que concluiram sobre o material.

e Colocar a questdo: Se vocé fosse uma pessoa que fizesse materiais para criangas que
fossem aprender a ler e a escrever como seriam estes materiais? Seriam como o0s 60
planos?

o Solicitar que escrevam em poucas palavras isso que conversamos.
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APENDICE R - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
ANALISTA RESPONSAVEL PELA ELABORACAO DO MATERIAL

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa -O IMPACTO
DO MATERIAL “CONSOLIDANDO A ALFABETIZAQAO -60 LICOES” NA
APROPRIACAO DA LEITURA E ESCRITA NAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE UMA
CIDADE SUL MINEIRA: CONFLITOS OU ALINHAMENTOS EM RELA(;AO A
CONCEPCAO DE LETRAMENTO COMO FENOMENO SOCIAL, no caso de vocé
concordar em participar, favor assinar ao final do documento.Sua participacdo néo €
obrigatdria, e, a qualquer momento, vocé podera desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relacdo com o pesquisador(a) ou
com a instituicdo.VVocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e endereco do
pesquisador(a) principal, podendo tirar dividas do projeto e de sua participacao.

TITULO DA PESQUISA: O IMPACTO DO MATERIAL “CONSOLIDANDO A
ALFABETIZACAO -60 LICOES” NA APROPRIACAO DA LEITURA E ESCRITA NAS
ESCOLAS MUNICIPAIS DE UMA CIDADE SUL MINEIRA: CONFLITOS OU
ALINHAMENTOS EM RELACAO A CONCEPCAO DE LETRAMENTO COMO
FENOMENO SOCIAL.

PESQUISADOR(A) F\’~ESPONSAVEL: ALINE FERREIRA FONSECA
ENDERECO: RUA SAO VICENTE DE PAULA, 294 PARAGUACU-MG
TELEFONE: (35) 84843-0260

OBJETIVOS: Descrever a luz das concepces de letramento teorizadas pelos Novos Estudos
do Letramento, os impactos na apropriacdo da leitura e escrita com a utilizacdo do material
“Consolidando a alfabetizagao- 60 ligdes”, na intervencdo pedagogica, nas escolas municipais
de Paraguacu-MG

JUSTIFICATIVA: O material “Consolidando a alfabetizagdao-60 ligdes” foi implementado
através do Plano de Intervencdo Pedagdgica (PIP), programa do governo de Minas Gerais
destinado as crian¢as que ainda ndo se encontravam alfabetizadas, em 2013. A relevancia do
trabalho estd em se conhecer 0s impactos causados por esse material no processo de
alfabetizacdo e letramento das criangas participantes do projeto para que se proceda ou nao a
ajustes nesse material caso seja necessario, visando-se a melhoria do ensino.

PROCEDIMENTOS DE ESTUDQO: Este estudo tem como finalidade descrever os impactos
do material “consolidando a alfabetizacdo- 60 licdes” na apropriacdo da leitura e escrita das
criangas participantes do projeto em 2013. Para que isso aconteca sera realizada uma pesquisa
documental acerca dos relatorios de visita do PIP- Municipal que acompanharam a execucao
do projeto, bem como pesquisa prética envolvendo a pessoa responsavel pela elaboracdo do
material, os professores aplicadores nas escolas municipais de Paraguacu-MG e as criancas
participantes da intervencdo pedagogica. Esta coleta de informagdes se dara atraves de
entrevistas com a pessoa que elaborou o material, a fim de coletar dados a respeito das
concepcdes de alfabetizagdo e letramento e o contexto sociocultural que estruturaram a
elaboracdo desse. Tambem serdo utilizadas entrevistas com os professores aplicadores com o
intuito de caracterizar as percepcoes deles em relagdo ao material utilizado. Na intengéo de
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identificar os letramentos locais bem como o impacto do material na apropriacédo da leitura e
escrita pelas criancgas participantes da intervengdo pedagogica, serdo realizados grupos focais.
Ao final da pesquisa pretende-se fazer uma triangulagcdo entre as concepgdes tedricas que
embasam essa pesquisa, as concep¢des que embasam as praticas de leitura e escrita do
material em questdo e seus impactos no processo de ensino/aprendizagem nas escolas
municipais de Paraguagu-MG.

RISCO/DESCONFORTO: E considerado um risco/desconforto minimo em responder as
entrevistas.

BENEFICIOS: Como beneficio podemos melhorar a qualidade da intervencéo pedagogica
na alfabetizacdo e letramento, um periodo da escolarizagdo muito polémico, com a elaboragédo
de materiais mais significativos para as criancas.

CUSTO REEMBOLSO PARA O PARTICIPANTE: Néo haverd nenhum gasto com a sua
participagdo bem como também nenhum pagamento.

CONFIDENCIALIDADE DA PESQUISA: é garantido o sigilo das informacdes coletadas
sendo de uso somente para a pesquisa, nao havendo divulgacao destes mesmos dados.

Assinatura do Pesquisador Responsavel:

Eu, , declaro que li as informacGes contidas
nesse documento, fui devidamente informado(a) pelo pesquisador(a) — ALINE FERREIRA
FONSECA - dos procedimentos que serdo utilizados, riscos e desconfortos, beneficios,
custo/reembolso dos participantes, confidencialidade da pesquisa, concordando ainda em
participar da pesquisa.

Foi-me garantido que posso retirar o consentimento a qualquer momento, sem qualquer
penalidade ou interrupcdo de meu acompanhamento/assisténcia/tratamento.

Declaro ainda que recebi uma copia desse Termo de Consentimento.Poderei consultar o
pesquisador responsavel (acima identificado) ou o CEPUNIFAL-MG, com endereco na
Universidade Federal de Alfenas, Rua GabrielMonteiro da Silva, 700, Centro, Cep - 37130-
000, Fone: (35) 3299-1318, no e-mail:comite.etica@unifal-mg.edu.br sempre que entender
necessario obter informacGes ou esclarecimentos sobre o projeto de pesquisa e minha
participacdo no mesmo.Os resultados obtidos durante este estudo serdo mantidos em sigilo,
mas concordo que sejam divulgados em publicacbes cientificas, desde que meus dados
pessoais ndo sejam mencionados.

ALFENAS, 21 DE AGOSTO DE 2015.

(Nome por extenso) (Assinatura)
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APENDICE S - Entrevista

O material “Consolidando a alfabetizacao- 60 licdes” foi elaborado diante de qual
contexto? Quem eram essas criangas? (idade, contexto socioecondmico - zona rural,

urbana, periferia, central, distor¢do idade/série)
Antes da aplicacdo do material é sugerido um diagndstico inicial. Quais as criangas

que deveriam ser encaminhadas para a aplicacdo do material? (Nivel de leitura e de
escrita)?

Qual a sua concepcdo de alfabetizacdo e letramento?
Em alguns locais do material existem atividades que pressupdem a utilizacdo do

método fonico. Essa foi uma das metodologias escolhidas para nortear as 60 licGes?

Por qué?

O que se espera de uma leitura deleite?

Qual a importancia que vocé da ao texto escrito em sala de aula?

Qual o objetivo inicial da elaboragdo do material “Consolidando a alfabetizagdo- 60

ligoes™?

Qual a sua percepcdo dos resultados apds a aplicacio do “Consolidando a

alfabetizagéo- 60 licdes™?
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APENDICE T - ESCLARECIMENTOS A RESPEITO DA PRIMEIRA ENTREVISTA
REALIZADA COM A ANE RESPONSAVEL PELA ELABORACAO DO MATERIAL

1- Quando pergunto qual a sua concepgédo de alfabetizagdo e letramento, gostaria que vocé
definisse, por exemplo: alfabetizacdo é isso e letramento é aquilo.

2-Quando vocé fala a respeito dos principios sociointeracionistas que nortearam a elaboracéo
do material, se refere a teoria de Vigotski, neste sentido gostaria que elencasse quais 0s pontos
da teoria que abordou, por exemplo, a interacdo, o sentido, significado, a mediacdo, a
necessidade, etc. Se possivel, que vocé citasse as referencias. Num primeiro contato que fiz
com voceé citou Kolh (2002), achei muito legal isso, pois posso fazer as conexdes baseada no
que foi 0 embasamento real e ndo no que supde ser, entendeu.

3- O material foi elaborado por uma equipe de analistas? Vocé quem coordenou a elaboragéo?
Quantos analistas faziam parte da equipe?
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ANEXOS

ANEXO A - A POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES DO PROGRAMA DE
INTERVENCAO PEDAGOGICA — ALFABETIZACAO NO TEMPO CERTO DA REDE
ESTADUAL DE ENSINO DO ESTADO DE MINAS GERAIS

ELISABETH QUEIROZ DE PAULA

Trecho da Dissertacdo de Mestrado Profissional em Gestao e Avaliagdo da
Educacéo Publica, da Faculdade de Educacéo, Universidade Federal de Juiz
de Fora.

A ldgica que direcionou a elabora¢do dos Guias do Professor Alfabetizador e os Cadernos de Boas
Préticas, ndo orientou ao longo dos anos, a constru¢do dos demais instrumentos enviados as escolas,
que apresentam forte carater instrucional e prescritivo. Em 2013, o material denominado Consolidando
a alfabetizacdo: sessenta li¢des, cujo subtitulo é Intervencdo Pedagdgica para alunos dos anos iniciais
de ensino fundamental que ndo estdo plenamente alfabetizados, foi enviado 99 as SREs. Ao ser
questionada se esse material havia sido uma sugestdo ou havia a orientagdo de aplica-lo
obrigatoriamente a ANE da SEE ponderou A do 3° ano eu ndo estava na equipe. Disseram-me que na
[nome de uma SRE] foi recebida a ordem de obrigatoriedade. E com isso essa SRE teve um salto
muito grande esse ano. Se deixa la para o professor aplicar ou ndo e ele opta por ndo aplicar estamos
deixando um potencial do material de ser utilizado. Entdo é uma obrigatoriedade que na verdade
sabemos que o professor vai aplicar se ele quiser. Existem formas de mostrar ao professor que esse
material é interessante e pode ajudar a melhorar o desempenho de seus alunos. Na introducdo vem
falando que pode ser adaptado, ndo necessita comegar da primeira e ir & Gltima, tem toda uma
autonomia do professor para utiliza-lo (Analista da SEE. Entrevista realizada em 01 de agosto de
2014). A opinido da Analista parece exemplificar o entendimento da equipe autora do material de que
0s professores e alunos poderiam se beneficiar dessas lices como uma forma de sistematizacdo do
ensino que, vindo pronta, talvez pudesse servir de material de apoio para adaptacBes que 0s
professores poderiam realizar para adequa-los as caracteristicas e necessidades de seus alunos. A
analise do como esse material foi recebido e entendido em cada SRE e escola extrapola a proposta
dessa pesquisa, porém poderia ser explorada em estudos posteriores. Na SRE/JF a orientacao foi para
que as escolas da jurisdicdo aplicassem o material para os alunos cujas avaliacdes diagnosticas
revelassem que ndo haviam sistematizado a alfabetizacdo até o quinto ano de escolaridade, sendo
atendidos pelos PEUB ou eventuais em momentos planejados para isto. Tratado nas escolas por
Sessenta LicOes, esse material foi pensado para uma intervencdo a ser realizada por um periodo de 60
dias letivos, dai sua denominacdo. Os alunos de 2° ao 5° ano do ensino fundamental que ainda nédo
estivessem alfabetizados, apresentassem dificuldades de aprendizagem em relacdo a seus pares nao
respondendo as estratégias de ensino comumente utilizadas por seus professores, apds uma avaliacdo
diagndstica passariam a ser atendidos em grupos de no maximo 15 alunos, pelos profissionais que a
escola tivesse para conduzir a intervengdo fora de sala de aula regular, como PEUB e professores
eventuais. Cada escola se organizou a partir dessa disponibilidade. A estrutura dessas aulas ou li¢fes
estava determinada no material, desde a duracdo das aulas, 01h30min, quanto a distribuicdo desses
minutos pelas 100 atividades. A atividade Ouvindo Historias “Leitura Deleite”, teria a duragdo de 20
minutos. Havia uma justificativa para a atividade, constante nas orientacfes: ao ouvir a leitura do
professor, a crianca aprendera a ouvir com atencdo e compreensao, usar a expressividade e entonacao
adequadas quando for autbnomo e puder ler textos diversos e desenvolver atitudes e disposicdes
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favoraveis a leitura. Merece destaque o fato da expressdo “Leitura Deleite” ser utilizada na
metodologia do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). No PACTO, o intuito é
despertar na crianca o interesse pela literatura infantil. No caso das ligdes, essa intencdo se perde para
dar lugar a sistematizacgdo, sobretudo da leitura. A segunda atividade, Consciéncia Fonoldgica, deveria
ser realizada em 15 minutos. A base de todas as atividades propostas tinha na identificacdo da relacéo
fonema-grafema seu propésito. Identificar aliteracdes, rimas, silaba inicial das palavras, eram alguns
dos objetivos das atividades desenvolvidas nesse momento. A terceira atividade, denominada
Alfabeto, a ser desenvolvida em 15 minutos diarios era composta de atividades de manipulacdo de
alfabeto mével e a identificacdo dos grafemas em livros, revistas e outros materiais de circulacdo
social, dentre outras. A atividade seguinte, compreensdo da natureza alfabética do sistema de escrita,
com duracdo de 20 minutos, serviria para a identificacdo de letras, silabas, correspondéncia entre
fonemas e grafemas. A quinta atividade da licdo era a Leitura, composta de atividades como ler
palavras globalmente ou identificar rapidamente palavras em frases, dentre outras atividades similares.
Os altimos 5 minutos seriam utilizados pelo professor para o fechamento da aula. No anexo 12 dessa
dissertacdo, encontra-se a Licdo N° 1, contemplando essa distribui¢do das atividades. Cabe ressaltar
que o material apresenta sessenta histérias retiradas de uma colecéo de livros de literatura infantil, cuja
apresentacdo de géneros textuais ndo os explora e nem abrange a metodologia e a diversidade a que 0s
alunos deveriam ter acesso nos anos de escolaridade a que se propde aplicar. Em 2014, foi elaborado e
divulgado o material denominado 60 Lic6es de Lingua Portuguesa para alunos do 5° ano do ensino
fundamental. Tendo como base os Eixos e capacidades das matrizes curriculares do estado de Minas
Gerais, a estrutura apresenta os objetivos, o material necessario para o desenvolvimento da atividade e
a distribuicdo das mesmas no periodo de tempo de uma hora e meia, da mesma forma que nas Sessenta
LicGes. Mantém-se o carater instrucional do material anterior. O texto mencionado na li¢do, também é
disponibilizado, nos 101 mesmos moldes do que foi feito nas Sessenta Li¢cGes. No Quadro 8 , a Licdo
N° 1 do referido material. Quadro 8 — LicOes para 0 5° ano do Ensino Fundamental Fonte: (MINAS
GERAIS, 2014e). 102 A pergunta seguinte & Analista foi: Quais sdo os objetivos do material
estruturado para a formacéo continuada dos professores? Ao que ela respondeu Voltamos na questdo
da avaliacdo, que € um termdmetro e esses materiais foram trabalhados com base naquilo que se
observou que os alunos ainda ndo dominam, através das avaliagbes externas. S8o propostas ali
atividades, praticas, que temos falado muito nas oficinas, precisam ser adequadas a cada realidade.
Porque elas estdo sendo pensadas ali num padréo para uma rede, mas a todo 0 momento o professor
pode e deve adaptar aquilo de acordo com a sua turma. (...) Quando trabalhamos com avaliagéo
estamos sempre trabalhando com o aluno que fez essa avaliagdo, mas no ano do resultado ele estd em
outro ano. Entdo a avaliagdo mostra as dificuldades de alunos especificos, mas que estdo refletindo a
pratica do professor. Se estou falando de habilidades que ndo foram dominadas em sua maioria é
porque a pratica docente esta precisando ser reformulada e é por isso que trabalhamos em cima desse
diagndstico (Analista da SEE. Entrevista realizada em 01 de agosto de 2014). Observa-se que, nesse
discurso, a contradicdo se revela no momento em que, embora se fale que o docente deve adequar as
atividades ao nivel de conhecimento e ritmo de aprendizagem de seus alunos, a responsabilizacdo pesa
sobre a prética do professor e sobre os resultados de seus alunos nas avaliagGes externas, pois 0s
materiais sdo elaborados em face das habilidades que os alunos demonstram ndo possuir nesses testes
e que serdo cobradas na avaliacdo do ano seguinte. As instrucGes para a aplicacdo do material também
detalham duracdo, organizacdo de grupos e respostas, dentre outras orientacbes o0 que, a0 nédo
considerar a interacdo do aluno com o professor, com a atividade e com seus pares, com 0s tempos e
espacos escolares, incorre em reducionismo do processo de alfabetizagéo, parecendo servir apenas ao
alcance de nimeros para compor as estatisticas educacionais. Analisada a organizacdo das formacdes
de professores do PIP/ATC e os materiais estruturados elaborados pela equipe central para orientacéo
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as escolas, especialistas e professores, passaremos a apresentacdo e discussdo sobre o desenho da
formacéo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).
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ANEXO B

Encerrando o projeto
"Consolidando a alfabetizacao em
60 Licoes", a Escola Padre Almir
comemora os resultados

O projeto 60 Licoes” é uma iniciativa da SEE/MG para atender aos alunos
que por algum motivo nao consolidaram o processo de alfabetizacao no tempo
certo. E uma metodologia inovadora, uma oportunidade para a concretizacio
do processo de alfabetizacao, com possibilidade de bons resultados e sucesso
para os alunos. As escolas receberam um rico e completo material e
organizaram o espaco e o tempo para alfabetizar alunos do 3°, 4° e 5° anos em
prazo definido: 60 dias.

Nesta terca-feira, 05/11, a Escola Estadual Padre Almir Neves de Medeiros
encerrou as atividades do "60 licoes". Em um momento festivo, com a
participacao da equipe PIP/ATE da SRE e da direcao escolar, os alunos
receberam o certificado de participacao do projeto.

As atividades do "60 licoes" foram desenvolvidas pela professora eventual
Celina, com apoio da direcao, da supervisao e da equipe da secretaria. A
primeira licao aconteceu no dia 04/07 e a sexagésima no dia 24/10, antes das
avaliacOes externas conforme o previsto pela SEE.

No total, foram atendidos 12 alunos: 2 do 3° ano, 8 do 4° ano e 2 do 5° ano.
Foram 60 dias de empenho e dedicacao, que produziram bons resultados.
Todos os alunos progrediram muito em seu processo de alfabetizacao. Na
cerimOnia de encerramento e certificacdo dos participantes, foi possivel
apreciar a leitura de alguns desses alunos e confirmar o progresso que tiveram.

Parabéns aos alunos e a todos que trabalharam pelo sucesso do projeto!

Link da reportagem no site da < educacao.mg.gov.br>

Link da reportagem no site da SRE PATOS DE MINAS



http://www.educacao.mg.gov.br/component/gmg/stories/5721-era-uma-vez-historias-com-licoes-para-toda-uma-vida
http://srepatosdeminas.educacao.mg.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=1515&Itemid=1

ANEXO C - MODELO DE PLANO DE AULA
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Compreensao da natureza alfabética do

Dia | Leitura de deleite Conscigncia fonologica Trabalho com o alfabeto . . Leitura
20 minutos 5 minutos 15 minutos =R dB =T 15minutos
20 minutos
Objetivo: Anexo 1 | Objetivo: Identificar | Objetivo: Identificar o alfabeto | Objetivo: Compreender gue & necessario | Objetivo Decodificar
Matpriais: Herox | aliteragtes COMo Lm conjunto estivel de | cophecer o sistema de escrita para | palavras  de  estruturas
dotitulo - simbolos. entender a mensagem. sildbicas civ
Materiais: Materiais: - ficha com 0 NOME | pyoerisie: - Texto O sapo encantado. - | Materiais: Texto O sapo
da escola, livros, revistas, | 515 encantado
jomais e oulros materiais
escritos. - Anexo 13
* Texto: O » Desafiar o= alunos a falar b Apresentar o alfabeto para | = Entregar o texto “O sapo encantado™ | *  Indicar palavras, no
sapo rapidamente o trava-lingua: os alunos para os alunos e pedir que cada um texto da historia “0O sapo
encantado 3 (Anexo 15) deles leia o texto, oralmente. encantado” para que os
E era o sapo dentro do [ Falar o nome de todas as | —+ Provavelmente eles dirSo que ndo | alunos tentem decodifica-
5. sabem ler. las, com a ajuda do(a)

# (Que outra palava

saco

E o saco com o sapo
deniro

E o sapo fazendo papo
E o papo soltando
vento!

# Depois gque os alunos

brincarem com a
sonoridade, perguntar: qual
a palavra que repete mais
vezes? Sapo

% Quantos pedagos (silabas) r

tem a palawra sapo?

* Qual a primeira silaba? E a

segunda?

* (ue outra palavra do trava-

lingua tem a silaba SA7
Saco
se
repete no trava-lingua?
Papo

» Que silaba & comum em

sapo e papo?

Mostrar aos alunos, através
da andliss de materais
escritos diversos, que

* Conversar com os alunos sobre a
necessidade de aprender o sistema de
escrita para que possam ler o que eles

nos  qualg texto,
utilizando somente as 26
letras do alfabeto.

Dar um exempla:
escrevemos a palavra sapo
usando 4 letras do alfabeto: S
— A —P— 0. Mostrar a letra
falar o nome de cada uma e
seu respective som.

Escrevemos o nome da
escola - EE.. usando
somente as 28 letras (mostrar
a ficha com o nome da
escola).

q .

* Incentivados a tentar encontrar, no
texto, a palavra sapo. (Se o aluno ndo
conseguir, reslize com ele a proxima
atividade e incentive-o novamente a
localizar a palavra no texio).

¥ Vamos montar a palavra sapo com o
alfabeto mavel.

# A palavra sapo tem guantas letras?

» Vames falar a palavra sapc bem
devagar. Quantos pedacinhos tem a
palavra?

# Se a palavra tem 4 letras, como ela
pode ter s 2 pedagos? (Explicar que
cada pedacinho dessa palawa &
formado por 2 letras).

# Falar o fonema /s/ mostrar a letra S
falar o fonema faf mostrar a letra A

» Fazer a mesma coisa com a silaba
PO

professorjal.  sapo -
vovd - 3aco — papo —
vida — cavalo - povo
(Se necessario montar as
palawvras  ufilizando o
alfabeto mavel)




ANEXO D

mudando de cores com as estrelas
e 08 cometinhas.

Ela gostava muito do odu, mas nfio via
a hora de conhecer a Terra.

Porém sua mie dzia que primelro ela
precisava ir para a escola aprender a
virar chuva, chuvisco, sguaceiro,
chuvarada. Todos 0s wistérios da dgua.
E Fofinha fol para a escola de dona
Celeste, Estudou, estudou, estudon.
Até que ela s2 formou e tirou

o seu diploma.

Nur dia em que o ofu estava nuito
escure Fofinha se despediu en

de sua m3e e comegou a virar chuva,
Foi descendo devagar, devagar e caiu
nurna grande fazenda. E tado renasceu
oot a chuva de Fofinka.
Amﬁemachm as planias
verdes, 08 animals € 0 povo contentes.
unhihmu,nagnmha entrou i

dentro da terma e ficou conhecendo as
rafzes das plantas, a8 minhocas.

Ela fol andando até que, certo dia,
mergulhou num lengol de dgual

~— AR, que bom ser &gua clara!

Mzas 14 embaixo da terrs estava muito
escuro e Fofinha quis olhar o oéu de
novo, Rompen i terra ¢ virou fonte:
— Ah, como € bom ser fonte!

E todo mundo bebeu dgua da sua fonte,
Alé que a funte resolvey passear e
virou um riacho, viran um lago e até
um rio largo. Bm‘ andando por

l
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ANEXO E

Até que um dia leu & histdria de um
super-herdi que dizia uma palavea
mdgica & safa voando.

E, desse dia em diante, sd queria ser
um super-herdi com capa, palavra
mdglea e tudo. B assim surgin

0 Supermaneco,

Fez a capa dis cortings 4o seu quarts,
Pegou o8 Goulos escures do seu pal.
Escolheu a sua palavra magica:
BANANADA!

O Supermaneco tinha superpoderes.
Daf comecon toda a complicacio.

O Bupertarnaco entron nun supermercado
e comeu tudo o gue quis,

Depois subiu em cima de uma prielein
¢ griton bem alta: — BANANADA!

Todo mundo pensou que era publicidade
de um produte nove e dew muita risada.
Mas o gerente chegol com o saguranga e
o Supermaneco deu um superpado € fugil
derrubando tudo.

Maneco flcon zanzando pelas russ.

Mas na caza dele a histdrin continuava.
O ridio avisava que ninguém safsss

de casa porque havia um lowco solto nas
ruas, perigoso, vestido de super-herdi.
Logo, logo a campainha da porta tocou

e sua lrm3 fol atender
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ANEXO F

Calu
Calu € um menino.
Ele gosta de nadar nu, no rio.
Ele nada com Clotilde, sua ra de estimacéo.
Ele ri quando a ra se encosta em seu pé.
Quando Calu escuta Plutao latir na beira do rio:
__Au, au, au...
E escuta, também, sua cabra Beré:
__Bé, be, bé...

Ele sabe que esta na hora de sair da agua,vestir-se
e correr para a igreja.

E a hora da fé. Fé em Deus.



