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As criangas, que lutam diariamente pelo direito de serem criangas.
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RESUMO

Este estudo ¢ decorréncia de uma acdo pedagogica desenvolvida em uma escola da
periferia de Porto Alegre, objetivando a alfabetizacdo de alunos que ndo conseguiram
aprender a ler e a escrever em turmas regulares pelos mais diversos motivos (FRANTZ,
2004). Em razdo disso, integraram uma Turma de Progressao (TP), durante o ano de 2004.
Dentro desse contexto, participei como professora e como pesquisadora, uma vez que, além
de assumir o papel de professora referéncia da turma, protagonizando com os alunos os
processos de ensino e de aprendizagem, exercitei uma atitude investigativa, analisando os
relatorios da pratica docente e os textos produzidos pelos alunos, além de refletir sobre a a¢ao
pedagbgica desenvolvida. Para a realizagdo deste estudo, foram retomadas estratégias
metodologicas que buscaram reconhecer os interesses € as necessidades especificas das
criangas daquela Turma de Progressdo. A andlise das estratégias e dos resultados obtidos a
partir delas contribuiu para reflexdes acerca da intervencdo da metodologia da professora no
avango dos alunos em relagdo ao processo de aprendizagem da linguagem escrita. O resultado
do trabalho de 2004 mostrou que ¢ possivel alfabetizar alunos que, de certa forma, foram
rejeitados pelas turmas regulares e apresentam dificuldades de aprendizagem, desde que haja
um projeto que rompa com alguns preconceitos e abra o espaco da sala de aula para as reais
necessidades dos alunos. Contudo, as reflexdes apresentadas nesta dissertagdo dirigiram aos
registros da professora referéncia da Turma de Progressdo um olhar investigativo que
destacou ndo apenas as contribuigdes da acdo da docente para o processo de aprendizagem
dos alunos, como revelou as lacunas da a¢ao da professora na transposi¢cdo da teoria para a
pratica. Esta analise ¢ uma tentativa de encontrar um caminho que oportunize praticas
docentes referentes ao ensino e a aprendizagem da linguagem escrita em que alfabetizacdo e
letramento acontecam interdependentemente, favorecendo as aprendizagens, especialmente,

dos alunos de classes populares.



Palavras-Chave: linguagem escrita, turmas de progressao, ensino e aprendizagem.



ABSTRACT

This study is the result of an educational action developed in a school in the suburbs of
Porto Alegre, which aimed sutdents’ alphabetization who could neither learn to read nor write
in regular groups for the most different reasons (FRANTZ, 2004). Because of those
difficulties, the students joined a Progression Group (PG) in 2004. In this context, I
participated as a teacher and a researcher, since, besides playing the role of reference teacher,
acting in the teaching/learning process, I also exercised an investigative attitude, analyzing
teaching practice reports and texts written by the students as well as reflecting about the
educational action developed. For the accomplishment of this study, some methodological
strategies which helped in the recognition of the interests and needs of the children in this
specific Progression Group were reviewed. The analysis of the strategies and its results
contributed to the reflection about the importance of the teacher’s methodology in the
promotion of the students’ learning process of the written language. The result of this
practice shows that students who present difficulties in the learning process and were
somehow rejected by regular groups as long as there is a project that fights some prejudices
and opens the space of the classroom to the pupils’ real needs. However, the thoughts
presented in this thesis provided an investigative approach to the registers of the Progression
Group’s reference teacher, highlighting not only the contribution of the teacher’s actions to
students’ learning process, but also the gaps in the teacher’s actions in order to turn the theory
into practice. This analysis is an attempt to make possible different teaching practices on the

learning process of the written language, in which the alphabetization and



literacy take place in an interdependent way, favoring learning, specially in the popular
classes.

Key-words: written language, progression groups, teaching and learning.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

A alfabetizacdo tem sido um assunto muito discutido e pesquisado por especialistas de
varias areas, como educa¢do, linglistica, psicologia, fonoaudiologia. Ha um incessante
interesse por desvendar como as criangas aprendem, por que algumas tém tanta dificuldade
em aprender a ler e a escrever, quais os melhores métodos de alfabetizagdo, qual deve ser o
papel do professor neste processo. Enfim, as questdes sdo muitas e sdo complexas, exigindo
dos que se dedicam a ela uma atitude ética, para que a busca por respostas ndo seja uma busca

por culpados pelo fracasso dos processos de ensino e de aprendizagem da linguagem escrita.

Neste trabalho, proponho uma reflexao critica a respeito do significado da intervengao
do professor no avango das hipdteses dos alunos em relagdo a construgdo da escrita, buscando
indicios que evidenciem as agdes pedagogicas que facilitaram e que dificultaram o processo

de alfabetizacdo das criancas.

Vygotsky pesquisou a filogénese, a histdoria das espécies e a ontogénese, a historia do
desenvolvimento do individuo, tendo como alicerce tedrico e metodoldgico a énfase nos
processos de desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores. Para isso, analisou, em
seus experimentos, os indicios que possibilitaram compreender como acontecem as mudancgas
qualitativas e quantitativas na estrutura mental da crianga. Com isso, seu olhar de pesquisador
se direciona principalmente para o processo e ndo para o produto final. Essa metodologia de
pesquisa de Vygotsky também pode ser utilizada para analisar a relagdo entre a acdo do

professor e o processo de aprendizagem da escrita pela crianga.
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O enfoque desta pesquisa nao serd no produto final, analisando cada producao escrita
da crianca como forma de categorizar o estagio em que ela se encontra dentro do processo de
alfabetizacdo, mas no processo, refletindo criticamente sobre as agdes pedagdgicas que
desencadearam as aprendizagens escritas dos alunos. Esta reflexdo critica possibilitard uma
possivel tomada de consciéncia dos conceitos e pré-conceitos que estao implicitos nas praticas

individuais de alfabetizacdo, mesmo sem que os professores se déem conta disso.

Este estudo tem como local de pesquisa uma escola da rede municipal de educagdo de
Porto Alegre, situada nas proximidades da divisa com o municipio de Alvorada. A escola tem
o mesmo nome do Loteamento onde estd localizada. As pessoas que moram neste lugar
apresentam, em geral, um baixo poder aquisitivo. Em algumas areas do Loteamento, ndo ha
saneamento bdsico, e o fornecimento de energia elétrica e agua ¢ bastante precario. As
familias, em geral, foram realocadas pela prefeitura, por estarem em areas de risco. Esse
aspecto pode ser relevante para a compreensao do mundo e da vida dos sujeitos em questao,
pois muitas das pessoas ndo se identificam com o lugar, rejeitando-o como um local de
moradia permanente. H4, nas falas dos moradores, a idéia de que este ¢ um lugar de
passagem, um lugar transitorio, situagdo que se reflete nos constantes pedidos de transferéncia

dos alunos.

A rede municipal de educagdo de Porto Alegre estd organizada, desde 1996, por ciclos
de formacao, apresentando, assim, uma organiza¢do de tempo, espago e conteidos com uma
logica diferente das escolas seriadas. A escola por ciclos adotou uma organizacio curricular
dividida em trés ciclos de formagao, cada um subdividido em trés anos, com a justificativa de
que tal sistema estaria de acordo com uma visdo processual e dialética dos processos de
ensino e de aprendizagem. Os alunos que ndo conseguem realizar as aprendizagens em turmas
regulares dentro de algum dos ciclos de formagdo sdo encaminhados para as Turmas de
Progressao (TP). Essas informacgdes sao importantes porque os sujeitos desta pesquisa sao 0s
alunos e a professora que constituiram a Turma de Progressao do 1° ciclo do ano de 2004. Por
outro lado, assumo aqui o olhar de pesquisadora que se volta para si mesma, ja que eu era a

professora desta turma.
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A Turma de Progressdo de 2004 iniciou o ano letivo com 25 alunos matriculados na
faixa-etaria dos nove aos treze anos de idade. A maioria dos alunos ja havia freqlientado a
escola e, devido a diferentes motivos, apresentavam defasagem entre a idade e a escolaridade,
requisito fundamental para serem matriculados em uma Turma de Progressdo. Os alunos desta
turma ndo estavam alfabetizados, inseridos em um contexto com poucas possibilidades de
praticas sociais envolvendo a escrita. O desafio que assumo neste estudo ¢ o de distanciar-me
do papel de professora da Turma de Progressdao de 2004 e analisar criticamente, agora como
pesquisadora, as a¢des da professora como mediadora do processo de aprendizagem da lingua

escrita pelos alunos.

Assim, objetivo explicitar elementos marcantes da construgdo do conhecimento pelos
alunos e do meu processo de aprendizagem como professora, a partir do meu olhar, no papel
de pesquisadora, para o ensino e a aprendizagem da lingua escrita no contexto em estudo que,
posteriormente, sera detalhado. Segundo Freire (1996, p. 32), ndo ha como separar a
necessidade da relacdo entre professor e pesquisador, no sentido de que a agdo do professor

teria como pressuposto a do pesquisador.

Entender o que ha de pesquisador no professor nao ¢ uma qualidade ou uma
forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da
natureza da pratica docente a indagacdo, a busca, a pesquisa. O de que se
precisa ¢ que, em sua formagdo permanente, o professor se perceba e se
assuma, porque professor, como pesquisador. (FREIRE, 1996, p. 32)

No cotidiano do meu trabalho como docente, as indagagdes, os questionamentos
sempre foram uma constante. Mesmo que isto ndo ocorresse de forma consciente e
organizada, as inquietacdes se revelavam de diversas maneiras, através da busca por novos
planejamentos e projetos, da discussdo em reunides pedagogicas, do didlogo em forma de
desabafo com outros professores, de leituras diversas, do sentimento de angustia ao escrever
os relatorios de avaliacdo e dos conflitos com os alunos na ansia de que a aprendizagem, de

fato, acontecesse.
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Desta forma, entendo como uma necessidade ao professor a atitude de ser pesquisador
e, por muito tempo, vivenciei as inquietagdes da agdo do professor sem estar consciente da
necessidade de, como professora, assumir-me pesquisadora do cotidiano, com um olhar de
quem esta atenta, escutando, refletindo, estudando a realidade de forma planejada, com a
inten¢do de propor atividades que desafiem os alunos em relagdo as suas hipdteses sobre a
escrita. O fato de ndo me reconhecer pesquisadora limitou muito o trabalho como docente,
uma vez que, sem o intuito da pesquisa, o processo de ensino ficou muito centrado na minha
visdo como professora. De acordo com Weffort (1996, p. 10), “ndo fomos educados para
olhar o mundo, a realidade, n6s mesmos. Nosso olhar cristalizado nos esteredtipos produziu
em nos paralisia, fatalismo, cegueira”. A educadora defende a idéia de que a ferramenta mais
importante para que o professor possa construir um novo modelo, com um olhar mais sensivel
e pensante sobre a realidade ¢ a observagdo. Essa observacdo ¢ essencial ao pesquisador e, por

conseqiiéncia, ao professor.

Para a autora (op. cit, p. 11), “a acdo de olhar ¢ um ato de estudar a si proprio, a
realidade, o grupo a luz da teoria que nos inspira”. Em seus estudos, ela vem destacando
alguns movimentos na constru¢do do processo de aprendizagem desse olhar, observado na

acdo dos professores:

- 0 movimento de concentragdo para a escuta do proprio ritmo, levantando questdes
sobre 0 que se quer observar, que hipdteses se quer checar, o que se intui que nao se v€, ndo

se entende, enfim, ndo se sabe qual o significado;

- 0 movimento que se da no registro das observagdes, no qual o desafio esta em sair de

si para colher os dados da realidade significativa e ndo da idealizada;

- 0o movimento de trazer para dentro de si a realidade observada, registrada, para assim

poder pensa-la, interpreta-la.

Esses movimentos que vém sendo analisados pela autora coincidem com os
movimentos vivenciados por mim nesta trajetoria de pesquisa e estudos. Durante o ano de
2004, quando trabalhei como professora da Turma de Progressdo, o processo de ensino e de

aprendizagem ndo aconteceu enquanto eu ndo me propus a escutar, de fato, os alunos em
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relagdo aos seus interesses € as suas historias de vida. Desde o principio, houve uma fala, da
minha parte, que reconhecia a necessidade de escutar o que os alunos tinham a dizer. No
entanto, a leitura que eu fazia desta escuta ndo coincidia com o que os alunos realmente
diziam. Conforme Weffort (op. cit., p. 10), “em geral ndo ouvimos o que o outro fala; mas
sim o que gostariamos de ouvir. Neste sentido imaginamos o que o outro estaria falando...
Nao partimos da sua fala; mas de nossa fala interna”. Foi preciso muito sofrimento de ambas
as partes, através da negagdo por parte dos alunos, daquilo que eu propunha como atividade,
para que eu me desse conta de que a leitura que estava fazendo da realidade ndo estava

sintonizada com o contexto em questao.

O processo de aprendizagem de olhar para a realidade que ali se apresentava sem pré-
conceitos, sem idealizagdes, ndo foi um processo facil e ndo o ¢ até hoje nas minhas agdes
como professora. Segundo Frantz (2004, p. 102), “teoricamente ¢ facil discursar sobre a
necessidade de respeitar as diferengas culturais. Contudo, na pratica, essa afirmacao ¢ muito
complexa, porque implica em nao fazer julgamentos de valores pelo fato de a escrita, por
exemplo, ndo fazer parte do cotidiano das pessoas da comunidade e de esta dar pouca

importancia para a aprendizagem da leitura e da escrita”.

Seria hipocrisia dizer que o fato de ter percebido a leitura equivocada que fazia da
realidade pudesse mudar, de um momento para o outro, toda uma concep¢ao que tinha
daquela situacdo. A busca por uma escuta sensivel, por uma observacdo atenta da historia do
outro ¢ um exercicio diario de abertura, de rompimento com paradigmas ja estabelecidos.
Assim, muitas das propostas desenvolvidas com a Turma de Progressdo, no ano de 2004,
sofreram a interferéncia das limitacdes do meu processo de aprendizagem de ser
pesquisadora. O fato de precisar observar, diagnosticar, avaliar, e a0 mesmo tempo, planejar,
executar propostas pedagdgicas com um tempo curto entre a reflexdo e a agdo interferiu no

processo de ensino e de aprendizagem dos alunos.

Na andlise dos dados, objetivo interpretar criticamente a interferéncia do meu processo
de aprendizagem como professora e pesquisadora no processo de aprendizagem dos alunos no
que se refere a construcdo da linguagem escrita. Sendo assim, pretendo analisar que agdes

viabilizaram a alfabetizagdo dos alunos da Turma de Progressao, quais as agdes e reagdes dos
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alunos mediante determinadas propostas de atividades e que concepgdes de linguagem escrita

subsidiaram o trabalho de alfabetizagao.

Simultaneamente ao movimento de observar o outro, vivenciei o movimento de
registrar as observacdes realizadas, o que € um exercicio necessario aos pesquisadores.
Contudo, cabe aqui lembrar que as observagdes e os registros realizados aconteceram ao
mesmo tempo em que eu exercia o papel de professora da Turma de Progressdao. Devido a
isso, portanto, o desafio de sair de si para colher os dados da realidade exigiu muita
concentragdo para que os sentimentos de frustragdo, angustia, tristeza, incompeténcia, raiva,

alegria, satisfacdo, prazer, enfim, para que as emogdes nao mascarassem a realidade.

Os registros a respeito dos fatos significativos ocorridos durante o processo de ensino
e de aprendizagem da lingua escrita na Turma de Progressdo foram momentos de intensa
reflex@o sobre o contexto em estudo e contribuiram nao sé para o planejamento de atividades
mais proximas da realidade dos alunos, como para a minha propria conscientizagdo da
necessidade de enxergar o outro tal qual ele se apresenta. Porém, ndo posso afirmar que estes
registros estejam totalmente isentos de julgamentos, de sentimentos e de emogdes que me
perpassaram durante a escrita dos mesmos. Os relatos escritos, por mais de uma vez,
emocionaram-me, nao pela forma das palavras, mas pela possibilidade de reflexao sobre a

acado que estes proporcionavam a cada leitura.

Durante muito tempo, idealizei os alunos, buscando, nesta idealizagdo, a
homogeneidade e a proximidade dos valores deles com os meus, e isso fez com que eu
demorasse a enxergar que as diferentes historias de vida que se apresentam em uma turma
precisam ser contadas e que estas se tornam ponto de partida para a aprendizagem de todos,

alunos e professores.

O movimento de interpretar a realidade observada, nesta pesquisa, se deu em dois
momentos: primeiro, durante o exercicio do trabalho como professora e pesquisadora da
Turma de Progressao, em 2004, quando, imediatamente a agao docente, registrava e analisava

os dados apresentados, na busca por alternativas que desencadeassem o processo de
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aprendizagem da escrita das criancas', segundo, como pesquisadora, agora mais distanciada
dos dados desencadeadores de andlise. O distanciamento da minha acdo como professora
possibilita uma interpretagdo mais aprofundada dos fatos, pois, como aluna do Curso de Pos-
Graduacdo em Lingiliistica Aplicada desta Universidade, tive acesso a material tedrico e a
discussoes produtivas sobre o foco deste estudo. Neste momento, consigo perceber que muitas
das opg¢des feitas por mim em relagdo as atividades pedagdgicas proporcionadas aos alunos
tinham a inten¢do de significar a lingua escrita, de fazer com que esta tivesse um sentido para

os alunos, mas, nem sempre, a intengao refletia o que realmente a atividade proporcionava.

O reconhecimento do hiato que existe entre a pratica e a teoria ndo aconteceram nas
analises realizadas em 2004. A reflexdo a respeito disso esta acontecendo neste momento,
depois de continuar acompanhando os alunos durante os anos de 2005 e 2006 em diferentes
salas de aula, depois de reler os meus registros de 2004, de retomar as escritas dos alunos e de
buscar embasamento teérico. Entendo, contudo, que a interpretagdo dos dados percorrera os

limites da minha prépria capacidade de entendé-los e relaciona-los com as teorias.

A pesquisa tem como dados o meu relato escrito de momentos considerados
significativos sobre o processo de ensino e de aprendizagem da escrita durante o ano letivo de
2004 na Turma de Progressao e as produgdes escritas dos alunos. Também foram coletados os
escritos dos alunos, ja inseridos em diferentes turmas, de acordo com as aprendizagens
realizadas durante os anos de 2005 e 2006, numa tentativa de analisar o desdobramento das
praticas pedagogicas de 2004 na continuagdo da sua vida escolar. As producdes escritas no
ano de 2004 foram coletadas a partir de propostas decorrentes da minha acdo como professora
da turma, dentro do contexto de sala de aula. As producdes do ano de 2005 foram coletadas,
em sua maioria, fora do ambiente de sala aula, quando assumi o papel de professora-
pesquisadora. As produgdes de 2006 foram coletadas por mim, no contexto de sala de aula,
uma vez que voltei a ser professora de alguns alunos que freqiientaram a turma de progressao
de 2004, numa turma de 1° ano do 2° ciclo. Infelizmente, por diversas razdes, nao foi possivel

discuti-las no ambito deste trabalho, mas ndo se descarta sua analise em outros momentos.

" Durante o trabalho realizado com a Turma de Progressdo, o objetivo foi o de estudar todas as areas do
conhecimento, escrita, leitura, logico-matematica, ciéncias, soOcio-historicas, porém, nesta pesquisa, serdo
descritos os conhecimentos relacionados, principalmente, & aprendizagem da lingua escrita.
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O meu relato como professora foi produzido a partir de reflexdes sobre a pratica
pedagdgica desenvolvida, com o objetivo de registrar momentos que, no meu ponto de vista,
foram determinantes para o processo de ensino e de aprendizagem dos alunos. Assim, apds as
aulas, foram feitas anotacdes de todas as ocorréncias consideradas relevantes a pesquisa de
2004, principalmente, quanto a receptividade dos alunos as propostas de atividades e quanto
aos aspectos de convivéncia em si na sala de aula. Freire (1992, p. 72) propde aos educadores
que, em seu trabalho com educacdo popular, tenham a preocupagdo de ir “registrando estorias,
retalhos de conversas, frases e expressdes que pudessem proporcionar analises semanticas,
sintaticas, prosodicas do seu discurso”. Para o autor, o registro da reflexdo na acdo ¢ uma
possibilidade de o professor distanciar-se epistemologicamente de sua propria reflexdo, para

melhor compreender e transformar a sua prética.

Reitero que os dados serdo analisados de forma a confrontar a pratica de sala de aula
com as reflexdes realizadas pela professora sobre esta mesma pratica e a relagdo desta
reflexdo e acdo com o processo de aprendizagem da escrita pelas criangas. Assim, durante o
processo de andlise, estarei em busca de indicios na pratica docente que possam ter

contribuido ou ndo com a alfabetiza¢dao dos alunos.

Esta parte do trabalho teve como objetivo esclarecer quem s3o os sujeitos desta
pesquisa, em que contexto estdo inseridos, como foi feita a coleta de dados, quais sao os
dados considerados e de que maneira pretende-se conduzir a andlise dos dados. Coloco, ainda,
que, pelo fato de ndo me sentir a vontade para trabalhar separadamente as consideracdes
teoricas por mim aproveitadas, ndo haverd uma sec¢do especifica de revisdo tedrica, mas,
quando for o caso, as “falas” dos autores serdo imediatamente incorporadas a discussdo. As
informagdes que considero relevantes seguirdo uma seqiiéncia que caracteriza minha inser¢ao

neste estudo, identificada no desdobramento dos capitulos seguintes.



2 O SISTEMA EDUCACIONAL DE PORTO ALEGRE

O entendimento de como funciona a Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre se

faz necessario porque contribui para o conhecimento do contexto em estudo.

2.1 Organizagio Escolar: a Escola por Ciclos

Segundo Fornos (2004, p. 2), a escola por ciclos de formagdo, na cidade de Porto
Alegre, surgiu na década de 90, quando aconteceu um movimento de reorganizacao
curricular, a Constituinte Escolar. Este movimento, de acordo com a equipe de séries iniciais
SMED (1996, p. 10-11), envolveu todos os segmentos da escola, bem como a assessoria da
Secretaria Municipal de Educagdo (SMED), na elaboragdo e discussdo de principios

norteadores de uma escola transformada/transformadora: A Escola Cidada.

Com isso, o trabalho da Administragdo Popular da SMED/POA, conforme explica a
equipe séries iniciais SMED (1996, p. 13), pretendeu romper com formas tradicionais de
administracdo do ensino, garantindo liberdade e autonomia as escolas, considerando suas
regionalidades, incentivando as diversas modalidades de ensino, buscando o repensar do ano
letivo, a reestruturacdo curricular, a participagdo da comunidade escolar nos processos
educativos, a revisdo da logica avaliagdo/exclusdo, formas alternativas de organizagdo dos

tempos e dos espacos na escola, ressignificando o fazer didatico, politico e pedagogico.
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A Constituinte Escolar, informa Fornos (2004, p.2), apontou para novos regimentos
escolares, elaborados pelas escolas, com adesao a uma nova organizagao do ensino por ciclos
de formagdo como contraponto ao modelo escolar excludente e seletivo, que negava acesso a

uma grande parcela da populagao.

A partir das informagdes dadas por profissionais que atuam nas escolas e pela
Secretaria Municipal de Educagao de Porto Alegre, através da publicacdo dos Cadernos
Pedagogicos SMED, foi possivel ter acesso a forma de organizagdo da escola ciclada, bem

como a seus principios norteadores.

A escola por ciclos de formagdo apresenta uma organizagdo de tempo, espagos e
conteados com uma logica diferente da ldgica das escolas seriadas, dentro da qual busca
trabalhar aspectos como o planejamento de agdes coletivas para construcdo dos
conhecimentos, tendo como ponto de partida, segundo Azevedo (2000, p. 3), as questdes

correspondentes aos ciclos da vida: infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia.

O tempo da escola ciclada tem uma organizacao que objetiva respeitar e garantir o
tempo de aprendizagem para todos os alunos: sdo trés ciclos de formacdo, e cada um deles

tem trés anos de duracdo, dos seis aos quatorze anos de idade.

Dentro desses ciclos, hé diferentes espagos que buscam dar conta da aprendizagem
dos alunos. Uma vez que nao se reprova, os alunos progridem de um ano para o outro, ¢ as
progressdes podem acontecer das seguintes formas: progressdo simples (PS), quando o
educando desenvolve suas experiéncias de aprendizagem sem dificuldades, em todas as areas;
progressdo com plano didatico de apoio (PPDA), quando o educando progride de um ano-
ciclo para outro com dificuldades em alguma area do conhecimento, que devera ser trabalhada
pelos professores do ano seguinte; e progressdo sujeita a avaliagdo especializada (PSAE),
quando o educando necessita de uma avaliacdo mais profunda por apresentar dificuldades,
precisando, entdo, de um trabalho individualizado por parte de profissionais especializados,
como psicologas, psicopedagogas, fonoaudidlogas. Um dos motivos que pode provocar a
reten¢do de um aluno num determinado ano-ciclo ¢ a infreqiiéncia do mesmo, que devera ser

registrada em fichas de encaminhamentos para que o Servigo de Orientacdo Escolar realize
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um trabalho junto as familias com a parceria do Conselho Tutelar ¢ do Ministério Publico,

quando necessario.

As Turmas de Progressdao (TP), o Laboratorio de Aprendizagem (LA) e a Sala de
Integragdo e Recursos (SIR) sdo os espagos instituidos para que os alunos possam superar

suas dificuldades de aprendizagem , além das salas de aula regulares.

As Turmas de Progressdo” sdo para alunos que apresentam defasagem entre a idade e
as aprendizagens correspondentes ao ano-ciclo que deveriam estar freqlientando. Estas turmas
contam com um professor-referéncia, um professor-volante, um professor de arte-educacao,
um de Educacdo Fisica e um professor de linguas, caso a turma seja do 2° ou do 3° ciclo. O
Laboratorio de Aprendizagem que ¢ oferecido pela escola faz atendimentos semanais, em
geral, em pequenos grupos, para alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem e que
estdo freqiientando ou uma turma regular ou uma turma de progressdo. A Sala de Integracao
e Recursos trabalha com alunos com algum comprometimento psicologico e/ou neurologico e,
por isso, o atendimento ¢ feito de forma individualizada por um educador especial,
geralmente, um psicopedagogo. Esse profissional pode encaminhar o aluno para tratamento

médico, conforme o caso.

Para sustentar a forma de organiza¢do da escola por ciclos, cada turma do 1° ciclo
tem um professor-referéncia que realiza um trabalho diario, um professor-volante que, em
parceria com o professor-referéncia, desenvolve um trabalho semanal, com vistas a
possibilitar a aprendizagem de todos, um professor de Educagao Fisica e um professor de arte-
educacdo que trabalham semanalmente com cada turma. No 2° ciclo, as turmas tém como
diferencial, em relagdo as do 1° ciclo, o ensino de uma lingua estrangeira (inglé€s, francés ou
espanhol). E no 3° ciclo, as turmas tém o ensino de uma lingua estrangeira e o ensino da
disciplina de filosofia, além dos professores que trabalham com as outras éareas do
conhecimento. As escolas tém Laboratério de Informatica que pode ser utilizado pelos
professores de qualquer area dentro de projetos desenvolvidos com as turmas, um professor

na fun¢do de coordenador cultural, que organiza atividades culturais em parceria com a

2 No decorrer deste trabalho, descreverei, de forma mais detalhada, as caracteristicas das Turmas de Progressdo e
dos professores que trabalham com as mesmas.
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comunidade, e um professor na fun¢do de bibliotecario, que desenvolve projetos de horas do

conto, autor presente, entre outras atividades relacionadas a leitura.

O diédlogo para um efetivo planejamento das agdes pedagdgicas coletivas se da em
reunides semanais coordenadas pela equipe diretiva, da qual fazem parte a orientadora, a
supervisora ¢ a diretora, a partir da observagdo da realidade e do didlogo com os moradores
locais, em visitas a comunidade que compdem a pesquisa socio-antropologica, em reunides de
pais e em Conselhos de Classes Participativos, nos quais estdo presentes alunos, pais,
professores e equipe diretiva: todos com direito a fazer uso da palavra para expressar seus
pontos de vista a respeito da forma como funciona a escola, buscando, com isso, significar o
processo de ensino e de aprendizagem e aproximando os conteudos escolares daquilo que

realmente tem importancia para os alunos.

Este trabalho ndo tem por objetivo verificar ou analisar se realmente esta estrutura
funciona na pratica e quais os resultados obtidos até o momento, mas sim contextualizar o
espago no qual estdo inseridos os alunos da Turma de Progressao do 1° ciclo, sujeitos desta

pesquisa.

2.2 Turmas de Progressao

Segundo o dicionario Aurélio (2000, p. 560), o substantivo progressdo significa a
sucessdo ininterrupta dos estagios dum processo. Luft (s.d., p. 504) define a palavra como
desenvolvimento constante, evolugdo, enfim avang¢o continuo. Dentro da escola ciclada, a
Turma de Progressao tem a fungdo de resgatar e valorizar os alunos que, por diferentes

motivos, tém a tendéncia de abandonar os bancos escolares.

A Turma de Progressdo (TP) ¢ mais um espago diferenciado na organizacido da
escola por ciclos e, na pratica, busca relacionar os conhecimentos formais da escola com o
cotidiano do aluno, fazendo com que os contetidos escolares tenham significado. Para

Alliende (1998, p. 44), uma crianga aprende um contetido s6 quando ¢ capaz de lhe atribuir
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significados, mais ou menos profundos, dependendo de sua capacidade de estabelecer

relagdes de suas experiéncias anteriores e de suas estruturas cognitivas.

O aluno que freqiienta a TP tem uma defasagem entre a faixa etéria e a escolaridade,
como ja foi mencionado. Esta defasagem pode ter sido provocada por diferentes motivos, tais
como: o trabalho infantil, a dificuldade de relacionamento e/ou de aprendizagem do aluno, a
falta de um fazer pedagodgico que considere a lo6gica da crianga e que acaba por exclui-la da
escola. Assim, segundo o Regime Escolar, construido em parceria com a comunidade, através
das discussdes da Constituinte Escolar, em todos os Ciclos, podem ser organizadas Turmas de
Progressao, com o objetivo de atender os educandos com defasagem entre sua faixa etaria e a
escolaridade e servir para proceder a adaptacdo de estudos de educandos provenientes de

outras escolas ou daqueles que nao possuirem nenhuma escolaridade.

De acordo com Peixoto (1999, p. 40), “a Turma de Progressdo ndo pode ser
caracterizada como a turma dos fracassados, dos problematicos, dos indisciplinados, mas sim
como a turma do ciclo que tem a possibilidade de desenvolver toda potencialidade de seus

alunos, por muito tempo sonegada, e de recuperar o tempo que lhes foi roubado”.

Para desenvolver um trabalho que leve em consideracdo as diferentes vivéncias
escolares e de vida destes alunos, ha necessidade de uma pratica docente articulada com a
pratica de outros professores que trabalham com a turma e, principalmente, uma pratica
articulada com a realidade do aluno. Dai decorre a importancia de um trabalho no coletivo da
escola. O professor ndo pode agir de forma isolada, sem sustentacdo teérica e metodologica
para que seus alunos nao fiquem sem referéncia e cheguem ao fracasso: o fracasso do aluno &,
muitas vezes, o fracasso da escola. Nery (1999, p.45) afirma que os alunos das Turmas de
Progressdo tém uma trajetéria de vida marcada por dificuldades e insucessos, por isso
necessitam ser bem sucedidos, realizando aprendizagens efetivas, a medida em que

desenvolverem uma auto-imagem positiva.

A Turma de Progressdao, bem como as outras turmas da escola, conta com um
professor-referéncia, que trabalha a maior parte do tempo com os alunos, um professor-
volante que, segundo a politica de Recursos Humanos da SMED/POA, ¢ um membro do

coletivo escolar e ndo um “mero substituto”, devendo ser considerado como alguém que atua
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em regéncia de classe. Ha ainda um professor de educacao fisica e um professor de artes. Este
coletivo de professores e a equipe diretiva, através de reunides pedagogicas semanais, buscam
organizar estratégias de ensino-aprendizagem que sejam significativas para as criangas em

todas as areas do conhecimento.

Tendo a Turma de Progressdo um espago ¢ um tempo diferenciado das turmas
regulares, a medida que o aluno consegue construir ¢/ou resgatar a sua autonomia moral e
intelectual, ha possibilidade de que o mesmo avance para o ano-ciclo ou para o ciclo seguinte
em qualquer época do ano letivo, permitindo, assim, que este se junte aos que t€ém a mesma
faixa etaria e com hipdteses similares em relagdo a constru¢do do conhecimento. Este
movimento de mudanga de uma turma para outra, dentro da propria escola, ¢ denominado

Progressao.

Portanto, a movimentagdo ¢ uma das caracteristicas deste tipo de turma, ndo s6 a
movimentagdo dos alunos de um ano-ciclo para o outro, mas uma movimentagdo que gera
novas aprendizagens a partir dos conhecimentos ja construidos. H4 uma dicotomia em relagao
ao tempo, uma vez que, mesmo respeitando o tempo e o processo de cada um, estes alunos
ndo tém tempo a perder, e o professor precisa ser agil e propor atividades diferenciadas, em

alguns momentos, para cada aluno em particular, porque as necessidades sdo distintas.

2.3 Os Conteudos da Turma de Progressiao

A principio, segundo Nery (1999, p.43), as questdes relacionadas com “conteudo e
metodologia” na Turma de Progressdo sdo, em sua maioria, as mesmas das do ano-ciclo. O
planejamento do trabalho da Turma de Progressao ¢ tarefa que deve ser realizada, ndo sé pelo

professor-referéncia desta turma, mas pelo coletivo do ano-ciclo e do ciclo como um todo.

Conforme a autora (1999, p. 43-45), a proposta de curriculo das escolas de Porto
Alegre se fundamenta em quatro fontes-diretrizes que sdo, a0 mesmo tempo, principio e

direcdo dos processos pedagogicos, como a propria expressdo “fonte-diretriz” sugere.
9
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a) A fonte-diretriz socio-antropologica refere-se ao conhecimento fisico e social do
educando. Além disto, ¢ um dos instrumentos pelos quais se realiza o desvelamento da
realidade do aluno. A significagdo do trabalho pedagogico sera dada pela relagdo com o
mundo do educando, e esta relacdo se efetiva a partir das leituras da realidade, através da

observac¢ao e do didlogo com a comunidade em seu conjunto.

b) A fonte-diretriz sdcio-pedagogica fornece esclarecimentos sobre como ¢ o processo
de conhecer nas diferentes etapas do desenvolvimento do ser humano. E isto ¢ necessario
especialmente nas Turmas de Progressdo que se propdem a trabalhar com os alunos que estao
em defasagem entre a faixa etaria e a escolaridade e estdo em etapas do desenvolvimento

social, cognitivo e afetivo bastante diferenciadas.

c) A fonte-diretriz epistemologica faz a abordagem interdisciplinar das diferentes areas
do conhecimento, familiarizando o aluno com o saber sistematizado que favorecerd a
compreensdo dos fendmenos em estudo. Para isso, a organiza¢do do ensino sera
operacionalizada através de Complexos Tematicos. As escolas por Ciclos de Formagao da
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, ao trabalharem a organizacdo do ensino a partir
de Complexos Tematicos, buscam contemplar dois aspectos essenciais na constru¢do do
curriculo: ter vinculo com a realidade e planejar coletivamente as acdes pedagdgicas. O
trabalho com complexos temdticos implica também numa mudanca de postura de alunos e
professores no sentido de torna-los pesquisadores da realidade, sendo entdo possivel organizar

as turmas como comunidades de investigagao.

d) A fonte-diretriz filosofica esta comprometida com as questdes de concepgdo sobre
educagdao que se pretende realizar, ou seja, com o projeto politico-pedagogico que esta se
desenvolvendo e as formas de operacionalizd-lo para que haja uma coeréncia entre os ideais
expressos no Congresso Constituinte Municipal 1995 e as praticas escolares. Para Nery (1999,
p.48), “o conteudo escolar que responde a questdo - o que € como ensinar - sé tera sentido se a
formagdo da cidadania e a busca da transformacgao social se constituirem nas respostas as
reflexdes relativas ao por que e para que ensinar”, que sdo o foco principal da fonte-diretriz

filosofica.
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Apo6s essa caracterizagao do que se entende por Turmas de Progressdo, na proposta
curricular das escolas da rede municipal de Porto Alegre, preciso destacar o contexto da turma

que integra este estudo. Essas informacgdes sdo apresentadas no capitulo 3, a seguir.



3 CONTEXTO EM ESTUDO

3.1 A Turma de Progressao de 2004: movimento de classe

Uma das caracteristicas marcantes desta Turma de Progressdo foi a constante
movimenta¢do dos alunos em relagdo aos processos de ingresso e transferéncia, ou seja,
entrada e saida dos alunos da turma. Durante o ano letivo, na maioria dos meses, houve algum
tipo de movimento no caderno de chamada: chegada de alunos novos vindos de outras
escolas, transferéncia de alunos da turma para outras escolas, devido as mudangas das familias
de uma localidade para outra e progressdo de alunos para outras turmas dentro da propria

escola.

A progressdo de alunos para outras turmas dentro da propria escola € um movimento
previsto e esperado dentro de qualquer Turma de Progressao e € motivo de satisfacdao para os
alunos que sdo encaminhados para as turmas regulares, uma vez que este ¢ um dos objetivos

das Turmas de Progressao.

Desta forma, ¢ importante registrar que passaram pela lista de chamada da Turma de
Progressdo, ao longo do ano de 2004, 35 alunos. Destes 35, nove nunca compareceram a
escola: um foi transferido para outra escola ainda no més de margo, oito alunos foram
infreqiientes durante o ano todo, dos quais cinco estavam encaminhados ao Conselho Tutelar
(CT) e trés ao Ministério Publico (MP). Estes nove alunos s3o considerados alunos
infreqiientes. Dentre os 26 alunos considerados freqiientes, varios tiveram problemas de

aprendizagem devido ao excesso de faltas. O quadro 1 sintetiza esses dados. Considero
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freqiientes os alunos que foram, pelo menos uma vez, a escola e se tornaram conhecidos da

turma e dos professores.

Alunos Freqiientes Alunos Infreqiientes
Encaminhados ao Encaminhados ao MP Alunos Transferidos
CT
26 alunos
5 alunos 3 alunos 1 aluno

Quadro 1 — A Turma de Progressao de 2004

Sendo a movimentagdo uma caracteristica forte das Turmas de Progressdo e, em
especial desta turma, considero necessario, para o entendimento das agdes pedagodgicas que
serdo descritas e analisadas posteriormente, bem como as agdes e reacdes dos alunos diante do
trabalho docente, a apresentacdo do Movimento de Classe da TP durante os dez meses letivos
de 2004, seguida de breves explicagdes a respeito dos motivos destas movimentagdes. E
necessario explicar que a base dos dados em relagdo a quantidade total de alunos foi feita, na
maioria dos meses, em relagdo aos alunos que se fizeram freqlientes as aulas e nao aos alunos
matriculados na TP. Ha sempre uma diferenca consideravel entre a quantidade de alunos
freqlientes e a quantidade de alunos matriculados na turma. Apenas no més de margo foi feita
uma descri¢ao mais detalhada para que se tivesse um panorama geral da quantidade de alunos

da TP em relacao aos alunos matriculados.

3.1.1 Movimento de Classe em Marco

A Turma de Progressdo iniciou o ano letivo com 25 alunos matriculados na faixa
etaria dos nove aos treze anos de idade. Destes 25 alunos, nove estavam encaminhados ao
Conselho Tutelar e trés ao Ministério Publico, ou por infreqiiéncia, ou por negligéncia da

familia em relacdo aos cuidados com a crianca.
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Dos nove alunos encaminhados ao Conselho Tutelar, quatro freqiientaram as aulas,
cinco ndo compareceram, ¢ nenhum dos trés alunos com casos no Ministério Publico esteve
presente. Além disso, houve o caso de um aluno que, embora ndo apresentasse nenhuma
indica¢do de problemas com faltas, ndo compareceu a escola nas duas primeiras semanas de
aula, sendo transferido de escola no decorrer do més. Assim, nos primeiros dias do més de

marco, 16 alunos freqlientavam, efetivamente, a Turma de Progressao.

No decorrer do més, houve alguns movimentos de classe, mas que ndo modificaram
os numeros iniciais dos alunos que estavam freqiientando a turma: um aluno foi transferido
para outra escola; outro progrediu para uma turma do 1° ano do 2° ciclo (B20), e dois alunos
novos foram matriculados. Portanto, a Turma de Progressao chegou ao final do més de margo

com 16 alunos, com idades de 9 a 11 anos.

3.1.2 Movimento de Classe em Abril

Dos 16 alunos que estavam freqiientando a TP em margo, no més de abril, apenas
uma aluna foi transferida de turma. O motivo da transferéncia foi que a estudante apresentou
avancos em relagdo ao processo de escrita e leitura e em relacdo a outras areas do
conhecimento. Ela foi encaminhada para uma turma regular do tltimo ano do 1° Ciclo do
Ensino Fundamental. Cabe registrar que um dos alunos encaminhados ao Ministério Publico e

que, até 0 momento, nao tinha freqlientado a turma foi transferido de escola.

3.1.3 Movimento de Classe em Maio

O més de abril finalizou com 15 alunos freqiientando a TP. Esta quantidade de alunos

se modificou em maio, uma vez que uma estudante foi transferida para outra turma da escola
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pelo fato de ter apresentado dificuldade de relacionamento com o irmdo que também estava
freqiientando a Turma de Progressao. O relacionamento entre eles era muito dificil, porque os
dois reproduziam as mesmas relagdes existentes dentro da familia através de agressoes fisicas
e morais. Esta aluna foi encaminhada para uma turma regular do ultimo ano do 1° Ciclo e
ficou determinado que teria um acompanhamento especial por parte da coordenagdo
pedagdgica e das professoras do Laboratério de Aprendizagem. Assim, a TP terminou o més

de maio com 14 alunos.

3.1.4 Movimento de Classe em Junho

A TP sofreu com as mudangas ocorridas no més de junho. Dos 14 alunos que
freqiientavam a turma, cinco alunos progrediram para turmas regulares do 1° Ciclo durante o
més de junho. Estes alunos avangaram em suas aprendizagens, principalmente em relacdo ao
processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Além disso, dois novos alunos entraram na
turma. Um deles chegou transferido de uma escola estadual, e o outro veio de uma turma
regular da propria escola em estudo. Este ultimo aluno estava matriculado em uma turma
regular, no turno da tarde. Ele raramente freqiientava as aulas e ndo avangava em suas
aprendizagens. Depois de muito didlogo com a mae, foi sugerido que o aluno freqiientasse a
Turma de Progressdo, que funcionava no hordrio da manha. Desta forma, a TP terminou o

més de junho com onze alunos freqiientes.

3.1.5 Movimento de Classe em Julho

O reflexo das mudangas ocorridas em junho se deu no més de julho, uma vez que a
turma se desestruturou com a saida de cinco colegas e a chegada de dois alunos novos, sendo

preciso reorganiza-la em relagdo ao grupo de trabalho. Assim, no més de julho, houve poucos
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avangos no que diz respeito as aprendizagens dos alunos. Mesmo tendo um niimero reduzido
de alunos, onze no total, o momento ndo foi facil. Cheguei a discutir, em reunido, a real
necessidade de transferéncia dos alunos para turmas regulares quando atingissem um
determinado nivel de conhecimento. Segundo a coordenacdo pedagodgica da escola, a
movimentagdo ¢ uma das caracteristicas das Turmas de Progressdo e, portanto, precisa ser
discutida e trabalhada com os alunos que permanecem na turma. Em julho, ndo houve

nenhum movimento de entrada e saida de alunos da TP.

3.1.6 Movimento de Classe em Agosto

Em agosto, um novo grupo estava constituido. Nao houve a saida de nenhum aluno.
Contudo, houve a entrada de trés novos colegas que vieram transferidos de outras escolas.
Assim, no retorno das férias de julho, a TP contava com 14 alunos. Os novos alunos
conseguiram se adaptar a turma e tiveram um papel importante dentro do grupo, uma vez que

se mostraram muito participativos e dispostos a fazerem parte da turma.

3.1.7 Movimento de Classe em Setembro

No més de setembro, a TP recebeu um colega novo. Este aluno nunca havia
freqlientado a escola. Ele foi bem acolhido pelo grupo, que se mostrou receptivo. Porém,
pouco freqiientou as aulas durante aquele més: teve apenas nove presengas. Entdo, no final do

més de setembro, a turma tinha 15 freqiientes.
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3.1.8 Movimento de Classe em Outubro

A turma, naquele més, manteve-se com 15 alunos freqiientes e recebeu dois novos
colegas. Estes alunos vieram transferidos de outras escolas. Assim como o aluno que chegou a
turma no més anterior, esses alunos também tiveram poucas presengas. Portanto, os alunos

freqlientes na TP, no final o més, eram 17.

3.1.9 Movimento de Classe em Novembro

A turma manteve a mesma quantidade de alunos, ndo havendo nenhuma
movimentagdo no caderno de chamada. Um aspecto relevante referente ao caderno de
chamada, nesse més, ¢ que dentre os trés ultimos alunos que ingressaram na turma, apenas um
freqlientou a aula, mas teve apenas seis presencgas. Outro aspecto significativo ¢ que uma das
alunas que vinha freqiientando regularmente a TP n3o compareceu a escola nesse més devido
a um problema de doenca na familia. Desta forma, freqlientando efetivamente a TP, eram 14

alunos.

3.1.10 Movimento de Classe em Dezembro

Em dezembro, nao houve nenhuma modificagdo na lista de chamada. A mesma
situacdo ocorrida no més de novembro se repetiu em dezembro: dos trés alunos que
ingressaram na turma no més anterior, apenas um freqiientou a escola até o final do ano. A
aluna que ndo participou das aulas em novembro por problemas familiares, também nao
esteve presente no més de dezembro. Portanto, 14 alunos freqiientavam a TP no final do ano.

O quadro 2 recupera essas informacdes.
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Progressao Transferéncia | Alunos novos | Total de alunos freqiientes
Margo 1 2 2 16
Abril 1 1 - 15
Maio - | - 14
Junho 5 - 2 11
Julho - - - 11
Agosto - - 3 14
Setembro - - 1 15
Outubro - - 2 17
Novembro - - - 14
Dezembro - - - 14

Quadro 2 — Movimento de classe da TP em 2004

O registro dos movimentos de classe ocorridos, no decorrer do ano de 2004, ¢
significativo por dois motivos: porque refor¢a uma das caracteristicas proprias das Turmas de
Progressdo, a movimentagdo, ¢ revela o quanto as familias, das quais os sujeitos desta

pesquisa fazem parte, parecem nao considerar o lugar onde moram como definitivo.

A movimentagdo de classe que aconteceu em fungdo das aprendizagens dos alunos faz
parte dos objetivos a que se propdem as Turmas de Progressao e, segundo Nery (1999, p. 39),
“possibilita ao aluno, através de um trabalho especifico que visa atender interesses e
necessidades diferenciadas, o avangco a qualquer momento e a recuperacdo do tempo,
minimizando os efeitos da exclusdo sofridos por este grupo”. No caso, foram sete
movimentos de classe ocasionados pela progressdo de alunos. Conforme se pode observar,
este tipo de movimentacdo aconteceu no primeiro semestre, ndo havendo nenhuma no

segundo semestre.

J& a movimentacdo de classe ocorrida devido as mudangas das familias de um lugar

para o outro revela uma peculiaridade desta comunidade que parece estar de passagem, como
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se esta localidade fosse provisoria. Foram trés saidas devido a transferéncia dos alunos para
outras escolas, uma saida por situagdes de conflito entre a estudante e seu irmao, quando a
aluna foi transferida para outra turma dentro da mesma escola e dez movimentos de classe
ocasionados pela chegada de alunos novos, vindos de outras escolas. Esta caracteristica
dificulta em muito o trabalho com os alunos que, por conseqiiéncia, também parecem estar na
escola de passagem. Contudo, este aspecto foi considerado, no decorrer do trabalho com a TP,
como um fato e como tal merecia aten¢do no planejamento das aulas. A dificuldade se
apresentava a cada chegada e/ou saida de um aluno da turma, uma vez que os vinculos
precisavam ser criados, € os conhecimentos de cada um reconhecidos nas suas diferengas para
a construcdo de novas aprendizagens, mas estes empecilhos ndo inviabilizaram o trabalho.
Dai a necessidade de o professor ser pesquisador, considerar o fenomeno como ele de fato

acontece e nao a partir de uma situacgao idealizada, a partir de um padrao considerado normal.

3.2 A Turma de Progressao de 2004: planejamento

Conforme Freire (1997, p. 56), “o planejamento organiza, sistematiza, disciplina a
liberdade em nivel individual e coletivo. Ele dd os paradigmas para o exercicio da pratica
pedagodgica. Através dele podemos agilizar respostas diante do inusitado para trabalhar a

improvisagdo. Neste sentido, o planejamento alicerca a acdo criadora”.

Para a autora (op. cit.,, p. 57), o desafio de todo educador na constru¢do do
planejamento € conhecer o que planeja — conteudo da matéria e contetido do sujeito. Esse ¢é
seu estudo. Para isso precisa estruturar os objetivos de sua pratica que nortearao a organizagao
de sua acdo. A¢do organizada ndo significa acdo estatica, mas o ato constante de reflexdo, de

interven¢do na realidade.

Dentro dessa perspectiva, a proposta pedagdgica do contexto escolar em estudo
propde um planejamento coletivo, a partir do didlogo com a comunidade educativa, que
compreende alunos, pais, funciondrios, professores e equipe diretiva. A partir da reflexdo e

analise sobre as falas mais significativas da comunidade, organiza-se um planejamento que
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intenciona considerar a realidade, resgatar e valorizar a cultura local e ampliar os
conhecimentos e visao de mundo das pessoas envolvidas direta ou indiretamente no

planejamento.

Desta forma, com o objetivo de conhecer e valorizar a cultura local para o
planejamento do trabalho e de aproximar comunidade e escola, através do didlogo com os
moradores, da observacdo do ambiente fisico e das acdes cotidianas da comunidade, o grupo
de professores e a equipe diretiva da escola realizaram, no dia dois de mar¢o de 2004, das 8h
as 10h, uma saida a comunidade. Essa atividade acontece periodicamente na escola e serve de

base para o planejamento das agdes pedagogicas da escola.

Os professores organizaram-se em grupos de acordo com os lugares que desejavam
visitar. Como em anos anteriores, 2002 e 2003, eu ja havia conhecido mais de perto os
Loteamentos, proximos da escola, dessa vez optei por conhecer a area de invasdo, que fica a
uns 10 min da escola. Além disso, sete alunos da Turma de Progressdo residiam nessa area,

dai a necessidade principal de investiga-lo.

A érea invadida pela comunidade carente ¢ diferente dos Loteamentos proximos a
escola. Nos loteamentos, os moradores tém suas casas doadas e/ou financiadas pela Prefeitura
Municipal de Porto Alegre. O lugar, segundo a fala de uma professora, era, algumas décadas
atras, visitado por moradores de outras regides de Porto Alegre como espaco de lazer, no qual
as pessoas podiam banhar-se na cascatinha que delimita o local, pescar e fazer piqueniques
com a familia. Em outras décadas, também havia grande quantidade de sabids e outros
passaros no local. Ao entrarmos no beco que da acesso as casas dos moradores da area
invadida, nenhum péssaro foi avistado, porém a quantidade de lixo espalhado entre arvores e
arbustos chamou a atengio do grupo de professores. A medida que avangamos pelas ruas do
lugar, aumentou a quantidade de lixo, que estava presente ndo s6 em meio a vegetagdo, mas
dentro dos patios das casas, misturado com criancas e animais, sendo dificil distinguir um do

outro.

O excesso de lixo nas casas tem relagdo direta com a forma de sustento das familias,
uma vez que a maioria delas recolhe lixo para revender, e o que ndo ¢ comercializado fica nos

patios. Até o ano de 2003, muitos criavam porcos, € eram essas criagdes que geravam a renda
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dentro da comunidade. A Secretaria do Meio Ambiente interveio e proibiu a criagao € o
comércio de porcos. Havia algumas situagdes clandestinas, como no caso de uma familia que

tinha um porco escondido, além de outros animais.

E importante considerar que os patios das casas desse lugar sio demarcados pelos
préprios moradores que se apropriam de um determinado espaco e o cercam. Por isso, alguns
terrenos da invasdao sdo grandes em relagdo aos terrenos dos Loteamentos organizados pela
Prefeitura Municipal. Talvez tenha sido esse o motivo que levou uma das moradoras a afirmar
que a area de invasdo ¢ um bom lugar para viver, apesar de toda falta de saneamento basico
constatada. Como hipétese para entender a fala desta moradora, os professores analisaram que
aquela area tem algumas caracteristicas de uma zona rural, local de onde vém varias pessoas

que 14 se instalaram.

O impacto provocado pela observa¢do da paisagem deixou o grupo de professores
silencioso e, apesar de termos como objetivo dialogar com a comunidade, conversamos com
poucos moradores, pois havia poucas pessoas nas ruas, € as casas estavam fechadas,
provavelmente, ainda dormiam. Ao voltarmos para a escola, percorremos o Loteamento e
visualizamos ainda alguns homens fazendo liga¢des elétricas clandestinas, aparentemente sem

nenhum receio por estarem fazendo algo ilegal.

Ja dentro do patio da escola, alguns professores comentaram o quanto a mesma
parecia limpa e bonita em relacdo as redondezas. Isso ¢ importante, uma vez que, geralmente,
as falas sdo outras, especialmente em relagdo a limpeza, pois, devido a falta de asfalto, a
escola e a comunidade sofriam, até 2005, com a poeira, em dias secos, € com o barro, em dias
de chuva. Possivelmente, as criangas também tenham o sentimento de que a escola seja um

espaco diferente dentro da comunidade.

Os dados apresentados aqui se referem as caracteristicas dos alunos que compunham a
TP no inicio do ano letivo de 2004. Tendo esta TP como caracteristica marcante os constantes
movimentos de classe, conforme foi registrado anteriormente, nao foi possivel coletar alguns
dados dos alunos que foram ingressando na turma no decorrer do ano, uma vez que as
familias matriculam seus filhos na escola e ndo fazem, na maioria dos casos, nenhum contato

com a professora ou mesmo com a equipe diretiva.
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Os alunos desta turma tiveram uma historia escolar complexa, ou nao tiveram uma
histéria escolar, como ¢ o caso de dois alunos, que, apesar da idade, nove e dez anos, nunca
haviam freqiientado uma sala de aula: um por ter comprometimento psiquico, € o outro pelo
fato de a mae estar esperando a filha menor ter idade para ir a escola, assim as duas criangas
poderiam estudar na mesma época. Dos alunos que ja tiveram alguma experiéncia escolar,
quatro eram alunos infreqiientes em anos anteriores, ¢ dez eram alunos com dificuldades de
aprendizagem: destes 10 alunos, cinco ja eram alunos do contexto escolar em estudo, € os

outros cinco vieram de escolas seriadas.

Apos visita a casa das criangas, constatei que uma aluna morava numa outra vila,
havendo necessidade da utilizagdo de dois Onibus para que ela chegasse a escola, sete alunos
moravam numa area de invasdo, proxima a escola, e oito nos Loteamentos nos quais a escola
estd inserida. As familias vivem em condig¢des precérias, com baixa renda salarial. A maioria
ndo tem emprego fixo e trabalha de maneira informal. Em algumas familias, ha necessidade
de que a crianga também ajude na geracao de renda, através da venda de lixo ou arrecadagao

de esmolas.

Em relacdo a estrutura familiar, a turma tinha duas criangas que moravam com o pai
¢ a mie, trés que moravam apenas com o pai, um que morava apenas com a mae, um que

morava ora com o pai, ora com a mae, € nove que moravam com a mae e o padrasto.

O nivel de escolaridade dos pais ¢ baixo, uma vez que, pelo que se constatou em
conversas com as familias durante reunides e entrega de avaliagdes, nenhum cursou além do
Ensino Fundamental, além de haver um pai e duas maes que ndo eram considerados

alfabetizados.

Assim, a realidade que se apresentava exigiria um planejamento diferenciado, uma
vez que a necessidade de sobrevivéncia parecia concentrar todos os esforcos das familias,
ficando a educagdo em segundo plano. Sobre esse planejamento e sua execu¢ao, apresento, no
capitulo 4, relatos da professora da turma durante o ano de 2004 que, no contexto desta

dissertacdo, considero mais importantes, acompanhados da reflexdo desta pesquisadora.



4 PALAVRAS DA PESQUISADORA SOBRE RELATOS DA

PROFESSORA DE 2004

Este capitulo objetiva analisar criticamente as acdes pedagodgicas propostas para o
ensino e a aprendizagem da escrita dos alunos da Turma de Progressdo que freqiientaram a
escola que faz parte do contexto deste estudo durante o ano de 2004. E importante lembrar
que eu era a professora-referéncia da turma naquela ocasido e que os dados a serem analisados
sdo os registros escritos feitos por mim, durante daquele ano, a respeito de situagdes que

considerei significativas durante o trabalho desenvolvido.

Estes dados fazem parte do Trabalho de Conclusdao que realizei, em 2004, referente a
finalizagdo no Curso de Letras da Universidade do Vale do Rio dos Sinos, sob o titulo de
“(Res) Significando a Escrita da Crianca”. Ao ser apresentada, nesta dissertacdo, a
apresentacdo escrita destes dados ndo sofrera nenhuma modificacdo em relacdo ao que foi
redigido em seu original. Esta observacdo se faz pertinente a medida que, sendo eu mesma a
professora protagonista destes dados e a pesquisadora com a responsabilidade de analisar as
acOes pedagogicas vivenciadas a partir deles, poderia haver uma tendéncia a qualificar
algumas das escritas que ndo estivessem condizentes com o que atualmente penso a respeito
do que foi registrado naquele momento. Porém, uma atitude destas comprometeria toda a
analise do presente trabalho que lidaria com dados idealizados. Mesmo sendo, em alguns
momentos, sofrido o ato de enxergar e analisar os erros’ da minha propria a¢do como
professora, entendo esse processo de reflexdo como uma forma de crescimento pessoal e

profissional.

3 Dentro desta pesquisa, o erro serd considerado como um subsidio para a agdo, reflexdio e constru¢io de novas
aprendizagens. Assim, o erro ndo serd visto como algo negativo e que imponha culpa e castigo por uma
determinada acdo realizada pelos alunos, pela professora ou por quem quer que seja.
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Nesta reflexao, proponho-me a assumir o olhar do outro, tomando uma distancia da
experiéncia de campo propriamente dita. Essa distancia facilitara o trabalho de andlise dos
dados, deixando-me talvez mais licida para realizar andlises e reflexdes sobre o meu proprio
fazer pedagdgico. Assim, ao me referir a mim mesma como professora-referéncia da Turma

de Progressao de 2004, utilizarei a terceira pessoa, a professora.

Antes me posicionar sobre os relatos, apresentarei consideragdes sobre os termos

alfabetizacdo e letramento que entendo fundamentais nesta se¢ao.

4.1 Alfabetizacio e letramento

As discussodes teoricas que envolvem os conceitos de alfabetizacdo e letramento ndo se
refletem nas praticas educacionais dos professores que t€ém por objetivo o ensino da lingua
escrita. Parece haver uma distancia, em algumas situagdes, um verdadeiro abismo, entre teoria
e pratica. O que aponto como possibilidade para explicar este fato ¢ a falta de reflexao sobre a
propria acdo pedagodgica, a falta de didlogo consigo mesmo, com outros professores e com a
teoria. Evidencio isso através das andlises realizadas a partir da minha propria acdo como
professora. Desta forma, considero fundamental que os conceitos de alfabetizagdo e
letramento sejam discutidos a fim de contribuir com as analises realizadas sobre o fazer

pedagdgico direcionado para o ensino e a aprendizagem da lingua escrita neste trabalho.

Soares (2006, p. 34) faz um questionamento importante a respeito do motivo pelo qual
inventamos a palavra letramento, uma vez que passamos séculos sem precisar dela, utilizando
o termo alfabetizacdo para fazer referéncia ao processo de ensino e de aprendizagem da
escrita para criancas no inicio da fase escolar. O entendimento de que a alfabetizagdo era a
aquisi¢cao de um codigo, no qual as criangas precisavam aprender o nome, o som ¢ a forma
das letras era suficiente ¢ dava conta das necessidades de uma época em que havia muitas

pessoas que nao sabiam ler e escrever. Segundo a autora (2006, p. 34-35),
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o termo letramento surgiu porque apareceu um fato novo para o qual
precisavamos de um nome, um fendmeno que ndo existia antes, ou, se
existia, ndo nos davamos conta dele e, como nido nos davamos conta dele,
nao tinhamos um nome para ele.

O fato novo referido pela autora tem relagdo com a historia da escrita dentro da nossa
sociedade e com a forma como as pessoas interagem com a mesma. A convivéncia com
pessoas que ndo sabem ler e escrever ndo ¢ uma novidade e, durante muito tempo, a educagao
brasileira vem enfrentando o desafio de alfabetizar, isto ¢, fazer com que as pessoas tenham
uma consciéncia fonoldgica, que lhes proporcione a relacdo entre fonemas e grafemas,
possibilitando a produgdo e a interpretacio de palavras. Com a crescente superacdo do
analfabetismo, palavra utilizada para designar aqueles que ndo sabem ler e escrever, surge, de
acordo com Soares (2006, p. 45), um novo fendmeno: ndo basta apenas aprender a ler e a
escrever, ha uma necessidade de incorporar a pratica da leitura e da escrita a vida. Assim, na
defini¢ao da autora (op. cit., p. 45), ao “estado ou condicdo de quem ndo apenas sabe ler e

escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita” da-se o nome letramento.

Com uma sociedade cada vez mais dependente da escrita e da leitura para realizacao
de acdes que vao desde a leitura de jornais, redacdo de bilhetes até o preenchimento de
formuldrios para uma vaga de emprego, aquele que 1€ e escreve, mas ndo tem,
necessariamente, condi¢do de participar de praticas sociais que envolvem escrita e leitura fica
limitado. Escrever e ler, num sentido mais restrito, pode significar a assinatura do nome e
decodificagdo de silabas ou palavras, mas isso ndo garante que a pessoa consiga estar inserida
em praticas que envolvam a escrita e a leitura dentro da sociedade. Mesmo estando
alfabetizada, sabendo ler e escrever, a pessoa pode estar & margem da sociedade que faz uso
constante da escrita ¢ da leitura, pelo fato de ndo ter se apropriado da mesma, apenas té-la

aprendido. Conforme Soares (2006, p. 39),
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ter-se apropriado da escrita é diferente de ter aprendido a ler e a escrever:
aprender a ler e escrever significa adquirir uma tecnologia, a de codificar
em lingua escrita e de decodificar a lingua escrita; apropriar-se da escrita é
tornar a escrita “propria”, ou seja, € assumi-la como sua “propriedade”.

Assim, uma pessoa alfabetizada, que conhece o codigo da escrita, nao ¢,
obrigatoriamente, uma pessoa letrada, que faz uso social desse c6digo. Também uma pessoa
letrada, que participa de eventos de escrita e leitura, pode ndo estar alfabetizada, pelo fato de
ndo ter aprendido o cddigo. O final do século XX se caracteriza por uma cultura da escrita de
forma tao intensa que saber fazer uso da escrita e da leitura ¢ condi¢do de sobrevivéncia. E
aqueles que 1éem e escrevem, mas ndo fazem uso social destas, ficam, em determinadas
situacdes, impedidos de exercer a sua cidadania. Assim, o reconhecimento por parte dos
professores das mudancgas que ocorrem dentro da sociedade, dentro do proprio contexto socio-
cultural no qual estdo inseridos, ¢ determinante para que seja possibilitado ao aluno a
oportunidade de fazer parte, se este assim o quiser, de uma sociedade envolvida por agdes que
envolvem a escrita e a leitura. A ndo consciéncia destas transformagdes deixa o professor num

estado de estagnag@o que o impede de ensinar a leitura e a escrita para além do codigo.

Retorno, neste momento, a idéia apresentada no primeiro paragrafo, quando questiono
a distancia entre teoria e pratica nas acdes pedagdgicas quando se trata do ensino e da
aprendizagem da escrita. Os conceitos de alfabetizacdo e letramento discutidos nos meios
académicos por pesquisadores das areas da pedagogia e da lingiiistica, quando chegam as
escolas, perdem-se em praticas que tendem a centrar o ensino no codigo, na alfabetizagao,
mesmo quando a intencdo ndo ¢ esta. Essa postura perante o ensino e a aprendizagem da
escrita, quando direcionada a turmas de alunos que convivem diariamente com muitas
situagdes de escrita e leitura em suas familias, pode ndo trazer prejuizos maiores. Mas, quando
essa pratica ¢ desenvolvida em turmas de alunos que tém pouco contato com o mundo da
escrita e da leitura, pode representar a ndo apropriacao do cddigo pelo fato de a crianga ndo

conseguir significar a aprendizagem que a professora tanto quer que ela conhega.

Segundo Terzi (2002, p. 53), “numa sociedade letrada, é praticamente impossivel nao

entrar em contato com a escrita, mas a quantidade e a qualidade desse contato dependem das
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condi¢gdes de vida e das caracteristicas da comunidade em que as pessoas vivem”. Existem
comunidades com baixo grau de letramento, que ndo utilizam cotidianamente a escrita pelo
fato de esta ndo ser necessaria para suas vidas. Serd na escola, portanto, o local em que as
criangas terdo maior contato com o mundo das letras. Os estudos de Terzi (2002) revelaram
que as condi¢des com relagdo a escrita que antecedem o periodo escolar influenciaram no
desempenho das criancas-sujeitos que pertenciam a comunidades carentes com pouco contato
com o mundo letrado, devido ao fato de as criangas pouco saberem sobre usos e fun¢des da
escrita. Para a autora (2002, p. 147), ¢ preciso relativizar a informacao de que a crianga, ao
chegar a escola, ja traz consigo um conhecimento sobre a escrita, uma vez que esse
conhecimento difere muito de uma crianga para outra, dependendo bastante do contexto
socio-cultural no qual estd inserida. Isso ¢ relevante a medida que os professores tendem a

desenvolver um trabalho sobre a escrita e a leitura como se todos os alunos tivessem as

mesmas vivéncias sobre esse conhecimento, € isso, de fato, ndo ocorre.

Assim, se a crianga nao consegue perceber o uso social que pode fazer do codigo
ensinado na escola, este passa a ser um aprendizado sem significado, dificil de ser aprendido,
um sofrimento, que pode excluir a crianga do mundo escolar. O trabalho do professor
centrado no ensino do codigo da escrita, muitas vezes dissociado do uso social que se possa
fazer do mesmo, ndo contribui para o processo de letramento das criangas. Terzi (2002, p.
147-148) chama atencdo para o fato de que a historia de letramento da crianga antes de chegar
a escola e durante o periodo escolar influencia seu desenvolvimento posterior de leitura. A
concepgdo de escrita da crianga fica restrita a visao que lhe ¢ apresentada pela escola e, se a
concepgdo da escola for restrita ao cddigo, a crianga, posteriormente, tera dificuldades em
fazer uso desta no seu cotidiano, ja que entenderd, conforme Terzi (2002, p. 148), “o texto
como um conjunto de palavras e sentencas cujo significado ndo interessa, e a leitura,
conseqiientemente, ¢ tida como decodificacdo”. Por isso, ha necessidade de que ndo sé os
conceitos sejam discutidos, mas que as praticas educativas para o ensino da lingua escrita,
coloquem-se em questdo para que haja didlogo entre a teoria e a pratica. Na parte de andlise
dos dados, dentro deste trabalho, pretendo analisar criticamente a minha propria pratica de
sala de aula referente ao ensino da lingua escrita a alunos de classes populares com pouco
convivio com material escrito, na inten¢ao de provocar questionamentos € promover um

dialogo que confronte teoria e pratica.
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Embora os conceitos de alfabetizacdo e letramento estejam sendo discutidos e
estudados por profissionais que tém a preocupagdo em pesquisar o acesso a leitura e a escrita
como condicdo para o exercicio da cidadania, como Kleiman (1995), Soares (1995) e Tfouni
(1995), existem professores, também comprometidos com o fazer pedagodgico que tenha
significado para as criangas, que véem a diferenciacdo entre os conceitos de alfabetizagdo e
letramento como um retrocesso. Estes professores estiveram engajados, nos anos 80, a partir
dos estudos psicogenéticos de Emilia Ferreiro, em romper com a educacdo tradicional que
predominava nas escolas brasileiras e que considerava o aluno como alguém a ser moldado
pelos professores. Para estes professores, o termo alfabetizagdo ndo inclui apenas a
codificacdao e a decodificacao do cddigo escrito. Dentro do conceito de alfabetizacdo estdao
incluidas as praticas sociais da lingua escrita. Ferreiro (2003, p. 30) apresenta seu
posicionamento sobre a diferenciagdo entre os termos alfabetizacdo e letramento,

argumentando que:

ha algum tempo, descobriram no Brasil que se poderia usar a expressdao
letramento. E o que aconteceu com a alfabetizagdo? Virou sinénimo de
decodificacdo. Letramento passou a ser o estar em contato com distintos
tipos de texto, o compreender o que se 1€. Isso é um retrocesso. Eu me nego
a aceitar um periodo de decodificacdo prévio aquele em que se passa a
perceber a fungdo social do texto. Acreditar nisso ¢ dar razao a velha
consciéncia fonologica.

A preocupagao de Ferreiro (2003) parece ser a mesma de professores que, dentro das
escolas, ndo querem discutir sobre alfabetizacdo e letramento pelo fato de este ser um assunto
superado e de o conceito de alfabetizacdo, depois do movimento de estudos dos anos 80,
abranger praticas do ensino da lingua escrita em situagdes contextualizadas. A discussdo entre
os que reconhecem uma diferenciagdo entre os dois termos e os que ndo a véem como
necessaria parece ser apenas no campo da teoria, uma vez que as bases das praticas propostas
estdo empenhadas em possibilitar o ensino da lingua escrita de forma significativa para os

alunos.



48

Contudo, Soares (2003, p. 1) argumenta que o acesso ao mundo da escrita se da por
duas vias: uma através do aprendizado de uma “técnica” a outra através do uso dessa
“técnica” em praticas sociais que envolvem a escrita. A “técnica” estd relacionada a
aprendizagem que envolve relacionar sons com letras, fonemas com grafemas, para codificar
ou decodificar, e o uso da “técnica” refere-se a aplicacdo desta em situagdes do cotidiano.
Assim, distinguir o conceito de alfabetizagdo do conceito de letramento traz a tona a
importancia da valorizacdo de cada um deles para que as criancas consigam apropriar-se da
escrita e fazer uso desta quando lhes for conveniente. Para a autora, os dois conceitos nao sao

pré-requisitos um do outro, mas precisam ser aproximados no momento do fazer pedagogico.

A defesa em favor desta distingdo baseia-se, principalmente, no fato de que, nas
ultimas trés décadas, houve uma tendéncia de diluir a alfabetizacdo dentro do letramento,
como se o segundo fosse mais importante do que o primeiro. De acordo com Soares (2003, p.

2),

a mudanca conceitual que veio dos anos 80 fez com que o processo de
construgdo da escrita pela crianca passasse a ser feito pela sua interagdo
com o objeto de conhecimento. Interagindo com a escrita, a crianga vai
construindo o seu conhecimento, vai construindo hipoteses a respeito da
escrita e, com isso, vai aprendendo a ler e a escrever numa descoberta
progressiva.

Soares (2003, p. 2) ndo questiona essa concepg¢ao de alfabetizagdo, mas alerta que, por
equivocos e por inferéncias falsas, passou-se a menosprezar a especificidade da aquisi¢ao da
técnica da escrita: “codificar e decodificar viraram nomes feios”. Talvez seja este 0 motivo
pelo qual as avaliagdes nacionais mostraram que 33% dos alunos com quatro anos de

escolaridade nao sabem ler e escrever. Entao, para Soares (2003, p. 90),
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porque alfabetizagdo e letramento sdo conceitos freqiientemente
confundidos ou sobrepostos, ¢ importante distingui-los, a0 mesmo tempo
que ¢ importante aproxima-los: a distingdo ¢é necessaria porque a
introducdo, no campo da educagdo, do conceito de letramento tem
ameacado perigosamente a especificidade do processo de alfabetizacdo; por
outro lado, a aproximagdo ¢ necessaria porque ndo s6 o processo de
alfabetizacdo, embora distinto e especifico, altera-se e reconfigura-se no
quadro do conceito de letramento, como também este ¢ dependente daquele.

Neste trabalho, um conceito, alfabetizagdo ou letramento, ndo sera mais valorizado do
que o outro. Compartilho da posi¢ao de Soares de que a alfabetizagdo e o letramento sdao dois
conceitos que, apesar de serem distintos, se complementam. Para a autora (2006, p. 47), “o
ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas
sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, a0 mesmo tempo,

alfabetizado e letrado”.

Além disso, Soares (2006, p. 48-49) alerta para o surgimento de uma nova questao:
como diferenciar o apenas alfabetizado do letrado? A resposta para a pergunta ¢ dificil, ja que
o letramento envolve dois fendmenos bastante diferentes, a leitura e a escrita, sendo estes
complexos por serem constituidos de uma multiplicidade de habilidades, comportamentos e
conhecimentos. Assim, “h& diferentes tipos e niveis de letramento, dependendo das
necessidades, das demandas do individuo e de seu meio, do contexto social e cultural” (op.

cit.,, p. 49).

Um estudo realizado em um bairro da periferia de Sao Paulo, entre 1992 ¢ 1995, com
um grupo de 14 criancas na idade entre 3 e 12 anos, revelou o que pesquisas anteriores, com
grupos populares, ja haviam mostrado, a cultura escrita atinge essa populacdo, através de
materiais escritos como propaganda, documentos, jornais sensacionalistas, horoscopo e
apontou para presenca de materiais escritos e praticas de leitura entre as criancgas e familias
que se declaravam analfabetas. Uma releitura dos dados coletados em 1992, através de
ampliacdo do referencial teodrico, a partir de uma linha de pensamento da Historia Cultural,
possibilitou, segundo Sawaya (2000, p. 4), “um questionamento sobre as teses de que os
grupos populares estdo excluidos das praticas de leitura e escrita, ¢ que esse fato teria

conseqiiéncias sobre o desenvolvimento cognitivo das suas criancas”.
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Conforme Sawaya (2000, p. 1), a partir dessa releitura, chegou-se a duas conclusdes
importantes: primeiro: “ndo ha marginalidade cultural no sentido de ndo participagdo na
cultura escrita, pois numa sociedade letrada as praticas se impoem de diferentes maneiras nas
formas de existéncia social, definindo relagdes sociais: segundo: “as relagdes das criangas de
camadas populares com o texto escrito s6 podem ser compreendidas em toda sua

complexidade dentro do contexto e da diversidade das formas culturais da sua produgao”.

4.2 O primeiro dia de aula: uma expectativa

Apoés a primeira aula, a professora registrou as impressdes a respeito do trabalho
planejado e desenvolvido. Houve uma tentativa da parte dela de, a partir de alguns
pressupostos teoricos, embasar e justificar as agdes pedagdgicas, aliando estas agdes ao que
possivelmente poderia se esperar de uma Turma de Progressdo. O relato da primeira aula traz
as reflexdes, as preocupacdes e as agdes da professora referentes ao primeiro dia de aula,

conforme segue o texto.

Relato 1: relato e reflexdes realizadas pela professora apds a primeira aula com a Turma de

Progressao

De acordo com Grossi (1990, p. 26), “um trabalho didatico adequado repousa no
equilibrio entre o planejado e o espontineo circunstancial, devendo o professor levar em
conta, nas atividades propostas, fatos significativos localizados no tempo e no espaco e
vincular a escola ao contexto de vida de seus alunos, valorizando-os”. Para a autora, decorre

deste aspecto a originalidade do trabalho didatico em cada turma.

O planejamento do primeiro encontro com a turma de progressdo do primeiro ciclo
(AP) do ano de 2004 provocou muita ansiedade, uma vez que esta turma tem caracteristicas
peculiares: sdo alunos com defasagem entre a idade e a escolaridade, provocada por
diferentes motivos que vao desde a falta de relevancia da escola na vida do aluno até as

dificuldades de sustento da familia que fazem com que a crianga tenha que trabalhar desde
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cedo.

A responsabilidade de estruturar um fazer pedagogico que provocasse o desejo desta
crianga de vir, sistematicamente, as aulas foi muito forte, por isso a necessidade de um
trabalho diferenciado tornou-se iminente. Mas o que propor a esses alunos, uma vez que nao
se conhecia a historia de cada um e como cada uma destas histérias se relacionaria com as

outras historias encontradas na turma de progressao?

A partir desta reflexao, surgiu a idéia de que o primeiro momento precisaria ser de
escuta, de ouvir as histdrias, de saber quais as expectativas, por que estdo na escola, por que
estdo na turma de progressdo, tendo, entdo, a primeira dindmica a intencdo de contemplar a

fala dos alunos.

No patio da escola, ap6s a chamada realizada por mim, os alunos da turma de
progressdo, assim como todos os outros, encaminharam-se para a sala de aula com seus
professores e, a partir dai, os vinculos comecaram a se estabelecer: os 15 alunos presentes
vieram, em sua maioria, sozinhos & escola, sentaram-se nas cadeiras que formavam um

circulo previamente organizado e, silenciosamente, aguardaram a minha fala.

O primeiro dia de aula ¢ naturalmente um dia diferente dentro da escola, ha
expectativas por parte dos alunos, dos pais, dos professores e da equipe diretiva, o que
provoca certa euforia em todos. Mas ali naquele contexto percebi que o desafio era maior do
que eu imaginava, € que a turma precisaria ser respeitada na sua complexidade. O siléncio
revelava algo que eu ainda ndo sabia o que era. Seria preciso a intervengao diretiva e firme do
professor, segundo Davini (1997, p. 27), para deixar nu o papel silencioso do aluno, pois ¢ o
professor quem vai ler o que este siléncio diz. Eu senti medo de ndo conseguir alcancar o
objetivo de ressignificar a relagdo escola-aluno, de possibilitar situacdes de aprendizagem
diferenciadas e de contribuir para o processo de alfabetizacdo dos alunos da Turma de

Progressao.

Entdo, sentei-me no circulo junto com eles, disse 0 meu nome € o quanto eu gostava
de ser professora. Em seguida, solicitei que cada um também dissesse o seu nome, a sua
idade, se ja tinham freqiientado a escola, qual escola, o que estavam fazendo na escola e o que

queriam dela.

A historia da Turma de Progressdo comegou a ser registrada: dos 15 presentes,
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apenas um aluno nao conseguiu se apresentar aos colegas dizendo claramente o nome, dois
ndo sabiam informar a idade, mas em pesquisa as certidoes de nascimento soube que os
alunos tém idade entre 8 e 10 anos, dois alunos disseram que nunca haviam freqiientado a
escola, e todos eles expressaram que estavam ali porque queriam aprender a ler e a escrever,

exceto um dos alunos que demonstrou muita dificuldade de se fazer entender através da fala.

A idéia de abrir espaco para a escuta possibilitou um maior conhecimento do grupo
que se apresentava. Estes conhecimentos serviram como subsidios para organizar novos
planejamentos, novas ag¢des pedagogicas que fizessem os alunos lerem e escreverem. Os
alunos afirmaram isso: estavam naquele lugar, a escola, para ler e escrever. Eu ainda ndo
tinha, naquele momento, a certeza do desejo real de cada um, pois a fala deles poderia estar
sendo a repeticao da fala dos adultos com quem convivem, uma fala convencional, talvez
aquilo que imaginassem que a professora, que representa uma institui¢do, gostaria de ouvir.
Portanto, outros momentos de escuta aconteceriam. Seria necessario estar muito atenta a
outras falas, a outros movimentos que realizariam a partir daquele momento para que a minha
pratica docente ndo se distanciasse do mundo dos alunos. Segundo Aratjo (1996, p. 88),
embora haja uma consciéncia por parte dos professores de que ha necessidade de aproximar
os conteudos escolares e a realidade de vida dos alunos, isso pouco acontece, pois o0s
professores preocupam-se em realizar atividades especificas e descontextualizadas sobre

leitura e escrita.

Aratijo (1996, p. 88-89) afirma que as atividades escolares precisam ter relagdo direta
com os interesses dos alunos, devendo haver uma preocupagdo, ndo s6 com a qualidade dos
conhecimentos, como também com uma metodologia que potencialize os alunos a
responderem os desafios que o mundo lhes apresenta. E, teoricamente, eu entendia esta
necessidade, especialmente, frente as historias que estavam se apresentando dentro da turma,
mas eu nao tinha certezas quanto ao trabalho na pratica, qual caminho seguir: era preciso
saber mais sobre cada um, observar os interesses e as necessidades para que a escrita e a

leitura aparecessem plenas de sentido para os alunos (FRANTZ, 2004, p. 35-37).

Neste registro, a professora demonstrou ter conhecimento de algumas das

caracteristicas gerais da turma com a qual iria trabalhar, sabendo com antecedéncia das
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dificuldades pelas quais passavam os alunos e que, devido a isso, apresentavam uma
defasagem entre a idade e a escolaridade. As informagdes gerais pareciam ndo bastar a
professora. Era preciso saber mais dos alunos, conhecer a histéria de cada um, seus desejos e
interesses em relagdo a escola. A estratégia encontrada para ouvir o que as criangas tinham a
dizer foi a de abrir espaco para a escuta, através de uma dinamica de grupo. Os alunos, por
sua vez, fizeram uso da palavra e afirmaram que estavam ali para “aprender a ler ¢ a

escrever’.

Se o objetivo dos alunos da Turma de Progressdo era o de aprender a ler e a escrever e
o da professora o de ensina-los, que conflitos poderiam surgir para que esse processo fosse de

alguma forma impedido?

A professora, em seus registros, expressa a necessidade de se criarem outros espacos
de escuta para os alunos, uma vez que nao tem certeza do “desejo real de cada um” no que diz
respeito a seus interesses referentes a escola. Os alunos disseram que queriam aprender a ler e
a escrever, estariam ali na escola para isso, mas a professora parecia nao ter sido convencida

deste desejo, precisava ouvir mais a turma.

Para responder a questdo levantada anteriormente, pretendo debrucar-me sobre a
avalia¢do que a professora fez daquilo que ouviu dos alunos como resposta as suas perguntas.
Embora houvesse uma inten¢ao de escuta por parte da professora, ela ndo conseguiu ouvir
algo essencial para o processo de ensino e de aprendizagem da linguagem escrita, qual seria o
significado da escrita e da leitura para as criangas daquele contexto. Essa resposta ndo foi
obtida, porque, naquele momento, a professora niao considerou este questionamento
significativo. Essa explicagdo por parte dos alunos faria toda a diferenca no planejamento das
proximas agdes pedagogicas organizadas pela docente, pois, desta forma, estaria
contemplando a realidade dos alunos em relagdo aquilo que eles desejavam aprender naquele

espago.

A professora demonstrou receio de ndo conseguir conciliar teoria e pratica. Ao citar
Aratijo (1996, p. 88), pareceu ter consciéncia da necessidade de aproximar os conteudos
escolares da vida dos alunos e da dificuldade de transpor a teoria para a pratica. Em seu relato,

algo parecia inquietéd-la. Ela afirmou que a fala dos alunos, em relagdo ao que queriam na e da
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escola, poderia ser uma fala convencional, havendo necessidade de estar atenta a outras falas
dos alunos. Porém, o que a professora, naquele momento, ndo percebeu foi a necessidade de
descobrir o universo de escrita e de leitura dos alunos, como lidavam com isso dentro e fora
da escola e de compreender que o significado do ato de ler e escrever para os alunos poderia
ser diferente do que ela, professora, considerava como sendo leitura e escrita. Assim, nao
houve o questionamento, por parte da professora, porque possivelmente nao havia a davida.
Havia uma sensibilidade para considerar e valorizar o contexto dos alunos e também uma
abertura para ouvir as historias deles, mas faltou, naquele momento, considerar, de fato, a

realidade dos alunos.

Outro aspecto a ser discutido em relagdo ao primeiro contato entre professora e alunos
da Turma de Progressao foi, logo no inicio da aula, o siléncio por parte dos alunos. Aquele
siléncio poderia revelar expectativas e sentimentos dos alunos em relagdo ao que lhes seria
proposto pela professora e provocou na professora o “medo de ndo conseguir ressignificar a
relagdo aluno-escola”, uma vez que os alunos, em sua maioria, nao estavam freqiientando a

escola pela primeira vez e suas experiéncias escolares apresentavam historicos de fracassos.

Assim, analiso que uma das respostas para a pergunta langada no inicio desta analise
a respeito de que conflitos poderiam surgir para que o processo de ensino ¢ de aprendizagem
da leitura e da escrita fosse impedido comega a ser desenhada, a contradicao entre a fala da
professora e suas agdes pedagdgicas. A professora quer ouvir os alunos, ela tem a
sensibilidade para entender que esta escuta ¢ essencial para o desenvolvimento do trabalho
com a Turma de Progressdo, mas, ao mesmo tempo, ela ndo faz questionamentos essenciais
para os alunos em relagdo ao seu envolvimento com o mundo da leitura e da escrita. Talvez
esta contradi¢do, ainda ndo entendida pela professora, explique a frase final de seu relato
sobre a primeira aula; “... teoricamente, eu entendia esta necessidade, especialmente frente as
historias que estavam se apresentando dentro da turma, mas eu ndo tinha certezas quanto ao

trabalho na préatica, qual caminho seguir”.
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4.3 O planejamento inicial: em busca de um caminho

A seguir apresentarei o relato e as reflexdes da professora a respeito das duas
primeiras semanas de aula. Neste registro, a professora escreve sobre seu planejamento
inicial, a rea¢ao dos alunos perante o trabalho proposto e reflete sobre a necessidade de

reorganizar as atividades a partir da realidade dos alunos.

Relato 2: relato e reflexdes sobre as primeiras duas semanas de aula

Tendo por base as idéias de Cagliari (1997, p. 102) de que ninguém escreve ou 1€
sem motivo ¢ de que a maneira como muitas instituicdes escolares tratam o ato de escrever
leva facilmente vérios alunos a detestarem a escrita e, em conseqiiéncia, a leitura, busquei
organizar, juntamente com os outros professores da Turma de Progressdo, um projeto no qual
as primeiras palavras a serem trabalhadas fossem os nomes das proprias criangas. Isso,
considerando que o nome ¢ uma palavra significativa, uma vez que faz parte da identidade de

cada um.

Sendo assim, foram organizadas atividades pedagogicas envolvendo as letras dos
nomes dos alunos, através das quais seriam trabalhados conceitos elementares para a
aquisicao da linguagem escrita, como a diferenga entre letras e desenhos, o entendimento de
que se escreve com letras e ndo com rabiscos, o estabelecimento de relagdes entre o nome, o
som ¢ a forma das letras do alfabeto. As atividades eram, primeiramente, vivenciadas de
forma ludica, através de jogos como domind, memoria, quebra-cabeca, bingo e depois os
alunos eram instigados a registra-los de forma escrita. A parte ludica, geralmente, envolvia-
0s; no entanto, a parte escrita, na qual se pretendia desenvolver os conceitos mencionados no
inicio deste paragrafo, parecia nao ter o menor significado para a turma e surgiam falas como:
“Ah, eu ndo vou escrever o nome desse dai!”, ou “Eu ndo quero escrever isso!”, ou ainda “Eu

ndo consigo fazer as letras!”.

Os alunos revelavam em suas falas que o trabalho ndo estava atingindo as reais

necessidades do grupo e que precisaria ser repensado e reorganizado. Entdo, lembrei-me do
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primeiro dia de aula, no qual um aluno chamou muito a atencdo, uma vez que o ambiente
escolar provocou nele grande estranheza. Ele ndo sabia bem como deveria proceder, aquele
era um lugar que nunca havia freqiientado. Eu também achei tudo muito diferente. Ao
perceber que ele estava deslocado, fui mostrando como poderia fazer para se sentar na
cadeira, que deveria esperar a sua vez para falar, ja& que ele tentava imitar tudo o que cada um
dos colegas fazia: quando um colega se pronunciava, ele tentava repetir as mesmas palavras.
Ao perguntar a este aluno qual era o seu nome, ele respondeu tentando dizer o meu nome. O
mesmo aconteceu quando os professores de Artes e Educagdo Fisica entraram na sala de aula
para se apresentarem e conhecerem a turma: ele respondia dizendo o nome do professor que o
questionava. Assim, todos nos, professores, em momentos diferentes, tivemos a mesma
conduta em relagdo a este fato, dizendo a ele que o nome dele ndo era nem Carla, nem
Eduardo, nem Jane e reforgamos o questionamento até que ele percebeu que deveria dizer o
seu proprio nome. A lembranga dessa situagao fez com que me desse conta, mais uma vez, de
que a turma de progressao ¢ diferente, porque tem alunos diferentes e, como tal, precisaria ser
trabalhada de forma diferenciada. Portanto, ndo bastaria trabalhar com o codigo ou
simplesmente tentar decifra-lo. Haveria necessidade de um trabalho de alfabetizagdo anterior
ao que estava sendo proposto a partir do nome dos alunos, um trabalho de significar e/ou
ressignificar a escrita e a leitura na vida deste grupo de criangas, ou ainda conhecer mais de

perto o que as impedia de ir adiante.

A partir desta reflexdo e do didlogo com o grupo de profissionais que trabalha com a
turma de progressao do 1° ciclo (AP), em uma reunido pedagogica, houve um reordenamento
das acdes pedagdgicas a serem desenvolvidas, levando em consideragdo o quanto os alunos
tém baixa auto-estima, o quanto resolvem os problemas através de agressdes e nio do
didlogo, o quanto a escrita ¢ pouco utilizada em seu cotidiano e, por fim, o quanto a historia

de cada um precisaria ser respeitada, valorizada e resgatada.

Diferente de outros planejamentos que j& havia realizado em relagdo a alfabetizacgdo,
nos quais trabalhava com a histéria da escrita, com o tracado das letras, com o
reconhecimento do som, do nome e da forma das letras, com a categorizagdo grafica das
letras, com as letras dos nomes dos alunos, este projeto pedagogico exigia que os alunos
sentissem vontade de aprender as letras ou que, pelo menos, sentissem que eram capazes de
aprender. At¢é o momento, eu considerava que, como a maioria dessas criangas ja havia

freqlientado a escola, o desejo real de escrever e ler estivesse consolidado.
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As atividades desenvolvidas nas duas primeiras semanas de margo mostraram justamente o
contrario: os alunos nao acreditavam na capacidade que tinham para aprender, ja que haviam
fracassado em outras vivéncias escolares. A escrita e a leitura eram ignoradas e, quando eram
solicitados a realizar trabalhos que envolvessem o alfabeto, escondiam-se atrds de
desentendimentos e brigas com os colegas, havendo necessidade de conter fisicamente alguns
alunos com aparente comprometimento psicoldgico e/ou neurolégico. Além disso, os alunos
convivem com poucos materiais escritos, nao tendo a escrita e a leitura um lugar na vida

destes estudantes, ja que esta representava um fracasso para eles. (FRANTZ, 2004, p. 37-39)

Analisando o registro da professora a respeito da relagdo dos alunos com a proposta de
trabalho sugerida por ela mesma, durante o primeiro més de aula, ¢ possivel constatar que
houve um processo de reflexao por parte da docente em relagdo a sua propria pratica, pois ela
percebeu que o trabalho proposto ndo estava contribuindo para as aprendizagens dos alunos.
Mas por que os alunos nao respondiam as atividades propostas pela professora, ja que a idéia
era trabalhar com a escrita através de palavras que fossem significativas para os alunos?
Entdo, retorno a questdo suscitada a partir do relato da primeira aula, se os alunos queriam

aprender a ler e a escrever, e a professora ensina-los, o que poderia impedir este processo?

A professora revelou, através da sua observacdo e sensibilidade dos fatos do cotidiano
escolar, o motivo pelo qual os alunos se recusaram a realizar as atividades escritas. Para ela,
as atividades propostas voltaram-se para o trabalho com o codigo escrito, nome, som e forma
das letras, enquanto as criangas da Turma de Progressdo precisariam de um trabalho anterior,
um trabalho de dar sentido a escrita, de torna-la significativa para a vida dos alunos, ou de
ajuda-los a reconhecer a escrita dentro de seu proprio contexto. Além disso, as atividades
propostas a partir do nome dos alunos, segundo a professora, sensibilizaram os alunos para
algo que lhes incomodava, a sua propria histéria de vida, e isso se revelou nas falas dos
alunos, ao serem desafiados a escrever seus nomes ¢ o nome dos colegas, “Ah, eu ndo

escrever o nome desse dai!”, ou “Eu ndo quero escrever isso!”.

A reflexdo da professora sobre o que estava impedindo o processo de aprendizagem

dos alunos foi essencial para uma tomada de atitude que se reverteu em um redirecionamento
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das acdes pedagdgicas em relagdo a Turma de Progressao. Considero de fundamental
importancia a reflexao e acao da docente, que foram feitas a partir da observacao e avaliagao

da propria pratica escolar. Segundo Freire (1996, p. 51),

nenhuma formagao docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado,
do exercicio da criticidade que implica a promocgdo da curiosidade ingénua
a epistemoldgica, e , de outro, sem o reconhecimento do valor das emocdes,
da sensibilidade, da afetividade, da intui¢do ou adivinhagao.

Contudo, ndo posso deixar de apontar alguns aspectos que poderiam ter sido
analisados no redirecionamento do trabalho com a Turma de Progressdo e que ndo foram

considerados e discutidos naquele momento.

O primeiro deles refere-se a fala da professora sobre os conceitos elementares para a
aquisi¢ao da linguagem escrita. De acordo com a professora, esses conceitos elementares
referem-se “ao estabelecimento de relacdes entre o nome, o som ¢ a forma das letras”. No
entendimento da professora, tendo ela escolhido, num primeiro momento, palavras que
fossem significativas para as criangas, no caso o nome delas, bastaria para que a escrita
estivesse contextualizada e, entdo, o préximo passo seria o de debrugar-se sobre a forma da
escrita. A professora avaliou a inadequagao do trabalho com o nome dos alunos diante da
realidade com a qual se deparava e percebeu a necessidade de organizar um trabalho que fosse

anterior ao trabalho com o codigo escrito, um trabalho de significar a escrita para as criangas.

Porém, em momento algum, dentro deste reordenamento das acgdes pedagogicas,
mencionado pela professora, houve uma busca por pesquisar a relagdo da comunidade com a
escrita para que se pudesse confrontar os conceitos elementares da professora com os da
comunidade. A professora afirmou que “os alunos conviviam com pouco material escrito, nao
tendo a escrita um lugar na vida desses estudantes”. Esta constatagdo por parte da professora
tem como base observacoes, didlogos informais com as familias. Por outro lado, nao se tinha

conhecimento, por exemplo, se as criangas ouviam historias contadas pelos pais ou como as
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familias faziam para lidar com fatos do cotidiano que necessitavam da escrita ou da leitura, se
o fato de nao saberem ler e escrever influenciava em alguma coisa no cotidiano das familias.
Considero isso uma limitagdo do trabalho realizado com a Turma de Progressdo, durante o
ano de 2004 e uma limitacdo desta pesquisa, j4 que, nos anos posteriores, ndo houve nenhum

didlogo com a comunidade neste sentido.

O grupo de professores da escola, na qual ainda estou inserida, faz suposigdes, através
de observacdes, do didlogo com as criangas e do dialogo com alguns pais, sobre as relacdes da
comunidade com a escrita, mas ndo tem dados de pesquisa que subsidiem o trabalho
pedagogico da escola em relagdo a isso. Considero que, de alguma forma, o presente trabalho
possa instigar o grupo de professores a dialogar com os pais dos alunos, em suas saidas a
comunidade, organizando um material de pesquisa que colete dados que alicercem o trabalho
dos professores em relagio ao ensino e a aprendizagem da escrita na escola. E importante
lembrar que os professores realizam sistematicamente saidas a comunidade, mas até o
momento, em nenhum destes contatos com os moradores do local, foram abordadas questoes

referentes a forma como a escrita esta inserida na comunidade.

A ndo consideracdo deste aspecto, no ano de 2004, com o trabalho desenvolvido na
Turma de Progressao pode ter feito com que o grupo de professores envolvidos neste desafio
e, especialmente, a professora-referéncia insistisse no mesmo erro das primeiras semanas de
aula, selecionando um assunto que a propria professora considerasse significativo para os
alunos e, em seguida, utilizando-se deste como pretexto para enfocar o que ela, professora,

considerasse como conceito elementar, a relagdo entre o nome, o som ¢ a forma das letras.

Segundo Freire (1997, p. 37), “no processo de avaliacdo continua o educador agiliza
sua leitura de realidade podendo assim criar encaminhamentos adequados para seu constante
replanejar” e ¢ neste aspecto que considero preocupante o fato de a professora ndo ter
apresentado em seus registros uma reflexdo sobre a necessidade de investigar a comunidade
local sobre a escrita presente na comunidade. A leitura da realidade feita pela professora nao
contemplou um aspecto importante relativo ao reconhecimento e valorizacao da escrita dentro
da comunidade. Desta forma, os encaminhamentos, embora tivessem as melhores intengoes,

podem nao ter sido adequados para os alunos da Turma de Progressao.
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Entendo que o novo trabalho proposto ndo deveria se preocupar com “o pouco contato
que a comunidade tem com material escrito”, mencionado pela professora, mas sim com o
contato que a comunidade tem efetivamente com a escrita. Para Matencio (1994, p. 15),
“freqiientemente o aprendizado do aluno fora dos limites da institui¢do escolar lhe ¢ muito
mais motivador, pois a linguagem da escola nem sempre ¢ a linguagem do aluno”. Esse
aprendizado que acontece fora dos limites da escola precisaria ter um lugar no planejamento
dos professores da Turma de Progressdo para que as diferengas entre a demanda social e a
demanda escolar, conforme afirma Matencio (op. cit., p. 19), ndo sejam vistas como uma

deficiéncia por parte dos alunos ou da comunidade.

No relato da professora ha duas falas mencionando o fato de a escrita ser pouco
utilizada no cotidiano dos alunos, e isso parece, de alguma forma, preocupar a professora, mas
nenhuma discussdo foi feita a esse respeito. A ndo discussdo e reflexdo sobre esse aspecto
podem fazer com que os novos planejamentos déem énfase novamente a um aspecto técnico
do ensino da escrita. Além disso, pode-se observar, nos escritos da professora, que o
planejamento tende a resgatar, respeitar e valorizar a histéria de cada aluno, o que considero
imprescindivel para a realizagdo do trabalho, porém nado ficou explicito em que medida essa
nova estratégia de trabalho ird transitar pelas relacdes entre a escrita que circula pela

comunidade local e a escrita que se evidencia na sala de aula, na escola.

Assim, mais uma vez, retorno a questdo inicial levantada no inicio desta andlise: por
que os alunos ndo respondiam as atividades propostas pela professora, ja que a idéia era
trabalhar com palavras que fossem significativas para os alunos? O que poderia impedir o
processo de ensino e de aprendizagem da escrita se, supostamente, os alunos queriam

aprender, e a professora ensind-los?

Alunos e professora estavam empenhados e interessados em um mesmo objetivo,
ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, porém, sem que isso fosse perceptivel, naquele
momento, para a professora, a perspectiva escolhida para o desenvolvimento do trabalho com
a escrita, era a perspectiva da professora, o ponto de vista, as experiéncias da professora como
aluna e como docente. Terzi (2002, p. 22-23) explica que o que se v€ normalmente, em sala

de aula, ¢ a auséncia de preocupagdo do professor em buscar um grau maior de
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intersubjetividade®, cabendo ao professor a definicdo da perspectiva sob a qual o assunto da
aula deva ser focalizado, sendo rechacadas as tentativas de os alunos assumirem outra
perspectiva. Para a autora (op. cit.), “permitir a discussdo do assunto sob uma outra 6tica nao
apenas propiciaria a intersubjetividade, mas permitiria, também, que o professor conhecesse o
saber que a crianga traz para a escola”, porém, “esse saber ndo interessa ao professor, assim
como nao lhe interessa criar uma defini¢ao partilhada do objeto em estudo, uma vez que ele

parte do principio de que o aluno nada sabe e que cabe a escola definir o nivel de ensino”.

O aspecto que preocupa, neste contexto de estudo, ¢ o fato de a professora ndo ter se
dado conta de que pudesse estar considerando a escrita apenas da sua perspectiva. No
primeiro relato, a docente expressa da seguinte maneira a sua inquietagao referente a algo que
ela ainda ndo tem consciéncia do que seja e que poderia distanciar a realidade da pratica:
“teoricamente, eu entendia esta necessidade, especialmente frente as histérias que estavam se
apresentando dentro da turma, mas eu nao tinha certezas quanto ao trabalho na pratica, qual
caminho seguir”. Assim, a professora percebia que algo estava impedindo que o trabalho
pedagbgico possibilitasse a aprendizagem dos alunos, ela entendia que mudangas precisariam
acontecer, mas faltava, naquele momento, subsidios tedricos que pudessem ampara-la a
realizar um trabalho no qual conseguisse, de fato, compartilhar com os alunos uma defini¢ao

do objeto em estudo, no caso, a linguagem escrita.

Contudo, a sensibilidade da professora em perceber que os alunos estavam se
recusando a participar das atividades propostas e que isso poderia ser um indicio de que um
novo trabalho precisaria ser organizado, possibilitou uma nova chance para os alunos e para a
professora. Esse olhar diferenciado da professora pode ter feito a diferenca no processo de
aprendizagem da linguagem escrita pelos alunos da Turma de Progressdo, mesmo havendo

limitacdes tedricas da professora.

4 Segundo Terzi (2002, p. 22), “a intersubjetividade seria um estado de efetiva comunicacdo em que cada
interlocutor esta consciente da existéncia do outro e com ele focaliza um mesmo aspecto de um evento, uma agéo
ou uma situagdo, ou seja, com ele compartilha a mesma perspectiva do assunto em discussdo”.
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4.4 O replanejamento das acdes pedagogicas: novas alternativas

As atividades apresentadas, no terceiro relato, foram uma tentativa da parte do grupo
de professores e, em especial, da professora-referéncia da Turma de Progressdo de reorganizar
o trabalho pedagdgico, tendo por objetivo uma aproximacao entre alunos e professores, entre
os professores e a realidade dos alunos. Essas atividades, no texto original, ndo haviam sido
nomeadas, mas, para uma melhor organizacdo da apresentacdo do relato, nesta dissertacao,
cada atividade foi identificada com um nome. O relato propriamente dito ndo sofreu nenhuma

modificag¢ao, conforme me comprometi no inicio desta analise.

Relato 3: relato e reflexdes sobre o redirecionamento das agdes pedagdgicas com a Turma de

Progressao

Como os alunos ndo respondiam as atividades relacionadas a escrita e a leitura, o
planejamento foi reorganizado na tentativa de atender & demanda da Turma de Progressao,
que, no entendimento do grupo de professores, dizia respeito a dois aspectos: a valorizagao de
cada um em relacdo a sua propria capacidade de aprender e o resgate do significado da

aprendizagem na vida destes alunos.

Para que houvesse possibilidade de que esta turma se transformasse num grupo e,
sendo um grupo, trabalhasse de forma coletiva de modo a favorecer o processo de
aprendizagem individual, foram organizadas atividades corporais que desencadeassem o
reconhecimento e a valorizagdo do proprio corpo e o respeito em relagdo ao corpo do outro,
considerando as dificuldades e limitagdes de cada um, uma vez que a falta de respeito em
relacdo a si mesmo e em relagdo ao colega estavam presentes através de agressdes fisicas e

verbais que impediam que a sala de aula possibilitasse o processo de alfabetizacao.

Dentro deste replanejamento, que teve por objetivo transformar a sala de aula da TP
num espago de equilibrio afetivo e cognitivo no qual as diferencas fossem respeitadas,

visando a alfabetizacdo, varias propostas foram desenvolvidas. Algumas destas atividades
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serdo descritas, buscando avaliar a sua contribui¢ao para o desenvolvimento dos alunos.

Atividade: Caixinha Magica

A primeira atividade organizada buscou trabalhar com as emoc¢des das criangas para
que eu pudesse observar mais especificamente que imagem demonstravam ter de si mesmos e
como registravam isso de forma grafica. O material utilizado foi bem simples, apenas uma
caixa com tampa e um pequeno espelho dentro. Os alunos sentaram-se em circulo, em
seguida, mostrei a eles uma caixa colorida e questionei a respeito do que poderia haver dentro
dela. Apos as varias hipoteses sugeridas, dei uma pista, dizendo que o que tinha dentro da
caixa era a coisa mais importante do mundo e que todos teriam a oportunidade de olhar. A
caixa passou de aluno em aluno e cada um pode se enxergar através do espelho. As reacdes
foram as mais diversas, alguns alunos sorriram, outros se mostraram envergonhados, outros
decepcionados, e um deles disse: “Ah, era isso!”. A atividade continuou através de um curto
didlogo no qual conversamos sobre o quanto cada pessoa ¢ importante no mundo. Em
seguida, os alunos foram desafiados a desenharem no papel aquilo que viram no espelho. O
resultado foi interessante, pois alguns alunos demonstraram que nao reconheciam as partes do
seu proprio corpo, ao desenharem os bracos saindo da cabega, rosto sem nenhuma
identificacgdo, a falta de bragos em alguns casos, ou mesmo desenhos em forma de garatujas,
lembrando que nenhum aluno tinha menos do que 8 anos de idade. O objetivo desta atividade
foi alcangado, uma vez que a avaliagdo das atitudes e dos desenhos serviu de subsidio para a
organizacdo de novos planejamentos, confirmando o conceito de Luckesi (1997, p. 118) sobre
avaliacdo, através do qual afirma ser esta uma ferramenta necessaria ao ser humano no
processo de construgdo dos resultados que planificou produzir, assim como o € no

redimensionamento da direcdo da acao.

Atividade: Espelho Mégico

A partir desta avaliagdo, as criangas participaram de varias outras atividades que
trabalharam com o corpo. Uma das mais significativas foi a do Espelho Mégico. Levei para a
sala de aula um espelho grande, no qual a pessoa pode se enxergar de corpo inteiro e, em

circulo, convidei cada aluno para ir até o espelho e se olhar. Naquele momento, os risos e
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atitudes que demonstravam vergonha pareciam inevitaveis: foi necessario encorajar alguns
alunos que estavam muito resistentes. Depois, através de sorteio, cada um foi até o espelho
para fazer um movimento que, posteriormente, os outros imitariam. Observando que os
alunos estavam mais relaxados, coloquei uma musica e, mais uma vez, cada um foi até o
espelho realizar movimentos que eram também copiados pelos colegas. Foi proposto, ainda,
que os alunos se organizassem em duplas e que um modelasse o corpo do outro frente ao
espelho. Mais uma vez os alunos ndo conseguiram conter o riso, pois tocar o corpo do outro,
sem o objetivo de agredi-lo, parecia causar estranheza ao grupo. Como registro da atividade,
os alunos foram desafiados a fazer o desenho de um colega. Para finalizar, cada um levou o
seu desenho para o circulo e, juntos, analisamos quais as semelhancgas e diferengas entre o
registro grafico e a figura do proprio colega. Nesta atividade, constatei que ha dificuldade de
os alunos olharem para o seu proprio corpo, tocarem o corpo do outro de forma afetiva e
representarem, através do desenho, a figura humana. Apesar dos risos, que talvez estivessem
escondendo um certo nervosismo, a atividade possibilitou que os alunos, além de trabalharem
a auto-estima, percebessem que em seus registros do corpo humano faltavam partes

importantes.

Atividade: Esqueleto Humano

A atividade seguinte, que teve como objetivo possibilitar aos alunos o conhecimento
do corpo humano, provocou muitos questionamentos e curiosidades. Eles se mostraram
impressionados com um Esqueleto Humano na sala de aula e quiseram saber se era de
verdade (de alguém que morreu), se era de um homem ou de uma mulher, se eles também
tinham todos aqueles ossos por dentro, se os o0ssos quebravam facil. Logo comecaram a se

tocar e a comparar o seu corpo com o do esqueleto.

Atividade: Pesquisando sobre o Corpo Humano (na biblioteca)

Com a finalidade de pesquisar sobre o Corpo Humano, dando continuidade ao
trabalho iniciado em sala de aula e respondendo aos questionamentos realizados, a turma da
progressdo realizou uma visita a biblioteca da escola. Este trabalho rendeu muitos

comentarios, uma vez que os alunos tiveram contato com livros de ciéncias que mostravam,
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além do esqueleto, o corpo humano como um todo. Os alunos fizeram descobertas que,
posteriormente, foram registradas em um texto coletivo, tais como: as costelas servem para
proteger 6rgaos como o coragdo e os pulmdes; o cranio protege o cérebro; se ndo fossem os

joelhos e cotovelos, andariamos como um robo.

O registro grafico dos alunos, ap6s a visita a biblioteca, foi a atividade escrita que,
em mar¢o, mais envolveu os alunos, pois eles estiveram concentrados e demonstraram
vontade de fazer a atividade. E, além de, simplesmente, desenhar, quiseram escrever o nome
dos ossos e das partes do corpo: freqlientemente dirigiam-se aos livros ou aos cartazes da sala
para copiarem o que lhes era interessante. Era o primeiro movimento espontaneo dos alunos
em dire¢do a escrita, por isso ndo foi exigido que tentassem escrever sem copiar, ou que

tentassem escrever do seu jeito.

Atividade: Corpo Maluco

Outra atividade que possibilitou a participagdo da maioria dos alunos e que envolveu
a turma foi o Corpo Maluco. De posse de revistas, tesoura e cola, cada um foi desafiado a
recortar figuras de pessoas. Em seguida, deveriam fazer uma montagem, utilizando a cabega
de um, os bragos de outro, até formar um corpo completo. Depois, os alunos tentaram imitar a
posicdo em que as figuras das montagens se encontravam. Com as montagens, realizamos
uma exposicdo. Quando alguém entrava na sala de aula, era logo desafiado a fazer algumas
poses que eles consideravam mais dificeis. Observei, nesta atitude, que os alunos estavam
apropriando-se do espago da sala de aula e possivelmente entendendo-o como algo

significativo em suas vidas.

Além deste trabalho, os alunos foram, constantemente, desafiados a participar de
brincadeiras de roda, a cantar musicas, a dancar, enfim, a movimentar o corpo de forma a
perderem o medo de se expor. Um aspecto muito importante deste trabalho foi que, mesmo
que a maioria ainda estivesse demonstrando vergonha em realizar as atividades, comecou a
haver um certo respeito com aqueles que estavam participando ativamente dos trabalhos, e os
risos debochados, as agressdes, embora ainda presentes, diminuiram. Esta foi uma conquista
relevante para esta turma, pois os espagos antes ocupados pelo desrespeito em relagdo a si

mesmo e em relacdo ao outro e que concentravam a maioria das agdes € a energia da turma
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comegaram a ser ocupados pela aprendizagem, objetivo maior do grupo de professores. O
resultado disso foi que, no final do més seguinte, em abril, seis alunos foram encaminhados

para turmas regulares. (FRANTZ, 2004, p. 39-43)

Tendo por base os registros da professora sobre as atividades realizadas com a Turma
de Progressao, neste terceiro relato, € possivel constatar que a professora abriu o espaco da
sala de aula para as necessidades dos alunos, uma vez que a idéia de trabalhar, inicialmente,
com um projeto fechado que a professora considerava importante para a turma ndo se

concretizou.

O grupo de professores entendia que havia necessidade de valorizar cada aluno em
relacdo a sua propria capacidade de aprender e também de resgatar o significado da
aprendizagem na vida destes alunos. E, desta forma, realizou atividades que sensibilizaram as
criangas, através de jogos e brincadeiras tendo como objetivo trabalhar o corpo em sua
totalidade, o cognitivo, o fisico e o afetivo. A professora-referéncia da Turma de Progressao
respeitou a turma, escutando de fato as vozes dos alunos, que vieram através de gritos, brigas,
xingdes e recusas em realizar as atividades propostas nas duas primeiras semanas de aula.
Esse respeito foi demonstrado a partir do momento em que a professora nao insistiu numa

proposta de trabalho que, de alguma forma, incomodasse os alunos.

Sabendo da necessidade de, como a propria professora afirmou, “transformar a sala
de aula da Turma de Progressdo num espaco de equilibrio afetivo e cognitivo, no qual as
diferengas fossem respeitadas”, a professora conseguiu deixar de lado o trabalho com os
conceitos que ela considerava elementares para a aquisi¢ao da leitura e da escrita, a relagao
entre o nome, o som ¢ a forma das letras, pelo menos neste primeiro momento, para trabalhar
com algo que parecia essencial para a Turma de Progressdo, as relagdes dentro da propria
turma. Isso fez com que a professora percorresse um novo caminho na elaboragdo das
atividades a serem propostas aos alunos, deixando de lado os contetidos programaticos
relativos a alfabetizacdo que ela considerava necessarios ao processo de ensino e de
aprendizagem, mas abrindo espaco para que os alunos pudessem estabelecer relagdes de

respeito consigo mesmos € com os outros, buscando confianga no ambiente da sala de aula.
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Os conceitos construidos pela historia pessoal e profissional de cada professor do que
deva ser considerado elementar para o trabalho de ensino e de aprendizagem nao podem ser
colocados perante uma turma de forma arbitraria e autoritiria. Esses conceitos precisam ser
negociados com a turma com a qual se trabalha. Caso contrario, corre-se o risco ou de a turma
rejeitar de alguma forma o projeto proposto, como foi o caso da Turma de Progressdo em
estudo, ou de a turma aceitar o que ¢ proposto pelo docente, mesmo que isso a incomode,
numa atitude pacifica, de submissdo. Mais uma vez, reforco o argumento de que, embora
houvesse uma tendéncia da professora da Turma de Progressdo que faz parte deste contexto
de estudo em democratizar o espago da sala de aula, ela ndo demonstrava ter o conhecimento
ou a clareza de como trabalhar de forma compartilhada com os alunos o conceito da

linguagem escrita.

O relato da professora sobre as reagdes dos alunos em relagdo as atividades propostas
confirmou a necessidade de um trabalho voltado para as relagcdes de afetividade dentro da
turma, no qual houvesse, conforme afirmou a professora, “a valorizagdo de cada um em
relacdo a sua propria capacidade de aprender e o resgate do significado da aprendizagem na
vida destes alunos”. A partir disso, farei algumas consideracdes sobre as atividades propostas
que foram significativas e que contribuiram para a continuidade do trabalho com a Turma de

Progressao.

A primeira atividade desenvolvida, intitulada Caixinha M4égica, sensibilizou os
alunos de diferentes maneiras: uns pareceram envergonhados, outros alegres e alguns até
decepcionados. Independente dos sentimentos que foram demonstrados, o importante foi que
houve uma sensibilizagdo dos alunos. Além disso, a postura da professora em dizer a eles que
o que veriam dentro da caixa era a coisa mais importante do mundo e de dialogar com a turma
sobre o que viram dentro da caixa indicou aos alunos a intencdo da professora de se
aproximar, de se vincular a cada um deles, mesmo que os alunos ndo se dessem conta de todas
as intengdes que faziam parte deste trabalho: a valorizacdo de cada um em relacdo as suas
aprendizagens e o resgate do significado da aprendizagem na vida deles. Ainda nesta primeira
atividade, a professora, ao narrar o resultado do trabalho escrito feito pelos alunos,
demonstrou a preocupagdo de analisar o que foi produzido como subsidio para novos

planejamentos e ndo para julgar ou marcar os erros feitos nas produgdes dos alunos.
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Dados de pesquisa de Terzi (2002, p. 23) revelam que “o professor nao respeita o
aluno como alguém que tem algo a dizer e a contribuir no processo ensino-aprendizagem”. E
como conseqiiéncia disso, o aluno deixa de respeitar e confiar no professor como alguém
interessado em sua aprendizagem. Os alunos da Turma de Progressdo, em sua maioria,
tiveram experiéncias escolares anteriores nas quais o sentimento de exclusdo foi vivenciado
de alguma forma. Por isso, o estabelecimento de uma relagdo de confianca com a professora

da Turma e com os proprios colegas ndo poderia ser algo facil de ser construido. Para Terzi

(op. cit.),

a afetividade implica confianga e respeito mutuos: confianga do aluno em
que o professor estad interessado em seu progresso € que buscara os meios
necessarios para ajuda-lo; confianga do professor em que o aluno deseja
aprender e que, portanto, oferecera um feedback continuo para que o adulto
possa adequadamente direcionar sua pratica.

A Turma de Progressdo, nas primeiras semanas de aula, desafiou a professora,
através de atitudes que, possivelmente, poderiam fazé-la desistir de organizar um trabalho
participativo, onde houvesse parceria entre todos na busca pela aprendizagem. Porém, as
novas agdes pedagogicas mostraram que os alunos foram escutados e considerados no

planejamento das aulas, o que implicou numa mudanga de postura dos proprios alunos.

Assim, nesta primeira atividade, dois aspectos foram significativos para que se
desencadeasse um novo momento na Turma de Progressdo: a tentativa de aproximacdo da
professora em relacdo aos alunos, através de uma atividade de sensibiliza¢do, e o olhar
observador da professora em relagdo ao trabalho dos alunos, avaliando a produ¢do de cada

um, sem julgamentos.

O primeiro aspecto mencionado trata da questdo da afetividade que est4 intimamente
relacionada as questdes cognitivas. De acordo com Vygotsky (2005, p. 9), a separacdo entre
intelecto e afeto “é uma das principais deficiéncias da psicologia tradicional”, trazendo a idéia

de que as analises precisariam considerar o sujeito como um todo. Reforgo essa idéia do autor,
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dizendo que os processos de ensino e de aprendizagem também nao podem considerar a
crianca apenas como um ser cognitivo. A crianga € corpo, afeto e cogni¢ao também. Trabalhar
apenas um destes aspectos ndo s6 ndo contribui para o desenvolvimento da crianga em sua

totalidade como limita possiveis aprendizagens.

Voltando ao contexto em estudo, os alunos ja haviam dado indicios, através de suas
atitudes, de que, se a professora tivesse insistido em investir em uma proposta de trabalho na
qual o conteudo programatico fosse intensamente valorizado, os processos de ensino e de
aprendizagem seriam prejudicados. O relato da professora evidencia que as atividades
envolvendo a afetividade contribuiram para que os alunos tivessem uma mudanca de atitude,
pois, a partir do momento em que se sentiram respeitados, também tiveram a mesma
reciprocidade em relacdo aos colegas, a professora e em relagdo a propria aprendizagem.
Dessa forma, o reordenamento das atividades, possibilitando aos alunos a construcdo de
relagdes de confianca em si mesmos, nos colegas e na professora foi um aspecto que fez a

diferenca no trabalho com a Turma de Progressao do ano de 2004.

O segundo aspecto mencionado refere-se a observacdo da professora, assumindo uma
atitude de pesquisadora em relagdo as informagdes trazidas pelos alunos em seus trabalhos,
utilizando-se destas observagdes para a continuidade e o planejamento pedagdgico. Para
Weffort (1996, p. 14), “observar uma situacao pedagodgica nao ¢ vigia-la; mas sim, fazer-se
vigilia por ela, isto ¢, estar e permanecer acordado por ela, na cumplicidade da constru¢dao do
projeto, na cumplicidade pedagogica”. Neste estudo, o olhar sem discriminar, sem julgar
pareceu-me uma tentativa da professora que pode ser evidenciada em seus proprios relatos, de
assumir um olhar reflexivo, a fim de que as novas agdes pudessem ser sustentadas nao s6 em

suas convicgoes teodricas, mas nos indicios que as ag¢des dos alunos lhe forneciam.

Uma outra atividade realizada depois da reorganizagdo das atividades com a Turma
de Progressdo, denominada Espelho Magico, também mobilizou os alunos que, num primeiro
momento, mostraram-se envergonhados em participar da proposta. Foi necessario que a
professora os encorajasse a vivenciar a brincadeira, que mais uma vez desafiava os alunos a se
olharem em um espelho. A diferenca ¢ que, nessa atividade, o espelho era grande e ndo estava
escondido dentro de uma caixa. Além disso, precisariam interagir com os colegas, um tocando

o corpo do outro. O desafio dessa atividade foi importante € necessario para que os alunos
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continuassem sendo instigados a lidarem com a imagem que t€ém de si mesmos e a
estabelecerem relagdes de respeito com os outros. O aspecto ludico das atividades possibilitou
que os alunos pudessem trabalhar com suas emocgdes, com os seus limites, com os limites dos

colegas, sem que estes assuntos fossem tratados de forma direta, explicita.

E necesséario lembrar que, no inicio do més de margo, a professora também tinha
como proposta valorizar as vivéncias dos alunos, possibilitando que se conhecessem melhor,
através do estudo da histéria do nome de cada um. Porém, muitos aspectos diferenciaram o
trabalho inicial, que fora rejeitado pelos alunos, desta segunda proposta de trabalho. No inicio,
a énfase das atividades estava na escrita, a professora pretendia trabalhar a histéria do nome
dos alunos como pretexto para o ensino e a aprendizagem do nome, som e forma das letras.
Além disso, embora houvesse, uma disposi¢do da professora para escutar os alunos, ouvir as
suas historias, os alunos demonstraram, através de suas reagdes, que nao se sentiam seguros
para se expor perante o grupo, faltava confianga por parte dos alunos, os vinculos estavam

apenas comecando a se estabelecer.

J& no trabalho em que houve um reordenamento das a¢des pedagogicas, as dindmicas
focaram a afetividade, a auto-estima, os limites e as relagdes. A professora pareceu estar
ciente de que precisaria fortalecer os vinculos entre as pessoas que faziam parte dos processos
de ensino e aprendizagem, alunos e professores, garantindo uma relacdo de respeito e
confianga entre todos para que o ambiente da sala de aula possibilitasse que os alunos se
envolvessem com a aprendizagem da linguagem escrita de maneira construtiva. E essa
mudanga na estratégia de trabalho repercutiu de fato no ambiente da sala de aula, nas relagdes
entre os alunos e no engajamento dos alunos com novos conhecimentos. Isso ficou evidente
no relato das atividades denominadas Esqueleto Humano e Pesquisando sobre o Corpo
Humano, quando os questionamentos dos alunos conduziram a Turma de Progressdo para o
ambiente da biblioteca em busca de material escrito que pudesse responder as duvidas que
intrigavam as criangas. A professora relatou ainda que o registro grafico dos alunos, apos a
visita a biblioteca, foi a atividade escrita que mais envolveu os alunos no primeiro més de
aula, uma vez que eles, espontaneamente, tentaram escrever o nome dos ossos do corpo

humano.
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Do relato das atividades que envolveram a area de ciéncias, considero dois aspectos
fundamentais que precisam ser discutidos para que se consiga dar continuidade as questdes

pertinentes a este estudo.

O primeiro deles refere-se ao fato de que o redirecionamento das agdes pedagdgicas,
a partir da recusa dos alunos em participar das atividades propostas nas primeiras semanas de
aula, foi uma estratégia de sucesso, pois a professora focou seu planejamento em agdes que
iam ao encontro da necessidade de a Turma de Progressdo ser trabalhada em relagdo a
afetividade, as emogdes e a auto-estima. A partir do momento em que os alunos comecgaram a
sentir maior confianga em si mesmos, nos colegas e na professora, abriu-se a possibilidade de
se arriscarem na elaboracdo de hipdteses e questionamentos sobre o corpo humano, por
exemplo. Assim, evidencio que a observacao, a sensibilidade e a postura reflexiva, seguida de
uma tomada de atitude pela professora, que resultou na reorganiza¢ao do trabalho com a
Turma de Progressdo, contribuiu para que os alunos se sentissem seguros e encorajados a

buscar novos conhecimentos.

O segundo aspecto diz respeito ao fato de a professora ndo ter ressaltado, em seu
relato, a atividade de visita a biblioteca como uma agao essencial para o processo de ensino e
de aprendizagem da linguagem escrita, sendo aquela uma situacdo de vivéncia
contextualizada de leitura e de escrita. Naquele momento, os alunos fizeram uso do material
escrito disponivel na biblioteca com a inten¢do de que os livros pudessem responder aos seus
questionamentos, ou seja, a linguagem escrita foi utilizada em uma de suas fungdes reais, a
informatividade. No entanto, a professora ndo conseguiu, naquele momento, refletir sobre o
assunto, uma vez que em seus primeiros relatdrios, expressou a necessidade de ressignificar a
escrita na vida dos alunos da Turma de Progressdao. Com isso, evidencio que a professora,
embora tivesse a inten¢do de realizar um trabalho contextualizado em relacdo a linguagem
escrita, ndo tinha subsidios para reconhecer uma situa¢do de uso contextualizado da escrita. E
pertinente dizer que o fato de a professora nao ter percebido aquela situacdo como sendo
fundamental para que as criangas pudessem utilizar a linguagem escrita de forma significativa

ndo impediu que as criangas tirassem dela todo o proveito que lhes era possivel.

A reflexdo que proponho ¢ que, ndo tendo a professora reconhecido uma situacdo

contextualizada da linguagem escrita, como ela poderia, em outros momentos, possibilitar aos
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alunos novas situacdes € novos planejamentos nos quais a escrita pudesse ser utilizada de
forma significativa, sendo que este era um de seus objetivos? O levantamento dessa questdao
pode ser uma das respostas para o relato angustiado da professora relativo ao primeiro dia de
aula “eu senti medo de ndo conseguir alcancar o objetivo de ressignificar a relagdo escola-
aluno, de possibilitar situa¢des de aprendizagem diferenciadas e de contribuir para o processo
de alfabetizacdo dos alunos da Turma de Progressao”. O que parece estar nas entrelinhas dos
escritos da professora ¢ que os alunos precisariam ter uma nova relagdo com a linguagem
escrita, vivenciando atividades diferenciadas, para que conseguissem se apropriar dela.
Assim, a atividade da biblioteca foi proposta como uma atividade diferenciada e ndo como
uma atividade propositadamente organizada para que os alunos pudessem vivenciar a escrita

em contexto.

Um indicio significativo e que pode confirmar a hipotese de que faltavam a
professora informagdes sobre a escrita em contexto pelo fato de ela, em momento algum,
fazer referéncia ao termo letramento ou, entdo, diferencia-lo do termo alfabetizacdo. Em seus
registros, ¢ recorrente o uso do termo alfabetizacdo, que ¢ mencionado como objetivo

principal do trabalho a ser realizado com a Turma de Progressao.

Os trés primeiros paragrafos do relato 3 revelam que o foco de toda a agdo da
professora foi no processo de alfabetizacao dos alunos. No primeiro paragrafo, a professora
diz que o que motivou a reorganizacao das atividades foi o fato de os alunos ndo responderem
as atividades relacionadas a leitura e a escrita: “como os alunos nio respondiam as atividades
relacionadas a leitura e a escrita, o planejamento foi reorganizado...”. No segundo paragrafo, a
professora escreveu sobre a necessidade de a Turma de Progressao se transformar num grupo
e sobre a importancia do trabalho com atividades corporais para que os alunos pudessem
reconhecer e valorizar o proprio corpo e, em conseqiiéncia, ter respeito em relagdo ao corpo
do outro, “uma vez que as agressOes fisicas e verbais impediam que a sala de aula
possibilitasse o processo de alfabetizagdo”. No terceiro paragrafo, o relato ¢ bastante
explicito, conforme ¢ possivel observar: “dentro deste replanejamento, que teve por objetivo
transformar a sala de aula da TP num espago de equilibrio afetivo e cognitivo no qual as
diferencas fossem respeitadas, visando a alfabetizacdo, varias propostas foram

desenvolvidas”. Com isso, confirmo a idéia de que as ac¢des da professora objetivavam
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prioritariamente o processo de alfabetizagdo. Todo o planejamento, as acdes realizadas, o

esforco em redirecionar o trabalho tiveram como foco principal a alfabetizacao dos alunos.

Com isso, ndo estou afirmando que a professora ndo deveria se preocupar com o
processo de alfabetizacdo dos alunos. A alfabetizacdo ¢ um dos processos para os quais 0
olhar do professor precisa estar direcionado, porém, se o professor entender a alfabetizacao
apenas como o ensino ¢ a aprendizagem do nome, dos sons e das formas das letras, os alunos,
especialmente os de classes populares, terdo maior dificuldade para chegar a esta
aprendizagem, uma vez que, assim, ela ndo terd sentido para eles. Por isso, ao conceito de
alfabetizagdo ha necessidade de se juntar o conceito de letramento, que se refere ao uso da

escrita em praticas sociais.

A professora que faz parte deste contexto de estudo ndo considera a alfabetizag¢do
apenas como o ensino de um cddigo, uma técnica que deva ser ensinada a aprendida fora de
um contexto. Ela demonstrou, em seus relatos, que tem o entendimento de que o processo de
alfabetizagdo precisa fazer sentido para o aluno. Porém, mais uma vez, chamo a atengao para
o fato de que ter este entendimento ndo significa que, na pratica, a professora tenha
conseguido, de forma consciente, proporcionar situacdes que fizessem o que propde Soares

(2006, p. 47) aproximar a alfabetizag@o e o letramento e, entdo, “alfabetizar letrando”.

Retomo a idéia, apresentada na discussdo teorica, de que os dois conceitos sdao
essenciais para que os alunos possam efetivamente apropriar-se da linguagem escrita, fazendo
uso social da mesma e que ndo considerarei um conceito como sendo mais importante do que
o outro. Quando analiso o relatorio da professora e constato que existe uma diferenga entre as
suas intengdes pedagogicas e a sua pratica, preciso sinalizar que, embora a docente nao
estivesse consciente disso, havia uma tendéncia a considerar a alfabetizagdo, na pratica, como
ensino e aprendizagem de um co6digo, como uma técnica que possibilita a aprendizagem da

relacdo entre sons e fonemas, dissociando-o de sua pratica social.

Os alunos da Turma de Progressao, assim como outros alunos de classes populares,
fazem parte de um mundo no qual a escrita estd presente, fazem parte de uma sociedade
letrada, portanto, ja tinham um conhecimento sobre a escrita. Porém ha necessidade de se

considerar, segundo Terzi (2002, p. 147), “que esse conhecimento difere, em muito, de
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crianca para crianga, conforme as possibilidades de letramento oferecidas pela familia e pela

comunidade em que vivem”.

Esse contexto de estudos evidenciou criangas com poucas vivéncias em eventos de
letramento. Além disso, muitas das familias, conforme ja foi mencionado, encaminharam as
criangas para a escola por solicitacdo do Conselho Tutelar, demonstrando que o ensino formal
ndo tinha tanta relevancia no cotidiano. Com isso, enfatizo a necessidade de que o ensino e a
aprendizagem da linguagem escrita, especialmente em contextos como os descritos, precisam
fazer sentido para a crianga. E cabe ao professor, entdo, o trabalho de significar a escrita para
a crianga, inserindo-a em eventos de letramento, além do trabalho de ensind-las a fazer

relagdes entre fonemas e grafemas.

4.5 Saida a comunidade: em busca de evidéncias de escrita

O proximo relato ¢ o de uma saida a comunidade. Os alunos, a professora e a
supervisora passearam pelas redondezas da escola com o objetivo de visitar a casa dos alunos

e fotografar os escritos da comunidade.

Relato 4: saida a comunidade com os alunos da Turma de Progressao

Simultaneamente ao trabalho que estava sendo desenvolvido sobre o conhecimento
do corpo, os alunos foram convidados a fazer um passeio dentro da comunidade, visitando a
casa de cada um, com a finalidade de fotografar tudo o que estivesse escrito com letras no
trajeto percorrido. Isso foi sugerido depois de observar o interesse das criangas pela escrita
dos nomes das partes do corpo, intensificando, assim, as propostas relacionadas a escrita. A
turma de progressao comegou a abrir espagos para o estudo das letras, dando inicio ao seu

processo de alfabetizacgao.

Antes de passear com os alunos, foram feitas algumas considera¢des importantes
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sobre o codigo escrito. A primeira: letra e desenho ndo sdo a mesma coisa. De acordo com os
alunos, apds algumas atividades surgiu esta constatagdo, “o desenho a gente consegue ler, as
letras ¢ mais dificil”. E a segunda: letra e nimero ndo sd@o a mesma coisa. Para eles, “as letras

sdo para escrever, os numeros para contar e fazer contas”.

No dia combinado para o passeio, alguns alunos ndo compareceram a aula. Surgiu o
comentario, entre as criangas, de que eles estavam com vergonha de mostrar a casa para os
colegas e para a professora. Com a turma organizada, a caminhada comegou e, na saida,
pediram que a coordenadora fotografasse o nome da escola, porque ali, segundo eles, havia

muitas letras.

Nas redondezas da escola, os alunos pararam vérias vezes, solicitando que as letras
fossem fotografadas. A cada parada, foram instigados a tentar descobrir o que estava escrito €
o motivo pelo qual as letras estavam colocadas naquele lugar. Uma constatagdo importante
para o processo de constru¢do da escrita foi a de que, segundo eles, “quando ha letras na
frente do lugar, ¢ para avisar de alguma coisa € que os numeros sdo para saber chegar na

casa”.

O grupo comecou no Loteamento Timbauva I, onde fica localizada a escola, passou
pelo Timbauva II, entrou no Recanto do Sabia, voltou pelo Timbauva III e retornou para a

escola.

Algumas criangas, especialmente as que moram no Recanto do Sabia, demonstraram
ter vergonha da sua casa: uma aluna pediu que a coordenadora cuidasse para ndo fotografar o
lixo que estava na frente da casa. Quando a turma estava chegando ao Recanto, foi possivel
ouvir os cochichos de alguns, dizendo que aquele lugar era feio e sujo. Entdo, de maneira
informal, conversei com as criangas sobre o porqué de o lugar ser assim: “As pessoas que
moram neste lugar recolhem lixo para vender. O lixo que nao ¢ vendido fica, muitas vezes,
nos patios das casas, € o vento e a chuva acabam espalhando ainda mais este material”.
Comprovando o que foi dito sobre a venda do lixo como forma de sobrevivéncia, um dos
alunos que mora no Recanto foi em casa, pegou dois sacos grandes de lixo, vendeu, ganhou
dois reais e correu para entregar para a mae. Em seguida, retornou para a caminhada junto

com a turma.

A maior quantidade de material escrito fotografado foi dos Loteamentos Timbauva I
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e I, perto da escola. No Recanto do Sabia, nenhum escrito chamou a aten¢do das criangas: o
pouco material escrito possivel de ser observado fazia parte do lixo das casas. A escrita

parece ndo ser algo significativo para esta comunidade.

O passeio pela comunidade proporcionou muitas aprendizagens tanto para mim,
quanto para os alunos. Os alunos tiveram a oportunidade de refletir um pouco sobre o
significado da escrita dentro da comunidade na qual moram. Essa reflexao foi indispensavel,
pois, segundo Cagliari (2002, p. 101), alfabetizar grupos sociais que encaram a escrita como
uma simples garantia de sobrevivéncia na sociedade ¢ diferente de alfabetizar grupos sociais
que acham que a escrita, além de necessaria, ¢ uma forma de expressao individual de arte, de
passatempo. Para o autor, antes de ensinar a escrever € preciso saber o que os alunos esperam
da escrita, qual julgam ser sua utilidade e, a partir dai, programar as atividades
adequadamente. E eu tive a oportunidade de conhecer mais de perto a comunidade e um

pouco da forma como os alunos interagem dentro da mesma.

A relacdo da comunidade com a escrita foi um outro aspecto importante que
possibilitou um entendimento do quanto os alunos estdo inseridos ou ndo no mundo das
letras. Um dado significativo foi o de que sete alunos da turma moram no Recanto do Sabia,
um lugar onde hd pouco material escrito visivel e no qual a escrita parece ndo ter uma
utilidade diaria na vida das pessoas. Algumas das criangas que moram no Recanto do Sabia
freqiientam a escola muito mais por receio dos pais de que o Conselho Tutelar tome alguma
providéncia em relacdo a infreqiiéncia de seu filho do que por valorizar a escola como um
lugar importante para o processo de alfabetizacdo. Ao saber disso, fico consciente de que nao
terei apoio da familia para incentivar a crianga em seu processo de construcdo da escrita.
Assim, a garantia do sucesso deste processo se dara muito mais no vinculo que a escola
conseguir estabelecer com a crianca, significando a escrita na sua vida, do que na valorizagao

da familia em relagdo as aprendizagens escolares da crianga. (FRANTZ, 2004, p. 43-45)

Este relato revelou aspectos significativos do envolvimento da professora e dos
proprios alunos com a comunidade na qual convivem. Um dos aspectos se relaciona ao fato
da professora ter se aproximado da realidade dos alunos, visitando suas casas e observando a

utilidade da escrita dentro da comunidade na qual estdo inseridos. A professora verificou que
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em um dos lugares, préximo a escola, no qual moram sete alunos da Turma de Progressao
havia pouco material escrito visivel e a escrita pareceu nao ter uma utilidade didria na vida
das pessoas. Com isso, a professora fez a leitura de que a tarefa de fazer com que a escrita

tivesse sentido para os alunos seria uma responsabilidade da escola.

Essa disposi¢do em se integrar ¢ em conhecer a realidade da comunidade local
possibilitou que a professora tivesse a chance de planejar agdes pedagdgicas que estivessem
proximas aos interesses dos alunos e que, por conseqiiéncia, facilitassem os processos de
ensino e aprendizagem da escrita. Isso contribuiu para amenizar as limitagdes tedricas da
professora frente a alfabetizag@o e ao letramento dos alunos. Assim, mesmo que nao estivesse
apropriada de conhecimentos teoricos que poderiam fazer com que se sentisse mais segura em
relacdo aos planejamentos e que facilitariam as aprendizagens dos alunos, a professora
demonstrou ter uma atitude investigativa que a conduziu a uma pratica mais proxima das

necessidades dos alunos da Turma de Progressao.

As constatagdes da professora sobre a forma como a comunidade interagia com a
escrita se deu através do didlogo com os alunos, das observacdes feitas dos escritos visiveis
presentes nas redondezas da escola e do conhecimento do historico dos alunos que, em anos
anteriores, foram encaminhados ao Conselho Tutelar e ao Ministério Publico devido ao
excesso de faltas ocasionadas,e ao pouco valor atribuido pelos pais ao ensino formal. O
registro que este estudo tem desses dados sdo os relatos da professora e as fotografias feitas
durante o passeio acima descrito. Considero que isso ¢ uma limitacdo desta pesquisa que
poderia ter-se aprofundado na investigagdo, através de entrevistas com os pais dos alunos

sobre a utilizagdo da escrita no cotidiano das familias dos alunos da Turma de Progressao.

O outro aspecto significativo deste relato se refere a relagdo dos alunos com o lugar
no qual vivem. Além do fato de alguns alunos terem possivelmente faltado a aula para que
nem os colegas, nem a professora se aproximassem de suas casas, ainda aconteceu um pedido
dos alunos de que o lixo que estivesse no entorno das casas nao fosse fotografado. A
solicitacdo dos alunos explicita que existe uma percep¢do de que algo os incomoda dentro da

comunidade.
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A insatisfagdo demonstrada pelos alunos revelou uma possibilidade de intervengao
pedagdgica, que, naquele momento, nao foi priorizada pela professora. O relato revelou que a
professora se apropriou de muitas informac¢des que a ajudaram a nortear o trabalho,
principalmente, nos aspectos referentes a forma como a escrita se apresenta dentro da
comunidade. Contudo, haveria possibilidade de um trabalho direcionado para a discussdao
sobre o que os incomoda na comunidade e sobre possibilidades de transformacao da realidade
a partir da participagdo do coletivo da escola. A partir dessa interven¢do, a linguagem oral e
escrita poderia ter sido utilizada em contexto, em assembléias de alunos, pais e professores,
em documentos redigidos a 6rgdos publicos, em palestras de profissionais que tratassem

assuntos da comunidade.

A utilizacdo da linguagem em contexto pareceu ser um dos objetivos da professora
durante a realizagdo do trabalho. Ela afirmou, no final do relato, que a garantia de sucesso do
processo de alfabetizagdo se daria muito mais no vinculo que a escola conseguiria estabelecer
com a crianga, significando a escrita na sua vida, do que na valorizacdo da familia em relagao
as aprendizagens escolares da crianga. Com isso, constato que a professora percebeu a
necessidade de que a escrita fizesse sentido para o aluno e considero essa percep¢do como
algo muito necessario para que haja o planejamento de agdes que contribuam para o processo
de ensino e de aprendizagem da escrita. Porém, ela deixou escapar a possibilidade de tentar se
vincular, também, as familias, na constru¢do de um projeto mais coletivo e talvez mais

enriquecedor para as criangas.

A critica que faco aqui ¢ a de que escola, muitas vezes, trabalha os contetidos
programaticos na superficialidade, apesar de todas as boas intengdes que perpassam os planos
e projetos pedagogicos. No caso em estudo, a professora pode ndo ter direcionado as suas
acdes para um trabalho com maior envolvimento da comunidade pelo fato de ndo ter
enxergado essa possibilidade. A professora foi a comunidade, buscou um entendimento de
como as pessoas interagiam com a escrita, seu objeto de ensino, observou a relacdo das
criangas com o lugar em que viviam e voltou para sala de aula para o trabalho de
alfabetizacdo, num esforco para que a escrita fizesse algum sentido para as criangas. Tudo
isso foi muito importante e significativo, mas a professora deixou a comunidade do lado de

fora da escola.
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Considerando que os alunos sao a comunidade, pode-se argumentar que a comunidade
estava na sala de aula. No entanto, os problemas que de fato incomodam os alunos, ficaram
em segundo plano. Retornando para sala de aula, o que importou para a professora nao foram
os problemas legitimos das criangas, mas o problema que a professora considerou relevante, a
alfabetizagdo. O processo de alfabetiza¢dao ¢ uma aprendizagem essencial para os alunos, mas
se trabalhado separadamente do contexto, parece, aos olhos das criangas, uma atividade que
se vivencia apenas dentro da escola. Dai a necessidade de o processo de alfabetizagdo estar

intimamente relacionado ao processo de letramento.

Neste relato, a mobilizacdo da professora para se aproximar da realidade para buscar
subsidios que contribuissem para a sua agao docente foram aspectos que fizeram a diferenca
no processo de ensino e de aprendizagem da escrita dos alunos da Turma de Progressdo. Toda
essa disponibilidade da professora ndo foi suficiente para que conflitos legitimos dos alunos

fossem considerados no planejamento de novas agdes pedagdgicas.

Para Freire (1997, p. 37), “aprender a avaliar ¢ aprender a modificar o planejamento.
No processo de avaliacdo continua o educador agiliza sua leitura de realidade podendo assim
criar encaminhamentos adequados para seu constante replanejar”. A professora da Turma de
Progressao, neste relato, mostrou que estava num processo de aprendizagem em relagdo a
avaliacdo, uma vez que exercitou a observacdo, a analise e o planejamento de seu cotidiano
escolar. Freire afirma (op.cit. p. 37) que ¢ dessa forma que “o educador alicer¢a sua
disciplina intelectual para apropriacdo de seu pensamento tedrico”. Ao analisar as acdes
pedagogicas da professora que estavam em busca de um caminho para possibilitar o ensino ¢
a aprendizagem da leitura e da escrita, ndo posso deixar de considerar que, também, a

professora estava envolvida no processo e estava, portanto, aprendendo.

A posi¢do de pesquisadora na qual me encontro facilita o processo de andlise e
avalia¢ao dos fatos, que, no decorrer do processo, foram tdo angustiantes. No momento em
que o processo esta acontecendo ¢ dificil suportar as falhas e lidar com as proprias limitagdes.
Ha necessidade, segundo Davini (1997, p. 34), de, no momento da avaliacdo, enfrentar “o
narcisismo e onipoténcia, aglientando as proprias faltas e buracos a serem trabalhados, para
que possam ser vazios a serem contornados com produgdes e ndo ponto de reclamacdo”. O
distanciamento da agdo pedagogica e a analise dos relatorios estdo possibilitando uma

reflexdo diferente daquela realizada durante o meu envolvimento com a situagdo. Disso,
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enfatizo a necessidade de o professor organizar uma forma de registro das observagdes, 0s
fatos do cotidiano, as analises e reflexdes do momento em que a agcdo pedagodgica aconteca

para que esta sirva de instrumento para uma reflexdo, acdo e teorizagao da propria pratica.

4.6 De volta a sala de aula: mapeando a comunidade

O quinto relato se refere a um trabalho de sala de aula, no qual a professora e os alunos

fizeram um mapeamento do caminho da casa dos alunos até a escola.

Relato 5: relato ¢ reflexdes sobre o trabalho com a localizagao das casas dos alunos

Para Almeida e Passini (1989, p. 90), o desenvolvimento da nogdo de espago e sua
representacao nao surge em fungdo das tarefas dadas em sala de aula, mas o professor pode
proporcionar o estabelecimento de todos os tipos de relacdes espaciais entre os objetos em
diversos momentos. E através da a¢do em seu espaco cotidiano e da reflexdo sobre ela que a
crianga tera a oportunidade de chegar a abstracdo reflexiva ou a concepgdo do espago e sua

organizagao.

Sendo assim, a partir da visita as casas, desafiei-os a fazerem um mapeamento da
comunidade, localizando a moradia de cada um em relacdo a escola. Para realizar esta
atividade, que lida com os conceitos de espaco e lateralidade, solicitei a ajuda do professor de

Educacao Fisica.

Primeiro, entreguei aos alunos duas figuras geométricas: um quadrado e um
tridngulo. Sobre estas figuras foram feitas as seguintes consideragdes. “Elas sdo diferentes:
uma tem trés lados e a outra quatro; separadas podem representar coisas diferentes, como o
triangulo, um chapéu, e o quadrado, uma televisao; juntas, podem representar uma casa. O
exercicio de fazer consideragdes a respeito dos varios materiais trabalhados em sala de aula
tornou-se uma constante, objetivando ampliar o vocabulario, trabalhar a oralidade e ensinar
conhecimentos simples, pois, por mais estranhamento que possa causar, esses alunos nao

dominavam vocabulério basico, como o nome das cores, das formas geométricas e alguns
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objetos.

Ao descobrirem que era possivel montar a figura de uma casa com o quadrado e o
tridngulo, solicitei que cada um enfeitasse a sua casa da maneira como desejasse. Alguns
alunos, além de desenharem porta e janela, representaram-se dentro da casa, porém um deles

teve dificuldade até mesmo de colorir a casa, ndo querendo realizar a atividade.

Num segundo momento, com os alunos sentados em volta de um grande pedago de
papel pardo, refletimos sobre a diferenca entre a casa real, na qual moravam e a figura da casa
que tinham nas maos. Alguns conseguiram verbalizar que a casa de papel era s6 um desenho
para mostrar como era a casa de verdade e que era muito dificil fazer a casa do tamanho
verdadeiro. Nesse momento, estava trabalhando com as criangas a idéia de representacdo, o
que poderia auxiliar no trabalho de construgdo da escrita, uma vez que esta representa idéias,

pensamentos, conhecimentos.

Em seguida, combinamos um lugar para colocar a escola, a qual seria o ponto de referéncia
para localizarmos as casas. As hipoteses levantadas a respeito do lugar onde deveria ser
colocada cada casa provocaram discussoes, e foi preciso relembrar os caminhos percorridos
no passeio, localizando assim as residéncias. Para ndo complicar a linguagem com
nomenclaturas ainda dificeis para os alunos, trabalhei com as seguintes nog¢des de espago:

frente, atras, um lado e outro lado. (FRANTZ, 2004, p. 45-46)

Considero este relato muito importante na medida em que revelou o direcionamento
dado pela professora, na sala de aula, para a atividade de saida a comunidade, descrita no
quarto relato. Houve a preocupacao de dar seqiiéncia ao trabalho iniciado com a visita a casa
dos alunos, de ajuda-los a simbolizar o espago real, através da constru¢cdo de um mapa que

teve como ponto de referéncia a escola, lugar comum a todos os alunos.

As atividades que, de alguma forma, trabalham com representagdes e simbolos sdo
necessarias para o processo de construgao da escrita. Os estudos de Vygotsky (2003, p. 153) a
respeito do simbolismo na escrita revelam que “o brinquedo de faz-de-conta, o desenho ¢ a
escrita devem ser vistos como momentos diferentes de um processo essencialmente unificado

do desenvolvimento da linguagem escrita”.
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Assim, a professora escolheu um caminho na organizagao das atividades referentes ao
processo de alfabetizacdo dos alunos, um caminho que, mesmo sem que a professora tenha
percebido, voltou-se muito mais para as atividades relacionadas ao processo de alfabetizacao

do que ao processo de letramento.

Vygotsky (2003, p. 156), ao mencionar conclusdes de carater pratico a respeito do
desenvolvimento da linguagem escrita nas criangas, considerou “que a escrita deve ter
significado para as criancas, de que uma necessidade intrinseca deve ser despertada nelas e a
escrita deve ser incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para a vida”. Para o autor (op.
cit., p. 156), “s6 entdo poderemos estar certos de que ela se desenvolvera ndo como habito de

maos e dedos, ma como uma forma nova e complexa de linguagem”.

O trabalho com a localizacao das casas dos alunos ndo esta sendo desconsiderado
nesta analise, pois ele pode contribuir com o processo de abstragdo das criangas. Esta reflexao
quer discutir o fato de que ndo houve um aprofundamento dos assuntos que afligiam a
comunidade local, embora a professora e o grupo de alunos tenham feito um mapeamento das
redondezas da escola. Entdo, por que ndo conversar sobre os problemas que se faziam
presentes na vida dos alunos, como a questdo do lixo, por exemplo? Uma discussdo € um
estudo a este respeito poderiam trazer inumeras possibilidades de atividades com a linguagem
escrita, ¢ a professora poderia aliar os conceitos de alfabetizagdo e letramento ao projeto

pedagdgico realizado com a Turma de Progressao.

Retorno ao fato de que, apesar de boas intengdes, a escola, como instituicdo, ndo se
envolve, de um modo geral, com os problemas da realidade local. A professora, uma das
protagonistas deste estudo, faz parte da escola e, embora tenha apresentado um fala de
democratiza¢do do uso da palavra oral e escrita na sala de aula, teve dificuldade, assim como

a institui¢do escolar tem, em transpor esse discurso para a pratica.

Com isso, as criangas perderam a oportunidade de ter voz na sala de aula e de
vivenciar a sua cidadania. Considero uma falha e uma limitagao desta pesquisa o fato de nao
terem sido gravadas as conversas entre a professora e os alunos no momento da realizagdo das

atividades apresentadas nos relatos. A falta deste dado de pesquisa faz com que as reflexdes
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se atenham muito as percepgoes da professora da Turma de Progressdao. Mais uma vez, a voz

que ¢ escutada ¢ a da professora.

4.7 Significando a escrita na sala de aula

O sexto relato explicita e confirma o caminho escolhido pela professora da Turma de

Progressao em relagdo ao processo de ensino e de aprendizagem da linguagem escrita.

Relato 6: relato e reflexdes sobre o trabalho com fotografias: a escrita dentro da comunidade

O trabalho em sala de aula, com os escritos retirados da propria comunidade, através
de fotografias solicitadas pelos proprios alunos, durante o passeio pelos loteamentos
Timbativa I, II e III e Recanto do Sabid, provocou interesse em relagdo a escrita. Observando
que demonstravam alegria ao verem as fotografias, investi numa série de atividades

envolvendo esse material escrito.

Partindo da idéia de Cagliari (2002, p. 101) de que a escrita, seja ela qual for, tem
como objetivo primeiro permitir a leitura e que a leitura ¢ uma interpretacao da escrita que
consiste em traduzir os simbolos escritos em fala, organizei a primeira atividade envolvendo
as fotos: um painel com todo o material escrito e convidei os alunos a refletirem sobre o que
supunham estar escrito em cada um dos textos. Os alunos conseguiram se aproximar do
significado da maioria dos enunciados, sem ter a habilidade de decodificar o cddigo escrito.
Ap6s alguns questionamentos e reflexdes sobre o material analisado, verbalizaram que, para
conseguir ler bem certinho o que estava escrito, era preciso conhecer as letras, como a

professora.

A motivacdo da escrita € sua propria razdo de ser; a decifragdo constitui
apenas um aspecto mecénico de seu funcionamento. Assim, a leitura ndo
pode s6 ser decifragdo; deve, através da decifragdo, chegar a motivagdo do
que esta escrito, ao seu proprio conteudo seméantico e pragmatico completo.
Por isso ¢ que a leitura ndo se reduz a somatoéria dos significados individuais
dos simbolos (letras, palavras etc.), mas obriga o leitor a enquadrar todos
esses elementos no universo cultural, social, historico etc. em que o escritor
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se baseou para escrever. (CAGLIARI, 2002, p. 105)

Analisando a fala das criangas, observei o quanto conseguiam entender o processo de
aquisi¢ao da leitura e da escrita, pois sabiam que poderiam ter uma idéia aproximada do que
um escrito significaria mas, ao mesmo tempo, precisariam conhecer e entender como decifrar
as letras de modo a terem certeza daquilo que supunham estar escrito em um determinado

enunciado.

Segundo Rangel (1992, p. 32), a necessidade e a satisfacdo da necessidade sdo
consideradas como o motor ou o energético de natureza afetiva que impulsionam a acao, pois
quando existe a necessidade, o desejo de conquistar um objeto do conhecimento, ¢ que o
sujeito busca respondé-la. Sendo assim, a proxima atividade objetivou dar conta da
necessidade que surgiu dentro da turma: os alunos precisavam conhecer as letras: nome, som
e forma para terem certeza daquilo que estavam tentando ler. Entdo, aproveitando os
enunciados das fotografias, comecei a trabalhar com as letras: questionei os alunos a respeito
da quantidade de letras que existiam no nosso alfabeto, se cada palavra precisava de letras
diferentes, se era possivel usar uma mesma letra em varias palavras. Observando as
fotografias, os alunos chegaram a conclusao de que as letras podem se repetir em varias
palavras, pois perceberam, por exemplo, a presenca da letra A em varios textos. Na
seqiiéncia, listamos todas as letras do alfabeto e analisamos a forma como as letras se

combinam para formar as palavras. As palavras estudadas foram as das fotografias.

Sendo o planejamento, de acordo Martins (1997, p. 67), alimentado pela observacao,
pelo registro e pela reflexdo, avaliei que seria conveniente trazer ao grupo um pouco da
histéria da escrita, através do livro Aventura da escrita: Historia do desenho que virou letra,
de Zatz. A experiéncia de intensificar o trabalho com as letras comecou a dar resultados, e
algumas criangas demonstraram, através de questionamentos e comentdrios, que estavam
acompanhando as idéias apresentadas. Contudo, alguns alunos pareciam estar apenas
observando a dindmica, sem um maior entendimento do que estava sendo discutido com os
colegas. Para esses alunos, propostas que trouxessem uma reflexao fora da sua realidade eram

dificeis de ser assimiladas.

Entdo, houve a necessidade de retornar as fotografias e focar o trabalho sobre as
letras nas mesmas. A proxima atividade, apesar de parecer muito simples, foi bastante

complicada para alguns: aos alunos foi proposta uma cdpia dos enunciados das fotografias.
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Primeiro, trabalhei a escrita de alguns enunciados no quadro, depois solicitei que os
copiassem no caderno. Localizar-se na cdpia, respeitar os limites das linhas ou mesmo fazer o
tracado das letras exigiu muita concentracdo dos alunos, sendo preciso ajudé-los
constantemente. A excecdo do aluno L, todos se envolveram na atividade e demonstraram

interesse em realiza-la.

\

Outra atividade realizada foi referente a categorizagdo das letras. Cada dupla de
alunos recebeu uma fotografia e tinha como desafio procurar em revistas as mesmas letras
que apareciam nos enunciados, porém com formas graficas diferentes. Para subsidiar esse
trabalho, anteriormente apresentei a eles as varias formas que uma letra pode ter. Esse mesmo
tipo de atividade foi feito com os alunos em outros momentos, utilizando como referéncia as

letras do nome de cada um.

Para Petry e Quevedo (1991, p. 34), jogar com parceiros ou em grupo propicia a
interacdo entre os mesmos, o que ¢ um fator de avango cognitivo, pois, durante o jogo, a
crianga estabelece decisdes, conflitua-se com seus adversarios e também reexamina seus
conceitos. Por isso, além das atividades citadas, muitas outras foram propostas aos alunos,
buscando o reconhecimento do nome, do som e da forma das letras, através de jogos de

memoria, bingo e caca-palavras. (FRANTZ, 2004, p. 47-49)

A professora da Turma de Progressdo, neste relato, confirmou o que as andlises
anteriores vinham apresentando: uma tendéncia a dar mais énfase ao processo de

alfabetizagcdo do que ao processo de letramento. Soares (2006, p.1) afirma que

dissociar alfabetizag¢do e letramento é um equivoco porque, no quadro das
atuais concepgoes psicoldgicas, lingiiisticas e psicolingiiisticas de leitura e
escrita, a entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da
escrita se da simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do
sistema convencional de escrita — a alfabetizagdo, e pelo desenvolvimento
de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas
praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento. Nao sdo
processos independentes, mas interdependentes, ¢ indissociaveis: a
alfabetizacdo se desenvolve 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, sO pode desenvolver-se no contexto da e por meio da
aprendizagem das relagdes fonema-grafema, isto ¢, em dependéncia da
alfabetizacao.
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Considerando a afirmacdo de Soares (op. cit., p. 1) a respeito da relagdo de
interdependéncia entre os processos de alfabetizagdo e letramento, ha necessidade de que os
professores que trabalham com o processo de ensino e de aprendizagem da linguagem escrita
insiram em suas praticas atividades que contemplem os dois processos, uma vez que a
valorizagdo de um em detrimento do outro pode dificultar a aprendizagem dos alunos.
Possivelmente, os professores que lecionam para alunos de classe média e alta possam
enfatizar mais a alfabetizacdo do que o letramento, sem que isso incida em prejuizos maiores
para as criangas, pois estas ja estdo inseridas num ambiente social onde ocorrem muitos

eventos de letramento.

As criangas das classes populares vivenciam praticas sociais nas quais a escrita se faz
presente e necessaria, contudo, na maioria das vezes, essas vivéncias sao raras. No caso desta
pesquisa, os alunos da Turma de Progressao participavam, fora do ambiente escolar, de raros
eventos de letramento. A saida a comunidade confirmou a existéncia da linguagem escrita de
forma limitada e escassa: algumas placas e anuncios constituiam as poucas evidéncias de

letras na localidade.

Por isso, reforco o argumento de que haveria necessidade de que o trabalho com a
Turma de Progressdo, que incluia alunos de classes populares e que tiveram fracassos em
relacdo ao processo de alfabetizagdo, contemplasse a alfabetizagdo e o letramento. O desafio
da professora ndo foi facil de ser superado, a medida que também esta se encontrava em
processo de conciliar teoria e pratica, acdo e reflexdo: a professora estava em processo de
aprendizagem. A busca por um trabalho diferenciado, que respeitasse as diferengas
individuais, os interesses dos alunos ¢ a realidade na qual estavam inseridos, ndo foi suficiente
para superar as falhas e os vazios que se apresentaram pela dificuldade em transpor a teoria
para a pratica. Porém, a disponibilidade de um fazer diferente, com um olhar sensivel para as
necessidades do outro e que, portanto, facilita as relacdes afetivas tdo necessarias no contato
professor/a e aluno/a efetivamente contribuiu para a aprendizagem da lingua escrita pelos

alunos que foram para Turma de Progressao com histdrico de fracasso escolar.
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Esta analise discorre sobre as falhas de observagdo, avaliagdo e planejamento da
professora a fim de cumprir o seu papel de refletir sobre a agdo docente e suas implicagdes
com o processo de aprendizagem dos alunos. Mesmo tendo a professora uma postura de abrir
o espaco da sala de aula para a participagdo dos alunos, a condugdo e a determinagdo das
atividades a serem realizadas ¢ uma tarefa que a mesma assumiu para si. Com isso, muito do
sucesso ¢ do fracasso dos projetos realizados na sala de aula dependiam das opgdes e escolhas
da professora. Isso incidiu em responsabilidade pedagogica, responsabilidade na reflexdo e na

acgao.

Um aspecto relevante do sexto relato ¢ o fato de que a professora, como € possivel
constatar através de seus escritos, considerou que, trabalhando as letras a partir das fotografias
feitas na comunidade, a contextualizagdo estaria garantida. Contudo, o que garante o interesse
dos alunos para o trabalho com as fotos ¢ o aspecto afetivo de se enxergarem nas mesmas e
reconhecerem o lugar em que vivem numa atividade trabalhada pela professora. Naquele
momento, a professora ndo teve condi¢cdes de perceber a distancia entre as duas possibilidades

e deu seqiiéncia as atividades com as fotografias, trabalhando a forma gréfica da escrita.

4.8 Os escritos da comunidade na sala de aula

Neste relato, a professora lista e descreve atividades desencadeadas a partir da saida a
comunidade, na qual foram feitas fotografias da linguagem escrita presentes nas redondezas

da escola. Acho melhor deixar todo o relato na outra pagina.

Relato 7: relato e reflexdes sobre o trabalho com fotografia, enfocando o nome dos alunos

A partir das fotografias das casas dos alunos, foi possivel retomar o trabalho
proposto, em marco, envolvendo o nome dos alunos. A primeira atividade consistiu numa
brincadeira com musica. Coloquei dentro de uma caixa as fotografias das casas e espalhei, no

chao, fichas com os nomes dos alunos. Os alunos sentaram-se em circulo e, a0 som de uma
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musica, a caixa passava de mao em mao. Quando a musica parava, quem estivesse com a
mesma deveria abri-la, pegar uma fotografia e colocar perto da ficha do nome daquele aluno.
A brincadeira foi repetida varias vezes a pedido das criangas. Alguns alunos nao conseguiram
identificar nem mesmo o seu proprio nome, sendo necessaria a interferéncia da professora ou

dos colegas para realizarem a atividade.

A construgdo do alfabeto do nome dos alunos, utilizando as fotos dos mesmos foi
mais uma atividade trabalhada e serviu como ponto de referéncia para o reconhecimento do
nome, do som e da forma das letras. Para a realizacao deste trabalho, levei para a sala de aula
casas de papel, nas quais o telhado tinha uma letra do alfabeto. Sentados em circulo, cada
aluno recebeu a sua fotografia e foram desafiados a responder a seguinte pergunta: “Quem
poderia morar na casa da letra A?” A resposta dos alunos foi a de que seriam os alunos que
iniciassem o nome com esta letra. Entdo, intencionalmente, provoquei uma reflexao fazendo
os seguintes questionamentos: “Mas s os alunos que iniciam com a letra A t€m esta letra no
nome? Quem mais tem esta letra? Como ¢ o barulho desta letra? Ela s6 tem um barulho?
Quem conhece outros barulhos da letra A? Qual ¢ o aluno que ndo tem nenhuma letra A no
nome? Vamos pronunciar o nome do Bruno para confirmar? E se o nome dele tivesse a letra
A, como poderia ficar? Que outras palavras iniciam com a letra A? Quem consegue mostrar a
forma desta letra utilizando o préprio corpo? Como fica a nossa boca quando falamos esta
letra?” O mesmo foi feito com todas as outras letras do alfabeto. Devido a isso, a atividade se
estendeu por varios dias. Apos o trabalho com cada letra, os alunos eram convidados a

registrar a letra e o nome do colega, além de colar uma foto xerocada do colega no caderno.

Além dessas, outras atividades escritas foram sugeridas aos alunos envolvendo o
nome de cada um, tais como: registro da historia do nome, confeccdo da carteira de
identidade, atividades xerocadas e/ou mimeografadas como o caga-palavras, jogos de
memoria e de bingo. Uma situagdo interessante, quando sugeri o jogo do bingo, foi a fala de
um aluno que fez a seguinte afirmagdo: “Professora, ndo podemos jogar bingo, o Lula
proibiu”. Um outro aluno completou, dizendo: “E, e ele proibiu os “caca-mickeys” (referindo-
se aos caca-niqueis) também”. A fala deles revelava que conseguiam perceber
acontecimentos de fora da comunidade e opinar sobre os mesmos. Isso abria o espago para

inserir discussdes para além do universo local.

E importante considerar que todas essas acdes descritas aconteceram em meio a

situacdes, por vezes, de conflito, pois, apesar de os alunos estarem se familiarizando com o
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mundo das letras e a resisténcia estar diminuindo em relagdo as primeiras atividades, as
influéncias externas foram muitas, provocando um desgaste muito grande dos professores.
Em vérios momentos, a energia dispensada para trabalhar com as alteragdes de humor, as
brigas, os choros, as infreqiiéncias, os medos e as frustragdes de cada aluno envolveu muito
do meu tempo, o que provocou muita ansiedade. Porém, ndo levar em consideragdo todo este

contexto seria 0 mesmo que abrir mao da turma de progressao.

O desafio do educador ¢ diagnosticar e dosar o nivel de ansiedade com que o
educando € capaz de lidar no seu processo de aprendizagem. Para isso, antes
de tudo, o educador necessita estar consciente de sua propria ansiedade
(desejos e expectativas) em relacdo ao processo de aprendizagem de seus
educandos, pois suas intervencdes, devolu¢des e encaminhamentos terdo
como objetivo provocar, manter ou amenizar a ansiedade existente,
favorecendo o aprender. (FREIRE, 1997, p.17)

(FRANTZ, 2004, p. 49-51)

As reflexdes acerca desse relato terdo como base as discussdes iniciadas no sexto
relato, no qual a professora intensificou as atividades envolvendo o nome, o som e a forma
das letras e pareceu estar bastante respaldada na sua intencdo de trabalhar a escrita de forma
contextualizada pelo fato de ter como apoio um material didatico proveniente da realidade dos

alunos, as fotografias.

Neste sétimo relato, as descricoes sobre como foram feitas as intervengoes
evidenciam, mais uma vez, a énfase no processo de alfabetizacdo. Lembro que considero
imprescindivel o trabalho de alfabetizagdo, uma vez que concordo com Soares (2006, p. 2),
quando afirma que “ninguém aprende a ler e a escrever se ndo aprender relagdes entre
fonemas e grafemas — para codificar e para decodificar. Isso ¢ uma parte especifica do

processo de aprender a ler e a escrever”.

\

Desta forma, o trabalho com aspectos relacionados a alfabetizagdo ndo pode ser
deixado de lado em fun¢ao de atividades envolvendo a escrita como uma pratica social, sob o
risco de se cair no engano de, conforme Soares (2006, p. 2), “passar a ignorar ou a

menosprezar a especificidade da aquisi¢ao técnica da escrita.”
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Soares (op. cit., p. 2-3) levanta a hipotese de que a chegada ao pais de uma
concepcdo de alfabetizagdo nos anos 80, a0 mesmo tempo em que se discutia o conceito de
letramento fez com que muitos professores considerassem um absurdo a idéia de relacionar a
leitura e a escrita como codificagdo e decodificacdo. De acordo com a autora (op. cit., p. 2),
“esse modo de ver as coisas fez com que o processo de ensinar a ler e escrever como técnica

ficasse desprestigiado.”

A afirmagdo de Soares (op. cit.,, p. 3) de que “ndo basta que a crianga esteja
convivendo com muito material escrito, ¢ preciso orientd-la sistematica e progressivamente
para que possa se apropriar do sistema de escrita” reforca a idéia de que alfabetizacdo e
letramento sdo processos interdependentes no ensino e na aprendizagem da escrita. Neste
estudo, constato a preocupacdo da professora em dar sentido ao mundo da escrita. A questdo
que lhe desafia, no entanto, é como conciliar esses dois conceitos na pratica. Neste relato, a
professora demonstrou que caiu na armadilha de justificar sua pratica como sendo
contextualizada a partir das fotografias retiradas dos escritos da comunidade local. Contudo,
os alunos envolveram-se nas atividades propostas pela professora, mas isso se deu, muito
mais, por se sentirem acolhidos com atividades nas quais se reconheciam, como as
fotografias, evidenciando a necessidade do aspecto afetivo no processo de ensino e de
aprendizagem da escrita e, também, pelo aspecto ludico dos jogos e brincadeiras que fazem

parte do universo infanto-juvenil.

Vygostsky (2003, p. 139) alerta para o fato de que existe uma distancia entre o que a
escola faz com a linguagem escrita ¢ o papel que ela fundamentalmente desempenha no

desenvolvimento cultural da crianca. Segundo o autor (op. cit., p.139-140),

diferentemente do ensino da linguagem falada, na qual a crianca pode se
desenvolver por si mesma, o ensino da linguagem escrita depende de um
treinamento artificial. Tal treinamento requer atengo e esforgos enormes,
por parte do professor ¢ do aluno, podendo-se, dessa forma, tornar
fechado em si mesmo, relegando a linguagem viva a segundo plano. Ao
invés de se fundamentar nas necessidades naturalmente desenvolvidas
das criangas, e na sua propria atividade, a escrita € imposta de fora, vindo
das maos dos professores. Essa situagdo lembra muito o processo de
desenvolvimento de uma habilidade técnica, como, por exemplo, o tocar
piano: o aluno desenvolve a destreza de seus dedos e aprende quais teclas
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deve tocar ao mesmo tempo que I¢€ a partitura; no entanto, ele ndo esta, de
forma nenhuma, envolvido na esséncia da propria musica.

No caso desta pesquisa, analiso que a dificuldade da professora ndo se deu no sentido
de relegar a um segundo plano a mecanica da escrita ou o papel que a escrita desempenha,
efetivamente, no desenvolvimento cultural das criangas, mas na transposi¢do da teoria para a

pratica. Faltou consisténcia na teoria para que esta pudesse ser transposta para a pratica.

Isso ¢ importante porque mostra a necessidade de uma ag@o envolvida pelo constante
exercicio da reflexdo e pela busca de conhecimentos tedricos. Caso contrario corre-se 0 risco
de uma ilusdo ou um conformismo com a propria pratica. O entendimento dos aspectos
referentes a pratica da professora com a Turma de Progressao durante o ano de 2004 esta
sendo aprofundado pelos subsidios dados pelos registros feitos pela propria professora. Dai a
importancia do professor registrar a sua ac¢ao, analisa-la, buscar preencher os vazios da falta
de conhecimento teorico, retornar para a sala de aula e iniciar um novo processo de registro,

analise e busca de conhecimento.

4.9 A rotina na Turma de Progressao

Este ultimo relato revelou especificidades da rotina de trabalho dos alunos da Turma
de Progressao e ressaltou a importancia de dois aspectos a organizagdo de uma rotina como
forma de trabalhar os limites das criangas e a importancia de um espago para brincadeiras nao

dirigidas na rotina dos alunos.

Relato 8: relato e reflexdes sobre a rotina da Turma de Progressao

Sabendo da importancia e da necessidade de uma rotina escolar bem estruturada para
facilitar, organizar e se constituir num forte referencial de tempo e espago para a crianca,

favorecendo sua seguranga e independéncia, organizei atividades, dentro da semana, com dias
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e horarios definidos, buscando, entdo, delimitar tempos e espacos dentro da escola. Isso se fez
necessario, a medida que as criangas ndo demonstravam ter limites, ou melhor, os limites que
lhes eram impostos eram os da rua, em varios casos. Isso foi constatado através do didlogo
com algumas familias, que diziam ndo ter conhecimento de onde a crianga ficava no horario
em que ndo estava na escola. No comeco, os alunos se mostravam muito contrariados quando
lhes eram impostas regras, horarios e limites de espago. Aos poucos, depois de muito didlogo,

algumas san¢des e até mesmo contengoes, a turma foi considerando a seguinte rotina:

Bibilioteca: hora do conto (quinzenal) com a professora responsavel pela
Biblioteca.

Segunda-feira
Pracinha (quinzenal).
(7h 30min as 12h)
Refeitorio: café da manha e almoco.

Sala de Artes: arte-educacdo (semanal) com a professora especializada.

Terga-feira Quadra ou sala de colchdes: educagdo fisica (semanal) com professor
especializado.

(7h 30min as 12h)
Refeitorio: café da manha e almocgo.

Sala de multimeios: video (quinzenal).

Quarta-feira Laboratorio de Informatica (quinzenal).

(7h 30min as 12h) Refeitorio: café da manha e almogo.

Quinta-feira Laboratorio de aprendizagem (semanal) com professoras especializadas.
(7h 30min as 12h) Refeitorio: café da manha e almogo.

Sexta-feira Sala de aula: hora do brinquedo (semanal).

(7h 30min as 12h) Refeitorio: café da manha e almogo.

Quadro 3 — Rotina da TP em 2004

Dentro desta rotina, duas atividades foram diferenciadas: a hora do brinquedo ¢ a

hora do conto.

A hora do brinquedo consistiu num momento livre para as criangas brincarem com
bonecas, panelinhas, ursinhos, carrinhos, super-herdis, lapis de cor, papel, livros. O material
foi arrecadado com os professores da escola. No tempo de duas horas semanais, reservado
para a hora do brinquedo, as criangas manifestaram sentimentos, idéias, interesses € costumes

vivenciados no cotidiano. Enquanto os alunos brincavam, eu observava e registrava as




93

atitudes que considerava importantes para me ajudar a entender um pouco das agoes e reacoes
de cada crianga frente as situacdes de aprendizagem. Por exemplo, a atitude de protecdo da
aluna Jc. em relagdo as bonecas, quando brincava de casinha, era a mesma que apresentava
em relacdo ao colega que mais precisava de ajuda para realizar as tarefas escolares, o I.. Ela
também demonstrava que tinha necessidade de se proteger, pois, quando se desenhava, fazia
um circulo em sua volta, como se fosse uma protegao. Posteriormente, descobri que, pelo fato
de a negligéncia da familia influenciar negativamente no desempenho de Jc. na escola,

provocando sua infreqiiéncia, tal situagao fora encaminhada ao Conselho Tutelar.

O reflexo dessa situacdo na aprendizagem da escrita e da leitura foi muito forte, uma
vez que Jc. conhecia o nome, o som e a forma das letras e conseguia fazer as relagdes
necessarias para escrever de forma alfabética, mas nem sempre estava disposta a escrever
adequadamente. A alteracdo no humor da estudante comandava a forma como ela registraria
as palavras em cada dia. Nesse caso, conhecer toda a historia da Jc., observar suas atitudes,
através de uma atividade ladica, possibilitou que eu tivesse um pouco mais de clareza para
lidar com a situag@o. Segundo a psicopedagoga da Prefeitura Municipal de Porto Alegre, que
atende, semanalmente, a estudante, o fato de ela ndo querer mostrar que sabe escrever esta
diretamente relacionado a situa¢do de desamparo pela qual passa, pois aprender, para muitos
teoricos, significa crescer, e crescer implica ganhos e perdas. Essa crianca ndo estd em
condigdes de perder mais nada, por isso os processos de aprendizagem da leitura e da escrita

estariam tdo comprometidos.

No inicio, as criangas brincavam muito sozinhas, como no caso do aluno Jn. (10
anos), que se isolava do grupo e ficava parte do tempo escutando a musica proveniente de um
ursinho de pelucia. Com o passar das semanas, comegaram a brincar uns com o0s outros sem
agressoes e, em agosto, foi possivel inserir jogos de grupo, na hora do brinquedo, para que

pudessem interagir com os colegas, a partir de regras determinadas anteriormente.

Atualmente, na hora do brinquedo, as criangas preferem os jogos de leitura, escrita e
matematica, ou mesmo os materiais como lapis e folhas, aos brinquedos como carrinhos e
bonecas. Entendo essa atitude como um avango na relacdo dessas criangas com o mundo das
letras. Os medos ¢ os traumas ndo foram todos superados, mas ha, nesse momento, uma
maior familiaridade com a escrita e com a leitura, o que faz com que procurem,

espontaneamente, o contato com materiais escritos diversificados, facilitando a organizagdo
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de atividades voltadas a constru¢do do processo de leitura e escrita.

A hora do conto, organizada pela bibliotecaria da escola, algumas vezes em parceria
com o grupo de contadores de histéria da escola, envolveu as criancas a cada historia.
Durante essa atividade, eu me sentava junto com a turma e também tinha a possibilidade de
ouvir as historias e observar as respostas das criangas aos questionamentos realizados pela
professora Dbibliotecaria. Essas respostas, ou mesmo o siléncio de alguns alunos,
evidenciavam o quanto tinham dificuldade de expressao oral, o vocabulario restrito e o receio
de expressar uma opinido. Outro aspecto importante, foi que as historias possibilitaram o

planejamento de atividades referentes a expressao corporal, oral e escrita em sala de aula.

Um exemplo disso foram as rodas cantadas apresentadas pelos contadores de
historias, através de dramatizagdes. As criangas queriam aprender poesias para recitarem ao
serem convidadas a entrarem na roda Ciranda Cirandinha. A partir desse interesse, trabalhei
com a escrita dos versos populares e, principalmente, com a oralidade das criangas, pois,
apesar do desejo de participarem das cantigas de roda, dificilmente conseguiam superar a

vergonha e o receio de falar perante os colegas. (FRANTZ, 2004, p. 51-53)

Inicio a analise deste relato com o pensamento de Vygotsky (2003, p. 143) a respeito

do simbolismo do brinquedo nas brincadeiras infantis:

toda atividade representativa simbélica é plena desses gestos indicativos:
por exemplo, para a crianga, um cabo de vassoura transforma-se num
cavalo de pau porque ele pode ser colocado entre as pernas, podendo a
crianga empregar um gesto que comunica o fato de, neste exemplo, o
cabo de vassoura designar um cavalo. Desse ponto de vista, portanto, o
brinquedo simbolico das criancas pode ser entendido como um sistema
muito complexo de “fala” através de gestos que comunicam ¢ indicam os
significados dos objetos usados para brincar. E somente na base desses
gestos indicativos que esses objetos adquirem, gradualmente, seu
significado assim como o desenho que, de inicio apoiado por gestos,
transforma-se num signo independente.
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O relato evidenciou a necessidade que as criancas tinham de brincar espontaneamente,
sem o direcionamento da professora. As situagdes representadas nas brincadeiras se
relacionavam as situagdes do cotidiano das criangas como uma forma de eclaboracdo da
realidade, através do brincar de casinha, carrinhos e super-herdis. A professora,
possivelmente, ndo registrou, no relato, fatos que mostrassem a transformagao de um objeto
em outro, na hora do brinquedo pelo fato de nao estar com o seu olhar voltado para a

capacidade de simbolizacdo das criangas.

Para Vygotsky (2003, p. 153-154), conforme ja foi mencionado nesta dissertagdo, “o
brinquedo de faz-de-conta, o desenho e a escrita devem ser vistos como momentos diferentes
de um processo essencialmente unificado do desenvolvimento da linguagem escrita”. E, por
mais complexo que o processo de desenvolvimento da linguagem escrita possa parecer, existe
uma linha histdrica unificada que conduz as formas superiores da linguagem escrita, e essa
forma superior implica uma reversdo posterior da linguagem escrita do seu estagio de
simbolismo de segunda ordem para, agora numa nova qualidade, novamente um estagio de

primeira ordem. Conforme o autor (op. cit., p. 154),

a compreensdo da linguagem escrita ¢ efetuada, primeiramente, através
da linguagem falada; no entanto, gradualmente essa via ¢é reduzida,
abreviada, e a linguagem falada desaparece como elo intermediario. A
julgar pelas evidéncias disponiveis, a linguagem escrita adquire o carater
de simbolismo direto, passando a ser percebida da mesma maneira que a
linguagem falada.

Assim, se as criangas, para aprenderem a escrever, precisam descobrir a func¢do
simbolica da linguagem escrita, ha necessidade de que as criangas exercitem, através do
brinquedo, do desenho e da fala a capacidade de simbolizar. Se a crianga ndo encontrar espago
de vivéncias que possam auxilid-la neste processo, esta terd, possivelmente, dificuldade em

entender a escrita também como uma representagdo, num primeiro momento, da fala.
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4

Minha hipodtese ¢ a seguinte: os alunos que fazem parte da presente pesquisa sao
criancas que, desde cedo, precisaram realizar tarefas que fazem parte das responsabilidades do
mundo adulto, como, por exemplo, o sustento da casa e os cuidados com os irmaos menores.
Com isso, perdem o tempo que lhes ¢ de direito, o tempo de brincar. Sem o brinquedo, a
crianga fica prejudicada na linha histérica unificada mencionada por Vygotsky para o

entendimento da escrita como um simbolismo.

Mesmo sem ter se dado conta da importdncia da organizacdo de um espaco para
brincar na sala de aula como forma de exercitar aspectos relativos a simbolizacdo, a
professora garantiu este tempo e registrou avancos dos alunos no que se referiu a linguagem
escrita. E uma limitagio desta pesquisa ndo ter coletado dados que pudessem mostrar o quanto
as criancas se permitiram ou ndo simbolizar em suas brincadeiras. Isso poderia ter sido

registrado através de filmagens, por exemplo.

A intencdo da professora com a organizacao deste espago, conforme se pode observar
no relato, era a de observar as acgOes e reagdes das criangas frente as situagdes de
aprendizagem, evidenciando as atitudes relacionadas a aspectos emocionais e sociais da
crianga em contato com outras criancas. Essas observacdes tiveram valor, especialmente, pelo
fato de considerar que o estabelecimento de vinculos com o grupo de trabalho, através da
confianca e da afetividade, perpassa os processos de ensino e de aprendizagem. As
observacdes da professora em relagdo aos aspectos emocionais e sociais ndo sé contribuiram

para um ambiente mais propicio a aprendizagem como também influenciaram no

planejamento pedagdgico.

Outros aspectos significativos deste relato sdo a presenga da hora do conto na rotina
das criancas da Turma de Progressdo e as atividades que fizeram parte e foram decorrentes
destes eventos, como as dramatizacoes, as rodas cantadas, a oralizacao e a escrita de versos
populares e sua aproximagao com aspectos folcloricos. A hora do conto, assim como a hora
do brinquedo, mesmo nao tendo sido atividades que objetivaram, especificamente, os
processos de desenvolvimento da linguagem escrita, como o brinquedo e o desenho,

contribuiram para a aprendizagem da escrita.
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Com isso, entendo que ¢ vital para o professor o constante ato de reflexao sobre a acao
para que o trabalho pedagogico ndo fique relegado a um acaso ou as intuigdes dos professores
que, por vezes, sem querer, possibilitaram atividades que contribuiram para o processo de
aprendizagem das criangas. O professor precisa ter ciéncia dos fatores que influenciaram o
processo de aprendizagem dos alunos para que os utilize em outras situacdes e¢ para que
avance em suas hipoteses como sujeito que aprende. Para isso, Freire (1982, p. 11) afirma que
ao professor se impde a necessidade constante do registro das observacdes realizadas durante
uma certa pratica; durante as simples conversagdes. Para o autor (op. cit., p. 11), o professor

precisa registrar também

as idéias que se t€m e pelas quais se ¢ “assaltado”, ndo raras vezes,
quando se caminha s6 por uma rua. Estas idéias e estas observagdes,
devidamente fichadas, passam a constituir desafios que devem ser
respondidos por quem as registra. Quase sempre, ao se transformarem em
incidéncia da reflexdo dos que as anotam, estas idéias os remetem a
leituras de textos com que podem instrumentar-se para seguir em sua
reflexao.

Finalizo a andlise deste relato e deste capitulo com a consciéncia de que tanto a agao
da professora referéncia da Turma da Progressdo quanto a analise da professora pesquisadora,
a partir dos relatos de situagdes do cotidiano escolar, t€ém limitagdes que sao decorrentes da
coleta de dados, que priorizou os registros da professora. Contudo, confirmo a eficacia do
processo de reflexdo sobre a acdo como forma de tomada de consciéncia dos conhecimentos
trabalhados em sala de aula. As leituras que realizei, como tentativa de entender a dinamica
das agdes que se sucederam na pratica escolar, ampliaram os meus conhecimentos teoricos e,
possivelmente, influenciardo em novas acdes pedagogicas que, por sua vez, também precisam

ser registradas, analisadas e estudadas, como um ciclo vital para o trabalho do professor.

O proximo capitulo traz uma analise dos registros feitos pelos alunos, a partir das
praticas ja apresentadas, através dos relatos da professora, e analisadas no decorrer deste

capitulo. As escritas das criangas denunciam os momentos em que a acdo pedagogica e as
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relagdes da sala de aula permitiram e/ou prejudicaram as aprendizagens referentes a

linguagem escrita.



5 ANALISE DA ESCRITA DOS ALUNOS DA TP

Compreender o processo de alfabetizacdo pelo qual passam as criangas durante as
primeiras séries do Ensino Fundamental e dar sentido ao ensino da escrita nem sempre €
tarefa facil. Alfabetizadores freqiientemente entram em conflito na busca por metodologias
que contribuam para a aprendizagem dos alunos. Segundo Morais (1998, p. 212), a escrita ndo
¢ um produto escolar, mas um objeto cultural surgido da necessidade humana de registrar suas
descobertas. No entanto, muitos professores ndo estdo cientes do longo caminho percorrido
pela humanidade na construgdo da escrita e do fato de que este conhecimento poderia facilitar
a organizacao de estratégias para seu ensino. Assim, fecham as portas das salas de aula para o

mundo.

A escrita ndo surgiu do nada; fatos histéricos comprovam que ela surgiu de uma
necessidade humana: a de fazer registros da quantidade de animais trocados ou vendidos nas
negociagdes. Na busca por formas que facilitassem a comunica¢do, a humanidade passou por
um longo processo de invengdo da escrita. Houve, portanto, um motivo, um porqué, ou
melhor, uma necessidade que instigou o homem a superar um problema do cotidiano.
Entretanto, da forma como a escrita ¢ ensinada hoje nas escolas, parece, em alguns casos, que
ela ndo tem relacdo nenhuma com a vida das pessoas: ¢ ensinada desvinculada da vida real,
como se fosse um conhecimento da escola. Certamente os alfabetizadores nao fazem isso por
desleixo, mas pelo desconhecimento dos fatos histéricos que originaram a escrita, dos estudos
cientificos mais recentes no campo da lingiiistica, da metodologia de ensino, ou, ainda, por

ndo considerarem isso relevante. A escrita torna-se um fim em si mesma.

A proposta deste capitulo € analisar os registros das criangas da Turma de Progressdo,

observando as implicagcdes da ag¢do docente no processo de aprendizagem da linguagem
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escrita pelas criancas. Desta forma, a andlise incidird ndo apenas sobre os textos dos alunos,
mas sobre a eficdcia ou ndo da intervencao pedagdgica da professora para construcao de
hipdteses mais elaboradas dos alunos em relacdo aos processos de alfabetizagdo e letramento.
Para isso, também serdo inseridos as andlises dos textos dos alunos feitos, em 2004, pela
professora. A analise da escrita das criangas ¢ dos respectivos comentarios da professora a
respeito de cada um desses registros aprofundara o meu entendimento das intengdes de agao

da professora.

Os dados analisados sdo referentes aos registros produzidos pelos alunos durante o ano
letivo de 2004. Como esta pesquisa acompanhou a continuidade do processo de construgdo da
escrita desses alunos, nas respectivas turmas nas quais estavam matriculados nos anos de
2005, também sera feita andlise dessa produgdo. E importante ressaltar que a analise
contemplara o trabalho de trés alunos para a andlise referente ao ano de 2004, pois estes t€ém
caracteristicas comuns a maioria dos alunos que freqiientam as Turmas de Progressdo e,

desses trés, um tera sua escrita analisada em relagao aos anos de 2005 e de 2006.

5.1 Os alunos da Turma de Progressao: breve historico escolar

Com o objetivo de compreender as agdes e reacdes dos alunos frente aos processos
de ensino e de aprendizagem da linguagem escrita, suas hipdteses, limitacdes, anglstias e
medos, entendo como essencial que a histéria de cada um dos trés alunos seja considerada e
respeitada, por isso farei um breve relato sobre fatos que antecederam e legitimaram a entrada
destes na Turma de Progressdo. Os alunos receberam nomes ficticios, a fim de terem suas

identidades preservadas.

A primeira historia a ser relatada ¢ a da estudante Giovana que, aos nove anos de
idade, nunca havia freqiientado uma instituicdo escolar. Ao ser questionada sobre o motivo
pelo qual houve demora em matricular a estudante, a mae respondeu que estava aguardando
que os seus outros dois filhos atingissem a idade escolar para que, entdo, os trés pudessem ir

juntos a escola. Sendo a Giovana a mais velha dos trés, poderia se responsabilizar por levar e
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buscar os irmados. A mae da estudante se fez presente na maioria das reunides de entrega de

avaliacao.

O segundo caso ¢ o do estudante Alexandre, que iniciou o ano de 2004 com nove
anos de idade. Este estudante veio de uma historia escolar de fracassos: em 2002, freqiientou
uma turma regular do 2° ano do 1° ciclo, no entanto, ficou retido no mesmo ano ciclo devido
ao excesso de faltas e, no ano de 2003, apesar das freqiiéncias, ndo conseguiu se alfabetizar,
sendo, entdo, encaminhado, em 2004, para a Turma de Progressdo. Em conversas informais, o
estudante Alexandre relatou que auxiliava no sustento da familia e que nas vezes em que nao
compareceu a escola, ficou ajudando a mae a catar lixo num bairro préximo. De acordo com o
relato do proprio Alexandre, ele acordava as 4h 30min, fazia o café e saia de carroga com a
mae. Quando voltavam para casa, as vezes, por volta das 10h, ficava tarde para ir a escola.
Depois de muito didlogo com o estudante e da pressd@o da escola em acionar o Conselho
Tutelar em caso de infreqiiéncia, as faltas do aluno diminuiram durante uma parte do ano. A

mae e o padrasto do aluno ndo compareceram a escola em 2004.

O tultimo histdrico ¢ o da estudante Bianca, que também iniciou o ano letivo com
nove anos de idade. Ela chegou a turma de Progressdo com um histérico escolar de
infreqiiéncia e fracasso: em 2002, freqiientou o 2° ano do 1° ciclo, e o excesso de faltas fez
com que ficasse retida no mesmo ano ciclo; em 2003, a estudante continuou tendo muitas
faltas e ndo conseguiu se alfabetizar. Devido a isso, em 2004, foi encaminhada a Turma de
Progressdo. A familia da Bianca ndo se fez presente nos anos anteriores. A Uinica vez que a
mae ¢ o padrasto foram a escola, em 2004, foi no inicio do ano e, de acordo com a dire¢do da

escola, estavam alcoolizados, sem condigdes de participar de qualquer reunido.

As historias que antecedem a entrada dos alunos na Turma de Progressdo sdo muito
semelhantes: alunos infreqiientes e com dificuldades de acompanhar as aprendizagens dos
alunos das turmas regulares. Em geral, as familias pouco participam de eventos e reunides da
escola, ficando o proprio aluno responsavel pela sua ida diaria a escola. As familias, quando
pressionadas pelo Conselho Tutelar, “mandam” as criangas para a escola com mais
regularidade. Portanto, um dos grandes desafios para o professor da Turma de Progressdo ¢ o

fato de lidar com o constante movimento de classe € com o excesso de faltas das criancas.
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5.2 A escrita inicial dos alunos da Turma de Progressao

No inicio do ano letivo de 2004, mais precisamente no més de abril, a professora
solicitou aos alunos que escrevessem uma lista de palavras e uma frase. As palavras e a frase
foram ditadas a cada um dos alunos separadamente, da mesma forma que sdo realizadas as
testagens de escrita propostas pelos estudos da psicogénese da lingua escrita desenvolvidos

por Ferreiro e Teberosky (1999).

As palavras ditadas faziam parte de atividades que estavam sendo desenvolvidas na
sala de aula, naquele momento. Neste caso, a professora estava trabalhando com atividades
relativas ao corpo humano e propds a escrita das seguintes palavras: cabeca, boca, pé,

cotovelo; e da frase O pé chuta a bola.

As produgdes escritas abaixo se referem, respectivamente, aos textos dos alunos
Giovana, Alexandre e Bianca. Abaixo de cada escrita, encontram-se os comentarios da
professora a respeito dos mesmos. Lembro que estes comentarios foram realizados em 2004.
Apresentados os textos dos alunos e da professora, segue a andlise da pesquisadora, ou seja, a

minha analise sobre os dados.
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Figura 1: Producio de Giovana (04/2004)
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Comentario 1: a partir destes registros, observei que G. sabia que deveria utilizar letras para
escrever, conseguindo distinguir desenho de escrita. Embora sejam representacdes graficas da mesma
natureza, Massini-Gagliari e Gagliari (1999, p.136) destacam que ha uma diferenga fundamental: o
desenho refere-se a objetos do mundo, e a escrita refere-se a linguagem oral. A nogdo de palavra é,
pois, uma das mais importantes nos sistemas de escrita e, segundo os autores, tem um valor especial
no processo de alfabetizacdo. Além disso, G. sabia que ndo deveria escrever com risquinhos e
bolinhas e utilizava os simbolos convencionais para escrever as palavras: as letras. Observei, ainda,
que G. escrevia as letras utilizando a dire¢do convencionada: da esquerda para a direita. Sobre as
letras, constatei que G. ndo fazia relagdo dos sons com as letras e, quando questionada sobre o nome
das mesmas, evidenciava muita dificuldade em distinguir as letras entre si e demonstrava inseguranga
ao fazer o tragado das mesmas. As letras representadas nas palavras ditadas eram, em sua maioria, as
letras do nome dela. Além disso, G. utilizou uma quantidade maior de letras para representar a frase

do que para representar as palavras, o que me parece um fato importante.
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Figura 2: Producio de Alexandre (04/2004)
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Comentario 2: O estudante A., através de seus registros, demonstrou que sabe que se deve escrever
utilizando letras e que as letras devem ser colocadas em uma ordem. Percebeu, ainda, que a frase
exige uma quantidade maior de letras do que a palavra. Contudo, ndo fez relagdo dos sons com as
letras, e a metade das letras utilizadas nas palavras acima sao letras do seu proprio nome. O A. ndo
demonstrou conhecer o nome da maioria das letras, apresentou dificuldade em escrever cada uma das

palavras, demorando bastante tempo para registra-las.
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Figura 3: Producao de Bianca (05/2004)

Comentario 3: No més de abril, ndo foi possivel observar sua escrita, ja que se recusava a escrever.
Os momentos de escrita eram muito sofridos para a B., pois ela dizia que ndo sabia nada e que era
“burra”. Contudo, eu observava que cla tinha reconhecimento dos sons das letras, pois, nas atividades
coletivas envolvendo a escrita, participava indicando as letras adequadas a serem registradas num
texto, por exemplo. As expectativas que tinha em relacdo a escrita da B. se confirmaram, pois ela
representou pelo menos um fonema de cada silaba na escrita das trés primeiras palavras. Na palavra
“boca”, apenas ndo representou o fonema “o0”. Na palavra menor, com uma silaba, ndo admitiu
escrever usando apenas duas letras e disse que a palavra precisava de mais letras. Para a palavra
maior, ndo representou a segunda silaba e acabou escrevendo a palavra “OVO” sem se dar conta.
Quando questionada sobre o que havia escrito, respondeu que era a palavra “cotovelo”. Ao escrever a
frase, embora tenha colocado uma letra para representar cada fonema da silaba, ndo conseguiu fazer

uma associacao de sons e letras em trés silabas.
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O primeiro aspecto a ser analisado ¢ o fato de a professora ter utilizado uma testagem
escrita direcionada por ela mesma, através de um ditado, € ndo uma escrita espontanea,
surgida de um trabalho contextualizado, para a avaliagdo do processo das criangas. Isso
porque a professora teve uma inclinagdo a definir muito mais o produto do que o processo da
aprendizagem das criancas. Conforme j& foi mencionado, no inicio desta pesquisa, considero,
ap6s as revisoes de literatura e discussdes lingiiisticas e pedagogicas, a importancia do

processo em detrimento do produto.

Mesmo que a fala da professora, no capitulo anterior, tenha apontado, em seus
relatorios, a necessidade de um trabalho de ensino e de aprendizagem da linguagem escrita
que fizesse sentido para o aluno, a sua pratica voltou-se para um trabalho com tendéncia a
intensificar as atividades relacionadas a forma da linguagem escrita. Conforme ja foi
discutido, esse trabalho se faz necessario, mas a medida que estiver intimamente relacionado

ao trabalho de contextualizar as escritas na vida das criangas.

A professora teve a preocupagdo em ter registro daquilo que a crianga apresentava
como produto final de seu pensamento e ndo no processo de constru¢do dessas produgdes,
buscando descobrir aquilo que a crianca conseguia fazer sozinha em relacdo a escrita.

Vygotsky (2003, p.111) chama ateng¢do para o fato de que

aquilo que a crianga consegue fazer com a ajuda dos outros poderia ser,
de alguma maneira, muito mais indicativo do seu desenvolvimento
mental do que aquilo que consegue fazer sozinha.

Os comentarios a respeito da analise da escrita das criangas confirmaram a tendéncia
da professora de direcionar o seu olhar para a alfabetizacdo das criancas, buscando esta um
entendimento da forma como as criancas elaboraram suas hipdteses para, entdo, intervir com

questionamentos que as desafiassem.

Nos trés comentarios, a professora descreve a escrita das criangas, numa tentativa de
se aproximar das relagdes realizadas por elas a respeito da escrita. Com isso, teria subsidios
para pensar propostas de planejamento em func¢do dos conhecimentos que as criangas

demonstravam ter sobre o cddigo escrito. Considero essa postura diante dos registros de
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escrita das criangas valida, desde que essas escritas fossem produzidas a partir de situacoes
contextualizadas, como a escrita de uma lista de produtos a serem comprados no mercado da
comunidade para preparacao de um bolo, por exemplo. Entdo, ndo desprestigio a escrita de
uma lista de palavras, mas ndo considero adequado que ela seja feita, nesta etapa do processo
de alfabetizac¢do ¢ letramento das criangas, de maneira descontextualizada, considerando o

histérico da Turma de Progressao.

No primeiro comentario, a professora mencionou que a estudante Giovana se sentiu
insegura para escrever as palavras por ela ditadas. Isso ¢ possivel de ser entendido,
principalmente pelo fato de esta crian¢a nunca ter freqiientado uma escola e estar diante de
um desafio cuja fungdo, provavelmente, ela ainda ndo entendesse bem. Também mencionou,
no terceiro relato, o fato de a estudante Bianca ter se recusado a mostrar suas hipdteses em
relacdo a escrita no més de margo. Relembrando o relatorio da professora sobre o inicio do
ano letivo, ¢ de se considerar que os vinculos, naquele momento inicial, estivessem sendo
construidos. Além disso, a sala de aula ndo apresentava um ambiente no qual, possivelmente,
a estudante tivesse confianca para expor seu jeito de pensar a escrita. Considero a atitude de
respeito da professora, nesta situagdo, imprescindivel ao processo de formagao de uma relacao

de confianga entre professora e aluna.

Outro aspecto a ser discutido sdo as proprias escritas das criancas que, pelo que se
pdde observar pela leitura das mesmas, estavam num estagio inicial do processo de
construcdo da escrita. Considero adequadas as descricdes da professora em cada um dos

comentarios realizados apos os registros dos alunos.

Conforme relatou a propria professora, em outro momento, o trabalho no sentido de
significar a escrita e ajudar as criancas a conhecerem o cddigo escrito tornou-se iminente.
Somou-se a este desafio a necessidade de que os alunos voltassem, na maioria dos casos, a
acreditar em suas capacidades de aprender e na necessidade de estabelecer vinculos de

afetividade, respeito e confianga que permitissem que a acao pedagdgica cumprisse seu papel.

Desta forma, além das dificuldades que a propria condicdo dos alunos da Turma de

Progressdo impunham a professora, também esta contava com as suas proprias angustias e
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dificuldades de transpor para a pratica o seu discurso teorico. Considero, devido a todos esses

aspectos, que esta experiéncia foi um desafio para a professora e para os alunos.

5.3 A escrita final dos alunos da Turma de Progressao

O ultimo registro escrito dos trés alunos que fazem parte desta andlise evidenciou

avancos significativos em relagdo a escrita nos trés casos em questao.
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Figura 4: Producao de Giovana (09/2004)
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Comentario 4: em setembro, apds um passeio ao Jardim Zoologico, de Sdo Leopoldo, desafiei os
alunos a registrarem os momentos significativos dessa saida para divulgarmos aos outros alunos da
escola. G. fez o seguinte relatorio:

Apos a leitura de cada uma das frases, juntamente com a estudante, constatei que a escrita

de G. no seguinte texto corresponde as seguintes idéias:

Eu gostei de ver os bichos.

O bicho que eu mais gostei foi a girafa, porque ela é grande.

Ndo se deve dar comida para os bichos para ndo ficarem doentes.

Eu levei um susto do macaco, porque ele estava batendo na porta.

Na pracinha, eu andei de balancgo e fui na casinha.

O lanche foi muito bom, tinha cachorro quente e suco e bolo rapadura.
La no onibus, fiquei olhando na janela.

O passeio foi muito bom.

A Ttnica frase em que houve a minha intervencdo foi a segunda, pois a estudante solicitou ajuda.
Entdo, lia o que ela havia escrito para que se desse conta de que alguma parte da palavra estava
faltando. Depois incentivei-a a escrever sozinha e disse-lhe que, se achasse necessario, mostrasse a
mim a sua produgdo. E foi o que aconteceu. O objetivo dessa produgao textual ndo era o de questiona-
la para que apresentasse um relatorio alfabético ou ortografico, mas que se sentisse & vontade para
escrever de acordo com as suas hipoteses, demonstrando os conhecimentos adquiridos. Assim,
poderia, posteriormente, fazer as devidas intervengdes, planejando atividades que contribuissem para
uma produgdo textual alfabética e/ou ortografica. Possivelmente, uma pessoa que ndo acompanhou a
escrita da aluna, ndo conseguiria entender o que quis dizer em cada uma das frases do relatorio.
Algumas palavras foram redigidas de forma alfabética, mas ndo sustentariam o entendimento das
idéias como um todo, especialmente pelo fato de G. ndo segmentar as palavras e por deixar de
representar as silabas de alguns vocabulos. Contudo, hd aspectos de sua escrita importantes que
devem ser considerados: a aluna tentou representar a maioria dos fonemas das palavras, apesar de
nem sempre conseguir fazé-los; a idéia de que a escrita ¢ alfabética ja ¢ um fato dado para G.. Ha
necessidade, portanto, de trabalhar a sua escrita para que consiga dar conta de escrever de forma
ortografica e que segmente as palavras dentro do texto para que sua escrita possibilite a compreensao

do leitor.
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Figura 5: Producio de Alexandre (08/2004)

Comentario 5 (figura 5): A infreqiiéncia prejudica a continuidade do trabalho e a aprendizagem da
crianga que deixa de participar das discussoes ¢ de levantar e confirmar hipdteses a respeito da
escrita. E isso aconteceu com o A., basta analisar seus registros referentes ao més de agosto. Houve
alguns avangos, especialmente, no que se refere a escrita das frases, uma vez que a maioria dos
fonemas foi representada no registro das mesmas. Mas em relagdo ao ritmo que vinha apresentando
em suas hipdteses sobre como se deve escrever, ele teria capacidade de apresentar uma escrita mais
elaborada. Como se pode observar, ele ndo segmentou as palavras, trocou letras, ndo demonstrou
preocupacdo com os sinais de pontuacdo (ponto final). Tais aspectos poderiam estar dominados, se
ele se mantivesse freqliente. Comparando esses registros com a escrita do més de junho, ja ndo era
mais para o A. escrever palavras como “girafa” e “cavalo” faltando letras e até mesmo silabas. O
excesso de faltas prejudicou e continua prejudicando o processo de construgdo da escrita do A., pois,
em setembro, ele teve uma quantidade de faltas maior do que no més de agosto. Para a familia, a
necessidade de sobrevivéncia ¢ anterior a necessidade de ler e escrever, e o A. s6 continua
freqiientando a escola porque a familia tem receio dos encaminhamentos do Conselho Tutelar nesses

Ccasos.
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Figura 6: Producio de Bianca (07/2004)

Comentario 6 (figura 6): No registro das palavras, a B. demonstrou que esta descobrindo a escrita
alfabética, uma vez que tentou registrar todos os fonemas das palavras. Algumas das palavras sdo
totalmente entendidas por qualquer leitor, porém a forma como registrou a frase ndo apresentou a
mesma logica das palavras escritas de forma isolada. Mais uma vez, a B. registrou a palavra dentro da
frase de forma diferente da registrada isoladamente, como ¢é o caso de “sapo”: “SP”. Além disso, cla
utilizou a letra “P” para representar uma letra da silaba “PO” e para representar uma das letras da
silaba “PU”. A estudante demonstrou avancos em relacdo as suas hipoteses sobre a construcdo da
escrita, embora ndo tenha alcancado a escrita alfabética na producio de frases. E importante
considerar que, nos meses de julho e agosto, a B. precisou ser muito incentivada a superar os
obstaculos que se apresentavam em seu processo de alfabetizagdo, pois nds, professores, observamos
que ela estava com muita dificuldade de se organizar, fazia os trabalhos de qualquer jeito, mostrava-
se dispersa, discutia e brigava com os colegas por qualquer motivo. Nos ndo conseguimos descobrir o
que aconteceu, naquele momento, embora tivéssemos tentado investigar. Optamos, entdo, por ter uma
postura de apoio, mostrando-nos solidarios, sem, com isso, deixar de incentiva-la e, até mesmo, exigir

que mostrasse toda a sua capacidade de superar os problemas e de aprender.
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Analisando a escrita das criancas, ¢ possivel constatar os avancos em relagdo ao
reconhecimento do cddigo escrito em cada uma das trés produgdes, consideradas as diferencas
referentes ao processo individual dos sujeitos da aprendizagem. A agdo pedagdgica, relatada
pela professora, no capitulo anterior deste trabalho, anunciava o envolvimento dos alunos com
a linguagem escrita, e este envolvimento foi também comprovado na produgdo escrita das
criancas, que aproximam sua forma de registro da escrita alfabética. Considero que os alunos
tém um longo processo a percorrer no caminho da escrita convencional, no entanto, muitas

relacdes relativas a aprendizagem do codigo escrito ja estdo dadas.

O quarto relato demonstrou que a professora teve ciéncia da necessidade de deixar a
aluna Giovana fazer as suas tentativas em relacdo a escrita, numa tentativa mais ousada para
que a crianga produzisse o relato de um passeio, correndo o risco de ndo decodificar esta
escrita. No entanto, este quarto relato apontou para certo incomodo da professora, por ter
interferido na escrita da aluna e, por isso, justifica-se “a unica frase em que houve a minha
intervencao foi a segunda”. A professora demonstrou claramente que tem dificuldade em
considerar a escrita quando esta ¢ produzida com a interferéncia de um outro. Analisando o
comentario da professora, parece-me que o receio em ajudar a crianca no momento da escrita
se relaciona ao fato de que desse auxilio poderia resultar uma escrita dentro dos padrdes
convencionais, € a professora sabia que a hipotese de escrita da aluna estava num nivel
anterior. Argumento que, embora a professora tivesse a inten¢ao de deixar a crianga mostrar a
sua escrita de forma espontianea, ndo poderia haver receio de ajudar a crianga sempre que
fosse questionada pela mesma, porque ¢ dessa busca por uma escrita que se aproxima da

forma convencional que a crianca vai avancando em suas hipoteses sobre a linguagem escrita.

E importante ressaltar, novamente, a interferéncia das faltas dos alunos no processo
de aprendizagem dos mesmos, conforme ja foi relatado no capitulo 4 desta dissertacdao. O
excesso de faltas ¢ o movimento de entrada e de saida das criangas na escola sdo
caracteristicos das Turmas de Progressao e desta em especial. Isso dificultou, em muito, os
avancos dos alunos, ficando a professora com uma tarefa realmente dificil, a de superar este
entrave. Entendo que, neste sentido, haveria necessidade de um trabalho de parceria entre a
comunidade, a escola e outros 6rgdos publicos a fim de pensarem em alternativas para esta

determinada comunidade. No caso do estudante Alexandre, ficou comprovada a imposicao do
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Conselho Tutelar para que este freqiientasse a escola. No caso da estudante Bianca, havia um

descaso dos pais em relagdo a escola, e a aluna ia a escola por conta propria.

A situagdo acima descrita ¢ relevante a medida que impede que as criancas tenham a
possibilidade de aprender. O trabalho individual do professor na sala de aula dificilmente faz
surtir efeitos neste sentido, sendo necessario, refor¢co, um trabalho do coletivo da escola. Nao
ha como contribuir com as aprendizagens dos alunos, se estes nao estiverem freqiientando, de
fato, a escola. Numa sala de aula regular, geralmente, os alunos que faltam muito ficam

deslocados e, com isso, acabam por evadir da escola.

5.4 A escrita da aluna Giovana em 2005 e 2006

Com o objetivo de continuar descrevendo e analisando o processo de aquisi¢ao da
escrita da estudante, em margo do ano seguinte (2005), apos ouvir a histéria “O Segredo dos
Ovos de Pascoa”, de autor desconhecido, foi sugerido a Giovana que reescrevesse o texto do
seu jeito, tendo como referéncia uma seqiiéncia de figuras relacionadas a historia. O fato mais
significativo deste trabalho produzido por Giovana foi a atitude de confianga da estudante em
relacdo a escrita: ela ndo demonstrou receio algum em registrar suas idéias. Isso parece algo
simples, mas considerando que, no ano anterior, mostrava-se muito dependente da presenca
da professora para escrever e, caso a mesma nao estivesse ao seu lado, direcionando sua
escrita, simplesmente ndo escrevia palavra alguma, essa nova atitude surpreendeu a todos que

acompanhavam sua trajetoria em relagao a construcao da escrita.

E importante explicar que os textos que serio apresentados a seguir ndo terdo os
comentarios da professora, como foi feito na secdo anterior, apenas as analises da
pesquisadora. Também ¢é necessario lembrar que, em 2005, a Giovana estava inserida em uma
turma regular do Ensino Fundamental. Suas produgdes nao foram realizadas no contexto da
turma regular, mas quando eu solicitei a sua saida da sala de aula e propus a ela uma producao

escrita a partir de uma histdria trabalhada anteriormente.
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Figura 7: Producao de Giovana (2005)

Durante a escrita, Giovana pronunciava as palavras. Por isso, foi possivel registrar o

que pretendia narrar em cada parte do texto, como apresento abaixo:

A Marina queria saber dos ovos de pdscoa

Ela foi perguntou para galinha o que tem no ovo de pascoa.

A galinha disse que nasce do ovo de pascoa que nasce pintinho.

A Marina perguntou para coruja o que nasce do ovo de pascoa.

A coruja disse que nasce do ovo de pascoa corujinha.

A Marina perguntou para cobra o que nasce do ovo de pascoa. Que nasce cobrinha.
A Marina perguntou para coelha que nasce dentro ovo pdscoa.

Nasce vida amizade.

A Marina foi pegar ovos para os amigos.
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A professora, em 2004, preocupava-se porque a Giovana dependia de sua presenca
para escrever. Em func¢do disso, foi necessario incentiva-la a fazer seus registros sozinha. Até
o final do ano, a estudante havia conseguido poucos avangos neste aspecto, o que dificultava
em muito o seu processo de aquisicao da lingua escrita. Para Rangel (1992, p. 62), a crianga,
expondo o seu ponto de vista, confrontando-o com o de outras criangas ou justificando-o aos
colegas e ao seu proprio professor, num clima de liberdade e aceitagdo, vai gradativamente se
dando conta da fragilidade e das incoeréncias de suas hipdteses iniciais e estabelecendo novas
coordenacdes em seu pensamento, até atingir a 16gica do adulto. A contradigdo era que havia
todo um trabalho pedagdgico na tentativa de possibilitar um ambiente no qual o erro fosse
considerado como parte do processo de construgdo da escrita. Contudo, os alunos da TP e, em
especial, a estudante Giovana apresentavam muita resisténcia para mostrar seus
conhecimentos e hipoteses, ndo se autorizando a escrever sem a presenca de um adulto. A
producao do texto sobre os ovos de Pascoa, sem o auxilio da professora, foi algo inédito para

G., que demonstrou satisfagdao ao concluir suas idéias. Ficou feliz e queria mostra-las a todos.

No final de maio de 2005, Giovana foi incentivada a reescrever a historia Sanduiche
da Maricota, que ouviu, na hora do conto, em companhia de seus colegas de turma. Os
avangos em relagdo a organizagdo das idéias narradas e a forma como registrou suas hipoteses
sobre a escrita, aliados a seguranca com que escrevia o texto, apresentaram uma estudante
apropriando-se do mundo letrado e do seu préoprio processo de aquisicdo da lingua escrita,

sem receios, medos ou constrangimentos.
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Figura 8: Produciao da Giovana (2005)

Como Giovana escrevia as palavras pronunciando-as, foi facil anotar tudo o que queria

registrar na historia “Sanduiche da Maricota”, conforme o que trago a seguir:

Sanduiche da Maricota

Um dia a Maricota resolveu fazer um sanduiche.

Bode e disse estd saindo um sanduiche na hora para ficar mais bom tem que colocar um
capim.

E chegou gato esta saindo um sanduiche na hora para ficar mais tem que colocar sardinha.
E chegou o cachorro estd saindo um sanduiche na hora para ficar mais bom esse sanduiche
tem que colocar 0ssos.

E chegou a abelha falou ei ta saindo um sanduiche para ficar mais bom vou colocar um meu.
Até que a galinha expulsou todo mundo.

E fez um sanduiche so para ela.

Comparando a escrita de Giovana do més de marco de 2004 com a escrita de maio de
2005, fica clara a evolucdo no seu processo de alfabetizagdo, apesar do caminho que ela ainda

teria a percorrer em relagdo a escrita alfabética e ortografica. O que facilitou a construcao do
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processo foi o fato de a escrita comecar a ser um conhecimento significativo para ela:
Giovana demonstrou que tinha a necessidade e o desejo de aprender o tempo todo. Por isso,
comegou a autorizar-se a escrever do seu jeito, buscando, de forma autonoma, a ajuda da
professora e dos colegas, permitindo-se errar. Apesar do constante didlogo no sentido de
mostrar a Giovana que ela era capaz, o seu pedido era de que os professores estivessem perto
dela, confirmando suas hipdteses. Enfim, o processo de Giovana provocou sofrimento,
angustia e crescimento pessoal e profissional em todos os envolvidos no processo, uma vez
que exigiu um olhar para além do codigo escrito, voltado ao significado da agdo, da
aprendizagem da lingua escrita, considerando aspectos sociais, emocionais e culturais da

aprendiz. Conforme Cagliari (1999, p.8),

o processo de alfabetizacdo inclui muitos fatores, e, quanto mais ciente
estiver o professor de como se da o processo de aquisi¢io do
conhecimento, de como a crianga se situa em termos de desenvolvimento
emocional, de como vem evoluindo o seu processo de interacdo social, da
natureza da realidade lingiiistica envolvida no momento em que esta
acontecendo a alfabetizacdo, mais condi¢Oes tera esse professor de
encaminhar o processo de aprendizagem, sem os sofrimentos habituais.

E imprescindivel registrar que, durante o ano de 2005, a professora que estava com a
Giovana respeitou suas hipoteses de escrita e deu seqiiéncia ao trabalho iniciado em 2004.
Constatemente, eu dialogava com a professora da Giovana sobre os avangos da estudante e
sobre as atividades que efetivamente contribuiram para sua alfabetizacdo. Duas situagdes
narradas pela professora evidenciaram o quanto a aluna teve seu processo de aprendizagem
respeitado e valorizado. A primeira delas foi o fato de a professora incentivar a participagao
dos alunos num Concurso de Poesias organizado pela biblioteca da escola. Ela trabalhou com
poesias na sala de aula e garantiu que os alunos pudessem também escrever as suas. O fato
interessante foi que a Giovana foi a vencedora do concurso e teve seu poema divulgado pelos
corredores da escola. Foi notoria a satisfacao da estudante com a sua produgdo. Outra situacao
relatada pela professora foi a organizacdo de sua festa de aniversario, que foi surpresa e
liderada pela Giovana, através de uma lista que ela mesma fez com o nome dos colegas e com

a indicacao do que cada um deveria trazer para festa.
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No ano de 2006, a Giovana voltou a ser minha aluna numa turma regular do Ensino
Fundamental do 1° ano do 2° Ciclo (B10) o que possibilitou a continuidade do seu processo de

aprendizagem da linguagem escrita.

Para ilustrar o progresso da producdo textual de Giovana, trago o que escreveu em
maio de 2006, apds ouvir uma historia contada, através de uma dramatizagdo, pelos alunos

que faziam parte da Oficina de Bonecos da escola.
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Figura 9: Producio de Giovana (2006)

O texto acima ndo precisaria ser reescrito por mim, mas apresento a versdo abaixo
devido a algumas inadequacdes de segmentagdo das palavras que poderiam impedir o

entendimento do conteudo apresentado.

Congquistando amigos

Era uma vez uma menina chamada Filo era o seu primeiro dia na escola chegou na hora do
recreio ela queria fazer amigos entdo ela foi num grupo e perguntou da pra mim brincar com
Vocéis

:Ndo — Vocé ndo tem a manta dos Rebeldes ela ficou muito triste ela saiu da escola ela foi
para casa ea mde dela perguntou

. Minha filha porque esta én casa ndo devia estar na escola sim mde mas ninguei que brincar
comigo sO porque eu ndo tenho a manta dos Rebeldes. Minha filha tu sabe quenos ndo temos
dinheiro para compra a manta do Rebelde

Ela foi para escola no segundo dia ela a rumol um amigo di verda di que ele ndo se tere sava
por que ela ndo tem nada dos Rebeldes mas ela comeso a se diverti ela fi cou muito feliz e o

grupo que ndo queriadeichar ela brincar viu que ela esta sedivertido vamos pedir para nos
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brigar (brincar) ndo ndo Filo ndo fasa o que eles fizeram para vocé vocé ficou né é entdo eles
tambén vao ficar como vocé ficou é verdadi para gente ser feliz agente ndo precisa da manta
dos Rebeldes eles ficaram sedivertindo eles ficaram amigos de verdadi ele ficaram muito

feliz eles foram amigos para sempre é essa foi a minha historia.

A confianca e autonomia com que a Giovana produziu este texto e os evidentes
avancos em relacdo ao processo de construcao da escrita revelaram que o trabalho iniciado no
ano de 2004, na Turma de Progressdo, buscando a valoriza¢dao da histéria de cada aluno, o
respeito as diferencas e limitagdes individuais e a significagdo da linguagem escrita foi

essencial para o desencadeamento dos processos de alfabetizagdo e letramento da estudante.

Os avancos na producdo textual da aluna Giovana assim como os progressos dos
outros alunos que ndo tiveram seus textos analisados neste trabalho evidenciaram que uma
intervengdo pedagdgica aberta para negociacdao dos sentidos dos conteudos estudados em sala
de aula interfere na relagao do aluno com o objeto do conhecimento de forma a transforma-lo

em algo significativo.

Reconheco que esta secdo tem limitagdes em sua andlise e considero que, em novas
oportunidades de estudo, o aprofundamento desta, com a insercdo de mais textos e de outras
criancas, pode contribuir para novas aprendizagens a esta professora e pesquisadora e aos que
se dedicam a lingua materna, mas encerro este capitulo, reforcando que as acdes da
professora, mesmo que nao estivessem totalmente claras para a mesma, contribuiram de

forma efetiva para o avango das aprendizagens dos alunos quanto ao uso da linguagem escrita.



6 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como ponto de partida o desafio de significar o ensino e a
aprendizagem da linguagem escrita para alunos de uma Turma de Progressdo, que tinham em
suas vivéncias escolares histérias de fracassos. No inicio, a minha atuacdo se deu como
professora que protagonizou as agdes pedagdgicas que objetivaram a alfabetizagdo dos alunos
e que registrou aspectos significativos da propria pratica docente, através de relatos escritos.
Depois, como pesquisadora, que, distanciada do contexto em estudo, analisou as implicagdes

da propria pratica nas aprendizagens dos alunos.

O primeiro momento desta atuacao foi bastante intenso e sofrido, uma vez que exigiu
uma constante avaliagdo dos interesses dos alunos, da realidade na qual estavam inseridos e
da pertinéncia ou ndo do direcionamento que estava sendo dado ao trabalho pedagdgico. O
segundo momento, ndo foi menos doloroso, porque exigiu um olhar investigativo, critico e
reflexivo sobre as agdes referentes a minha pratica como professora e as interferéncias destas

no desempenho dos alunos.

Olhar para a propria pratica e enxergar os vazios, as lacunas, as falhas na atuacdo ndo
foi uma tarefa facil, contudo possibilitou uma consciéncia do quanto havia um distanciamento
entre as minhas intengdes e o meu fazer pedagdgico. O distanciamento mais evidente foi
relativo aos conceitos de alfabetizacdo e letramento. Durante todo o tempo de atua¢do como
professora, argumentei, nos relatorios, a necessidade de trabalhar o ensino e a aprendizagem
da escrita de forma que os alunos pudessem, nao s6 aprender o codigo, como, principalmente,
enxergar neste um significado. Entretanto, as analises desta dissertagdo apontaram que, em

varias situacoes, embora houvesse uma fala e uma inten¢ao em trabalhar a escrita de forma
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contextualizada, essa expectativa nao atingia os alunos que continuaram sendo trabalhados

muito mais em relagdo a mecanica do que a pratica social da escrita.

A confusdo pedagogica se deu, principalmente, pela ignordncia de conceitos
fundamentais ao processo de ensino e de aprendizagem da linguagem escrita: a alfabetizacao
e o letramento. Esses conceitos precisam ser trabalhados de forma interdependente para
facilitar que as criangas, especialmente as que t€ém pouco contato com material escrito e raras
vivéncias relacionadas ao mundo letrado, consigam aprender a escrever. O entendimento da
necessidade de aproximar os conceitos de alfabetizacdo e letramento no planejamento da acao
pedagogica ndo se deu no momento em que vivenciei a pratica docente com a Turma de
Progressdo. Esta aprendizagem foi construida, posteriormente, ao ler e interpretar os meus
proprios registros sobre aquela acdo, apoiada nas discussdes e leituras instigadas pelos estudos
vinculados ao Programa de Pés Graduacdo em Lingiiistica Aplicada desta Universidade,
especialmente os que integram a linha de pesquisa “Aquisi¢do, ensino ¢ aprendizagem de

linguas™.

Preciso dizer que aquela realidade da professora do ano de 2004 ndo inviabilizou o
progresso das criangas em seus processos de aprendizagem da escrita. Os alunos, em sua
maioria, passaram de um nivel de conhecimento a outro, no decorrer do ano letivo, ¢ isso
pode ser evidenciado nas analises dos proprios registros escritos pelas criangas. As reflexdes
deste trabalho evidenciaram que a sensibilidade da professora em se aproximar da realidade
dos alunos, através do didlogo e de visitas a comunidade, possibilitaram a formagdo de
vinculos perpassados por uma relagdo de respeito e confianga que também sdo aspectos
essenciais para que as aprendizagens acontecam. Também os interesses dos alunos foram

contemplados através de jogos e brincadeiras que envolviam a escrita.

A relacdo que se estabeleceu entre mim, professora da Turma de Progressdo, € os
alunos possibilitou um comprometimento de ambas as partes e resultou numa cumplicidade
apoiada na confianca, no respeito e no reconhecimento da capacidade de aprendizagem de
cada um de nos. Os efeitos dessa relacdo foram comprovados més a més nos progressos

apresentados pelos alunos em seus registros escritos.



122

A possibilidade do contato com estudos lingiiisticos significou uma mudanga de
postura nas minhas ac¢des pedagogicas, de tal forma que ndo ¢ mais possivel voltar atras e
desconsiderar o quanto a linguagem ¢ viva e dindmica e o quanto, tantas vezes, trabalhei
como se ela fosse morta. Certamente, aqueles que estdo se aprofundando ha mais tempo nos
estudos na area da lingiiistica, da alfabetizagdo e do letramento podem entender as praticas
exercitadas nesta pesquisa como um desatino, mas também como uma experiéncia que
contribuiu para minha formag¢do e instigou-me a um fazer diferente, a um fazer que busca
considerar a linguagem na sua esséncia. Muitas das atitudes da professora e da pesquisadora
poderiam ter sido diferentes, desde a coleta de dados, envolvendo um didlogo talvez mais
estreito com os alunos e com a comunidade, com o registro dos dados através de possiveis

gravacdes de fatos significativos dentro da sala.

Nao ha como negar que a lingliistica pode contribuir com a educagdo, contudo ainda
precisa tornar-se conhecida dos profissionais da Educacdo. A forma como os educadores
poderdo apropriar-se dos conhecimentos da Lingiiistica para terem uma ac¢ao pedagogica que
possa superar algumas das dificuldades do ensino de linguas ¢ um desafio tanto para a
lingtiistica, quanto para a educacdo. A intera¢do entre as duas areas, através da investigacao
cientifica que pode oferecer contribuigdes para a pratica escolar, beneficiariam os aprendizes,
que, muitas vezes, devido a falta de conhecimentos lingiiisticos dos que ensinam linguas,

fracassam em suas aprendizagens.

Mesmo tendo dado mais énfase ao processo de alfabetizacdo do que ao processo de
letramento e, com isso, tendo intensificado o trabalho com o codigo, as tentativas de dar
sentido a escrita, na sala de aula, foram significativas e possibilitaram as criangas um trabalho
diferenciado. Com isso, concluo que, mesmo sob o risco de cometer enganos, € vital para as
aprendizagens dos alunos e dos proprios professores a ousadia em realizar fazer pedagogico
que ndo seja engessado, mas que seja vivo, como sdo os contetidos a serem ensinados, neste

caso, os da linguagem escrita.

Assumo também que ndo ¢ tarefa facil aos professores reconhecerem e trabalharem a
linguagem escrita como algo dindmico e vivo, ja& que a maioria de nds vivenciou experiéncias
escolares que trabalharam a linguagem de forma descontextualizada, tendo como proposta de

atividades infindaveis exercicios gramaticais. O rompimento com essa historia nao € algo que
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acontece por acaso, nem de um momento para o outro. A possibilidade de um processo de
mudancga na postura dos professores em relagdo a forma como lidam com a linguagem escrita
na escola e, em especial, em classes populares necessita ser subsidiada por estudos, discussdes
e analises referentes as implicagdes da pratica docente no processo de aprendizagem deste uso

da linguagem pelos alunos.

Os estudos lingiiisticos referentes a este assunto precisam ser divulgados e, ouso dizer
aqui, popularizados entre os professores, ndo de forma inconseqiiente, mas com a seriedade e
o comprometimento com que a Lingiiistica lida com a Linguagem em suas pesquisas. Reitero
a necessidade de um estreitamento no didlogo entre os profissionais da Educacdo e da
Lingiiistica para que suas descobertas se unam e contribuam, principalmente, para que as
criangas tenham oportunidades adequadas para se apropriarem da linguagem escrita nao
apenas como a aquisi¢do de um codigo, mas como uma forma de participagdo na sociedade.
Nesta mesma perspectiva, os professores poderdo ter oportunidades de reconstruir seus
conceitos e praticas. Reconheco o quanto ¢ arduo o processo de mudanga de conceitos e
preconceitos a respeito da linguagem, principalmente, quando se comeca a ter consciéncia do

que ndo ¢ adequado fazer na sala de aula e, a0 mesmo tempo, ndo se tem a certeza do que

deve ser realizado.

Embora esta dissertagdo apresente aspectos que poderiam ser mais explorados, a agao
e a reflexdo que me foram exigidas para sua construgdo contribuiram para que eu, professora,
pudesse assumir uma postura investigativa no cotidiano escolar. Esta postura possibilita uma
consciéncia da necessidade de olhar para a realidade tal qual ela se apresenta, sem
idealizagdes, sem preconceitos, além da necessidade de estar constantemente exercitando a
observagao e a reflexao sobre a acdo. Com isso, nao ha como desconsiderar um constante ir e

vir que tende a resultar em aprendizagens ao professor e aos seus alunos.
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