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RESUMO

A pesquisa intitulada “O ENSINO DO ATO DE LER E ESCREVER E O SEU DIALOGO COM AS
AREAS DO CONHECIMENTO NO CICLO DE ALFABETIZACAO: uma experiéncia de intervencdo”
tem como objetivo geral desenvolver um processo de intervengédo em uma turma do 3° ano do Ciclo de
Alfabetizacdo, de modo que o ensino do ato de ler e escrever sejam explorados em areas do
conhecimento, contemplando a formacéao de leitores(as) e produtores(as) de textos. E de carater mais
especifico: abordar as concepgoes tedrico-metodoldgicas sobre o ensino do ato de ler e escrever de
modo que este ensino seja contemplado nas areas do conhecimento; identificar as concepgdes de
leitura e de escrita que fundamentam as praticas alfabetizadoras na UEB Professor Rubem Almeida;
analisar o processo de intervengéo desenvolvido em uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental da
UEB Professor Rubem Almeida; produzir um Caderno com proposi¢cdes metodoldgicas desenvolvidas
com alunos(as) do Ciclo de Alfabetizagdo, em uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental da UEB
Professor Rubem Almeida. A pesquisa é do tipo intervencao, fundamentada nos pressupostos da
pesquisa-acdo. Como instrumentos de geragao de dados, fizemos uso da entrevista semiestruturada,
da observagédo participante no diario de campo. Os sujeitos da pesquisa foram a professora
alfabetizadora, as criangas do 3° ano do Ciclo de Alfabetizagdo e a pesquisadora, que, devido a
desisténcia da professora na terceira fase da pesquisa, assumiu o processo de intervencao. Como
principais interlocutores(as) na escrita desta pesquisa temos, Bakhtin/Voléchinov (2009) e Bakhtin
(2003). Foram também necessarios no didlogo para a fundamentagao e analise dos dados Damiani
(2012), Bogdan e Biklen (1994), Bardin (2010), Santomé (1998), Macedo (2004), Yunes (2003), Bajard
(2014), (Vygotski (1984), Tardif (2010), Curto, Murillo e Teixid6 (2000), Colomer (2002), Fazenda (2013;
2014). Definimos como lécus de pesquisa a UEB “Professor Rubem Almeida”, escola da Rede
Municipal de S0 Luis, localizada no bairro do Coroadinho. Os resultados revelam que o ensino do ato
de ler e escrever no Ciclo de Alfabetizagdo, mais especificamente na terceira etapa deste Ciclo (3°
ano), com vistas a formacao de leitores(as) e produtores(as) de textos, nao pode se desenvolver a
partir de atividades com foco na sinalidade (énfase na som, na letra e na palavra solta) e com a
responsabilidade de apenas uma area do conhecimento. E possivel repensar as propostas de ensino
e de aprendizagem da leitura e da escrita para ser formar leitores(as) e produtores(as) de textos,
reconhecendo que a crianca em processo de alfabetizacdo aprende dialogando e interagindo entre elas
e com os outros por meio das diversas interlocucdes sociais e culturais que se estabelecem no
processo de apropriacao da leitura e da escrita.

PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizacéo. Leitura e Escrita. Areas do Conhecimento.



ABSTRACT

The research entitled "THE TEACHING OF THE ACT OF READING AND WRITING AND ITS
DIALOGUE WITH THE AREAS OF KNOWLEDGE IN THE LITERACY CYCLE: AN INTERVENTION
EXPERIENCE" has the general objective of developing a process of intervention in a group of the 3rd
year of the Literacy Cycle, so that the teaching of the act of reading and writing are explored in areas of
knowledge, contemplating the formation of readers and producers of texts. And of more specific
character: to approach the theoretical-methodological conceptions on the teaching of the act of reading
and writing so that this teaching is contemplated in the areas of knowledge; to identify the conceptions
of reading and writing that base the literacy practices in the UEB Professor Rubem Almeida; to analyze
the intervention process developed in a class of the 3rd year of UEB Elementary School Professor
Rubem Almeida; to produce a Notebook with methodological proposals developed with students of the
Literacy Cycle, in a class of the 3rd year of UEB Elementary School Professor Rubem Almeida. The
research is an intervention type, based on the presuppositions of action research. As instruments of
data generation, we used the semi-structured interview, the participant observation in the field diary.
The subjects of the research were the literacy teacher, the children of the 3rd year of the Literacy Cycle
and the researcher, who, due to the teacher's withdrawal in the third phase of the research, assumed
the intervention process. As main interlocutors in writing this research we have Bakhtin / Vol6chinov
(2009) and Bakhtin (2003). It was also necessary in the dialogue for the reasoning and analysis of data
Damiani (2012), Bogdan and Biklen (1994), Bardin (2010), Santomé (1998), Macedo (2004), Yunes
(2003), Bajard (2014), Vygotski (1984), Tardif (2010), Curto, Murillo and Teixid6 (2000), Colomer (2002),
Fazenda (2013, 2014) We define as a locus of research the UEB "Professor Rubem Almeida" Luis,
located in the neighborhood of Coroadinho. The results show that the teaching of reading and writing in
the Literacy Cycle, more specifically in the third stage of this Cycle (3rd year), with a view to the formation
of readers and text producers, can not develop from activities with a focus on signaling (emphasis on
sound, letter and loose word) and with the responsibility of only one area of knowledge. It is possible to
rethink the proposals of teaching and learning of reading and writing to be to form readers and producers
of texts, recognizing that the child in the process of literacy learns by dialoguing and interacting among
themselves and with others through of the diverse social and cultural interlocutions that are established

in the process of appropriation of reading and writing.

KEY WORDS: Literacy. Reading and writing. Knowledg e areas.



LISTA DE SIGLAS

AEE - Atendimento Educacional Especializado

ANA - Avaliacdo Nacional da Alfabetizagédo

CAPES - Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CEDAC - Centro de Educacgao e Documentacao para a Agao Comunitaria
GLEPDIAL - Grupo de Estudos e Pesquisas do Ensino da Leitura e da Escrita como
Processos Dial6gicos

GEPEVI - Grupo de Estudos sobre a Perspectiva da Escola de Vigotski aplicada a
Educacéao Infantil

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

IDEB - indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica

MEC - Ministério da Educacao

PCN - Parametros Curriculares Nacionais

PISA - Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes

PNAIC - Programa Nacional da Alfabetizacdo na ldade Certa

PNE - Plano Nacional de Educacéao

PPGEEB - Programa de Gestao de Ensino da Educacéo Basica

PNLL - Plano Nacional do Livro e Leitura

PROLER - Programa Nacional de Incentivo a Leitura

SEMED - Secretaria Municipal de Educacéao

UEB - Unidade de Educacéo Bésica

UFMA - Universidade Federal do Maranh&o

UEMA - Universidade Estadual do Maranhao

UNESCO - Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura



LISTA DE FIGURAS

FIGURA 1 - Mapa do bairro Coroadinho............ccueeeieiiiniiiieeee e 35
FIGURA 2 - Registro de escrita de uma aluna em sala de aula seguida de correcéao
PElA PrOfESSOIA. ..ot e e 54
FIGURA 3 - Atividade de escrita, leitura e interpretacao de texto........cc.ccoecvvvveeeennne 70
FIGURA 4 - Atividade com foco no ditado de palavras..........cccccoeviiiieeiiieiiiciiieeee e 73
FIGURA 5 - Atividade com foco na gramatica...........cceeeeeiiiiiieniee e 73
FIGURA 6 - Producéao coletiva da turma do 32 an0.........ccccuveeeeeeiiiieiiieeeeeeeeeeeeeeeee, 90
FIGURA 7 - Modelo de atividade com as disciplinas preferidas...........cccccceevviivieeeeenn. 91
FIGURA 8 - Imagem do Livro “Gente que moradentroda gente”..........cccccoeovviieeeennn. 93
FIGURA 9 - Capa do livro Pirata de Palavras da autora Jussara Braga.............c......... 98
FIGURA 10 - Barco de Palavras: leitura de palavras escritas na sala............cccccce... ... 99
FIGURA 11 - Producao textual de uma aluna............ccooovieiiiiiiiiiiiccieeeceee e, 99
FIGURA 12 - Registro do aluno sobre a disciplina de Matematica...........cc.cccccuvveeeen. 105
FIGURA 13 - Imagem da Caixa MatematiCa..........cccccuurimmiiiiiiieiiee e 107
FIGURA 14 - Apresentacéo da Caixa Matematica para as criangas..............cceeeeuennes 108
FIGURA 15 - Capa do livro “Diversidade”...........ccooooiiiiiiiiiiieieeeeee e 112
FIGURA 16 - Registro escrito da atividade proposta sobre diversidade.................... 113

FIGURA 17 - Registro escrito da atividade proposta sobre diversidade.................... 113



LISTA DE QUADROS

QUADRO 1 - Resultado do IDEB das Escolas da Rede Municipal de Sao Luis........... 26
QUADRO 2 - Sequéncia Didatica - levantamento das disciplinas preferidas............... 88
QUADRO 3 - Sequéncia Didatica -foco na disciplina de Lingua Portuguesa............... 97

QUADRO 4 - Proposta de atividade de Matematica realizada pela professora......... 102
QUADRO 5 - Sequéncia Didatica - foco na disciplina de Matematica........................ 104
QUADRO 6 - Sequéncia Didatica - foco na disciplina de Historia............ccccvveeeeennns 111



SUMARIO

1 INTRODUGAO: diAlogo iNICIal.......c.cveeeeeeeeeeseeeeeeeceeeeeeeeeeeeesee e eeeeeeeeeen s e, 18
2 O PROCESSO DE PESQUISA: o contexto e os procedimentos da
NVZ=Ey o T=To= Lo F O PT OO 24
2.1 A pesquisa intervencao e as suas etapas..............cccceerriiie i 25
2.2 Gerando 0s dados da PeSQUISA...........cccuuuiiiiieiiiieiee et 29
2.2.1 A 0bSErvagao PartiCIPaANTE. .......ccccuueiiiiiiiiie e e e e e 29
2.2.2 A entrevista semi-eStruturada.......ccccuvureiiiiiiiiiiiiee e 32
2.3 Caracterizacao do contexto de pesquisa.............ccocveeiiiiiei e 33
2.4 Os sujeitos da pesquisa: a inversao do caminno........cccooecuveeeeeeiiiiiiiieee e 36
2.5 Formas de analise e interpretacao dos dados de pesquisa.............c.c.c.cc..c..... 39
2.6 Sobre o Produto da Pesquisa................ccuiiiiiiiiiiiiiiiec e 40
3 O ENSINO DA LEITURA E DA ESCRITA NAS AREAS DO
CONHECIMENTO. ...t e et e e e e e e e et e e e enee e e e e nnneeeeennneeas 42
3.1 A compartimentalizacao do conhecimento na escola..............ccccccceeveeeeen. 43

3.2 A leitura e a escrita a servico das atividades pensadas e projetadas no Ciclo

de AIfabetiZaCA0...........coooiuiiii i s 49
4 LEITURA E ESCRITA: Linguagens por exceléncia nas areas do
(o7 o] 1= 71 1 T=T o) o RS 60
4.1 De que linguagem estamos falando? .................ccocii i 60
4.2 De que concepcao de leitura e escrita estamos falando?............................... 68

4.3 Os géneros dos discursos como elo comum entre as disciplinas no processo
de alfabetizaCan..............ooooi e 77
5 O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA SEM A PARCERIA DA PROFESSORA
ALFABETIZADORA: Como fica 0 processo de intervengao?.........cccceevviueeeeeeeennnes 82

5.1 A formacao para além da capacitacao: influéncia para a desisténcia da
professora do processo de INTENVENGAD?......oeiiiiieeeee e 83

5.2 De observadora para sujeito da pesquisa: a necessidade de ouvir as
(o =T g o= T TP PP PRPRPR 87

5.3 Lendo e escrevendo em todos os momentos da rotina escolar: possibilidades
€ AESAMIOS. .. e e e e e aaaaaaaaaas 95

5.3.1 O foco na palavra: a reflexao sobre alguns equiVOCOS.........ccccceeviiiiieeeeeeeennnee 95



5.3.2 As tentativas em utilizar a leitura e a escrita no ensino da Matematica............. 101

5.3.3 Ler e escrever na disciplina de Historia. ... 109
6. CONSIDERACOES FINAIS: abrindo espaco para continuar o dialogo................ 115
REFERENCIAS........coieititeieiieeete ettt s 119
APENDICE ...ttt ss et 129
APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.............c.cccoeeveverer... 130
APENDICE B - Pauta de apresentacdo do Projeto de Pesquisa na UEB Professor
Rubem Almeida: Possibilidades de leitura e escrita na escola..........ccccceeeeeieiiinnnn. 131
APENDICE C - Proposta de Formag&o Continuada “UEB Professor Rubem Almeida”
.................................................................................................................................. 133
APENDICE D - Formulario para caracterizagdo da eScola............cocoevvveeeereeenenenns 143
APENDICE E - Formulario para caracterizagdo das salas de aula............................ 145
APENDICE F - Diarios de Campo UEB Professor Rubem Almeida.............cccocuee..... 146
APENDICE G - Entrevista semiestruturada com a professora..............ceceeeevereverenns 162
APENDICE H - Sequéncia Didatica Levantamento das disciplinas preferidas.......... 164
APENDICE | - Sequéncia Didatica de Lingua Portuguesa..............ccocoeeeeeevrvevenennn. 166
APENDICE J - Sequéncia Didatica de Matematica ...........cocceveveervevererererceeeeeeenenns 168
APENDICE K - Sequéncia Didatica de HiStOria..............coceveveveverereeeeeeessseeeennens 170
APENDICE L - Caderno com proposicdes metodoldgicas: o ensino do ato de ler e
escrever como objeto nas areas do conhecimento...........ccccccvviviiiieeieeee e e e, 172
XA = TS 197



18

1 INTRODUGAO: dialogo inicial

Em uma sociedade letrada, onde os géneros textuais ou géneros de
discursos, como define Bakhtin (1997), estdo presentes nas mais diversas areas da
atividade humana, fazer uso da competéncia de leitor(a) e escritor(a) tem sido um
desafio langado ao individuo em diferentes situagdes, especialmente porque, ainda
hoje, em pleno século XXI, muitas pessoas ndo conseguiram se apropriar desses
instrumentos culturais’.

Apesar da existéncia de iniciativas que priorizam agdes para a formacao de
leitores(as) e escritores(as), a exemplo do Programa Nacional de Incentivo a Leitura
— PROLER, criado em 1992; do Plano Nacional do Livro e Leitura (PNLL), criado em
2006; e o do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC, a situacao
do analfabetismo ainda é preocupante.

Portanto, faz-se necessario o investimento continuo de agdes que sejam
capazes de garantir que, em uma sociedade como a nossa, na qual o acesso a cultura
escrita € tao valorizado, no entanto tao restrito a pequena parte da populacdo, as
pessoas facam uso de fato da leitura e da escrita nas mais diversas situagbes que
forem exigidas.

Essa situagéo se evidencia por meio dos dados da Avaliagcdo Nacional da
Alfabetizacdo - ANA, realizada em novembro de 2016, cujos resultados comprovam
que 34% dos estudantes brasileiros apresentaram proficiéncia insuficiente na escrita.
Vale ressaltar que aproximadamente 72,09% dos estudantes avaliados tinham oito
anos, idade que corresponde a etapa final do Ciclo de Alfabetizacdo. Além do
resultado da ANA (2016), o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
(PISA), do ano de 2015, atesta que essa realidade esta presente ndao sé nos contextos
educacionais brasileiros, como também nos de outros paises.

Os dados referentes ao ultimo Relatério da Organizagdo das Nacgdes
Unidas para a Educacgéao, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO reafirmam que o Brasil
ainda esta entre os paises que, mais uma vez, ndo conseguiu cumprir o pacto firmado
de reduzir o analfabetismo (UNIVERSIA BRASIL, 2017) nem com a meta 52 do atual

Plano Nacional de Educacédo - PNE. Isso significa dizer que, no mundo, h& mais de

'Denominamos a leitura e a escrita como instrumentos culturais fundamentadas em Vygotsky (1995),
ao afirmar que a linguagem escrita € um instrumento cultural complexo.
2 Meta 5: alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do terceiro ano do ensino fundamental.
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700 milhdes de pessoas que ainda ndo sabem ler e escrever e, com isso, fica claro
que o Brasil, fazendo parte desse grupo, necessita de urgéncia em politicas publicas
que potencializem acgdes ja existentes e engajamento de varios agentes que, de forma
articulada, se mobilizem para diminuir esse numero tao expressivo.

A expressividade desses dados em nosso pais despertou o interesse pela
tematica do ensino do ato de ler e escrever. Na verdade, esse desejo tem uma relagéo
muito forte com a nossa formacdo como leitora e escritora, fato anterior a nossa
constituicdo como pesquisadora. Foi nesse sentido que langamos nosso olhar para a
UEB Professor Rubem Almeida, escola da Rede Municipal de Sao Luis, situada no
bairro do Coroadinho, pois acreditamos que esta instituicdo tem uma grande
responsabilidade em formar alunos(as) leitores(as) e produtores(as) de textos, devido
a proépria localidade em que se encontra.

A formagéo inicial na area da saude como Técnica em Enfermagem no ano
de 2004, ndo atendeu satisfatoriamente a necessidade de intervirmos diretamente na
vida do(a) outro(a). Em 2006, o trabalho desenvolvido como Mediadora de Leitura, na
Biblioteca Comunitaria “Prazer em Ler”, no bairro da Vila dos Frades, Coroadinho, foi
como um laboratoério de aprendizagem para entendermos a necessidade que temos
de ler e escrever, bem como uma oportunidade de estreitar os lagos com o trabalho
na comunidade, se constituindo como um instrumento de grande relevancia para a
chegada ao Curso de Pedagogia em 2008 numa Instituicio de Ensino Superior
Privada.

A nossa constituicio como professora apresenta caminhos que
possibilitaram experiéncia com a docéncia nas turmas de Educagédo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, também como professora da disciplina Estagio
Supervisionado no Ensino Superior e formadora do Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na Idade Certa (PNAIC), Programa do Governo Federal, que tem o foco voltado para
a Alfabetizacdo. Destacamos, ainda, 0 nosso ingresso em grupos de estudos e
pesquisa, a exemplo do Grupo de Estudos e Pesquisas do Ensino da Leitura e da
Escrita como Processos Dialégicos - GLEPDIAL, no ano de 2013, e do Grupo de
Estudos sobre a Perspectiva da Escola de Vigotski aplicada a Educacgéo Infantil -
GEPEVI, no segundo semestre de 2015, da Universidade Federal do Maranhéo -
UFMA, que foram ampliando ainda mais o nosso olhar acerca do uso que se tem feito
dos atos de ler e escrever na escola.
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Essas experiéncias fizeram-nos perceber que a forma como a escola tem
organizado o processo de ensino da leitura e da escrita nao tem possibilitado aos(as)
alunos(as) formarem-se como sujeitos leitores(as) e produtores(as) de textos.
Atualmente, como pesquisadora das praticas de leitura e escrita no Ciclo de
Alfabetizagao, o impacto tem se apresentado de forma notéria. A escola, responsavel
por ensinar a ler e escrever, muitas vezes nao tem dado conta de atender as
necessidades reais dos(as) alunos(as), cujas acdes e estratégias organizadas, na
maioria das vezes, nao contribuem para a apropriacdo e viabilizagcdo de uma
articulacao entre os(as) professores(as) e as areas do conhecimento.

Diante dessa trajetéria pessoal, académica e profissional que possibilitou o
nosso encontro com o objeto de estudo deste trabalho, fomos percebendo que a
aprendizagem do ato de ler e escrever apresenta-se como um desafio da escola e,
talvez, como o mais apreciado e exigido pela sociedade. Portanto, vislumbramos a
necessidade de um projeto que convoque a escola para que assuma coletivamente o
desafio de ensinar a ler e escrever, 0 que requer pensar esse ensino para além de
uma disciplina especifica. Ao contrario, precisa ser uma responsabilidade de todas as
areas do conhecimento, uma vez que, em todas as disciplinas, os(as) alunos(as)
fazem uso da linguagem escrita.

O processo de alfabetizacao se constitui, ainda neste século, como uma
tarefa de fundamental importancia para professores(as), gestao escolar, por fim, para
a sociedade de maneira geral, quanto a responsabilidade coletiva de formar
leitores(as) e escritores(as) competentes. Sendo assim, ndo é possivel admitir que,
no espaco escolar, a leitura e a escrita sejam relegadas a um momento particular da
rotina, e, muitas vezes, reduzidas ao classico momento de “tomar a leitura”, a “hora
do ditado e da cépia” ou ao “exercicio de tirar do quadro”, como se todas as outras
atividades desenvolvidas pelos(as) alunos(as), nas mais diversas disciplinas, nao
requeressem o uso do ato de ler e de escrever.

Acreditamos que a escola deve preparar seus(suas) alunos(as) para as
diferentes possibilidades de uso da leitura e da escrita, cujas propostas devem partir
da compreenséao ativa da interlocugcéo e ndo apenas da decodificacdo e do siléncio.
As situacOes didaticas devem ter como objetivo levar meninos e meninas,
especialmente da escola publica, a pensar sobre a linguagem escrita para
compreendé-la e utiliza-la adequadamente, de acordo com os propdésitos para os
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quais foi criada, tendo em vista que essa clientela tem o acesso negado as politicas
publicas.

Desse modo, obter o dominio da leitura e da escrita apresenta-se como
uma necessidade real para se poder trabalhar, locomover, entender as regras de uma
sociedade complexa e altamente tecnificada, compreender as situagdes de
constantes transformacgdes sociais, cientificas, religiosas e culturais. Nesse sentido,
esta pesquisa se constitui um instrumento para intervir in loco, por meio da
organizacao de situacoes metodolégicas em que as praticas de leitura e escrita
dialoguem com qualquer area do conhecimento ou estejam presentes em todas as
situacdes da rotina escolar.

Sendo assim, este trabalho de dissertacdo parte da seguinte questao-
problema: Como as praticas de leitura e escrita podem ser trabalhadas no 3° ano da
UEB Professor Rubem Almeida nas areas do conhecimento, com vistas a formagao
de leitores(as) e produtores(as) de textos?

A partir dessa questao-problema, elaboramos as seguintes questbes que
nos subsidiaram durante todo o trabalho: Que concepcdes tedrico-metodoldgicas
sobre 0 ensino do ato de ler e escrever determinam que sejam considerados ou nao
responsabilidade nas areas do conhecimento? Como a UEB Professor Rubem
Almeida tem trabalhado com a leitura e a escrita no 3% ano do Ensino Fundamental?
De que forma a UEB Professor Rubem Almeida pode organizar o seu trabalho nas
areas do conhecimento? Que agdes metodoldgicas podem contribuir para a formacao
de leitores(as) e escritores(as) competentes nas areas do conhecimento?

Com vistas a questdo-problema e questbes norteadoras anunciadas,
estabelecemos como objetivo geral desenvolver um processo de intervencdo em uma
turma do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacao, de modo que o ensino do ato de ler e
escrever sejam explorados nas areas do conhecimento, contemplando a formacéo de
leitores(as) e produtores(as) de textos. E, como objetivos especificos:

 Analisar as concepcoes tedrico-metodoldgicas sobre o ensino do ato de

ler e escrever de modo que este ensino seja contemplado nas areas do

conhecimento.

+ ldentificar a concepc¢ao de leitura e de escrita que fundamenta a pratica

alfabetizadora na UEB Professor Rubem Almeida.

% Analisar o processo de intervencao desenvolvido em uma turma do 3°

ano do Ensino Fundamental da UEB Professor Rubem Almeida.
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% Produzir um Caderno com proposicbes metodoldgicas desenvolvidas
com alunos/as do Ciclo de Alfabetizagcdo, em uma turma do 3% ano do
Ensino Fundamental da UEB Professor Rubem Almeida.

Como metodologia, adotamos a pesquisa do tipo intervencao,
fundamentada nos pressupostos da pesquisa-agao. Para o processo de investigagao,
utilizamos como instrumentos de geracao de dados a entrevista semiestruturada e a
observagdo participante. Em virtude das circunstancias que foram tomando o
processo de investigacao-intervencao, apds o periodo de observagao participante,
nos tornamos também sujeito pesquisa, bem como os(as) 34 alunos(as).

Para tratar de nosso objeto, esta dissertacdo tem como principais
interlocutores(as) Bakhtin/Vol6bchinov (2009) e Bakhtin (2003). Trazemos também
para o dialogo Damiani (2012),Bogdan e Biklen (1994), Bardin (2010), Santomé
(1998), Macedo (2004), Yunes (2003), Bajard(2014), Vygotski (1984), Tardif (2010),
Curto, Murillo e Teixidé (2000), Fazenda (2013; 2014), Smolka (2012), Colomer
(2002), Jolibert(1994), Jolibert e Jacob (2006), entre outros.

Assim, este trabalho encontra-se organizado em seis se¢oes, iniciando-se
com esta Introdugao. Na segunda secao, “O processo de pesquisa: o contexto e 0s
procedimentos da investigagcdo”, apresentamos o percurso metodoldgico,
caracterizando o tipo de pesquisa, 0s sujeitos participantes, os instrumentos de
geracao de dados, a forma de andlise e a interpretacdo dos dados gerados e a
descricao produto da pesquisa.

Na terceira secao, “O ensino da leitura e da escrita nas areas do
conhecimento”, discutimos que a escola tem priorizado no processo de ensino a
compartimentalizacdo do conhecimento e trazemos a leitura e a escrita,
especialmente na Alfabetizacdo, como uma possibilidade para a superacao dessa
fragmentacdo. A quarta secao, intitulada “Leitura e Escrita: Linguagens por
exceléncia nas areas do conhecimento”, objetiva discutir a concepgao de linguagem,
bem como a concepcgéo de leitura e escrita que dao fundamentacéao para o trabalho.

“O desenvolvimento da pesquisa sem a parceria da professora
alfabetizadora” corresponde a quinta secao da dissertacdo, a qual se propde
analisar a intervengéo realizada em sala de aula, a partir do desenvolvimento de

sequéncias didaticas. A proposta aponta para a perspectiva de trabalhar o ensino do
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ato de ler e escrever nas mais diferentes situagdes do cotidiano dos(as) alunos(as) na
sala de aula, englobando as disciplinas.

Em continuidade apresentamos as Consideracoes Finais apontando os
resultados obtidos com esta pesquisa e a sua contribuicdo para o trabalho com a
leitura e a escrita nas turmas do 32 ano do Ensino Fundamental.

Esperamos que o presente estudo abra perspectivas para uma maior
compreensao sobre o ensino do ato de ler e escrever, para além dos aspectos da

lingua.
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2 O PROCESSO DE PESQUISA: o contexto e os procedimentos da investigagao

Aprender a ler e escrever, sobretudo no inicio da escolaridade, exerce
fundamental importancia no desenvolvimento dos(as) alunos(as). Embora a escola
Nao seja o unico local onde isso acontega, é, sem duvida, lugar privilegiado para que
seu ensino se desenvolva, pois se constitui um espaco onde o contato com os mais
diversificados suportes de leitura é realizado de forma sisteméatica, planejado e com
intencionalidade, a fim de garantir a aprendizagem dos(as) alunos(as). Além disso,

se a escola ndo é o unico local de apropriagéo e produgéo do conhecimento,
e talvez ndo seja nem o mais importante, ela é, no entanto, a instituicdo
criada, essencialmente, para este fim: ser um espago de socializagdo do
conhecimento. [...] E indispensavel que todos se apropriem da linguagem
escrita, jA que é primordialmente por meio dessa linguagem que o
conhecimento foi registrado (GARCIA, 2008, p.84).

Se a linguagem escrita € indispensavel para todos(as) aqueles(as) que
vivem nessa sociedade tipicamente grafocéntrica, na escola, a crianca precisa
interagir com esta linguagem com o fim para o qual foi criada, logo, de modo que faca
sentido para ela. Para tanto, “[...] € preciso pensar a crianga como um sujeito histérico
e social, autora de seu conhecimento por meio da interagdao, com seus pares, com a
cultura” (VYGOTSKY, 2007, p.144). Desse modo, o contato diario com o ambiente
escolar tem contribuido para o nosso desejo de romper com atividades voltadas para
0 ensino do ato de ler e escrever, na maioria das vezes, mecanicas, sem sentido e
rotineiras, o que foi se intensificando, principalmente a medida que passamos a nos
apropriar do aporte teérico que fundamenta esta pesquisa.

Portanto, desenvolver este trabalho de pesquisa possibilitou-nos outro
olhar para o processo de investigacdo das situacbes de leitura e escrita que as
criancgas tém vivenciado. Compreendemos que muitas questdes do cotidiano escolar
ja sao velhas conhecidas dos(as) pesquisadores(as), no entanto, precisamos

(re)construir novos caminhos, tendo em vista que

O novo nao esta no que se diz, mas no ressurgimento do ja dito que se renova
que é outro e que vive porque se repete. Por isso é que aqui ndo se trata de
algo novo, mas da articulacao de questdes ja conhecidas, fazendo emergir
consequiéncias das tomadas de posicao a respeito destas mesmas questdes
(GERALDI, 2010, p.81).
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E nessa busca de uma nova forma de caminhar na escola, que o Mestrado
Profissional em Gestao de Ensino da Educacao Basica- PPGEEB apresenta-se como
possibilidade de responder a uma necessidade socialmente definida de formacao
profissional com um enfoque diferenciado, pois quer intervir na préatica pedagégica
do(a) professor(a).

Esta pesquisa, em especial, proporcionada pelo Mestrado Profissional,
consideramos ser impossivel realiza-la sem uma atitude pautada na interacao entre
os(as) envolvidos(as) e, ainda, sem penetrar na fonte direta dos dados, de modo a
manter a escuta sensivel e identificar as vozes que falam por meio das falas e gestos
das professoras, haja vista que, antes, sé ouviamos “uma unica voz na fala de cada
interlocutor(a) com quem dialogavamos” (BAKTHIN, 2003, p.381).

Logo, na busca pelo significado que os sujeitos atribuem ao objeto de
estudo e, ao mesmo tempo, vislumbrando uma agéo interventiva, a nossa pesquisa
se caracteriza como do tipo intervenc¢ao, uma vez que, de acordo com Damiani (2012,
p.3), envolve o planejamento e a implementagéo de interferéncias e a avaliagdo dos
efeitos dessas interferéncias que sao realizadas com o objetivo de melhorar ou inovar

a pratica pedagdgica dos(as) professores(as).
2.1 A pesquisa intervencao e as suas etapas

A perspectiva de intervencao apontada nesta pesquisa nao tem a intengao
de apresentar receitas, mas, principalmente, possibilitar “[...] articulagdo entre as
diversas situacdes propostas no trabalho com a leitura e a escrita de forma
desafiadora para os alunos” (ARAUJO, 2008, p.83). Por isso, a professora, sujeito da
pesquisa, nao foi mantida em posicao de simples informante, mas de interessada na
prépria conduta da pesquisa, pois corroboramos com Elliot (1990, p.16) quando

afirma:

A orientagdo meramente técnica da funcao docente desprofissionaliza, sem
divida, aos professores. Os converte em instrumentos intermediarios,
aplicadores de técnicas, elaboradas por espertos externos, cujos
fundamentos e finalidades escapam ao seu conhecimento e controle.

A pesquisa do tipo intervencao, segundo Damiani (2012), apresenta as
seguintes caracteristicas: é aplicada, em contraposicdo as pesquisas fundamentais;

parte de uma intencdo de mudanca ou inovacao, constituindo-se, em praticas a serem
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analisadas; trabalha com dados criados, em contraposicao a dados ja existentes, que
sao simplesmente coletados.

Com base nas caracteristicas acima, o trabalho se organiza em trés etapas,
caracterizadas por LUdke e André (1986), que se assemelham a estrutura
apresentada por Damiani (2012): a exploracdo, a decisdo e a descoberta, que, de
certa forma, estao relacionadas entre si. Para Bogdan e Biklen (1994, p.47-51), essas

etapas permitem ao(a) pesquisador(a)

[...] tomar em consideragao as experiéncias do ponto de vista do informador,
bem como, [...] reflete uma espécie de didlogo entre os investigadores e os
respectivos sujeitos, dados estes ndao serem abordados por aqueles de uma
forma neutra.

A primeira etapa da pesquisa, a Exploracdo, esta relacionada “[...] as
escolhas de campo e sujeitos, bem como as primeiras observacoes e aproximacoes
no e com o contexto da investigacdo” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.23). Diante disso,
iniciamos esta etapa no momento em que selecionamos a escola para a realizagéo
da pesquisa, a Unidade de Educagdo Basica(UEB) Professor Rubem Almeida,
instituicao da Rede Publica Municipal, situada no Bairro do Coroadinho, area periférica
da cidade de S&o Luis.

A opcgéo pelo campo de pesquisa nos levou a adotar como critérios: em
primeiro lugar, os resultados do indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica-IDEB
dos anos de 2013 e 2015 das quatro escolas da Rede Municipal de Sao Luis que
estdo inseridas no referido bairro: UEB Jodo Lima Sobrinho, UEB Camélia Costa
Viveiros, UEB Darcy Ribeiro e UEB Professor Rubem Almeida, as quais apresentaram
informacdes com resultados inferiores aos das metas projetadas para cada uma.
Percebemos que tais dados iam ter grande influéncia na precaria formacao de
leitores(as) e escritores(as) que estudam nestes espacos, conforme informagdes
apresentadas no quadro a seguir.

QUADRO 1: Resultado do IDEB Escolas da Rede Municipal de Sdo Luis, do Estado do Maranhao

ESCOLAS IDEB 2013 META IDEB 2015 META
UEB Joéo Lima Sobrinho 3,6 4,3 4.4 4,6
UEB Camélia Costa Viveiros 4,5 4,5 4,0 4,8
UEB Darcy Ribeiro 3,6 4.2 3,7 45
UEB Prof. Rubem Almeida 3,3 4,7 4.1 5,0

Fonte: site http://ideb.inep.gov.br
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Os dados demonstram que, apesar do aumento ocorrido de um ano para o
outro, as escolas apresentadas nao atingiram as metas projetadas. Outro critério
relevante foram os dados apresentados pelo MEC (2015), os quais apontam que
um(a) em cada cinco alunos(as) de oito anos ndo consegue ler uma frase inteira
quando chega ao fim do terceiro ano do Ensino Fundamental, momento em que
deveriam estar completamente alfabetizados(as).

Apesar do numero expressivo de escolas da Rede Municipal de Séao Luis
inseridas no bairro do Coroadinho, que atendem o Ensino Fundamental, selecionamos
aquela que mais se aproximava dos critérios de escolha da nossa pesquisa, bem
como porque, ali, houve maior receptividade a nossa presenga como pesquisadora
por parte da dire¢ao e das professoras. Portanto, definimos, inicialmente, como locus
de investigacao as trés turmas do 3° ano do turno matutino da UEB Professor Rubem
Almeida, por apresentar, entre as escolas situadas no bairro, a que possui o IDEB
2013-2015 abaixo das metas projetadas para cada periodo.

A aproximacao inicial com o campo de pesquisa aconteceu no segundo
semestre do ano de 2016, no qual nos foi possivel entrar em contato com os
responsaveis pela instituicdo. A proposta de realizacdo da investigacdo na escola
teve, inicialmente, uma boa aceitacdo por parte do corpo docente, e para este
informamos que o trabalho a ser desenvolvido na escola estava longe de conceber
o(a) professor(a) “como um simples técnico que aplica rotinas pré-estabelecidas a
problemas estandardizados como o melhor modo de orientar racionalmente a pratica.”
(ELLIOT, 1990, p.15).

A entrada oficial no campo de pesquisa ocorreu no dia 03 de janeiro do ano
de 2017 com a assinatura da Carta de Apresentacdo (ANEXO I) para concessao de
pesquisa de campo. Na ocasido, a gestora convidou-nos para participar da Semana
Pedagdgica da escola que aconteceu no dia 14 de marco do ano de 2017,
oportunidade em que apresentamos o Projeto de Pesquisa as professoras, e
conversamos com elas sobre “O ensino da leitura e escrita a partir do dialogo com as
areas do conhecimento na escola” (APENDICE B).

A segunda fase, denominada Decisdo, “[...] implica as escolhas dos
instrumentos, das fontes e dos dados relevantes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.23).
Nesta fase demos inicio ao processo de geracao de dados, o que foi possivel com a
aproximacao aos sujeitos da pesquisa, com as observagdes das aulas ministradas e
acesso aos documentos como, planejamento, livros didaticos, Projeto Pedagégico,
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enfim, todos os elementos considerados relevantes durante o processo de pesquisa
para explorar o objeto de estudo. Assim, selecionamos como instrumentos de geracao
de dados a observacao participante e a entrevista semiestruturada.

Essa segunda etapa da pesquisa, que nao se afasta da primeira
(Exploragdo), consideramos de extrema importancia, pois dela dependeria a
continuidade da investigagdo, uma vez que sao os instrumentos, as fontes e os dados
que possibilitardo apreender aquilo que nao é visivel ao olhar superficial. Além disso,
por meio dessa fase, passamos a interagir com “[...] o contexto local, através das
relacbes com os participantes e de interpretagdbes do que é importante para as
questdes de interesse. Aquilo que é considerado como dados para um investigador
pode ser apenas barulho para outro.” (GRAUE; WALSH, 2003, p.94).

Em continuidade a esse momento, realizamos a terceira fase da pesquisa,
definida de Descoberta, a qual consiste na analise da realidade e na forma de situar
as varias descobertas num contexto mais amplo, holistico, bem como as
possibilidades de intervengdo na realidade investigada. Com os dados gerados, a
partir da primeira e segunda fases, tivemos a oportunidade de pensar na intervengao
que resultou no “Caderno com proposi¢cdes metodoldgicas: o ensino do ato de ler e
escrever como objeto nas areas do conhecimento”.

O grande desafio na organizacdo desse instrumento foi o de néo

transforméa-lo em um caderno de receitas, ao contrario, nossa intengao foi suscitar

[...] maneiras de pensar as relagdes de ensinar, considerando as relagdes de
aprender, modo de pensar os conteldos e modos de conversar, modos que,
com certeza, ocupam e preocupam as professoras que ndo abrem méo de
seu papel de educadoras que ousam ensinar. (GOULART, 2015, p.8).

Organizamos nesse instrumento situacées em que a leitura e a escrita
sejam objeto de estudo das areas do conhecimento, privilegiando especialmente as
areas de Matematica e Histéria, possibilitando ao(a) aluno(a) a confrontagdo com
problemas reais de aprendizagem. Esse produto denominado “Caderno com
proposi¢cdes metodoldgicas: o ensino do ato de ler e escrever como objeto nas areas
do conhecimento” encontra-se inserido nesta Dissertacdo de Mestrado (APENDICE
L).
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2.2 Gerando os dados da pesquisa

Os dados de uma pesquisa narram uma histéria. O(a) investigador(a)
precisa narra-la de forma clara, concisa e, por se tratar de uma pesquisa cientifica,
nao se esquecer do rigor metodoldgico, 0 que somente é possivel por meio do
processo de geracao de dados, que consiste na busca sistematica daqueles dados
que o(a) pesquisador(a) selecionara como 0s mais importantes para compreender e
interpretar o fendbmeno estudado. Esses dados sao expressos a partir da forma e do
conteudo da interagéo verbal dos participantes; da forma e do conteudo da interagéo
verbal com o(a)pesquisador(a); comportamento ndo-verbal; padrées de agdo e nao
acao e de tragos, registros de arquivos e documentos.

Para constituir o corpus de analise desta pesquisa, portanto, valemo-nos,
principalmente, dos seguintes instrumentos de geracdo de dados: (a) entrevista
semiestruturada; (b) observagao participante.

2.2.1 A observacao participante

A observacao participante possibilita ao(a) pesquisador(a), em sua
permanéncia na escola, "olhar" para as apropriagdes reais e potenciais que
acontecem de baixo para cima: a partir dos sujeitos individuais que vivenciam
diariamente a instituicdo. Além disso, ela cria a possibilidade de construirmos um
conhecimento que permite o estabelecimento de relagdes mais reais com os
processos que se dao no interior da escola.

De acordo com André (1995), este instrumento é considerado um dos mais
eficazes para que o(a) pesquisador(a) se aproxime da perspectiva dos sujeitos,
quebrando a dicotomia entre o(a) observador(a) e o entorno observado. Portanto, este
instrumento possibilitou 0 nosso contato direto com a escola como um todo, com a
professora e com os(as) alunos(as) durante a ministracao das aulas e com o registro
das suas manifestacdes verbais e das experiéncias de situacdes vivenciadas com a
leitura e a escrita em sala de aula em todas as disciplinas.

Nesse processo de observacéo, o uso do diario de campo para obtencéo
desses registros constantes do observado, do falado, dos gestos e das expressdes foi
extremamente relevante para legitimar os dados obtidos. Para o(a) pesquisador(a), o
diario de campo no processo de observacdo participante possibilita o registro, em
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tempo real, de atitudes, fatos e fenbmenos percebidos no campo de pesquisa. Além
disso, conforme Hess (1996, p.80), contribui significativamente para relatar a pratica
pedagdgica e, depois, para refletirmos sobre esta. Por meio da pedagogia do diario é
que refletimos e, a partir dessa reflexao, intervimos na realidade.

Assim,

[...] a construgdo dos diarios deve ser permeada por uma escrita descritiva,
rica em detalhes e que se caracterize por ser escrita do momento da
pesquisa. No diario, € preciso constar todas as referéncias desde a data, a
hora, o local, nome do observado, ou a referéncia da situagao observada e
logo apds as contribuigdes descritivas e reflexivas do diarista (HESS, 1996,
p. 64).

As informacdes expressas no diario de campo, conforme Vianna (2003),
possuem cinco elementos fundamentais: breves descricdbes de ocorréncias;
elementos esquecidos e que depois voltam a lembranga; ideias e inferéncias;
impressoes e sentimentos e, por fim, notas para futuras informagdes. Enfim, o diario
permitiu uma ampla reflexdo de nossa pratica investigativa e foi instrumento de
captacdo de falas e fatos cotidianos do processo de pesquisa. Munida desse

instrumento pudemos ainda

[...]. Observar tudo, o que € ou nao dito: os gestos, o olhar, o balango, o
meneio do corpo, o vaivém das maos, a cara de quem fala ou deixe de falar,
porque tudo pode estar imbuido de sentido e expressar mais do que a propria
fala, pois a comunicacdo humana é feita de sutilezas, nao de grosserias. Por
isso, é impossivel reduzir o entrevistado a objeto (DEMO, 2012, p.33).

Dialogando com Demo (2012) em relacdo a assuntos referentes ao
processo de pesquisa, podemos reafirmar que a observacao participante nos permitiu,
como pesquisadora, agdes de descrever, revelar, explicar e interpretar a cultura da
comunidade escolar e as relagbes sociais observadas.

Ao realizarmos a observacao participante, conforme Bogdan e Biklen
(1994, p.125), “é necessario calcular a quantidade correta de participagdo e o modo
como se deve participar, tendo em mente o estudo que se propds elaborar”. Assim, o
periodo de observacao ocorreu de forma sistematica, ou seja, a ordem e o tempo de
permanéncia na turma se efetivaram a partir de um cronograma. Ressaltamos, ainda,
que as observacoes com alunos(as) do 3° ano foram realizadas, inicialmente, em trés
turmas, nos dias de segunda-feira, terca-feira e quarta-feira, com duracao de quatro
horas em cada sala, um total de 20 observacdes, cujos encontros foram possibilitados
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mediante a socializagdo das datas apresentadas as professoras e a coordenagéao
pedagdgica. Esse periodo de observacao teve inicio em margo e se estendeu até o
més de junho do ano de 2017.

Convém esclarecer que, no decorrer do processo, houve a necessidade de
alterarmos o percurso de trabalho devido a indisponibilidade de todas as professoras
participarem dos encontros de formacdo. Sendo assim, apenas uma professora
alfabetizadora, com trinta e quatro alunos(as), passaram a integrar diretamente a
nossa pesquisa porém, assim que iniciamos o processo de intervencdo, esta
professora também mostrou-se contraria a continuidade da pesquisa.

Durante o processo de geragdo de dados, tivemos a oportunidade de
observar as propostas de aula desenvolvida pela professora, o caderno de plano e as
producdes escritas dos(as) alunos(as), a metodologia utilizada em sala, os gestos, a
fala, aintervencao realizada ou ndo pela docente, o0 material didatico usado nas aulas,
que se constituiram como elementos que nos permitiram a analise das concepgdes
de leitura e escrita que orientavam a pratica da professora, o que muito contribuiu para
que pudéssemos planejar e desenvolver a intervengdo em sua sala de aula.

Essa aproximagao com a sala de aula permitiu-nos, também, registrar em
nosso diario de campo tudo o que era importante e relevante para esta pesquisa, bem
como ajudou-nos a construir no dia a dia uma relagéo de confianga com a professora
e as criancas em sala de aula, pois, ao iniciarmos o trabalho, viam-nos como alguém
que estava apenas para fiscalizar as praticas exercidas.

Estar diariamente com os sujeitos da pesquisa, nos fez perceber que a
nossa presenga no espaco da sala de aula, estava para além das atribuicbes de
registrar de forma distanciada as diferentes acoes, observagdes e movimentos que
circundavam a sala de aula. Esta necessidade de estar mais proxima e de buscar o
alcance de um olhar mais achegado aos fatos que estavam acontecendo, de
conversar com as criangas, de compreender a metodologia de trabalho da professora
e seus materiais de apoio constituiu-se num momento de sairmos da condicdo de
simples observadora, transformando-nos em agentes interativos. Nesse processo,
como pesquisadora, a nossa intencado foi buscar a objetividade, cuidando da
sistematizacao da pesquisa, por meio da elaboracéo das notas no diario de campo.

Como forma de melhor apresentar os dados gerados desta pesquisa
durante o processo de observacao, optamos por organiza-los em cenas, considerando
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as referéncias de Abaurre (1997), aproximando o(a) leitor(a) da realidade vivenciada

no cotidiano da sala de aula.

2.2.2 A entrevista semiestruturada

A entrevista é um dos instrumentos mais utilizados por pesquisadores(as)
para o processo de geracdo de dados. Conforme Bogdan e Biklen (1994), “‘uma
entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo”.

Ao planejar uma entrevista, o(a) pesquisador(a) deve ter cuidado na
definicdo dos seguintes aspectos: retorno aos objetivos da pesquisa, determinacéo
do local a ser pesquisado, selecdo dos(as) entrevistados(as), tempo de duracéo da
entrevista. Deve ainda instruir os(as) entrevistadores(as) para nao induzirem
respostas e, principalmente, formular perguntas estratégicas para obter boas
respostas. Ao utilizar este instrumento metodoldgico, torna-se essencial compreendé-
lo como um encontro dialégico e discursivo, no qual os sujeitos que dele participam
estabelecem relacdes dialdgicas com os enunciados e as vozes alheias.

Para a realizacdo desta pesquisa, fizemos uso da entrevista
semiestruturada, ndo somente nos permitir a realizagdo de perguntas que sao
necessarias a pesquisa, mas também por nos possibilitar a relativizacdo dessas
perguntas, dando liberdade ao(a)entrevistado(a) de fazer novos questionamentos nao
previstos pelo(a) pesquisador(a), ocasionando uma melhor compreensao da situagéo
investigada.

Para Manzini (2003), as perguntas elaboradas para este tipo de entrevista
possuem varias fungdes, entre elas: auxiliar o(a) entrevistador(a) a buscar
informagdes sobre o objetivo da pesquisa, na sua forma de conducédo; auxiliar o(a)
pesquisador(a) antes e no momento da pesquisa na forma de se organizar; e auxiliar
o(a) entrevistado(a) a fornecer as informagdes de maneira mais facil e com maior
precisdo ao(a) entrevistador(a).

A entrevista semiestruturada, de acordo com Moreira e Caleffe (2008,
p.169), geralmente parte de um protocolo que inclui os temas a serem discutidos na
entrevista, mas eles ndo sao introduzidos da mesma maneira, na mesma ordem e

nem se espera que os(as) entrevistados(as) sejam limitados(as) nas suas respostas
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nem que respondam a tudo da mesma maneira, pois tem como objetivo exercer um
certo tipo de controle sobre a conversagcédo, embora se permita ao(a) entrevistado(a)
alguma liberdade.

A entrevista (APENDICE G) foi utilizada inicialmente para caracterizarmos
0s sujeitos da pesquisa. Para esse fim, fizemos uso do gravador. Ressaltamos,
todavia, que a continuidade desta etapa teve como objetivo conhecer as concepgdes
tedrico-metodoldgicas da professora para a efetivacao do ato de ler e escrever em
sala de aula.

2.3 Caracterizacao do contexto de pesquisa

Estar no dia a dia da escola campo de pesquisa, tornou-se um processo
instigante, além de conflitante, prazeroso, doloroso e desafiador. De acordo com
Garcia (2008), o espacgo da pesquisa configura-se como um momento do confronto de
diferentes conhecimentos; da exposicao de ideias, incertezas/certezas, medos e
ansiedades; confrontos e conflitos, por meio dos quais vamos articulando as leituras
teéricas a nossa pratica cotidiana, a0 mesmo tempo em que avangamos na
apropriacdo - construcdo de novas leituras e novas praticas. E neste espaco que os
sujeitos inseridos lidam com seus pares e vao construindo suas experiéncias na
pratica docente.

Por isso, caracterizar a escola onde a pesquisa esta sendo desenvolvida é
de grande relevancia, pois nao estamos tratando de um local qualquer, mas de “um
contexto, ou seja, de um espago e um tempo cultural e historicamente situado, um
aqui e agora especifico.” (GRAUE; WALSH, 2003, p.25, grifo dos autores), onde se
desenvolve a atividade humana, no caso desta pesquisa, 0 ensino do ato de ler e
escrever.

Sendo assim, conforme ja mencionado anteriormente, a escola campo de
pesquisa foi a UEB Professor Rubem Almeida, inaugurada no més julho de 1988. Esta
situada no bairro do Coroadinho, localizada na Rua da Mangueira, n® 400 B, area
periférica da cidade de S&o Luis. Grande parte dos(as) alunos(a) é proveniente de
familias formadas por trabalhadores(as) da area da construgdo civil, empregadas
domeésticas e familias em situagéo de vulnerabilidade social, sendo muitos deles(as)
analfabetos(as).
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Antes de darmos continuidade a caracterizagcdo da escola campo,
consideramos importante situar de forma mais precisa o local onde ela se encontra
inserida, devido a propria estigmatizacao que recebem as pessoas que nele residem.
A esse respeito, corroboramos o entendimento de Freire (1996, p.137) que explicita:

Como ensinar, como formar sem estar aberto ao contorno geografico, social
dos educandos? [...] A formacdo dos professores e das professoras devia
insistir na constituicao deste saber necessario e que me faz certo desta coisa
obvia, que é a importancia inegavel que tem sobre nés o contorno ecoldgico,
social e econémico em que vivemos.

Assim, o bairro do Coroadinho é considerado um dos maiores e mais
populosos bairros de Sao Luis e, segundo pesquisa divulgada pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2011, a 42 maior favela do Brasil e a maior de
todo o Norte-Nordeste, a qual nasceu em virtude da expanséo urbana da cidade de
Sao Luis; a maior parte de seu territorio foi ocupada (FIGURA 1) pelas familias que,
vindo do interior do Estado, ndo dispunham de lugar para se estabelecerem.

Essa regido é caracterizada por Frées (2004) como de ocupacdo mais
recente, cujas “[...] habitagcbes estdo assentadas numa area onde a vegetagao original
foi retirada para facilitar a ocupacédo da mesma” (FROES, 2004, p.57). Ainda, de

acordo com a autora,

O Coroadinho surgiu por volta do ano de 1976, durante o governo de Joao
Castelo. O terreno é pantanoso, com uma grande mata secundaria, da qual
0s primeiros ocupantes tiveram que retirar a madeira. O bairro se forma a
margem do rio das Bicas. As familias, em sua maioria, vindas do interior do
estado em busca de melhores condi¢des de vida. [...] Apés a ocupacgao, a
populacdo comecou a se expandir e outras areas foram ocupadas dando
origem a 16 (dezesseis) vilas e aglomeracdes que formam o bairro, os quais
sdo: Coroadinho, Vila dos Frades, Bom Jesus, Primavera, Sitio do Pica Pau
Amarelo, Vila Conceigéo, Vila dos Nobres, Vila Natal, Vila Aténcio Queiroga,
Vila Sao Sebastido, Terra Preta, Alto da Bela Vista, Alto do S&o Francisco,
Alto do Parque Timbiras, Vila Maruim e Vila Nice Lobao (FROES, p. 57-58,
2004).

Conforme podemos observar, o termo Coroadinho € utilizado pela autora
com dois significados diferentes. Quando se refere ao bairro, trata de uma regiao que
congrega diferentes “vilas e aglomeragdes”. No entanto, se refere, também, a uma
localidade especifica.

Em virtude da falta de planejamento na organizacao do referido bairro, este
passou a apresentar varios problemas de cunho estrutural, pois nunca possuiu um

sistema educacional de qualidade ou infraestrutural. Atualmente, estima-se que a area
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do Coroadinho possua mais de cem mil habitantes, e o indice de pessoas que
conseguem ascender economicamente no bairro é muito pequeno, sendo este
composto por pessoas que tém, sobretudo, o comércio como atividade profissional.

O referido bairro encontra-se situado no curso superior do rio das Bicas,
subafluente do rio Bacanga, conforme Figura 1. Limita-se com os seguintes bairros:
ao norte, Outeiro da Cruz; ao sul, com a Avenida Presidente Médice; a leste, com o
bairro do Sacavém e a oeste, com o bairro do Filipinho (FROES, 2004).

Figura 1 -Mapa do bairro Coroadinho - Séo Luis

FILIPINHO .
PARQUE DOS SACAVEM
NOBRES SITIO LEAL
PIRAPOI

SALINA DO

PARQUE PARQUE SACAVEM
PINDORAMA TIMBIRAS
BOM JESUS

VILA CONCEICAO
(COROADINHO)

VILA EMBRATEL
2

Fonte: Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Coroadinho (Sao Luis)

Como vemos, é nesse contexto geogréafico que esta situada a escola
campo de pesquisa, a qual conta com 54 (cinquenta e quatro) professores(as), 02
(duas) gestoras adjuntas, 02 (duas) secretarias, 01(uma) gestora e
03(trés)coordenadoras. A escola possui 18 (dezoito) turmas em funcionamento nos
turnos matutino e vespertino; 04 (quatro) turmas no noturno, e a estas é oferecida
modalidade de Educacao de Jovens e Adultos; e01(uma) Biblioteca com necessidade
de revitalizacdo e de atividades direcionadas (APENDICE D).

Essa instituicAo possui alunos(as) que fazem uso do Atendimento
Educacional Especializado - AEE. As turmas sdo numerosas e contam com pouca
ventilacdo, iluminagao, e constatamos a necessidade urgente de troca dos quadros
brancos.

A caracterizagdo das salas de aula seguiu um roteiro (APENDICE E) e,
também, estd pautada nas observacgdes registradas no diario de campo, durante a
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permanéncia na turma, cujas descricoes feitas tornaram-se relevantes para a
compreensao do contexto em que se insere a pesquisa. Nesse sentido, as turmas
possuem caracteristicas bem semelhantes no que tange sobre a sua organizacao e
ambientacdo. Os espacos sao amplos, mas constituidos apenas por cadeiras, mesas
e quadro branco.

Como sabemos, a forma como se pensa a organizacdo do ambiente
escolar reflete a “alma” da instituicdo. As salas tém se organizado com as cadeiras
dispostas de acordo com a proposta de trabalho para o dia; ndo ha informacodes
visuais nas paredes (cartazes, murais com producdes dos(as) alunos(as) e
sistematizacdo do conteudo trabalhado, cantinho das disciplinas), com excecao de
uma turma que possui um alfabeto, um cartaz com combinados e uma cadeira com
livros literarios dispostos para as criancas usarem, apds o término das atividades. O
unico recurso a servigo das criangas € o quadro branco.

Ainda que, aparentemente, “as paredes nao falem, se pensarmos bem, elas
falam sim, e muito, por mais que n&o consigamos ouvi-las. Falam com os
acabamentos que tém, com os moveis que comportam e com a forma como
circulamos dentro dela” (CEDAC/MEC, 2002, p.8). Assim, acreditamos que o0 espaco
da escola deve estar flexivel, incentivando a criacdo, o desejo dos(as) alunos(as),
pois, mais do que comunicar os trabalhos realizados na escola, os materiais colocados
nas paredes revelam o processo desenvolvido pelas criangas e oferecem modelos
estéticos compartilhados pelo grupo.

Essa ideia da flexibilidade do espaco vivido € referendada nas palavras de
Bachelard (1993, p.25) quando afirma que “o ser abrigado sensibiliza os limites do seu
abrigo”. Pensamos nos espagos antes de as criangas entrarem, mas quando eles séo
habitados e vividos € que se tornam ambientes de experiéncia, ganhando contornos

de fato.

2.4 Os sujeitos da pesquisa: a inversao do caminho

Entendemos que o campo de pesquisa, constitui-se um territério do(a)
outro(a), do qual a(o) pesquisador(a) busca se apropriar. No entanto, essa
apropriacao precisa ser consentida de uma forma que nao desaproprie o(a) outro(a)
de seus saberes, vivéncias, mas, principalmente, que lhe possibilite o

compartilhamento da experiéncia de novos saberes.
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Toda pesquisa, especialmente as destinadas a um trabalho de campo, &
mobilizada pela interagdo entre os sujeitos envolvidos. Como pesquisadora, a nossa
intencdo era buscar interlocutores(as) que se sentissem seduzidos(as) a nos ajudar
na tessitura desta pesquisa. Nesse aspecto, corroboramos que afirma Bakhtin (2003,
p.401) a esse respeito: “por tras desse contato esta a relacdo entre individuos e nao
entre coisas”. Por isso, procuramos, desde o inicio, conduzir o processo de uma forma
em que a professora alfabetizadora fosse considerada sujeito do processo e nao
“cobaia”.

No caso desta pesquisa, apds a necessidade de alteracdo do numero de
sujeitos participantes, passamos a ter como sujeito uma professora alfabetizadora do
32 ano do Ensino Fundamental da UEB Professor Rubem Almeida, do turno matutino
que, posteriormente, desistiu de participar do processo de intervencao. O critério de
escolha se justificou, por corresponder, respectivamente, ao periodo em que se
finaliza o Ciclo, no qual as criangas devem estar alfabetizadas. A sele¢éo inicial deu-
se com trés professoras e firmou-se pelo interesse e pela disponibilidade destas de
participar da pesquisa nas etapas descritas do trabalho, conforme o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE A), o que foi rompido devido &
indisponibilidade de todos os sujeitos continuarem no processo.

Embora a professora tenha desistido de participar do momento crucial da
pesquisa, consideramos necessario caracteriza-la uma vez que nao deixou de ser
sujeito, visto que contribuiu com a investigacdo durante todas as duas primeiras fases.
Ela tem 45 anos, possui graduacao em Pedagogia pela Universidade Estadual do
Maranhao - UEMA, sem Especializagédo, exerce o magistério ha 23 anos e esta a trés
anos como professora alfabetizadora.

Ao longo desse processo, durante momentos de conversa, ela relatou que
enfrenta uma rotina muito cansativa, pois atua no turno matutino e vespertino como
professora alfabetizadora em escolas diferentes. Declarou, ainda, que ha dificuldades
nesse processo de ensinar as criangas, devido a existéncia de fatores nao sé internos,
mas, principalmente, as interferéncias oriundas da realidade particular de cada
aluno(a), o que torna complicado o trabalho coletivo em sala. Ela enfatizou,
igualmente, como tem sido induzida ao exercicio de uma pratica que tem condicionado
os(as) alunos(as) ao processo de “copiar’ e que essa agao acaba se tornando uma

das estratégias usadas para acalma-los(as) durante as 4 horas. Essas observacdes



38

se tornam relevantes e “ampliam as possibilidades de compreensao do modo pelo
qual a professora entende o processo de alfabetizagdo” (SASS, 2015, p.100).

Considerando os direitos e os tempos de aprendizagem no Ciclo de
Alfabetizacao, o(a) professor(a) nao pode perder de vista as particularidades em meio
ao universo que habita em sala aula. Concordamos, mais uma vez, com Bakhtin
(2003, p.294), quando afirma que a palavra se dirige a um(a) interlocutor(a) e que,
para compreendermos essa palavra, € necessario compreender, principalmente, a
quem ela se dirige, por esse motivo consideramos importante, durante o processo de
intervencéo, na elaboragao das sequéncias didaticas, da voz as criangas participantes
da pesquisa

O processo de alfabetizacdo carrega uma responsabilidade atrelada ao
compromisso com a formacao de criangas na escola, lancando ao(a) professor(a)
alfabetizador(a) o desafio de garantir em sua acédo educativa o desenvolvimento de
seus(suas) alunos(as). Esse desafio que se apresenta ao(a) professor(a) na sala de
aula, tem impacto na organizacdo do trabalho escolar ao alfabetizarmos os(as)
alunos(as), uma vez que sua organizacao exige a constancia de situacoes articuladas
qgue envolvam as areas do conhecimento, em uma forma interdisciplinar.

Os(as)alunos(as) a que nos referimos, também integrantes desta pesquisa,
sdo da turma do 3¢ ano do Ciclo de Alfabetizacdo da UEB Professor Rubem Almeida,
com idade entre 8 e 14 anos. Convém salientar, porém, que na turma havia duas
alunas com idade superior, devido a problemas de aprendizagem.

Ao falarmos dos sujeitos da nossa pesquisa, lembramos que “convivemos
cotidianamente com as criangas nas escolas, pensando modos de ensinar, planejando
atividades, preparando materiais, avaliando processos de aprendizagem e
preocupamo-nos com o0 que consideramos ser melhor para as criancas e para seu
futuro como cidadas” (MATA, 2015, p.15) e que, embora estejam inseridas
economicamente na classe menos favorecida, com histérias de vida diversificadas, as
criangas da nossa pesquisa demonstraram ter uma excelente frequéncia escolar e
também gostar da escola.

Estar com as criancas, nos proporcionou momentos muito ricos, uma vez
que criamos lacos de amizade, pois, ao adentramos 0 espaco da sala de aula pela
primeira vez, percebemos certa resisténcia devido a nova forma que nos propusemos,
que consistiu em construir uma rotina de atividades e de organizagdo coletiva do

espaco.
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Vale ressaltar que as criangas, referenciadas no trabalho, tém suas
identidades preservadas, visto que estdo identificadas apenas pelas iniciais do seu

nome.

2.5 Formas de analise e interpretacao dos dados de pesquisa

A andlise e interpretacdo dos dados gerados nesta pesquisa estdo
pautadas na técnica de Analise de Conteudos de Bardin (2010, p.44), que a define
como “um conjunto de técnicas de analise das interpretagdes, utilizadas para estudar
e analisar o material qualitativo ou quantitativo gerado em uma pesquisa, buscando-
se a melhor compreensao de um discurso”.

De acordo com Bardin (2010), a Analise de Conteudo organiza-se com

base em trés etapas basicas:

a) A pré- andlise: esta é a fase da organizagao propriamente dita; organiza-
se 0 material a ser analisado com o objetivo de torna-lo operacional e
sistematizar as idéias iniciais.

b) A exploracdo do material: esta etapa consiste na definicdo das categorias
e da codificagdo em que os dados brutos sédo transformados de forma
organizada e agregados em unidades, as quais permitem uma descricao das
caracteristicas pertinentes do contetdo.

c) O tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo: esta Ultima
etapa consiste no tratamento estatistico simples dos resultados, permitindo a
elaboracao de tabelas que condensam e destacam as informacdes fornecidas
para analise.

Apoiado nas etapas supracitadas, este trabalho teve inicio com a pré-
analise, por meio da organizacao da estrutura propriamente dita, ou seja, organizamos
o0 material a ser analisado para a sistematizagdo das ideias iniciais. Em nossa
pesquisa, o corpus de analise ocorreu por meio da transcricdo na integra das
observagdes registradas no diario de campo e da entrevista semiestruturada gravada
com a professora do 3% ano do Ensino Fundamental.

Em continuidade, desenvolvemos a etapa da exploracao do material, com
analise dos dados gerados a partir da fala resultante da entrevista gravada com a
professora, das observagdes e da analise de documentos, transcritas na integra e
separadas, conforme as seguintes categorias: a leitura e a escrita nas areas de
conhecimento, concepgao de linguagem, concepgao de leitura e escrita e 0s géneros

discursos no ensino da leitura e da escrita.
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Por fim, o tratamento dos resultados e interpretagdo permitiu-nos uma
analise interpretativa e compreensiva, para atingirmos o0s objetivos propostos na
pesquisa, desvendando, assim, a probleméatica a qual nos usemos responder: Como
a leitura e a escrita podem ser trabalhadas na UEB Professor Rubem Almeida nas
areas do conhecimento, sem perder de vista a formagdo de leitores(as) e
produtores(as) de textos?

Considerando a analise e interpretacao dos dados gerados, partimos para
a elaboracgao do produto final desta pesquisa que sera descrito em linhas gerais na

subsecao a seguir.

2.6 Sobre o Produto da Pesquisa

O Produto de Pesquisa configura-se como uma exigéncia dos Mestrados
Profissionais em Ensino, que, desde a sua origem em nosso pais, no inicio do século
XXI, tem solicitado que, ao término do curso, haja a elaboracao e materializagdo dos
produtos educacionais por parte dos(as) mestrandos(as). De acordo com Moreira
(2004, p.134), esta exigéncia permite a compreensdo sobre as principais

caracteristicas deste curso, de modo que,

[...] aplicada, descrevendo o desenvolvimento de processos ou produtos de
natureza educacional, visando a melhoria do ensino na &rea especifica,
sugerindo-se fortemente que, em forma e conteddo, este trabalho se
constitua em material que possa ser utilizado por outros(as) profissionais.

As discussoes sobre a materializacdo desse produto também é citada na
Portaria Normativa (DOU 23/06/2009), a qual pontua que

[...] podera ser apresentado em diferentes formatos, tais como dissertagéo,
revisdo sistematica e aprofundada da literatura, artigo, patente, registros de
propriedade intelectual, projetos técnicos, publicacbes tecnoldgicas;
desenvolvimento de aplicativos, de materiais didaticos e instrucionais e de
produtos, processos e técnicas; producdo de programas de midia, editoria,
composigdes, concertos, relatérios finais de pesquisa, softwares, estudos de
caso, relatorio técnico com regras de sigilo, manual de operacao técnica,
protocolo experimental ou de aplicacdo em servigos, proposta de intervengao
em procedimentos clinicos ou de servigo pertinente, projeto de aplicagdo ou
adequacao tecnoldgica, protétipos para desenvolvimento ou produgédo de
instrumentos, equipamentos e kits, projetos de inovagdo tecnologica,
producdo artistica; sem prejuizo de outros formatos, de acordo com a
natureza da area e a finalidade do curso, desde que previamente propostos
e aprovados pela CAPES.
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Nesse sentido, a nossa pesquisa, vislumbra uma intervencao de carater
tedrico-metodoldgico, com base dos estudos desenvolvidos durante o processo de
pesquisa (BAKTHIN, 2003; 2009; JOLIBERT, 1994; GOULART, 2015). Portanto, tem
o propésito de orientar as professoras do 32 ano do Ensino Fundamental a elaborar e
organizar o planejamento de modo que a leitura e a escrita sejam objeto de ensino
nas areas.

Convém esclarecer que o produto de pesquisa deste trabalho foi produzido
durante o processo de intervencao, ou seja, € o resultado desse momento que nos
possibilitou o delinear do Caderno com proposi¢coes metodologicas, o qual foi
organizado com possibilidades de trabalho tendo o ato de ler e escrever como objeto
nas areas do conhecimento.

Nao temos a intengao de fazer dessa proposta a “redentora” dos problemas
relacionados ao ensino da leitura e da escrita, mas o que pretendemos, inicialmente,
com esta producdo, sem esgotar a necessidade desta discussao, € orientar as
praticas dos(as) professores(as) alfabetizadores(as) por meio de situacdes que
possibilitem aos(as) alunos(as) constituirem-se leitores(as) e produtores(as) de textos
competentes para além de uma disciplina especifica.

Nesse sentido, as sec¢des a seguir sao convites para discutirmos o
embasamento tedrico necessério para o delineamento do produto descrito.
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3 O ENSINO DA LEITURA E DA ESCRITA NAS AREAS DO CONHECIMENTO

A preocupacao com a questao do ensino do ato de ler e escrever e a forma
como muitos(as) alunos(as) tém se apropriado destes instrumentos na escola tem sido
alvo de pesquisa de estudiosos(as) da area (JOLIBERT, JACOB, 2006; SMITH, 2000;
SMOLKA, 2012; GOULART, 2015), os quais defendem uma nova forma de conceber
0 seu ensino, fazendo-nos compreender que esta € uma tarefa da escola e das areas
do conhecimento, uma vez que sao indispensaveis para a formagdo de um(a)
estudante.

Para Saviani (1987), o ensino significa produzir o saber, fazer com que
aqueles que fazem parte do processo consigam se apropriar dos conteudos e
transformar o meio onde vivem em um local com igualdade de oportunidades. Dai,
entdo, a necessidade de uma escola que aponte em sua proposta curricular que a
responsabilidade de ensinar a ler e escrever ndo € somente tarefa do(a) professor(a)
de Lingua Portuguesa, por exemplo, mas atribuicao do(a) professor(a) de Historia,
Geografia, Ciéncias, Artes, Educacao Fisica, Matematica, em suma, de um conjunto
de saberes nas areas do conhecimento.

No que se refere ao Ciclo de Alfabetizacao, etapa de estudo deste trabalho,
ensinar a linguagem escrita parece, muitas vezes, se resumir apenas a analise da
estrutura da lingua, ou seja, geralmente a preocupacao dos(as) professores(as) esta
“‘mais voltada para ‘atividades especificas’ que possibilitem apenas o dominio da
escrita e da leitura, entendidas leitura e escrita em seu sentido mais limitado”
(ARAUJO, 2008, p.88, grifo da autora) e, assim, as demais disciplinas ficam de fora
desse processo, por acreditarmos que a crianga precisa primeiro aprender a ler e
escrever para, somente depois, ter acesso a textos de Ciéncias, Histéria e a ler
problemas de Matematica.

N&o compreendemos assim, que em todas as disciplinas ha a possibilidade
de se chamar a atencao da crianca para a estrutura da lingua e, melhor ainda, a escrita
aparece plena de sentido, cumprindo a sua fung¢ao social, abrindo o espaco da sala
de aula para analise dos mais variados temas. Trabalhar a linguagem escrita nesta
perspectiva é conceber a alfabetizagcdo como

[...] uma pratica sociocultural que se desenvolve em sociedades que fazem
uso da escrita. O que caracteriza a alfabetizagdo como uma pratica
sociocultural é o fato de as criangas ndo inventarem, nesse processo, o
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sistema de escrita, o lapis, o caderno, etc. e tampouco os modos de sua
utilizagéo; elas se apropriam do resultado do desenvolvimento social e, dessa
forma, garantem a continuidade da histéria e, portanto, a constituicao de
novos instrumentos, novas praticas de leitura e de escrita pelo processo de
diversificacdo e de recriagdo dos ja existentes, ao mesmo tempo que, por
esse processo, se afirmam como sujeitos. Nesse sentido, a alfabetizacdo é
também um processo formativo que se constitui de diferentes formas, com
diferentes linguagens, tecida em diferentes realidades, com diferentes
finalidades, mas que deve, em todas as circunstancias, buscar o
desenvolvimento da consciéncia critica de diferentes cidadaos-criancas que
sobrevivem das adversidades da sociedade atual. (GONTIJO, 2009, p.13,
grifo da autora).

Diante do exposto, nesta se¢do nosso intuito é chamar atencéo para a
necessidade de a leitura e a escrita no Ciclo de Alfabetizacao serem ensinadas no

espaco escolar como instrumentos-chave de integracéo nas areas de conhecimento.

3.1 A compartimentalizacao do conhecimento na escola

O desafio de alfabetizar para formar alunos(as) leitores(as) e escritores(as)
competentes na escola ndo € uma discussdo nova, mas se constitui, ainda hoje, em
pleno século XXI, um problema n&o apenas de nivel social, politico e econémico, mas
também, pedagdgico.

Em um pais onde algumas a¢des, como o Programa Brasil Alfabetizado
(PBA) e o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), tém sido
experimentadas para diminuir o alto indice de analfabetismo nacional, o direito de ler
e escrever tem se tornado a cada dia uma necessidade imediata, pois se constitui, em
uma sociedade como a nossa, condi¢cao essencial para o processo de inclusao e
acesso a informagdo para milhdes de brasileiros(as),conforme evidenciados nos
dados estatisticos do nosso pais (IBGE, 2015).

Os resultados da Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA, 2017)
apontam que, em 2016, cerca de 34% dos(as) estudantes brasileiros(as)
apresentaram proficiéncia insuficiente na escrita. Esse fato € preocupante, pois na
etapa em que as criangas precisam estar alfabetizadas, concentra-se a pior taxa de
aprovacao, ou seja, 12,2% dos(as) alunos(as) repetem de ano. Esses dados revelam
a necessidade emergente de estratégias que revertam esse quadro que, hé décadas,
tem excluido a maior parte dos(as) brasileiros(as) de uma vida plena numa sociedade
oriunda de tantos(as) escritores(as).
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Os dados do IBGE (2015) também mostram que cerca de 8% da populacéo
brasileira (12,9 milhdes de pessoas) ainda ndo aprenderam a ler e escrever em nosso
pais. Apesar dos dados apontarem uma reducdo minima na taxa de analfabetismo,
esses numeros, quando distribuidos entre as regides brasileiras, causam-nos
preocupacao, visto que, 56% de estudantes apresentam nivel baixo de proficiéncia
em leitura, tanto em Lingua Portuguesa quanto em Matematica.

Esse cenario tem nos inquietado, pois carregar em sua histéria uma marca
estampada com mais de treze milhdes de pessoas analfabetas é realmente acumular
mais uma divida, entre tantas outras, que acometem centenas de brasileiros(as), 0
que, segundo Mortatti (2004), tem comprometido o futuro do Brasil, contribuindo para
o0 aumento do numero de excluidos(as) e do fracasso escolar.

A recorréncia do fracasso escolar mostra a problematica da alfabetizagéao
e a necessidade de iniciativas que possam possibilitar caminhos para responder por
que o Brasil ainda possui um numero tdo grande de pessoas que n&o se apropriaram
da leitura e da escrita.

Nessa perspectiva e na busca do encontro de “modelos” que se constituam
eficazes na tarefa de alfabetizar, a histéria da alfabetizacdo no Brasil se caracteriza

como,

[...] um movimento complexo, marcado pela recorréncia discursiva da
mudanca, indicativa da tensao constante entre rupturas, no ambito de disputa
pela hegemonia de projetos politicos e educacionais e de um sentido
moderno para a alfabetizacao (MORTATTI,1995, p.91).

Segundo Gontijo (2009), a alfabetizacdo € um processo formativo que se
constitui de diferentes formas, com diversas linguagens, tecida em distintas
realidades, com variadas finalidades, mas que deve, em todas as circunstancias,
buscar o desenvolvimento da consciéncia critica de diferentes cidadaos-criancas que
sobrevivem em meio as adversidades da sociedade atual.

Smolka(2012) levanta questdes sobre as praticas sociais de alfabetizacao,
apontando os aspectos sociais e politicos que envolvem o processo de apropriacao
da leitura e da escrita na escola, o qual ndo ocorre de forma neutra. Embora néao
percebamos, desde muito cedo, cada sujeito faz uso da leitura e da escrita, em maior
ou menor nivel, visto encontrarem impregnadas na vida das pessoas e ndao ha como

desviar desse fato.
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Nesse sentido, a escola como responsavel em ensinar o ato de ler e
escrever, precisa organizar o seu ensino, entendendo que tais atos configuram-se
como importante finalidade do processo educativo. Para tanto, precisa convocar
todos(as) os(as) professores(as) envolvidos(as) no processo de ensino a incorporar
em seu planejamento didatico essa responsabilidade de garantir o acesso dos(as)
alunos(as) a cultura letrada.

Se todos os diversos campos da atividade humana estéo ligados ao uso da
linguagem (BAKHTIN, 2003), a escola, do mesmo modo, como todo espago social,
também é um local de representatividade de formas de linguagens (orais e escritas)
concretas e unicas que se envolvem em uma dimensao sdéciointerativa tecida por
essas atividades. E nesse sentido que Yunes (2003, p.188) afirma que “[...] o mundo
é representacao de linguagem. Nada ha que esteja fora das palavras, e 0 mundo real
tem tantas formas quantos discursos ha”.

Como a escola nao esta suspensa desse contexto histérico e social, a sua
funcédo é possibilitar ao(a) aluno(a) o acesso a essas variadas formas de discurso,
tornando-o(a) “[...] cada vez mais capaz de conhecer os elementos de sua situacao a
fim de poder intervir nela, transformando-a no sentido da ampliagdo da liberdade,
comunicagao e colaboracgao entre os homens” (SAVIANI, 1980, p.50).

Portanto, a escola, como lugar da cultura mais elaborada, precisa, por meio
da leitura e da escrita, fazer com que as criancas se apropriem do discurso presente
nos mais diversos campos da atividade humana, nas suas maximas possibilidades,
especialmente na escola publica, onde se encontra a classe popular, cujos
enunciados, principalmente os escritos, configuram-se como essenciais para a
ampliacéo do seu universo cultural.

Isso mostra que a escola necessita de um olhar diferenciado sobre a forma
como a leitura e a escrita tém sido apresentadas aos(as) alunos(as). Para tanto, esta
instituicdo precisa (re)organizar a sua metodologia de ensino, de modo que estes
alunos(as) sejam capazes de fazer uso das diferentes situacdes de comunicacédo na
escola e nos diversos espagos da sociedade em geral, o que significa planejar e
desenvolver propostas que contribuam para o uso das mais diferentes formas de
comunicacdes exigidas por esses modelos de sociedades (SANTOME,1998).

Por outro lado, essa preocupacao com o processo de apropriacao da leitura
e da escrita pelos sujeitos na escola demonstra a necessidade de trabalharmos na

perspectiva de que as propostas langadas aos(as) alunos(as) tenham pleno sentido e
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que favorecam a funcionalidade e a relagao da linguagem da escola com o mundo
social e a “interconexao de matérias com situagdes complexas e atrativas” (CURTO;
MORILLO; TEIXIDO, 2000, p.92-93),calcada em agdes que se articulem com uma
dindmica que privilegie um ensino ndo fragmentado.

Para que isso aconteca, consideramos ser relevante trazer a tona a forma
como o conteudo tem sido trabalhado nas instituicdes responsaveis pela
sistematizacao do conhecimento. Ou seja, observamos que, em pleno século XXI, a
escola ainda tem priorizado um ensino compartimentalizado, em que as disciplinas
ndo dialogam entre si. Na verdade, a escola como um todo apresenta esta
compartimentalizacdo em suas diferentes formas, desde a fragmentagdo dos
conteudos a incapacidade de articular escola e comunidade, conforme expde Fazenda
(2013, p.12):

a) Ocorre a fragmentacdao dos conteddos nos diversos componentes
curriculares, as atividades dos docentes se realizam apenas por
acumulagéo, ndo h& convergéncia, integragcao e unidade, o conhecimento
é estanque e isolado;

b) A instituicdo escolar como um todo, ndo se integra. O fazer dos
professores e as agdes técnicas/administrativas desenvolvidas no interior
da escola pelos diversos sujeitos envolvidos ndo convergem nem se
articulam num propdsito comum. Tem-se a impressao de que todos os
segmentos assumem uma determinada autonomia, seguindo seu préprio
caminho. Um exemplo desta fragmentacao é o poder do administrativo
sobre o pedagdgico, o qual assume uma postura autoritaria em seu
exercicio, contribuindo para a desigualdade no processo;

c) A fragmentacdo também se manifesta nas instituicées, a partir da
dificuldade de articular os meios aos fins, de utilizar adequadamente os
recursos para o alcance dos objetivos principais;

d) Outra pratica bastante comum se estabelece na desarticulacdo do
discurso tedrico com a pratica real. Ao romper o elo que fora pronunciado,
A interdisciplinaridade, para acontecer efetivamente na escola, requer
conhecimentos sem distingdo de dominancia. O fazer dos sujeitos
envolvidos nao converge e nem se articula num propésito comum a
atuacdo dos sujeitos fica profundamente comprometida, assim como sua
continua reavaliagéo;

e) Ainda, a fragmentacdo da escola e comunidade, parece haver dois
universos distintos e autdnomos desenvolvendo-se paralelamente, com
interacdo e comunicacao apenas formal e burocratica, sem perceber o
quanto uma esta imbricada na outra.

Considerando esta etapa do trabalho, interessa-nos o primeiro aspecto
pontuado por Fazenda (2013), pois a escola, como transmissora da cultura mais
elaborada, ao priorizar um ensino fragmentado, isto €, dado por disciplinas, impede,



47

muitas vezes, a capacidade e a necessidade natural que o ser humano tem de
contextualizar o conhecimento cientifico com a vida cotidiana. Portanto, a
compartimentalizacdo do conhecimento em disciplinas separadas, ambientes isolados
e exclusivos para o desenvolvimento da aprendizagem, nao corresponde as
necessidades dos(s) alunos(as) e as suas possibilidades de aprender, ao contrario,
acarreta-lhes um acumulo mental, repleto de uma "sobrecarga de fragmentos" sem
conexao, baseados na repeticdo e memorizagao.

O curriculo, nessa perspectiva, esta delimitado a uma légica reducionista
do conhecimento, ou seja, a forma como o ensino tem sido vivenciado por décadas
nao consegue atingir o ideal de uma educagdo em sua totalidade e que conecte de
maneira ampla todas as areas do saber. Assim, os curriculos escolares ficam
constituidos por compartimentos restritos e incomunicaveis, o que produz uma
formagao humana e profissional de alunos(as) e professores(as) insuficiente.

A preocupacdo com uma proposta que entrelace as areas do
conhecimento, que possibilite 0 entendimento e a articulacdo de saberes, faz-se
necessaria para a construcao de um trabalho que mobilize uma acao docente com
praticas integradoras e que permita, ainda, aos(as) envolvidos(as) no processo de
ensino e aprendizagem, condicdes necessarias para se constituirem como
cidadaos(as) criticos(as), comprometidos(as), reflexivos(as) e formadores(as) de
opinido. Ou seja, uma transformacéao na proépria forma de se 1é o mundo, que nao seja
compartimentalizada, causando dificuldades na aprendizagem dos(as) alunos(as)
geradas por um curriculo que trabalhe com disciplinas isoladas.

Diante disso, é preciso pensar num modelo de ensino que redefina os
curriculos, a fim de garantir o didlogo constante entre as disciplinas e conduzi-las para
um processo de ensino e de aprendizagem carregado de sentidos. E assim que
compreendemos que a leitura e a escrita podem possibilitar esse dialogo no curriculo,
uma vez que estdo presentes em nossas vidas, e delas fazemos uso para além das
aulas de uma disciplina especifica. Por isso, corroboramos do entendimento de Araudjo
(2008, p.91) quando afirma:

Se 0 que queremos possibilitar a crianga é descobrir o sentido da escrita, a
questdo das disciplinas se torna preponderante, pois a partir das mesmas
podemos investir numa relagéo orgéanica entre a crianga e a linguagem.

Se os contetdos selecionados para a alfabetizacdo forem contelddos
extraidos da necessidade da crianca conhecer-se e conhecer o mundo a sua
volta, a forma, ou seja, o processo de trabalhar esses conteudos, de
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possibilitar a apropriagdo da leitura e da escrita, consequentemente nao sera
o mesmo. A forma, nesse caso, devera garantir as mais variadas vivéncias
possiveis com a escrita, no seu uso e fungao social.

Mesmo sabendo dessa necessidade de dialogo constantes entre as areas
do conhecimento na escola, esta instituigcdo, por sua vez, ainda prioriza a divisdo dos
saberes em partes, alimentando a ideia de que essa divisdo favorece a aprendizagem
e a orientacdo aos(as) professores(as), pois sustenta a concepg¢do de que as
disciplinas possuem particularidades e conteudos especificos necessarios que a
escola precisa garantir aos(as) alunos(as); estes conhecimentos, que por sua vez,
apresentam-se comprimidos em embalagens fechadas e lacradas.

Logo, um curriculo baseado numa organizacao rigida dos conteudos pode
contribuir com praticas pedagogicas que rompem com a possibilidade de acesso
dos(as) alunos(as) a um ensino de forma contextualizada, que desenvolva
competéncias as quais ampliem seu conhecimento. Impede-os(as), inclusive, de
terem um ensino mais integrado, que promova a interacao social, afetiva, o dialogo
entre as disciplinas construidas por meio da interlocugéo entre praticas culturais na
sala de aula.

Ao pensar no cotidiano das criangas em nossas escolas, percebemos que
essas questdes ainda sdo bastante complexas e dificeis de com elas lidarmos, pois
estamos tratando da formacéao integral dos(as) alunos(as) e, sendo assim, & preciso
repensar esse ensino em que a separagao das areas do conhecimento ainda seja
vista como essencial para aquisicao dos saberes necessarios a formacao discente.

Assim, o curriculo precisa refletir as necessidades e as exigéncias da vida
social, concentrar-se na producdo do saber, no desenvolvimento da consciéncia
critica e valorizar a cultura popular, a experiéncia e os conhecimentos prévios dos(as)

alunos (as). Para isso, é preciso levar em consideragao dois pressupostos:

a) O primeiro que vai desde a propria definicao sobre o que é curriculo e sua
forma de compreendé-lo ndo apenas como uma lista de conteldos a serem
ministrados a um determinado grupo de sujeitos, mas como cria¢do cotidiana
daqueles que fazem as escolas e como pratica que envolve todos os saberes
e processos interativos do trabalho pedagdgico realizado por alunos(as) e
professores(as);

b) O segundo que caminha em direc¢éo distinta do primeiro que diz respeito a
ampliacdo da nogéo para fora das praticas escolares, congregando a ideia de
que a vida cotidiana tem seus proprios curriculos, expressos nos processos
sociais de aprendizagem que permeia todo o nosso estar no mundo e que
nos constituem (OLIVEIRA, 2003, p.9).
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Historicamente, a organizacdo do curriculo escolar € oriunda de um
processo de escolarizagdo em massa que necessitou de um estilo padronizado de
ensino que atendesse as exigéncias dos conteudos a serem ensinados na escola. As
primeiras preocupagdes com o curriculo, no Brasil, datam dos anos de 1920. Desde
entdo, até a década de 1980, o campo foi marcado pela transferéncia instrumental de
teorizagbes americanas que se centrava na assimilacdo de modelos para a
elaboragdo curricular, em sua maioria de viés funcionalista, e era viabilizada por
acordos bilaterais entre os governos brasileiros e norte-americanos dentro do
programa de ajuda a América Latina (LOPES, 2005, p.13).

Conforme Moreira (1990), esse processo de discussdo e consolidagao
envolve diferentes sujeitos institucionalizados e empossados de legitimidade para
falar sobre o curriculo, buscando, em sua maioria, a compreensao do curriculo como
espaco de relagcbes de poder. Embora muitas reformas tenham centrado sua atengéo
em como o curriculo deveria ser organizado e implementado para responder a cada
momento especifico de nossa historia, tradicionalmente este tem se desenvolvido em
areas especificas determinadas como disciplinas, organizado sob uma perspectiva
técnico-linear que enfatiza as que ndo dialogam com as areas do conhecimento,
caracterizando-se com agdes mecanicas e comportamentais baseadas nos critérios
técnicos de organizacao.

Nesse sentido, acreditamos que a leitura e a escrita podem contribuir
significativamente para que ocorra um dialogo entre as areas do conhecimento na
escola, especialmente no processo de alfabetizacdo, e que possuir 0 seu dominio
assegura o acesso ao exercicio da cidadania.

3.2 A leitura e a escrita a servico das atividades pensadas e projetadas no Ciclo
de Alfabetizacao

Conforme situamos anteriormente, ler e escrever sao instrumentos culturais
que devem ser ensinados e aprendidos na escola para seu uso nas diferentes
situagcées do cotidiano, uma vez que a sociedade letrada esta organizada em
instituicbes sociais cuja riqgueza e diversidades de g@éneros discursivos sao
inesgotaveis. Sendo assim, € inviavel pensar o ensino do ato de ler e escrever, desde
o processo de alfabetizacdo, com acdes fragmentadas e desvinculadas do contexto

social e sem sentido real.
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Partindo desse entendimento, defendemos neste trabalho que a leitura e a
escrita no processo de alfabetizacao sao atividades representativas de todas as areas
de conhecimento e porque nao dizer, também, seu objeto de ensino, tendo em vista
que, por meio delas, o(a) aluno(a) tem o poder de comunicar-se, expressar ideias,
experiéncias, opinides, sentimentos, fantasias, realidades, comunicar-se com o
exterior, enfim, tem acesso ao que os demais seres humanos, ao longo do espacgo e
do tempo, viveram, pensaram, sentiram.

Cabe esclarecer que ao defendermos que a leitura e a escrita sejam objetos
de ensino de todas as disciplinas, especialmente no processo de alfabetizacdo, néo
queremos com isso ocultar as particularidades de cada area do conhecimento.
Sabemos que cada disciplina escolar € marcada por uma base epistemoldgica que a
justifica e tem sua importancia no contexto da educacéao basica.

Na verdade, temos clareza de que as atividades de leitura e escrita
precisam proporcionar aos(as) alunos(as) condi¢gdes para que possam, de uma forma
constante e autbnoma, encontrar novas informacbes pela leitura do mundo, e
expressa-las, escrevendo para e no mundo. Assim, a leitura e a escrita, pensadas
como responsabilidade de todas as areas constituem-se como competéncias néao
apenas de uso, mas igualmente de compreensao da vida em sociedade.

No entanto, isso nem sempre é compreendido, pois, muitas vezes, a forma
verticalizada e fragmentada como o curriculo escolar encontra-se organizado,
conforme discutido anteriormente, ndo permite espaco para se pensar a articulacao
entre os saberes escolares e 0s saberes sociais e culturalmente construidos e
elaborados, “[...] ostentando concepc¢des abstratas, autbnomas, que independem do
contexto sécio-econdmico e politico em que os(as) alunos(as) estdo inseridos(as)”
(VEIGA, 1995, p.79).

O desafio que lancamos neste trabalho é que a leitura e a escrita, como
objeto de ensino das areas do conhecimento, motivem o olhar e a reflexdo sobre a
acado do(a) professor(a) e da escola em seu conjunto, nessa responsabilidade
compartilhada. Para tanto, corroboramos a ideia de Frigoto (1991) sobre a
necessidade da organizacdo do ensino e da apropriacdo do conhecimento pelo(a)
aluno(a) contemplarem uma perspectiva interdisciplinar, de modo a contribuir para a
formacao de um(a) aluno(a) critico(a), que seja capaz de refletir sobre sua condicdo

social.
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Quando voltamos o olhar para o locus de realizagdo da nossa pesquisa,
percebemos o quanto esse aspecto torna-se necessario, uma vez que o contexto onde
se encontra inserido o Coroadinho, caracterizado na seg¢do anterior, é de grande
vulnerabilidade social, 0 que nos leva, cada dia, a sentir a necessidade de
possibilitarmos aos meninos e as meninas do 3° ano da UEB Professor Rubem

Almeida

[...] o direito a uma formagédo completa para a leitura do mundo e para a
atuacado como cidadéo pertencente a um pais, integrado dignamente a sua
sociedade politica. Formacéo que, neste sentido, supde a compreensao das
relagdes sociais subjacentes a todos os fenbmenos (CIAVATTA, 2005, p.85).

Na verdade, pensar o ensino da leitura e da escrita no Ciclo de
Alfabetizacdo numa perspectiva interdisciplinar, no contexto que elegemos para

pesquisar, € recuperar a propria

[...] unidade humana pela passagem de uma subjetividade para uma
intersubjetividade e, assim sendo, recuperar a ideia primeira de cultura
(formacao do homem total), o papel da escola (formacao do homem inserido
em sua realidade) e o papel do homem (agente das mudancas do mundo).
Portanto, mais do que identificar um conceito para interdisciplinaridade [...] &
encontrar seu sentido epistemoldgico, seu papel e suas implicagdes sobre o
processo do conhecer (JAPIASSU, 1976, p.65-66).

Por esse motivo, partiihamos do entendimento de Fazenda (2013, p.27)
quando afirma que interdisciplinaridade é uma atitude, isto é, uma externalizacao de
uma visdao de mundo que, no caso, € holistica. Santomé (1998, p.66) contribui com
essa discussao quando declara que a interdisciplinaridade “[...] Ndo € apenas uma
proposta tedrica, mas, sobretudo uma pratica. Sua perfectibilidade é realizada na
pratica; na medida em que sao feitas experiéncias reais de trabalho em equipe,
exercitam-se suas possibilidades, problemas e limitagdes.”.

Nessa perspectiva, o principal papel da escola ja ndo é mais o de mera
transmissora de informag¢des desconectadas e, no caso da leitura e da escrita, vale
lembrar que aprender implica o dominio destas atividades culturais como praticas
construidas com a participagao das areas do conhecimento, visto que o uso da leitura
e da escrita € comum a todas elas, e nos diferentes espacos da escola. Tal construcao
se da pela participacao do(a) professor(a), pela criacdo de espacos coletivos para a
acao comum e pela utilizagcdo de multiplicidade de linguagens e de novos codigos.
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E pertinente salientar, entretanto, que a concepcdo que a escola e o(a)
professor(a) tém sobre o que é ler e escrever implica diretamente na forma de
organizar o trabalho em sala de aula. Ou seja, se a preocupacao central do processo
de alfabetizagdo € com a forma, com a busca do melhor método, portanto, com a
estrutura e a analise da lingua “ndo sobra muito tempo para outras atividades que
impliquem, por exemplo, fazer uma visita @ comunidade, entrevistar moradores, fazer
um levantamento da origem do bairro, etc. e que possibilitariam a professora se
aproximar bem mais da realidade vivida pela crianca” (ARAUJO, 2015, p.89), além de
fazer com que o(a) aluno(a) utilize a leitura e a escrita de verdade. Assim, a escola
deixa de se apoiar na simples memorizacdo de conteudos, para promover a
compreensao e ampliagdo das experiéncias dos(as) alunos(as) sobre o mundo de
representacado e comunicacdo (COLOMER, 2002).

A impressdao que temos é de que, muitas vezes, o(a) professor(a),
inserido(a) nas classes de alfabetizagdo, ndo compreende que, ao planejar tais
atividades apontadas por Aradjo (2008), tera a linguagem escrita como a sua grande
aliada, a servico das atividades pensadas e projetadas, pois sera por meio dela que
o(a) aluno(a) tera a possibilidade de se expressar. Isso ocorre porque se acredita que
o conteudo da alfabetizacao é somente ensinar a ler e escrever, porém, como alerta
Aravtjo (2008 p.83), “Ler e escrever incidem sobre um objeto socialmente
contextualizado — ler o qué? Escrever o qué?”.

Por ndo entendermos que lemos e escrevemos sobre algo, Vigotsky (1995,

p.183, tradugdo nossa), no inicio do século XX, ja fazia a seguinte denuncia:

Na pratica do ensino escolar, a escrita ocupa um lugar muito pequeno se
comparado com o enorme papel que desempenha no processo do
desenvolvimento cultural da crianga. Até agora, o ensino da escrita surge em
um sentido pratico restrito. A crianga se ensina a tragar letras e a formar

palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita. [...] 0 ensino do
mecanismo da escrita e da leitura prevalece sobre a utilizagao racional deste
mecanismo.

Como afirmam Bakthin/Volochinov (2009), toda palavra dita ou escrita se
destaca como uma manifestacao visivel determinada pelo contexto social imediato de
seus(suas) interlocutores(as). Dessa forma, vemos a necessidade de um trabalho com
a leitura e a escrita que se articule as diferentes areas do conhecimento como

questbes especificas do seu fazer, como forma de ensinar a pensar e como
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possibilidade de constituir relagdes interdisciplinares que, certamente, enriquecerao a
pratica pedagdgica na escola.

A cena a seguir gerada durante o periodo de observacao no campo de
pesquisa revela a forma como o ensino do ato de ler e escrever tem se concretizado

no espaco da sala de aula:

As 7h30 a professora inicia a rotina da manha preenchendo o diario de classe.
Logo ap6s, ela convida as criangas para realizagdo da oragdo. Como
proposta de atividade para este dia, apresenta a escrita no quadro do texto
“O pirata de palavras”, solicitando que as criangcas copiem-no em seus
cadernos. Passado algum tempo, a docente realiza a leitura do texto mesmo
sem que parte da turma tenha finalizado a “escrita” proposta. (Observagao
em 29/03/2017, grifo nosso).

Durante o desenvolvimento da proposta apresentada, ndo houve nenhuma
interferéncia, leitura e/ou diadlogo da professora com os(as) alunos(as). Eles(as) se
debrucaram a copiar o texto no intuito de apenas treinar a caligrafia. Embora
realizassem a escrita determinada pela docente, sem nenhuma forma de
transgresséo, obviamente, por esta ser uma atividade com acao rotineira, estavam
totalmente impregnados(as) pelas relacdes de forca e poder pré-determinadas entre
um(a) que manda e o(a) outro(a) que obedece.

Ao nos referirmos ao registro dessa cena, compreendemos que as agoes
pedagdgicas apresentadas pela professora aos(as) seus(suas) alunos(as) sao
pautadas em uma perspectiva que nao convoca as criangas participarem da atividade
proposta escrita no quadro, portanto, ndo possibilita um envolvimento e participacao
da turma; ha auséncia do uso de estratégias em que elas possam experimentar a
leitura e a escrita com sentido.

O dia a dia vivenciado pelas criangas nessa sala de aula seguia sempre a
mesma rotina: elas entravam, sentavam, nao participavam das situag¢des, abriam o
caderno e comegavam a copiar, sem nenhum acompanhamento da docente durante
a proposta. A insatisfacao da professora era notoria. Nés percebemos especialmente
quando tivemos acesso ao registro feito por ela no caderno de uma aluna, conforme

Figura 2 a seguir:
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Figura 2: Registro de escrita de aluna em sala de aula seguida de correcao pela professora

Fonte: Caderno de uma aluna do 3¢ ano C.

O registro da professora no caderno da crianga demonstra que a sua
preocupacao esta voltada apenas para a transcricdo correta das palavras do quadro
para o caderno. Em face disso, nos questionamos: De que forma essa observacao no
caderno da crianga podera contribuir em seu processo de apropriacdo da escrita?
Quais estratégias a professora tem utilizado para que essa situacao mude? A crianca
tem sido orientada a como organizar o caderno?

A metodologia utilizada pela professora nao permite que as criangas
atribuam sentido as atividades que estao sendo propostas em sala de aula. Sua acao
impossibilita 0 acesso a leitura e a escrita, principalmente por parte das criangas que
ainda nao se apropriaram da linguagem escrita, e que, neste caso, apenas desenham
as letras que estao escritas na lousa. Nesta situagcao, em especial, o ensino da leitura
e da escrita se restringe a atividades pontuais e desvinculadas de um contexto em
que ha fragmentacéao de sentido.

Apoiada nos estudos Vigotski (2007) a partir dos seus estudos sobre zona
de desenvolvimento eminente, temos compreendido que a mediagdo efetivada pelo
“outro” mais experiente possibilita uma agcao mais significativa do sujeito sobre o
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objeto e, desse modo, ele passa a transformar, dominar e internalizar conceitos,
papéis e fungdes sociais presentes na realidade, o que viabiliza 0 seu processo de
aprendizagem.

Pensamos, entdo que ha necessidade de o(a) professor(a) organizar
estratégias para entrelagar o conhecimento que a crianga traz com o conhecimento
transmitido pela escola, pois antes de atingir a idade escolar, ela "[...] j& adquiriu
habilidades e destrezas que a habilitara a aprender a escrever em um tempo
relativamente curto” (LURIA, 1988, p. 143). Ou seja, antes que a crianca tenha
compreendido o sentido e 0 mecanismo da escrita, ja efetuou inUmeras tentativas para
elaborar métodos primitivos e, muitas vezes, essas técnicas, ainda que primitivas, sédo
perdidas assim que a escola apresenta a ela um sistema de signos padronizados,
culturalmente elaborados.

Nesse sentido, levantamos o seguinte questionamento: Quais tém sido as
motivagdes das criangas para aprender a ler e a escrever na escola? A(s) resposta(s)
vao ao encontro do questionamento de Smolka (2012, p.65, grifos da autora): “[...] ora,
se as praticas pedagodgicas na escola restringem e limitam esse espaco de
elaboragcdo, como fica, entdo, o processo de construgdo sobre a escrita?”. Esta

mesma autora responde a estes questionamentos, afirmando:

[...] A leitura e a escrita produzida pela/na escola pouco tem a ver com as
experiéncias de vida e linguagem das criancas. [...] é estéril e estéatica, porque
baseada na repeticdo, na reprodugado, na manutengao do status quo. [...]
funciona como um empecilho, um bloqueio a transformacao e a elaboragéo
do conhecimento critico.

Dessa forma, ha um entendimento de que a escola concebida como um
espaco de interacdo e interdiscursividade onde, os sujeitos aprendem e interagem
constantemente, precisa garantir elementos necessarios que possibilitem a
compreensao das relacoes existentes entre esses sujeitos. Geraldi (2004) chama
atencao para uma escola que, por exceléncia, tem a funcdo de ensinar, fazer saber,
mas que, contraditoriamente, expde o(a) aluno(a) a situagdes que exigem dele(a) o
que ainda nao foi ou esta sendo ensinado.

Além disso, quando o(a) aluno(a) precisa fazer uso da leitura e da escrita
em outras areas, o comando é copiar, focado no treino e afastando as criancas das
suas necessidades proprias, com tarefas unidirecionalmente escolhidas pelo(a)
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professor(a). A cena a seguir, cuja disciplina foco € Histéria, ilustra o que estamos

afirmando:

A professora inicia uma roda de conversa sobre as datas comemorativas do
més de abril. Fala que existem quatro datas importantes para a histéria do
nosso pais e pergunta as criangas se conhecem ou ja ouviram falar. Elas
respondem que o dia 19/04 é o dia do Indio. Continuando a conversa, a
docente apresenta outras trés datas: 18/04 - Dia Nacional do Livro Infantil;
21/04- Dia de Tiradentes; e 22/04-Descobrimento do Brasil. Na sequéncia
pergunta a turma o que trabalharam no dia anterior com a professora volante.
As criancas respondem que foi sobre o Dia do Indio e que um trabalho foi
solicitado para ser entregue no dia seguinte em uma folha de cartolina. Neste
momento, utiliza o trabalho de uma aluna e vai listando algumas
caracteristicas dos indios, seus costumes e como ainda sao vistos e solicita
as criangas que copiem no caderno. Em seguida, pede aos(as) alunos(as)
que fagam desenhos representando o Dia do Indio. Como proposta de
atividade para casa solicita que realizem a atividade no livro de Lingua
Portuguesa nas paginas 25 e 26. (Observagao em 19/04/2017)

A cena apresentada nos leva, inicialmente, a analisar o dialogo
estabelecido na relacao de ensino. A professora informa sobre a existéncia das datas
comemorativas no més de abril e, logo apds, questiona os(as) alunos(as) acerca das
referidas datas. O que poderia ter se tornado um momento de interlocugcéo e de
didlogo no sentido amplo do termo®, acaba se tornando uma troca de turnos entre
professora e alunos(as).

Esse tipo de proposta evidencia que na escola muitas atividades solicitadas
pela professora ndo tém nenhuma intengédo de direcionar a crianga para o ato de
escrever como pratica cultural, pois ndo estao direcionadas a nenhum destinatario.
Com essa atividade, vemos uma pratica artificial, afinal, qual € a graca de escrever
um texto que néo serd lido por mais ninguém?

Conforme Jolibert (1994), a producéo escrita requer todo um processo e
anuncia diversas oportunidades de escrever em diferentes momentos da vida diaria.
Essas possibilidades se ampliam dentro da escola, criando um movimento em que ler
passa a representar escrever, pois “as criangas sentem a necessidade de transformar
as mensagens orais em textos escritos para que estes ndo sejam esquecidos e se
constituam como referéncias, pontos de localizagdo e até como contratos.”
(JOLIBERT, 1994, p.106).

3 Faraco (2009, p.61) explica que no Circulo de Bakhtin o didlogo no sentido amplo do termo ocorre
quando a preocupacao se volta ndo para “[...] o didlogo em si, mas com o que ocorre nele, isto €, com
o complexo de forgas que nele atua e condiciona a forma e as significagdes do que é dito ali”.
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A referida autora apresenta uma série de atividades que podem ser
vivenciadas na escola, as quais permitem as criangas o contato com essas diferentes
formas de escrever, a exemplo de: quadros do refeitério, lista de presenca, animacao
do fim de tarde; regras da vida na aula e na escola; rotina do dia, entre outras formas
de comunicacgao.

Para Jolibert (1994), é preciso que em cada crianga o ato de escrever nao
se torne sinénimo de trabalho enfadonho, bloqueio ou fracasso. E importante que
os(as) alunos(as) descubram que existe um mundo da escrita, seja ele social, cultural,
econdmico, seja de producdo. E necessario que eles(as) saibam que existem os
escritos sociais que vao além dos que estdo acostumados(as) no dia a dia escolar.

A cena transcrita também evidencia como as questdes relativas ao ensino
da de Histéria em turmas de alfabetizacdo ainda esta ligada a tradicdo do ensinar
calcado ao que os(as) professores(as) sabem e aprenderam como alunos(as). As
atividades propostas para esta disciplina, em especial, ainda se centram na
perspectiva do nacionalismo representado em suas diversas roupagens, presente no
curriculo das escolas por meio da vinculacao as festividades e datas comemorativas,
reforcando o sentimento de pertenca a patria com foco em eventos e personalidades
histoéricas.

De acordo com Bittencourt (2009), a histéria representa uma determinada
leitura do real, feita com a utilizacdo de um conjunto de procedimentos e informacdes
que orientam e validam a producao do conhecimento histérico. Nessa perspectiva, é
desejavel que o ensino em Histdria seja norteado pela constituicdo das identidades
do sujeito e do pensar historicamente. Isso nos leva a pensar sobre a forma como o
conhecimento que denominamos de Ciéncias Humanas, mais especificamente
ligadas a Historia e a Geografia, podem ampliar nossa sensibilidade nessa relacao
dos tempos presentes/passados e nas nossas formas de viver.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Historia (BRASIL,1998, p.33)
possuem objetivos claros que direcionam o trabalho do(a) professor(a) com esta
disciplina, a saber:

<> Identificar o proprio grupo de convivio e as relagées que estabelecem
com outros tempos e espagos;

<> Organizar alguns repertérios histérico-culturais que lhes permitam
localizar acontecimentos numa multiplicidade de tempo, de modo a formular

explicagbes para algumas questdes do presente e do passado;



58

<> Conhecer e respeitar 0 modo de vida de diferentes grupos sociais, em
diversos tempos e espacos, em suas manifestagdes culturais, econémicas,
politicas e sociais, reconhecendo semelhancas e diferencas entre eles;

<> Reconhecer mudangas e permanéncias nas vivéncias humanas,
presentes na sua realidade e em outras comunidades, proximas ou distantes
no tempo e no espago;

<> Questionar sua realidade, identificando alguns de seus problemas e
refletindo sobre algumas de suas possiveis solucées, reconhecendo formas
de atuacgdo politica, institucionais e organizacdes coletivas da sociedade civil;
<> Utilizar métodos de pesquisa e de producdo de textos de conteudo
histérico, aprendendo a ler diferentes registros escritos, iconograficos,
S0Noros;

<> Valorizar o patrimbnio sociocultural e respeitar a diversidade,
reconhecendo- a como um direito dos povos e individuos e como um
elemento de fortalecimento da democracia.

Com base nesses obijetivos, o(a) professor(a) de Historia tem o papel de
mediar os conflitos de informagdes, orientar a pesquisa e estimular o registro historico
dos fatos levando os(as) alunos(as) a questionarem o que é real ou ndo, nessas
informagdes. Ou seja, 0 ensino desta disciplina precisa desenvolver no(a) aluno(a)
competéncias que lhes permitam a compreensdo do mundo em que vive
relacionando-as aos fatos em suas diferentes épocas.

Na concepcao de Abud (2005, p.26):

[...] O conhecimento histérico escolar ndo pode ficar preso a andlise de
processos puramente cognitivos, independentes da vivéncia dos alunos. [...]
Os alunos tendem a elaborar conceitos de acordo com sua experiéncia vivida
e nao formalizam o conhecimento histérico, se néo tiverem a possibilidade de
vivenciar movimentos e conceitos histoéricos, colocados em questdo na sala
de aula. Os indicios fornecidos pelos textos histéricos sejam eles o texto
expresso pelo professor ou do manual didatico, se concretizam no momento
em que outros elementos de aprendizagem entram em jogo, como analogia
e a empatia. Para se apropriar de conceitos e nogdes presentes nos
programas e planejamentos escolares, os alunos procedem segundo uma
categorizagao, organizada a partir do acontecimento mais préximo ou mais
familiar.

Dessa forma, entendemos que ensinar Historia ndo é apenas apresentar
textos para serem lidos e deles retirados informagdes que estédo 1a explicitas, o que
se configura como uma mera cépia. O(a) aluno(a) deve ter acesso a um processo de
ensino de Histoéria que o(a) leve a formular suas ideias, a levantar questoes, a fazer
inferéncias perante algo que nao esta dito diretamente, mas que esta implicito seja
em textos ou em discursos verbalizados.

Essa disciplina requisita ndo somente o conhecimento prévio da leitura e
da escrita, também requisita 0 dominio da narrativa histérica, como forma de organizar
o discurso sobre o tempo. Ou seja, para que o(a) aluno(a) compreenda a escrita da
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histéria, ele também precisa igualmente aprender a ler e escrever historia, ndo como
historiador, contudo precisa realizar “uma leitura histérica densa do mundo
percebendo a realidade social como construgao histérica da humanidade” (SEFFNER,
2006, p.109).

Seffener (2006) afirma que é possivel garantir aos(as) alunos(as) a
competéncia de ler, explicar e escrever sobre os fatos e acontecimentos da vida
humana em sociedade, sendo estas habilidades construidas em sala de aula por meio
de diferentes possibilidades de ensino, a exemplo, de noticias de jornais, cartas,
textos informativos, documentos, entre outros materiais.

Isso mostra que “a tarefa de ensinar a ler e escrever um texto de Historia €
do(a) professor(a) de Historia e ndo do(a) professor(a) de portugués” (GUEDES, 2006,
p.15), e que a articulagdo com as areas de conhecimento na escola precisa garantir
ao(a) aluno(a) que leia, escreva e compreenda essa cultura mais elaborada.

Desse modo, vemos a importancia do papel do(a) professor(a)dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que exerce o cargo de polivalente, que nao
tem a formacao especifica para ministrar Histéria, mas que cabe a ele(a) dominar os
conteudos necessarios para o trabalho nesta etapa de ensino. Sob esta condigéo, o
trabalho com esta disciplina coloca o(a) professora(a) para assumir a
responsabilidade de ensinar a ler e escrever em suas aulas, por meio da organizagéao
de situacdes em que haja possibilidade de potencializar a aprendizagem das criangas.

Assim, acreditamos que essa perspectiva corresponde ao que temos
vislumbrado neste trabalho, isto é, que a leitura e a escrita se constituam linguagens

mediadoras entre as disciplinas na escola.
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4 LEITURA E ESCRITA: Linguagens por exceléncia nas areas do conhecimento

Na secao anterior, buscamos evidenciar a necessidade de a leitura e a
escrita, concebidas como linguagens por exceléncia na escola, estarem intimamente
ligadas as areas do conhecimento. Em face disso, nesta secao pretendemos mostrar
que a leitura e a escrita estdo presentes em todos os momentos do cotidiano da sala
de aula, muito embora se percebam as suas diferentes formas de manifestagdo.
Assim, inicialmente, abordamos a discussao sobre a concepg¢ao de linguagem que
fundamenta este trabalho, apoiada especialmente nos estudos desenvolvidos por
Bakthin/Voléchinov (2009), para nos voltarmos a concepcao de leitura e da escrita.
Por fim, apresentamos os géneros dos discursos como possibilidade de elo comum
entre as disciplinas.

4.1 De que concepcao de linguagem estamos falando?

Neste trabalho nos apoiamos na concepgao de linguagem na perspectiva
de Bakhtin/Volochinov (2009), ou seja, linguagem como fruto das relagdes sociais,

uma vez que

Toda palavra serve de expressdao a um em relagdo ao outro. Através da
palavra, defino-me em relacéo ao outro, isto é, em Gltima andlise, em relagao
a coletividade. A palavra € uma espécie de ponte langada entre mim e os
outros. Se ela se apodia sobre mim numa extremidade, na outra apdia-se
sobre o meu interlocutor. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p.113)

A concepcao de linguagem expressa por esses fildsofos russos demonstra
que essa atividade tipica do ser humano ndo € dada, ao contrario, se constitui ao
longo das experiéncias, por meio de interagdes sociais estabelecidas entre os
individuos na sociedade e em diferentes contextos e situacbes. Saviani (2015),
fundamentado em Vigotski, ao se referir a linguagem, define-a como o signo por
exceléncia, o signo dos signos, devido a grande transformagéo que ela causa na vida
do ser humano no ato de sua apropriagao.

E assim, ao longo da sua vida, é importante que o ser humano se aproprie
da linguagem nas suas maximas possibilidades e, nesse processo, a escola, por meio
das areas do conhecimento, tem uma grande responsabilidade. Nesse sentido, nos

questionamos: A escola tem possibilitado as criangas, especialmente as que se
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encontram no Ciclo de Alfabetizagdo, a se apropriarem da linguagem visando a sua
maxima humanizagdo? Para responder a este questionamento, nos voltamos para o
campo de pesquisa, cuja cena transcrita a seguir, revela como a linguagem tem se

apresentado nas atividades propostas na escola:

A professora solicita as criangas que peguem o caderno de matematica para
copiarem o registro da lousa. A proposta tinha como objetivo, na primeira
questédo, completar a escrita dos numeros de 1 até 100, e a segunda registrar

0 antecessor e o sucessor dos nimeros: __ 9 32 78
_ 13 _ 45 88 18 56 95
22 67 99 ). Algumas criangas, ao terminarem

a escrita da atividade, demonstraram dlvidas e desconhecimento do
conteldo e perguntavam baixinho: “Tia Clau, o que é antecessor e sucessor?
Me ajuda!”. Outras, respondem sem nenhuma ajuda. Ao se aproximar o
horéario da saida a professora orienta as criangas a finalizarem a atividade em
casa e entregarem na aula seguinte. Em seguida, ela escreve no quadro a
agenda do dia, solicitando que os(as) alunos(as) fagam uma copia em letra
cursiva no caderno de Portugués para entregar no dia seguinte.
(Observacgao, 20.03.2017)

Como vemos, a professora propds a atividade com foco na Matematica.
Observando a continuidade da proposta, percebemos que a forma como ela trabalha
nao permite o didlogo com as criangas sobre a situacao planejada, visto que diante
dos enunciados das questdes, alguns(mas) alunos(as) ficam sem compreender o que
precisam fazer, visto que muitos(as) ainda ndo leem convencionalmente. Para isso,
seria necessaria a orientagao da professora, que muito contribuiria para abertura do
didlogo e, consequentemente, para que as criancas pudessem tirar as suas duvidas
sobre a atividade proposta. Ao contrario do ocorrido, Candido (2001, p.16) defende
que “[...] quanto mais as criangas tém oportunidade de refletir sobre um determinado
assunto falando, escrevendo ou representando, mais elas o0 compreendem?”.

Essa situacao demonstra que por tras do ato de ensinar da professora
existe uma concepc¢ao de linguagem que nao leva em consideragcdo o movimento de
interacdo. Inferimos que ela acredita que apenas o que esta exposto no quadro é
suficiente para que as criangas compreendam o que esta sendo solicitado, ou seja,
ela esquece de que os/as alunos/as estdo em processo de alfabetizagéo, portanto,
precisam viver intensamente o ato de interlocugcao, pois, muitas vezes, o que esta
registrado na proposta de realizacao da tarefa é visto por eles/as apenas como um
sinal (por n&o ter nenhum sentido). E, como abordam Bakhtin/Vol6chinov (1995), para
que a crianca possa, de fato, assimilar a lingua materna, o sinal precisa ser
completamente substituido pelo signo e o reconhecimento pela compreensao.



62

Em outros termos:

Enquanto uma forma linguistica for apenas um sinal e for percebida pelo
receptor somente como tal, ela ndo terd para ele nenhum valor linguistico. A
pura “sinalidade” ndo existe, mesmo nas primeiras fases de aquisicao da
linguagem. Até mesmo ali, a forma é orientada pelo contexto, ja constitui um
signo, embora o componente “sinalidade” e de identificacdo que lhe é
correlata seja real. (BAKHTIN/VOLICHINOV, 1995, p.94, grifos dos autores)

Na cena apresentada, a sinalidade apresenta-se de forma marcante na fala
da crianca que afirma: “Tia Clau, o que é antecessor e sucessor? Me ajuda!” Isso
reafirma o seu nivel de incompreensdo em relagdo ao que era proposto pela
professora e, assim, os/as alunos/as vao seguindo envolvidos/as em situacdes
superficiais e desvinculadas de uma necessidade real de escrita.

Para Candido (2001, p.26),

[..] O trabalho em classe tem uma importadncia fundamental no
desenvolvimento da proposta, pois é nesse espaco que acontecem
encontros, trocas de experiéncias, discussoes e interacdes entre as criancas
e o professor. Também é nele que o professor observa seus alunos, suas
conquistas e suas dificuldades.

Dentre as disciplinas escolares, a Matematica € uma das mais antigas e é
ensinada em praticamente todos os lugares do mundo. No entanto, segundo Vianna
(2015, p.13), a sua aprendizagem ndo acontece exclusivamente na escola, com as
criangas vendo os(as) professores(as) escrevendo definicdes e exercicios na lousa
ou mandando fazer tarefas dos livros didaticos, ou seja,

[...] aprende-se matematica também nas relagbes sociais, trocando ideias
com seus colegas, observando a atividade dos pais em casa ou no trabalho,
indo a escola ou passeando, observando as coisas da natureza e do lugar
em que vive na cidade, ou no campo ou na praia, tanto em atividade de lazer
quanto na pratica de esportes, nas brincadeiras e jogos, lendo um livro de
histérias ou ainda prestando atenc¢éo no noticiario que se ouve no radio ou se
vé passar na televisao (LOPES, 2014, p.33).

Lopes (2014) nos leva a refletir por que a Matematica faz parte do nosso
dia a dia, portanto, se assim o €, porque na maioria das vezes no espago escolar ela
é ensinada esvaziada da sua funcéo social? E certo que a escola deve cumprir 0 seu
papel, é dela a responsabilidade de instituir uma educacao sistematizada e formal,
contudo, isso nao quer dizer que esta disciplina precise estar desligada de todo o
processo de interacdo e interlocugdo que lhe € inerente, como bem pontua Lopes
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(2014). Ao contrario, acreditamos que nas aulas de Matematica as criangas precisam
interagir com os(as) colegas e o(a) professor(a), bem como serem estimuladas por
este(a) ultimo(a) a desenvolverem seu espirito de questionamento, a pensarem e a
dizerem suas ideias.

Conceber a Matematica a partir dessa perspectiva € considerar que existe
uma concepgéao de linguagem que fundamenta a pratica do professor, a qual

[...] tem um papel fundamental para ajudar os alunos a construirem um
vinculo entre suas nogbes informais e intuitivas e a linguagem abstrata e
simbdlica da matematica. Se os alunos forem encorajados a se comunicar
matematicamente com seus colegas, com o professor ou com os pais, eles
terdo oportunidade para explorar, organizar e conectar seus pensamentos,
novos conhecimentos e diferentes pontos de vista sobre um mesmo assunto.
(CANDIDO, 2001, p.15).

Como vemos, as propostas de atividades de matematica apresentadas as
criangas no Ciclo de Alfabetizacédo vao requerer que elas vivenciem um processo de
interacdo constante, tanto no plano da linguagem oral como no plano da linguagem
escrita, uma vez que, a possibilidade de falar, ler e escrever sobre um determinado
assunto na area da Matematica ajudara a crianga a esclarecer, refinar e organizar
seus pensamentos, e acreditamos que isso vale para qualquer area.

Sendo assim, como formas de linguagem, a leitura e a escrita precisam se
fazer presentes, sim, nas aulas de Matematica, e necessitam ser também objeto de
preocupacao nas aulas desta disciplina, embora muitos(as) professores(as) nao
vejam isso como natural ou como algo integrante do curriculo, pelo menos ndo da
mesma forma como em outras areas de conhecimento. Diante disso, muitos podem
questionar: Como isso é possivel? No que se refere a pratica da producao escrita,

Smole (2001, p.31) nos ajuda a responder a este questionamento, afirmando:

Escrever pode ajudar os alunos a aprimorarem percepgdes, conhecimentos
e reflexdes pessoais. Além disso, ao produzir textos em matematica, tal como
ocorre em outras areas do conhecimento, o aluno tem a oportunidade de usar
habilidades de ler, ouvir, observar, questionar, interpretar e avaliar seus
préprios caminhos, as agdes que realizou, no que poderia ser melhor. E como
se pudesse refletir sobre o proprio pensamento e ter, nesse momento, uma
consciéncia maior sobre aquilo que realizou e aprendeu.

No que se refere ao ato de ler, assim como em qualquer outra disciplina, a
selecao dos textos deve considerar os objetivos que queremos alcancar, bem como a
possibilidade de a criancga ter acesso a textos diversificados, como: problemas, textos
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de livros, textos de jornais, regras de jogo, etc. Durante o periodo de observacao
participante, pudemos perceber que esses momentos nunca foram vivenciados pelas
criangas, pois as atividades de Matematica sempre se resumiam a perguntas e
respostas muitos pontuais, o que ndo as desafiava para o uso da leitura e da escrita
com sentido.

As consideracdes realizadas poderiam levar o(a) professor(a) que néo vive
essa pratica em sala de aula a fazer uma outra pergunta: E como ficam as criangas
que ainda nao leem e nao escrevem de forma autbnoma? Novamente trazemos as
contribuicées de Smole (2001, p.72-73):

[...] o professor pode ler todo o problema para eles e, posteriormente, quando
passam a ler o texto, pode auxilid-los nessa leitura, garantindo que todos
compreendam o problema, cuidando para ndo enfatizar palavras-chave nem
usar qualquer recurso que os impeca de buscar a solugao por si mesmos;
[...] escrever uma copia do problema no quadro, ou projetar em uma tela, e
fazer com os alunos uma leitura cuidadosa. Primeiro do problema todo, para
que eles tenham uma idéia geral da situacao, depois mais vagarosamente,
para que percebam as palavras do texto, sua grafia, seu significado.

[...] propor o problema escrito e fazer questionamentos orais com a classe,
como é comum que se faga durante a discussdo de um texto, o que auxilia o
trabalho inicial com problemas escritos: quem pode me contar o problema
novamente? Ha alguma palavra nova ou desconhecida? Do que trata o
problema? Qual é a pergunta?

Escrever no quadro o texto do problema sem algumas palavras, pedir para
os alunos olharem seus textos em duplas para descobrir as palavras que
faltam e completar os textos [...]

Diante do exposto, compreendemos que a tarefa de ler e escrever exige
reflexao sobre sua utilizacao, envolve intencionalidade para pensa-las e maneja-las e
isso somente é possivel quando o processo de alfabetizacdo acontece bem mais
amplo do que decodificar com a intencédo de ler, bem mais amplo que reconhecer as
correspondéncias grafofénicas com a intencao de escrever. Ou seja, “a aquisi¢cao da
linguagem nao € outra coisa sendo o processo de apropriacdo das operagdes de
palavras que séo fixadas historicamente nas significagdes.” (LEONTIEV, 1978, p.269).

Segundo Corais (2015), as criangas, quando chegam ao espaco escolar, ja
sabem muito sobre a linguagem verbal, pela oralidade, e também pelas relagdes que
se estabelecem com seu entorno, a partir dos textos escritos. Vemos, entdo, que
muitas sdo as possibilidades de trabalho com elas e € nas relagdes interdiscursivas
que vida e linguagem se entrelacam, pois o “tempero fundamental dessas
aprendizagens é a fala, a conversa, a interacao, que se da entre professora e criangcas
e entre criangas e criangas” (GOULART, 2015, p.58).
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De acordo com Araujo (2008, p.94),

[...] Organizar o ensino da leitura e da escrita procurando criar condigbes
para a apropriacdo da linguagem escrita como um instrumento de
compreensdo e intervencdo na realidade implica em primeiro lugar,
possibilitar vivéncias para a vida da crianga, algo que se torne uma
necessidade real para ela e que lhe permita refletir sobre sua realidade e
compreendé-la.

Partindo desse entendimento, a escola deve possibilitar a crianca apropriar-
se do conhecimento matematico, incorporando-o s situacbes do seu cotidiano,
registrando suas experiéncias e seus pensamentos no desenvolvimento das nogbes
matematicas. Dessa forma, o(a) professor(a) € convocado “[...] a ampliar as
estratégias e os recursos de ensino e diversificar as organizacdes didaticas, para que,
junto com os(as) alunos(as), seja possivel criar um ambiente de producdo ou de
reproducdo do saber’(DINIZ, 2001,p.95), atendendo as necessidades de
comunicagao das criangas.

Smole e Diniz (2001, p.69) ressaltam que a habilidade de ler, escrever e
resolver problemas tem sido tratada varias vezes separadamente no ato de ensinar.
Conferir unicamente as aulas de lingua portuguesa a responsabilidade de tornar
os(as) alunos(as) competentes leitores(as) e produtores(as) de textos distancia ainda
mais a Matematica do mundo real, porque ela passa a ser vista exclusivamente como
nameros sem significados.

Isso demonstra que, durante uma situacao de resolucao de problemas e
comunicagéao, o(a) aluno(a) aprende matematica, desenvolve procedimentos, modos
de pensar, desenvolve habilidades basicas, como verbalizar, ler, interpretar e produzir
textos nas areas do conhecimento que podem estar envolvidas em uma situacao.
Portanto, a resolucao de problemas deve ser vista como uma metodologia de ensino,
e que o(a) professor(a) nas aulas de Matematica, ao utilizar-se dela, estara
contribuindo para o desenvolvimento de habilidades leitoras e escritoras dos(as)
alunos(as).

Assim, acreditamos que o ensino da Matematica deve possibilitar que a
sala de aula se constitua um laboratério-problematizador, no qual os(as) alunos(as)
precisam se deparar com situacdes desafiadoras constantes, por meio das quais
defendam suas ideias, a partir de um conhecimento matematico que Ihes permita
identificar, selecionar e utilizar estratégias adequadas ao resolver situacoées-problema
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em diferentes processos de resolugao, em detrimento das respostas mecanicas para
problemas sem sentido para eles(as).

Diante do exposto, observamos que o ensino da Matematica se constitui
uma prética viva da lingua que, como afirmam Bakhtin/Vol6chinov (1995, p.95), “[...]
nada tem a ver com um sistema abstrato de formas normativas, mas apenas com a
linguagem no sentido e conjunto dos contextos possiveis de uso de cada forma
particular”. Todavia, na sala de aula, contexto da pesquisa, a légica da lingua € outra,
isto é, o foco na sinalidade (a cépia, a repeticdo de formas) ainda se faz muito presente
na pratica da professora sujeito da pesquisa, conforme podemos evidenciar em mais

esta cena:

A professora inicia a aula com a leitura do livro “Estella”. Em seguida, realiza
a chamada. Em continuidade ela solicita aos(as) alunos(as) o caderno com a
escrita da copia para realizar a correcdo. A orientagcdo dada as criancas era
que realizassem a copia de qualquer texto do livro que desejassem. Nesse
momento algumas delas declaram que néo fizeram a atividade solicitada por
diversos motivos. A docente conversa com elas sobre a importancia de
realizarem as propostas solicitadas. Finalizando, a professora solicitou que
uma aluna realizasse a leitura da sua copia “a galinha choca” para a turma.
Neste momento inicia uma atividade sobre ordem alfabética (Banana —
laranja — abacate acerola — caju — goiaba — graviola — morango- manga —péra
— péssego — uva — pitomba) (Observacdo em 22.03.2017, grifo nosso).

Como podemos perceber, a metodologia apresentada pela professora esta
“centrada num processo mecanico e sem sentido para as criancas, conduzindo-as a
uma escrita escolarizada e empobrecida” (ARAUJO, 2008, p.90, grifos da autora).
Esse “modelo” de tarefa tem sido muito comum nas salas de aula de alfabetizacao.
Segundo Mizukami (1986), a pratica da cépia tem se direcionado a uma concepcgao
de ensino comportamentalista, que leva o(a) professor(a)moldar o comportamento
do(a) aluno(a) por meio de cansativas atividades repetitivas e sem atribuicdo de
valores ao que transcrever sem reflexdo. A copia em diversos momentos tem
substituido a pratica de leitura na sala de aula, uma vez que o(a) aluno(a) apenas
reproduz o que é solicitado sem a menor preocupagao em ler o que copia.

Nao queremos com esta discussao dizer que a pratica desta atividade deva
ser abolida da sala de aula, mas que esta ndo € “uma atividade de elaboracéo de
linguagem escrita, ja que nela ndo se produz texto algum.” (CURTO; MURILLO;
TEIXIDO, 2000, p.157). Pensar sobre esta questdo, principalmente quando se trata
do ensino de criangas no processo de alfabetizacdo, exige, de fato, um vigoroso

esforgo para que o ato de escrever ndo perca a sua fungéo essencial, a de comunicar.
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Corroboramos o entendimento de Curto, Murillo e Teixid6 (2000, p.84, grifo
dos autores) quando explicitam:

[...] A linguagem escrita que usamos na escola deve ser funcional. Nao
escrevemos para e nem lemos “porque sim”, mas para resolver alguma
necessidade: fazer a lista de compras, ver quem falta na aula, enviar uma
carta para uma pessoa real, escrever um jornal, aprender sobre um tema, etc.
[...] Também é funcional o que tem sentido, interesse e sentido educativo,
escrever e ler para aprender a escrever, para nos divertir, para né6s mesmos,
para melhorar a letra, para experimentar com a escrita e com a leitura, para
aprender outras matérias, etc.

A cena em discussédo teve como objetivo trabalhar a ordem alfabética,
focando, principalmente, na cdpia das letras, silabas e palavras, situagdes que se
fecham em treinos que relegam a linguagem para um segundo plano, distanciado das
necessidades préprias da crianca, em que “[...]Ja linguagem escrita ndo se desenvolve
de forma unica, que possa ser descrita como uma sucessao de eventos” (LACERDA,
1995, p.67).

A atividade nos permitiu compreender porque as criangas nao conseguem
aprender a ler e escrever na escola. Na maioria das vezes, as agdes executadas em
sala apenas tém se direcionado ao exercicio de “copiarem” de forma intensa e com
frequéncia rotineira o que a professora escreve na lousa. Dessa forma, o conteudo
nao tem sido trabalhado de forma significativa com as criangas e, consequentemente,
as quatro horas que elas permanecem na escola ndo contemplam a sua fungao social.

A cena apresentada esta muito relacionada a seguinte afirmacao de
Smolka (2012, p.64, grifos da autora):

[...] As criangas n&o escreviam para registrar uma ideia, nem para
documentar um fato, nem por necessidade ou prazer de comunicar ou
interagir com alguém. As criangas copiavam palavras soltas, provavelmente
com algum significativo para elas, mas sem articulagdo e sem sentido, tendo

por “motivo” “aprender a ler e a escrever.

Sendo assim, o cotidiano dos(as) aluno(as) tem se dado de forma isolada,
solitaria, sem que seja levado em consideracao o contexto social e cultural em que
estdo inseridos(as). Esta situacdo, segundo Smolka (2012), contribui para que o
processo de elaboragdo mental da crianca na construgdo do conhecimento da escrita,
que, inicialmente, passa pela lingua falada, fiqgue prejudicado porque a escrita
apresentada na escola € completamente distanciada da linguagem das criangas.

Com base na concepgéao bakhtiniana o que importa no estudo da linguagem

nao € o aspecto formal da lingua, mas seu carater interacional enunciativo discursivo,
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tendo em vista que, a lingua estd sempre a servigo de um(a) locutor(a) que a usa
numa determinada condicdo de enunciagédo, cuja palavra esta de acordo com a
situacao social estabelecida concretamente.

Logo, neste trabalho, defendemos como foco ndo as formas da lingua e a
sua “sinalidade”, mas seu carater semio6tico/ideoldgico/axiolégico, em que os sentidos
sao construidos na interagao verbal, processo em que ndo ha como considerarmos a

linguagem fora do sujeito e vice-versa.

4.2 De que concepcao de leitura e escrita estamos falando?

No dia a dia da escola tem sido facil perceber que os(as) alunos(as) tém
despertado pouco interesse pelas atividades de leitura e escrita, 0 que pode ser
justificado pela forma como esta instituicAio as tem concebido-as e,
consequentemente, como vem materializando-as em suas a¢des diarias.

As propostas lancadas as criancas, envolvendo a leitura e a escrita, tém
inserido em um contexto que nao lhes possibilita a descoberta do mundo e a
representacdo da sua funcdo social em sua vida cotidiana para além dos muros da
escola. Como ja sinalizamos ao longo deste texto, ler e escrever séo tarefas da escola,
desafio indispensavel para todas as areas do conhecimento. Desse modo, € notério
que esse objetivo se alcanca a partir das oportunidades que sdo dadas aos(as)
alunos(as) de poderem dizer a sua palavra e experimentarem situagdées comunicativas
diversificadas em que a leitura e a escrita se fagam presentes.

Porém, na maioria das vezes, o trabalho pedagdgico reveste-se de um
“terrivel” carater de exigéncia, que associa a leitura e a escrita a realizacdo de
atividades mecanicas e sem sentido. Vigotski (1995, p.183, tradug¢édo nossay), no inicio

do século XX, ja denunciava esta forma de conceber esse ensino, ao afirmar:

[...] 0 ensino da linguagem escrita se baseia em uma aprendizagem artificial
que exige enorme atencao e esfor¢o por parte do professor e do aluno, devido
a que se converte em algo independente, em algo que se baseia em si
mesmo; a linguagem escrita viva passa a um plano posterior.

Em pleno século XXI temos percebido que, em muitas salas de

alfabetizacdo, a linguagem escrita ainda ndo se tornou viva, e, como discutimos

anteriormente, a concepcao de linguagem do(a) professor(a) influencia
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significativamente para que isso aconte¢ca. E em consequéncia, vai refletir na sua
forma de conceber a leitura e a escrita.

Grande parte das nossas escolas compreende a leitura e a escrita apenas
como decodificacéo e codificacédo, cuja concepc¢ao de linguagem que a respalda é a
objetivista abstrata, para a qual “[...] o sistema linguistico constitui um fato objetivo
externo a consciéncia individual e independente desta [...] a lingua se apresenta como
sistema de normas rigidas e imutaveis” (BAKHTIN/VLOCHINOV, 1995, p.90). Ou seja,
o foco é no sinal e no reconhecimento deste, logo, a crianga s6 tem condicbes de
aprender a linguagem escrita pela via do treino, da memorizag¢ao, da leitura oralizada,
da ortografia e caligrafia, etc.

Como situamos anteriormente, a nossa defesa é por uma concepcao de
linguagem para o ensino da leitura e da escrita como interagdo, por considerarmos

que:

O processo de descodificagdo (compreensao) nao deve, em nenhum caso,
ser confundido com o processo de identificacdo. Trata-se de dois processos
profundamente distintos. O signo é descodificado; s6 o sinal é identificado. O
sinal € uma entidade de conteddo imutavel; ele ndo pode substituir, nem
refletir, nem refratar nada; constitui apenas um instrumento técnico para
designar este ou aquele objeto (preciso e imutavel) ou este ou aquele
acontecimento (igualmente preciso e imutavel). Ele faz parte dos objetos
técnicos, dos instrumentos de produgcdo no sentido amplo do termo.
(BAKHTIN/VLOCHINOQV, 1995, p.90)

Portanto, defendemos neste trabalho o ensino da leitura e da escrita para
além do processo de identificagdo, pois, antes de qualquer coisa, para que a crianga
domine estes instrumentos culturais, ela precisa vivenciar intensamente uma atividade
mental, o que vai requerer esforco, reconstrucdo pessoal, debate, controvérsia,
interacdo. Assim, o trabalho com a leitura e a escrita deve ser possibilitado a partir de
uma perspectiva interativa da linguagem, que emerge no contexto das vivéncias de
sala de aula, o que, segundo Geraldi (2004), pode nos aproximar de uma das suas
caracteristicas essenciais: a reflexividade, isto é, o poder de remeter a si mesma.

Ao assumirmos a perspectiva enunciativo-discursiva de Bakthin/Voléchinov
(2009), acreditamos que no processo de ensinar a ler e escrever, o(a) professor(a)
alfabetizador(a)precisa promover situacées de aprendizagem em que as relacbes
dialégicas de ensino na sala de aula possibilitem reflexdes sistematicas acerca da
linguagem numa dindmica discursiva, na qual as criangas inseridas se envolvam

reciprocamente na e pela linguagem em funcionamento.
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No que se refere especificamente ao ensino do ato de ler, para que
promovamos relagbes interativas e discursivas em sala de aula, & preciso
compreendermos que ler “[...] é interrogar um texto em fungédo de um contexto, de um
propésito, de um projeto, para dar resposta a uma necessidade, entdo corresponde a
uma interagao ativa, curiosa, avida, direta, entre um leitor e um texto.” (JOLIBERT;
JACOB, 2006, p.53). Para tanto, alguns aspectos precisam ser levados em
consideracao, e um dos primeiros é entender o que significa interrogar ou questionar
um texto, pois, para um(a) professor(a) que estd acostumado(a) a trabalhar a leitura
em sala de aula somente na perspectiva da decifracao e oralizagéo, essa situacao &
bem dificil de ele(a) imaginar.

Como bem afirmam Jolibert e Jacob (2006), o processo de interrogacao no
ensino do ato de ler ndo tem relacdo nenhuma com as perguntas realizadas pelo(a)

professor(a) sobre um determinado texto, como apresentado na Figura 3 que segue,

Figura 3: Atividade de escrita de leitura e interpretacao de texto

Fonte: Caderno da aluna A.C do 3¢ ano C do Ciclo de Alfabetizagéo.
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Transcricao da atividade:
Filharada

A Joaninha
Casou

Com o Pirilampo.
Os filhos
Nasceram
Pintadinhos
Pareciam

Com sarampo.

Responda:

1)De acordo com o poema porque os filhos da Joaninha e do Pirilampo
pareciam estar com sarampo?
Resposta da aluna: Porque nasceram pintadinhos
2) Na realidade é possivel uma Joaninha e um Pirilampo se casarem?
Resposta da aluna: Os filhos nascem pintadinhos
3) Nesse poema ha quantos versos?
Resposta da aluna: 8
4) Quantas estrofes?
Resposta da aluna: 71
5) Quais palavras do texto rimam?
Resposta da aluna: Pirilampo e sarampo

Em um processo de interrogagéao de um texto, ndo € o(a) professor(a) quem
interroga os(as) alunos(as), mas sao eles(as) que, diante do texto, buscam as
variadas pistas que este Ihes oferece para poderem compreendé-lo e “[...] fazem isso
a partir de indicios que vao desde as ilustracdes até o formato e a cor, passando, entre
outros, pelas palavras e que, de todo modo, estdo muito ligados ao contexto no qual
tais escritos sao encontrados” (JOLIBERT, 1994, p.44). Por isso, € preciso que os(as)
alunos(as) vivenciem a pratica da leitura silenciosa, visto que este tipo de leitura
permite o0 encontro, de verdade, deles com o texto.

Por meio da leitura silenciosa, as criangas compreendem que o ato de ler
nao se reduz a tdo chamada e cobrada na escola “leitura em voz alta”, pois, como

afirma Nemirovsky (2002, p.27),

[...] 0 que ndo fazemos é ler linearmente, quer dizer, ler desde a primeira
palavra de um texto, de maneira continua e ordenada, até a ultima. Em fung¢éo
do que lemos e do que estamos buscando através de nossa leitura, adotamos
um modo de ler o texto. Sem divida, a forma habitual de ler na escola é linear,
continua, ordenada, palavra por palavra, linha por linha; isto é, de uma
maneira que ndo, ou quase nunca, usamos fora da escola.

A Figura 3retrataque os textos até tém chegado a escola, mas nao sao
apresentados e explorados pelas criangas. Inicialmente, podemos perceber isso na
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forma como as questdes sao elaboradas, isto €, destituindo o texto de sua fungéo e
finalidade sociais. Marcuschi (2005, p.51), ao discutir sobre a natureza dos exercicios

de compreensao textual, afirma:

A compreensao é considerada, na maioria dos casos, como uma simples e
natural atividade de decodificacdo de um contetido objetivamente inscrito no
texto ou uma atividade de cépia. Os exercicios de compreensao raramente
levam a reflexdes criticas sobre o texto e ndo permitem expansao ou
construgao de sentido, o que sugere a nogao de que compreender € apenas
identificar contetdos. Esquece-se a ironia, a analise de intengbes, a metafora
e outros aspectos relevantes nos processos de compreensao.

Percebemos que neste tipo de atividade aparecem perguntas muito
comuns nos exercicios de interpretacao, cuja énfase recai nos aspectos formais do
texto, reduzindo todo o trabalho de compreensdo a identificacdo de informacgdes
objetivas e superficiais, cujo objetivo € decodificar e extrair informagdes do texto. Entre
elas encontramos: Quem é o(a) autor(a) do texto? Qual o titulo do texto? Quantos
versos tem o poema? Em quantos paragrafos apareceu a fala das personagens?
Quantos paragrafos tem o texto? Numere os paragrafos do texto, etc.

Ao nos fundamentarmos em Bakhtin/Volochinov (2009), acreditamos que
este tipo de proposta é uma forma muito restrita e pobre porque ndo nos permite ver
o funcionamento da lingua, uma vez que € na pratica discursiva que o0 processo de
leitura e construcdo de sentido dos diferentes tipos textuais que cotidianamente
permeiam nossas atividades comunicativas se materializa, ampliando a nossa
compreensao sobre a leitura e os diferentes modos de ler e compreender. Em outras
palavras, uma vez que o modo de ler influencia diretamente a atribuigdo de sentido do
texto pelo(a) leitor(a).

A esse respeito, trazemos as contribuicbes de Smith (1999), quando afirma
qgue duas informagdes sdo importantes no ato de ler: as informagdes n&o visuais e as
informacgdes visuais*. No entanto, segundo este autor, temos dado demasiada
atencao para as informacgdes visuais, o que leva a uma limitacdo ou congestionamento
entre os olhos e o cérebro. Seguindo essa mesma direcdo de Smith (1999), situamos
Bajard (2014). Para este autor, isso "exige do leitor operacdes cognitivas que podem

4A informacdo visual é colhida por meio dos olhos, ou seja, os olhos tém um papel a desempenhar na
leitura. Nao podemos ler com os olhos fechados, ou no escuro, ou se ndo tivermos um material
impresso diante dos olhos. Alguma informagéo impressa precisa atingir o cérebro. A informagao visual
desaparece quando as luzes se apagam. A informagéo nao visual, por outro lado, estd em nossa mente,
atras dos olhos e inclui: a compreensao da linguagem relevante, conhecimento do assunto e uma certa
habilidade geral em relagéo a leitura (SMITH, 2012).
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gerar cansaco e levar ao abandono da leitura. E necessario estar atento para que
esse trabalho ndo esgote o prazer da historia" (BAJARD, 2014, p.101).

Quanto ao ensino do ato de escrever, jA& mencionamos em varios
momentos deste texto, 0 modo como ele tem sido contemplado no espaco escolar:
com énfase na cépia, caligrafia, ortografia, no ditado etc. As Figuras 4 e 5, a seguir,
cujas atividades foram realizadas na escola campo de pesquisa, sinalizam o que

estamos afirmando.

Figura 4: atividade com foco no ditado de palavras

Fonte: Caderno da aluna A.C do 32 ano C do Ciclo de Alfabetizagao
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Figura 5: Atividade com foco na gramatica

Fonte: Caderno da aluna S.C.F do 3° ano C do Ciclo de Alfabetizagao.

Vale ressaltar que durante todo o periodo em que estivemos em sala de
aula, vivenciando o processo de observacdo, em nenhum dia presenciamos a
professora propondo uma atividade de escrever para as criangas, ressaltando que por

escrever compreendemos:

[...] produzir textos ou, melhor, tipos de textos, em funcdo das préprias
necessidades, e projetos: cartas, cartazes, receitas, noticias, histérias,
poemas, etc. ndo se trata de produzir frases soltas ou paragrafos isolados
que depois teriam que ser colados a outros fragmentos para construir um
texto completo. Produzir é “de cara”, assumir a perspectiva de um
determinado tipo de texto, dirigido a certo destinatario, com uma
intencionalidade especifica. (JOLIBERT; JACOB, 2006, p.192, grifo das
autoras).

Na maioria das vezes, a producdo escrita € praticamente inexistente no
espaco escolar devido ao fato de muitos(as) professores(as) compreenderem que a
crianga s6 tem condicdes de se expressar por meio da palavra escrita quando ja
domina o sistema alfabético, especialmente quando ja conhece todas as letras e, apos
isso, quando ja exercitaram bastante o ditado de palavras para que se controlemos o

perigo de que errem.
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Entretanto, o tempo vai passando e as criangas tém que esperar muito para
qgue isso aconteca. Quando, de fato, acredita-se que chegou a hora para que ela
inaugure o mundo da escrita, um outro problema é detectado: ela ndo sabe escrever,
mas, agora, ndao porque grafe incorretamente as palavras, mas por nao saber
organizar as ideias; nao € criativa, os textos sdo pobres. E, assim, nos questionamos:
Como poderia ser diferente se a crianga ndo vivenciou, desde cedo, a pratica da
producgéo escrita, se nao foi criada nela a necessidade de escrever?

Sabemos que escrever envolve varios processos cognitivos,
metacognitivos, afetivos e sociais. Portanto, cabe a escola assumir essa atribuigao de
ensino, levando em conta as condi¢cdes de producdo e as fases que implicam a
geracao, a selecdo e a organizacao de ideias na elaboracao da escrita.

Para escrever ndo basta — nem é estritamente necessario — o dominio do
sistema alfabético. Escrever é produzir textos (CURTO; MURILLO; TEIXIDO, 2000,
p.148-149), e isto é um processo que envolve diferentes etapas: planejar, escrever,
revisar e reescrever.

A concretizacdo do ato de escrever se da por meio da reformulacdo do

conteudo do pré-texto ou rascunho a medida que se escreve, tendo em vista que,

Ao escrever, modificamos nosso pensamento, especificamos ideias, nos
estendemos em detalhes ou sintetizamos. Podemos, inclusive, decidir
mudancas na ordem de apresentacao do contetdo; matizes, novas solugoes,
etc. Qualquer escritor procede assim: fazendo e refazendo enquanto escreve
(CURTO, MORILLO, TEIXIDO, 2000, p.154).

E possivel percebermos nesse processo que a crianga, ao escrever, se
depara com diversos problemas, como a escolha da letra, o uso de regras ortograficas,
a segmentacdo entre as palavras. E necessario que se concentre ao escrever, pense
antes no conteudo, identifiqgue suas duvidas e busque recursos para resolvé-las.

Por essa razdo, associamos, o ato de escrever ao de produzir textos, uma
vez que, em nossa vida social, escrevemos textos (bilhete, e-mail, listas de compras,
etc.), ndo frases soltas ou descontextualizadas. Essa tarefa, tdo essencial as nossas
atividades, torna-se fundamental para que a criangca compreenda a importancia de
apropriar-se da competéncia escritora.

Durante a nossa permanéncia na escola, as criangas demonstravam
duvidas sobre como escrever e como comecgar a escrever. Essa inquietacao, de fato,

como aponta Geraldi (2004), tem sido um martirio ndo s6 para os(as) alunos(as), mas
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também para os(as) professores(as), pois mostra que se aqueles(as) for permitido
descobrir a funcdo social da escrita, logo o processo de escrita se consolidara de
forma menos dificil e com maiores possibilidades de compreender a acao
comunicativa. Ou seja, “a escrita, sem fungéo explicita na escola, perde o sentido; ndo
suscita, e até desaparece o desejo de ler e escrever.” (SMOLKA, 2012, p. 49).

Para ensinar a escrever, o(a) professor(a) necessita reconhecer que a
escrita € uma atividade comunicativa que exerce papéis definidos e diversificados na
vida cotidiana das criangas. Isso evidencia que o ato de escrever nao pode se inserir
em um processo descontextualizado e sem uma intengdo comunicativa. E € nesse
sentido que, preocupada com o perfil do(a) aluno(a) escritor(a), Jolibert (1994) afirma
que o essencial para que as criangas se tornem escritoras € que passem por
diferentes experiéncias, como, por exemplo, saber que a escrita serve para qualquer
coisa: se comunicar, contar e conservar histérias, criar historias; perceber que a
escrita Ihe da poder para se comunicar com o restante do mundo; perceber o prazer
que a producao de um texto escrito pode Ihe proporcionar e entender a producéao de
texto ndo como um trabalho enfadonho, mas como uma forma de buscar autonomia
como individuo.

Concordamos com Gongalves (2015, p.48) quando afirma que “...] se
partirmos de situagdes reais, da linguagem escrita em contextos reais, partiremos,

entdo, de textos, pois os textos sdo unidades de sentido”. Este autor acrescenta ainda:

[...] Allinguagem escrita tem caracteristicas muito diferentes da lingua falada.
Quando lemos para as criangas, permitimos que elas leiam “pelos nossos
olhos”. A escuta de textos lidos pelo professor possibilita a apropriacao dos
modos proprios de dizer por escrito.

Quando pensam para escrever, as criancas sao desafiadas ndo apenas a
pensar nas relagbes convencionais da escrita, mas também nos modos
proprios de estruturagcao do discurso escrito (GONCALVES, 2015, p.51-54,
grifo do autor).

Assim, acreditamos que escrever esta longe de ser uma atividade
puramente de transcricao da linguagem de simbolos, pois neste ato empenha-se o
préprio processo de pensar, o qual demanda um esfor¢co cognitivo singular; ndo se
restringe a uma questdo de aprender a manusear a gramdtica e as habilidades
mecanicas, mas, principalmente, a aprender a manipular relagdes sociais e cognitivas.
Por isso, escrever se estabelece como um processo complexo e desafiador, por vezes
arduo, gerando aversao, visto exigir preparo e sistematizacdo do pensamento em
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forma de registros. Mas, mais do que um registro, a escrita € uma atividade na qual
temos a possibilidade de empreender nosso conhecimento.

Diante dessas consideragdes, € necessario que compreendamos que a
leitura e a escrita sdo experiéncias que adquirimos no decorrer de nossa vida e cabe,
em especial a escola, garantir situagées que possibilitem ao(a) aluno(a) desenvolver
e expressar as proprias ideias, discuti-las, confronta-las, melhora-las, amplia-las. Isso
de fato se relaciona a afirmacgéao de Arena (2003): lemos porque temos necessidades,
e estas sao criadas pelas relagdes sociais entre os individuos. Por tal razdo, este
autor pontua que ndo lemos por habito, gosto ou prazer.

A funcéo da escola nessa perspectiva é criar essas necessidades nas
criangas, permitindo que elas vivenciem situagdes reais das quais possam participar
efetivamente, sendo sujeitos de suas aprendizagens e percebendo a fungao social
para a qual sdo destinadas.

Desse modo, acreditamos ser a sala de aula o espago que tem papel
essencial para que os(as) alunos(as) se apropriem das linguagens tidas por
exceléncia na escola, compreendendo o meio social em que vivem a partir de

situacdes em que os textos sdo lidos e escritos.

4.3 Os géneros dos discursos como elo comum entre as disciplinas no processo
de alfabetizacao

Acreditamos ser vélido antes de iniciarmos esta subsecdo sobre os
Géneros do Discurso, retomar as palavras de Bakthin/Volochinov (2009), o qual afirma
que todas as esferas da atividade humana estdo interligadas pela linguagem e
realizam-se em formas de enunciados (orais e escritos), concretos e Unicos,
denominados de géneros do discurso. Portanto, s6 nos comunicamos, falamos e
escrevemos por meio de géneros do discurso.

Ao refletirmos sobre a infinidade de situacbes comunicativas nas quais as
pessoas estao inseridas, podemos perceber que infinitos também serdo os géneros
discursivos, existindo em numero ilimitado e com intengdes discursivas especificas.
Esta imensa heterogeneidade levou Bakhtin/Volochinov (2009) a chamar a nossa
atencao para a diferenca entre os géneros discursivos primarios, considerados por ele
como simples, e 0s géneros secundarios, definidos como complexos. Ainda sobre a
diferenca entre estes dois tipos de géneros, este tedrico complementa:



78

[...] Os primarios aludem a situa¢des comunicativas cotidianas, espontaneas,
nao elaboradas, informais, que sugerem uma comunicacdo imediata. Sdo
exemplos de géneros primarios a carta, o bilhete, o didlogo cotidiano.

Os géneros secundarios, normalmente mediados pela escrita, aparecem em
situacdes comunicativas mais complexas e elaboradas, como no teatro,
romance, tese cientifica, palestra, etc.

Compreendemos, assim, que a funcao da escola € possibilitar o acesso
dos(as) alunos(as) aos géneros secundarios, uma vez que eles(as) ja trazem consigo
um repertorio de géneros primarios. Dai, acreditarmos ser necessario que estes(as)
sejam ouvidos(as) sobre o que ja sabem, o que somente € possivel por meio das
oportunidades que lhes sdo dadas, de dizerem a sua palavra. Jolibert e Jacob (2006),
ao mencionarem a sua experiéncia com projetos de ensino, propéem a realizacao da
“tempestade de ideias”, momento em que as criangas sao ouvidas, tanto em relacao
ao que ja sabem sobre determinado assunto bem como sobre o que querem saber.
No entanto, deixam claro que ao final desse momento o(a) professor (a) encarrega-se
de “[...] inserir as necessidades do ‘programa’, ou seja, acrescenta os requisitos de
aprendizagem e a construgdo de competéncias proprias de cada série.” (JOLIBERT;
JACOB, 2006, p.36, grifo das autoras).

Como em qualquer esfera da sociedade, na escola as praticas discursivas
estdo organizadas de modo a satisfazer objetivos educacionais, e envolvem toda a
instituicdo, n&o apenas a sala de aula, onde se processam mais diretamente o ensino
e a aprendizagem, e cabe a ela cuidar para que as criangas ampliem, ao longo dos
anos de escolaridade, seu contato e sua capacidade de manejar o mais possivel a
gama heterogénea dos géneros do discurso (orais e escritos).

Como afirma Bakhtin (1997, p.304-305):

E de acordo com nosso dominio dos géneros que usamos com desembarago,
que descobrimos mais depressa e melhor nossa individualidade neles
(quando isso nos é possivel e util), que refletimos, com maior agilidade, a
situacdo irreproduzivel da comunicagdo verbal, que realizamos, com o
méximo de perfeicdo, o intuito discursivo que livremente concebemos.
Portanto, o locutor recebe, além das formas prescritivas da lingua comum (os
componentes e as estruturas gramaticais), as formas ndo menos prescritivas
do enunciado, ou seja, 0os géneros do discurso, que sédo téo indispenséveis
quanto as formas da lingua para um entendimento reciproco entre locutores.
Os géneros do discurso sdo, em comparagao com as formas da lingua, muito
mais faceis de combinar, mais ageis, porém, para o individuo falante, ndo
deixam de ter um valor normativo: eles lhe sdo dados, ndo é ele que os cria.

Ao se apropriar dos géneros secundarios, os(as) alunos(as) tém acesso
aos conteudos historicamente acumulados, necessarios para a aquisicao da escrita e,
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consequentemente, para o seu processo de humanizagéo, pois podera fazer uso da
palavra oral e escrita nas diversas situagdes que assim Ihe forem exigidas porque tera
oportunidade de aprender. E a escola, lugar que propicia o acesso do(a) aluno (a) a
cultura mais elaborada, que precisa criar nas criancas a necessidade de se apropriar
dessa cultura que, no caso da linguagem escrita, trata-se dos géneros secundarios.

Para Saviani (2015), a linguagem escrita, por ndo ser espontanea e
“‘natural” como a linguagem oral, mas formal e codificada, requer, para sua
assimilacao, processos também formais, sistematicos e codificados. Nao pode,
portanto, ser apreendida por um processo educativo espontaneo e assistematico.
Requer, para ser instituida, uma educagéo especifica, formalmente construida.

Ao trazermos a necessidade de os(as) alunos(as) terem acesso aos
géneros do discurso, acentuamos que a competéncia linguistica dos sujeitos vai além
da frase ou da oracao, "[...] para os quais os falantes sdo sensiveis desde o inicio de
suas atividades de linguagem” (FIORIN, 2016, p.68). Nesse contexto, situamos as 34
criangas, sujeitos desta pesquisa, oriundas do bairro do Coroadinho, inseridas em um
meio sociocultural desprivilegiado, o qual se coloca como um fator dificultador da
aprendizagem e acesso aos bens culturais. Nao obstante, no cotidiano de sala de aula
estas ainda tém experimentado atividades descontextualizadas e desprovidas de
significacdo. Essa situacdo nos remete a fala de Saviani (2015), ao afirmar que a
alfabetizacao é, a pedra de toque de todo o sistema de ensino. Seu tratamento
inadequado determinara negativamente toda a trajetoria escolar do(a) aluno(a). Desse
modo, a escola esta intimada a assumir o papel de mediadora no processo de
apropriacao e imersao das criangas no mundo da cultura letrada, de forma que atenda
aos interesses e as necessidades em suas acdes educativas.

Concordamos com Melo (2003), quando afirma que na escola, além de
oportunidades diversificadas de contato com a cultura acumulada histérica e
socialmente, as criangas precisam dar e conhecer sua identidade — o0 que € possivel
quando esta instituicao esta aberta a vida que acontece antes, durante e depois do
horario escolar. Dessa forma, o papel do(a) professor(a) € essencial no processo de
transmissao da cultura elaborada para as criangas e que, na condicao de pessoa mais
experiente, deve organizar uma metodologia em que o ensino tenha como ponto de
partida a sociodiscursividade, a partir de situagdes funcionais, nas quais o estudo da
lingua se desvincule de um ensino de memorizacao e cédigos soltos, sem relevancia
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para o desenvolvimento dos(as) alunos(as) nas linguagens tidas por exceléncia na
escola.

Assim, é essencial garantir todas as possibilidades para que o(a) aluno(a)
se aproprie dos diferentes géneros do discurso que circulam socialmente e saiba
mover-se no espago com intervalos entre o sistematico e o ndo sistemético, entre o
canbnico e 0 ndo candnico, entre 0 novo e o dado que caracteriza a dindmica do
género e que é préprio do plano discursivo; o exercicio da linguagem sera o lugar da
sua constituicdo como sujeito, quer como leitor(a) critico(a), quer como produtor(a)
de textos.

Isso mostra que ainda que reconhegamos que as atividades de ensino de
leitura e escrita possam ser feitas de modo independente, a op¢ao que norteia 0 NOSSO
estudo é pela sua integracao, considerando o trabalho com o ensino sistematico do
género e a possibilidade de que a leitura possa servir como meio para a construcao
do conhecimento sobre 0 género na hora da producao textual e que esta possa agucar
melhor a compreensao dos processos de producdo dos textos, no ato da leitura.

Percebemos ainda, que o ensino da lingua nessa perspectiva se torna
possivel quando o processo dialdgico que permeia as relagdes sociais se efetiva nos
textos em forma de didlogos que sao essenciais para a construgao do sentido do texto,
considerando que “a linguagem penetra na vida por meio dos enunciados concretos
e, a0 mesmo tempo, pelos enunciados a vida introduz-se na linguagem” (FIORIN,
2016, p.69). Sobre essa discussao, Curto, Morillo e Teixidé (2000, p.6) assinalam que
“a comunicagao por meio da linguagem escrita sé se da em textos”.

Marsiglia e Martins (2015, p.1, grifos dos autores) confirmam o que temos

mencionado ao longo desse trabalho ao afirmarem que:

[...] A educagao escolar cabe a tarefa de ensinar a ler e escrever (bem como
os conteudos pertinentes as outras areas de conhecimento). Dominar leitura
e escrita é condicdo sine qua non para participar da sociedade
contemporanea, visto que esta é letrada.

E, no entanto, questionam: “Como a escola vem desempenhando esse
papel?” (MARSIGLIA E MARTINS, 2015, p.1). Talvez, a resposta para esta e tantas
outras questbes que permeiam o chdo da escola sejam respondidas por meio dos
resultados das avaliagées (ANA, 2016; IDEB, 2015; PISA, 2015) citadas inicialmente
neste trabalho, bem como por meio das observacdes realizadas no campo de
pesquisa.
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Em meio ao apresentado e discutido ao longo deste estudo, defendemos a
necessidade de as criancas do 3% ano do Ensino Fundamental da UEB Professor
Rubem Almeida, sujeitos desta pesquisa, terem acesso aos diferentes géneros do
discurso, apropriando-se da sua estrutura e uso ndo fragmentado nas diferentes
situacdes propostas na escola, pois estes, conforme afirma Fiorin (2016, p.77), “nédo
séo tipos de enunciados apenas da lingua escrita. Eles abarcam a totalidade do uso

da linguagem em todas as suas modalidades”.
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5 O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA SEM A PARCERIA DA PROFESSORA
ALFABETIZADORA: Como fica o processo de intervengao?

Analisar os dados de uma pesquisa qualitativa significa “trabalhar” todo o
material gerado durante o processo de investigacdo: os relatos, a observagéo, as
transcricbes de entrevistas, as analises de documentos e as demais informacdes
disponiveis (LUDKE; ANDRE, 1986). Assim, desde o processo de observacao,
quando estivemos em sala de aula sem necessariamente intervir, buscamos analisar
cuidadosamente os dados gerados para que a nossa compreensao sobre a realidade
fosse a mais fiel possivel, ou seja, para que a nossa analise se efetivasse sem perder
o sentido dessas constatacdes. A fase da Decisgo caracterizou-se como um momento
relevante para o desenvolvimento do estudo, pois pudemos estar mais proximas dos
sujeitos da pesquisa, bem como presenciarmos as situagées que envolviam o0 ensino
do ato de ler e escrever em sala de aula.

Desse modo, realizamos as observacdes, analisando a metodologia de
ensino da professora, a sua concepc¢ao de linguagem, leitura e escrita, sua interacao
com as criangas, as atividades propostas e, por fim, o processo de intervencdo, no
qual passamos a atuar como pesquisadora e sujeito da pesquisa ao mesmo tempo.

Mais uma vez, buscamos apoio em Lidke e André (1986, p.4), os quais

enunciam que:

Os fatos, os dados ndo se revelam gratuita e diretamente aos olhos do
pesquisador. Nem este os enfrenta desarmados de todos os seus principios
e pressuposicdes. Ao contrario, € a partir da interrogacédo que ele faz aos
dados, baseada em tudo o que ele conhece do assunto, portanto, em toda a
teoria acumulada a respeito, que se vai construir o conhecimento sobre o fato
pesquisado.

Acreditando que o papel do(a) pesquisador(a) é justamente o de servir
como veiculo inteligente e ativo entre esse conhecimento acumulado na area e as
novas evidéncias que sao estabelecidas a partir da pesquisa, iniciamos a analise das
propostas de atividades apresentadas as criancas, bem como as relacées de ensino
estabelecidas em sala de aula, o que nos permitiu compreender qual o0 modelo de
formagdo que direcionava a pratica da professora em sala de aula. Em nossas
observagdes, percebemos que a forma com o(a) docente concebia o ensino do ato de
ler e escrever estava intimamente ligado ao seu processo formativo o que,

consequentemente, refletia um ensino centrado fundamentalmente na forma, isto é,
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em praticas pedagdgicas firmadas em uma concepg¢do objetivista abstrata de
linguagem, em que se privilegia, na maioria das vezes, a exposi¢éo de conteudos.

Na expectativa de desenvolver um ensino fundamentado por uma
concepcao de linguagem como interacdo, que contribuisse para uma mudanca da
pratica da professora e, portanto, para a aprendizagem dos(as) alunos(as), nos
viamos agora com a responsabilidade de conduzir esta etapa da pesquisa. Diante
disso, aos poucos fomos tendo mais certeza ainda de que:

Tornar-se professor constitui um processo dindmico e evolutivo que
compreende um conjunto variado de aprendizagens e de experiéncias ao
longo de diferentes etapas formativas. Nao se trata de um ato mecanico de
aplicacao de destrezas e habilidades pedagégicas, mas envolve um processo
de transformacdo e (re)construcdo permanente de estruturas complexas,
resultantes de um leque diversificado de variaveis (PACHECO; FLORES
1995, p.45).

Pacheco e Flores (1995) nos fazem compreender que o trabalho na escola
é dinamico,e nele professor(a) e aluno(a) sdao aprendizes de um processo
interminavel, que da continuidade a um circulo de ideias no qual todos aprendem.
Para Novoa (1992, p.25), “a formacéo nao se constréi por acumulagaéo de cursos,
conhecimentos ou de técnicas, mas de um trabalho de reflexao critica sobre a pratica”,
e foi essa visao de formagao que nos alimentou para fazer parte do desafio.

Nesse sentido, esta secao se propde analisar a intervengcdo desenvolvida
em sala de aula, a partir do desenvolvimento de sequéncias didaticas, buscando
articulacao da leitura e da escrita, especialmente com as disciplinas Matematica e
Historia.

5.1 A formacao para além da capacitacao: influéncia para a desisténcia da
professora do processo de intervencao?

Ao longo do processo de pesquisa, tomadas de decisées marcaram a
nossa caminhada, nos acompanharam e nos levaram para a mudanca na trajetoria de
tudo que haviamos planejado para o desenvolvimento da investigacao. Inicialmente,
como ja mencionado ao longo do texto, as observacdes ocorreram de forma
satisfatoria em uma turma de 3° ano matutino da UEB Professor Rubem Almeida e ao
nos encaminharmos para a etapa seguinte (fase da Descoberta), que consistia na
revelacdo dos dados gerados na observacao para, posteriormente, iniciar a fase da
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Decis&o, a professora, sujeito da pesquisa, manifestou o desejo de ndo permanecer
como participante ativa do processo.

Essa decisao, por parte da professora, nos da pistas para acreditar que a
sua desisténcia se justifica ao fato de que a continuidade da pesquisa implicaria um
processo de formagado que iria demandar de sessdes de estudo, disponibilidade,
planejamento de ag¢des-interventivas e novas possibilidades de ensinar as criangas a
ler e escrever. No entanto, a docente sinalizou algumas justificativas que impediriam
sua participacdo nesses momentos de estudo, entre elas, a de que nao haveria um
profissional disponivel para substitui-la durante as atividades de sala. E quando
questionada sobre o dia concedido por meio do Projeto de Lei n® 11.738/2008,
especificamente conhecido como PL® entre os(as) professores(as), esta justificou que
aproveitava este dia de “folga” para resolver outras pendéncias que ndo estavam
ligadas a escola. Diante dessa situagao, a unica solucao foi nos deslocarmos de uma
posicao de pesquisadora para, também, ser sujeito da pesquisa, ou seja, assumir o
trabalho docente e vivenciar um processo de autoformacao para que a pesquisa
pudesse seguir em frente.

Ao estreitarmos o olhar sobre esta realidade, percebemos que esse
posicionamento da professora estava estritamente ligado ao modelo de formacao que
regia a sua pratica de ensino, centrado num processo que esvazia e reduza formagao
apenas ao seu carater pratico, ausentando de maneira significativa o seu pensamento
reflexivo e a relagdo deste fazer entre teoria e pratica.

Percebemos esta auséncia na seguinte fala da professora:

[...] Fiz ao longo da minha carreira profissional algumas formacoes
continuadas visando a uma melhoria na minha pratica em sala de aula,
porém, a todo momento, creio que por tentativa e erro, as formagdes nao
surtem o efeito desejado e, por isso, estdo sempre inserindo tedricos novos,
praticas inovadoras, tentando fazer com que as criangas fagam o dominio da
leitura e escrita.

Hoje, sigo a minha experiéncia, pois as formagées que tentam inserir na Rede
Municipal da qual fago parte ndo tém me proporcionado nem aos meus alunos
uma qualidade de ensino. (Entrevista com a professora alfabetizadora).

5Conjunto de normas que sdo submetidas a tramitagdo no legislativo, ou seja, no Congresso Nacional,
em suas diversas comissdes € em Ultima instancia no plenéario, onde é votado por deputadas e
deputados federais e/ou por senadoras e senadores. Todo PL recebe um numero que facilita sua
identificacdo, junto ao ano em que foi criado e no caso mencionado nesta pesquisa esta sob o n®
11.738/2008. No que se refere a carga horéria do magistério, com um percentual minimo de 1/3 para
hora-atividade, devera sempre ser aplicada a jornada vigente, independentemente de sua composicao,
sendo usado este tempo para o planejamento das aulas, para organizacao das atividades avaliativas,
correcao de atividades, entre outras ac¢des para o trabalho docente.
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A declaracao da docente nos déa pistas para acreditar que o seu interesse
se voltava para uma formagéo que lhe oferecesse uma receita para a pratica, o que
nos direciona para a sua concepcao de formacdo continuada, especificamente a
oferecida pela Rede Municipal de Ensino em que atua, o que nos leva a pensar sobre
a necessidade de compreender o ato de ensinar como uma atividade que exige
relacdo com o(a) outro(a), pois o(a) professor(a) sozinho(a) ndo tem condi¢des de
melhorar sua pratica, refletir e teorizar suas agoes.

Sobre a formacao docente e a mobilizagdo de saberes, Gauthier (2006)
afirma que o conhecimento especifico de ensinar, adquirido nos processos formativos
e em constante relacao teorico-pratica, diferencia o(a) professor(a) dos(as) demais
profissionais. Ao defender essa proposicao, fica em evidéncia que na auséncia de

um saber da acédo pedagédgica valido, o(a) professor(a), para fundamentar
seus gestos, continuara recorrendo a experiéncia, a tradicdo, ao bom senso,
em suma, continuara usando saberes que nao somente podem comportar
limitagdes importantes, mas também néo o distinguem em nada, ou em quase
nada, do cidadao comum. (GAUTHIER, 2006, p.34).

Imbernén (2010) defende a necessidade da formacao continuada para a
reflexdo pratico-teérica sobre a propria pratica “[..] mediante a analise, a
compreensao, a interpretacao e a intervencgao sobre a realidade, a capacidade do(a)
professor(a) de gerar conhecimento pedagdgico por meio da pratica educativa”
(IMBERNON, 2010, p.50).

Nesse sentido, a nossa proposta de formacao exigia um modelo interativo-
reflexivo® de formacéo continuada, desenvolvido de forma compartilhada, na qual se
propunha o rompimento de apresentacao de pacotes de ensino elaborados e prontos
para a aplicagdo em sala, distanciando-se, dessa forma, de uma mera capacitacao
profissional”’. Para tanto, buscdvamos por meio desse processo de formagdo que a
professora percebesse a necessidade de mudanca em sua pratica e se apropriasse

de uma concepcado de linguagem que se afastasse de préaticas rotineiras e

60 modelo de formagao interativo-reflexivo parte de situagdes-problema reais, em que formandos e
formadores interagem no decorrer do processo de formagao. Nesse modelo, os

saberes sdo produzidos durante a relagdo pedagdgica e tem como caracteristica principal o “aprender
fazendo”. Esse tipo de formagao ocorre por acompanhamento, conselho, grupo de trabalho, grupos de
pesquisa ou por rede de formadores (CHANTRAINE-DEMAILLY,1995, p.4)

7 O propésito da capacitagao profissional é “Proporcionar determinada capacidade a ser adquirida pelos
professores, mediante um curso; concepgao mecanicista que considera os docentes. (PRADA, 1997,
p.88)
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desvinculadas da vida cotidiana das criangas. Nessa perspectiva, percebemos que
uma grande tensao se instalou para a professora, pois 0 que tinha como certeza para
a realizacao do seu fazer pedagdogico em sala de sala comecou a entrar em confronto
com o modelo de formagédo que queriamos apresentar nesse processo. Para tanto,
organizamos uma proposta de formacdo (APENDICE C) que concebemos como
interativo-reflexivo (DEMAILLY, 1992).

Nao era nossa intengdo com essa proposta, apresentar “a certeza das
prescricdes técnicas e mecanizadas” (CAMPOS; PESSSOA, 1998, p.185), mas
construir coletivamente, com base em uma fundamentagéo teérico-reflexiva, pautada
numa concepgado dialdgica, cujo expoente é Bakthin/Voléchinov (2009), nosso
principal referencial neste trabalho, possibilidades para que novos saberes,
necessidades, interesses e experiéncias praticas se tornassem elementos essenciais
para as ac¢oes de investigacdo-acao-formacgao das professoras.

Talvez essa proposta néo fosse suficiente para atender as demandas e
necessidades do contexto no qual a professora estava inserida, porém a troca coletiva
seria um fator contribuinte para a transformacao da sua pratica pedagogica, o que se
caracterizaria num modelo de formagédo que possibilitasse a reflexdo e andlise da
pratica. Ou seja, a nossa perspectiva de formac¢ao rompia com a concepgao classica
de formagéo continuada, muitas vezes concebida como um meio de acumulacao de
cursos, conhecimentos ou técnicas. Nos a atendemos como um trabalho reflexivo da
pratica docente, como uma forma de reconstru¢cdo permanente de uma identidade
pessoal e profissional em interacdo mutua com a cultura escolar, com sujeitos do
processo e com os conhecimentos acumulados com a experiéncia.

Assim, acreditamos que nossa proposta de formacdo nao esgotaria as
possibilidades de busca para uma atuacao do(a) professor(a), mas, de acordo com
Zeichener (1998),seria um exercicio para iniciar uma conversa com a professora sobre
questdes investigadas durante a pesquisa e, consequentemente, possibilidades de
compreender melhor a sua pratica e como atuar frente aos desafios que ela impde no
processo de ensinar as criangas a ler e escrever.

Partimos entao do pressuposto de que a formagao continuada e a pratica
dos(as) professores(as) sao atividades que devem caminhar juntas, que devem se
integrar ao cotidiano das escolas e de quem estad na condicdo de mediar o
conhecimento, pois,
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[...] O espaco pertinente da formagao continua ja nao € o professor individual,
mas sim, o professor em todas as suas dimensdes coletivas, profissionais e
organizacionais. A formagéo concebe-se como uma intervencdo educativa e
é solidaria dos desafios de mudangas das escolas e dos professores.
(NOVOA, 1992, p. 22).

Desse modo, acreditdvamos que, ao organizarmos o roteiro de formacgéo
da professora da escola campo de pesquisa, abririamos caminhos para que esta
tivesse clareza das teorias que fundamentam sua pratica, que pudessem refletir sobre
a insercao dessas teorias e que houvesse mudangas no ato de ensinar as criangas a

ler e escrever.

5.2 De observadora para sujeito da pesquisa: a necessidade de ouvir as criancas

Ao iniciarmos esta sec¢do, relembramos todo o processo vivenciado na
escola campo de pesquisa, 0s primeiros dias, as primeiras observagdes e os desafios
que na condicdo de pesquisadora era exigido. Observar a pratica da professora
permitiu-nos identificar agdes, iniciativas, desafios, limites e contradigcdes no exercicio
da sua funcdo pedagdgica, que nos possibilitaram a sistematizagcdo de alguns
aspectos que forneceram elementos para responder as questdes norteadoras deste
trabalho.

A desisténcia da professora do processo de intervengao deu um novo rumo
ao andamento da pesquisa, tendo sido necessaria uma nova forma de dar
continuidade ao trabalho. Sendo assim, ndo tinhamos outra op¢ao a nao ser assumir
o trabalho docente em sala de aula. E, nesse processo, embora nés ja viéssemos
convivendo com as criangas durante alguns meses, nao estavamos naquele momento
como sua professora, mas na condigdo de pesquisadora e atrelada a essa posicéao
surgiu a necessidade de assumirmos o papel de professora-sujeito da pesquisa.

O fato de ja estarmos ha um periodo longo com as criancas e de termos
conquistado a confianga e o carinho delas para a continuidade do processo, isso,
contudo, néo era o suficiente, pois essa relagdo de carater dialégico precisava ser
mais intensa entre nds. Assim, essa situacao nos levou a organizar uma proposta de
trabalho em que as criancas se envolvessem e participassem das inimeras situacoes
e possibilidades de ler e escrever nos diferentes momentos da rotina escolar, portanto,
nas areas de conhecimento que assim fosse necessario. Mas, como construir esse

caminho em que as criangas pudessem se constituir parte essencial desse processo?
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Como ponto de partida para esta nova etapa da pesquisa e dominada pelo
desejo de apresentar as criangas uma forma de ensinar e aprender com sentido em
sala de aula, apontamos como essencial na construcao desse trajeto, inicialmente,
ouvi-las, deixa-las dizer a sua palavra, para que pudéssemos dar continuidade ao
trabalho. Nao era a nossa intencdo enché-las de tarefas com o objetivo de receber
respostas prontas, mas criar condigées que lhes possibilitassem pensar, questionar e
desenvolver as atividades, tendo sempre um motivo coincidindo com um objetivo.

Segundo Jolibert e Jacob (2006), nao ha por que privar as criancas de
prospectar ou representar, antecipadamente, como serd o seu ano letivo, ou de
permitir-lhes que expressem o que querem fazer do seu tempo em sala de aula. Em
funcao disso, organizamos uma sequéncia didatica (APENDICE H) que contemplava
0S seguintes aspectos: situagdes comunicativas em que as criangas pudessem se
expressar; organizacao do espaco para atenderas necessidades e variedades das
propostas; sala de aula como um espaco evolutivo que propiciasse ha liberdade de
movimentos em relagdo a atividade que se realizaria, o uso das paredes como
espacos funcionais a servigco da expressao e das aprendizagens, sempre em curso
de evolucgao e transformacao (JOLIBERT; JACOB, 2006).

Construimos entdo, a sequéncia didatica, apresentada no Quadro 2 a

sequir.

QUADRO 2: Sequéncia Didatica - levantamento das disciplinas preferidas

OBJETIVOS

PROCEDIMENTOS

-Expor sua opinido sobre a escola, a
organizacdo da sala da sala de aula e suas
disciplinas preferidas.

-ldentificar sua disciplina preferida, a partir da
utilizagdo de um grafico.

-Produzir texto coletivo, sintetizando seu
posicionamento sobre sua escola, o espacgo da
sala de aula e as disciplinas de sua
preferéncia.

-Conhecer a fungéo Livro da Vida para o
espaco da sala de aula.

1° momento: Roda de conversa sobre o trabalho a
ser desenvolvido e seu objetivo e, apds confeccao
de um cracha produzido e ilustrado pelos (as)
alunos(as) com 0 seu home para apresentacao.

22 momento: Apresentagdo do video - “A escola
da Emilia do Sitio do Pica-pau Amarelo”
(https://www.youtube.com/watch?v=bFjxi7ii8lY),
com o objetivo de possibilitar as criangas uma
percepcao da escola como um espago que lhes
proporciona diferentes experiéncias.

-Organizacédo da turma em 5 grupos, constituidos
por seis criancas, para o dialogo sobre os seguintes
questionamentos: do que mais gostam na sala de
aula e o que menos gostam? Como vocés
gostariam que fosse essa sala? Que outro(s)
espaco(s) da escola gostariam de frequentar? Por
qué? Quais as disciplinas que vocés gostariam de
aprender?
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32 momento: Conversando sobre as disciplinas
escolares da sala

- Apresentacdo de um grafico com os nomes das
disciplinas para que os(as) alunos(as) identifiquem
as suas preferéncias.
- Roda de conversa sobre as disciplinas com as
quais se identificam.

42 momento: Para finalizar: O Livro da Vida
- Apresentacgéo do objetivo do Livro da Vida e, apos

registro dos sonhos, das curiosidades e duvidas
desse primeiro dia de encontro.

Com essa sequéncia, apoiada nos estudos de Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004) e Zabala (1998) sobre os procedimentos para elaboragcdo de uma sequéncia
didatica®, tivemos possibilidade de construir uma nova metodologia de trabalho que
diversifica as estratégias de ensino. Com isso, as criangcas demonstraram interesse,
uma vez que, apesar de estarmos na condicao de sujeito mais experiente, 0 processo
naquele momento era de situagcao plena de aprendizagem entre ambas as partes.

Com o desenvolvimento dessa sequéncia, a nossa intengéo era entender
como as criangas compreendiam 0 espaco em que estavam inseridas, 0s seus
desejos e expectativas ao estarem em sala de aula. Para tanto, seria necessario dar-
lhes voz, o que justifica os seguintes questionamentos: “Do que mais gostam na sala
de aula e do que menos gostam? Como vocés gostariam que fosse essa sala? Quais
as disciplinas que vocés gostariam de aprender?”.

Essas perguntas foram langadas durante a realizagdo de uma roda de
conversa que, também, deu origem a construgcdo de um texto coletivo sobre o que

gostariam de aprender em sala de aula (FIGURA 6).

8Sequéncia didatica “¢ um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a
realizagdo de certos objetivos educacionais, que tém um principio e um fim, conhecidos tanto pelos
professores como pelos alunos” (ZABALA, 1998, p.18).
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Figura 6: Produgdo coletiva da turma do 3° ano

S

Fonte: Arquivo pessoal

Ao elaborarmos o registro percebemos que o dialogo inicial com as
criangas foi necessario para que pudéssemos nos aproximar delas ainda mais, bem
como de suas vivéncias em sala de aula, para conhecermos seus desejos,
questionamentos, suas curiosidades, além de um caminho para reorganizar 0s passos
seguintes da pesquisa. Fundamentadas em Jolibert e Jacob (2006, p.34),
confirmamos que essa atividade foi “um convite a vivenciar com os(as) alunos(as) uma
experiéncia”, pois quando eles(as) mergulham em uma tempestade de ideias, estéo
nos dizendo quais sé@o as atividades significativas que desejam realizar.

A fala das criancas nos deu pistas para percebermos que nao se sentiam
satisfeitas com o que até entdo vinha sendo apresentado a elas diariamente pela
professora. O texto registrado (FIGURA 6) apresenta o desejo de meninos e meninas
em processo de alfabetizacdo fazerem uso da leitura e da escrita em diferentes
momentos da rotina escolar e, vale enfatizar, ler e escrever textos e nao palavras e
frases soltas ou letras e silabas.

Em continuidade ao dialogo, solicitamos as criancas que indicassem as
suas preferéncias em relagao as disciplinas escolares. Para esse fim, organizamos
um gréafico numa escala de 1 a 10, para que elas pudessem identifica-las, conforme
Figura 07 a seguir.
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Figura 7: Modelo de atividade com as disciplinas preferidas

1v-l s e PREFERINS)
3 : B UADRINHOS COM A(S) SUA(S
g

Fonte: Arquivo Pessoal.

Essa atividade foi trabalhada com um total de 31 criancgas, obtendo ao final
das nossas sistematiza¢des o grafico abaixo.

Grafico 1: Preferéncia das criancas em relacao as disciplinas

Disciplinas escolares preferidas

M Lingua Portuguesa B Matematica m Ciéncias Histdria

Geografia M Artes M Ensino Religioso ™ Educagdo Fisica

Fonte: Arquivo pessoal.

Os dados apresentados no Grafico demonstram que as criancgas, ao terem
oportunidade de dizer sua palavra, expressam a forma como veem o trabalho
desenvolvido pela escola. Pensar as formas de participagdo das criangas durante e
na construcédo do trabalho em sala de aula, ouvi-las, impulsionou-nos a (re)pensar a

prépria constituicdo da escola e suas culturas, pois sempre falamos de um lugar
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histérico e, portanto, de um tempo e espacgo distinto. Em alguns momentos dessa
discussao sobre a questao das preferéncias das criangas, percebemos que elas nao
compreendiam de fato a funcao social das disciplinas, o que pode ser justificado pela
pressao da escola em ter quedar conta do conteudo preestabelecido. Isso nos leva a
inferir que faltou a professora nao somente sensibilidade, mas também perspicacia e
discernimento que a induzissem permitir a essas criangas expressassem 0 que
queriam do seu tempo e 0 que queriam.

Como nos diz Geraldi (1997), deve-se constituir um espago com caminhos
que, tornem a sala de aula um lugar de interacdo verbal e de dialogo. Lugar onde
alunos(as) e professores(as) possam trazer os seus diferentes saberes, confrontando-
0s com outros saberes produzidos historicamente, num constante movimento de
(re)criacdo, que tanto possibilita de considerar o vivido, o experimentado, quanto
também aponta o novo, o inesperado.

Aprender com o conhecimento da crianga, suas expressoes, entendendo-
as como possiveis sujeitos da investigacao, é um desafio a sensibilidade dos(as)
professores(as) na organizacao das rotinas adotadas, exigindo uma disponibilidade
para ouvi-las, haja vista que se constituem como portadoras de linguagens
diferenciadas e produtoras de cultura.

Para Vasconcellos (2007, p.77 grifo do autor),

Se queremos uma escola libertadora, € absolutamente decisivo que os alunos
assumam seu papel de sujeitos, que sejam protagonistas do seu processo de
educacéo, superando a longa tradicdo da maquinaria escolar que tenta, de
todas as formas, ainda que com a melhor das boas intencées, reduzi-los a
meros ‘receptaculos’. Sendo assim, o aluno tem preservado o direito de
participar de sua vida escolar e o professor exime-se da fungao de cercear a
voz do aluno e passa a valoriza-la, aproveitando este canal para aproxima-
los dos objetivos formativos e educacionais, trazendo, para ambos,
crescimento mutuo.

Em vista disso, reconhecemos que planejar situagdes para que houvesse
modificagdo na sala de aula, foi algo desafiador como pesquisadora, principalmente
no momento de deixar que a fala, as ideias e os desejos das criangas pudessem
ecoar.

Ao finalizarmos a sequéncia e iniciarmos o processo de reflexdo sobre a
acao sentimos que, dentre os varios questionamentos langados as criangas, faltou um
que nos ajudasse a compreender quem era aquela crianga com a qual irlamos manter
uma relacdo de ensino a partir daquele dia. E essa necessidade ndo estava
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relacionada, conforme afirma Mata (2015, p.15), aos dados pessoais das suas fichas
de matriculas, as informagdes fornecidas pelas familias nas entrevistas, nem ao
comportamento que as criancas apresentavam em sala de aula ou sobre o0 seu
rendimento escolar. Era preciso ter dado espaco as criancas para dizerem a sua
palavra, para além das questdes de sala de aula, para que elas, embora estivessem
situadas geograficamente num mesmo contexto social, pudessem falar sobre si, ou
seja, apesar das semelhancas que existiam, era preciso considerar que as criangas
nao sao iguais, pois, como bem pontua Leontiev (1998), sdo as condi¢des de vida e
de educagao que vao possibilitar ou ndo o seu desenvolvimento.

Assim, ao dar voz as criangas daquela turma, estariamos possibilitando-
lhes constituirem suas identidades como criangca e como parte de um grupo social
que, no processo de interacdo com diferentes sujeitos, criam formas proprias de
compreensao e de agao, devido as marcas culturais e histéricas que carregam. Nesse
sentido, acreditamos que uma boa oportunidade para fazer com que as criangas
falassem sobre si, seria possibilitar-lhes a leitura do livro “Gente que mora dentro da
gente™ (FIGURA 8), do autor Jonas Ribeiro.

Figura 8: Imagem do Livro “Gente que mora dentro da gente”.

GENTE QUE MORA
DENTRO DA GENTE

FESTIETAS RIBEAE

Fonte: http://www.jonasescritor.com.br/index/livro/id/106.

Gente que mora dentro da gente: Eis um livro que, numa época em que a Internet questiona a solidao
do individuo, levanta uma reflexdo em torno de conceitos globais da cidadania, familia, amizades,
arvore genealdgica, pessoas que se foram (morte) e pessoas que ainda nao nasceram (nascimento).
"Gente que mora dentro da gente" procura assegurar e discutir a solidariedade humana, oferecendo
uma série de imagens poéticas como "geleia de ragas, ancestrais, familiares e amigos” e "amigos
inventados".
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Esse livro, de certa forma, nos oportuniza a d4 materialidade aos conceitos

bakhtinianos, pois, por meio dele, conseguimos perceber que

[...] nenhum sujeito absorve uma sé voz social, mas sempre muitas vozes.
Assim, ele nao é entendido como um ente verbalmente uno, mas como um
agitado balaio de vozes [...] Em outros termos, o mundo interior € uma arena
povoada de vozes socais em suas mdultiplas relagbes de consonancia e
dissonéncias; e em permanente movimento, jA que a interagdo
socioideoldgica € um continuo devir. (FARACO, 2009, p.84).

Diante disso, o referido livro provoca os(as) professores(as) a pensarem
que as criangas nao estao “soltas” e “isoladas” e que as suas historias n&o surgiram
do nada, visto que a sua formacao ocorre pelos movimentos que acontecem a partir
das relacdes dialdgicas, nos encontros e nas interagdes entre os sujeitos. E neste
sentido, que vemos, entao, a necessidade de o(a) professor(a) conhecer as muitas
vozes que fazem parte do interior do(a) aluno(a) com quem vai trabalhar, construindo
caminhos para transformar a sala de aula num espaco de invencgéo, de relagbes
dialégicas e producao de sentidos.

Além disso, acreditamos o quanto a literatura contribui para aproximar as
criangas de questdes do dia a dia e fazé-las refletir sobre elas, 0 que nem sempre é
possivel pela introducéo de uma aula expositiva, uma vez que o “objetivo da educacgao
literaria €, em primeiro lugar, o de contribuir para a formagéao da pessoa, uma formagéo
que aparece ligada indissoluvelmente a construgao da sociabilidade.” (COLOMER,
007, p.31-33). E Candido (1988) acrescenta que a literatura é fator indispensavel de
humanizagéo, pois “[...] confirma e nega, propde e denuncia, apoia e combate,
fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas.” (CANDIDO,
1988, p.174).

Nessa perspectiva, compreendemos que promover relagdes dialdgicas,
mediante a leitura do livro de literatura mencionado, é essencial ao processo educativo
para que, desde o inicio, tenhamos consciéncia de quem ¢é a crianga que chega até
ndés. Entendemos que essa discussdo é necesséria, ainda mais por se tratar de
criangas no Ciclo de Alfabetizacao; por isso, a subse¢édo a seguir € um convite para
percebermos a necessidade de elas se apropriarem da leitura e da escrita nas
diferentes situag6es do seu cotidiano escolar.
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5.3 Lendo e escrevendo em todos os momentos da rotina escolar: possibilidades
e desafios

Conforme mencionamos, essa passagem de pesquisadora para sujeito da
pesquisa se colocou como um desafio, por levarmos em consideracdo a necessidade
da existéncia de um trabalho coletivo e distanciado de reflexdes solitarias. Quando
nos dispusemos a assumir o papel de pesquisadora-professora estabelecemos um
movimento que relacionava teoria-pratica e que precisava ganhar sentido por meio de
um processo que ndo € linear, mas que vai se constituindo carregado de
possibilidades de criar, investigar e refletir.

Esse exercicio caracterizou-se como um processo também de
autoformacéao, pois, a medida que nos preparavamos para formar, também iamos
formando e explorando o0 nosso reservatério de saberes para atender as necessidades
desse percurso. Dai a necessidade de organizarmos situacdes de leitura e escrita que
substituissem as atividades rotineiras a que as criangas estavam acostumadas por
encontros com a dialogicidade. Contudo, €& importante reconhecermos as
possibilidades, necessidades e equivocos no processo de dialogo entre essas duas
atividades sociais, sem perder a especificidade de cada uma delas.

5.3.1 O foco na palavra: a reflexdo sobre alguns equivocos

Como ja referimos no corpus deste trabalho, a escola é o espaco
privilegiado para a apropriagao da leitura e da escrita. No entanto, conforme Jolibert
(1994), para que a crianga se torne uma competente leitora e uma produtora de textos,

é primordial que, desde o inicio da escolaridade, ela faga a experiéncia

da utilidade e das diferentes fungbes da escrita: a escrita serve para
qualquer coisa, corresponde as intencdes, subtende as propostas, difere de
acordo com as situagdes, permite comunicar, contar histérias, conservar
tracos, etc.,

do poder que da um certo dominio suficiente da escrita: a escrita da o poder
de fazer vir gente na quermesse, obter uma subvengao da Prefeitura, resolver
um conflito com um monitor, fazer rir ou sonhar os companheiros com as
histérias que se inventa, conseguir visitar o centro de informatica de uma
grande empresa, etc.;

do prazer que pode proporcionar a produgédo de um texto escrito: prazer de
inventar, de construir um texto, prazer de compreender como ele funciona,
prazer de buscar as palavras, prazer de vencer as dificuldades encontradas,
prazer de encontrar o tipo de escrita e as formulagbes mais adequadas a
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situacao, prazer de progredir, prazer de ver a tarefa levada até o fim, do texto
acabado, bem apresentado. (JOLIBERT, 1994, p. 15-16, grifos nosso).

Pensar a leitura e a escrita nesses termos é afastar o(a) aluno(a) de
atividades em que o ato de ler e escrever seja sinbnimo de trabalho enfadonho e
fracasso. Ao contrario, ao vivenciar tais atos como utilidade, prazer e poder, as
criangas terdo acesso a experiéncias de aprendizagem que valorizam as situagdes
reais, tais como a elaboracao de bilhetes, convites, listas, placas, anuncios, além do
uso de bons textos, de modo a revelar-lhes a importancia e a fungao da leitura e da
escrita em nossa sociedade.

Esse modo de compreender a leitura e a escrita se articula com o que

defende Vygotsky (1995, p.198, traducéo nossa):

As criangas devem sentir a necessidade de ler e escrever. [...] Isso significa
que a escrita deve ter sentido para a crianga, que deve ser provocada por
necessidade natural, como uma tarefa vital que lhe seja imprescindivel.
Unicamente entédo estaremos seguros de que se desenvolvera na crianga nao
como um habito de suas méos e dedos, mas como um tipo realmente novo e
complexo de linguagem.

Entédo, o nosso desafio durante o processo de realiza¢do da intervencéo na
escola foi o de ndo nos centrarmos no ensino das letras, num ponto de vista redutor
de alfabetizagéo. Ao contrario, quando o ensino do ato de ler e de escrever é realizado
por meio dos enunciados, nao € a leitura e a escrita como sinal que se enfatiza, ndo
€ a decodificacao e a codificacdo que se prioriza em detrimento do sentido construido,
mas a leitura e a escrita como pratica cultural oriunda de uma concepg¢ao de linguagem
dialégica, de um conceito de lingua como construgao social e ideoldgica, que, dotada
de um sistema de signos, sempre pressupde uma atitude responsiva do outro com
quem se fala, para quem se escreve, conforme afirma Bakhtin(2003).

Logo, quando pensamos na elaboracdo de propostas de atividades
voltadas para o ensino da leitura e da escrita, nossa intencao foi sempre priorizar a
interac&do entre as criangas.

Como mencionamos anteriormente, sentiamos a necessidade de dar voz
as criangas, sem esquecer que as suas respostas estao cheias de multiplas vozes,
porque estdo marcadas pelo contexto sociocultural em que elas se encontram, sendo
produtos da interacdo destas com os outros.

Ademais,
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[...] nossa fala é preenchida com palavras de outros, varidveis graus de
alteridade e variaveis graus do que & de nos préprios, variaveis graus de
consciéncia e de afastamento. Essas palavras de outros carregam com elas
suas proéprias expressoes, seu proprio tom avaliativo, o qual nés assimilamos,
retrabalhamos e reacentuamos (BAKHTIN, 2003, p. 89).

E foi nesse sentido que elaboramos a seguinte sequéncia didatica:

QUADRO 3: Sequéncia Didatica com foco na disciplina de Lingua Portuguesa

OBJETIVOS: PROCEDIMENTOS
-Socializar palavras observadas em diferentes | 12 momento
momentos do caminho de casa para a escola. - Roda de conversa sobre a proposta a ser

trabalhada e convite as criangas para que
-Produzir texto, partindo do dialogo realizado | confeccionem um barco de dobradura e
sobre um livro de literatura. escrevam palavras diversas.

. . P o
-Construir coletivamente um acréstico, usando a | 2° momento

palavra pirata. - Vocalizagéo do texto “Pirata de Palavras”, da
, . , autora Jussara Braga e, em seguida, abrir para
-Ler e expor textos e ilustragdes produzidas em | que as criancas se manifestem sobre a histéria.

sala sobre os piratas.

- Caracterizacao dos(as) alunos(as) para que se
transformem em piratas leitores(as): retirem do
barco confeccionado as palavras compartilhadas
e realizem a leitura para a turma.

- Exposicado da palavra pirata no quadro para

formacao de acrostico, seguido de registro no
caderno ou chamex.

- Producéo escrita de um texto sobre o pirata,
com base nas das informacbes constantes no
texto “O que sabemos sobre os piratas?”

- Socializagao dos textos produzidos
32 momento:

- Desenho a ser feito pelas criangas do seu
proprio pirata, listando ao lado as caracteristicas
dele.

- Exposicéo das atividades no mural varal.

Fonte: Arquivo da pesquisadora

O objetivo dessa sequéncia era continuar ouvindo as criangas. Para tanto,
selecionamos o livro “Pirata de Palavras'?”, da escritora Jussara Braga (FIGURA 9),

YLivro Pirata de Palavras (SINOPSE): Heitor € um menino que sempre leva consigo folhas de papel
e uma caneta azul. Por onde passa, ele observa e copia as palavras, imaginando que, ao reuni-las,
poderd criar uma grande aventura. Porém, um dia descobre que n&o sé de palavras se faz uma histéria,
mas também de imaginacao, sonho e fantasia. E é com essa descoberta que o pirata de palavras se
torna pirata de aventuras. Neste livro, Jussara Braga brinca com palavras e rimas, proporcionando ao
leitor a invengdo da linguagem e o despertar da imaginacao
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para que elas pudessem se sentir a vontade e fizessem o registro de palavras
variadas, sem dar énfase a uma letra ou silaba especifica. Para o desenvolvimento
inicial da atividade, distribuimos folhas de papel e solicitamos a cada aluno(a) que
confeccionasse a dobradura de um barco e que escrevessem palavras que

encontraram durante a sua vinda para escola ou outras que desejassem.

Figura 9: Capa do livro Pirata de Palavras da autora Jussara Braga
I

JUSSARA BRAGA

Pirata.

Editora_
do Brasil

||
Fonte: http://www.brasilelivros.com.br/produto/pirata-de-palavras

Esta atividade se desdobrou por varios dias na sala, por meio do “Barco de
palavras” (FIGURA 10) que passou a circular pela casa das criangas, no intuito de
povoa-lo com palavras oriundas de diferentes espacos. Na verdade, com a escrita de
palavras diversas queriamos que as criangas compreendessem que elas poderiam

escrever qualquer palavra, independentemente da letra.
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Figura 10: Barco de palavras: Leitura das palavras escritas na sala

Fonte: Arquivo pessoal

Ao prosseguirmos a atividade, estas e voltou para a produc¢do do texto
sobre 0 que as criangas sabiam em relacao aos piratas. A figura a seguir traz um dos
registros feitos nesse dia em sala.

Figura 11: Produgéo textual da aluna A.C.P.O
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Fonte: Arquivo pessoal

Ao questionarmos as criangas sobre 0 que sabiam dos piratas, elas foram
fazendo o registro das caracteristicas e de outras informagdes que ja possuiam sobre
0 personagem, levando-nos a evidenciar que
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Ja nascemos banhados em linguagem, em palavras, em discursos: antes de
nascer, pessoas falavam conosco e sobre nés e, depois que nascemos, esta
atividade continua — neste movimento, vamos aprendendo a falar e depois, a
escrever. Sdo as praticas discursivas orais que tornam o texto escrito
significativo para as criancgas, estas praticas estdo na origem das relagdes
entre as criangas e o texto (GOULART, 2010, p.60-75).

Essa situagdo demonstra que a escola precisa deixar de ser “uma espécie
de aparelho de exame ininterrupto” (FOUCAULT, 1997), que mede, compara,
classifica, exclui, e adotar praticas pedagogicas que ndo sejam imutaveis, repetitivas,
cristalizadas, que deixam de levar em conta o dia a dia escolar, os conhecimentos que
os(as) alunos(as) trazem, seus desejos e necessidades de aprendizagem, que
possibilitem sua real participagdo no processo de ensino-aprendizagem.

Faz-se necessario mencionar também, que ao propormos esta atividade
para as criangas estdvamos possibilitando-lhes pensar para escrever e desafiando-as
ndo apenas a pensar nas relagées convencionais da escrita. Entretanto, apos a
vivéncia dessa sequéncia, e aprofundando sobre as questdes dialdgicas, verificamos
que poderiamos ter-lhes propiciado outras atividades para além da palavra solta.
Depois nos questionamos: Porque pedir que as criangas registrassem qualquer
palavra? O que essas palavras diziam ou falavam sobre elas?

Sendo assim, nesse processo de reflexao sobre a agdo concluimos que
poderiamos ter solicitado as criangas o registro das palavras que tém sentido em sua
vida e que por isso constituem-se enunciados vivos, dialégicos e com significado real
para elas, pois, “as unidades da lingua sdo neutras, enquanto os enunciados
carregam emogdes, juizo de valor, paixdes” (FIORIN, 2016, p.26).

Percebemos entdo, que, apartir da possibilidade mencionada, o ato de ler
e escrever, nao se constitui uma trajetéria linear e previsivel pela qual criancas
inevitavelmente irdo passar. Como dissemos anteriormente, a nossa principal
intencdo com esta atividade se voltava para que o fato de que elas pudessem se
apropriar da linguagem escrita, motivadas por uma atividade interativa e distanciada
da escrita das letras ou de palavras soltas.

Assim procedemos, porque acreditamos que a crianga jamais se apropriara
da leitura e da escrita somente porque pais e professores(as) desejam, ou porque
os(as) professores(as) dao tarefas de reproducao repetitiva de grafar as letras e de
memoriza-las, mas porque poderdao se apropriar destes atos quando eles fizerem
sentido para elas, quando conviverem com essas linguagens de forma dialdgica e

dinamica.
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E € nessa relagdo dialégica que o sujeito, como afirmam
Bakhtin/Voldchinov (2009), se constitui discursivamente, porque, ao se colocar em
atitude responsiva, o enunciador mantém uma singularidade, pois, segundo Faraco
(2009), embora o sujeito seja social, cada ser responde as suas condi¢cdes objetivas

de forma bastante peculiar, o que garante essa singularidade.

5.3.2 As tentativas em utilizar a leitura e a escrita no ensino da Matematica

Como j& referido, ha necessidade de construir uma relagéo dialégica no
fazer diario da sala de aula, que permita a troca de informacdes e novas
problematizacdes com vistas a apropriacao das criancas do ensino da leitura e da
escrita em todas as disciplinas.

No caso especifico desta subsecdo, aproximamos o0 nosso olhar para a
forma como o ensino da Matematica € concebido na escola, como esta disciplina vem
sendo apresentada as criancas e planejar possibilidades de inserir a leitura e a escrita
nesse ensino. Temos percebido que, ao longo do seu curso, esta disciplina na escola
tem sido vista pelos(as) alunos(as) como algo dificil de ser compreendido, o que,
conforme Lins (2004), se justifica pelo fato de ser afastada das situacOes diarias

dos(as) alunos(as), ou seja, 0 que poderia ser um

[...] espago reservado ao desenvolvimento de uma comunicagéao interativa na
sala de aula, no qual os alunos possam interpretar e descrever e
matematicas, verbalizar os seus pensamentos e raciocinios, fazer
conjecturas, apresentar hipéteses, ouvir as ideias dos outros, argumentar,
criticar, negociar o significado das palavras e simbolos usados, reconhecer a
importancia das definicbes e assumir a responsabilidade de validar seu
proprio pensamento, se reduz a um emaranhado de técnicas, que na maior
parte dos casos surgem, aos olhos dos alunos, sem grande significado,
levando-os a desistirem de tentar encontrar um sentido para a matematica
que lhes é ensinada. (D’ANTONIO, 2004, p. 32).

A Matematica, muitas vezes considerada como ciéncia abstrata e formal,
utiliza uma linguagem universal, a qual necessita ser contextualizada para que o(a)
aluno(a) possa ler e interpretar os textos matematicos.

Vale ressaltar que as criangas iniciam sua aprendizagem de Matematica
antes da escola, quando se dedicam a ordenar 0s mais variados objetos
(classificando-os ou seriando-0s). Iniciam a aprendizagem de uso social dos numeros,
por meio de sua participacdo em diversas situacoes de calculo e nas atividades sociais

vinculadas a compra e venda.
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No entanto, esse fato, muitas vezes, parece ndo ser considerado no
ambiente escolar. Observamos isso quando langamos o olhar para os dados das
avaliagdes externas, os quais evidenciam que mais da metade dos(as) alunos(as) do
32 ano do Ensino Fundamental, com relacdo aos conhecimentos em Matematica,
54,46% apresentaram desempenho abaixo do adequado, enquanto 45,53%, nivel
suficiente. E como destaque temos as regides Norte e Nordeste que registraram,
respectivamente, 70,64% e 69,46% dos(as) alunos(as) com conhecimentos
insuficientes nesta disciplina.

Esses destes dados nos levam a pensar como esses conceitos sao
ensinados na escola. Diante disso, nos questionamos: Como se ensina e como se
aprende matematica na sociedade atual? Qual a concepcao do ensino-aprendizagem
de Matematica existente nas escolas, nas salas de aulas, enfim, nas praticas
docentes? O que poderia mudar no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, se a opinido dos(as) alunos(as) fosse ponto relevante no planejamento
das atividades?

O que observamos durante o periodo de geracéo de dados é que as aulas
de Matematica eram, em geral, silenciosas, ndo no sentido de auséncia de barulho,
mas na razao da inexisténcia do dialogo entre a professora e as criangas. As aulas
sempre seguiam um mesmo roteiro: a frente das criangas a professora expunha o
conteudo e determinava os sinais, 0s simbolos e as regras que deveriam utilizar, em
seguida elas tinham que copiar e fazer a resolucao de exercicios, tendo como principal
finalidade a fixagdo ou memorizacdo do que fora exposto, conforme atividade a seguir
(QUADRQO 4) realizada em sala pela professora sujeito da pesquisa:

QUADRQO 4:Proposta de atividade de Matematica realizada pela professora

1)Escreva de 1 até 100.

2) Quem vem antes e depois de:
9 _ 3
88 18

67

(OBSERVAGAO REALIZADA EM: 20/03/2017)

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

s

Podemos perceber, que a atividade apresentada € destituida de
significado, retirando a possibilidade do(a) aluno(a) de pensar a linguagem
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matematica fora do contexto escolar, ferramenta fundamental para a interpretagéo,
representacdo e compreensado da realidade.

Nesse sentido, € valido destacar algumas finalidades do ensino de
Matematica referenciado pelos Parametros Curriculares Nacionais, ao indicar que

os(as) alunos(as) devem:

5

8

identificar os conhecimentos matematicos como meios para

compreender e transformar o mundo a sua volta e perceber o carater

de jogo intelectual, caracteristico da Matematica, como aspecto que

estimula o interesse, a curiosidade, o espirito de investigacdo e o

desenvolvimento da capacidade para resolver problemas;

resolver situagdes-problema, sabendo validar estratégias e

resultados, desenvolvendo formas de raciocinio e processos, como

deducdo, inducdo, intuicdo, analogia, estimativa, e utilizando
conceitos e procedimentos matematicos, bem como instrumentos
tecnologicos disponiveis;

% comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e
apresentar resultados com precisdo e argumentar sobre suas
conjecturas, fazendo uso da linguagem oral e estabelecendo
relagdes entre ela e diferentes representagdes matematicas;

% estabelecer conexdes entre temas matematicos de diferentes
campos e entre esses temas e conhecimentos de outras &reas
curriculares;

% sentir-se seguro da propria capacidade de construir conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a auto-estima e a perseveranca na
busca de solugoes;

% interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando

coletivamente na busca de solugbes para problemas propostos,

identificando aspectos consensuais ou ndo na discussdao de um
assunto, respeitando 0 modo de pensar dos colegas e aprendendo

com eles. (BRASIL, 1997, p.37)

5

8

Esses objetivos nos mostram que o ensino da Matematica precisa
proporcionar ao(a) aluno(a) mais autonomia, pensamento reflexivo, critico e
argumentativo, possibilitando-lhe pensar e usar a sua capacidade de aprender cada
vez mais, participando com a sua opinido, propondo novos caminhos, novas solu¢des
para aquilo que lhe é proposto, trocando ideias com o(a) professor(a) e com 0s seus
pares. E preciso, ainda que

[-..] o aluno tenha voz e seja ouvido; que ele possa comunicar suas ideias
matematicas e que estas sejam valorizadas ou questionadas; que os
problemas propostos em sala de aula rompam com o modelo padréo de
problemas de uma Unica solu¢éo e sejam problemas abertos; que o aluno
tenha a possibilidade de levantar conjecturas e buscar explicagdes e/ou
validagdes para elas. Enfim, que a matemética seja para todos, e néo para
uma pequena parcela dos alunos (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009
p.37).
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Isso reforga o fato de que a crianga ao chegar a escola, ja vem carregada
de conhecimentos e ideias resultantes de situagbes e experiéncias da vida diaria
como, por exemplo, classificar, quantificar, comparar, relacionar, ordenar, comprar,
vender. Portanto, o que o(a) professor(a) precisa € utilizar metodologias que
possibilitem ao(a) aluno(a) a compreensdo desses conceitos. E foi assim que
inserimos as criangas, no contexto da sequéncia didatica a seguir:

QUADRO 5:Sequéncia Didatica de Matematica
OBJETIVOS PROCEDIMENTOS

- Conhecer curiosidades do mundo da | 12 momento: Conversando sobre a Matematica
Matemética.
- Apresentacdo da proposta sobre a disciplina
- Expor ideias sobre conhecimentos da | Matematica.

Matematica.
- Roda de conversa para explicacao e apresentacao da
Caixa-Matematica com curiosidades, poemas e

- Produzir coletivamente um texto sobre o "
problemas matematicos.

que gostaria de aprender nas aulas de

Matematica. . -
- Leitura das curiosidades, poemas e problemas

- Reconhecer o uso da Matematica em matematicos retirados da Caixa.

diferentes momentos do nosso dia a dia. ) ) R
- Lancamento dos seguintes questionamentos as

- Participar de situagdes de leitura e criangas: \/océs ja pararam para pensar como seria o
escrita, envolvendo problemas mundo hoje sem o uso da Matematlca? O que sabem
mateméticos. dessa palavra? Sistematizagdo no quadro das
primeiras impressoes.

- Produzir texto escrito sobre os seus o .
conhecimentos acercada Matematica. 32 momento: Producao de texto

- Producdo de um texto respondendo as seguintes
perguntas: Vocé gosta da disciplina de Matematica? O
que vocé ja aprendeu na disciplina Matematica? Como
vocé gostaria de aprender a disciplina de Matematica
na escola?

- Socializacao dos textos produzidos pelas criancas;
42 momento: Producao coletiva

- Convite a turma para elaboragao do cartaz coletivo
“Queremos aprender nas aulas de Matematica...”

- Avaliagédo da atividade.

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Ao realizarmos esta sequéncia didatica, a nossa inten¢do, mais uma vez,
foi ouvir as criangas e registrar as informag¢des que elas tinham sobre o contetdo
proposto. Para isso, materializamos o primeiro objetivo do PCN, mencionado acima,

para que pudéssemos identificar os conhecimentos matematicos que as criancgas
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possuiam. A medida que iamos langando os questionamentos, percebiamos que elas
nao estavam limitadas aos nimeros ou a mero enunciado ordenado por signos e
palavras sem relacdo nenhuma entre si. E isso podemos notar na seguinte producao

escrita de um aluno.

Figura 12: Registro do aluno T.C.S sobre a disciplina de Matematica
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Fonte: Arquivo da pesquisadora

Transcricdo da segunda resposta:

Pode ser um grande prazer para algumas pessoas € um desespero para
outras. Devemos ter em mente que a matematica surgiu da necessidade do
ser humano em interpretar e representar os conhecimentos matematicos. Eu
aprendi a armar continhas, separar os numeros, aprendi sélido geométrico,
gostaria de aprender decomposicao.

Conforme o registro do aluno, ele tem uma concepg¢do da disciplina
Matematica bem parecida com a de outros estudantes. Ou seja, ao elaborar o seu
texto, denuncia o motivo pelo qual ndo gosta da disciplina. Mostra-se consciente de
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que pode ser prazerosa para alguns, no entanto, refere dificuldades para outros, além
de pdr em evidéncia um ensino totalmente fragmentado, ao pontuar o que aprendeu:
“‘Eu aprendi a armar continhas, separar os numeros, aprendi solido geométrico,
gostaria de aprender decomposic¢ao”.

O nosso objetivo, era ainda nos certificar de como as criangas desejavam
qgue esta disciplina fosse ensinada. Conforme afirma Candido (2001), a solicitagdo
desses registros por parte do(a) professor(a) ajuda-o a reconhecer as necessidades
dos(as) alunos(as)e quais interferéncias poderdo ser feitas para ampliar o
conhecimento mateméatico envolvido em uma dada atividade.

No que concerne especificamente a relagdo da apropriagcéo da leitura e da
escrita por meio da disciplina Matematica, consideramos oportuno apresentar as
criangas um contato mais préximo com as situagdes de leitura e escrita, com textos
bem elaborados e que envolvessem situagdes do cotidiano. A Matematica precisa
estar viva nas conversas, dentro das brincadeiras, jogos € em uma série de outros
ambientes que fazem parte de sua rotina diaria.

Ao planejarmos as situacées matematicas, tomamos cuidado para deixar
claro que estas néo se resumiriam a seu aspecto mecanico, inconsciente e sem senso
critico; ao contrario, se constituiria um processo de diagndstico e avaliagdo que
pudesse possibilitar a aprendizagem das criangas.

O grande desafio ao ensinar Matematica é o de ampliar as possibilidades
de aprendizagem por meio de diferentes situacdes que estejam relacionadas com o
cotidiano. Para isso, muitas vezes é necessario fazer reformulagbes de enunciados
de textos adotados e elaborar atividades que levem as criangas a se sentirem
desafiadas. Acreditamos que, tdo importante quanto a resolucao, € permitir que as
criangas construam problemas que despertem seu interesse pela Matematica. E foi
nesse sentido que apresentamos a elas a “Caixa Matematica” (FIGURA 13) com uma
reunido de problemas e curiosidades, para que pudessem perceber que as aulas de
Matematica podem ter vivéncias diversificadas, e nelas podem explorar, fazer

tentativas, testar, argumentar, ler e escrever.
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Fgura 13: Caixa Matematica

Fonte: Arquivo pessoal.

Ao apresentarmos a Caixa Matematica, propusemos uma conversa inicial,
a partir dos seguintes questionamentos: O que acham que ha na Caixa? Vocés ja
pararam para pensar como seria 0 mundo hoje sem o uso da Matematica?

Esse momento de experimentacdo das situacdes propostas possibilitou
uma tempestade de ideias sobre o conhecimento inicial das criangas em relacao a
Matematica e a forma como elas vem se manifestado nas variadas situagdes que
participam em casa, na escola, na rua, etc. Em continuidade, elas puderam manusear
a Caixa, realizar a leitura dos poemas-problema e de curiosidades sobre esta
disciplina.
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FIGURA 14: Apresentacao da Caixa Matematica para as criangas

el L LD
a0 Qv

Fonte: Arquivo pessoal.

Com esta proposta, além de apresentarmos para as criancas a histéria da
matematica, brincar com problemas de uma forma divertida e mostrar que estes
necessitam de respostas, oportunizamos momentos em que elas puderam expressar-
se, de forma a produzirem seus proprios argumentos, suas préprias explicagdes e
entendimentos também sobre as provocagdes propostas durante a atividade. Ocorreu
ainda a possibilidade de dialogar com seus(as) amigos(as) de classe, socializando

suas descobertas, ampliando seu potencial de aprendizagem. Ou seja,

Esse processo de troca entre as criangas é importante para que pensem
sobre uma tarefa, um problema matematico, uma ideia ou procedimento de
multiplas perspectivas, o que contribui para o desenvolvimento de seus
processos de argumentagédo e comunicagdo matematica.” (BRASIL, 2014, p.
35).

Temos clareza de que esta sequéncia constitui apenas em uma abertura
para outras possibilidades que o trabalho com a referida disciplina apresenta. Ao
desenvolvermos esta proposta com as criangas, percebemos, mais uma vez, que a
funcéo social da Matematica é concebida nas relagoes e interacdes em suas variadas
possibilidades e que ha a necessidade de proporcionarmos situagoes didaticas que
conduzam a crianca, de acordo como Caderno de Apresentacao do Pacto Nacional
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pela Idade Certa (BRASIL, 2014, p.37), “[...] a aprender conceitos e procedimentos
matematicos, produzindo significados compativeis [...]”

Para Smole (2001), se os(as) alunos(as) forem encorajados(as) a se
comunicarem matematicamente com seus(suas) colegas, com o(a) professor(a) ou
com os pais, eles(as) tém oportunidade para explorar, organizar e conectar seus
pensamentos, novos conhecimentos e diferentes pontos de vista sobre um mesmo
assunto, demonstrando, que para saber ler e escrever ou aprender os numeros, €
imprescindivel saber fazer uso da linguagem matematica, saber interpretar os
diferentes textos, nas mais diferentes situacdes do cotidiano.

Sabemos que as criangas desenvolvem diferentes atividades matematicas
durante o dia, mas talvez ndo consigam fazer essa relagdo devido ao ensino
mecanico, cheio de regras, ensinado na escola e que, as vezes, elas nao sabem como
utiliza-lo fora do espaco escolar.

Dessa forma, acreditamos ser necessario pensar a Matematica na escola
como um processo que possibilita a formacédo de conceitos, pois ndo existe uma
receita pronta e acabada que possa ser seguida para enfrentar os desafios de ensina-
la. Porém, ressaltamos a importancia de o(a) professor(a) organizar diversas
possibilidades em que a leitura e a escrita despertem o interesse pela disciplina.

5.3.3 Ler e escrever na disciplina de Histéria

Como ja mencionado anteriormente, desde que nascemos, aprendemos a
interpretar gestos, olhares, palavras e imagens. Essa acdo é potencializada pela
escola, por meio da leitura e da escrita, o que nos da acesso a boa parte da cultura
humana. Isso abrange as diferentes areas, pois, mais do que reproduzir 0 som das
palavras, trata-se de compreendé-las nas aulas de Lingua Portuguesa, Matematica,
Geografia, Histéria e Ciéncias.

Para esta subsecado nos propusemos abrir um didlogo sobre a disciplina
Histdria, que é como fundamental no processo de aprendizagem das criancas no Ciclo
de Alfabetizacdo. Temos compreendido que o ensino desta disciplina precisa superar
a mera transmissdo de informagdes, uma vez que deforma a capacidade de
pensamento histérico do(a) aluno(a) e a possibilidade de consolidar habilidade de
analise da prépria realidade social. Para tanto, consideramos que ela precisa formar,

ampliar e possibilitar o(a) aluno(a) desenvolver reflexdes, opinides, senso critico,
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senso coletivo e participativo, de modo a reconhecer as transformagdes sofridas ao
longo do tempo na sociedade, porque aconteceram, como foram desenvolvidas, e
como influenciam no processo cultural e de desenvolvimento atual da populacao.

Diante de tais consideracdes, questionamos: Afinal, o que é Histéria? E
como as criangas podem ler e escrever ao estudar esta disciplina? Segundo Seffner
(2006), o significado da Historia esta intimamente atrelado a memoria. Assim, o ensino
desta disciplina precisa ser construido de modo a criar um pensamento historicizante,
para que o individuo seja capaz de lidar com informacdes historicas apresentadas nos
documentos, textos, graficos, nas imagens e nos demais suportes. Precisa, ainda,
tornar capazes os(as) alunos(as) de se situarem no mundo em épocas histdricas e em
contextos diferentes, identificando elementos relativos aos diferentes tempos
histéricos.

Além disso, o0 processo de compreensao de conteudos historicos perpassa
por uma série de conceitos referentes a temporalidades histéricas especificas. Por
isso, ao descrever a importancia da Histéria para o desenvolvimento e a formacao

do(a) aluno(a) é importante

Compreender quem somos, para onde vamos, o que fazemos, mesmo que
muitas vezes pessoalmente ndo nos identifiquemos com o0 que esse mesmo
bem evoca, ou até ndo apreciemos sua forma arquiteténica ou seu valor
histérico. [...], pois € revelador e referencial para a construgdo de nossa
identidade histérico-cultural (ORIA, 2006, p. 134).

Portanto, quem se propbe ensinar Histdéria ndo pode se limitar a um
enfoque meramente disciplinar e focado no ato de decorar nomes e datas
comemorativas, pois, estudar o passado significa fazer referéncia as multiplas
experiéncias dos seres humanos no tempo, que séo, antes de tudo, permeadas por
um conjunto de conhecimentos e aspectos que ndo podem ser reduzidos a um recorte
disciplinar.

Esse entendimento possibilita um processo de alfabetizacao historica, €
capaz de desenvolver a consciéncia histérica das criangas, a medida que parte de
elementos identitarios e cotidianos, os quais tornam o ensino de Histéria um processo
significativo de constru¢do continua do conhecimento.

Assim, nos propomos por meio da sequéncia didatica a seguir apresentar
as criancas, uma forma de vivenciar o ensino da Histéria com propostas diferentes da
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forma como elas tém aprendido ao longo da sua vida escolar, deixando claro, ainda,

que o ler e 0 escrever estao intimamente relacionados a este ensino.

QUADRO 6: Sequéncia Didatica com foco na disciplina de Histéria

OBJETIVOS

PROCEDIMENTOS

- Posicionar-se sobre a tematica “Diversidade” e
suas implicacoes para a construg¢ao da histéria do
nosso pais.

- Produzir texto coletivo situando seus
conhecimentos sobre a tematica diversidade.

- Compreender o processo de formacado do povo
brasileiro.

12 momento: Roda de conversa sobre a
tematica “Ninguém é igual a ninguém” e as
atividades que serdo vivenciadas durante o seu
desenvolvimento.

22 momento: Questionamento as criangas: Por
que ninguém é igual a ninguém? O que pode nos
diferenciar das outras pessoas? E na sala de
aula, onde percebemos as diferencas e as

semelhancas existentes entre nés?
- Participar de situacdes de leitura e escrita

relacion a tematica. . . .
elacionadas a tematica 32 momento: Leitura coletiva do livro

“Diversidade” e, em seguida, propor uma
tempestade de ideias sobre 0 que as criangas
sabem dessa palavra, registrando suas falas no
quadro.

- Construgao coletiva de um conceito para a
palavra “Diversidade”.

- Apresentacdo de imagens que retratam a
diversidade encontrada no Brasil e como ela
possibilitou a formagao do nosso povo.

- Preenchimento de uma ficha com informagées
pessoais sobre os colegas para que percebam
as diferencas existentes entre cada um/a.

42 momento: Criacdo do retrato do(a)
meu(minha) amigo(a) da sala, registrando as
caracteristicas que ele(a) possui.

52 momento: Socializacdo das producbes e
exposicao no mural.

Fonte: Arquivo da pesquisadora

O campo de trabalho dentro da disciplina de Histéria € muito amplo,
portanto, a discussdo a que nos propusemos sobre a “Diversidade” por meio da
tematica “Ninguém é igual a ninguém”, consistia em trabalhar a importancia do
respeito as diferencas. Neste sentido, a elaboragdo desta sequéncia significou um
convite as criancas para refletirem sobre as diferentes possibilidades que esta
disciplina permite no e para o desenvolvimento do trabalho em sala de aula,

especialmente na busca por romper com o romantismo que tem sido incorporado ao
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discurso da escola em relagao a forma como o povo brasileiro veio se constituindo no
decorrer da historia.

Ao iniciarmos esta proposta, buscamos mais uma vez ouvir as criangas
realizando um levantamento inicial sobre a compreensao que tinham sobre o assunto
a ser vivenciado. Entdo, propusemos que elas registrassem o que sabiam sobre a
tematica “diversidade”. Entre as falas registradas, temos: “A diversidade é legal
porque tem diferencas. Uns sao altos, outros sdo baixos. Possuimos caracteristicas
na cor dos olhos, da pele, cabelo e no jeito de ser. E preciso respeitar!”

Tratar dessas questdes na sala de aula com as criangas foi uma
oportunidade para dialogar sobre algumas situagdes de preconceito e intolerancia
entre elas, pois, observamos muitas vezes que, eram agressivas umas com as outras
0 que atrapalhava muito a rotina da sala.

Em continuidade, a esse momento, apresentamos as criangas o livro
“Diversidade” (FIGURA 14), da escritora Tatiana Belinky, para que pudessem
perceber que a comunidade escolar tem uma populacdo formada por grupos com
caracteristicas fisicas e psicoldgicas diversas, as quais devem ser respeitadas.

Figura 15: Capa do livro “Diversidade”
. orC
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Em continuidade, organizamos as criangcas em duplas para que
desenhassem o(a) seu(sua) colega e registrassem as suas caracteristicas,
observando mediante a histéria contada, as semelhancas e diferengas entre eles(as).
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Figura 16: Registro escrito da atividade proposta sobre diversidade

Fonte: Arquivo da pesquisa.

Figura 17: Registro escrito da atividade proposta sobre diversidade

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Com essas imagens, oportunizamos as criangas observarem umas as aos
outras, expressando o sentimento que possuem pelo colega e a liberdade de escrever,
caracterizando-o(a).
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Ao finalizarmos esta sequéncia e avaliarmos o trabalho proposto,
chegamos a conclusdo de que varias outras atividades poderiam ter sido
apresentadas, como, por exemplo, a construcao da linha do tempo da histéria de vida
de cada um(a), uso de noticias de jornais, depoimentos colhidos, observacao e
descricao de fotos e imagens de diferentes épocas, exibicdo de filmes, entre outros
materiais que sao fontes de pesquisa e aprendizado histérico. No entanto, o tempo
que de dispunhamos em sala de aula, bem como para a defesa da dissertacdo nos
impediu de desenvolver outras propostas com as criancas.

Com a realizacdo desta sequéncia, nos foi possivel aprofundar um
entendimento da Histéria como conhecimento parcial e mutavel da realidade, que se
opera por procedimentos especificos que visam a garantir inteligibilidade e
compreensao da realidade investigada. A maneira como organizamos nao esgota
outras possibilidades de ensino, mas se coloca como uma sugestao inicial de trabalho
para além desta disciplina.
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6. CONSIDERACOES FINAIS: abrindo espaco para continuar o dialogo

Quem escreve deve ter todo cuidado para a coisa nao sair molhada. Quero
dizer que da pagina que foi escrita ndo deve pingar nenhuma palavra, a nao
ser as desnecessarias. E como pano lavado que se estira no varal. Naquela
maneira como as lavadeiras la de Alagoas fazem seu oficio.

Elas comegcam com uma primeira lava. Molham a roupa suja na beira da lagoa
ou do riacho, torcem o pano, molham-no novamente, voltam a torcer. Depois
colocam o anil, ensaboam e torcem uma, duas vezes. Depois enxaguam, dao
mais uma molhada, agora jogando a 4gua com a mao.

Depois batem o pano na laje ou na pedra limpa e ddo mais uma torcida e
mais outra, torcem até nao pingar do pano uma sé gota. Somente depois de
feito tudo isso é que elas dependuram a roupa lavada na corda ou no varal,
para secar.

Pois quem se mete a escrever devia fazer a mesma coisa. A “palavra néo foi
feita para enfeitar, brilhar como ouro falso, a palavra foi feita para dizer”.

(Graciliano Ramos,1962)

Iniciamos as linhas “finais” deste texto entrando em didlogo com Graciliano
Ramos (1962) por acreditarmos que buscamos empreender um movimento
semelhante ao das lavadeiras na escrita de nosso trabalho: lendo, escrevendo e
reescrevendo cada secdo na tentativa de deixa-las compreensivas ao(a) leitor(a).
Aqui, nestas consideracgdes, o esfor¢o se intensifica, no sentido de ir apontando os
principais achados, sem deixar “pingar nenhuma palavra, a ndo ser as
desnecessarias”. Isso ndo significa que encerramos o didlogo, ao contrario, ele
permanece aberto para as interlocugcées com o(a) leitor(a), que ao seu tempo e a sua
maneira o estende, refletindo sobre o exposto.

Nesta pesquisa nos desafiamos desenvolver um processo de intervencéao
em uma turma do 32 ano do Ciclo de Alfabetizacdo, de modo que o ensino do ato de
ler e escrever fossem explorados em areas do conhecimento, contemplando a
formacao de leitores(as) e produtores(as) de textos. Para isso, os pressupostos da
pesquisa-agdo se constituiram fundamentais para orientar a entrada, permanéncia e
atuagdo no campo empirico.

Contudo, para garantir o objetivo geral, fez-se necessario abordarmos as
concepgoes tedrico-metodologicas sobre o ensino do ato de ler e escrever, de modo
que este ensino seja contemplado nas areas do conhecimento. Dessa forma, as
concepgdes observadas no espago investigado estdo pautadas na
compartimentalizacdo dos saberes, alimentando a ideia de que essa fragmentacao
favorece a aprendizagem dos(as) alunos(as) e a orientacdo tedrico-metodoldgica

aos(as) professores(as), pois sustenta a concepcdo de que 0s componentes
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curriculares possuem particularidades e conteudos especificos necessarios que a
escola precisa garantir aos(as) alunos(as).

Permanecemos no campo de pesquisa quase doze meses, voltando o
nosso olhar para as diferentes situacées que nos possibilitassem a aproximacao as
informacgdes necessarias para a o desenvolvimento da pesquisa em todas as fases
propostas, conforme indicado e anunciado em nossa metodologia. Ao chegarmos ao
chao da sala de aula procuramos constituir uma relacdo de confiangca com os sujeitos
da pesquisa, ndo somente ocupando a condicdo de pesquisadora, mas,
principalmente, como parceira das vivéncias e situacdes que se estabeleciam
diariamente na escola. Percebemos que esta relacdo construida ao longo do
desenvolvimento da pesquisa foi essencial para 0 momento em que assumimos a
continuidade do trabalho com as criangas.

Com posse dos dados gerados dia a dia, partiamos para uma conversa
com os(as) interlocutores(as) da pesquisa, garantindo a compreensao de forma mais
aprofundada do nosso objeto de estudo e, consequentemente, do trabalho a que nos
propunhamos a realizar no campo de pesquisa. Buscamos, dessa forma,
encontrarmos os caminhos para superar as dificuldades enfrentadas pelas criancas
no processo de apropriacdo da leitura e da escrita nas areas do conhecimento.

Estar no campo de pesquisa, nos possibilitou compreender mais de perto
porque as criangas nao conseguiam se apropriar das linguagens tidas por exceléncia
na escola. Estas por sua vez, mantinham o contato diario com propostas
empobrecidas, com foco no sinal, na letra, na silaba, na fragmentagéo dos conteudos
e sempre seguindo uma mesma rotina, o que as distanciava das formas mais
elaboradas de aprendizagem, como assinala uma perspectiva baktiniana de trabalho.

A pesquisa desenvolvida na UEB Professor Rubem Almeida, ndo teve a
intencdo Unica de diagnosticar as problematicas da sala de aula foco da pesquisa,
mas, apontar possibilidades que, de forma real, contribuisse para a mudanga do
contexto o qual as criangas estavam inseridas.

N&o chegamos ao campo de pesquisa com todas as certezas em nosso
caderno de anotacdes, mas, como pesquisadora, sentiamos o desejo de participar do
cotidiano das criancas, compreendendo as suas necessidades de aprender, para
poder contribuir com uma nova forma de ensina-las a se apropriarem dos atos de ler

€ escrever.
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Durante o processo investigativo, identificamos a concepg¢ao de leitura e de
escrita que fundamentava a pratica alfabetizadora na UEB Professor Rubem Almeida,
por meio dos dados gerados nas observacoes e da analise das atividades propostas
as criancas, e verificamos que a pratica da professora estava enraizada num ensino
condicionado a um fazer meramente mecénico e focado no sinal (a letra, a silaba e a
palavra solta). Isso impede seus(suas) alunos(as) de terem acesso a formas mais
elaboradas de atividades que tratem a leitura e a escrita como objetos culturais, tal
qual eles circulam socialmente.

A compreensdo da concepcgao de leitura e de escrita que fundamenta a
pratica alfabetizadora do contexto pesquisado foi decisiva para desenvolvermos um
processo de intervencdao, de modo que o ensino do ato de ler e escrever fossem
explorados nas areas do conhecimento, contemplando a sua fungcdo social e,
consequentemente, a formacao de leitores(as) e produtores(as) de textos. Porém,
devido ao tempo disponivel limitado para desenvolvermos as atividades em sala de
aula e a necessidade de finalizarmos o trabalho de modo a contemplarmos as
necessidades do Mestrado, ndo nos foi possivel realizar as experiéncias com outras
areas.

Vale ressaltar que o nosso fazer pedagdgico, intencionalmente pensado e
baseado na perspectiva dialégica, sinalizou a necessidade de proporcionar as
criangas o acesso frequente aos diferentes suportes e géneros textuais na escola, por
meio da intervencao planejada, mas, em muitos momentos, apds a avaliagao das
sequéncias desenvolvidas, percebiamos que acabavamos contemplando a palavra
em si, fora das suas marcas de enunciado.

Ainda assim, a nossa intencao nesse processo de intervencao foi promover
momentos nos quais as criangas pudessem vivenciar a leitura e a escrita nas areas
do conhecimento, contempladas com um propdsito claro e com um nivel de exigéncia
coerente ao que elas demonstravam saber sobre a lingua, desafiando-as a avangarem
na leitura e producao da escrita em situacoes reais.

Dessa experiéncia de intervencdo identificamos diretrizes que nos
auxiliaram na elaboragcdo e produgdo do produto desta pesquisa, intitulado
“ODIALOGO DO ATO DE LER E ESCREVER COM AS AREAS DO
CONHECIMENTO: algumas proposi¢cdes metodoldgicas” se constituam objeto de
ensino das diferentes areas do conhecimento (APENDICE L).
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Consideramos ainda que o arcabouco tedrico bakhtiniano, em dialogo com
outros(as) autores(as) durante toda a escrita deste trabalho, indicou que é possivel
repensarmos as propostas de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita para
que formemos leitores(as) e produtores(as) de texto nas areas do conhecimento no
Ensino Fundamental. Também reconhecendo que a crianga aprende fazendo,
dialogando e interagindo entre elas e com os outros por meio das diversas
interlocucdes sociais e culturais que se estabelecem no processo de apropriagao da
leitura e da escrita.

Temos a clareza de que a proposta vivenciada € desafiadora, considerando
0s inumeros obstaculos que se colocam dentro do espago escolar, que incluem a falta
de estrutura fisica, de materiais didaticos e de producgdes escritas de qualidade que
circulam na escola e na sala de aula, tempo pedagdégico para planejamento e
formacdes coletivas, entre outros. Entretanto, vimos que € possivel, desde que haja
disponibilidade para repensar os processos didaticos, uma escuta atenta as criangas
e a crenca de que elas sdo capazes de fazer uso da leitura e da escrita para os
diversos fins para o qual elas foram criadas.

Dada a nossa incompletude, a pesquisa ndo se encerra aqui, pois,
conforme afirma Freire (1999), somos sujeitos inacabados, o que confere abertura
para que outras pesquisas possam ser desenvolvidas, somando-se a um movimento
de mudanca na educacdo, que pode comecar pelo espago que temos estado

diariamente, a escola e a sala de aula.
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APENDICE A -Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUDUAGAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO DO ENSINO DA
EDUCAGAO BASICA (PPGEEB)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Em cumprimento ao protocolo de pesquisa, apresenta-se aos(as)
profissionais (sujeitos da pesquisa) da UEB Professor Rubem Almeida, Unidade da
Rede Municipal de Ensino de Sao Luis - Ma, o projeto de pesquisa “O ENSINO DO
ATO DE LER E ESCREVER E O SEU DIALOGO COM AS AREAS DO
CONHECIMENTO: uma experiéncia de intervencdo”, de autoria da mestranda
CLAUDILEUDE DE JESUS SILVA, sob orientacdo da Prof2. Dr2. JOELMA REIS
CORREIA, como recomendacéo para a realizagdo da Dissertacdo do Mestrado em
Educacao do Programa de P6s-Graduacao de Gestao de Ensino da Educacgéo Bésica-
PPGEEB, da Universidade Federal do Maranhé&o.

O obijetivo da pesquisa é desenvolver um processo de intervengdo em uma
turma do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacao, de modo que o ensino do ato de ler e
escrever sejam explorados em &reas do conhecimento, contemplando a formagéo de
leitores(as) e produtores(as) de textos. Como instrumentos de pesquisa serdo
utilizados formulario com analise de documentos; entrevista com os sujeitos da
pesquisa; observacdes em sala de aula e registro em diario de campo; fotos dos
espacgos do contexto escolar (sala de aula, biblioteca, patio e outros) e parte externa
da escola. O trabalho sera realizado no ano de 2017 e os resultados serdo
disponibilizados aos interessados durante e apds o relatério final que sera
apresentado na dissertacdo com a possibilidade de publicacéo.

CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO NA PESQUISA

NOME DO(A) PROFISSIONAL:
MATRICULA:
CARGO/FUNCAO:
ANO/TURMA:

Concordo em participar da pesquisa e com a divulgacao dos resultados, através
deste termo de consentimento livre e esclarecimento.
ASSINATURA:

Sao Luis - MA, 20 de marco de 2017.
Claudileude de Jesus Silva
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APENDICE B -Pauta para apresentacdo do Projeto de Pesquisa na UEB Professor
Rubem Almeida: Possibilidades de leitura e escrita na escola

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUDUAGAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO DO ENSINO DA

EDUCACAO BASICA (PPGEEB)

Pauta para apresentagéo do Projeto de Pesquisa na UEB Professor Rubem

Almeida: Possibilidades de leitura e escrita na escola
Claudileude de Jesus Silva.

Objetivo: Discutir possibilidades de Leitura e Escrita, a partir do didlogo em todas as
areas do conhecimento na escola.

> Roda de apresentacao;

> Apresentacao da proposta de trabalho

> Leitura do texto: Poesia Matematica de Millér Fernandes

> Apresentar aos professores(as) situagées matematicas de leitura e escrita.

Roda de conversa

A\

Leitura e Escrita na escola: De quem é essa responsabilidade na escola?

Posso ler e Escrever em todas as Areas do Conhecimento?

A\

> Como tem acontecido na UEB Professor Rubem Almeida?

Hoje a nossa conversa é sobre Possibilidades de Ler e Escrever em Matematica. E
possivel? Como acontece? E para inicio desafio vocés a resolverem estes problemas.

Vivenciando situacoes matematicas de leitura e escrita

> Organizar quatro grupos com seis professores(as);

> Entregar tiras contendo problemas matematicos para que resolvam a partir do
uso de estratégias diversificadas;

> Em seguida discutir sobre as estratégias utilizadas nos grupos para resolucao
das propostas.

O que acham dessa frase:
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“Esses alunos(as) ndo aprendem Matematica porque nao sabem ler e nem escrever!”
> O que responderiam os(as) professores(as) de Lingua Portuguesa?

> Apresentar o Power point: Possibilidades de Leitura e Escrita em Matematica,
discutindo as possibilidades de leitura e escrita em sala de aula.

> Apresentar o Projeto de Pesquisa.
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APENDICE C —Proposta de Formagdo Continuada “UEB Professor Rubem Almeida”

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GESTAO DE ENSINO DA

EDUCACAO BASICA (PPGEEB)

PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA “UEB PROFESSOR RUBEM
ALMEIDA”

MEDIADORA DO ENCONTRO: Mestranda Claudileude de Jesus Silva
ORIENTADORA: Professora Doutora Joelma Reis Correia

PUBLICO ALVO: Professora Alfabetizadora do 3 ano do Ensino Fundamental da
UEB Professor Rubem Almeida.

INTRODUCAO

Formar leitores(as) e produtores(as) de textos em nossas escolas tém sido
um desafio de quem se debruca no espaco da sala de aula.

E preciso cada vez mais se preocupar com a formacdo de leitores(as) e
produtores(as). Mas de que espécie de leitores(as) e produtores(as)? Aqueles que
sejam capazes de mobilizar que tipos de procedimentos e habilidades? Que
estratégias e atividades devem ser selecionadas para que os alunos(as) desenvolvam
estas capacidades envolvidas no ato de ler e escrever?

Em meio a esse desafio vemos que a formacdo continuada para
professores(as) alfabetizadores(as) no contexto socioecondmico atual tem se
colocando como um dos principais desafios na efetivacdo e cumprimento das
demandas do area educacional em nosso pais. Esse contexto social emana uma
série de demandas colocadas para o campo da alfabetizacdo de criangas que se
transforma e amplia em exigéncias constantes em relacdo a competéncia do(a)
professor(a).

A implementacdo de uma politica de formagédo orientadora para
professores(as) tém tomado como base a necessidade de garantir dentro do seu plano
estratégico metas e acbes que atendam as demandas pedagogicas, didaticas e
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metodoldgicas dos(as) professores(as) para que suas agées repercutam de forma
positiva no processo de aprendizagem de criancgas.

Ha um pouco mais de leitores no Brasil. Se em 2011 eles representavam
50% da populacao, em 2015 eles sdo 56%. Mas ainda é pouco. O indice de leitura,
apesar de ligeira melhora, indica que o(a) brasileiro(a) 1&é apenas 4,96 livros por ano —
desses, 0,94 s&o indicados pela escola e 2,88 lidos por vontade propria. Do total de
livros lidos, 2,43 foram terminados e 2,53 lidos em partes. A média anterior era de 4
livros lidos por ano. Os dados revelados integram a quarta edicdo da Pesquisa
Retratos da Leitura no Brasil.

Apesar da existéncia de iniciativas que priorizam agdes para a formacao de
leitores(as) e escritores(as), a exemplo do Programa Nacional de Incentivo a Leitura
— PROLER, criado em 1992; do Plano Nacional do Livro e Leitura (PNLL), criado em
2006; e o do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC, a situacéo
do analfabetismo ainda é preocupante.

Essa situagao se evidencia por meio dos dados da Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo - ANA, realizada em novembro de 2016, cujos resultados comprovam
que 34% dos estudantes brasileiros apresentaram proficiéncia insuficiente na escrita.
Vale ressaltar que aproximadamente 72,09% dos estudantes avaliados tinham oito
anos, idade que corresponde a etapa final do Ciclo de Alfabetizacdo. Além do
resultado da ANA (2016), o Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes
(PISA), do ano de 2015, atesta que essa realidade esta presente ndao sé nos contextos
educacionais brasileiros, como também nos de outros paises.

Esses dados mostram a necessidade urgente de um processo de formagéo
continuada de professores(as) que atuem em sala de aula, o que interfere
automaticamente na formacao dos(as) alunos(as), principalmente dos que estdo no
Ciclo de Alfabetizacao.

Neste sentido, como forma de contribuir na pratica pedagdgica dos(as)
professores(as) alfabetizadores(as) de criangas, esta proposta tem o enfoque na
perspectiva dialégica, entrelacada as praticas de leitura e escrita, tendo por base um
referencial teérico que compreenda que a pratica pedagdgica ndo pode ser
considerada como uma agao neutra, que por tras desta ha uma teoria que a sustenta
e abre caminhos para o exercicio de uma agao que efetive o processo de ensinar e

aprender como um ato responsivo capaz de superar a fragmentacao curricular, a
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reproducdo de conhecimentos e, assim, contribuir para a formacédo plena dos(as)
alunos(as), por meio da leitura e da escrita .

Consideramos que essa proposta pode contribuir no trabalho da formacéao
continuada de professores(as) e sobre o ensino da leitura e escrita na escola campo
de pesquisa, ja que esta depende, com certeza, da superagdo de velhos modelos
incapazes de responder satisfatoriamente aos desafios que sao enfrentados no
cotidiano das escolas.

Para facilitar o trabalho e a organizacao das tematicas a serem abordadas,
a formacéao contemplara atividades que levem em consideracao as necessidades das
professoras alfabetizadoras. Os sujeitos da pesquisa sao as trés professoras do 3°
ano do Ensino Fundamental da UEB Professor Rubem Almeida.

Para fundamentar as nossas acdes tomamos como interlocutores(as)
Imbernén (2011), Gauthier (1998),Curto; Murillo; Teixidé (2000), Bajard (2014),
JOLIBERT(1994), dentre outros(as)

Ressaltamos ainda, que esta proposta de formacgao nao pretende ser uma
"receita pronta e engessada", mas, um instrumento orientador para que as
professoras alfabetizadoras, sujeitos da nossa pesquisa, possam se apropriar de um
trabalho de sala de aula organizado como o intuito de promover o aprendizado como
sentido para as criangas por meio de boas praticas de leitura e escrita em todas as
areas do conhecimento.

Assim, esperamos que esta proposta aponte sugestbes que possam
inspirar a criacao de outras propostas que considerem as diferentes realidades das
criangas atendidas, tomando como base, e de forma critica, o referencial teérico a ser
usado.

Geral

> Orientar o trabalho pedagédgico desenvolvimento de atividades que contribuam
para o desenvolvimento de préticas leitoras e escritoras de criangas do 3° ano do Ciclo
de alfabetizacdo da UEB Professor Rubem Almeida.

Especificos

<> Orientar a elaboragdo de uma rotina de trabalho, considerando as diferentes
formas de organizar os conteudos nas areas do conhecimento.

<> Orientar a elaboracao de registros de planejamento de forma organizada
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<> Planejar situagbes de leitura e escrita nas areas do conhecimento que
possibilitem aos(as)

<> Vivenciar bons modelos de situacées de leitura escrita e as diferentes
possibilidades didaticas que podem ser oferecidas as criancas.

X Analisar atividades dos(as) alunos(as) do 32 ano do Ensino Fundamental, a fim
de observar quais as maiores fragilidades que as criangas apresentam ao produzirem

um texto.

12 e 22 encontro de formacao

<> Apresentacao da pauta e objetivos da formacéao

<> Elaboragéo do contrato didatico e cronograma de encontros

Contrato Didatico

< Dialogo com a professora sobre as questées que envolvem o contrato didatico
nesse processo de formacgao.

X Questionamento a professora sobre as eventuais duvidas desse processo

<> Levantamento das expectativas em relagao a esse processo formativo;

X Solicitagcdo a professora que discuta e defina por escrito algumas condutas
especificas que considera necessarias para o trabalho coletivo entre formadora —
professora- professora e formadora.

<> Registro dos combinados para organizar o contrato didatico, em uma lista a ser
digitada e compartilhada no proximo encontro para ser anexada ao caderno de

registro da professora e formadora

Memorias

X Vocalizagao do livro “A caligrafia de Sofia”, André Neves, para que a professora
possa registrar acontecimentos do seu processo de formagéao.

X Solicitagcao para que registre fatos ou situagdes e experiéncias da sua propria
escolarizagao, especialmente as relacionadas com a alfabetizagdo (Qual o fato mais

marcante do tempo em que aprendeu a ler e escrever?).
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Discutindo os dados

<> Apresentacdo e discussao dos dados obtidos durante o processo de
observacédo em sala de aula

<> Selecéo e discussao de situagdes geradas durante o processo de observagao.

Rede de ideias

<> Como posso ressignificar essas propostas levando em consideracdao a
singularidade da minha turma?

X Registrar as sugestdes no cartaz

2° momento

Rede de ideias

X Distribuicdo e discussao do texto “escrever é preciso!” para realizagao de uma
leitura compartilhada.

<> Discussao do texto lido (durante ou apés a leitura), levantando os objetivos e
destacando as contribuicbes desse texto para o processo de formagcdo das
professoras alfabetizadoras para o ensino das criancas no Ciclo de Alfabetizacao.

<> Registrar e socializar os escritos no préximo encontro.

Para finalizar:
<> Solicitacdo a professora que registrem as memdrias desses primeiros

momentos de formacéao para ser lido e anexado no caderno de memérias.

32 encontro de formacao

Pauta
s Concepcao de ensino e aprendizagem.
% Identificacao das concepcdes que existem por tras das experiéncias relatadas.
« Estratégias para estudar textos expositivos.

% Procedimentos para fazer registros de forma organizada.
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Rede de Ideias
% Socializagdo dos relatos do encontro anterior.
% Registrar num cartaz, ou no caderno de memérias, informagdes capazes de
promover discussdes que identifiqgue na professora:

% Concepcao de educacao

% Concepcao de ensino e de aprendizagem

%+ Concepcao de leitura e escrita

% Papel do professor e do(a) aluno (a) no processo de ensino

% Funcao da escola

EXIBICAO E DISCUSSAO DE VIDEO: Em outras palavras (+ 40min)

https://www.youtube.com/watch?v=ClewLvgwCzQ (PARTE I)
https://www.youtube.com/watch?v=dZQJIxtUyjY (PARTE II)
https://www.youtube.com/watch?v=hwC_ET5qwt0 (PARTE IlI)

Encaminhamentos:

Leitura do texto “Alfabetizar: por onde comegar?”, de Angela Vidal Gongalves

<> Levantamento sobre o que a professora espera encontrar no texto, o
desenvolvimento de estratégias especificas, tais como: destacar as informacdes mais
relevantes do texto, dispensando dados supérfluos; sublinhar ideias-chave; sintetizar
as informacdes principais; fazer esquemas e outras formas de sintetizar.

X Leitura do texto e elaboracdao de um “mapa” do texto com as ideias, concepgdes
e teorias que sustentam a pratica de qualquer professor(a), mesmo quando ele nao
tem consciéncia delas"

<> Sistematizacdo no cartaz das ideias contidas no video e da andlise das
situacdes apresentadas na leitura do texto.

A partir dai perguntar a professora:

<> "Em que medida o video e o texto lido contribui para responder as questoes
propostas no momento “Rede de ideias?".

.

<> Apresentagéo de uma situacao de sala de aula, apresentada no livro da Smolka
(2012, p.61) solicitando que a professora leia individualmente, para que possa pensar
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nos questionamentos abordados na entrevista semiestruturada do projeto de pesquisa
demonstradas a seguir:

<> Concepcéo sobre a leitura e a escrita

<> Dificuldades que vocé encontra no trabalho para formar leitores(as) e escritores
competentes

X Como os(as) alunos(as) aprendem a ler e escrever em sua sala?

<> Como orienta os(as) alunos(as) em sala de aula durante as atividades? E com
as que ainda ndo se apropriaram da leitura e da escrita?

<> Com qual frequéncia as criangas leem e escrevem na sala de aula como fazem

isso?

Discutindo pontos de vista
<> Como analisa a situagéo descrita por Smolka?
<> Essa situacdo mexe com a minha pratica pedagogica?

Para finalizar:

<> Questionamento a professora se quer acrescentar, retirar ou modificar alguma
consideracao feita no registro.

<> Proposicao a professora que construa uma recomendagao coletiva, em relacao
ao trabalho de alfabetizar criangas do 3° ano, explicando o seu objetivo e anotar no
Caderno de Registro, com data e titulo para ser socializada no inicio do préximo

encontro.

4° encontro de formacao

"O direito de ler e escrever na escola"

Leitura: Oficio de Escrever (Graciliano Ramos)

Leitura do caderno de registro

Exibicao do video: Por que aprender isso, professora? Sentido pessoal e atividade
de estudo na Psicologia Historico Cultural- Flavia Asbhar.
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<> Conversar sobre o video registrando pontos relevantes no processo de ensinar
e aprender.

<> Que ideias foram discutidas no video?

<> Como esse video mexe com as minhas concepgoes?

<> Como a experiéncia do video mexe com a minha pratica?

TEXTO: “Atarefa do professor: ensinar a escrever e ler”, capitulo do livro Escrever
e ler, vol. 1 de Curto; Morillo; Teixidd, Editora Artes Médicas, 2000.

<> Solicitacao a professora que compartilhe a sua concepgao pessoal sobre 0 que
é ler e escrever, a partir de suas anotacoes.

X Questionamento a professora sobre os motivos e finalidades da leitura e da
escrita:

<> Lemos para...

<> Escrevemos para...

Rede de ideias

<> A partir da afirmacao “Dentro da escola, a linguagem oral e escrita é despida
da sua funcgéo social”, propor a professora que discuta, liste e socialize diferentes
situacdes de leitura e escrita propostas no cotidiano das criangas na escola.

X Diante disso: solicitar a professoras que compartilhe de forma escrita, uma
situacdo de praticas de leitura e escrita que tem vivenciado com as criangas,
registrando ainda a sua percepcdo em relagdo ao envolvimento e participacdo da
turma durante a atividade proposta.

Seguir o roteiro:

O qué? Para qué? Para quem? Como?

Para finalizar:
<> Solicitagdo a professora para que no préximo encontro socialize o seguinte
questionamento: como o texto “A tarefa do professor: ensinar a escrever e ler”

pode contribuir na organizacao das situacoes propostas em sala de aula?
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<> Solicitagéo a professora que, na medida do possivel, anote os comentarios
dos(as) alunos (as) durante as atividades, para que sejam objeto de reflexdo para o
planejamento das atividades de intervengao.

Avaliacao do encontro:

<> Partilha do encontro no caderno de registro

<> Eu felicito, eu critico, eu sugiro

4° encontro de formacao

Planejamento: Organizando o trabalho com a professora

<> Solicitagdo a professora para que socialize as observagbes e anotagdes
realizadas durante as atividades da semana, para que sejam objeto de reflexdo do
planejamento das atividades de intervengao.

<> Andlise das observacbes geradas e realizagdo de encaminhamentos para
organizagao do planejamento

X Leitura compartilhada do texto “Planejamento” de Madalena Freire

<> Apresentacao da sintese da leitura realizada

<> Apresentacao do video O que, por que, para que: discutindo praticas
tradicionais

<> Solicitagdo a professora, enquanto assiste ao video, que va registrando os

aspectos que considerar importantes para as discussdes

Rede de ideias
<> Solicitacao a professora para registre os principios didaticos que definem uma

boa situagdo de aprendizagem

Avaliacao do percurso formativo

++ Eu critico...
« Eu felicito...
% Eu sugiro...
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APENDICE D - Formulario para caracterizacdo da escola

_UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
~ CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO DE ENSINO DA EDUCAGAO
BASICA (PPGEEB)

FORMULARIO PARA CARACTERIZAGAO DA ESCOLA
CAMPO DE PESQUISA

NOME DA ESCOLA:
FUNDAGAO:
ENDERECO:
DADOS DA COMUNIDADE:

BAIRROS DE ORIGEM DA CLIENTELA:

ASPECTOS FiSICOS
NUMERO DE SALAS DE AULA:

CONDIGCOES DAS SALAS DE AULA:

POSSUI BIBLIOTECA?
CONDIGCOES DE FUNCIONAMENTO:

POSSUI SALA DE PROFESSORES(AS), SALA DE DIREGCAO, COORDENAGAO
PEDAGOGICA, SECRETARIA?

POSSUI REFEITORIO?

POSSUI AREA LIVRE?

ORGANIZACAO DA TURMAS:
MEDIA DE ALUNOS(AS) POR TURMA:
NUMERO DE ALUNOS(AS) POR TURMA:




MATUTINO VESPERTINO
12 ANO: 62 ANO

2° ANO: 7° ANO

32 ANO A 82 ANO

32 ANO B 92 ANO

4° ANO

52 ANO A

52 ANO B

RECURSOS HUMANOS:
NUMERO DE PROFESSORES(AS):
MATUTINO:

VESPERTINO:

COMPOSICAO DO CORPO ADMINISTRATIVO:
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RECURSOS MATERIAIS:
TIPOS DE MATERIAL PEDAGOGICOS EXISTENTES NA ESCOLA:

RECURSOS AUDIOVISUAIS:

ROTINA ESCOLAR
A CHAEGADA NA ESCOLA:

O RECREIO:

O MOMENTO DA SAIDA:

OUTRAS ATIVIDADES:

HISTORICO ESCOLAR




APENDICE E - Formuléario para caracterizacdo das salas de aula

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GESTAO DE ENSINO DA

EDUCACAO BASICA (PPGEEB)

FORMULARIO PARA CARACTERIZAGAO DAS SALAS DE AULA

CAMPO DE PESQUISA

IDENTIFICACAO:( ) 12ANO( ) 22 ANO ( x ) 32 ANO
NUMERO DE ALUNOS(AS) NA SALA DE AULA:
QUANTIDADE DE: MENINOS : MENINAS
FAIXA ETARIA:

NUMERO DE ALUNOS(AS) INGRESSANTES ESTE ANO 2017:

ASPECTOS FiSICOS
DIMENSAO
ESPACIAL:

MOBILIA:

HA AMBIENTES ESPECIFICOS NA SALA DE
QUAIS?

AULA?

MATERIAIS ESCRITOS NA SALA DE AULA:

OUTRAS OBSERVACOES:
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APENDICE F-Diario de campo UEB Professor Rubem Almeida

DATA: 20.03.17 HORARIO: 07h 15 as 9h40
TURMA: 32 ano
Quantitativo de alunos (as) da Quantitativo de alunos (as) presentes: 24
turma: 34
ATIVIDADES:

Periodo de observacao 8h10 as 9h20

proposta:
1)Escreva de 1 até 100

2) Quem vem antes e depois de:

Ao chegar a sala do 32 ano C solicitei a permissao a Professora para
acompanhar as atividades do primeiro dia de aula neste ultimo horario. A sala possui
um total de 35 alunos(as), mas hoje se fizeram presentes 15 alunos(as). Neste

momento os(as) alunos(as) realizam atividade de Matematica com a seguinte

trabalhar na sala com a letra cursiva.

9 32 78 13 45
88 18 56 95 22
67 99

Agenda do dia:

Trazer dia 21/03 uma cépia no caderno de portugués para
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DIARIO DE CAMPO - UEB Professor Rubem Almeida

DATA: 22.03.17 HORARIO: 07h 15as 11h 30

TURMA: 32 ano

Quantitativo de alunos (as) da | Quantitativo de alunos (as) presentes: 24

turma: 34

ATIVIDADES:

Periodo de observacao 7h15 as 7h30

Ao chegar a sala a professora realizava a leitura do livro Estella. Em
seguida, realiza a chamada. Em continuidade a professora solicita aos(as)
alunos(as) o caderno com a escrita da cépia para realizar a correcao.

Obs: A orientacdo dada as criancas era que realizassem a cépia de
qualquer texto do livro que desejassem. Nesse momento algumas criancas
registram que ndo fizeram a atividade solicitada por diversos motivos. No entanto,
a professora conversa com as criangas sobre a importancia de resolver as propostas
solicitadas. Finalizando, a professora solicitou que a aluna realizasse a leitura da

sua copia “a galinha choca” para a turma.

8h55 — Inicio com a Disciplina de Lingua Portuguesa
A atividade tinha a seguinte proposta:
Organize os nomes abaixo em ordem alfabética:
Banana — laranja — abacate — acerola — caju — goiaba — graviola — morango

— manga — péra — péssego — uva — pitomba.

Obs: A professora realiza uma breve explicacdo sobre a ordem das
palavras. Durante toda a minha permanéncia na sala e, também, na aula anterior,
nao foi possivel perceber uma revisédo sobre o conteudo proposto, mesmo sabendo
que este assunto j& foi abordado em anos anteriores na escola. A minha inquietacéo
se da também porque h& na sala criangas que nao sabem ler e nem escrever e
como essa proposta podera ajuda-la a se apropriar dessas habilidades.

Escolha alguns materiais escolares e coloque-os em ordem alfabética.
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Obs: A proposta de hoje teve como objetivo o trabalho com a ordem
alfabética. Hoje pude compreender porque as criangas nao conseguem aprender a
ler e escrever na escola. Estas sdo estimuladas em todo momento em sala de aula
apenas a “copiarem” o que a professora escreve no quadro. O conteudo n&o tem
sido trabalhado com as criangas e as quatro horas que as criangas permanecem na

escola ndo tem cumprido com o seu objetivo.

9h30 — INTERVALO
10h50- Matematica:
Ao retornarem do intervalo a professora solicitou as criangcas que

pegassem o caderno de matematica a para copiarem a atividade a seguir:

Resolva as continhas:

a)l2 b) 23 c) 34d) 58 e) 74

+35 +16 + 24 +51 +55
f) 83 g) 97 h) 59

+15 +53 +71

Mamae foi a feira e comprou 20 bananas, 08 magés e 06 laranjas. Quantas
frutas ela comprou?
Agenda: atividade de Lingua Portuguesa no caderno.
Para finalizar: Construgdo de combinados. Neste momento a professora
pergunta as criancas: O que sdo combinados?
Obs. Hoje é o dia da agua (22/03) em nenhum momento foi comentado

com as criangas.
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DIARIO DE CAMPO- UEB Professor Rubem Almeida

DATA: 27.03.17 HORARIO: 07h 15 &s
11h30

TURMA: 32 ano

Quantitativo de alunos (as) da turma: 34 Quantitativo de alunos (as)

presentes: 28

ATIVIDADES:

07h 15- Recebimento dos(as) alunos(as) em sala

07h35- A professora neste momento realiza a leitura do texto “O
dicionario de formas”, conto de Angela Lago e ilustragdes de Patricia Lima. Durante
a realizacao da leitura, vai explicando aos(as) alunos(as) que tudo no mundo tem
formas e que essas formas podem representar muitas coisas no mundo, bem como,
solicita aos(as) alunos(as) que falem exempl9os de coisas que tém relacdo com as
formas apresentadas na leitura.

Apés o término da leitura, coloca 0 nome da escola no quadro e solicita
que as criangas fagam a corregao no caderno confrontando com a escrita anterior.

PROSPOSTA DE LEITURA (SONDAGEM) — Pescaria e Ditado

Dinamica proposta para realizar a atividade: A professora solicita que
cada criancga retire da caixinha um peixinho que possui escrita de palavras nos dois
lados. Na sequéncia as criangas sdo convidadas a realizar a leitura em voz alta da
palavra escrita no peixin9999ho para que todos possam registrar em seu caderno.
Exemplo de algumas palavras: faca — fada — casaco — galo — peteca — tucano, entre
outras. Apds a realizacdo do ditado a professora orientou as criancas para
separarem as silabas e contar o numero de silabas.

8h50 — Proposta 2 — (Texto de paragrafo)

Texto: O aquario

Quarta-feira Juninho ganhou um aquario com peixinhos coloridos.
Ele ficou muito contente.

Juninho colocou o aquario no quarto.

Enquanto o menino dorme, os peixinhos dormem também.
Quando Juninho acorda, olha os peixinhos

Proposta 3: Atividade com registro no caderno
1) Leia o texto e ilustre
2) Marque o correto:

a) Juninho ganhou um () aquario e um () carro

b) Juninho ganhou um aquario ( ) na quarta—feira ( ) na quinta- feira
) O aquario tinha ( ) peixinhos verdes ( ) peixinhos colorido

) Juninho ficou ( ) triste ( ) contente

) Ele colocou o aquario ( ) noquarto ( )

Cc
d
e
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f) Quando Juninho acorda ( ) olha os cachorros ( ) olha os peixinhos

3) Escreva dois nomes de pessoas com a letra J
4) Leia, separe e circule as vogais
Vidro/janela/musica/palhago/telefone/televisdo/cabelo/camisa/pra
to
Apos o término da escrita, solicita a aluna X para realizar a leitura do texto
no quadro.
Em seguida, a leitura do texto “o aquario” é feita pela professora. A
medida que vai lendo realiza perguntas as criancas. E por fim, realiza a leitura do
exercicio proposto.

9h10 — A professora recolhe os livros que foram emprestados na semana
anterior para leitura em casa.

9h20 - INTERVALO
9H50 - Continuidade do exercicio e escrito no quadro.

10h15 - LEITURA: Ouvir a histéria de Joao e Maria em CD. Ao final da
historia recontar de forma escrita e por meio de desenhos.

10h40- - PROPOSTA 3: MATEMATICA

1) Escreva como se lé:
8 10 16 9 13
19 20 23 28
36 42 49

2) Ligue corretamente

1 v
2 \
3 '}
4 1]}
5 Vil
6 !
7 I
3) Complete com o nUmero que vem antes:
8 3 24 100 30 29
4) Complete com 0 numero que vem depois:
9 34 75 10 84 48 49
69 98.

5) Resolva:
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2 + 2=
3+ 3=
4+ 1=
6+ 1=
7 + 8=
3+ 4=

4 + 3=
26 + 1=

6) Calcule:

e Pedro ganhou 1 dezena de lapis, ja tinha meia duzia. Com quantos
lapis ele ficou?

3+ 3=

2 +4=
4 + 4=
5+1=
6 + 2=

4 +4=
2+ 12=
2 + 3=

Em seguida a professora realizou a leitura do exercicio perguntando as

criancas as respostas;

Finalizando, reforcou sobre o horario e dia da reunidao de Pais (29/03) as

9h30.

Obs. Para este dia a proposta de organizacao da sala foi em semi-circulo.
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DIARIO DE CAMPO - UEB Professor Rubem Almeida

DATA: 29.03.17 HORARIO: 07h 15 as 11h30
TURMA: 32 ano
Quantitativo de alunos Quantitativo de alunos (as)
(as) da turma: 34 presentes: 34
15 meninas e 19 meninos

ATIVIDADES:

7h40- A professora inicia a rotina do dia realizando a chamada.

7h50 — a coordenadora entra na sala para conversar com o0s(as)
alunos(as) sobre a chegada de um novo aluno que esta com dificuldades de
adaptacao, devido a separagéo dos pais.

8h15 — A professora convida as criancas para realizarem a oracdo. Em
seguida, escreve no quadro o texto “O pirata de palavras” e solicita que as criangas

copiem no caderno.

Obs.: Durante todo o primeiro horario as criancas se debrugaram a copiar
o texto solicitado pela professora com o intuito apenas de treinar a caligrafia. Nao

houve nenhuma interferéncia, leitura e/ou dinamizagao durante esta proposta.

9h20 — INTERVALO

No segundo horario a professora realizou a leitura do texto, sendo que
alguns nao deram conta de finalizar a escrita proposta.

11h30- Saida
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DIARIO DE CAMPO- UEB Professor Rubem Almeida

DATA: 17. 04 .17 HORARIO: 07h 15 as 9h40
TURMA: 32 ano
Quantitativo de alunos (as) Quantitativo de alunos (as)
da turma: 34 presentes: 25
ATIVIDADES:

Periodo de observacao 7h15 - 7h30: Acolhimento dos(as) alunos(as)
Periodo de observacao 8h30 as 9h40
v' A professora entregou chamex as criancas para registrarem o que fizeram no
dia da Pascoa e em seguida conversou com elas sobre esses registros. Em
seguida, propds aos(as) alunos(as) que ainda haviam terminado a primeira
proposta a leitura do conto “ndo somos figurinhas” da autora Claudia
Werneck, ilustrado por Orlando, seguida de reflexao com situacdes vividas no
cotidiano das criancgas.
v" Apos este momento realizou com as criangas o jogo da tabuada’, explicando
como aconteceria essa atividade. As criangas foram organizadas em circulo
e divididas em dois grupos (perguntas x respostas).

A atividade foi interrompida para apresentacdo de uma atividade
informativa das alunas do Curso de Nutricdo que vieram falar sobre a importancia
da “uva” para a saude.

v" Em seguida, a professora retomou com o jogo da tabuada, onde as criancas
as pertencentes ao grupo das respostas deveriam procurar as suas
respectivas perguntas.

Para finalizar as atividades desse dia a professora realizou o lanche da
Pascoa com as criangas.
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DIARIO DE CAMPO - UEB Professor Rubem Almeida

DATA: 18.04.17 HORARIO: 07h 15 as 9h40
TURMA: 32 ano
Quantitativo de alunos Quantitativo de alunos (as)
(as) da turma: 34 presentes: 31
14 meninas e 17 meninos
ATIVIDADES:

As atividades s&o iniciadas com a oracao coletiva e preenchimento de
quantos somos na turma hoje.

GEOGRAFIA: atividade para casa
1) Leia o texto do livro texto e responda:

a) A divisdo do trabalho entre os indios é feita por:
( )sexoeidade ( )tribo ( )cacique ( )caca

2) A imagem apresentada no texto representa um dos momentos em que
3) os indios do sexo masculino saem para:

a) ( ) cacar, pescar, e derrubar arvores

b) ( ) cuidar das criancas e plantar

c) ( ) fazer comida e colher frutos

d) ( ) apenas de divertirem

4) O chefe da tribo é chamado de:
a) Rei ()cacique ( )quilombo ( ) escravo

Ao final desta atividade a professora solicitou a duas alunas para ajuda-
la na colagem dos textos nos cadernos.

As criancas que terminam a atividade proposta a professora fala que
podem pegar os desenhos que estdo na mesinha ao final da sala para colorirem.
Em seguida, segue de mesa em mesa para realizar a corregédo da atividade de cada
um(a).

Finalizando as atividades desse dia os(as) alunos(as) sao
convidados(as) a ouvirem a contacao da lenda dos diamantes.

Saida: 9h40
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DIARIO DE CAMPO - UEB Professor Rubem Almeida

DATA: 19.04.17 HORARIO: 07h 15 as 11h 30
TURMA: 32 ano
Quantitativo de alunos Quantitativo de alunos (as)
(as) da turma: 34 presentes: 25
9meninas e 16 meninos

ATIVIDADES:

7h40- A professora inicia a rotina do dia realizando a oracao

8h — Roda de conversa sobre algumas datas comemorativas desse més
(18/04- Dia Nacional do Livro Infantil; 19/04 - Dia do indio; 21/04; Dia de Tiradentes;
e 22/04 — descobrimento do Brasil).

Obs. A professora ao adentrar a sala me pergunta se pensei em alguma
coisa para trabalhar o dia 19/04 com as criancas. Relatou que n&o havia planejado
nada para essa turma, pois trabalha em outra escola a tarde e ndo tem tido tempo
para esta turma. Respondi que este primeiro momento é apenas de observacéo,
mas que estaria disponivel para contribuir caso houvesse necessidade durante as
suas aulas.

Como nao havia planejado, a professora aproveita a atividade em
cartolina de uma aluna que havia sido solicitada no dia anterior pela professora
volante que estava em sua turma, para entrar no assunto referente a chegada dos
portugueses ao Brasil. Neste momento foi listando algumas caracteristicas dos
indios, seus costumes e como ainda sao vistos.

10h30 -Em continuidade solicita aos(as) alunos(as) que facam desenhos
que represente o dia 19/04.

Agenda: Atividade de Lingua Portuguesa nas paginas 25 e 26.
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DIARIO DE CAMPO- UEB Professor Rubem Almeida

DATA: 24. 04 .17 HORARIO: 07h 15 as 9h40
TURMA: 32 ano
Quantitativo de alunos (as) Quantitativo de alunos (as)
da turma: 34 presentes: 25
ATIVIDADES:

Periodo de observacao 7h15 - 7h30: Acolhimento dos(as) alunos(as)
Periodo de observacao 8h30 as 9h40

v' A professora entregou chamex as criancas para registrarem o que fizeram no
dia da Pascoa e em seguida conversou com elas sobre esses registros. Em
seguida, propds aos(as) alunos(as) que ainda haviam terminado a primeira
proposta a leitura do conto “nao somos figurinhas” da autora Claudia
Werneck, ilustrado por Orlando, seguida de reflexao com situacdes vividas no
cotidiano das criancgas.

v" ApOs este momento realizou com as criancas o jogo da tabuada’, explicando
como aconteceria essa atividade. As criangas foram organizadas em circulo
e divididas em dois grupos (perguntas x respostas).

A atividade foi interrompida para apresentacdo de uma atividade
informativa das alunas do Curso de Nutricdo que vieram falar sobre a importancia
da “uva” para a saude.

v" Em seguida, a professora retomou com o jogo da tabuada, onde as criancas
as pertencentes ao grupo das respostas deveriam procurar as suas
respectivas perguntas.

Para finalizar as atividades desse dia a professora realizou o lanche da
Pascoa com as criangas.
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DIARIO DE CAMPO - UEB Professor Rubem Almeida

DATA: 25. 04 .17 HORARIO: 07h 15 as 9h40
TURMA: 32 ano
Quantitativo de alunos (as) Quantitativo de alunos (as)
da turma: 34 presentes: 30
ATIVIDADES:

Periodo de observacao 7h15-7h30: Acolhimento dos(as) alunos(as) e
organizacao da sala

GENERO POESIA
O TRABALHO

S6 constroi o que trabalha
todo trabalho é fecundo;

seis dias DEUS trabalhou
para fazer este mundo.

A gema que estava oculta,
entre as pedras do cascalho,
somente foi descoberta
depois de muito trabalho.

Para se encontrar a pérola,
foi preciso trabalhar;
nao foi o homem busca-la
nas profundezas do mar?

Debrucado sobre os livros,
o aluno cumpre o dever:
procura, no seu trabalho,

o tesouro do saber!

Walter Nieble de Freitas
Proposta de atividade:
Leia o texto e ilustre.
O que vocé pode fazer para ajudar em casa?
Desenhe o que vocé pode fazer para ajudar na escola.
Leia, separe e indigue o numero de silabas: (casaco, salada, leite, principe,
escola, princesa, sofa, café, sapato, copo, cachorro, boca, sala, cavalo, mesa
e lama)
8h30- A professora realiza a leitura do texto, enfatizando sobre a
importancia das profissbes e solicita que os(as) alunos(as) respondam as
questdes propostas acima.
9h- Neste momento é realizada a correcdo individual da atividade e
orientacdo para responder a pagina 46 do livro da Disciplina de Lingua
Portuguesa.
v' Em seguida realiza a atividade da pagina 44 do livro de Portugués (R e RR)

A e
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9h20-INTERVALO

10h20- A professora solicita as criangas que abram os cadernos para
realizarem um ditado das palavras (botdo, boca, peteca, fada, rato, galo, mola,
dado; dedo, etc);

v' Em seguida coloca no quadro a agenda do dia para casa: separar as silabas
das palavras ditadas; treinar leitura oral e estudar tabuada de adicdo e
subtracao de 2 e 3.

v

Obs: dentre os(as) alunos(as) que nao sabem ler e escrever o
destaque para esse dia nas atividades foram o aluno Mauricio (esquece as
informacdes rapidamente) e Nayara (ndo reconhece letras € nimeros)

10h55- Matematica: Os numeros

Leitura em voz alta do livro “Beleléu e os numeros” que conta a histéria
dos numeros para as criancas; em seguida fala sobre a importancia dos nimeros
em nossa vida.

11h15- Para finalizar propde para casa o exercicio das paginas 28 a 31
do livro de matematica

ASSINATURA DA PROFESSORA:
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DATA: 26.04.17

HORARIO: 07h 15as 11h 30

TURMA: 32 ano

ATIVIDADES OBSERVADAS

ENCONTRO DE PLANEJAMENTO DAS PROFESSORAS DO 3¢ ANO

Hoje as professoras junto a Coordenadora Pedagdgica organizaram o

percurso de trabalho para o més de Junho na escola. Durante o periodo de

observacao dessa atividade, ndo houve nenhum direcionamento ou conversa para

discutir sobre a aprendizagem, principalmente no que se trata do ensino da leitura

e da escrita das criancas nas salas de aula do 3% ano do Ensino Fundamental. A

preocupacao mais explicitada teve o seu foco nos contetudos que estavam ligados

as festividades juninas, a gramatica e ao comportamento de algumas criangas. As

questbes voltadas para o ato de ler e escrever na escola ndo sao focos de

discussdes nas reunides o que possibilita a realizacdo de um trabalho fragmentado

e distante do acesso a cultura letrada.




160

DIARIO DE CAMPO- UEB Professor Rubem Almeida

DATA: 09. 05 .17 HORARIO: 07h 15 as 9h40

TURMA: 32 ano

Quantitativo de alunos (as) Quantitativo de alunos (as)
da turma: 34 presentes: 30

ATIVIDADES:

Periodo de observacao 7h15-7h30: Acolhimento dos(as) alunos(as). A
sala j& estava organizada para receber as criangas em grupos de 4.
Periodo de observacao 7h40 as 9h20: PROPOSTA DO 12 MOMENTO:
A professora solicita aos(as) alunos(as) que realizem a copia do
livro da Disciplina de Ciéncias.

Observacao pessoal: Como essa atividade de copia podera ajudar as
criangas, se muitas ndo conseguem ler e escrever ou que em alguns casos apenas

desenham as letras do quadro com muitas dificuldades?

A medida que os(as) alunos(as) finalizavam essa proposta de
atividade escrita eram reorganizados(as) em outros grupos para realiza¢ao e

decoracao de cartdes para o dia das maes.

9h40 as 10h 20 - A CONFECCAO DO CARTAO:
A professora entrega cartbes em forma de coragdo par a
decoracao com EVA picotado.

Observacao pessoal: nessa atividade, assim como em todas as outras,

senti falta da apresentacdo de modelos para que as criangas possam perceber a
diversidade existente.

Ap6s o preenchimento dos cartées com EVA, a professora

realizou a escrita no quadro de frases, poemas para que as criancas

escolhessem e copiassem dentro do cartdo. Ex: mamae, vocé mora no meu

coracdo; mamae vocé é sé ternura; mamae, seu sorriso me encanta...
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Observacao pessoal: ainda sinto falta das explicagées nas aulas e de
um cuidado com as criancas que ainda nao sabem ler e escrever. O caso de Nayara
€ muito sério. Ela apenas desenha as letras com muita dificuldade e a professora
ndo tem demonstrado sensibilizagcdo com esta aluna em especial em meio a
outras(os) que também necessitam de apoio. Hoje foi muito complicado controlar a
turma, a falta de atividades que estimulem as criancas contribui para o desvio de

concentragao.

10h30- Proposta do 22 momento: MATEMATICA - Antecessor e Sucessor
Observacao pessoal: Essa atividade deixou as criangas muito confusas.
Muitas perguntam: Professora o que € antecessor e sucessor? A professora deu

como resposta: ndo acredito que sabem o que € antes e depois?
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APENDICE G —Roteiro de entrevista semiestruturada com a professora

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO ;
PRO-REITORIA DE PESQUISAE POS-GRADUACAO ;
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAISPROGRAMA DE POS-GRADUAGAO
EM GESTAO DE ENSINO DA EDUCAGAOQ BASICA (PPGEEB)

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM PROFESSORES (AS)

Prezada professora,

Sou aluna do Mestrado Profissional em Gestdo de Ensino da Educacao
Basica-PPGEEB. Gostaria de solicitar sua participacao nesta entrevista que faz parte
da pesquisa que venho realizando em sua turma e tem por objetivodesenvolver um
processo de intervengcao em uma turma do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacao, de modo
que o ensino do ato de ler e escrever sejam explorados em areas do conhecimento,
contemplando a formacao de leitores(as) e produtores(as) de textos, contemplando a
formacao de leitores(as) e produtores(as) de textos. A entrevista esta organizada em
trés blocos com cinco perguntas em cada um.

Agradeco a disponibilidade e atenc&o, comprometendo-me em preservar e

ser fiel na transcricao das informagoes.

BLOCO I: CARACTERIZACAO DO SUJEITODA PESQUISA
Nome:
Idade:
Formacgédo Académica:

Especializacdo: () Sim. Se possui, qual?
( ) Nao
Tempo de docéncia:

Vinculo na instituigédo: ( ) Profissional efetivo () Profissional contratado ( ) Outra

situacao funcional

BLOCO 2: A ROTINA DE LEITURA E A ESCRITA EM SALA DE AULA
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» Qual a sua concepgao sobre a leitura e a escrita?

» Quais sdo as dificuldades que vocé encontra no trabalho para formar
leitores(as) e escritores competentes?

» Como os(as) alunos(as) aprendem a ler e escrever em sua sala?

» Como orienta os(as) alunos(as) em sala de aula durante as atividades? E com
as que ainda nao se apropriaram da leitura e da escrita?

» Com qual frequéncia as criangas leem e escrevem na sala de aula e o que |éem

e escrevem?

BLOCO 3: O ATO DE LER E ESCREVER EM TODAS AS AREAS DO
CONHECIMENTO COM CRIANGAS DO 3°2 ANO

» Quais atividades sédo desenvolvidas em sala de modo a levar os(as) alunos(as)
a compreenderem que o ato de ler e escrever nao sdo apenas conhecimentos
restritos a disciplina de Lingua Portuguesa, mas, sobretudo, um conhecimento
que |he permite ter acesso a novos conhecimentos inseridos nas demais
disciplinas?

» Como planeja para que as situagbes de leitura e escrita dialoguem com os
conteudos propostos em todas as disciplinas?

> Quais as praticas sociais que exigem do(a) aluno(a) o dominio da leitura e da
escrita e em que medida a escola tem proporcionado o0 acesso a elas?

» Qual(s) tedricos tem ajudado vocé durante a organizacado das situagdes de
leitura e escrita a serem vivenciadas com os(as) alunos(as) em sala de aula?

> As situagdes propostas aos(as) alunos(as) em sala de aula tém contribuido para
a formacao de leitores(as) e escritores(as) competentes nas areas do

conhecimentos?



164

APENDICE H- Sequéncia didatica “Levantamento das disciplinas preferidas”

_UNIVERSIDADE FEDERAL DO J\/IARANHAO y
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO DE ENSINO DA
EDUCAGAO BASICA (PPGEEB)

DADOS DE IDENTIFICACAO: UEB PROFESSOR RUBEM ALMEIDA
TURMA: 32 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

OBJETIVOS
«+ Expor sua opinido sobre a escola, a organizacao da sala da sala de aula e
suas disciplinas preferidas.
% Identificar sua disciplina preferida, a partir da utilizacdo de um gréfico.
% Produzir texto coletivo, sintetizando seu posicionamento sobre sua escola, o
espaco da sala de aula e as disciplinas de sua preferéncia.
% Conhecer a funcao Livro da Vida para o espaco da sala de aula.

CONTUDO:
% Conhecendo as disciplinas
< Producéao de texto coletivo

PROCEDIMENTOS
1° momento: Conhecendo e ouvindo as criancas
% Roda de conversa sobre o trabalho a ser desenvolvido e seu objetivo e, apés,
confeccao de um cracha produzido e ilustrado pelos (as) alunos(as) com o

seu nome para apresentacgio.

22 momento: Apresentacao do video
o “A  escola da Emilia  do Sitio do Pica-pau Amarelo”
(https://www.youtube.com/watch?v=bFjxi7ii8lY), com o objetivo de possibilitar
as criancas uma percepcao da escola como um espaco que lhes proporciona

diferentes experiéncias.



165

% Organizacdo da turma em 5 grupos, constituidos por seis criangas, para o
didlogo sobre os seguintes questionamentos: do que mais gostam na sala de
aula e o que menos gostam? Como vocés gostariam que fosse essa sala? Que
outro(s) espaco(s) da escola gostariam de frequentar? Por qué? Quais as

disciplinas que vocés gostariam de aprender?

32 momento: Conversando sobre as disciplinas escolares da sala
% Apresentacao de um grafico com os nomes das disciplinas para que os(as)
alunos(as) identifiquem as suas preferéncias.
% Roda de conversa sobre as disciplinas com as quais se identificam.

42 momento: Para finalizar: O Livro da Vida
% Apresentagdo do objetivo do Livro da Vida e, apds, registro dos sonhos, das
curiosidades e duvidas desse primeiro dia de encontro.

REFERENCIA

JOLIBERT, Josette. Caminhos para aprender a ler e escrever. Josette Jolibert e
Christine Sraiki; [tradugdo Angela Xavier de Brito]. — 2.ed. —S&o Paulo: Contexto, 2011

BITENCOURT, lara Conceigdo Neves; SOUZA, Jusamara Vieira, SCHAFFE, Neiva
Otero; GUEDES, Paulo Coimbra; KLUSENER, Renita. Ler e escrever: compromisso
de todas as areas -7.ed. Porto Alegre: Editora da UFRGS. 2006.



166

APENDICE |- Sequéncia Didatica de Lingua Portuguesa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GESTAO DE ENSINO DA

EDUCACAO BASICA (PPGEEB)

DADOS DE IDENTIFICACAO: UEB PROFESSOR RUBEM ALMEIDA
TURMA: 32 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
COMPONENTE CURRICULAR: LINGUA PORTUGUESA

OBJETIVOS
% Socializar palavras observadas em diferentes momentos do caminho de casa
para a escola.
% Produzir texto, partindo do dialogo realizado sobre um livro de literatura.
%+ Construir coletivamente um acréstico, usando a palavra pirata.

s Ler e expor textos e ilustragdes produzidas em sala sobre os piratas.

CONTEUDO
% Leitura e escrita
% Producéao de texto escrito
% Oralidade

PROCEDIMENTOS
12 momento
% Roda de conversa sobre a proposta a ser trabalhada e convite as criancas para

que confeccionem um barco de dobradura e escrevam palavras diversas

22 momento

% Vocalizagdo do texto “Pirata de Palavras”, da autora Jussara Braga e, em
seguida, abrir para que as criancas se manifestem sobre a histéria.

% Caracterizacdo dos(as) alunos(as) para que se transformem em piratas
leitores(as): retirem do barco confeccionado as palavras compartilhadas e
realizem a leitura para a turma.
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s Exposicao da palavra pirata no quadro para formagao de acrostico, seguido de
registro no caderno ou chamex.

% Producéao escrita de um texto sobre o pirata, com base nas das informacdes
constantes no texto “O que sabemos sobre os piratas?”

% Socializagdo dos textos produzidos

32 momento:

% Desenho a ser feito pelas criancas do seu préprio pirata, listando ao lado as
caracteristicas dele.
% Exposicao das atividades no mural varal.

REFERENCIA

BAJARD, Elie. A descoberta da lingua escrita. / Elie Bajard, ilustracdes Bruno
Martins dos Santos (Gambah). - |. ed.- S&o Paulo: Cortez, 2012.

GARCIA, Maria Mello. Com texto e trama. 3° ano (22 série)/Mearia Mello Garcia;
ilustracéo de Osorio Garcia. Belo Horizonte: Expresséo, 1999.

GUEDES, Paulo Coimbra; SOUZA, Jane Mari de. Nao apenas o texto mas o dialogo
em lingua escrita é o conteddo da aula de portugués. In: lara Bitencourt Neves,
Jusamara Vieira Souza, Neiva Otero Schéffer, Paulo Coimbra Guedes Renita
Klisener. Ler e escrever: compromisso de todas as areas — 7.ed.- Porto Alegre:
Editora da UFRGS, 2006.

JOLIBERT, Josette. Caminhos para aprender a ler e escrever. Josette Jolibert e
Christine Sraiki; [tradugdo Angela Xavier de Brito]. — 2.ed. —Sao Paulo: Contexto,
2011.



168

APENDICE J-Sequéncia Didatica de Matematica

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO DE ENSINO DA

EDUCAGAO BASICA (PPGEEB)

OBJETIVOS
«» Conhecer curiosidades do mundo da Matematica.

L)

% Expor ideias sobre conhecimentos da Matematica.

L)

L)

% Produzir coletivamente um texto sobre o que gostaria de aprender nas aulas

L)

de Matematica.
% Reconhecer o uso da Matematica em diferentes momentos do nosso dia a dia.
% Participar de situacdes de leitura e escrita, envolvendo problemas matematicos.
% Produzir texto escrito sobre 0s seus conhecimentos acercada Matematica.

CONTEUDOS
+»+ A historia da Matematica
% Producéo de textos escritos

PROCEDIMENTOS

12 momento: Conversando sobre a Matematica

% Apresentacao da proposta sobre a disciplina Matematica.

% Roda de conversa para explicacédo e apresentacao da Caixa-Matematica com
curiosidades, poemas e problemas matematicos.

% Leitura das curiosidades, poemas e problemas matematicos retirados da
Caixa.

% Lancamento dos seguintes questionamentos as criancas: Vocés ja pararam
para pensar como seria 0 mundo hoje sem o uso da Matematica? O que sabem
dessa palavra? Sistematiza¢cdo no quadro das primeiras impressoes.
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32 momento: Producao de texto

% Producao de um texto respondendo as seguintes perguntas: Vocé gosta da
disciplina de Matematica? O que vocé ja aprendeu na disciplina Matematica?
Como vocé gostaria de aprender a disciplina de Matematica na escola?

% Socializagdo dos textos produzidos pelas criancgas;

42 momento: Producao coletiva

% Convite a turma para elaboragao do cartaz coletivo “Queremos aprender nas
aulas de Matematica...”

% Avaliacao da atividade.

REFERENCIAS

CURTO, MORILLO; TEIXIDO. Escrever e ler: como as criancas aprendem e como o
professor pode ensina-las a escrever e ler. Trad. Ernani Rosa. Porto Alegre: Artmed,
2000.

KLUSENER, Renita. Ler, escrever e compreender a matematica, ao invés de tropecar
nos simbolos. In: Ler e escrever: compromisso de todas as areas; organizado por
lara Conceigdo Bittencourt Neves, Jusamara Vieira Souza, Neiva Otero Schéffer,
Paulo Coimbra Guedes e Renita Klisener.- 7.ed.-Porto Alegre: Editora da UFRGS.
2006.
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APENDICE K-Sequéncia Didatica de Histéria

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GESTAO DE ENSINO DA

EDUCACAO BASICA (PPGEEB)

OBJETIVOS

«» Posicionar-se sobre a tematica “Diversidade” e suas implicagcdes para a
construcao da histéria do nosso pais

% Produzir texto coletivo situando seus conhecimentos sobre a tematica
diversidade. Compreender o processo de formagao do povo brasileiro.

% Participar de situagdes de leitura e escrita relacionadas a tematica.

CONTEUDO

% Diversidade

% Leitura

« Producéao de texto escrito

% Os registros da histéria pessoal
PROCEDIMENTOS

12 momento:
X Roda de conversa sobre a tematica “Ninguém ¢é igual a ninguém” e as

atividades que serdo vivenciadas durante o seu desenvolvimento.

22 momento:
<> Questionamento a criancas: Por que ninguém € igual a ninguém? O que pode
nos diferenciar das outras pessoas? E na sala de aula, onde percebemos as

diferengas e as semelhangas existentes entre nés?

32 momento:
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X Leitura coletiva do livro “Diversidade” e, em seguida, propor uma tempestade
de ideias sobre 0 que as criangas sabem dessa palavra, registrando suas falas no
quadro.

X Construcao coletiva de um conceito para a palavra “Diversidade”.

<> Apresentagéo de imagens que retratam a diversidade encontrada no Brasil e
como ela possibilitou a formagéo do nosso povo.

<> Preenchimento de uma ficha com informacdes pessoais sobre os colegas para

que percebam as diferencas existentes entre cada um/a.

4° momento:

<> Criacao do retrato do(a) meu(minha) amigo(a) da sala, registrando as

caracteristicas que ele(a) possui.

52 momento:

<> Socializacao das producdes e exposicao no mural

REFERENCIA

BELINKY, Tatiana. Diversidade. Sao Paulo: Quinteto Editorial, 1999.

BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. Ensino de historia: fundamentos e
métodos/Circe Maria Bittencourt — 3.ed. — Sdo Paulo: Cortez, 2009.

JOLIBERT Josette. Formando criancas produtoras de textos. Volume Il. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1994.
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APENDICE L-O DIALOGO DO ATO DE LER E ESCREVER COM AS AREAS DO
CONHECIMENTO: algumas proposicdes metodoldgicas

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GESTAO DE ENSINO DA

EDUCACAO BASICA (PPGEEB)

CLAUDILEUDE DE JESUS SILVA

O DIALOGO DO ATO DE LER E ESCREVER COM AS AREAS DO
CONHECIMENTO: algumas proposicdes metodoldgicas

Sao Luis
2018
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APRESENTACAO

Com este caderno temos a intencéo de dialogar com os(as) professores(as)
alfabetizadores(as), principalmente aqueles(as) que se desafiam a “experimentar as
descobertas das criancas”. Para tanto, foi necessario, antes de tudo, aprofundarmos
um dialogo anterior com estudiosos(as) da area da linguagem, da leitura e da escrita
(BAKTHIN/VOLOCHINOV,  2009; SMOLKA, 2012, JOLIBERT, 1994;
CURTO,MORILO, TEIXIDO, 2000, entre outros(as)) para, entdo, estendé-lo a esfera
escolar, e assim aproximarmos desta discussdo nossos(as) maiores
interlocutores(as): os(as) professores(as) alfabetizadores(as).

Como sabemos, o ato de ler e escrever envolve duas atividades essenciais
para a nossa vida didaria, uma vez que estdo presentes em todas as esferas da
atividade humana. Por esse motivo, a crianga precisa aprender estes instrumentos
culturais, que, como afirma Luria (2001), tém milhares de anos de cultura, tendo em
vista o fim para o qual foram criados, ou seja, estabelecer relagdes dialégicas entre
as pessoas nos diversos campos sociais.

Sendo assim, a perspectiva a qual nos propusemos para tecer as linhas
deste Caderno, cujo foco € o ensino do ato de ler e escrever como objeto de ensino
nas areas do conhecimento, mediante o processo de intervencdo desenvolvido em
uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental, prioriza a interacao verbal,
fundamentada em uma concepcdo de linguagem bakthiniana, cuja realidade
fundamental € o seu carater dialdgico.

Contudo, é vélido ressaltar que este material ndo se configura como um
“redentor” para a resolucao dos problemas encontrados no processo de organizagao
das praticas de ensino das escolas do Ciclo de Alfabetizacdo. Mas, acreditamos que
pode se constituir um espaco de reflexdo sobre as diferentes situacdes de leitura e
escrita a serem desenvolvidas com as criangas que precisam delas.

Pensar a formacdo de leitores(as) e produtores(as), € antes de tudo,
possibilitar as criancas que se insiram em contextos nos quais as praticas de
linguagem possam ser experimentadas nas diferentes esferas da atividade humana,
pois, amaneira como lemos e escrevemos é determinada em fungéo da relagéo que
estabelecemos com os distintos espacos por onde circulamos.
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Ao nos debrugarmos para produzir este Caderno, trouxemos também para
o didlogo as contribui¢des do escritor Elias José, a partir do seguinte poema:
Morada do inventor

A professora pedia e a gente levava, achando loucura ou monte de lixo: latas
vazias de bebidas, caixas de fésforo, pedacos de papel de embrulho, fitas,
brinquedos quebrados, xicaras sem asa, recortes e bichos, pessoas, luas e
estrelas, revistas e jornais lidos, retalhos de tecido, rendas, linhas, penas de
aves, cascas de ovo, pedacos de madeira, de ferro ou de plastico.

Um dia, a professora deu a partida e transformamos, colamos e colorimos.

E surgiram bonecos esquisitos, bichos de outros planetas, bruxas e coisas
malucas que Deus n&o inventou.

Tudo o que nascia ganhava nome, pais, casa, amigos, parentes e pais. E
nasceram histérias de rir ou de arrepiar! ...

E a escola virou morada de inventor!

Nas palavras de Elias José, conseguimos perceber o dialogo que se faz
necessario para a relacao entre professores(as) e alunos(as), ou seja, é preciso
transformar e dar significado a coisas aparentemente sem sentido, pois 0 que esta em

jogo é a formacao de criangas que possam ler e compreender o que leem, escrever e
produzir textos e que sejam auténomas(JOLIBERT; SRAIKI, 2011, p.13), e assim,

[...]ao terminar sua escolaridade elementar, sejam todas elas capazes de agir,
de reagir ou de fazer agir a partir de qualquer tipo de escrito;

Criancas que (por terem sido treinadas dessa forma com freqiiéncia,
progressiva e explicitamente) sejam todas elas capazes de elaborar e
construir seus projetos e sua propria atividade de leitores e produtores de
textos.

e

E nesse sentido que as possibilidades a serem apresentadas neste
Caderno trazem as sequéncias didaticas como um possivel caminho para articular e
dialogar com as situagdes de leitura e escrita durante o trabalho em sala de aula, com
as disciplinas escolares no 3% ano do Ciclo de Alfabetizac¢ao.

Acreditamos que essa leitura € uma oportunidade para que o0s(as)
professores(as) alfabetizadores(as), possam (re)pensar sobre a necessidade de uma
pratica com possibilidades que permitam as criancas serem de fato leitoras e
produtoras de textos desde o inicio da escolarizagao.

Convidamos todos(as) a uma excelente leitura!
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INTRODUCAO

Este Caderno € o resultado(Produto) de uma pesquisa do Mestrado
Profissional do Programa de Pd4s-Graduacdao em Gestao do Ensino da Educacéao
Basica — PPGEEB, da Universidade Federal do Maranhdo — UFMA, na Area de
Concentragdo “Ensino na Educagdo Basica” e Linha de Pesquisa “Ensino e
Aprendizagem”, intitulada “O ENSINO DO ATO DE LER E ESCREVER E O SEU
DIALOGO COM AS AREAS DO CONHECIMENTO NO CICLO DE
ALFABETIZACAO: uma experiéncia de intervengao

Consiste em um Caderno com proposicoes metodolégicas desenvolvidas
com alunos/as de uma turma do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacdo, em uma escola da
Rede Publica Municipal de Ensino de S&o Luis, localizada no bairro do Coroadinho,
em que buscamos experimentar o ensino da leitura e da escrita em algumas areas do
conhecimento, por meio do uso de sequéncias didaticas, organizadas de acordo com
as orientagbes de Zabala(1998) e Dolz e Shneuwly (2004).

O conteudo proposto neste Caderno tem como ponto de referéncia a
linguagem como interagdo humana, na perspectiva apresentada por
Bakthin/Volochinov (2009).

Assim, este documento se organiza em trés se¢des. A primeira secao,
intitulada “LER E ESCREVER TEM HORA? Abolindo o classico momento para
ensinar a ler e escrever’, levanta reflexdes sobre a necessidade de se repensar
sobre o classico momento para ler e escrever na escola. Na segunda secgéo, “PARA
QUEM PLANEJAMOS?”, discutimos que o ato de ler e escrever em sala de aula nao
pode deixar de considerar o contexto onde os(as) alunos(as) estao inseridos(as), ou
seja, acreditamos que tudo deve partir dessa compreensdo por parte do(a)
professor(a).

A terceira secdao, “HOJE TEM LEITURA E ESCRITA? TEM SIM
SENHOR/A!”, discute a forma como a leitura e a escrita pode ocupar espago nas
diferentes atividades propostas em sala de aula, independentemente de ser ou néao
aula de Lingua Portuguesa. Nesta secdo, apresentamos, ainda, as sequéncias
didaticas desenvolvidas com as criangas do 32 ano. Por fim, as Consideragdes Finais
apresentando os resultados do entrelacamento desta proposta e 0s objetivos

tracados.
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Vale ressaltar que, ao apresentarmos as sequéncias, as organizamos de
modo que o(a) professor(a) as reconhegca como o seu Caderno de Anotagdes ou
Planejamento, ou seja, nelas trazemos dicas, notas, registros, sugestdes, enfim, a
ideia é tornar este espaco interativo. Portanto, 0 nosso desejo com a socializagao
deste trabalho esta afeto a necessidade de experimentar novas possibilidades de
ensino da leitura e da escrita no 32 ano do Ciclo de Alfabetizagdo. Nao se trata, jamais,
de apresentar um roteiro pronto de atividades a serem desenvolvidas pelo)a)
professor(a)

Esperamos, entdo, que as situagées aqui descritas possibilitem aos(as)
professores(as) um olhar critico acerca daquilo que se tem proposto em sala de aula,
a fim de atender efetivamente os(as) alunos(as) no acesso a leitura e a escrita nas

areas do conhecimento.
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2 LER E ESCREVER TEM HORA? Abolindo o classico momento para ensinar a ler e

escrever

Iniciamos o0 nosso dialogo nesta se¢ao, convidando o(a) leitor(a) deste texto
para refletir sobre 0 espagco que a leitura e a escrita tém ocupado na escola.
Defendemos que ler e escrever ndo sao tarefas escolares que se esgotam em si
mesmas, que terminam com a nota bimestral ao contrario, sdo atividades sociais,
portanto, precisam ser pensadas para sujeitos histéricos e sob condi¢ées concretas
de vida. Tais atividades promovem a formacao do sujeito critico e reflexivo, uma vez
que é por meio do desenvolvimento delas que os(as) alunos(as) podem posicionar-
se, com autonomia em situagoes, sejam elas cotidianas ou nao.

Nesse processo de ensinar a ler e escrever, a escola precisa compreender
gue o processo de apropriagdo das criangas ndo se volta para o trabalho com o cédigo
e com a decifracdo de palavras, mas para o uso real dessas atividades nas diferentes
tarefas do seu cotidiano.

Ler e escrever nao se aprende da noite para o dia e, mais ainda, a crianca
aprende esses atos quando as letras deixam de ter o peso das palavras que querem
significar. Nesse caso, 0 que fazer na sala de aula para formar leitores(as) e
produtores(as) de textos? Em que momento se |€ e escreve?

Na escola, em geral se |é para escrever. HA uma juncédo entre as duas
atividades em que uma se torna o fim da outra: 1é-se um texto para escrever outro
texto, no mesmo género ou sobre 0 mesmo tema; lIé-se um texto para responder
perguntas (sejam elas dos exercicios de sala de aula, sejam elas aquelas destinadas
a avaliar a reteng¢édo de conhecimentos, nas famosas provas e antigas sabatinas); Ié-
se um texto, enfim, para cumprir uma ordem.

No entanto, o trabalho pedagdgico para formacédo de leitores(as) e
produtores(as) de textos requer que os momentos sejam planejados, pois nao se trata
apenas de ensinar a ler e escrever, mas de levar o individuo a fazer uso da leitura e
da escrita, envolvendo-os(as) em préticas sociais das quais dependem e, também,
nas relagées com seus grupos sociais, culturais e econémicos.

Reiteramos, assim, a necessidade de ressignificar os atos de ler e escrever
numa visao reelaborada, pois o aprendizado deve ser significativo (ter sentido e sabor
para o aprendiz), ativo (aprender com suas acoes), interativo (o(a) aluno(a) aprende
nas interacoes) e reflexivo(refletir sobre o que aprendeu, sistematizando), e
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sobretudo, deve possibilitar o posicionamento recorrente do(a) aluno(a) em relagao
ao objeto do conhecimento.
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2 PARA QUEM PLANEJAMOS?

‘O planejamento € um processo ininterrupto, processual, organizador da
conquista prazerosa dos nossos desejos onde o esforgo, a perseveranca, a
disciplina sdo armas de luta cotidiana para a mudanca pedagdgica.”

(Madalena Freire, 1997)

Podemos comecar nos perguntando sobre o que é planejamento. Como
anunciamos acima, para Madalena Freire (1997), o planejamento € um processo
ininterrupto, processual e organizador, ou seja, € um processo de reflexao, de tomada
de decisao “[...] enquanto processo, ele € permanente” (VASCONCELOS, 1995, p.43).

Como forma de ampliarmos essa discussao, apresentamos esta secao
“Para quem planejamos?”, cujas reflexdes nascem com a intengéo de deixarmos claro
que o planejamento que desenvolvemos em sala de aula ndo pode estar descolado
do contexto onde os(as) alunos(as) estao inseridos(as). Todo planejamento deve
retratar a pratica pedagogica da escola e do(a) professor(a).

No entanto, a histéria da educacado brasileira tem demonstrado que o
planejamento educacional, em muitos espagos escolares, tem sido uma pratica
desvinculada da realidade social, marcada por uma agado mecanica, repetitiva e
burocratica, contribuindo pouco para mudancas na qualidade da educacgao escolar.

Por ser uma atividade de natureza pratica, conforme afirma Vasconcelos
(1995), o planejamento organiza-se em etapas sequenciais: elaborar, executar e
avaliar. Estas, por sua vez, ndo podem compartimentar-se, pois, sdo dinamicas e
globalizantes durante o processo de organizagédo do planejamento.

Acreditamos que € por meio da escola, responsavel pela transmissao da
cultura mais elaborada, que as criancas tém a possibilidade de participar de outras
situagdes que deveriam seguir uma rota contraria ao que ja esté preestabelecido pela
sua condicao social e/ou familiar. Dai a necessidade de o(a) professor(a) conhecer as
muitas vozes que fazem parte do interior do(a) aluno(a) com quem vai conviver
cotidianamente em sala de aula.

Também convém esclarecer que, embora, as discussdes e atividades
propostas neste “Caderno” possam ser vivenciadas em outros espagos escolares,
elas foram pensadas e planejadas para uma crianga real e inserida num ambiente
real: as criangas do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacao da escola UEB Professor Rubem
Almeida, localizada no bairro do Coroadinho, oriundas de um contexto de excluséo e
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negacao de direitos basicos para a vida em sociedade, principalmente os relacionados
a area educacional.
As atividades desenvolvidas com as criancas mencionadas, conforme
Borba (2005, p.51), possibilitou “a constituicdo de suas identidades como criangas e
como membros de um grupo social, [...] como sujeitos que interagindo com esse
mundo, criam formas préprias de compreensao e de agao.
Planejar situagdes que possam modificar a sala de aula é algo possivel.
Por isso consideramos que as atividades sugeridas neste “Caderno”, se constituem
didlogos possiveis e necessarios para os(as) professores(as) alfabetizadores(as), que
estdo no chao da escola “promovendo os ajustes necessarios, decidindo e escolhendo

caminhos para tornar melhor a pratica” (MATA, 2015, p.15).
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3 HOJE TEM LEITURA E ESCRITA? TEM, SIM SENHOR/A!

Quando lemos e escrevemos, participamos da cultura de uma forma
especial: nos conectamos um(umas)s com os(as) outros(as) por meio de lagcos
simbdlicos, que independem de tempo e espago.

A leitura e a escrita sdo atividades dialégicas que ocorrem no meio social
por meio do processo histérico da humanizacao (FREIRE, 1987, p. 11). Na busca para
formar leitores(as) e produtores(as) de textos em diferentes areas do conhecimento,
nos propusemos discutir a necessidade de repensar o estabelecido de que na escola
h& o classico momento para ler e escrever.

Garantir que as criangas aprendam a ler e escrever precisa se constituir um
desafio coletivo. Com vistas a este fim, se faz necesséario pensar o processo de
alfabetizacdo das criancas sob a otica da organizacdo das atividades que sao
realizadas diariamente em sala de aula como um todo.

Ninguém aprende a gostar de ler e escrever de tanto ouvir sobre como ler
e escrever sao importantes. As criangas aprendem pela sedugao, pelo prazer, pelo
convite, pelo exemplo. Ressaltamos, no entanto, que a leitura e a escrita fazem parte
do cotidiano da sala de aula, para as criangas e para os(as) professores(as).

Esses atos, tdo necessarios para as atividades diarias que desenvolvemos
cotidianamente, ndo podem ser vistos como uma “licdo aborrecida”, mas como
atividades integradas ao contexto nas diferentes areas do conhecimento, como
atividades com as quais as criangas podem vivenciar em todos os momentos na rotina
da sala de aula.

Saber ler e escrever permite aos(as) alunos(as) possibilidades de
ampliarem seus horizontes, portanto, € um desafio que necessita ser assumido
coletivamente, pois a escola é o espaco que deve proporcionar ao(a) aluno(a) opgdes,
possibilidades e necessidade de leitura e producao de textos.

Desse modo, para que essas praticas se facam presentes na escola,

O desafio é [...] formar leitores que saberao escolher o material
escrito adequado para buscar a solu¢do de problemas que devem enfrentar
e ndo alunos capazes apenas de oralizar um texto selecionado por outro. [...]
O desafio é conseguir que os alunos cheguem a ser produtores de lingua
escrita, conscientes da pertinéncia e da importancia de emitir certo tipo de
mensagem em determinado tipo de situagdo social, em vez de se treinar
unicamente como copistas que reproduzem — sem um proposito préprio — o
escrito por outros, ou como receptores de ditados cuja finalidade — também
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estranha — se reduz a avaliagdo por parte do professor. [...] O desafio é
conseguir que a escrita deixe de ser na escola somente um objeto de
avaliagdo, para se constituir realmente num objeto de ensino [...] chegar a
leitores e produtores de textos competentes e autbnomos (LERNER, 2002, p.
27-29).

Portanto é necesséario que ocorram praticas alfabetizadoras nas salas de
aula, a fim de que as criangas interajam na cultura escrita, na participacdo em
experiéncias variadas com a leitura e a escrita, no conhecimento de diferentes tipos e
géneros de material escrito para assim compreenderem a funcao social que esses
atos trazem.

E neste ponto que a escola deveria assumir um papel social que visa a
inclusao de todos os(as) seus(suas) alunos(as), ricos(as) ou pobres, brancos(as) ou
negros(as), na sociedade e no mundo. Ler e escrever € um direito de todos(as) e é
dever da escola possibilitar esse acesso aos(as) seus(suas) alunos(as).

Em consequéncia, a sala de aula torna-se lugar de pensar, de reflexdo
compartilhada, de participacéo e didlogo. Constitui-se em ambiente de aprendizagem,
que gera e possibilita multiplas situagdes de leitura e escrita, como atividades
relevantes e comprometidas por meio de atividades significativas, favorecedoras da
compreensao do que esta sendo feito através do estabelecimento de relagdes entre a
escola e o meio social.

Comecemos por dizer que, na caminhada de formar criancas que leiam e
escrevam, € preciso um norte para balizar nossas andancas; sugerimos, para isso,
encaminhamentos metodolégicos diferenciados, em didlogo com as éareas do
conhecimento na escola.

Eis o convite para embarcar nessa aventura e descobrir diversas

possibilidades para ler e escrever em diferentes momentos da rotina escolar.
3.1 A necessidade de ouvir as criancas

Pelo desejo de apresentar as criangas uma forma de ensinar e aprender
com sentido em sala de aula, apontamos como essencial na construgéo desse trajeto,
inicialmente, ouvi-las, deixa-las dizer a sua palavra. Mas, por que ouvir as criancas?
Varias justificativas podem ser apresentadas para compreensédo do ponto de vista
delas acerca de assuntos que lhe digam respeito. Entre estas, temos a citada por Save
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the Children'" (2003) em que estd assegurado este direito pela Convengédo dos
Direitos da Crianca.

Logo, ser ouvida acerca de assuntos que Ihe dizem respeito € um direito
das criancas (ndo uma concessao que lhe fazemos).Neste aspecto, sera necessario
deixar desabrochar e desenvolver em nds a sensibilidade de ouvir e ser ouvido(a),por
meio de atividades que possibilitem momentos de interacao entre os(as) alunos e o(a)

professor(a), haja vista que,

Escutar significa precisar da contribuicdo do outro. N&o basta haver interesse,
motivagao, convicgdo de que seja uma boa técnica para envolver as criangas;
€ preciso sentir sincera e urgentemente essa necessidade. E necessario
precisar das criancas, reconhecer que sdo capazes de dar opinides, ideias e
de fazer propostas Uteis para nés adultos, capazes de nos ajudar a resolver
problemas (TONUCCI, 2005, p. 18).

O(a) professor(a) precisa estar mais perto das criangas e, como ouvinte,
perceber o desenvolvimento de cada uma, garantindo-lhe a apropriacdo da sua fala,
valorizando e despertando suas necessidades e desejos. Ou seja, se colocar no lugar
das criangas contribui para seu desenvolvimento.

Assim sendo, nesta subsecao, procuramos garantir a sistematizacao dos
saberes/dizeres das criangas e a participacao efetiva delas nas atividades, por meio
do desenvolvimento de uma sequéncia didatica organizada em quatro momentos,
contemplando aspectos com: situagées comunicativas em que as criangas possam se
expressar; organizagdo do espaco para atender as necessidades e variedades da
proposta; sala de aula como espaco evolutivo, que lhes permita liberdade de
movimentos; uso das paredes como espacos funcionais a servico da expressao e das
aprendizagens (JOLIBERT; JACOB; 2006).

Pensando que este pode ser um caminho que possibilita a participagdo das
criangcas nas diferentes situagdes da rotina escolar, ndés construimos da seguinte

forma:

OBJETIVOS
% Expor sua opinido sobre a escola, a organiza¢ao da sala da sala de aula e
suas disciplinas preferidas.

1Save the Children (International Save the Children Alliance) é uma organizacdo n&o
governamental de defesa dos direitos da crianga no mundo, ativa desde 1919, dedicando-se tanto a
prestar ajuda humanitaria de urgéncia como ao desenvolvimento de longo prazo, através do
apadrinhamento de criangas.
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% ldentificar sua disciplina preferida, a partir da utilizagdo de um grafico.

% Produzir texto coletivo, sintetizando seu posicionamento sobre sua escola, o
espaco da sala de aula e as disciplinas de sua preferéncia.

% Conhecer a funcao Livro da Vida para o espaco da sala de aula.

PROCEDIMENTOS
1° momento: Conhecendo e ouvindo as criancas
% Roda de conversa sobre o trabalho a ser desenvolvido e seu obijetivo e, apds,
confeccao de um cracha produzido e ilustrado pelos (as) alunos(as) com o

seu nome para apresentagao.

22 momento: Apresentacao do video

% “A  escola da Emilia do  Sitio do Pica-pau  Amarelo”
(https://www.youtube.com/watch?v=bFjxi7ii8lY), com o objetivo de possibilitar
as criangas uma percepgao da escola como um espaco que lhes proporciona
diferentes experiéncias.

% Organizacdo da turma em 5 grupos, constituidos por seis criangas, para o
didlogo sobre os seguintes questionamentos: Do que mais gostam na sala de
aula e do que menos gostam? Como vocés gostariam que fosse essa sala?
Que outro(s) espaco(s) da escola gostariam de frequentar? Por qué? Quais as

disciplinas que vocés gostariam de aprender?

32 momento: Conversando sobre as disciplinas escolares da sala
% Apresentacao de um grafico com os nomes das disciplinas para que os(as)
alunos(as) identifiguem as suas preferéncias.

% Roda de conversa sobre as disciplinas com as quais se identificam.

42 momento: Para finalizar: O Livro da Vida
% Apresentagao do objetivo do Livro da Vida e, apos, registro dos sonhos, das

curiosidades e duvidas desse primeiro dia de encontro.

Com a realizagao desta sequéncia observamos que as criangas revelam
no seu dia a dia varias formas de comunicagao, na sua condi¢ao de ser entendida no
contexto educativo. Isso demonstra que é importante o(a) professor(a) ter uma escuta
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sensivel, compreendendo o universo da crianga, a partir ndo sé da sua linguagem
falada, mas também de agbes que estas expressam diariamente na escola.

Deixamos em destaque, que o desenvolvimento desta sequéncia didatica
nos deu pistas para outras formas de trabalho em sala de aula, bem como para a
necessidade demos voz as criangas, a fim de que para que pudessem fazer uso da
palavra viva.

Nesse sentido, buscamos estabelecer condigdes para que nao fossem
apenas expectadoras, mas também se tornassem parceiras neste trabalho, e que
seus saberes, anseios e perspectivas fossem ouvidos e valorizados em todo o

percurso da pesquisa.
3.2 Criando nas criancas a necessidade de escrever

Ler e escrever sao palavras familiares para todos(as) os(as)
professores(as), palavras que marcam uma funcdo da escolaridade obrigatéria,
entretanto, redefinir o sentido dessa funcao e explicar o significado que se pode
atribuir a essas praticas, tdo arraigadas na escola, é uma tarefa incontestavel. Para
criar nas criangas, a necessidade de ler e escrever, é preciso afasta-las de atividades
em que estes atos sejam sinénimos de trabalho enfadonho, bloqueio e fracasso
(JOLIBERT, 1994, p.16). Por isso, o desafio do processo da alfabetizacao é o de nao
se centrar no ensino das letras, num ponto de vista redutor de alfabetizacdo. Ao
contrario, é necessario construirmos as bases para que as criangas possam participar
criticamente de situacdes de leitura e escrita, convivendo com a organizagao desses
discursos e experimentando diferentes formas e modos de estruturacéo deles.

As criancas devem ser encorajadas a experimentar a leitura e a escrita,
atendendo as finalidades a que elas se propdem: “‘comunicar-se, para expressar
ideias, opinides, sentimentos e para ter acesso ao que 0os demais seres humanos, ao
longo do espago e do tempo, viveram, pensaram e sentiram” (CURTO;MORILLO;
TEIXIDO, 2000, p.69).

Para tanto, precisamos superar as técnicas que enfatizam a repeticao, a
aprendizagem mecanica e fragmentada, recorrendo aquela que coloca diversas
questdes de ordem conceitual, focalizada num processo de troca de informacdes
pelas criancas por meio de situacdes que tém como ponto de partida e de chegada o
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uso da linguagem e a participacdo delas nas diversas praticas sociais de leitura e
escrita.

Nessa perspectiva, esta subsecdo aborda a importancia de nos
apropriarmos dos atos de ler e escrever e de mecanismos que podem consolidar a
constituicdo desses atos. Para esse fim, precisamos focar na necessidade que o(a)
aluno(a) tem de conviver com possibilidades de acesso as praticas de leitura e da
escrita, pois apropriar-se desses atos é, antes de tudo, ler o mundo, rodeado de textos
reais; é transmitir ideias, pensamentos, registrar acontecimentos.

Como afirma Goulart (2010, p.60-75),

Ja nascemos banhados em linguagem, em palavras, em
discursos: antes de nascer, pessoas falavam conosco e sobre nos e, depois
que nascemos, esta atividade continua — neste movimento, vamos
aprendendo a falar e depois, a escrever. Sao as praticas discursivas orais
que tornam o texto escrito significativo para as criangas, estas praticas estao
na origem das relagdes entre as criangas e o texto (GOULART, 2010, p.60-
75).

Por isso, possibilitamos as criancas ler e escrever em condicdes reais, é
possivel inseri-las em situagdes de aprendizagem que lhes provoquem a necessidade
de refletir, transformando informagbes em conhecimento proprio e enfrentando
desafios. Segundo Sass (2015, p.109), ao utilizarem textos reais, como listas,
poemas, bilhetes, receitas, contos, piadas e outros, as criangcas podem aprender muito
mais sobre esses atos.

Por outro lado, o processo de ensino e de aprendizagem constitui-se um
didlogo que se estabelece entre a crianca e as possibilidades que damos a elas de
acesso a cultura letrada. Em vista disso, ela ndo se apropriara da leitura e da escrita
somente porque pais e professores(as) desejam, ou porque os(as) professores(as)
dao tarefas de reproducéo repetitiva de grafar as letras e de oraliza-las, mas quando
estas fizerem sentido para elas, quando conviverem com esses atos de forma
dialdgica e dinamica.

Entédo, no sentido de criar nas criancas essa necessidade, elaboramos a
sequéncia didatica a seguir, com situacées em que os atos de ler e escrever propostos
a elas tivessem espacos para se estabelecerem como possibilidades reais de
aprendizagens.

OBJETIVOS
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Socializar palavras observadas em diferentes momentos do caminho de casa
para a escola.

Produzir texto, partindo do dialogo realizado sobre um livro de literatura.
Construir coletivamente um acréstico, usando a palavra pirata.

Ler e expor textos e ilustragdes produzidas em sala sobre os piratas.

PROCEDIMENTOS

12 momento

X/
L X4

Roda de conversa sobre a proposta a ser trabalhada e convite as criangas para

que confeccionem um barco de dobradura e escrevam palavras diversas

2° momento

X/
L X4

X/
L X4

Vocalizagao do texto “Pirata de Palavras”, da autora Jussara Braga, e, em
seguida, criar espacos para que as criangas se manifestem sobre a historia.
Caracterizacao dos(as) alunos(as) para que se transformem em piratas
leitores(as): retirando do barco confeccionado as palavras compartilhadas e
realizando a leitura para a turma.

Exposicao da palavra pirata no quadro para formacao de acrostico, seguido de
registro no caderno ou chamex.

Producao escrita de um texto sobre o pirata, com base nas das informacdes
constantes no texto “O que sabemos sobre os piratas?”

Socializagao dos textos produzidos.

32 momento:

/
°

X/
L X4

Desenho feito pelas criancas do seu préprio pirata, listando ao lado as
caracteristicas dele.
Exposicéo das atividades no mural varal.

O uso desta sequéncia cria varias possibilidades de trabalho com a leitura

e a escrita em sala de aula. Como anuncia FREIRE (2009, p. 29), ha uma necessidade

urgente de usar o mundo real como plataforma de ensino, fazendo da sala de aula um

grande laboratério de realidades, trabalhando com textos utilizados no mundo real,

com cuidado extremo na escolha.
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3.3 Ler e escrever nas aulas de Matematica

O grande desafio no processo de ensinar as criangas a ler e escrever na
disciplina Matematica é o de ampliar as possibilidades de aprendizagem por meio de
diferentes situagdes que estejam relacionadas com o cotidiano. Pois, dominar a
linguagem matematica é de fundamental importancia para que o(a) aluno(a) possa
descobrir sentido em estuda-la. Nao podemos, portanto, ter uma concepg¢éo de leitura
e escrita nessa disciplina, estabelecida a partir das atividades oferecidas apenas pelos
livros didaticos, com foco na memorizagédo da tabuada e em formulas prontas.

No que concerne especificamente a relacdo da apropriagcéo da leitura e da
escrita por meio dessa disciplina, consideramos oportuno apresentar as criangas um
contato mais préximo com esses atos. Nesse sentido, a sequéncia didatica a seguir
aponta possibilidades para trabalhar a leitura e a escrita com as criangas em diferentes
momentos das aulas de Matematica.

OBJETIVOS
% Conhecer curiosidades do mundo da Matematica.
% Expor ideias sobre conhecimentos da Matematica.
% Produzir coletivamente um texto sobre 0 que gostaria de aprender nas aulas
de Matematica.

«» Reconhecer o uso da Matematica em diferentes momentos do nosso dia a dia.

X/
A X4

Participar de situagdes de leitura e escrita, envolvendo problemas matematicos.

X/
A X4

Produzir texto escrito sobre os seus conhecimentos acercada Matematica.

PROCEDIMENTOS

12 momento: Conversando sobre a Matematica

% Apresentacao da proposta sobre a disciplina Matematica.

% Roda de conversa para explicacdo e apresentacdo da Caixa Matematica com
curiosidades, poemas e problemas matematicos.

% Leitura das curiosidades, poemas e problemas matematicos retirados da
Caixa.
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% Langamento dos seguintes questionamentos as criangas: Vocés ja pararam
para pensar como seria 0 mundo hoje sem o uso da Matematica? O que sabem
dessa palavra? Sistematizacdo no quadro das primeiras impressoes.

32 momento: Producao de texto

% Producgao de um texto respondendo as seguintes perguntas: Vocé gosta da
disciplina Matematica? O que vocé ja aprendeu nessa disciplina? Como vocé
gostaria de aprender a Matematica na escola?

% Socializagdo dos textos produzidos pelas criancgas;

42 momento: Producao coletiva

+»+ Convite a turma para elaboracao do cartaz coletivo “Queremos aprender nas
aulas de Matematica...”

% Avaliacao da atividade.

Temos clareza de que as sugestbes propostas nesta sequéncia se
constituem apenas em uma abertura para outras possibilidades de(re)organizar o
trabalho pedagdgico em sala de aula mediante os desejos e necessidades das
criangas com a referida disciplina.

De acordo com Smole (2001),se os(as) alunos(as) forem encorajados(as)
a se comunicarem matematicamente com seus(suas) colegas, com o(a) professor(a)
ou com 0s pais, eles(as) tém oportunidade para explorar, organizar e conectar seus
pensamentos, novos conhecimentos e diferentes pontos de vista sobre um mesmo
assunto, demonstrando que, para saber ler e escrever ou aprender os numeros, é
imprescindivel saber fazer uso da linguagem matematica, saber interpretar os
diferentes textos, nas mais diferentes situagdes do cotidiano.

Dessa forma, acreditamos ser necessario pensar a Matematica na escola
como um processo que possibilita a formacado de conceitos, pois ndo existe uma
receita pronta e acabada que possa ser seguida para enfrentar os desafios de ensina-
la.
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3.4 Ler e escrever nas aulas de Historia

“A Historia, enquanto disciplina escolar, possui uma longa histéria, permeada
de conflitos e controvérsias na elaboragéo de seus conceitos e métodos”.

(BITTENCOURT,2009)

Sabemos que a disciplina Histéria contribui significativamente para a
formacao do(a) aluno(a), porém essa formacao podera ser melhor trabalhada se o
conhecimento dela resultante for materializado para além dos muros da escola,
articulando o conhecimento historicamente elaborado ao contexto vivenciado pelo(a)
discente.

Essa disciplina, embora se redefina constantemente, mantém sua
especificidade no processo de constituicdo de saberes ou de determinado
conhecimento escolar, porém, é essencial identificarmos qual conhecimento histérico
a escola produz. No processo de intervengao desta pesquisa, percebemos que a
Historia ainda € trabalhada por meio da memorizagdo de fatos histéricos, datas
comemorativas, sem dialogo e com um enfoque meramente disciplinar

Entretanto, sabemos que o ensino de Historia precisa superar a mera
transmissdo de informacdes. E necessario formar, ampliar e possibilitar o(a) aluno(a)
desenvolver reflexdes, opinides, senso critico, senso coletivo e participativo, de modo
a compreender as transformagdes ocorridas ao longo do tempo na sociedade.

Nesse sentido, podemos nos questionar sobre o que €, afinal, Histéria e
como esta disciplina pode permitir que as criancas leiam e escrevam nas diferentes
propostas em sala de aula. Segundo Seffner (2006), o significado da Histéria esta
intimamente atrelado a memdria. Assim, 0 ensino desta disciplina precisa ser
constituido, de modo a criar um pensamento historicizante, para que o individuo seja
capaz de lidar com informacodes histéricas apresentadas em diferentes documentos,
textos, graficos, nas imagens e nos demais suportes.

Quem se propbe ensinar Historia ndo pode se limitar a um enfoque
meramente disciplinar e focado no ato de decorar nomes e datas comemorativas, pois,
estudar o passado significa fazer referéncia as mdultiplas experiéncias dos seres
humanos no tempo, que sao, antes de tudo, permeadas por um conjunto de
conhecimentos e aspectos que ndo podem ser reduzidos a um recorte disciplinar.

E preciso, ainda, possibilitar aos(as) alunos(as)
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Compreender quem somos, para onde vamos, o que fazemos, mesmo que
muitas vezes pessoalmente ndo nos identifiquemos com o0 que esse mesmo
bem evoca, ou até ndo apreciemos sua forma arquitetbnica ou seu valor
histérico. (...), pois € revelador e referencial para a construgdo de nossa
identidade historico-cultural (ORIA, 2006, p. 134).

Ter esse entendimento contribui para o processo de alfabetizagéo histérica
das criangas, a medida que lhes é possibilitado raciocinar sobre a historia, pensar
sobre o passado, compreender o presente e projetar o futuro. Desse modo, nos
propusemos, por meio da sequéncia didatica a seguir, apresentar as criancas uma
forma de vivenciar o ensino de Historia com propostas que se distanciam da forma

como elas tém aprendido ao longo da sua vida escolar.

OBJETIVOS

% Posicionar-se sobre a tematica “Diversidade” e suas implicagbes para a
construcao da histéria do nosso pais.

% Produzir texto coletivo situando seus conhecimentos sobre a tematica
diversidade. Compreender o processo de formagao do povo brasileiro.

% Participar de situagdes de leitura e escrita relacionadas a teméatica.

PROCEDIMENTOS
12 momento:
X Roda de conversa sobre a tematica “Ninguém é igual a ninguém” e as

atividades que serao vivenciadas durante o seu desenvolvimento.

22 momento:
<> Questionamento a criangas: Por que ninguém € igual a ninguém? O que pode
nos diferenciar das outras pessoas? E na sala de aula, onde percebemos as

diferengas e as semelhangas existentes entre nés?

32 momento:

<> Leitura coletiva do livro “Diversidade” e, em seguida, propor uma tempestade
de ideias sobre o0 que as criancas sabem dessa palavra, registrando suas falas no
quadro.

X Construcao coletiva de um conceito para a palavra “Diversidade”.
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<> Apresentacao de imagens que retratam a diversidade encontrada no Brasil e
como ela possibilitou a formag&o do nosso povo.
<> Preenchimento de uma ficha com informacdes pessoais sobre os colegas para

que percebam as diferencas existentes entre cada um/a.

42 momento:
<> Criacdao do retrato do(a) meu(minha) amigo(a) da sala, registrando as

caracteristicas que ele(a) possui.

52 momento:

<> Socializacao das producdes e exposicdao no mural

A elaboragdo desta sequéncia se constituiu uma oportunidade para
dialogar com as criangas sobre algumas situacdes de preconceito e intolerancia entre
elas na sala de aula. Com esta proposta, as criancas tiveram ainda a possibilidade de
registrarem o seu conhecimento inicial sobre 0 que iriamos vivenciar.

Todavia, vale ressaltar que o desenvolvimento desta sequéncia ndo esgota
outras possibilidades de ensino da Histéria as criangas, mas se apresenta como uma
sugestéo para (re)organizar o trabalho para além desta disciplina.

Contudo, compreendemos que o desafio de formar leitores(as) e
produtores(as) de textos em Histdria, numa perspectiva enunciativa, precisa
ultrapassar as formas trabalhadas atualmente no contexto escolar, possibilitando
aos(as) alunos(as) “a utilizagdo de diferentes fontes e tipos de documento (escritos,
iconograficos, materiais, imateriais) capazes de facilitar a compreensao da relacéao
tempo e espago e das relagdes sociais que os geraram” (BNCC, 2017, p. 348),
objetivando serem estimulados ao desenvolvimento da capacidade argumentativo-
reflexiva, apropriando-se das discussdes, dos conceitos historicos, propondo e

defendendo suas colocagdes, assumindo assim uma acao interativa.
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5 CONCLUSAO

Lendo e relendo as discussdes que nos propusemos até aqui, ainda é
possivel encontrar espacos para o inicio de novas discussdes. Talvez nao consigamos
registrar, por meio desta escrita, as diferentes formas de expressdes que sentimos ao
elaborarmos este “Caderno”. Afinal, esta conversa nao se findal!

O nosso desejo, mais do que publicar este material, € aproximar os(as)
professores(as) que estdo no Ciclo de Alfabetizacdo das discussdes necessarias para
0 ensino da leitura e da escrita. E, mais do que isso, fazé-los compreender a
necessidade de se ensinar a ler e escrever em todos os momentos da rotina escolar.

Ao iniciarmos as primeiras linhas deste material intitulado “Caderno com
proposicoes metodolégicas: o ato de ler e escrever como objeto nas areas do
conhecimento”, nos questionavamos: Como se forma um(a) leitor(a) e produtor(a)
de textos nas areas do conhecimento? Buscamos responder este questionamento a
medida em que tentamos compreender como a crianga pode participar ativamente dos
diferentes momentos da rotina em sala de aula.

Acreditamos que as sec¢Oes aqui apresentadas sdo possibilidades de
(re)pensara forma como o trabalho na escola tem sido organizado, experimentando
situagées que provoquem a desconstrucdo de modelos de ensino que tém se
perpetuado na escola de forma esvaziada e compressos em pacotes de ensino
prontos.

Diante do exposto, planejamos situagdes de leitura e escrita por meio do
uso de sequéncias didaticas com foco nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Historia
e Matematica, de modo a permitir as criangas vivenciarem atividades comunicativas
tendo o contato com a palavra viva.

Para encerrar (e porque ndo, continuar!) as discussdes aqui apresentadas
esperamos que as sugestdes possam contribuir no processo de formacao de criangas
leitoras e produtoras de textos, independentemente da area de conhecimento. Se
necessario, podem ser transformadas, reformuladas e adaptadas, de acordo com o
contexto em que serdo utilizadas, lembrando sempre que as criangas devem ser as

protagonistas desse processo.
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ANEXO



ANEXO |:Carta de Apresentagao da Pesquisadora




