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RESUMO

Investiga-se a relacdo entre diferentes praticdaguimicas e o desempenho escolar
nas habilidades de leitura, escrita e compreeng@ridngas em processo de
alfabetizacdo. O estudo foi desenvolvido em tr&olas de Curitiba, sendo duas
escolas privadas, A e B, e uma publica, C, com maesmposta de 45 alunos. A
Escola A enfatiza a alfabetizacdo pelo cddigo, rpero de um modeldottom-up
(ascendente), adotando o método multissensorialé&dase no fonico. Caracteriza-
se por trabalhar método muito bem estruturado, c@quéncia logica de
dificuldades, respeitando o ritmo individual doreduNesta escola, observa-se a falta
de contextualizacdo das atividades e a pouca @dterantre as criancas. A Escola B
enfatiza a alfabetizacdo pelo texto, apoiando-smaodelotop-down(descendente),
dentro de uma abordagem sécio-interacionista. Aigargpedagdgica caracteriza-se
por: auséncia de um método muito estruturado, @éseip inicia-se pelo texto
construido pelas criancas e pelo professor, valoda o contexto social e a escrita
com significado. A interagdo, organizacao e a autoa sao incentivadas em todas
as tarefas. Observa-se pouca énfase a correcapdaiita, tracado da escrita e aos
aspectos relacionados com a pontuacédo, uso deculasisminusculas e acentuacao.
A Escola C, publica, apresenta os mesmos pressgpdst Escola B. Na pratica
pedagogica do professor verificou-se: auséncia edgié&ncia nas tarefas com a
alfabetizacdo, maior énfase na escrita desvinculiadé&itura e sua compreensao,
minima énfase da consciéncia fonoldgica, falta dehecimento em relagdo ao
processo de desenvolvimento da alfabetizacdo. @sosl submeteram-se a
avaliacoes em leitura, escrita e compreensdo emtognentos distintos. Verificou-
se que as diferentes praticas pedagdgicas interfacedesempenho dos alunos de
forma diferenciada. A Escola A teve melhor deserhpeamas provas referentes ao
nivel ortografico e de compreensao, com resultpd@smos em relacao a leitura, se
comparada a Escola B - mas os textos sdo limitqdasto a criatividade. A Escola
B teve desempenho superior quanto ao nivel deivitiatie textual e fluéncia de
leitura, mas isso ndo ficou evidenciado na analisecompeténcia ortografica e
compreensao leitora. A Escola C teve desempenhrcatia esperado em todas as
habilidades investigadas comparando-a as escom8AA pratica pedagdgica que
esteve relacionada a um melhor desempenho nasdades de leitura, escrita e
compreensao, tanto no modelwtton-up e top-down apresenta a solicitacdo
sisteméatica de atividades envolvendo a leiturajtase compreensao acompanhada
defeedbackda professora nas trés habilidades. Conclui-seadtsxola A e a Escola
B tiveram desempenho proximo pelo fato de seuspsores enfatizarefeedbacks
em relacdo as producgbes dos alunos nas habilidadestigadas e apresentarem
conhecimento e dominio sobre sua pratica pedagogica

Palavras-chave: Alfabetizacdo; Praticas pedagdgialabetizacdo pelo cédigo;
alfabetizacao pelo texto.



ABSTRACT

It's been investigating the relation between défdar pedagogical practices and the
school performance in reading, writing and undewditag abilities of children in
literacy process. The study developed in three ashof Curitiba, two private
schools, A and B, and one public, C, with composathple of 45 pupils. The A
School emphasizes the literacy by code, by meaashottom-up model (ascending),
adopting the multisensory method with phonetic easpgh It is characterized by a
working method very well structuralized, with a ilcgl sequence of difficulties,
respecting the individual rate of the pupil. As atdge aspects, it's been observing a
contextualization lack of the activities and thi#ldi interaction among the children.
The B School emphasizes the literacy by text, supmpitself in the top-down
model (descending), inside of a partner-interactoapproach. The pedagogical
practice is characterized by: absence of a venctiralized method, the sequence
initiates by a constructed text by the children dhne teacher, valuing the social
context and the writing with meaning. The interawcfi organization and the
autonomy are stimulated in all the tasks. As negadispects, little emphasis to the
orthographic correction is observed, drawing ofwhiéing and to the aspects related
with the punctuation, use of capital letters, sniatters and accentuation. The C
School, public, presents the same ones presungitivie B School. Its pedagogical
practices reveals inadequate to the performance reading, writing and
understanding: absence of sequence in literacystagkeater emphasis in the
dislinked writing of the reading and its understiaggd minimum development of the
phonological conscience, lack of teacher's knowéedg relation to literacy
development process. The pupils were submittedvétuations in reading, writing
and understanding in three distinct moments. It wasified that different
pedagogical practices interfere in the performavfcéne pupils with different form.
The A School had the better performance in thernieg tests to orthographic and
understanding levels, with close results in refatto reading, if compared to B
School - but the texts are limited as for creafiviB School had superior
performance as for the level of literal creativéilyd fluency of reading, but this was
not evidenced in the analysis of orthographic gb#ind reading understanding. C
School had performance below of the expected onallinnvestigated abilities
comparing them to schools A and B. The pedagogicadtice that was related to a
better performance in reading, writing and undediteg abilities, both in the
bottom-up and top-down models presents the systenmatjuest of activities
involving reading, writing and understanding lgated by teacher’s feedback in
the three abilities. It is concluded that the A &ihand the B School had close
performance by the fact that its teachers empbdsedbacks in relation to pupils’
productions in the investigated abilities and pnédenowledge and field on its
pedagogical practices.

Key words: Literacy; Pedagogical practice; Lakgy by code; Literacy by text.
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1 - INTRODUCAO

Discute-se a relacdo entre diferentes praticatagiicas e o
desempenho escolar em criangas em processo detaléegao.

O tema surgiu das andlises e observacdes readizadmo
psicopedagoga do Centro de Neuropediatria do Hagjet Clinicas da Universidade
Federal do Parana - CENEP, 6rgédo que tem entreofgeisvos principais avaliar e
diagnosticar as causas das dificuldades de apegetiz das criancas e adolescentes.
Ali, em muitos casos, reconheceu-se a existénciaumda alta incidéncia de
problemas de leitura e escrita relacionados ascasapedagodgicas inadequadas e
falhas metodoldgicas de alfabetizacao.

Se, por um lado, alguns tipos de patologias podepedir a
aquisicdo normal da linguagem oral ou escrita, qudro, quando o ensino é mal
conduzido é ainda maior essa possibilidade, podeesidtar em incapacidade do
aluno em aprender a ler e escrever. Diante distende-se que ao analisar a pratica
pedagodgica podemos verificar se a finalidade dineresta sendo alcancada, se as
acOes planejadas pelo professor estdo sendo diaeleis de acordo com 0s objetivos
propostos, assim como, identificar se as mudanegshdigmas educacionais que a
educacao brasileira sofreu nas ultimas décadas"torinas tradicionais de ensino e
formas inovadoras adotadas” tém propiciado melbsultado na aprendizagem da
aquisicao da leitura e da escrita (GONTIJO, 20031

Cabe a pratica pedagdgica a condicao primoragiatahhecer as
concepcles epistemoldgicas e metodologicas que asgdicitas na diretriz do
trabalho, desenvolvé-las adequadamente, bem cofimir debase da sua atuacao.

Podemos definir como pratica pedagogica o coajdetelementos
presentes na atuacdo do professor em sala depiariajamento, didatica, sequéncia
e estruturacdo das atividades, formas de avaliagderacdo professor/aluno,
interacdo aluno/aluno, formas de trabalhar a diseipdominio do conhecimento do

professor.



A alfabetizacdo no Brasil viveu até os fins daadi@d de 70 a
influéncia do associacionismo, com alternancia éodos sintéticos, analiticos ou
mistos, identificados como tradicionais. Nesta peciva a aquisicdo da leitura e
escrita era tida como um processo mecanico de dieegédo/codificagao.
Posteriormente estas metodologias foram superadagperspectiva psicogenética e
sécio-historica, refletindo-se na pratica da alfalbedo do professor. Nos dias
atuais, outros pesquisadores surgiram dando praissegto a linha cognitivista, mas
com énfase as necessidades fonoldgicas do aluno.

Essas novas propostas ressaltaram o0 uso sociaesdata,
repercutindo na problematica do analfabetismo fmafi. As escolas modificaram
sua pratica e metodologia de alfabetizacdo assunurtdxto como ponto de partida
no processo de alfabetizacdo. No entanto, estasfaranacoes apresentaram e tém
apresentado alguns problemas no sistema educacional

Um deles se refere a uma ma compreedadeoria psicogenética,
posto que nem PIAGET e nem FERREIRO tiveram comieresse propor
metodologia educacional. A perspectiva construaivide PIAGET centrou-se em
investigar como se passa de um estado de menoe@orénto a um estado de maior
conhecimento, ou seja, explicar a construcdo dbemmento. Emilia FERREIRO,
por sua vez, buscou saber como se da o procestsdrvolvimento da escrita, e se
este sistema de escrita € um objeto socialmerteraldo (GONTIJO, 2003, p. xii).

Esta interpretagdo errbnea dos estudos de ambogduicos
interferiu de certa forma na qualidade do ensinmag justificativas do fracasso
escolar, pois, ao se criticar a énfase dada noepsocde ensino e se passar a dar
énfase no processo de aprendizagem, “o professsidesou que a tarefa a realizar
em sala de aula podia ser de um simples facilitddoprocesso de aprendizagem”
(CAGLIARI,1998, p. 67).

Muitos equivocos se formaram, com 0 construtigise muitos

professores por falta de um estudo mais aprofundade as concepcbes e

1 O termo analfabetismo funcional foi utilizado rev®s 60, quando paises desenvolvidos detectaram
que grande parcela da populacédo alfabetizada pedielmtradicional que passaram alguns anos pela
escola, tendo contato com o cddigo escrito, mgmidejue sairam , ndo se utilizavam da leitura e da
escrita como instrumento de insergéo social e dedgmento da cidadania (LEITE, 2005, p.24). O
conceito de “analfabetismo funcional” foi adotaddgpUNESCO em 1978 e designa aquelas pessoas
cujos conhecimentos néo lhes permitem uma atudig@z €m seu grupo, nem podem aplica-los com
fins claros e em contextos precisos (ALLIENDE &CORIARIN, 2005, p.12).



metodologias educacionais, subestimaram o ensstensitico das relacdes entre a
fala e a escrita, condenando métodos de alfab&tzac

No entanto, pode-se ressaltar que a perspecsicagenética da
aprendizagem da lingua escrita (Construtivisma)xteouma significativa mudanca
de pressupostos e objetivos na area da alfabatizd€¢sta mudanca permitiu
identificar e explicar o processo pelo qual a @@oonstroi o conceito de lingua
escrita, como também demonstrar que a alfabetiza@n de ser um “ato de
conhecimento, também é um ato politico, porquevé@srdesta possibilidade, permite
a conscientizacédo de cada um sobre si e sua @ali(RODRIGUES, 1991, p. 54 ).

N&o se afirma com este estudo que com a mudanpeogostas e
paradigmas educacionais o ensino piorou. Procyrarses, apontar que as falhas de
interpretacdo da proposta construtivista e a dasmaizacdo das praticas
pedagdgicas tradicionais, propiciaram, como afi®@ARES (2004b, p. 22), “um
descaminho no ensino e na aprendizagem da lingtitagsdeixando-se de trabalhar
conteudos considerados como pré-requisitos pgpreeadizagem.

Esta trajetéria de mudanca de paradigmas tamhbémowa o
conceito que se dava a alfabetizacdo. Das metddel@glotadas pelas propostas
ditas tradicionais, através das quais se propuahsiderar alfabetizado o individuo
que dominasse a tecnologia “do ler e escrever’ goase a considerar que
alfabetizacao deveria “habilitar o aluno a utilizalinguagem escrita e oral nos seus
diversos géneros” e dar sentido na sua atividacials&iSOARES ( 2004, p. 29).

Isso considerado busca-se investigar os elemepi@snterferem
na aprendizagem da leitura e da escrita, e sugarelom as propostas pedagogicas
formuladas pelas escolas. Isso sem descurar de amalise das vertentes
predominantes na alfabetizacdo, entre elas as ‘ditaficionais”, nas quais se da
énfase ao dominio da “mecéanica da leitura”, e asstogtivistas, quando a énfase
reside “no processo de compreensao/expresséo” (ESAR004, p. 17).

Varios autores tém proposto um novacedo, mais abrangente que
o de alfabetizacdo, porém ndo o substituindo. Igatdo conceito de Letramento
(LEITE, 2005, p.30). O termo surgiu com intuito @estificar falhas nessas

2 De fato, pode-se dizer, em resumo, que a presésgertacdo inicia apresentando um panorama da
alfabetizacdo nos dias de hoje a partir da repsficuslas mudancas e tendéncias pedagogicas
implantadas no decorrer dos tempos.



abordagens, que sobre maneira apresentam ja suésclies. Segundo SOARES
(2006, p. 15), é uma “palavra recém-chegada aobut@ao da Educacdo e das
Ciéncias Linguisticas”, tendo sido primeiramenteeapntado por Mary KATO em
1986, e dois anos depois por Leda Verdiani TFOWNas, SOARES (2006, p.17-
18) esclarece:

Este termo deriva etimologicamente, da palditezacy que vem do latim
littera (letra), com o sufixo -cy, que denota gdiadle, condi¢cdo, estado.
Portanto Jiteracy € o estado ou condi¢do que assume aquele quedamen
ler e escrever, sendo essa a condicdo de enva@wveas praticas sociais,
causando impacto sobre o individuo e no grupo koBiasse modo,
letramento, significa o resultado da acdo de ensinade aprender a ler e

escrever.

O surgimento do termo letramento, como se V&, $&a origem em
uma ampliagdo do conceito de alfabetizacdo. Mas, alguns tedricos, como, por
exemplo, Emilia FERREIRO, a distin¢do entre alfiabefio e letramento talvez néo
fosse necessaria. Ja SOARES reconhece que alt@tidistingue-se de letramento
porque este é entendido ndo s6 como aquele quéesabescrever‘mas aquele que
usa socialmente a leitura e a escrita, praticaitarde e a escrita, responde
adequadamente as demandas sociais de leituraserita’ SOARES, 2006, p. 40).

Porém, considerando-se os parametros tedricdsodstrutivismo
ou do Letramento, ainda se esta longe do consefse gual a pratica pedagogica
adequada (ou mais adequada) para preparar nogsos alos dias de hoje. Analisar
essas praticas pedagdgicas, coletar dados queampgan aproximagdo ou modos
de comparacao, sera, entdo, para onde se dirigesente estudo.

Como ja se depreende, o objetivo geral destauszsq verificar e
comparar praticas pedagogicas de alfabetizacaadferertes escolas, estabelecendo
niveis de conhecimento de alunos na leitura, eserittompreensdo, bem como
avaliar suas producdes de textos quanto a riqueerdedhs e vocabulario submetidos
a estas propostas.

Por sua vez, os objetivos especificos sao:



a) Iinvestigar o desempenho nas habilidades de lastescrita em criangas em
processo de alfabetizacdo quando submetidas paredies praticas
pedagogicas;

b) analisar o dominio e conhecimento que os professgesentam sobre sua
pratica pedagdgica, a partir da observacao da [sestqua;

c) avaliar diferencas no aprendizado da leitura, @s@i compreensdo das

criancas que aprendem com diferentes metodologiasaepcdes de ensino.

Para seguir uma forma sistematica, pode-se digeresumo, que o estudo

ird verificar as seguintes hipoteses:

- Hipétese 1 que os métodos de alfabetizacdo com énfase nadifleacdo e
codificacdo (“tradicionais”) promovem a compreens@oa escrita de textos
contextualizados;

- Hipbtese 2 que tanto as praticas tradicionais como as agnsstas, quando bem
exploradas e sob dominio do professor, possibilismmaluno o desempenho na
leitura, escrita e compreensao de textos com eemsdtsatisfatorios;

- Hipo6tese 3que certas habilidades, como leitura, ortografiempreenséo de textos,
habilidade psicomotora, s&o desenvolvidas de metianeira, quando sujeitas a
um método especifico;

- Hipétese 4que diferentes metodologias podem exibir resaltatiferenciados no

processo de aprendizagem, resultados esses reldoa sua pratica.

Acredita-se que a pesquisa poderd contribuirotapara a
instituicdo escolar como para a éarea clinica adcandelementos diferentes das
praticas pedagogicas trabalhadas em sala de amleegultado destas no processo

ensino-aprendizagem.



2. REVISAO DE LITERATURA

O tema proposto tem sido discutido ha muitos anpsreliversas
areas voltadas para o conhecimento da linguagehdiscaissdo tem como interesse
a busca de melhores alternativas em termos degsgiedagdgicas e metodoldgicas,
que favorecam a aprendizagem da leitura e daa&santenizando com isto, o baixo
aproveitamento académico. As novas propostas, daadas construtivistas que
valorizam o uso social da escrita, confrontam-s&a concepgdes tradicionais, que
tendem a valorizar um ensino mecanicista, pautadamgtodos sistematizados e
cartilhados. Entretanto, estas discussfes telritastas vezes ndo evidenciam
mudancas nas praticas pedagogicas, como enfatAaEL(2005. p. 15) “grande
maioria das escolas brasileiras de primeiro grantimuam a reproduzir esquemas
ultrapassados e esclerosados”.

Pretende-se, assim, investigar as principais dalgens teoricas
sobre o0 processo de aprendizagem da leitura e dataespsicologica,
psicolinguistica, sociolinglistica e linguistica.anibém discutem-se  novas
concepcOes, tais como 0s processamentos descenel@steendente e a consciéncia
fonoldgica.

Feito isso, a dissertacdo seguira para a arddideitura, escrita e
compreensao. Ressalta-se muito embora, para fiastddo, esses trés momentos se
apresentem separados, isso se faz por facilitayngm@eenséo, posto que, muitos
estudiosos reunem esses elementos.

A investigacdo tedrica finda com a averiguacas neétodos de

alfabetizacdo, com énfase no universo brasileinprdica pedagogica.



2.1 EDUCACAO E APRENDIZAGEM: TEORIA E PRATICA

“Refletir sobre o presente é impossivel sem se dalgpassado,
pois neste o0 tempo que vivemos encontrou seu nastim
Refletir sobre o futuro também € impossivel sermeserir ao
passado e ao presente, ja que a partir dessescadicedo
construidas as linhas mestras do que esta pof MBERNON,

2000, p. 37).

No decorrer dos tempos as praticas pedagogicessatam
acompanhar as mudancas da sociedade e se adageig@scias dos momentos
atuais. Acresce que a educacao é atribuida um gapgrande complexidade seja
pelas funcbes que cumpre, “de propiciar a formaigiondividuo e habilita-lo para
exercer o pleno exercicio da cidadania, de fornt&care participante”, e também
pelos elementos que integra nas mais variadas @eesnhecimento (LEITE, 2005,
p. 8).

Assim, se o0 conceito de educacdo sofre dos ibdlue
transformacdes da era da pdés-modernidade, asgwgiedagogicas, por sua vez,
precisam sintonizar aquilo que se propde com aquitose faz.

Entende-se “hoje” que a “educacéo deve propoacian individuo
um crescimento pessoal, possibilitando que ele rdgegre socialmente em
determinado grupo. A escola tem como finalidadeaoesse individuo um membro
ativo, capaz de provocar mudancas e criagOes aidturNessa concepcdo, a
intervencdo pedagodgica deve criar condicbes faesapara que o0s alunos
desenvolvam habilidades que os levem a aprendereader (COLL, PALACIOS e
MARCHESI, 1995, p. 333).

As mudancas sociais repercutiram também no doncde
alfabetizacdo, alterando a abordagem tecnolégickeitlaa e escrita. Nos tempos
atuais além do controle das habilidades de leceesr, também se exige o dominio
de saber fazer uso socialmente da leitura e désgsecesponder adequadamente as

demandas sociais, e ter conhecimento da utilizagdosofisticados recursos



tecnologicos que ja fazem parte lgabitat humano. Isso implica repensar sobre “o
qué fazer e como fazer”.

Dai a importancia de que o professor tome consigédo seu
papel e reconheca que nossos alunos séo difedagasles dos séculos XIX e XX,
gue o conteudo a ser aprendido esta muito enridoiecque as praticas pedagogicas
devem se adaptar as estas transformacoes.

Nesta nova realidade o professor precisa sabeio cge da o
processo de aprendizagem no ser humano e conhscaspecificidades do
desenvolvimento do aluno com a qual ira trabalaktm de dominar o assunto que
vai ensinar e estar aberto as novidades ligadaguacensina. Cabera também ao
professor ter conhecimento das concepcdes de essin@ as quais pauta sua
metodologia e préatica pedagdgica, tendo em vista sgrao os alicerces que
sustentardo seu trabalho, e por fim, compreender rfio basta somente fazer
substituicGes de uma teoria e pratica por outras.

Em resumo, pode-se dizer que é de suma impaoatamee o
educador ou professor domine a teoria, praticatedoigia de aprendizagem para
ter plena consciéncia e compromisso com sua atysegiagogica.

Dessa forma ndo € de estranhar que muitos teot@Easam
sugerido a necessidade de renovacdo e mudanca pasno. TAPSCOTT citado
por BARBOSA (2006, p. 67), por exemplo, afirma doeggrande objetivo da escola
de hoje ndo deve ser o de ensinar e, sim, o de itperan descoberta, a
aprendizagem”. Entretanto, esse objetivo de prapidescoberta” é muitas vezes
mal interpretado e compreendido, caracterizandooctsanso comum”, ficando o
professor alienado e passivo diante do aluno godbémn ndo sabe o caminho a
seguir. Vé-se que na intencdo de se buscar nacgrpdagdgica uma postura
diferente, em nome da proposta construtivista, séaznterpretacbes erroneas e
ingénuas.

Por assim pensar, CAGLIARI (1998, p. 68) acrescgne com as
“novas idéias do construtivismo, alguns professdéss levado os trabalhos de
alfabetizacdo para o extremo oposto ao das catiltkambém com graves

consequéncias para alguns alunos”. Assim, adiéédta,caso absurdo do professor

3 TAPSCOTT, D. Geracédo digital. S&0 Paulo: Makr@9d



gue pretende tirar todos os conhecimentos a mhotaluno e, para tanto, acha que
sua tarefa ndo é a de ensinar, mas apenas, ardevenosituacdes para o aluno fazer
algo”. E conclui: “tudo o que o aluno faz € vatado - mesmo que se constate que
ele comeca a andar em circulos e ndo conseguenirdd que faz -, na esperanca de
que, um dia, ele descubra a solucao de seu problema

JA BECKER (2003, p. 54) afirma que “um dos peostos
apresentados por propostas pedagdgicas criticesnstrutivistas € o de que se deve
partir, em qualquer programa de ensino, do aluwo:ym lado, do saber ou da
cultura que o educando traz ou representa (FRE&RPBPr outro, da sua estrutura
cognitiva ou dos seus (pré-) conceitos esponta(feidssET)”. Diz ainda que “as
interpretacdes que a pratica pedagodgica cotidiamma feito desse postulado
dependem do alcance tedérico que sustenta tal ar&iomo freqliientemente essas
praticas nada transformam da visdo tedrica queuaterdgam, as praticas mais
avancadas acabam sendo reabsorvidas pelo sensmtomu

Segundo FREIRE (2003, p. 8) cabe ao professaot@inio da sua
teoria para poder ter dominio da sua pratica, seipoar criticamente ao vivenciar a
educacgdo, superando as posturas ingénuas. Desse enquatica sO poderd ser
inovadora, quando estiver atrelada a uma teorifica.

Verifica-se, assim, que o professor no decoraesuh experiéncia,
deve constantemente buscar fazer uma reflexdo sebré&rabalho, e se auto-avaliar
para melhorar a sua atuacdo, superando conflitqzap@l do professor é ajudar o
educando, como afirma FREIRE (2003, p. 19), em gyl situacdo e relacdo
pedagogica, e assim nao anulard a “criatividadesponsabilidade do aluno na
construcdo de sua linguagem escrita e na leitugt@a diaguagem”.

DELVAL (1998, p. 158) por sua vez, consideradalspressuposto
de que a crianca aprende sozinha, pois, para ef@djria crianca que precisa
construir seus conhecimentos, mas esses conheosngfid construidos dentro de
um meio social, interagindo com os adultos e cotrasicriancas”.

FERNANDEZ, ao discutir sobre pratica e teoriajaiga se esta
dltima ndo cumpre a mesma funcdo que a rede paraquitibrista. O equilibrista
necessita ter como sustentacdo a rede para pogetan novas piruetas no fio onde
caminha. Por qué? Porque, se nao tivesse essguedbe assegura que ao cair nao

vai morrer, nem se machucar, ndo poderia equitdano fio por onde tem que
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caminhar. Em nossa préatica, tal como o equilibrisgmos que nos equilibrar e ir
descobrindo, a cada dia, novas piruetas. A teoessa rede que nos sustenta e que
nos permite transitar por esse fio tdo arriscad® €w caminho do nosso acionar
concreto diario. Se dela carecemos, nédo haverabpuokssle de trabalhar com
autoria, de inventar novos recursos e descobrir mpe#o utilizar em cada ocasido
(FERNANDEZ, 2001, p. 56).
Neste novo contexto, afirma CONDEMARIN e MEDINA0QS5,

p.17) “a educacdo, se propde priorizar o trababliagogico mais na aprendizagem
do que no ensino, privilegiar a atividade dos adursuas caracteristicas e seus
conhecimentos prévios e 0s contextos em que oseu@rocesso de aprendizagem”.
No seu entender, “isto sugere desenvolver estest@gedagogicas diferenciadas,
adaptadas aos diferentes ritmos, estilos de am@EyeEin e capitais culturais de um
alunado heterogéneo; também implica reorientarabatho escolar de sua forma
atual, predominantemente discursiva e baseada stred&s, para uma modalidade
centrada em atividades de exploracdo, de buscafdemacdo, de construcdo e
comunicacao de novos conhecimentos e competérmigmpe dos alunos”.

Segundo o ponto de vista de BECKHBER93, p. 335)

a simples mudanca de paradigma epistemoldgico ai@mg, necessariamente, uma
mudanca de concepc¢ao pedagodgica ou de praticaestas sem esta mudanca de
paradigma - superando o empirismo e o apriorismgertamente ndo havera
mudanca profunda na teoria e na pratica docentesup&racdo do apriorismo e,
sobretudo, do empirismo é condi¢do necesséria, remi@m suficiente, de avancos

apreciaveis e duradouros na pratica docente.

Principalmente, neste novo milénio, a educacéore&gnta-se numa
encruzilhada: de um lado, o desempenho do sistenwae ndo tem dado conta da
universalizacdo da educacédo basica de qualidadmrjtoe as novas matrizes tedricas
nao apresentam ainda a consisténcia global neesgara indicar caminhos
realmente seguros numa época de profundas e r&paasormacdes” (GADOTTI,
2007).

Desse modo, cabe ao professor conhecer e domiearia que fundamenta

sua pratica e aplica-la no contexto que atua, avaku proprio desempenho e se
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adaptar as mudancas educacionais deste periodogadsfotmacdes sociais e

paradigmas educacionais.
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2.1.1 MUDANCAS SOCIAIS E EDUCACAO

Na Idade Média, a partir dos sete anos as csatgamavam-se
aprendizes sob a tutela de um adulto, passando r@dponsabilidades. De certa
forma eram consideradas como miniaturas de adulos.séculos XVII e XVIII,
movimentos culturais e religiosos como o lluminisneo o Protestantismo
possibilitaram uma nova luz sobre a infancia, atersindo-a como etapa diferente
da idade adulta e propiciando tratamento diferelacidNos finais do século XIX
avancos foram conseguidos para liberar as criadgeasealizacdo de trabalhos
pesados. Ja no século XX, a infancia e adolescéace&beram diferentes olhares,
propiciando o respeito as necessidades nessadsiaea desenvolvimento.

Neste novo milénio novos valores sociais tém alatrdados como
necessarios ao sistema educacional, tais comddagieade direitos e respeito pelas
diferencas, quer sejam estas de carater sociale@tal e pessoal. Entretanto, na
medida em que nos confrontamos com mudancas e avaecnolégicos, novas
exigéncias sdo postas pela sociedade. TORO, ponpdxeprop6s os ‘Cédigos da
Modernidade’ os quais corresponderiam a algumascodgdes e competéncias
minimas da crianca para a participacdo produtivedenséculo XXI. Sao sete os
‘codigos’. O primeiro trata das diferencas soc&ientre as nacdes, que nao podem
mais admitir desculpas para o analfabetismo. Orgkguefere-se as competéncias
em calculo e resolucdo de problemas, a partir datatacdo de que nés ndo temos
ensinado as criancas a resolver problemas, eZmalbm a indicacdo de que “a
leitura e a escrita, o célculo matematico e a uwvedal de problemas séo
aprendizagens que todas as criancas devem ter’er€2iro codigo trata das
competéncias na expressdo escrita, concluindonaelessidade de criagdo de uma
‘tradicao da leitura e escrita’. O quarto consrstecapacidade de analisar o ambiente
social e criar governabilidade. O quinto codigodeuda capacidade de recepcao
critica das informacdes fornecidas pelos meiosateunicacdo de massa. O sexto

trata das habilidades de trabalhar, planejar edoleem grupo. O Ultimo cdodigo
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relaciona-se a “capacidade para localizar, acienasar a informagdo acumulada”.
No futuro, diz TORO, a criangca ndo precisara tearonhecimento no cérebro, “o
conhecimento estar4 materializado nos livros, caaguues, videos, filmes, fibras
Oticas”. Ele conclui, entdo, “que a crianca preéisé de ter capacidade para
localizar, acionar e utilizar essa informacao adaaal’ (TORO, 2006).

Diante deste parecer, considera-se que parairatig objetivos
faz-se necessario que a escola reformule sua fa®natuacdo, buscando nao
somente envolver o aluno, mas também a sua fanpba, seremambos a
“instituicdo social que maiores repercussdes tera pecrianga’, porque a “escola
nao so intervém na transmissdo do saber cientfiganizado culturalmente, como
influi em todos os aspectos relativos aos process@ocializacao e individuacédo da
crianca” (COLL, PALACIOS e MARCHESI, 1995, p. 25283)

Segundo GADOTTI (2007), os sistemas educacioteisbém
terdo que se adaptar as novas tecnologias, donuindiferentes metodologias e
linguagens, inclusive a linguagem eletronica, apdsapersistirem concepcdes da
educacao tradicional e nova nos atuais enfoquesaentmais, embora com traco
mais social.

Por sua vez, DELORScitado por GADOTTI! (2007), aponta
quatro pilares do conhecimento para orientar oréutia educacéo, os quais seriam
(i) aprender a conhecer, para se alcancar autormagaender a pensar e reinventar;
(i) aprender a fazer para saber resolver conflii¥ aprender a viver juntos, para
saber trabalhar em conjunto; e (iv) aprender goseg desenvolver-se plenamente.

Essas perspectivas conduzem a pensar que a adudagera
acompanhar as inovacgdes tecnoldgicas advindasodegso de globalizacéo, devera,
igualmente, levar em conta os novos métodos e medeldricos, mas também
devera estar apta a discutir esses métodos e gegdes, de forma a cumprir seu

objetivo de formar integralmente o sujeito que ages

“ DELORS, J. Educacéo: um tesouro a descobrir. 88mPCortez, 1998.
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2.1.2 AS DIVERSAS TEORIAS ACERCA DA APRENDIZAGEM

A infancia e a adolescéncia nao tiveram sempreoagol da
histéria a mesma consideracdo que tem atualmentaniz
séculos, as criancas foram consideradas como adu#aoores,
mais frageis e menos inteligentes(...). Entretasta imagem
foi sendo modificada paralelamente com as mudancas
culturais, religiosas, politicas. (COLL, PALACIOS,
MARCHESI, 1995, p. 10).

As tendéncias pedagogicas, de acordo BECKER (1992-32)
podem ser divididas em trés grandes grupos: (is&wvempirista; (i) o apriorismo
ou inatismo e (iii) o interacionismo. Este Ultimoepresentado por duas vertentes de
pensamento designadas como socio-construtivismoie-mteracionismo

Na pedagogia tradicional evidencia-se a visaoirstg e inatista.
Esta forma de ensino se deu e se da de maneinataiao inviabilizando o aluno
pensar e agir. Busca-se a preservacdo e submissdiodividuo, evitando o
surgimento de idéias proprias. Nesse caso, 0 conéeto se da através da
memorizacao, inibindo a experiéncia e descobedasenvolvendo com isto o
pensamento figurativo, onde “a atencao esta predoitemente mais voltada aos
estados do que as transformacfes”, mesmo quanubividuo ja é capaz de pensar
formalmente (DELVAL, 2001, p. 107).

A visao inatista sintetiza a idéia do pré-detaeiamo. Considera
que o “ser humano traz todas as condi¢cdes cogsiitiy@ando nasce. O sujeito nao
precisa agir porque herdou tudo, e é responsal&lsp@ propria aprendizagem, e
caso esta nao ocorra, nada pode ser feito pelegzaf (BECKER, 2003, p. 11).

Por seu lado, na visdo empirista acredita-seoguecém-nascido
nada traz em termos de conhecimento, tudo advindoe&io externo. Nesse caso, 0
conhecimento é visto como copia de algo ja exietegd sujeito € considerado uma
“tabula rasa” e a figura do professor é delimitguoas relacdes hierarquicas,
cabendo-lhe o papel de transmissor do conhecimerdo, aluno, a memorizacgéo e

repeticdo do conteudo.
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Conforme, BECKER (1997, p. 16) ainda predominaedacacéo
uma epistemologia subjacente empirista, onde andia@yem € entendida como
transmissdo de conhecimento, sendo “inegavel awedo meio externo sobre o
desenvolvimento da inteligéncia”.

Paulo FREIRE (2003, p. 68), por sua vez, criticgprocesso
empirista e inatista tendo-os como educacéo docaéstia, onde se coloca o aluno
em uma atitude passiva. Para este tedrico, o fedecativo deve possuir trés
atributos bésicos: ser ativo, onde a atividade deveealizada no dialogo, os mitos
educativos da elite pela produgdo cultural do edllcae usar técnicas como a
reducao e a de codificacao.

No final da década de 70 ocorreu uma mudancatuega do
professor, denominada de “pedagogia nova’, em apaofito a pedagogia
tradicional. Esta nova pedagogia buscou centraasgianca, considerando-a capaz
de construir seus proprios conhecimentos e de faum@noma. Valorizando-se sua
atividade da crianca e o trabalho espontaneo fuadtatdo sobre a necessidade e o
interesse pessoais. Contraria, entdo, a pedagegi@ional, que atribuia a crianca
uma estrutura mental idéntica a do adulto, maswntiédnamento diferente.

Disso ha duas abordagens que se destacam: uromidada (i)
construtivista ou socio-construtivista, que seindg em grande parte da obra de
Jean PIAGET e outra denominada (ii) socio-intemsista, ou historico-social, que
teve VYGOTSKY como idealizador.

O construtivismo genético, diz RAMOZZI-CHIAROTTIN(2002,

p. 58), tem sido compreendido em certos meios dedadiferente daquilo que
PIAGET buscou estudar e explicar. Pois embora ens sstudos a palavra
“construcdo” tenha sido essencial, por demonstte § o proprio sujeito que
constréi o seu conhecimento e tenha servido comdagititador para educadores,
por favorecer o0 conhecimento sobre o0s processosdetenvolvimento da
inteligéncia, acabou tornando-se um termo equivogada a educacdo. Esse termo
passou a ser compreendido por muitos educadotés, @mo método.

Mas o construtivismo ndo seria um método e sim tjomoposta
filosofica de como olhar e compreender 0 como @anca avangca em Seus
conhecimentos”, diz DELVAL (2001 p. 79). DELVAL darece que “muitas

pessoas declaram-se construtivistas, entretantstratimismo néo se trata de uma
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concepcdo educacional, e sim epistemoldgica e Ipgica”. O construtivismo
“explica como se formam os conhecimentos, enquanéoeducacdo é uma pratica
social que busca formar individuos que possam teba-se e adaptar-se a
sociedade em que lhes coube viver, tendo mais &tecade uma arte ou de uma
pratica do que de uma ciéncia”. (DELVAL, 2001 p).79

PIAGET® , citado por RAMOZZI-CHIAROTTINO (2002, p. 58),
por sua vez, afirma que “o construtivismo ndo irsem uma série de criacbes ou
convengdes caprichosas iniciando do nada, mas spartd de um sistema de
esquemas de acdo cujas raizes devem, sem duvidarosaradas na organizacao
nervosa e biologica do sujeito”. Ademais, “a pasgagla construcéo para o terreno
do pensamento consciente s6 ocorre quando estagadsd a integrar as ligacdes
anterioresréalable$ contidas nos esquemas (motores)”.

Apesar de PIAGET ter reiterado que nao preterad&-se a
educacao, e nao té-la como ponto central nas dwras,@ode-se constatar, como
afirmam PARRAT-DAYAN e TRYPHON [que a educacao seengcompanhou sua
reflexdo epistemologica], principalmente ao se @amlocontrario aos metodos
tradicionais praticados nas escolas (PIAGET, 1p98).

PIAGET buscou pesquisar como se da a génesert@amento,
desde o nascimento até o raciocinio do adulto. @nsiderando, que o
desenvolvimento intelectual € um processo de madaqge levam o individuo de
estruturas intelectuais simples a estruturas catanvais complexas, sendo este
desenvolvimento intelectual um processo contineferdleu que o conhecimento &
resultado da interacdo entre o sujeito e a reaidpte 0 cerca: “ao agir sobre a
realidade, vai construindo propriedades desta asmmeempo que constréi sua
prépria mente” (DELVAL, 2001, p. 73). Segundoeesutor “0 sujeito precisa
construir seus conhecimentos e ndo podemos dafos construidos” (DELVAL,
2001, p. 79).

Esse modo de ver a aprendizagem € “um processirgtivo no
qual o aluno elabora uma representacao internamlzecimento ao incorpora-lo aos
seus conhecimentos prévios”. E, entdo, uma repagg@nque esta “constantemente

® PIAGET, in Beth & Piaget - Epistémologie Mathémat et Psychologie, 1961, p.255, apud
CHIAROTTINO (2002, p. 58)
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aberta & mudanca, na medida em que se constroirta da experiéncia”
(CONDEMARIN e MEDINA, 2005, p. 27).

Vale ressaltar que PIAGET é interacionista, poonteber o
conhecimento como resultado da acdo que se passauem sujeito e um objeto”.
Desse seu ponto de vista, “0 conhecimento naonessiljeito, nem do objeto, mas
resulta da interacdo, ou relacdo entre ambos”. thlaém € construtivista, porque
“concebe o conhecimento como resultante de umdrogas, isto €, de um processo
genético ou historico por niveis sucessivos e methde estruturacdo” (MACEDO,
1994, p. 164-165).

Em varias oportunidades PIAGET fez referéncia papel do
professor e a sua importancia na educacao da aripois tanto o professor como 0s
alunos apresentam um conjunto de experiénciagjeyeser valorizado e ativado no
espaco da sala de aula. Afirma esse estudioso eab@rofessor “conhecer nao
apenas as matérias ensinadas, mas também a pré@niga, enquanto ser vivo, que
reage, se transforma e se desenvolve mentalmeguadse leis tdo complexas como
as de seu organismo fisico” (PIAGET, 1998, p. 181).

Ao se posicionar a respeito da linguagem, é safpict “PIAGET
comecou sua obra sobre o raciocinio da criancadastio sua linguagem, mas
descobriu que as origens do pensamento remontawoédenacdes das acdes, bem
anteriores ao aparecimento da propria linguagemnEMRZZI-CHIAROTTINO,
2002, p. 89). Neste ponto enfatiza que a crianepédde da fungdo semidtica, ou
seja, da capacidade que a crianca adquire, p& @elum ano e meio, dois anos (em
média), de distinguir o significado do significante sem esta capacidade, o ser
humano nado teria os signos linglisticos e, portaném poderia construir uma
linguagem verbal” (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1998, p..5)

Cabe conceder, entretanto, que o tema da aquidegdinguagem
sempre foi polémico na teoria de PIAGET, seja faceelevancia que deu ao
pensamento l6égico-matematico, seja pelo posiciontnrgyoroso entre a linguagem
e 0 pensamento, no sentido que a “linguagem seruadaviduo para comunicar seu
pensamento” (PIAGET, 1999, p. 01).

Por outro lado, a teoria socio-interacionista lostorico-social,

abordada por VYGOTSKY, considerou que a “aquisig&oqualquer habilidade
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infantil envolve a instrugdo proveniente dos adyltantes ou durante a pratica
escolar” (CASTORINA, 2002, p. 19).

Embora PIAGET e VYGOTSKY apresentassem visdesnths,
“partiram do mesmo pressuposto: que o desenvoltorieimmano se d4 em razao de
sujeito e objeto, (meio fisico e social)”. A divérngia entre ambos se faz em que
“VYGOTSKY segue 0 pensamento socio-historico, vakmwdo a mediacdo do
social, e apontando a aquisi¢cdo da linguagem comoroento mais significativo no
curso do desenvolvimento cognitivo, pois a criaagaprender a linguagem falada,
ja verbaliza o pensamento”. VYGOTSKY, assim seridonsiderava a aquisi¢do da
linguagem como o momento mais significativo no cudo desenvolvimento
cognitivo” (BELINTANE, 2005, p. 50).

Também o entendimento de VYGOTSKY em relacdo aos
processos de desenvolvimento e de aprendizagemapdatse ao posicionamento de
PIAGET. Para VYGOTSKY, a “aprendizagem esta relaata ao desenvolvimento
desde o inicio da vida humana” sendo, portant@pi@ndizagem que possibilita o
despertar de processos internos de desenvolvim¢@blVEIRA, 2002. p. 55).
Assim, a escola poderia atuar e impulsionar o dedeimento do individuo, por ser
0 meio que se encarrega de transmitir os sistemgeniaados de conhecimento
formal. A crianca, por sua vez, se apropriaria dasquistas das geracdes
precedentes com o auxilio de membros mais expeseta cultura, construindo,
passo a passo, sua propria visao e critica do real.

VYGOTSKY também estabeleceu o conceito de zona de
desenvolvimento proximal, que em termos pedagogiossula a idéia do professor
possibilitar o avanco dos alunos, pois para VYGOYSK Unico bom ensino é
aguele que se adianta ao desenvolvimento” (OLIVEIRA2, p. 60).

Quanto a escrita, VYGOTSKY considerou esta comm u
“instrumento que possibilita a ampliacdo da capsid humana de registro,
transmissao e recuperacdo de idéias, conceitagmafdes”, sendo, entdo, que a
escrita amplia “nossa capacidade de registro, dedma e de comunicacao”.
(OLIVEIRA, 2002, p. 63¥.

® As colocacgdes mais explicitas sobre o desenvohtionga escrita estdo nos estudos de LURIA, seu
maior colaborador.
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Em resumo, a teoria educacional de VYGOTSKY éotarmma
teoria de transmissao cultural quanto uma teorided@nvolvimento (MOLL, L.C.,
1996, p. 3). E é nisto um de seus mais signifioativontrastes com PIAGET, ao

defender que o aprendizado gera o desenvolvimiBatwsuas préprias palavras:

O processo de desenvolvimento progride de formas riegita e atras do
processo de aprendizado; desta sequenciacdo meseltado, as zonas de
desenvolvimento proximal. Nossa analise modificavigio tradicional,
segundo a qual no momento em que uma crian¢a kssinsignificado de
uma palavra, ou domina uma operacdo tal como @@adig a linguagem
escrita, seus processos de desenvolvimento est@aimente completos. Na
verdade, naquele momento eles apenas comecaram@VSky, 2003, p.
118).

O fato é que tanto PIAGET quanto VYGOTSKY erfatam a
“atividade do sujeito na aquisicdo do conhecimemto carater qualitativo das
mudancas no desenvolvimento”. Mas, como afirma GABINA (2002, p.11-12),
as diferencas entre seus pensamentos sdo maiantelevdo que as semelhancgas:
“para VYGOTSKY, a interacéo social e o instrumelirigiiistico sdo decisivos para
compreender o desenvolvimento cognitivo, enquamio R)AGET, este dltimo é
interpretado a partir da experiéncia com o meiedjsdeixando aqueles fatores em
um lugar subordinado”. Além disso, diz CASTORINA “processo de
desenvolvimento intelectual, explicado em PIAGETo peecanismo de equilibracéo
das acdes sobre o mundo, precede e coloca limiteamendizados, sem que estes
possam influir sobre aquele”, ao passo que para O¥Y&KY, “a aprendizagem
interage com o desenvolvimento, produzindo sua tataernas zonas de
desenvolvimento proximal, nas interagcdes socias entexto sociocultural sédo
centrais”.

O que se pode dizer € que os efeitos dessaspiiesepodem se
estender por anos ja que persiste em nosso sistemansino indefinicdo de
paradigmas pelo proprio desconhecimento de muitafegsores sobre as tendéncias
educacionais, bem como um estudo voltado para umoadagem cientifica. E
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possivel dizer que ainda vivenciamos uma faseafsigdo e experimentacdo, com

erros e acertos.
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21.3 A TEORIA E A PRATICA DO PROFESSOR

Nos dias atuais a pratica pedagdgica voltada paiabetizacao,
assume dimensao totalmente diferente daquelastidasuno modelo tradicional.
Prioriza-se o trabalho dos professores organizadieticamente, em que todos os
membros da equipe escolar facam parte e tenhamnaoiiéds metas e objetivos
educacionais, e que seu conhecimento ndo fiqueadeném uma Unica contribuicdo
tedrica. Isso porque “cada teoria carrega congdms tanto quanto carrega lacunas e
enganos a serem superados para que haja avan@nldectnento” (LAROCCA;
SAVELI, 2005, p. 217).

Mas, mesmo assim, muitos estudiosos ainda caracteas novas
propostas como conservadoras e pouco criticas,dalegstarem atreladas as
exigéncias da sociedade e ndo a uma mudanca deaigde social. O fato é que cabe
também ao professor atuar como mediador para dimasi diferencas sociais,
utilizando o melhor instrumento que tem, que € vhegimento e o dominio das
diferentes concepc¢des. No mesmo sentido PERON (300863) acredita que “0s
professores devem ter consciéncia de que possuecepmgbes sobre 0 ensino que
determinam as suas praticas, do mesmo modo quepedtea vai determinar
transformacdes nessas concepcdes, de uma maraéticdi dentro da dinamica do
processo educativo”.

VASCONCELOS (1995, p. 13) compartiha do mesmo
entendimento, considerando, ademais, que “o fat@rdéessor ter uma teoria do
conhecimento mais elaborada nao significa que gtec@ sera coerente, em funcéo
de outros determinantes da préatica pedagogica”.

Tais determinantes estdo muitas vezes submetidgsrépria
instituicdo escolar, que apresenta 0s saberesculanes, objetivos, conteudos e
métodos como definidos e aprovados para a pratitdiana, ficando o professor
restrito a essas imposicdes. Cabe ao professomhecer, que embora os
procedimentos construtivistas e nao-construtivisigsresentem formas opostas,
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também, podemos concebé-los como complementanesdarhentais. Pois, assim
como a abordagem ndo-construtivista mostra-se ségtaspara a crianca, a
abordagem (construtivista) também produz result&twtanto, “construtivismo e

nao-construtivismo sao duas formas de producamdeecimento, sendo, portanto
necessarios a sintese e a analise dos meios. @meBb diferencia-las e integra-las;
€ saber, quando e como opera-los em proveito dzaedo da crianca” (MACEDO,

1994, p. 19).

No entanto, tais postulados tedricos s6 podem esetivados
quando os professores tomarem consciéncia querdtigemao pode ser reproducao
de saberes provenientes da teoria, “mas tambémspate de producéo de saberes
especificos oriundos dessa mesma pratica” (TARBOB2, p. 234).

Cabe também ao professor considerar os aspedtmsonados as
guestdes sociais, favorecendo que o aluno entreaato com outros tipos de
forma de producdo, levando em conta as diferengeis-sulturais. POPKEWITZ
citado por PERON (2005, p. 361), confirma que “agé@ncias das sociedades
modernas em relacdo as praticas educativas consisée valorizacdo do (...)
pensamento critico, a flexibilidade e a capacidimguestionar padrées sociais, isto
€, requisitos culturais que tém implicacbes narautvoa e responsabilidade dos
professores”.

Isso tudo impacta no aspecto linguistico exigindprimoramento
dos usos sociais da leitura e da escrita. A co@®igl € uma critica ao termo
“alfabetizacdo” no ensino da leitura e escrita,geis levaria a entender a priorizacéo
somente do codigo alfabético e do dominio dag@ek grafofonicas. Em outras
palavras, através da “alfabetizacdo” a preocuppgadtaria residiria em ensinar ao
aluno o som que as letras representam e desenwapacidades de ler palavras e
textos simples, mas ndo necessariamente ser uslgt@tura e da escrita na vida
social.

Ja o termo “letramento” levaria a outros sigaifios, mais
adequados as novas concepg¢Oes. Destacaria, assenteemo, a possibilidade do
individuo se apropriar suficientemente da escrida éeitura a ponto de uséa-las com

"POPKEWITZ, T. S. Profissionalizacéo e formaca@ueessores: algumas notas sobre a sua
histéria , ideologia e potencial, in A. Névoa (oo Os professores e a sua formacahbisboa:
Publicagcdes Dom Quixote, 1992.



23

desenvoltura, com propriedade, para dar conta de sribuicbes sociais e
profissionais (CARVALHO, 2005, p. 66).

Mas, seja como for, mesmo esses meios menciomedsam por
discusséo, porgue convivemos em um tempo no quatagem e a linguagem
audiovisual parece estar substituindo a importadoiato de ler. Hoje ha diversas
atividades que podemos realizar sem apelar pasituaa, ficando esta, de certa
forma, reduzida a uma necessidade escolar.

ALLIENDE e CONDEMARIN (2005, p. 11), por exemplo,
esclarecem que “sem duvida, a irrupcdo dos meiosoteunicacdo de massa
baseados na imagem e na linguagem oral (radiomeingelevisdo, histérias em
quadrinhos) e o surgimento dos meios informatices bdisca e registro da
informacdo significam uma clarissima mudanca neséo e na funcao da leitura no
mundo contemporaneo”. Essa mudanca de situacao€figtos curiosos: nos paises
desenvolvidos, 0s novos meios incrementam a leituras paises menos
desenvolvidos, ela entra em crise. Nos primeiresndustrias editoriais tém cada
vez maior demanda; cada vez é mais elevado o nioegpessoas que dedicam uma
ou mais horas por dia a leitura; os impressos geranuma maior quantidade e
variedade de temas”. Nos paises menos desenvqgléges nova situacao da leitura
frente aos meios de comunicacdo de massas podegesssdo uma “crise tanto
dentro da escola quanto fora dela”. No interioegeola, porque “o ensino da leitura
se torna mais dificil; aumenta o numero de criangesao fim de dois ou mais anos
de ensino ainda ndo sabem ler” e fora da escolqupdo habito da leitura de livros,
especialmente literarios e cientificos, decresc®ghea notavel”.

E de fato comprovado que a irrupgdo de meiosomeunicacio
tenham favorecido o desinteresse de grande paieeladividuos para a leitura e
escrita, entretanto é inadmissivel considerar gie meio de comunicacao seja 0
anico culpado das falhas de ensino que norteiamaepso de aprendizagem.

Do exposto, verifica-se que o professor deve ¢kEro o
compromisso e a responsabilidade do seu papelpreemder a rede de
complexidade que envolve o ensino-aprendizagengngado a motivacéo e a

expectativa dos alunos em relacédo as mudancaseaade.
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2.2 LINGUAGEM ORAL E ESCRITA: MODELQOS DE
APRENDIZAGEM

2.21 AS DIFERENTES ABORDAGENS

Diferentes contribuicbes e abordagens tedrichseso processo de
aprendizagem da leitura e escrita estdo preseatdsstoria da alfabetizacdo. De
acordo com SOARES (2004, p. 19), essas diferenef@sem-se as perspectivas
psicolégica, psicolinglistica, sociolinglisticaregrziamente linguistica.

A abordagem psicolégica valoriza 0s pré-requisitos para a
alfabetizacdo e as relacbes entre os aspectoBdisios e neurologicos. SOARES
(2004, p. 18) destaca que o foco da analise pgimalda alfabetizacdo também se
voltou para as abordagens cognitivas, sobretudquadro da psicologia genética de
PIAGET.

Do ponto de vista de CAGLIARI (1997, p. 46), argpectiva
psicolinguisticaconsiste em saber como se dé o processo de @guikidinguagem
pelas criancas e 0s processos mentais relaciormatosa producéo da linguagem.
Por sua vez, SOARES (2004, p. 19) complementa afidd que nos estudos
psicolinguisticos a énfase também € dada a “maitdeidinguistica da crianca para a
aprendizagem da leitura e da escrita, as relagdtes a linguagem e memoria, a
interacéo entre a informacéo visual e ndo visugdrooesso da leitura”.

A abordagem sociolinguistica preocupa-se em estudar o0s
problemas da variacéo linglistica e da norma caltese estudar a aprendizagem da
escrita convencional, a qual é ideologicamenteitiida, percebe-se que muitas
vezes ela é geradora de conflitos, ficando o readim escolar dos grupos
minoritarios prejudicados, por apresentarem difggedaquele aceito na escrita
convencional. Para SOARES (2004, p. 20) “o prohlelessa perspectiva, refere-se

as diferencas dialetais” que cada crianca traz duanicia a alfabetizacéo, estando
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esse dialeto mais proximo ou mais distante datascoinvencional bem como do
dialeto padrao.

Sob o ponto de vista da abordagéngiistica, o processo de
alfabetizacao significa “um progressivo dominiorelgularidades e irregularidades”,
gue envolve o processo de transferéncia “da se@iéemporal da fala para a
sequéncia espaco-direcional da escrita, e de ér@msfia da forma sonora da fala
para a forma grafica da escrita” (SOARES, 20021).

Apesar das diferentes abordagens surgidas tioeslanos e com
0 avango realizado sobre o conhecimento do usoindma e sobre as fungdes
mentais superiores, 0 estudo de como se da o dordrdo da linguagem escrita
parte de duas perspectivas: ha os adeptos de meathar forma de aprender a ler e
escrever € decodificando palavras, e os outrosdiggerdam, e consideraram que é
partindo da compreensdo de um todo significativo.

Conforme afirma KATO (1999, p. 50-53), alguns rieds
linglistas, psicolinguistas e psicélogos referemasedois tipos basicos de
processamento de informacédo. Em um deles, o prnoesdo descendentéoff-
down, o aluno se apdlia em seus conhecimentos prévioa sua capacidade
inferencial para fazer predicdes sobre o que mtéxa, utilizando os dados visuais
apenas para reduzir incertezas. O aluno tambéntilemaria de certas estratégias
para predizer o que esta escrito, como: contorextensdo da palavra, fim da
palavra, comanput visual. Neste contexto encontram-se 0os métoddsagpcujo
aprendizado parte de historias, textos ou mesngdesa

A teoria cognitivista e psicolinglistica defende abordagem
descendente em seus modos de aprendizagem, ertemcotaboradores dessa idéia,
SMITH (1978), GOODMAN (1967). GOODMAN (1989) enfzdi que a leitura € um
jogo psicolingtistico de adivinhacdo e ndo se dedea mediante a focalizacdo de
partes de palavras, mas sim de forma natural depmrao desenvolvimento da
linguagem oral (KATO, 1999, p. 80).

Entretanto, ha cognitivistas como T. N. CARRAHER.. L. B.
REGO (1984) citado por S.R. NUNES ( 1995, p. Ug géo pertencem a esta linha

8 Esses métodos serao tratados adiante.
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de entendimento e procuram enfatizar que analisaidgicamente as palavras esta
sempre relacionada com um melhor desempenho amaleitescrita.

No outro tipo, 0 processamento ascendembétdm-up, utiliza-se
de recurso linear e indutivo das informacgdes visuaialuno constréi o significado
através da analise e sintese do significado dasspdtarte-se das unidades menores
para as maiores. Considera-se a decodificacdo, letragdo, a consciéncia
fonologica, sendo a metodologia adequada paraedifalp o aluno. Os métodos que
se identificam com tais propostas podem ser exéiogubs através dos métodos
fonicos, cartilha da “A abelhinha” e cartilha “Astaha feliz”, etc.

Para KATO (1999, p. 50-51) esses tipos tambénmmipem
classificar o leitor em trés modalidades. Primemquele que privilegia o
processamento descendente e utiliza muito poustendente. Ele entdo apreende
facilmente as idéias gerais e principais do te&tfluente e veloz, mas, por outro
lado, faz excessos de adivinhacdes, sem procurdirroa-las com os dados do
texto, através de uma leitura ascendente. O segtijml de leitor € aquele que se
utiliza basicamente do processo ascendente, quréoa significado com base nos
dados do texto, fazendo pouca leitura nas entedinljue aprende detalhes
detectando até erros de ortografia, e nio tiralesbes apressadas. E, porém
vagaroso e pouco fluente e tem dificuldade de t&ateas idéias do texto por ndo
saber distinguir o que é mais importante do que eramente ilustrativo ou
redundante. Haveria também um terceiro tipo derled leitor maduro que é aquele
que usa, de forma adequada e no momento apropaadimis processos. Este leitor
ja utiliza desses processos como uma estratégratioag

Atualmente, uma corrente de teéricos da areaidgulstica da
alfabetizacdo tém enfatizado o papel atmsciéncia fonolégicano processo da
alfabetizacdo, razdo pela qual as estratégiasichdatlosmétodos fonicosestao
sendo redescobertas e valorizadas, ainda que amesmos moldes da década de
50 (CARVALHO, 2005, p. 28). A relacao entre conacia fonoldgica e aquisicéo
da leitura passa entdo a ser um dos temas maisipados nesta area de estudos nas
ultimas décadas.

A consciéncia fonologica, dizem ALLIENDE e CONDRRIN

(2005, p. 39) “se refere a habilidade metalingtéstjue permite as criancas refletir
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sobre algumas caracteristicas da linguagem” e emqaas melhor rendimento na
leitura, do que as medidas globais de inteligégeral ou a preparacéo para a leitura.

Também dentro de uma abordagem cognitiva ha utradelos
que mostram o acesso a leitura. Segundo SEYMOUR.RER®, BARRON, e
JOHNSTON e McCLEILAND, ha duas rotas de acessorimgira € quando a
palavra é reconhecida de forma direta, ndo exigmdeconhecimento das letras
individuais. A segunda rota é aquela em que osréstalém de serem treinados a
lerem pelos olhos, também podem ler com os ouvidesdo que neste modelo
exige-se a “conversédo do estimulo escrito em reptasdo fonologica”.

Ja FRITH® propde um outro modelo do processo de
desenvolvimento normal da leitura. Segundo elayriasncas primeiramente passam
por uma sequéncia de fases, havendo uma relacé® @reitura e a escrita no
processo de desenvolvimento. A 12 estratégia devaesd logografica, quando a
crianca aprende a ler palavras pelo reconhecimdinéto de uma palavra inteira.
Evidencia-se como pratica pedagogica, o uso déesadue apresentam uma unica
palavra para que a crian¢ca dé uma resposta oi2dl.eAtratégia € a alfabética, onde
h& o desenvolvimento da rota fonoldgica, e a cadag a decodificacdo. A pratica
pedagogica consiste em regras simples de letra-basta estratégia quando a
crianca encontra uma nova palavra impressa, dla gecodifica-la foneticamente. A
3?2 estratégia trata de unidades maiores, e sdohecidas como um todo, sem que
seja feito uma analise letra por letra. FRITH, salidugeriu “que a estratégia
alfabética fosse inicialmente adotada para soletrascrever, enquanto a estratégia
logografica fosse usada para a leitura. A soletragdge a conversao de sons em
letras e, portanto o treinamento de soletragdo d@deweentar o reconhecimento
fonolégico”.

Dentre as muitas discussdes em relacdo sobre aotnanca faz

para usar a estratégia alfabética, ha evidénciagudeas criancas podem alcancar

® SEYMOUR, P.H.K. and ELDER, L. (1986). Beginningading without phonology. Cognitive
Neuropychology, 3, 1-36. BARRON, R. (1986). Wordagnition in early reading: A review of direct
and indirect Access hypotheses.Cognition, 14, ®B-IOHNSTON, J. C. and McCLELLAND, J.L.
(1980). Experimental testes of a hierarchical madeVord identification. Journal of Verbal Learning
and Verbal Behavior, 19, 503-25. Apud DOCKRELL, @0p. 92

YFRITH, U. (1985). Beneath the surface of developaledyslexia. In K.E. Patterson, J. C. Marshall
and M. Coltheart (Eds), Surface Dyslexia: Neuropsyagical and Cognitive Studies of Phonological
Reading. Hillsdale, NJ: Erlbaum. Apud DOCKRELL, 200. 92
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esta etapa sem precisar de treinamento espec#fimiéfjico. Entretanto BARR
ressalta que o ensino “tem papel importante noscagafuturos, tendo em vista as
complexas relagdes entre ortografia e fonologia”.

De fato, a pratica pedagodgica faz com que a gaiareceba
“instrucdes de correspondéncia entre letras e s@ressa forma, “a crianca aprende
que a escrita alfabética representa os sons da&@s| e comeca a fazer escrita por
codificacédo fonografémica, ou seja, falando consigesma e convertendo os sons da
fala nas suas letras correspondentes” (CAPOVILIGA®OVILLA, 2002, p. 52).

Evidencia-se que grandes contribuicbes tem sattagl ao estudo
da alfabetizacdo, possibilitando aos educadoresomhecimento das distintas
abordagens, visando com isto instrumentaliza-los coastrucdo de objetivos

educacionais e metodoldgicos coerentes com a étiagppedagogica.

1 BARR, R. (1974). The effect of instruction on pugiading strategies. Reading Research Quarterly,
10, 555-82. Apud DOCKRELL, 2000, p. 92
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2.2.2 LEITURA

A leitura é a “Unica atividade que constitui, B@smo tempo,
disciplina de ensino e instrumento para 0 manep al#ras fases do curriculo”
ALLIENDE e CONDEMARIN (2005 p. 13). Ao mesmo tempm que possibilita o
dominio do codigo escrito, capacita o sujeito al@npeus conhecimentos e inserir-
se na vida social. No entanto, a apropriacdo diagoécbmo mera decodificacao,
pode muitas vezes formar um “leitor minimo e rigielm suas idéias e acdes,
deixando-se ser guiado pelo que |lhes é transmdiddiamente”. (ALLIENDE e
CONDEMARIN, 2005, p. 17).

Todavia, a meta educacional nos dias atuaiseéiahar o ensino
para uma aprendizagem que valorize o “ler paranderé, de forma que a leitura
tenha um real significado para o leitor.

CAGLIARI (1995, p. 148) acredita que € mais inpote saber ler
do que escrever. A posicao é justificada porqugraade maioria dos problemas que
os alunos encontram ao longo dos anos de estudgatio até a pds-graduacéo, é
decorrente de problemas de leitura”.

Ler, segundo SOARES (2004, p. 31), € um ‘“conjudi®
habilidades e conhecimentos linglisticos e psicoddy estendendo-se desde a
habilidade de decodificar palavras escritas atapaadade de compreender textos
escritos”. Ler, continua, “é um processo de relamento entre simbolos escritos e
unidades sonoras, e € também um processo de agdtstita interpretacéo de textos
escritos”.

COLOMER e CAMPS, por sua vez, entendem que “kera
capacidade de entender um texto escrito, emboite apge este fato ainda nao se
mostra tdo 6bvio devido a concepc¢des tradicionasemtes ainda nos dias de hoje,
com o uso de métodos que enfatizam a decodificacatecifracdo de signos.
Segundo esta autora, muitas praticas educativda ajoresentam como prioritaria a

leitura de palavras e pequenos textos, com o mntétse avaliar somente a precisao
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da soletracdo, pronuncia correta e velocidade. efamto, acrescenta que este
procedimento vem aos poucos sendo mudado, devidopemgressos de varias
disciplinas e o desenvolvimento da psicologia dbgmina qual onde as pesquisas
sobre leitura voltam-se para o processo de comgdieede texto, deixando de
priorizar um modelo de processamento ascendentegofase nos niveis inferiores.
Em suma, ler para COLOMER e CAMPS, é antes de tudd'ato de raciocinio”
(2002, p. 30-31).

Segundo Simone R. NUNES (1995, p.116) as pratigas
enfatizam o codigo geram uma maior capacidade deddfecacdo e uma maior
precisao e rapidez de leitura, porém, uma mencacid@pde de compreensdo e de
producao de textos com uma estrutura narrativeoeddb. Porém, José MORAIS e
Régine KOLINSKY (2004, p. 13-17), em sentido diwerenfatiza que estudos
experimentais em muitos paises tém mostrado quandgu as criancas sao
submetidas a treinos de consciéncia fonémica enbecimento das letras e das
correspondéncias, apresentam progressos tantatam,leomo na compreensao em
leitura. Dai que para MORAIS alfabetizar é desererob capacidade de extrair a
pronuncia e o sentido de uma palavra a partirmhassgraficos (a capacidade de ler),
e de codificar graficamente os sons correspondentesa palavra (a capacidade de
escrever). Assim sendo, embora o objetivo da atledle leitura seja a compreenséo
do texto, inicialmente este processo, de ler “émbkecer as palavras escritas”, sendo
este reconhecimento uma condi¢cdo, um passo neogsae a compreensao.

Por outro lado, GATE (2001, p.16) relata que lisds trinta anos
permitiram importantes avancos no sentido de umhonetliscernimento do que
constitui 0o ato de ler. Para este autor, o surdimata psicolinglistica e da
psicologia cognitiva, as praticas pedagdgicas taierse cada vez mais para a
compreensao do sentido da escrita, fazendo umaraugiom uma concepcao
puramente instrumental que limitaria o ato de lemecanismos de decifracéo.
Segundo ele, a habilidade do bom leitor ndo skdienpossibilidade de reconhecer
palavras escritas, € preciso que ele seja capaprdpreender as mensagens lidas.
Portanto, ler seria dar sentido a uma mensagenesemiada, seria aprender a
construir a significacdo e, portanto, destacar elher, do escrito, indices e
informacfes necessarios a esta construcdo. Emsotgnmos, para que a crianca

chegue a leitura, ela deve primeiro compreendeogserito tem um sentido.
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Por sua vez FOUCAMBERT (1994, p. 6) acredita quikeitura
deve encorajar a aquisicdo global de palavras enceados em atividades
diversificadas, induzidas pela busca ativa de denConsidera que jamais se chega
ao significado de um texto pela soma do sentido sigessivas palavras que o
compdem, de forma que esse processo de exploractxtd s6 é possivel quando
se corre o risco de errar e quando se compreerniddooantes de cada elemento.
Assim, enfatiza que ler é primeiro adivinhar e,algpcada vez mais acertar. Na sua
concepcgao deve-se abandonar a proposta de degifraggual considera antiga e
retrbgrada porque a habilidade do bom leitor naddire@a a possibilidade de
reconhecer palavras escritas, € preciso ainda lguse@ capaz de compreender as
mensagens que |é, o que exige, no minimo, quelesegala em conta a estrutura
gramatical que governa a organizagdo das palawaaase e que as marcas de
coesao textual (que ligam as proposicdes e asfeadee si) sejam tratadas.

Do ponto de vista de SMITH, citado por ALLIENDE e
CONDEMARIN (2005, p. 65), a leitura ndo é uma gaestle “decodificacdo” de
letras de palavras escritas em sons da fala, ptesesforco é futil e desnecessério,
pois desta forma, a leitura torna-se uma atividasem finalidade, e
consequentemente deixando de ser atraente e ptw@ocaMITH, como também
GOODMAN, partem da idéia de que a aprendizagemedard € um “processo
realizado sobre a base da competéncia linglistidal IENDE e CONDEMARIN,
2005, p. 65). Assim o leitor buscard indicios dteaa realizacdo da leitura, sendo
estes semanticos e sintaticos, e juntard com apsiaia experiéncia. Outras
estratégias também podem ser aplicadas durantprestessamento e, finalmente, o
leitor abstrairia as regras da linguagem.

Constata-se que apesar da meta educacional assatliais seja
valorizar a leitura com significado, ainda ha op&s divergentes sobre a
metodologia que atendera todos os requisitos pamraaf um bom leitor, e as

praticas adequadas para atingir os objetivos.
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2.2.3 ESCRITA

Segundo Jean Emile GOMBERT (2003, p. 21), a fagimagem da
lingua escrita, difere radicalmente da aquisicdolidiguagem oral”’, porque “a
linguagem oral encontra-se em parte sob a depeiad@aqré-programacdes inatas,
de processos biologicamente determinados, que s&mmaticamente ativados
quando o bebé entra em contato com a linguageneu@mbiente”. Assim, para
GOMBERT, esta aquisicao acontece de forma espamtdeen precisar conhecer a
estrutura formal e as normas convencionais.

Mas este entendimento ndo é unanime.

O fato é, o homem levou séculos para aprendsailaulinguagem
oral de forma funcional e também a escrita percodiferentes etapas para ser
utilizada de forma alfabética. De acordo com CAGRIA1997) a escrita vivenciou
trés fases distintas de representacdo: a pictGaiddeografica e a alfabética, no
entanto, o objetivo primeiro sempre foi a leityrais esta seria uma interpretacdo da
escrita que consiste em traduzir os simbolos esain fala.

Alias, reconhece-se hoje que a escrita € umaragé&o mais dificil
de aprender do que a leitura, ainda que o camiokaaccrianca venha percorrer na
aquisicao da escrita seja muito semelhante ao ssoa#e transformacéo pelo qual a
escrita passou desde a sua invengao. Assim copovos antigos, as criangas usam
o desenho como forma de representacdo grafica eapa@aaes de contar uma historia
longa como significacdo de alguns tracos por edsemhados. Elas também podem
utilizar “marquinhas”, individuais ou estabeleciga®s um consenso de grupo, para
representar aquilo que ainda ndo sabem escrevelet@s

Entre muitas pesquisas realizadas, VYGOTSKY e IKUR
buscaram estudar a pré-histdria da escrita, ideanilo o gesto, o brinquedo e o
desenho como instrumentos utilizados pelas criangas carregam em Si
simbolismos relacionados com a aprendizagem dé@sedeara VYGOTSKY (2003,

p. 149) quando a crianca desenha, ela o faz corestisesse contando uma historia,
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portanto “o desenho é como uma linguagem grafieatgm por base a linguagem
verbal” e, “a0 mesmo tempo, contém (num estagibnpirear) a linguagem escrita”.
LURIA (VYGOTSKY, 1998, p. 152-153) também constatpue as criancas passam
por fases até descobrirem o “principio da escrdasim sendo, compreenderdo que
0S sinais escritos sao representativos dos simffakdos das palavras. Considera,
enfim, que “o segredo do ensino da linguagem @sditpreparar e organizar
adequadamente essa transicao natural”.

Por seu lado, FERREIRO investigou o processoodstucao dos
conhecimentos no dominio da lingua escrita partoladentificacdo dos processos
cognitivos subjacentes a aquisicdo da escritaoDestitou compreender a natureza
das hipoteses infantis como também descobrir odigpconhecimento especifico que
a crianga possui ao iniciar a aprendizagem escdtajustificar a maneira pela qual
a criangca se apropria da escrita, destaca queemondtural pode variar de uma
crianca para a outra, sendo que algumas fazemebggmais avancadas quando se

trata de ler, e outras quando se trata de esci®ggundo FERREIRO,

a crianga constréi a linguagem escrita passandseamdesenvolvimento
pelos mesmos estagios que a humanidade passowlpgar ao sistema
alfabético de escrita. Apesar de constatar, quenag criangcas nao
registram todas as etapas ja mencionadas na aisescrita, percebeu que
um tipo de escrita referente a uma etapa mais reldagunca aparece antes
de uma mais primitiva (BARBOSA, 2006, p. 18%).

Mas, segundo defende BARBOSA (2006, p. 196), FEIR® nao
teria caracterizado com clareza o progresso dagaiapds o seu ingresso na fase
alfabética, o qual “corresponde ao nosso sistemesdeta, ainda que a ortografia
nao seja totalmente convencional”.

A partir da década de 90, alguns estudiosos caraeca propor
que “ndo é possivel conceber a fase alfabética dorabdo processo de aquisicédo
da escrita” por ser necessario que sejam consigerlinimeras dificuldades que a

escrita impde ao aprendiz nesta fase. Dai ser lguesatedricos como MARSH,

12 Como afirma GATE, FERREIRO seguiu o curso de pmesto de PIAGET (GATE, 2001, p. 41).
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FRIEDMAN, WELCH E DESBER®’, propdem a existéncia de um estagio no qual
as criancas sejam capazes de lidar com padroeggiasrcontextuais e regras
complexas da estrutura ortografica. Sendo assimpete “a escola criar condi¢cdes
necessarias ao favorecimento da compreensao ddgiirortografico”, e que estas
praticas pedagogicas oportunizem diferentes expgag (MORAIS, 2003, p. 45-
58).

CAGLIARI (1998, p. 34) enfatiza que precisamospidefessores
com melhor “formacao técnica”, que se preocupenensinar linglistica e saibam
dosar todos os conhecimentos, como metodologieglpgia e linguistica. Segundo
ele, a questdo metodoldgica ndo é a esséncia dagty apenas uma ferramenta,
mas € necessario ter idéias claras sobre todosetmlos e tirar vantagens, como
também conhecer suas limitagfes. Conclui, enfing gumaneira como muitas
escolas tratam o escrever leva facilmente muitosoal a detestar a escrita e em
consequéncia a leitura, o que é realmente um nd&ephdesastre educacional (1995
p. 96). Para este autor, a escola talvez seja ikd'dngar onde se escreve muitas
vezes sem motivo, e que certas atividades repesenim puro exercicio de
escrever’ e que “esta forma pode funcionar com@tégfia da leitura e na escrita,
mas nao € a unica nem a principal, pois a cop&gd quando associada as demais
explicacbes que o aprendiz precisa receber de aquoeinece como o sistema de
escrita funciona” (1998, p. 101).

J& no entender DI NUCCI (2005), para compreewdpeapel da
escrita como pratica social, diferenciada da ag@ista tecnologia de aprender a ler
e a escrever, deve-se entender o dominio do cédigo alfabetizacéo e as praticas
de escrita como letramento. Essas evidéncias c@otao letramento sob uma
perspectiva soécio-histérica, pois o uso da esalgpende das necessidades e
condicOes sociais que sdo modificadas de acordcoam@mento histoérico.

Enfim, tal como a leitura, também a escrita, € eonjunto de
habilidades e conhecimentos linglisticos e psitobég caracterizando-se na
habilidade de traduzir fonemas em grafemas, desemvbabilidades cognitivas e

metacognitivas, habilidades motoras, ortografiap wequado da pontuagéo,

¥ MARSH, G.; FRIEDMAN, M.; WELCH, V & DESBERG, P. Aognitive developmental theory of
reading acquisitiorReading research: advances in theory and practioedon: Academic Press,
1981, p. 199-221.
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habilidade de selecionar informagdes relevantesesmlbema do texto, e organizar o
pensamento sob a forma de escrita ( SOARES, 20032).

Mas o fato € que se deve proporcionar possibiéidala crianca se
expressar pela escrita, mas a0 mesmo tempo euiaesia representacdo se faca de
forma estereotipada, como mera repeticdo de fésnfdea do contexto social, “sem
nenhuma fungdo comunicativa real e nem sequer cdimgio de preservar a
informacé&o” tornando-se a escrita pobre e semfgigdo (FERREIRO, 1993, p.
18). De certa forma é o mesmo que afirma BARBOS2062 p. 201) a partir de
idéias de LURIA, ao alegar que a escola ndo ap\eeipré-historia da escrita,
perdendo-a de vista quando inicia 0 ensino, usargicsignos padronizados e
econdémicos.

Vemos hoje que as praticas pedagogicas se difaremuanto a
opinido do que ensinar primeiro, leitura ou esc@am as reformas educacionais e
mudancas de paradigmas, a grande preocupacaoriamabopratica social da escrita
em detrimento do uso de uma ortografia corretgpeuro uso da leitura nas nossas

escolas.
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2.2.4 COMPREENSAO

Ainda que o objetivo principal do ato de ler sajgompreenséo,
muitas pesquisas sobre as “atividades de leitueaiathstram que as escolas nédo se
preocupam com o ensinar a entender os textos (CEHROMCAMPS, 2002, p. 70).
Aparentemente a idéia de compreensao ainda estéats de maneira imediata a
correta oralizacéo do texto. Se o aluno |1é bem,&ste sabe traduzir adequadamente
o texto escrito para uma forma oral, entender&io tgorque sabe falar e entender a
linguagem oral. Mas vé-se que muitos alunos acapamnao conseguir fazer
inferéncias e formular generalizacfes nos textoslifdeentes areas de conteudos.
Isso segue atrelado a uma continua metodologiadaqiela escola e sua pratica
pedagodgica, ao dar énfase a memorizacdo, “segaidasposta a um questionario
gue interroga sobre o significado”, resultando,isfwe se considere bons somente
alunos aptos a ler qualquer documento e que coesegesponder de acordo com o
respectivo texto, independente da compreensdo eplearn ao final da leitura.
(COLOMER e CAMPS, 2002, p. 72).

Nesse sentido ARCHANJO (1998, p. 4) afirma “gée & raro ver
nos dias de hoje, desde o ensino primario até\eersiiario e aléem, a dificuldade de
certos individuos em interpretar e compreendereol@&em”.

Tais evidéncias tém levado COLOMER e CAMPS (2@0Z7) a
considerar que a pratica escolar nos dias de leye propiciar uma aprendizagem
mais significativa, e “ndo meramente memoristica sberes transmitidos”, e com
isto abandonar os modelos de processamento astendee tem como objetivo
principal a correta oralizacao do texto. Para emtiésras, embora algumas pesquisas
evidenciem gque, em muitos casos, alunos conseguprit seste déficit, isto parece
ser um ‘resultado casual, vinculado as condigdesqgagés e a situacao sociocultural’.
(COLOMER e CAMPS, 2002, p. 70).

ALLIENDE e CONDEMARIN (2005, p. 140), também atepda

mesma opinido, defendem que cabe ao professoraensimaluno a compreender
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determinado material escrito, através de metodadogi técnicas adequadas, e que
final do processo, os alunos possam formular as grdgrias perguntas, bem como
estruturar o seu proprio pensamento, de modo agache ser independentes no
processo de ler e aprender com um texto. Segustds autoras, a habilidade do
bom leitor ndo se limita a possibilidade de recoehgalavras escritas, é preciso
ainda que ele seja capaz de compreender as measqgenlé e considere néo
somente as informacdes explicitas, mas também axjurbplicitas, envolvendo a
construcdo de inferéncias, e que a habilidade dteggor ndo se limite a tratar a
compreensao, como perguntas e respostas, mas sprevdiva tarefas diversificadas
com objetivo e significado.

Segundo KLEIMAN (2004, p. 151) ensinar a ler coompreensao
é um processo altamente subjetivo. E mostrar agaigue quanto mais ela previr o
conteldo, maior sera sua compreensdo; € ensinafaRca a se auto-avaliar
constantemente, € criar condi¢cdes na sala de atdagpe interaja globalmente com
o autor. Entretanto tal procedimento deve partquda que a crianca ja conhece,
para depois chegar a novos conhecimentos. Uma raaadequada de ativar o
conhecimento prévio da crianca consiste em fornacerobjetivo a leitura, pois
guando os objetivos sdo anteriormente definidosiaaca passa a utilizar estratégias
de leitura. Estas estratégias podem iniciar-seagapnimeiras fases da alfabetizacao.
Para KLEIMAN, um dos fatores, essenciais para g$® iocorra, € gque nossas
escolas relacionem os conteddos aos esquemasivagoid leitor. Temos visto que
muitas praticas usadas em sala de aula sédo indsiddo desenvolvimento da
capacidade de compreensdo e criatividade. Nos atizgss, afirma, as praticas
pedagdgicas falhariam ao desmerecer o entendinggrdoos alunos precisam ter
quanto as regras ortogréficas, pontuacdo, comoéainmios objetivos para alcancar a
compreensao. Por consequéncia, deveria o educadarohhecimento prévio
daquilo que a crianca ja domina, ensina-la a percgbe pode utilizar diferentes
estratégias e conscientiza-la das formas que bymrawresolver tal tarefa.

RAMOZZI-CHIAROTTINO (2002, p. 58), e outros pesspdores,
ao estudar casos de “criangas faveladas” e impedigaadequada socializagéo,
reconheceram que embora muitas criancas reveleracidape de realizacdes
praticas do cotidiano, no entanto apresentam inod@de de “falar sobre fatos

passados ou sobre agueles que ainda ndo aconteex@eto numa pequena zona
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moével de presente, sem qualquer tipo de argumeatolyra demonstravam acoes e
verbalizacbes precarias. RAMOZZI-CHIAROTTINO (20Q2, 60) defende que a
causa de tais dificuldades nao sao justificadasnopapacidade intelectual, e sim por
uma impossibilidade de construgcdo do real. “Naoepdd construir o real, nao
podem jamais agir com seguranca e a capacidadeedisgp dos acontecimentos €
nula”. Portanto, a crianca torna-se impossibilitddarganizar imagens mentais, que
geralmente estdo presentes a partir 2lBsanos de idade, como também “ndo ha
possibilidade de evocagéo, e nem de previsdo. $evis@o e antecipacdo ndo pode
haver organizacdo, nem do mundo, nem da vida afetiv

Ja do ponto de vista de DOCKRELL e McSHANE (2080103),
para ser alcancar o significado de um texto exégesoperacdo de um grande
namero de processos. A decodificacdo é um delesntamto ndo é garantia e nem o
pré-requisito para uma boa compreensdo. Na su&opmque deve ser considerado
€ 0 processamento sintatico e semantico da estrdéuuma frase, pois para entender
o significado de frase seria necessario entendestratura de uma frase além do
significado de cada palavra. Outro fator importasgda a forma como se forma a
integracdo da informacdo nas frases. A estratétiigada pode influenciar na
compreensao e a capacidade de fazer inferénciatscéfator importante.

E fato que a compreenséo leitora é o objetivocjpal do ato ler,
mas nem sempre esta aquisicdo é alcancada com to @ai leitura. O
desenvolvimento de um melhor desempenho de cong#ieerequer atividades

sistematicas envolvendo multiplos elementos.
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2.3 OS METODOS DE ALFABETIZAGCAO

2.3.1 METODO E SUAS CONCEPCOES

O termo “método” segundo o dicionario “Aurélio” @& caminho
pelo qual se chega a um determinado resultado, rooegso ou técnica de ensino,
como um modo de proceder e maneira de'gir.

Segundo SOARES (2004, p. 93), método “na areandao € a
soma de acBes baseadas em um conjunto coerenténdigips ou de hipéteses
psicolégicas, linguisticas, pedagdgicas que regrand objetivos determinados”.

Ja na concepcao de KATO (1999, p. 6), “métog@ra uma
grande maioria dos professores, € meramente umirdonfle materiais, técnicas e
procedimentos para se atingir um fim, isto €, umjuto programado de atividades
para o professor e o aluno”.

Emilia FERREIRO e Ana TEBEROSKY (1985), citadas por
SOARES (2004, p. 93), reconhecem que método deetifacdo, sempre gerou
controvérsia no meio educacional, primeiramente g®rtratar de um objeto de
estudo que, para muitos educadores, € a procumand@strumento seguro para a
consecucao da aprendizagem da leitura e escidapara outros, € um instrumento
obsoleto e que restringe o desenvolvimento e dwdade do professor e do aluno.
Entretanto, consideram que, quando tratado comoptapmetodoldgica coerente
com o paradigma conceitual da psicogénese, poderttzeneficios pedagdgicos.

SOARES (2004, p. 93) menciona que a questao dodméoi por
anos discutida no meio académico e cientifico emmds de qual, entre silabico,
fonico ou global, apresentava melhores objetiv@sagigmas conceituais, acoes,
procedimentos e técnicas, para o desenvolviment@rédtica de alfabetizagéao.

1 Verbete “método” (FERREIRA, [s/d]).
* FERREIRO, Emilia, TEBEROSKY, Ana. Psicogéneseidgua escrita. Trad. Diana Myriam
Lichtenstein, Liana Di Marco e Mario Corso. Portiedre: Artes Médicas, 1985.
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Entretanto, acrescenta, por serem consideradogcwrdr dos tempos paradigmas
tradicionais, passou a ser discriminado, como détmestereotipado, “sindbnimo de
manual, de artefato pedagdgico que tudo prevé drgosforma o ensino em uma
aplicacéo rotineira de procedimentos e técnicas”.

Assim, reconhece-se que nestas falacias e ddsac@rpreciso nao
ter “medo do método; diante do assustador fracasstolar, na area da
alfabetizacdo”, mas que estes meétodos sejam reésslide objetivos claros, e de
praticas pedagogicas coerentes diante das pramiaepcdes (SOARES, 2004, p.
95).

Para GATE (2001, p. 126) a escolha do método dewar em
conta o funcionamento singular do aprendiz. Assimscolha nédo poderia ser ditada
apenas por uma concepcao da lingua que privilegaspectos grafo-fonémicos, ou
por uma teoria psicoldgica julgadapriori, universal como o sincretismo.

GOODMAN'® (SOARES, 2004, p. 94), ao posicionar-se sobre a
questdo dos métodos, acrescenta que estes ndo gedelestituidos de discusséo,
pois este é um “caminho”, para ser ler e escrever.

Por sua vez, LEITE (2005, p. 38) afirma que nias dle hoje a
metodologia assume dimensdes diferentes daqualagtidas no modelo tradicional.
No modelo tradicional a discussao restringia-sech@snados métodos de natureza
analitica, sintética ou mista. Agora a questdoastcucdo das praticas pedagogicas
tem como base as concepg¢des sobre a questdo darcajauma clara compreensao
do papel social da escrita na vida dos cidadaesp aas contribuicbes das areas
auxiliares de conhecimento. Ou seja, e a compreahsaatureza multifacetada do
processo da alfabetizagdo escolar, bem como dasasas politico-idedlogicas, que
possibilitam a constituicdo, pelos professoresbaliaadores, de praticas coerentes
com as referidas concepcdes.

LEITE (2005, p. 39), por fim, conclui que se nodulo tradicional
0 método era escolhido em funcéo das concepcoes sgrocesso de aprendizagem
(analitico ou sintético), agora as praticas pediag8gao elaboradas, inicialmente, a
partir dos referenciais sociais e das contribuic@iss é&reas auxiliares de

conhecimento, como a Linguistica e a Psicologia.

' GOODMAN, kenneth. El lenguaje integral: um camiadil para el desarollo Del lenguaje. Lectura
y Vida, Buenos Aires, v.11, n.2, p. 5-13, jun. 1990
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VYGOTSKY (1998, p. 139-140), por sua vez, postle, apesar
da existéncia de muitos métodos de ensinar a ésceever, a pedagogia tem ainda
de desenvolver um procedimento cientifico efetiavapo ensino da linguagem
escrita as criancas. A Unica forma de nos aproxaeanma solucdo correta para a
psicologia da escrita e através da compreensauddeathistéria do desenvolvimento
dos signos na crianca. Para isso o professorsaraonpliar seus horizontes teéricos
e praticos para que possa decidir, da melhor nmneobre desafios que Ihe
apresentam na tarefa do ler a aprender. AssiimaiWVYGOTSKY, “como a escrita
foi 0 momento mais importante da historia da hucdtese, a alfabetizacdo é sem
davida, o momento mais importante da formacao asda uma pessoa”.

Como em outros lugares, a historia da alfabedizago Brasil
mostra que no decorrer dos tempos diferentes piagpasetodoldgicas e teorias
educacionais surgiram visando atender expectasivaisis, politicas, econémicas e
educacionais.

Os meétodos que prevaleceram até década de T@amtirtcomo
principal pressuposto valorizar os processos din@nstraves de exercicios de
prontiddo, hierarquizacdo de dificuldades, pratidashabilidades psicomotoras e
fobnicas, treinamento e memorizacdo. Este modelo edsino denominou-se
tradicional, apresentando duas propostas metodal®gidiferenciadas, sendo
sintético e analitico (método global). Cabendasiatético dar inicio a aprendizagem
da leitura e escrita através da soletragéo, sifabag métodos fénicos, e o método
analitico partir da palavracéo, sentenciacao edoétde contos.

Estas propostas tiveram como preposi¢cao predomeina enfoque
fénico versus o enfoque global, com uma mesmaidiadé, buscar qual a melhor
forma de identificar a palavra.

A partir da década de 70, surgiram pesquisas diterentes tipos
de abordagem, que buscaram explicar o processureadizagem da leitura e escrita
através de novos pressupostos tedricos. Esta ageavbltou-se para a psicologia
cognitiva e a psicolinguistica e teve intencdoabjetivo de apresentar “orientacdes
pedagogicas” (SOARES, 2004, p. 95), ao invés dgqi&ecias pedagdgicas” com
etapas previamente elaboradas ( FERREIRO, 1923)p.

Embora tais contribuicbes tenham apresentado ucstag

importantes na trajetoria da alfabetizacdo, sumgidilemas devido a dimensao que



42

tais conceitos alcangcaram. Como afirma SOARES420018), ao ser dada énfase
na faceta psicoldgica da alfabetizacéo, deixoueskadb a faceta lingtistica fonética
e fonologica; além disso, a énfase na dimenséetdamento obscureceu a dimensao
da alfabetizacdo como processo de aquisi¢cao darastonvencional de uma escrita
alfabética e ortogréafica. Outro aspecto de diles@ssiste a interpretacdo errbnea
dada a abordagem construtivista, onde passou t@reada como método, e tendo
muitos dos seus pressupostos tratados de mangéavuia, prevalecendo uma pratica
pedagogica voltada para o senso comum.

Para SOARES (2004, p. 93), a postura que madasadores vem
tomando decorre em grande parte de uma ma intagaetdo trabalho de Emilia
FERREIRO, pois esta, ao tratar sobre os métodoalfdbetizacdo, enfatiza, que
“esses nao sao incompativeis com um ‘paradigmaedtoiat psicogenético’, mas no
entanto, quando tratados como uma ‘proposicdo roktgida tributaria de
concepcdo empirista da aprendizagem’, representam puoblema para a
alfabetizacao e o ensino de maneira geral”.

CARVALHO (2005, p. 17), enfrentando esse aspeattende que
embora Emilia FERREIRO e seus colaboradores terdpaesentado uma excelente
base tedrica para a compreensao da maneira pelagjodancas aprendem a lingua
escrita, de fato ndo propuseram quaisquer recomeeasanetodologicas, deixando
esse a cargo da didéatica da alfabetizacéo.

Recentemente Emilia FERREIRO, num artigo intdola'Uma
reflexdo sobre a lingua oral e escrita e a apragdin da lingua escrita”, diz ndo
ignorar “as inumeras evidéncias no sentido de quensciéncia fonoldgica ¢ um
ingrediente importante no processo de alfabetiZaggesclarece: “o que repudio é a
reducdo da lingua a um codigo de correspondénciagjue repudio é a equacao
consciéncia fonoldgica=método fonico, porque despie crianca, que sO pode ser
treinada e € impossibilitada de descobrir por Em#, “o que repudio é a dicotomia
método fénico/método global, porque as boas profassjue conheco ndo se situam
em nenhum desses dois polos”, “0 que repudio énaradgcia dos esforcos para
produzir escrita” (FERREIRO, 2004, p. 12).
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No entanto, alguns pesquisaddfegie também seguem uma linha
cognitivista, como esclarece NUNES (1995, p. 7nsaeram que embora haja
“necessidade do aprendiz compreender a tarefa eplza, a decodificacdo € um
aspecto que distingue bons de maus leitores”.

Segundo BRAIBANT (1997, p. 170) para uma compa&grem
leitura precisa-se “ao0 mesmo tempo, ser capaz deddiear e dar sentido”,
requerendo, portanto, destes dois componentesmlbas combinacgdes.

Esse termo médio que aparentemente decorredastpalavras de
FERREIRO acima expostas como da referéncia de MN8JNBarece ser o

procedimento adequado a guiar a discussdo sob&aalande alfabetizacéo.

" Tais como C.A PERFETTI & S. ROTH (Some of Int¢iex Processes in Reading and Their Role
in Reading Skill. In; LESGOLD, A. M. & PERFETTI, QOrg.). Interective Processes in Reading.
Hillsdale. N. J.: Lawrence Erlbaum Associetes, 981
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2.3.2 METODO ANALITICO-SINTETICO

Os primeiros métodos aplicados ao ensino da dingscrita
pertencem a uma vertente que valorizou o processintese Nela se incluem os
métodos de soletracdo, o fénico, o silabico, tecidénainda fortemente presentes
nas propostas didaticas atuais.

S&o métodos que dado énfase a memorizacédo, @petigpias e
ditados e, em razdo disto, tendem a prevenir fabhagraficas. Em contraponto
desmotivam e restringem a escrita. Este modelmmdm@ denomina-se tradicional,
com base na concepcdo empiriStalais métodos privilegiam os processos de
decodificacdo, as relacdes entre fonemas (sonsnwmlades sonoras) e grafemas
(letras ou grupos de letras) e uma progressao ideades menores (letra, fonema,
silaba) a unidades mais complexas (palavra, ftaswm).

Embora focalizem capacidades essenciais ao gsocale
alfabetizacdo, sobretudo a consciéncia fonolégica aprendizagem do sistema
convencional da escrita, a critica a este modele-de a que, quando utilizados de
forma exclusiva, apresentam limitacdes e nao eaplaas complexas relagcbes entre
a fala e a escrita, resultando, muitas vezes, @poptas que descontextualizam a
escrita, seus usos e funcdes sociais, enfatizahdi@es artificiais de treinamento
de letras, fonemas ou silabas. (BREGUNCI, 2006)

A outra vertente de métodos, denominadamitico, valoriza o
processo de analise e a compreensdo de sentidmggondo uma progressao
diferenciada: de unidades mais amplas (palavragefreexto) a unidades menores
(silabas ou sua decomposicdo em grafemas e fonerfas) exemplos dessa
abordagem os métodos de palavracdo (palavra destenpem silabas), de
sentenciacdo (sentencas decompostas em palav@ag)labal de contos (textos).

Esses métodos contemplam algumas das capacidasisciags ao processo de

18 Ver Capitulo 2.1.2.
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alfabetizacdo, - sobretudo o estimulo a leituraudedades com sentido, pelo
reconhecimento global das mesmas, e centram sogiatem “estratégias visuais”
(MOLL 1996, p. 54). Entretanto, quando incorporadesforma parcial e absoluta,
acabam enfatizando construgdes artificiais e reyeesi de palavras, frases e textos,
muitas vezes apenas a servico da repeticdo e danmagéo, com objetivo de
manter controle mais rigido da sequéncia do procesdas formas de interacao
gradual da crianca com a escrita” (BREGUNCI, 2006).

O método analitico surgiu como oposi¢éo as idégasnsino com
énfase na decodificacdo, resultando no movimenioamibnal designado de “escola
nova” e tendo como representantes tedricos espemiéd DECROLY, FREINET e
MONTESSORI® Teve como propésito, diz FRANCO (1994, p. 54-3&)er com
gue a leitura fosse feita de maneira mais fluerqeesa escrita facilitasse a técnica
de composicéo de textos. DECROLY, tendo por baBlesofia de ROUSSEAU,
considerou como meta respeitar a personalidaderidaca e seus interesses e 0
ritmo natural para realizar as atividades, incemtav atividade, acdo e a cooperacao.
A DECROLY deve-se a criagcao de centros de interesas unidades de ensino
partindo de frases. Ja FREINET defendeu que o erknleitura e escrita poderia
iniciar a partir de textos, estimulando as criangasscrevé-los. Outros meétodos
surgiram, partindo da palavracao, frases ou texogetanto sua origem mostra-se
atrelada a concepc¢des empiristas e inatistas, @evidua pratica ainda buscar a

memorizacao.

Y MONTESSORI defendeu o método fonico, embora copnessuposto escolanovista. Suas idéias
serdo abordadas no capitulo a seguir.
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2.3.3 METODO MONTESSORI

Criado pela médica Maria MONTESSORI, o método lgwa seu
nome tem como principio nado ficar restrito “someatama técnica pedagdgica de
repasse de conhecimentos, mas enfatizar princfpasdficos, o qual embasam
todas as técnicas aplicadas” (BELLO, 2005, p. Byseou-se no respeito as
potencialidades da crianca, considerando que éagijue se aprende, e que a
verdadeira aprendizagem se estabelece atravésiuvigadés ordenadas e com
dificuldades crescentes.

Disto MONTESSORI estabeleceu o que chama de ipros

fundamentais:

a) Individualidade: cada crianca tem o seu préprionait de
trabalho, e tem que ser respeitado para que hejaiatento as
diferencas individuais. Neste processo a maturagioa
experiéncia apresentam-se como fatores béasicosseuater-
relacionam;

b) Liberdade: valoriza-se a educacdo pela liberdade,a e
responsabilidade;

c) Autonomia: a crianga conquista a sua autonomia psforco
constante, pelo trabalho que realiza através daladie continua.

d) Respeito: sempre que o educador interferir semss@ze na
atividade da crianca esta faltando com o respegtaa& ao seu
trabalho de auto-desenvolvimento e auto-educacagAl(&:
1976, p. 312-314).

Além destes haveria outros principios psicolagico
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a) As criangcas possuem estruturas mentais diferensss dibs
adultos;

b) O desenvolvimento mental infantil progride atradésestagios
definidos que ocorrem numa ordem fixa para todasriascas,
embora as criangas possam passar de um estagioyiezaem
idades diferentes.

c) O desenvolvimento mental infantil € diretamentdugriciado
pelo amadurecimento fisico;

d) O processo de equilibracdo engloba as inter-retagiiee a
crianca faz a partir da maturacdo que atingiu (ABIA1976,
p.312-314).

Pode-se, entdo, definir o método montessoriantaestritamente
individual, comandado pelo ritmo interior de cadamca. Nesse entendimento a
escrita pode iniciar-se precocemente, desde a dadgiatro anos, partindo de uma
analise dos sons da palavra. De qualquer formas aie iniciar a escrita, deve haver
uma preparacao dos mecanismos psicomotores ngarian

Para MONTESSORI a leitura depende mais da atieisaental do
gue do ensinamento, bastando uma analise dos smasepcontrar cada um dos
sinais alfabéticos correspondentes. A andliseariei com uma série de materiais,
com pequenos cartdes onde esta escrito o0 nome debjeto conhecido, dai a
crianca tenta entender o sentido da palavra lidlacando o cartdozinho ao lado do
objeto que nele esta indicado. Em seguida saosfragtas que indicam acdes para
serem executadas (MONTESSORI, 197_, p. 88).

As salas de aula que se utilizam do método memteso diferem
das tradicionais por ndo haver carteiras enfilaisad que propicia a movimentacao
organizada, com isso, auxiliando a possibilidadeauwviver social, “bem como, a
livre escolha de escolher de forma independent@essnas atividades em tempos
diferentes, individualmente ou em pequenos grugd#lA, 2005, p. 70).

A didatica montessoriana tem como objetivo Ultipromover a
auto-educacdo ou a construcdo de si mesmo, de nmammee a crianca que se
desenvolve na proposta de MONTESSORI estaria apta pe auto-regular na

sociedade que se impde diante dela. A auto-eduqaeraaitiria, nessa viséo, que o
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individuo adulto ndo precisasse mais de controlesos em seus atos sociais. Esse
conceito, PIAGET, anos mais tarde, chamou de talsepara todos os possiveis”
aos que atingissem o periodo hipotético-dedutivintiigéncia (BELLO, 2005, p.
78-79).

PIAGET ao tecer comentarios sobre o método msoteso,
apoiou e valorizou muitas das idéias desta pedtpiga Todavia considerou 0s
materiais de MONTESSORI padronizados demais, dadogue, na sua opinido,
poderiam ser construidos pela propria crianca (BQRI, 2005, p. 47).

VYGOTSKY (2003, p.155), por seu turno, consideszoavel
ensinar a leitura e a escrita precocemente, comdlME3SSORI enfatiza, mas sua
critica se da por considerar que “0 ensino temeieogyanizado de forma que a
leitura e a escrita se tornem necessérias as aggree nao serem tomadas como um
exercicio meramente mecanico.

Dentre muitos métodos criados, 0 método montessnré um
método que valoriza um trabalho sistematico e estido, enfatizando as diferentes
habilidades e destrezas para a aprendizagem ineialonseqiientemente as
posteriores. Por sua vez, com o0 advento da pergpa@cinstrutivista, originaram-se
criticas contrariando esta didatica de priorizamasgeriais prontos e ndo promover a

construcao e elaboracdo destes pela propria crianca
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2.3.4 ABORDAGEM CONSTRUTIVISTA E SOCIO-INTERACIONIS TA

O que é construtivism®®?Para PIAGET o “sujeito constréi o
conhecimento e as transformagfes que ocorrem noinseuor’. Todavia, diz
DELVAL (2001, p. 76), tal definicdo, embora contdagse idéias importantes para
o meio educacional, ndo foi claramente compreengidssando a ser praticada de
maneira empirista por muitos educadores ao corsEarque o “sujeito tivesse que
construir por si mesmo todos seus conhecimen@gonstrutivismo teria, enfim. a
intencdo de “conscientizar o professor como se titonso conhecimento”,
apresentando criticas aos métodos que enfatizavamsu@s praticas o mero
treinamento e o “fazer sem compreender’(BECKER32(. 69).

Na realidade, a “concepg¢éo construtivista tenapeaendizagem
escolar como um processo de constru¢ao de sigiofca de atribuicdo de sentido,
cuja responsabilidade principal corresponde aoocdjunas este processo pode ter a
colaboracdo do professor, companheiros, pais orouheios para realizar-se e
orientra-se na dire¢cdo adequada. . Nesta concepaéténtico artifice do processo
de aprendizagem é o aluno: é ele que construirgigndficados, sendo funcdo do
professor ajuda-lo nesta tarefa (COLL, 2000, p).38ih outras palavras, o professor
na abordagem construtivista € um “facilitador docpsso, um gerador de conflitos
cuja superacgdo leva a aprendizagem” (MOLINA, 2@0263).

Assim, para PIAGET deve-se deixar que o alunesgnte seu
ponto de vista, ao passo que o professor deve eamger os erros como hipoteses
que o aluno faz sobre um determinado conhecimehlesse entendimento a aula
“consiste em responder as perguntas do aluno,dengl® as informacdes, mas nao
impde a verdade” (PIAGET, 1998, p. 20).

O estudo da lingua escrita, dentro da abordagamstreitivista,
iniciou-se atraves das pesquisas de Emilia FERREIRAna TEBEROSKY. Ambas

2 Ver também o Capitulo 2.1.2.
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partiram de uma “perspectiva psicolinglistica, qégica e epistemoldgica de
PIAGET como marco de referéncia para explicareomaas criangas constroem
diferentes hipoteses acerca do sistema de es¢RBRREIRO, TEBEROSKY,
1985, p. 19). Segundo essas pesquisadoras, aesirticia antes da escolarizagéo e
segue uma linha de evolucéo regular, através aestis meios culturais, de diversas
situacbes educativas e de diversas linguas. Swastigacdes “concentram-na
psicogénese dos sistemas de interpretacao comstpéth crianca para compreender
a representacdo alfabética da escrita (...) cotasvés construgcdo de uma teoria sobre
sua competéncia cognitiva, numa abordagem congstati de sua evolucéo.”
(KATO, 1997, p. 22)

Assim, FERREIRO preocupou-se em investigar angiies que a
crianca revela nas diferentes etapas ou procesgwodlucdo da escrita para: a)
identificar os processos cognitivos subjacentegpugsedo da escrita, b) compreender
a natureza das hipéteses infantis c¢) descobrip@ de conhecimentos especificos
que a criangca possui ao iniciar a aprendizagem lascdFERREIRO e
TEBEROSKY, 1985, p. 32). O que se concluiu é guasestapas apresentariam
niveis diferenciados, 0s quais poderiam ser ideatlbs como (i)pré-silabico,
(isilabico, (iii)silabico-alfabético e (iv)alfalhiéo, sendo que cada nivel abarcaria
categoria e sub-categorias diferenciadas.

Ressalta-se que Ana TEBEROSKY e Teresa COLOMBR32p.
96), ao postular a importancia da perspectiva cotmgsta, considerou necessario
para a aprendizagem da escrita, a analise e a seg@e fonoldgica.

Na perspectiva interacionista, ou socio-histo@cascrita é tida
como um sistema de simbolos e signos, de formaegumisca entender o processo
pelo qual a crianca passa a atribuir significadpadia. Nesta concepcéo a figura do
professor € fundamental, a desempenhar papel dacdoedo processo de apreenséo
da escrita em sala de aula. VYGOTSKY, alias, ststejue a inteligéncia é
construida a partir das relacdes reciprocas do immocoen o meio (GONTIJO, 2003,
p. Xiii).

GONTIJO (2005, p.122) enfatiza que tanto LURIAmMco

VYGOTSKY acreditam que a “crianca, por nascer irmemsim meio em que a

2l Segundo BARBOSA, nem todas as criancas evideneiansua producdo escrita a passagem por
todos os niveis (BARBOSA, 2006, p.184).
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linguagem escrita é parte integrante do context@kelabora certos conhecimentos
acerca dos seus usos e das suas funcdes, antegaisar na escola”. Sendo assim
quando utiliza na escola a primeira vez a es@ifapfessor amplia as possibilidades
e facilita determinadas potencialidades humanasnfas, a “escrita serve de
instrumento para a memoaria que regula e organaaidade mental, além de servir
para comunicar idéias e pensamentos”, mas naosegeea lingua oral, uma vez
gue estamos inseridos num contexto socio-cultival\(A, 2006).

Ao final pode-se dizer que, apesar das divergédn&GERREIRO e
VYGOTSKY convergem quanto a idéia da linguagemitseser considerada como
uma técnica dependente de métodos e ambos valoagdmpoteses de escrita que a
crianca faz antes de iniciar o periodo formal dabatizacéo.

Além disso, vale ressaltar, considerando o usivexducacional
brasileiro, que apesar da abordagem construtim@tater como objetivo formular
métodos, propostas e concepcdes educacitnaisa posicdo epistemoldgica foi
tomada como linha de acdo pedagdgica em muitagasspablicas, a partir dos
Parametros Curriculares Nacionais- PCNs, de nmarmgie inGmeros professores
passaram a toma-la como guia no processo de adfaf@d, sem um conhecimento

tedrico mais aprofundado.

22 E 0 que diz DELVAL (2001, p. 79): “ o construtime é Util para explicar os efeitos que as praticas
educacionais tém, mas nao pode prescrever de nanmameira o que se deve fazer”.
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3 PESQUISA DE CAMPO

3.1 METODOLOGIA

A presente pesquisa de campo é exploratoria, akeiraza
qualitativa e quantitativa. O objetivo € verifias diferentes praticas pedagodgicas e
o desempenho nas habilidades de leitura, escritamgreensdo de criancas em
processo de alfabetizacéo, a parti?tlsemestre. A considerar que todas as criancas
neste periodo estdo em uma fase mais avancadtadetizb¢cédo, podendo assim, ler
e escrever textos. Realizaram-se trés momentogatiagio, o 1° momento no inicio
do segundo semestre, 0 2° apds 60 dias, no finrsdglondo semestre e 0 3° no inicio
do ano seguinte, apés 70 dias. Pretendeu-se eerdievolucdo das habilidades dos
sujeitos investigados.

Esclarece-se que sera utilizado neste trabalhormotesécio-
interacionismo para designar as abordagens da aesBole da escola C,
compreendendo que ambas instituicbes enfatizano quéticas pedagdgicas uma
concepcgao que valoriza a construgcdo do conhecingentoontexto sécio-histérico-

cultural.
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3.1.1 CAMPO DE ESTUDO

A pesquisa foi realizada em trés escolas situadasidade de
Curitiba - PR, durante 2° semestre de 2005 e inicio do 1° semestre de Pugs5.
escolas pesquisadas, duas pertenciam a rede [@ariiiuensino e a outra a rede
publica municipal.

Sendo objetivo da pesquisa analisar praticas gogitzas
diferenciadas quanto as questdes de métodos déet@tacdo, concepcgdes
educacionais, planejamento, didatica, sequéncstreteracao das atividades, formas
de avaliacdo, interacdo professor/aluno, interagl@imo/aluno, disciplinas etc...a

selecdo das escolas ocorreu a partir dos segaiitisos:

a. que dentre as trés escolas a0 menos uma apresentatzdologia
tradicional, onde prevalecesse aprendizagem voltadea uma
concepcdo da linguagem escrita enquanto codigmaaso que nas
outras escolas se enfatizasse o ensino da leitleizescrita através de
uma abordagem sécio-interacionista;

b. gque ao menos uma das escolas pertencesse a rdaa piébensino,
por serem oriundas destas as criancas que saodaemd Centro de
Neuropediatria do Hospital de Clinicas — CENEPmM cuspeitas de
atraso no desenvolvimento da aprendizagem e coculd&des ou

transtornos de aprendizagem.
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3.1.2. DESCRICAO DAS ESCOLAS

A Escola Apertencente a rede particular de ensino, localieada
uma érea central da cidade de Curitiba, atendegasadesde o maternal até o ensino
médio. Ocupa ampla &rea arborizada, com um préalicodstrucdo antigo, porém
com instalacdes de excelente estado de conservApé@esenta espaco adequado
para atividades extra-sala, bem como éareas cobeatas atividades coletivas. A
escola fornece aulas em periodo integral, comoé&amdm periodo regular. Ha uma
biblioteca infantil e juvenil que é freqientementdizada por todos os alunos da
escola.

As salas destinadas para o ensino infantil Ipaalise na parte
térrea, com salas amplas, onde cada uma apreserdaanti-sala para serem
guardadas as mochilas e agasalhos dos respechivass.aAs carteiras da sala de
aula ficam dispostas em semicirculo, o quadro-negupa toda uma parede lateral,
h& um pequeno calendario ao lado da janela, osiasr@écupam duas laterais, onde
todas as criancas conseguem alcancar os mataspmnd/eis. Em cada sala hd um
cesto de livros infantis. A sala n&o dispde denssivisuais para leitura do alfabeto
e outros atrativos. Apresenta iluminacéo natukedrgilacdo adequada.

Ha duas professoras na sala de aula, sendo vege@ie e a outra
co-regente. As professoras ndo dispdem de mesan ftodo o periodo da aula
orientando os alunos.

A metodologia da escola segue o método Montessasi aulas de
alfabetizacdo sdo dedicadas aos primeiros horéiogicio da tarde (13:00h as
15:00h), ficando o periodo posterior para materaasc outras disciplinas e
atividades. A média de alunos por sala de aulalrgerde € inferior a 20 alunos.

Tendo a escola como um dos principais objetivoespeito a
individualidade, o ensino se da de forma indivithazala, respeitando-se o ritmo de
cada aluno. A aprendizagem da leitura e escritaaisie geralmente no Jardim I,

onde sdo trabalhados alguns pré-requisitos e Hatids de prontiddo para
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alfabetizacdo. No Jardim lll, d&-se inicio a altetagao propriamente dita, tendo os
alunos a idade entre 5 a 6 anos.

A aprendizagem segue uma estrutura hierarquizewha,ordem
crescente de dificuldades. Procede-se primeirameptesentando as letras do
alfabeto em letras cursivas minusculas e mailsariasaderno de caligrafia. As
vogais sdo ensinadas, na seguinte forma: “a,wp,d’, primeiramente sendo feito o
tracado no chao, e posteriormente no quadro. S#oduzidas as consoantes,
formando as familias silabicas, seguindo uma saigi@adronizada (essa sequéncia
denomina-se ditado mudo, constam no anexo 1).

Os conteudos estdo previamente estruturados, at@orendo
modificagdes por outras circunstancias. A criars@eye bastante, automatizando a
escrita devido ao extenso exercicio que realizardara aula. Paralelamente realiza a
leitura e a compreensao.

A equipe pedagogica e a professora entrevistattn@gem que o
método Montessori sempre parte do som, relacionaadoom a respectiva letra.
Posteriormente faz-se a juncao e depois se padeagaalavra. Consideram que esse
método também tem como objetivo valorizar a furgdcal, o aspecto sensorial, a
escrita e o incentivo a leitura. Segundo os intdgsa da escola, este método
apresenta como ponto positivo que ha poucas tmtagraficas, compreensao da
escrita, e as criancas comecam a ler com 05 anosladke com agilidade e
entendimento. E devido a esses principios metodm$g ndo apresenta pontos
negativos. Como descreve a propria professacaetlito que o método Montessori
nao apresenta pontos negativos para a alfabetizap@&@ contrario, auxilia para
suprimir as dificuldades, por respeitar o ritmo dmda crianca, fazendo-a
compreender o sentido das letras, para assim coemger as silabas e
consequentemente as palavras”.

Observou-se que durante a pratica pedagogicafaspora busca
orientar a crianca em todas as atividades, no quaglyro ou em outras realizadas no
papel. O erro é trabalhado no exato momento deosoéncia. Quando a crianga
faz troca de letra, a professora evoca 0 som, Baaca 0 associa ao respectivo
grafema. Como o ensino € individualizado, cadancessegue sua tarefa através das
fichas. Embora obedeca a uma sequencializacacalbédzacdo da funcédo social da

leitura e da escrita, em muitas atividades. Quandaanca termina sua tarefa, senta-
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se ao lado do cesto de livros e escolhe algum danseresse. A organizagdo dos
conteudos parece trazer bastante seguranca a qm@afes também aos alunos.
Observou-se extrema organizacao e disciplina. Amgas parecem seguras pela
forma como se apropriam da aprendizagem.

Por outro lado, a avaliagédo é continua atravésodatatacdo diaria
do desempenho da crianca, sendo realizados reltbscritivos.

Em suma, esta escola se caracteriza por prigilegd
desenvolvimento das habilidades psicomotoras, rkigid que enfatiza o fonicd,
a producédo da escrita através de textos e a congaee

A Escola Btambém pertence a rede particular de ensino &Zaca
se em um bairro de classe média-alta da cidad@udi¢éiba, atendendo criancas
desde o maternal até o ensino fundamental. A esoolgpa uma ampla area
arborizada, com um prédio de construcédo novo. Aptasuma proposta diferenciada
de ensino, destacando-se na propria concepcaosefid escolar. A comecar na
caracterizacdo do patio escolar, havendo mesamgeeppongue, diferentes jogos e
brinquedos, casinha de boneca, cabideiro com fastas outros atrativos. Nos
corredores da escola ha exposicao de atividadésadss pelas criancas nas aulas
de artes e fotos de eventos.

No periodo da manha funciona o ensino fundametdgab® a 82
série, e a tarde o ensino de educacao infantih && série. A média de alunos por
sala de aula geralmente é de 20 alunos. Ha somemteturma de 12 série, que
funciona no periodo da tarde, das 13:30 as 18:@85h0@ inicio da alfabetizacdo da-
se no Jardim lll, entretanto a alfabetizacdo peopeinte dita realiza-se na 12 série. A
escola apresenta como objetivo fundamental a fdmagegral do aluno, negando
uma perspectiva puramente reprodutora. Estabelec@ratica educativa em bases
psicopedagdgicas, de acordo com o ideario sbéosvaaipnista.

A professora utiliza para sua pratica pedagodigersos recursos:
ja no inicio da aula, descreve, no canto esquesidarefas que serdo realizadas no
decorrer do dia para que todas as criangas tenlogdodas atividades que iréo

realizar e também buscar a leitura com significa&docarteiras mudam de posicao

23 Método fénico é um método que ensina a criangoasspondéncias fonograficas e a utilizar essas
correspondéncias para pronunciar as palavragsas(fEBEROSKY e COLOMER, 2003, p. 99).
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de acordo com as tarefas, podendo em muitas sésiaffarem dispostas em
semicirculo ou em pequenos conjuntos de quatranmoe @lunos. Também algumas
atividades séo realizadas no chéo.

As paredes sdo compostas de pequenos armariasésp onde
sdo fixadas as atividades, tendo as criancasdn@eso a todos os materiais.

Na parede dos fundos da sala ha um painel coifaloeto, com
diferentes tipos de letras. Também ha um paine¢ @@ colocados as ocorréncias,
idéias, reclamacgdes e elogios de um aluno paratro.dd&d um cartaz onde se |é:
“colecdo de palavras que ndo podemos mais erretb-€, por exemplo: sim, néo,
muito, também, problema, tarefa, leitura, musiteou, fez, existe, bicho (estas
palavras vao sendo colocadas de acordo com asld#aes das criancgas).

A proposta metodolégica de alfabetizacdo visdirpsempre dos
conhecimentos prévios das criangas, sendo criatize;@s de problematizacao
pertinente ao que as criancas apresentam, de meelopgssam contextualizar
oralmente. A copia quando feita da-se ap0s umarubescado desta atividade, com
a ajuda da professora e dos demais alunos.

Segundo a professora entrevistada, busca-seteanaitzacédo e
generalizacdo. A énfase da alfabetizacéo é a apegygin com significado.

Na alfabetizacdo a maior énfase da-se em duaas ade
conhecimento: lingua portuguesa e matematica. Ma de lingua portuguesa os
alunos constituem-se como leitores e escritorespetantes e na matematica,
aprendem sobre o nosso sistema de numeracao easobperacdes. Considera-se
que desta maneira as criancas apresentardo paacas brtograficas, produzirdo
textos com sentido, e a leitura seréa fluente, cotoracdo e entendimento, havendo
compreensao. Por tratar-se de modelo de aprendizage vai se construindo
paulatinamente, respeita-se 0s avancos e retracesdBoscam-se reflexdes
linglisticas, entendendo a consciéncia fonoloégorao importante na concepcao da
lingua. Procura valorizar proposta voltada paraetrdmento e a semantica. A
professora considera que esta abordagem de enssua lamenizar 0s pontos
negativos segundo suas palaviadravés da construgcdo de conhecimentos e
habilidades que possibilitem o desenvolvimentordeestudante capaz de enfrentar

os desafios e dificuldades”.
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Certo dia da semana ha um horario reservadodisrassao sobre
as reclamacoes, idéias que foram colocadas nolpenecorréncia, sendo que 0s
proprios alunos desempenham o papel de presidesgeretario.

A producéo de textos surge de diferentes forseslo as criancas
conduzidas a elabora-los, fazerem as correcdesmpreender as relagbes entre
oralizacéo e escrita.

A professora tem uma pasta individual para edatao, estando ali
uma avaliagdo descritiva, como também o relato pgodessores de outras
disciplinas. H& também uma auto-avaliacdo da caiaacqual deve relatar se esta
indo bem, ou qual dificuldade que tem e no que poeldorar.

A intervencdo da professora se da também indadente apds a
realizacdo da tarefa. Trabalha-se a consciénciaalws iniciais, mediais e finais no
momento da correcdo. Sao propostas atividadedelermtes tipos, buscando sempre
esclarecer do se trata, para que haja a possdelida crianca se conscientizar sobre
do que trata. Vé-se que os recursos utilizadosndadeiam a oportunidade da
metacognicéo da crianga.

Também se utiliza a hora do conto, com a colagi@orale uma
professora auxiliar, que 1€ uma historia para @grde criancas que ja terminou as
tarefas. Em suma, através da observacdo realizesla mscola, constatou-se a

énfase na construcao da leitura e escrita, vatlutzge o papel da interagao social.

A Escola Cpertence a rede municipal do ensino publico, inaal
se em um bairro que corresponde atualmente a umpalggdo de classe baixa.
Proximo a escola ha condominios de prédios e indéstO prédio da escola
apresenta dois pavimentos e uma ampla area expemaa atividades extra-sala,
entretanto ndo tem brinquedos para criancas pegusircarem no patio externo.
Sua estrutura € bem conservada, havendo salaatmatfca, biblioteca e saléo para
pequenos eventos. No periodo da manha e tardeohamiturmas da pré-escola até
a quarta-série. H4 05 turmas de 12 série, sendw(2eriodo da manha e 03 no
periodo da tarde. A escola funciona como ciclcareki as criancas desta pesquisa
freqientando a primeira etapa do ciclo I.

Os corredores apresentam alguns trabalhos enmsie#pofeitos

pelos alunos. A arrumacdo das classes tém todassmonpadrdo, com carteiras
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enfileiradas e trabalhos expostos nas paredes pogt® metodoldgica segundo a
coordenadora da 12 série, segue a abordagem staiacionista, pois esta € a linha
indicada pela Secretaria da Educacéo. Os ponta#tineg segundo as palavras da
coordenadora sao tratados na busca de “um moddagiike a aprendizagem da

crianga”.

A énfase é dada a producéo de textos e analgi@dtica. Segundo
a coordenadora, nesta abordagem de alfabetizacGanga quando escreve pensa,
reflete e consegue contextualizar, e ao ler a gaiga apresenta conhecimento do
todo. A proposta é sempre partir de temas, ndonkdaveima sistematizacdo e
sequencializacdo em ordem de dificuldades.

A professora quase sempre tem uma auxiliar padada, e um
dia da semana néo entra em sala de aula paraalasaatividades e o planejamento.
Os alunos neste dia fazem aulas de informaticaagdio fisica e artes.

Observou-se que a pratica pedagogica da protedsstaca-se pela
valorizacéo da escrita, elaboracdo de textos, emnag que estdo sendo estudados.
Viu-se, também, que algumas criangas escrevem teandersiva e outras em letra
caixa alta. A professora auxilia toda a construdddexto e faz a correcdo. Nao ha
trabalho envolvendo atividades de estimulacdo d@saiéncia fonoldgica. Nas
paredes da sala ha cartazes mostrando as faniéisisas, como também o alfabeto
com figuras representando o nome da letra e palavra

Em suma, esta escola visa priorizar a escritayés da construcao
de textos, entretanto sua pratica pedagodgica rtaovekada para a valorizacdo da

interacdo social enquanto instrumento de apreneimantre os alunos.
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3.1.3 SELECAO DE SUJEITOS

Como a pesquisa de campo deu-se em difererspasgetentendeu-
se pertinente avaliar todas as criangas, excetoepstentes e duas criangas
portadoras de deficiéncia auditiva matriculadags@ola particular designada como
escola A, evitando-se com isto a reducdo da amdstraaneira significativa até o
término da coleta de dados. As escolas apresentaysnseguintes alunos
matriculados: a escola A, era composta de 17 alun@scola B de 19 alunos e a
escola C de 25 alunos. De acordo com o previstoamgstras apresentaram
significativa diferenca entre a I e a 32 avaliacao, isso devido as faltas, atrasos,
retencdo e transferéncias de alguns alunos parasoescolas. Selecionou-se por
sorteio 15 alunos da escola B e 15 alunos da e€holessando com isto equiparar
com o numero da escola A.

Todos os alunos participantes deste projeto tamib&veriam ter
entre 5 anos e meio a 7 anos e meio de idadesfoser esta a idade que se inicia o
processo de alfabetizacdo. Ressalta-se que ossatlmmescola A, por estarem no
Jardim Il apresentavam a idade entre 5 anos e enéianos e meio.

Constatou-se que todas as criancas avaliadagefre&agam o pré no
ano anterior, com conhecimento basico na aprenglizagdp leitura e da escrita, e,
também, que aquelas que estavam matriculadas dionJir haviam freqiientado o
Jardim 1.
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3.1.4 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

A escola Ae aescola B apresentaram muitas caracteristicas
semelhantes no que se refere a situacdo socio+atmé cultural e grau de estudo
dos pais. J& ascola Cdiferenciou-se das demais, primeiramente pelos {gaém
cursado somente o ensino fundamental e médio inetong também por auferirem
renda salarial de trés a cinco salarios minimos.

Dos 15 alunos dascola A 13 alunos realizaram o 1° momento de
avaliacdo de leitura e compreenséo e 12 realizaraavaliagdo de escrita. No 2°
momento todos os alunos participaram de todas @smedes e no 3° momento 14
alunos fizeram todas as etapas de avaliacdo. @esatiesta escola tinham entre 5 e
6 anos de idade. Cabe notar que nesta escolarasajue participaram do processo
de avaliacdo e observacao estavam matriculadoardonlill porque a alfabetizacéo
é realizada nesta fase escolar. A idade dos alliferenciava-se das demais escolas
entre 1 ano ou 1 ano e meio de idade.

Jé daescola B constituida de 19 alunos, 18 alunos realizarat® o
momento da avaliagdo de leitura e compreensaoaui®s realizaram a avaliacao
de escrita. J4 no 2° e 3° momento todos os 19 salpadiciparam de todas os
momentos de avaliagcdo. Os alunos desta escolartieinére 6 a 7 anos de idade.
Sendo selecionados 15 destes alunos para o estudo.

Por fim, de 25 alunos dascola G 24 alunos realizaram o 1°
momento da avaliacdo de leitura e compreensao edaram a avaliacdo de
escrita. No 2° momento, 23 alunos realizaram agyadi de leitura e compreenséo, e
22 avaliacdo de escrita. No 3° momento, 17 alurabzaram todas as etapas de

avaliacdo. Foram selecionados 15 destes paraaoestu
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3.1.5 PROCEDIMENTOS DE COLETA E ANALISE DE DADOS

Para a realizacdo da presente pesquisa feziseimente um
estudo piloto, no inicio do 2° semestre de 2005, wna escola municipal de
Curitiba, com criangas matriculadas na 12 sériemkino fundamental, tendo sido
aplicado avaliacdes de leitura, compreensao et@&stgso ocorreu por se considerar
que as criancas ja estariam numa etapa mais aggantaprocesso da leitura e da
escrita.

Apéds a analise das tarefas e suas correcoesedi@icio a pesquisa
de campo com a coleta de dados nas trés escotasdasf pesquisa esta que se
desenvolveu em trés momentos. A primeira ocorremic®m do segundo semestre, a
segunda, no final do segundo semestre com intedeal®0 dias e com o acréscimo
de uma quinta pergunta no teste de compreensatereaira no inicio do seguinte
ano letivo, com intervalo de 70 dias.

Ressalta-se que para a escolha do instrumenttui@, solicitou-
se a colaboracao de dois professores da Univessigiederal do Parand, das areas de
Linguistica e Lingua Portuguesa, como também coawdlio da orientadora do
presente estudo, Prof? Tania Stoltz.

As demais tarefas aplicadas para avaliar a canpé® e escrita
das criancas foram elaborados, adaptados e apdigaela pesquisadora, exceto a
avaliacdo de producéo de texto, para o qual hougelaboracdo das respectivas
professoras de cada escola para aplicacdo em gyaunutz

Com isto objetivou-se investigar e analisar adiqgais pedagogicas
e interativas utilizadas pelas professoras e ososfeestas na aprendizagem dos
alunos. As anotacdes foram feitas pela propria peadora. O presente trabalho
também consta de um questionario com perguntagertés a metodologia,
experiéncia na area de alfabetizacdo, opinidescawo respectivo assunto, seus

aspectos positivos e negativos.
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3.1.6. INSTRUMENTOS UTILIZADOS

Realizou-se um estudo piloto em uma escola munidg&uritiba,
na 12 série do ensino fundamental, com o objetigoadalisar os instrumentos
selecionados para o projeto, se estes estariamuadies) e compativeis ao nivel
linglistico das criancas nas areas de leitura,it@ser compreensao, bem como
compreensivel para a faixa etaria dos respectijeit@s. A escola onde se realizou
esta investigagdo localiza-se num bairro de paifee Curitiba, ofertando ensino
integral, utilizando o sistema de ciclos. Apos kcapdo da 12 avaliagcdo, houve dois
dias de observacdo em sala de aula, e, ap6s sstdedise uma 22 avaliagdo. A
analise de dados desta fase piloto resultou nafitegho do tamanho da letra para
os testes de leitura de texto, introducdo da leta&iscula em caixa alta para as
criancas que ainda ndo apresentavam dominio dadetimprensa e a certificacao
que todos os alunos tinham conhecimento sobre reenmEgens do gibi da Monica

antes de ser solicitada a escrita de texto.

§ 3.1.6.1 - PRIMEIRA ETAPA (1° momento de avaliacgo

TAREFA 1: AVALIACAO DE LEITURA DE TEXTO

Esta tarefa teve como objetivo verificar o nigelleitura referente
aos aspectos de decodificacédo e fluéncia e analisipos de erros e as estratégias
utilizadas pelas criangas.

Sabe-se que as abordagens metodoldgicas difergne ai,
existindo métodos que buscam partir de unidadesmas) iniciando a leitura através
de estratégias de decodificacdo que significa abeveeqiéncias de letras em sons,

com base no conhecimento da correspondéncia grdferamas. J& outras
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abordagens buscam desde o inicio da aprendizageon @ criangas com materiais
dentro de um contexto com légica e significadoapgue fagcam associacdes com
sentido e compreensao. Diante disso, pretendemaésar quais estratégias que
predominam nos diferentes grupos.

Embora aprender a ler compreenda uma série dédadbes, ha
tedricos que diferem suas opinides. CAPOVILLA e @ARLLA (2002, p. 52)
consideram que a decodificacdo é a competénciaratedb processo de
aprendizagem da leitura, ficando as outras compeeassociadas a ela como pré-
requisitos, porque apds este estagio a leituraueeose torna mais veloz e precisa,
dando possibilidades para que outras competén@@snsadquiridas, e haja
compreensao e interpretacado. Por outro lado, hdcesp como FERREIRO, que
desconsideram a decodificagdo como uma habilidadeneial, enfatizando que a
aprendizagem da leitura significa elaborar pistagazer hipdteses através de
mecanismos ideovisuais.

Ja a fluéncia € uma habilidade de ler com vesmlede precisao,
extraindo o significado do que ¢ lido.

O instrumento utilizado para avaliar a leituragistiu de um texto
com dificuldades relacionadas a acentuacdo, alg@m®ntros consonantais e
digrafos, entretanto que estivessem ao alcanca fésst mais avancada do processo
de alfabetizacdo. O texto foi extraido de um lididatico de 12 série, com o titulo
“Os 6Oculos da vovo” (AZEVEDO, 1997), composto depaliavras.

O procedimento de aplicacdo se deu de forma idhchy,
apresentando a crianca o texto com letra de imarpasa as que ja tinham este
dominio e letra em caixa alta para outras que amddatinham este dominio, sendo
solicitado s mesmas que lessem em voz*akaanotacdo foi feita na folha de
leitura de cada crianca.

A analise dos dados da avaliacéao de leitura stm&m verificar a
forma de leitura, quanto a decodificacdo e flunb@m como os tipos de erros
apresentados e as estratégias utilizadas.

Os critérios de analise da avaliacdo de leitujaanto a

decodificacédo e fluéncia, foram elaborados e adaptaom base nas pesquisas de

24 \er a respeito 0os Anexos 2 e 3.
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BARRERA (2000, p.107), a proposta de CONDEMARIN EMNA (2005, p. 98-
99) e a de ALLIENDE e CONDEMARIN (2005 p.106).

a)
b)
c)
d)
e)

9)
h)

Seguem abaixo os critérios estabelecidos:

recusa-se a “ler”;

| “letra por letra”;

leitura silabada.

|& lentamente seguindo palavra por palavra;

decodifica com dificuldades palavras desconhecidazendo
algumas adivinhacoes;

leitura parcialmente fluente;

leitura fluente;

leitura com letra de imprensa,

leitura com letra de caixa alta

Para a analise dos tipos de erros escolheu-se amitério

selecionar os erros apresentados com maior indal@as trés escolas pesquisadas.

A pontuacdo atribuida foi de um ponto para cada. €ds critérios, por sua vez,

foram os seguintes:

a)

b)
C)
d)

e)

f)

9)
h)

confunde consoantes que tem um som proximo: trocas
surda/sonoras;
confunde encontros consonantais e digrafos;

ignora acentuacéo e pontuacao;

omissodes, acréscimos e inversoes;

troca de vogais, falhas de discriminacdo visualoefiguracdes
semelhantes;

outros tipos de erros;

sem erros;

muitas dificuldades.
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TAREFA 2: AVALIACAO DE COMPREENSAO

Esta tarefa teve como objetivo verificar o nigelcompreensao da
crianca apos a leitura do texto “Os Oculos da vo&#Endo o objetivo da leitura a
compreensao do que se |lé, esta compreenséo podenseterada do tipo literal ou
inferencial.

As perguntas literais dizem respeito as perguiastamente
relacionadas ao texto, limitando-se a cobrar a tanga imediata de detalhes. Ja as
perguntas inferenciais exigem que se use a idéiexto para levantar hipoteses,
permitindo a construcdo de novas proposicdes & padsas jA dadas. Geralmente a
compreensao tipo inferencial esta atrelada a mitgidoutilizada para trabalhar tal
tarefa.

O instrumento utilizado para verificar esta cotépeia foi o
proprio texto recém lido em voz alta pela criangas “Oculos da vovd”. A
pesquisadora realizou quatro pergufitado tipo literal na 12 avaliacdo e cinco
perguntas na 2° avaliacéo, sendo esta 52 pergoitigodnferencial.

O procedimento estabelecido deu-se de forma iohday, onde o
texto ndo ficou disponivel para a criangca buscailiaupara suas respostas. As
respostas foram anotadas no folha do proprio texto.

A andlise dos dados da compreensdo da leituraistion em
verificar o tipo de respostas que cada crianca dsiabelecendo como forma de
critério pontuar de 1 a 4 pontos dependendo dasés@s perguntas do texto.

Os resultados foram classificados da seguintador

a) respostas inferenciais, buscando analogias;

b) respostas objetivas (destacadas do préprio texto);
C) respostas parciais ou incompletas;

d) esquece o que leu.

e) muitas dificuldades.

S \er anexo 4
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TAREFA 3: AVALIACAO DE PRODUCAO DE TEXTO

Esta tarefa teve como objetivo verificar o nide escrita da
crianca, sua competéncia narrativa, os tipos deseartograficos, bem como
verificar a existéncia de habilidades especifica® @s praticas pedagogicas
produzem no processo de aprendizagem de cada gRg®, tendo-se formas
diferenciadas de metodologias, pode-se detectanafordiferentes de narrativas e
ortografia. Sabe-se que nas préticas tradicioreesdrita, a énfase se da em treinar a
crianca a dominar as correspondéncias grafo-fonicasrecdo ortografica e
gramatica, assim como outros aspectos de apredentagmo: caligrafia, pontuacao,
concordancia e conjugacédo, ficando a pratica pejleg@autada numa hierarquia
didatica, refletindo-se dessa maneira numa “exficeds escrita estereotipada, sem
nenhuma funcéo comunicativa” (FERREIRO, 1993, p. 18

Contrapondo-se a essa pratica, a abordagem iséeiacionista
tem como objetivo levar o aluno a compreender ass sciais da linguagem,
fazendo hipotese sobre as relagdes entre as éesess sons e significados, de forma
natural e espontanea.

O instrumento utilizado nesta avaliacdo consideuuma gravura
com os personagens da “Turma da Monféd&pis e borracha.

O procedimento da aplicacao da prova deu-se apogna sala de
aula, biblioteca e patio da escola nos horariostqdas as criancas estavam tendo
aula, solicitando-se que cada crianca observasggaaeura e posteriormente
escrevesse um texto.

A anadlise dos dados da escrita de textos comsié trés

procedimentos:

a. verificar os tipos de erros de forma individualal@nca e depois em
relacdo ao grupo da cada escola. Para esta aftdhse selecionados
alguns tipos de erros mais frequentes nesta etapaqgdisicado da

aprendizagem da escrita, adaptacdo do modelo dsifddacdo que

2 \/er anexo 5
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ZORZI (1998) estabeleceu no seu trabalho “Apreradescrever”,
como também a classificacdo que GUIMARAES (20035D-156)
apresentou no seu estudo “O aperfeicoamento daepo#o
alfabética de escrita: Relagdo entre consciénciaoldgica e
representacdes ortograficas”. O critério estabddegiara a andlise
desta tarefa foi de um ponto para cada tipo de erro

b. verificar os tipos de textos escritos por cadangaae analisa-los em
relacdo ao grupo de cada escola. Para a andlitz tdesfa, fez-se
uma adaptacdo nas categorizacées propostas por REGED),
NUNES (1995) e BOSSE (2004). O critério de anatisesistiu em
verificar o nivel de producéo de texto de cadancaze categoriza-lo.

c. verificar os niveis da linguagem escrita alcangadlacada crianca.
Para a andlise desta tarefa utilizou-se a categlwiavolucdo de
niveis da escrita segundo Emilia FERREIRO. A par@inaconsistiu
em estabelecer o nivel de escrita de acordo corasentpenho da

crianga.

Categoria para classificacdo dos erros ortograficosegundo ZORZI (1998) e
GUIMARAES (2003).

Como a classificacéo sugerida por ZORZI e GUIMABAabarca
erros ortograficos que se estendem até o nivef dérie, selecionaram-se para este
estudo aqueles que estdo presentes com maior ficgié inicio da alfabetizacéo
da crianga, propondo uma sintese e juncdo de atgoatagorias. Para tal analise,

foram estabelecidas as seguintes categorias.

a) trocas surdas e sonoras: sdo 0s erros relacioeattesas trocas dos
paresp/b; t/d; g/c; flv; ch-x/ j-g;

b) trocas de letras decorrentes da transcricdo daotalderivadas da
forma que a crianca estabeleceu no seu uso dealfatada e lingua
escrita  (estavalistava; tesoura/tesolra); errosvemientes das

correspondéncias que um mesmo som pode ser eporitgarias
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letras ou, inversamente, uma mesma letra pode SeaquEr
diferentes sons, o qual Zorzi denominou de reptagéas multiplas
(tijolo/tigolo);

erros de segmentagao: juncao/separagdo nao coonahcde
palavras: (pelo lado/pelolado, descer/ de ser,elamaque [€);
erros por omissdo, acréscimo ou inversdo de laitassilabas:
(estava/estatava; indo/nido; tesoura/tesora);

outros: alteragbes observadas em uma ou outra cariaam
particular;

muitas dificuldades;

sem erros.

Categoria para classificacdo dos niveis de estorias

a)
b)

d)

Categoria I: Nao produgéao

Categoria Il: Nao-historias. A crianca se limitascrever uma ou
duas frases soltas, texto cartilhado, com ou s&mérecia a gravura.
Os textos séo incoerentes, destituidos de sigdditagico.
Categoria Ill: As producdes desta categoria inclesnextos que se
aproximam a produc¢des adequadas, com ou sem segjdénacoes
da cena, mas sao producdes ainda limitadas.

Categoria IV: As producbes ja sdo constituidas ldmentos com

significagcdo coerente, com historia completa eatiaa elaborada.

Categoria para classificacdo dos niveis de escrita

a)

b)

Nivel pré-silabico: Ainda ndo foi alcancado o niadflabético da
escrita.
Nivel alfabético-inicial: A escrita apresenta falhgor aglutinacao

ou segregacao de palavras, trocas e omissdesrds tet silabas,
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tornando pouco legivel parte do texto ou todo teptw elas
produzido.

c) Nivel alfabético: Ja foi alcancado o nivel alfab@tda escrita, e ha
menor frequéncia de erro, onde essas alteracOdicagrdgpouco
prejudicam a legibilidade do texto produzido, enabacontecam
algumas omissdes e/ou trocas de letras, aglutirdggalavras. Os
encontros consonantais e digrafos podem ser escaiwetamente

ou nao.

§ 3.1.6.2 - SEGUNDA ETAPA

TAREFA 1 — OBSERVACAO EM SALA DE AULA

A segunda etapa da pesquisa consistiu da “Olg@\em Sala de
Aula” em cada instituicdo que se deu o trabalhobf@tivo desta observacéo, foi de
conhecer os procedimentos didaticos, praticas [pgilzas e interativas trabalhadas
por cada professor e se estas eram condizenteag@ropostas metodoldgicas de
cada escola. Realizou-se uma média de oito obsEvyag cada sala de aula.

Escolheu-se como critério realizar uma observéigé® e registrar
0S acontecimentos anotando graficamente a atuagdprafessora. Diante deste
precedente, elaboraram-se posteriormente algunegocas para classificar a forma
gue se dava o processo de ensino-aprendizagemnsadasepesquisadas.

Para a andlise das praticas pedagdgicas a pasge@gliu 0s

seguintes procedimentos:

a. Verificar como acontece a interacdo professor encalyprofessor
interage com o aluno facilitando a processo denalmagem, e o
aluno busca esta interacao no processo ensinoelpagem

b. Professor realiza diferentes tipos de intervencfesa facilitar a
compreensao do conteudo trabalhado, visando atexrsdendltiplas

formas de aprendizagem do aluno.
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c. Professor busca contextualizar o conhecimento Itraba com a
realidade vivida.
d. Como se da a interacao entre os alunos e a apagediz

e. Como o professor elabora seu planejamento.

§ 3.1.6.3 - TERCEIRA ETAPA (2° momento de avaliagdo

Na terceira etapa as tarefas 2, ¢ 3 foram reaplicadas, apés 60
dias (dois meses) da 12 avaliagdo. Acrescentoles 12° momento de avaliagcéo
uma nova pergunta que exigia do leitor uma comg@eimferencial, o qual constou

na avaliacdo do 3° momento da avaliat@o.

§ 3.1.6.4 - QUARTA ETAPA (32 avaliagao)

Na quarta etapa as tarefa2le 3 foram novamente aplicadas. O
procedimento deu-se apds o periodo de férias, guamdriancas ja haviam iniciado
novo ano letivo. Buscou-se realizar estas avala@ao comeco do ano para haver
verificacdo do aprendizado realizado no ano anterio

O objetivo destas avaliacbes, em geral, foi dalisar se no
decorrer de um periodo os resultados gerais apeesen diferencas derivadas
basicamente das praticas pedagogicas, e se dsti@ndas se dariam entre todas as
escolas, ou se estas diferencas estariam relaci®resnd grupos de crianca de cada
turma.

Uma vez que o0 objetivo da pesquisa foi analisauito que
aprende e 0 sujeito que ensina, considerou-se ummorsolicitar para que cada

professor das escolas pesquisadas respondesseqaestionario explicitando sua

27 \/er Anexo 6.
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metodologia e a sua forma de trabalhar (préticaag@gica). Este questionario

constou de seis perguntds.

2 \/er Anexo 7.
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3.2 APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Aplicada as avaliacOes, cabia agora realizar smglialitativa e quantitativa
dos dados obtidos nas trés escolas investigadagjuanto as habilidades de leitura,
escrita e compreensao, como também uma andlise acativa das praticas

pedagogicas de cada professora em sala de aula.

3.2.1 - LEITURA

QUADRO 1- DECODIFICACAO E FLUENCIA

Quadro 1%° Escola A Escola B Escola C
- Decodificacéo e Fluéncia

12 aval.| 22%aval.32aval.| 12 aval. | 22aval.3%aval.| 12 aval. | 22aval. 3%aval.

Recusa-se a ler 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Leitura letra por letra 0 0 0 0 0 0 2 2 2
Leitura silabada 4 1 1 3 1 1 8 6 5
Lé atentamente seguingd 3 2 2 3 2 0 2 3
palavra por palavra

Leitura parcialmente fluente 1 4 4 1 2 2 0 0 0
Leitura fluente 5 7 7 8 9 10 5 5 5
Leitura com letra de imprensa 13 15 14 14 15 15 7 17
Leitura com letra de caixa-alta| O 0 0 0 0 0 8 8 8
Total de criancas 13 15 14 14 15 15 15 15 15

Andlise: A escola B apresentou desempenho supwibabilidade de leitura, quanto
a fluéncia, comparado a escola C. Ja comparada@aaed, isto ndo deu-se de

29 Ver quadro 1A, 1B e 1C em anexo.
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maneira significativa. Quanto a escola C, estaafainica que apresentou alunos

ainda lendo letra por letra e em caixa-alta.

QUADRO 2- TIPOS DE ERROS DE LEITURA

Quadro 230 — Tipos de errog Escola A Escola B Escola C

de leitura

12 aval. | 22%aval.3%aval.| 12 aval. | 2%aval.3%aval.| 12 aval. | 22aval. 32aval.

Trocas surdo-sonoras (sor 0 0 1 1 0 1 2 1
préximo)

Encontro-consonantal e digraf

O

o
o
N
o
[N
[N
a1

)]
N

Acentuacao e pontuagao 5 0 0 12 0 0 6 4 5
Omissoes, acréscimos B 2 3 3 1 1 7 0 2
inversodes

Troca de vogais, falhas qto.| & 2 1 1 6 5 16 6 10
discriminacédo visual ou

configuracdes semelhantes

Outros tipos de erros 0 1 0 0 0 0 0 0 0
Sem erros 8 11 10 1 8 9 2 3 1
Muitas dificuldades 0 0 0 0 0 0 8 8 7
Total de erros 12 5 6 17 9 7 35 18 2(
Total de alunos 13 15 14 14 15 15 15 1% 15

Analise: A escola C foi a instituicdo escolar qui&enciou o0 maior numero de erros

e dificuldades em todos os aspectos avaliados.

%0 Ver quadro 2A, 2B e 2C em anexo.



3.2.2 — COMPREENSAO

QUADRO 3 - TIPOS DE COMPREENSAO
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Quadro 3* Escola A Escola B Escola C
Tipos de compreenséao

12aval. | 22 aval.3% aval| 1* aval. | 22 aval.3? aval| 12 aval.| 22 aval.| 32 aval.
Respostas inferenciais 0 1 10 0 1 5 0 1 4
Respostas objetivas 8 7 2 8 10 8 6 4 2
Resp. parciais ou incompleta3 6 2 4 4 2 1 4 5
Esquece o que leu 2 1 0 2 0 0 2 1 1
Muitas dificuldades 0 0 0 0 0 0 6 5 3
Total: 13 15 14 14 15 15 15 15 15

Andlise: A escola A apresentou maior numero deossg inferenciais, a escola B

maior nimero de respostas objetivas e a escola iBr mameros de respostas

incompletas e parciais.

3.2.3 - ESCRITA

Verificou-se o desempenho da escrita através ddip@s de analise:

a. adaptacdo das categorias da classificacdo de ZORKIMARAES

para os tipos de erros ortograficos, selecionandoelas que

apresentam maior frequéncia de erros no processtfalzetizacao

(Quadro 4);

b. adaptacdo da categoria de REGO e NUNES para \ardicontetudo

da histéria (Quadro 5);

c. categoria segundo Emilia FERREIRO (Quadro 6).

3L Ver quadro 3A, 3B e 3C ver em anexo.
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QUADRO 4 - TIPOS DE ERROS ORTOGRAFICOS
Quadro 4% Escola A Escola B Escola C

Tipos de erros ortograficos

12 aval. | 22%aval.3%aval.| 12 aval. | 2%aval.3%aval.| 12 aval. | 22aval. 32aval.

Trocas surdo-sonoras 1 0 2 7 3 1 1 3 2
Mdiltiplas trocas 29 41 50 101 100 99 78 84 84
juncédo e separacao 21 16 22 37 2025 40 30 22
Omissdo, acréscimo, inversgbl 13 12 12 5 12 5 8 5

letras/silabas.

Outras trocas — mal- tracad®3 46 39 57 63 38 14 10 19

paragrafo.

Muitas dificuldades 0 0 0 0 0 0 5 6 5
Sem erros 0 1 1 0 0 0 0 0 0
Letra caixa alta 0 0 0 0 0 0 8 11 12
Letra cursiva 12 15 14 15 15 15 3 3 3
Total de erros 95 116 125 214 191 175 138 135 132
Total de alunos 12 15 14 15 15 15 13 14 15

* neste quadro desconsiderou-se para soma totakbrdes, os itens relacionados a “muitas

dificuldades”, pouco/nenhum erro” e o tipo de letra

Andlise: A escola B foi a instituicdo que apresantoaior niumero de erros
comparado a escola A e C. No entanto, a escolarfipa@rado a escola A, apresentou
namero reduzido de palavras escritas. A escolai @ fastituicdo que apresentou

maior nimeros de alunos escrevendo em caixa-alta.

QUADRO 5 — CONTEUDO E TIPOS DE TEXTOS
Quadro 5% Escola A Escola B Escola C

Conteudo e Tipos de texto

12aval. | 22aval.3%aval| 12 aval. | 22 aval.32 aval| 12 aval. | 22 aval.32 aval.
Categoria | 0 0 0 0 0 0 1 0 0
Categoria Il 0 1 1 2 1 2 2 5 4
Categoria lll 7 7 9 8 7 7 6 5 7
Categoria IV 5 7 4 5 7 6 4 4 4
Total: 12 15 14 15 15 15 13 14 15

32 \er quadro 4 A, 4 B e 4 C em anexo.
% Ver quadro 5 A, 5B e 5 C em anexo.
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Andlise: A escola B apresentou textos mais conadiztados e criativos do que as
escolas A e C. No entanto entre a escola A e dee€c@onstatou-se que a escola C

apresentou nivel inferior de competéncia narrativa.

QUADRO 6 — NIVEL DE ESCRITA
Quadro 6* Escola A Escola B Escola C

Nivel de escrita

12aval.| 22aval.32 aval.|1? aval.| 22aval.32 aval| 12 aval.| 22 aval.32 aval.
Pré-silabico 0 0 0 0 0 0 1 1 1
Alfabético-inicial| 1 2 1 9 6 3 3 4 3
Alfabético 11 13 13 6 9 12 9 9 11
Total: 12 15 14 15 15 15 13 14 15

Andlise: A escola C embora tenha alcancado numgaieegsemelhante de alunos no
estagio alfabético, foi a escola que apresentotiogexlestituidos de histérias
adequadas e numero reduzido de palavras comparesimka A e B. Analisando-se
os resultados obtidos, verifica-se que as escolasBAembora tenham apresentado
certas discrepancias em algumas habilidades, dsternda ndo se deu de forma

significativa e relevante como visto em relacéseoka C.

% Ver quadro 6 A, 6 B e 6 C em anexo.
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3.3 ANALISE DOS DADOS

Como se optou em fazer analise dos dados por oheiama
abordagem qualitativa, houve necessidade de ietagio individual do
desempenho das criangcas submetidas a avaliac@tul@a,| escrita e compreensao,
posteriormente uma analise do grupo de cada escola.

Assim, primeiramente, sera demonstrado o compemn& perante
o desempenho dos alunos da escola A, em seguikcdi B e, depois, da escola C.
Posteriormente seguird explanacdo sobre a andlisditajva das praticas
pedagogicas.

Por ultimo sera apresentada analise e discus&®o dados

estatisticos entre os grupos.
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3.3.1 — ANALISE QUALITATIVA POR ALUNO / ESCOLA

§ 3.3.1.1 -_Escola_ A Retoma-se, inicialmente, que a Escola A tem como
procedimento padrdo ensinar a leitura e a esaitindo do cédigo, com énfase no

método fénico.

8 3.3.1.1.1 — Andlise individual: leitura , escrit® compreensao.

1-G. T. apresentou inicialmente uma leitura que se ap@a processo de
decodificacdo e posteriormente foi avancando para etapa de leitura de palavra
por palavra. Uma vez que sua decodificacdo e angitefo-fonémica se da pela rota
fonoldgica, apresentou poucos erros, como trocafafita de memoria dudio-verbal
e omissdo. Sua compreensao mostrou-se primeiraneeadrada dentro da
categoria IV, denotando pouca lembranca a resmhtdexto lido. Nas etapas
seguintes apresentou respostas parciais e incasplépuanto a escrita, seu texto
tem coeréncia e sequéncia de idéias e poucas woagaficas. Fez uso de titulo,
paragrafo e letra cursiva. Ex: dos tipos de errtiggaaficos: cima/sima; turma/tuma.
2- F. apresentou na 12 avaliacdo leitura silabada e,le#sociando o som a
determinado grafema. No entanto, no decorrer dogssm sua leitura mostrou-se
quase fluente, sem trocas ou erros. Sua compreeleséise a principio de forma
literal, com melhoras significativas nas avaliacglssequiientes. Sua escrita mostrou
minimas trocas ou omissdes, encontrando-se no aifadético. Seu texto escrito
situou-se na categoria Il, com producao ainda #dat Fez uso de letra cursiva,
titulo, paradgrafo e expressdes de sentimentos.aBk:ah!, ah!... para expressar
alegria).

3- M. L. mostrou leitura fluente, adequada entonacado, riampronuncia dos
aspectos fonologicos. Devido a rapida decodificaggwesentou na 12 avaliacao

troca na acentuacao de uma palavra, rapidamentgidar Sua compreensao deu-se
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de forma literal, com respostas objetivas nasavaiacoes realizadas. Sua producao
de escrita apresentou algumas omissdes, que faaaadas no decorrer de suas
producdes. Sua competéncia narrativa, embora apeesseqléncia de acodes
adequadas, ainda se mostra limitada. Esta no esifigbético, fazendo uso correto
da letra cursiva, paragrafo e pontuacdo. Ex. dass evrtogréaficos: parque/parqui;
Moénica/monica; quando/quamdo.

4- O. apresentou evolucdo no decorrer das avaliacdestdeal alcancando fluéncia
e velocidade. Os erros deram-se por trocas de sjag@aéscimo de letras e déficit de
atencdo; quanto a compreensdo, apresentou respb@disas e incompletas. Sua
escrita situa-se no nivel alfabético, com algumasat assistematicas. Faz uso da
letra cursiva, paragrafo e pontuacéo.Vale ressajter durante a avaliacdO.
mostrou certa agitacdo motora e desatenc¢do, cgmizmreem seu desempenho. Ex.
de erros ortogréaficos: cebolinha/sebolinha; disssd por favor/purfavor;
apareceu/apareseu.

5- G. R. realizou uma leitura parcialmente fluente, initiahte com algumas
omissdes de acentuagdo e confusdo na pronuncimemé que representa o sam

o som na. No entanto percebeu sua troca e rapidamente déa-carrecao.
Demonstrou indicativos de inferéncia nas respostése o texto lido, pois ao néo
lembrar a resposta correta apelou para sindbnimosideéabulo almofada denominou
de travesseiro. Sua escrita mostrou-se criativd®navaliagdo, com logicidade de
idéias. Ex: “A Mébnica foi brincar com seus amigasascorregador. A Magali sem
querer empurrou a Moénica. Ela gritou e ficou asgisstporque ndo queria matar o
ratinho. Finalmente ndo matou o ratinho. O ratinho se machucou”. Entretanto, na
22 e 32 avaliagdo houve aumento de erros e redigdexto. Considera-se que tal
dificuldade pode ser consequéncia da pressa coraxageoeitou a tarefa, desatencao e
trocas ortograficas por néo ter adquirido a formadrfio da escrita. Ex. de erros
ortograficos e trocas surdo-sonora: Monica/monica&stava/es tava;
brincando/bricodo; empurrou/enpurol; ficou/vicou.

6- M. C. realizou uma leitura fluente nas trés avaliacOesladira, e sua
compreensao deu-se com respostas inicialmenteivalget posteriormente com
indicativos de compreenséo inferencial. Quantocéitas demonstrou ter o dominio
da letra cursiva, com riqueza e coeréncia de id€asrros de ortografia na 12 e 22

avaliacdo mostraram-se provenientes das correspoag&ue um mesmo som pode
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ser escrito por varias letras. Ex: puxou/puchounseguir/conceguir. O nivel da sua
escrita insere-se no estagio alfabético.

7- G. C. realizou na 12 e 22 avaliacao leitura fragmentatknta. Na 32 avaliacéo
apresentou leitura fluente e rapida, sem trocasrms quanto as correspondéncias
grafema-fonema. Sua compreensao deu-se primeirandenforma objetiva, com
progresso nas etapas posteriores. Quanto a esonistatou-se que se situa no nivel
alfabético, com algumas omissdes e segmentacOpalaeas. O conteudo do seu
texto classifica-se dentro da categoria IV, couitd de narrativa completa e
criativa. Ex. de erros ortograficos: escorregadodesgador; foram/foras; disse/dise;
estaval/es tava; escageado/escormeando.

8- R. realizou uma leitura lenta nos trés momentos déag@® de leitura, porém
sem erros quantos aos sinais graficos. Demonstompreender o significado do
texto, apresentando respostas inicialmente pareaosteriormente objetivas e
literais. Na escrita, observou-se diferenca quardompeténcia textual, tendo havido
no decorrer das producées um pequeno decréscinmogaajuantidade e qualidade
do texto. Ex: do 1° texto: "Monica estava escomegae ela ndo viu que tinha um
rato. Ai ficou com medo e gritou: - H&! Eu vou ca Magali ndo disse nada e
ficaram olhando com uma cara de assustados”. EX3°dexto: “ Num lindo dia
Méonica e sua turma fordo ao parque, quando Mérscaregar ha um rato Magali
me ajude Cauma Monica”. Observou-se-se erros dades da nao internalizacao
dos padrbes convencionais da escrita, juncdes ssoas, e falhas relacionadas ao
aspecto sintatico na 32 producdo de texto. Ex. edms ortograficos:
empurrou/empurou; apareceu/apareseu; em cima/efrsiraa/forao.

9-G.P. realizou leitura fluente e rapida, sem dificuldadas palavras que continham
digrafos, encontro consonantal e acentuacdo. Temnsgo hipdtese que seu
desempenho ocorreu devido a rota fonoldgica quiesena apropriacdo da leitura.
Entretanto, verificou-se que sua compreensdo san@bti nivel de respostas
inferenciais no 3° momento de avaliacdo, correspathal a muitas teorias que
enfatizam que embora existam sujeitos consideradmsno excelentes
decodificadores, podem se mostrar com dificuldag®scompreensdo. Quanto a
escrita, G.P. utiliza letra cursiva e seus erros ortogréaficéae gdecorrentes da nao
internalizacdo das regras ortograficas, como omiskass e rr e acentuacao da

palavraMénica Apresentou texto que se classifica na categdrialéstituido de
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uma narrativa mais elaborada. Ex. de erros ortogsif depressa/depresa;
assustada/asustada; escorregar/escoregar.

10-L. H. realizou leitura fluente e rapida, sem evidenciamsede reconhecimento
visual e auditivo. Apresentou diferencas de redokano teste de compreensao,
notando-se novamente certo atraso para alcancampreensao quando esta vem
acompanhada de uma leitura com satisfatoria veddeid Utilizou em todas as
avaliacdes de escrita, letra cursiva. Seu textesaptou riqueza de idéias, coeréncia
e sequencializacdo. Evidenciou criatividade aoamaar historia, fazendo uso da
mesma linguagem do personagem Cebolinha para earactsua escrita. Seu texto
classificou-se nas trés etapas investigadas ddatcategoria 1V, e seus erros deram-
se por falhas no uso da acentuacdo e omissdo dafadignas palavras
assustada/asustada, trocas de letras nas palespasmdeu/respoudeu.

11- N. faltou na 12 avaliagdo de leitura e nas avaliagégsiintes observou-se que
sua leitura foi medianamente fluente, apresentaigiemas pausas decorrentes da
analise fénica necessaria para decodificar algupeavras. Sua compreensao
primeiramente mostrou-se parcial, alcancando melh@l de inferéncias na 32 etapa
da avaliacdo. Na producédo de texto, observou-s&é?na 22 avaliagdo, adequada
clareza para narrar os fatos da gravura e na ¥gd@ falhas de construcdo das
idéias no qual buscava expressar. Sua producésifidase dentro da categoria lll,
e o nivel da escrita dentro do estagio alfabéficn.do 2° texto: “A Monica estava
indo ao escorregador dai ela ndo escorregou abé dof escorregador porque o rato
estava no fim do escorregador dai a Magali chegdiseeque foi Mdnica, eu tenho
medo de rrato. Ménica ndo corra esta suada”. EX3°dexto: “Mbnica dece logo.
Mais tem um rato la enbacho. A Monica eu cosigoanege rato, quero vé, tabom,
sai da frete, pronto detusa”. Os erros ortografaeram-se por trocas decorrentes da
nao internalizacdo da regras ortograficas, segm@ntale palavras, omissdo e
acentuacdo. Ex. de erros ortograficos: disse/agasbaixo/enbacho; dentuca/detusa;
frente/frete.

12- J. L. apresentou na 12 e 22 avaliagdo leitura parciagmituente, com erro de
acentuacao que foi rapidamente corrigido ao carstpte a palavra seguinte referia-
se ao nome da vové Januaria (género feminino), mengdendo assim, que tal
palavra modificava o sentido do texto. Na 32 a¢dld evidenciou melhor

desempenho. Sua compreensdo inicialmente mostrquasgal, e em um 3°
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momento, literal, limitando-se a responder de fombgetiva as perguntas. Sua
producdo textual classifica-se na categoria llinstibuida de significado l6gico,
porém limitada e com pouca criatividade. Sua ®sceincontra-se no nivel
alfabético, com erros ortograficos provenientesnda internalizacdo das regras
ortogréficas, tais como subiu/cubiuficaram/ficavdista/ Tuma.

13-B. realizou na 12 e 22 avaliacao leitura silabadataleom erros de acentuacéo e
omissao de palavras. Assim esqueceu 0 que hawialicth primeiro momento e, no
segundo, suas respostas mostraram-se parciaiompletas. Na 32 avaliagdo sua
leitura, embora ndo tenha alcancado fluéncia, meste precisa (com conhecimento
do cddigo e compreensédo do significad®) faltou na 12 avaliacdo da producédo de
textos, ficando sua avaliacdo constituida de duagap de escrita. Na 22 avaliacéo,
apresentou uma narracdo destituida de elemento&nseos para sequencializar
idéias e dar coesdo ao texto. Apresentou erros rtigrafia decorrentes de
segmentacdo e outros provenientes das represestagdeplas que nosso codigo
alfabético pode representar. Sua escrita classHseodentro da categoria Il e 1ll. O
nivel da escrita encontra-se no estagio em tramgica alfabético inicial para o
alfabético. Ex. de erros ortograficos: se assustéassustou; que estava/quetava;
escorregador/escoregador; rato/rrato.

14- L. apresentou leitura fluente e precisa, sem trocaflbas na representacao
grafema/fonema. Sua compreensdo mostrou-se objetivideral, respondendo
somente as perguntas de acordo com aquilo queQleanto a escrita, apresentou
adequada producao textual, com riqueza e sequieaci@b de idéias, minimos erros
ortograficos, sendo estes devido a uma troca fgeaddos pares surdo/sonoro:
fez/vez, uma troca de vogal; olhando/olhanda easulle acentuagédo. Sua escrita
encontra-se no nivel alfabético e classifica-seategoria IV.

15 J. P.realizou a 22 e 32 avaliacao de leitura de mapairaialmente fluente, sem
erros no reconhecimento dos sinais graficos. Aptesecompreensao primeiramente
de forma literal e posteriormente inferencial. Sescrita encontra-se no nivel
alfabético e sua produgéo textual, embora apreseaigencializacdo e coeréncia de
idéias, ainda constitui-se como narrativa limitadpresentou poucos erros
ortograficos, sendo estes decorrentes da nao ahteagdo da escrita padrdo, como:

conseguiu/comsiguiu, escorregador/escoregadon/fugo.
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§3.3.1.1.1 — Analise do Grupo A

O desempenho dgrupo A referente a habilidade de leitura apresentouivalat
melhora no decorrer das etapas da avaliacdo. Dasdhcas analisadas até o final
da pesquisa, 7 delas apresentaram leitura fluerdene erros de pronuncia e 4,
embora tenham realizado uma leitura parcialmentgente, também néao
apresentaram erros. As outras 3 apresentaramaleituta e erros relativos a
omissao, acréscimos e inversdées. Considera-se quinero reduzido de erros na
leitura das criancas refere-se a analise grafof@@éena rota fonoldgica pelo qual se
apropriam da leitura. Vé-se que embora o princijgoleitura se da de forma
ascendente, partindo de elementos menores nae&aoireitura decodificada.

Em relacdo a compreensdo, constatou-se que lAcasiaalcancaram
respostas inferenciais, buscando fazer analogias base nos fatos da sua
experiéncia. Duas apresentaram respostas @getvduas responderam de forma
incompleta. Observa-se que estas criangas, queregriaram da leitura através do
coédigo e de material de compreensdo sistematizado histérias ja elaboradas,
conseguiram alcancar nivel satisfatorio de desehtgyeriferenciando-se na
compreensao.

Quanto a producdo textual, verificou-se que o mes@ho narrativo das
criancgas classificou-se em maior grau na categlerjproducdes ainda limitadas. Das
14 criancas que realizaram esta tarefa na ultimestigacdo, 9 produziram histérias
que apresentavam coeréncia e sequéncia adequadaiake porém limitadas no
aspecto criatividade, sendo que 4 apresentararagadarelaborada. Observou-se que
todas produgOes foram escritas com letra cursiuags@ da pontuacéo. Das 14
criancas, 13 situaram-se no nivel alfabético e nmaivel afabético-inicial. Dos trés
grupos investigados, esta escola apresentou o nmEmoero de erros quanto as
trocas dos pares surdo/sonoro, trocas decorrer@gsndrmas convencionais da
escrita, juncao e separacao indevida de palavi@se\Wgue embora estas criancas
apresentem um numero reduzido de erros comparanigtras escolas, as producgdes
textuais mostram-se desfavorecidas de narrativatsvers.

Durante o processo de avaliagcdo, verificou-se qums criancas

apresentaram na 32 avaliagédo textos com qualidadgouco inferior comparado as
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producbes anteriores. Tém-se como hipdtese exphsatque tais criancas néo
examinaram suas producdes apos o término destadar&o haviam internalizado

regras ortograficas.

§ 3.3.1.2 -_Escola BRenove-se que a escola B é privada e tem cootegimento
ensinar a leitura e a escrita partindo de uma gtdke significativa, com énfase na

abordagem sécio-interacionista.

§ 3.3.1.2.1 — Analise individual: leitura, escrit® compreensao.

1- L. realizou leitura silabada na 12 avaliacdo, comsed® acentuacdo e falhas
relacionadas a compreensédo. Ja na 22 e 32 avalaglora com pequena melhora,
sua leitura deu-se de forma lenta e fragmentadesaprando omissdes e trocas de
vogais. No entanto apresentou melhor desempenhirazgade compreensdo, com
respostas objetivas e inferenciais. Sua escritesaptou, nos trés textos, evolugcao
narrativa, criatividade, sequéncia e coerénciaddms. No entanto houve acentuado
namero de erros decorrentes de trocas de pares/samdro: segmentacao, trocas
relacionadas por ndo haver internalizado a espatrdo. Sua producao textual,
classificou-se na categoria Ill, aproximando-seeucdes adequadas. O nivel da
sua escrita mostrou-se na 32 avaliacao situar-sstagio alfabético.Ex. de erros de
ortografia:turminha/tarminha; no parquinho/nopantoi falou/falau;
chegou/checou; obrigou/oricou; jogou/gocou; sua/soa

2- L. M. realizou leitura com velocidade e fluéncia nos tm&snentos da avaliag&o
de leitura e os erros constatados deu-se por tlecaogais e acentuacdo. Suas
respostas foram objetivas, sem busca de inferéncianalogias. Quanto a escrita,
suas producdes classificaram-se dentro da catefygrieom capacidade criativa e
coeréncia de idéias. Observou-se numero elevadorde de ortografia, sendo estes
por omissdes, segmentacdes, ndo dominio do padréscdta ortogréfica. Encontra-
se no nivel alfabético, segundo a classificaca&média FERREIRO. Ex. de erros
ortograficos: escorregador/escoregador; correnderidon; derrubou/derubou;

algumas/augumas.
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3- J.realizou leitura rdpida, com adequada fluénciatrémsavaliac6es de leitura. Os
erros evidenciados deram-se por trocas de vogegsta desatencdo na maneira de
realizar a leitura. Sua compreensdo deu-se de fditeral, limitando-se a dar
respostas curtas e objetivas. Quanto a escritenahsse que no decorrer das
producdes textuais houve melhora na sua narratoragvidade. No entanto houve
muitos erros ortograficos, varios decorrentes araimi&rnalizacdo da escrita padréo,
outros por trocas surdo/sonora. Sua producéo fextuaeiramente classificou-se na
categoria lll, e posteriormente na categoria IV.a Sascrita alcancou o nivel
alfabético no 2° momento de avaliagdo. Ex. de eomsgréficos: onga/omga;
giraga/gafata; parquinhos/prquinhos; Alemanha/aheadegal/legau.

4- M. C. tevefacilidade e velocidade para ler todos os textdisigmos. Os erros
cometidos deram-se por acréscimos e acentuacaaddmya aprendizagem buscar a
andlise do significado, apresentou nivel de conmzi@e primeiramente relacionado
ao proprio contexto, e, posteriormente, alcancanmigiel de respostas inferenciais.
Sua escrita apresentou sequencializacdo, coerdacidéias, embora com muitos
erros ortogréaficos, como: viram/virdo, chegou/cheggsolveu/rezolvel. O nivel da
escrita situou-se primeiramente no estagio alfabéticial e, posteriormente, no
estagio alfabético.

5- M. V. apresentou na 12 e 22 avaliacao, leitura lenteuprado ler palavra por
palavra, com erros relacionados a encontros-contzisae digrafos, bem como
outros de omisséo e troca de vogais. No 3° mondmiavaliacdo, apresentou uma
leitura parcialmente fluente, e com erros de a@&dtn. Sua compreensao apresentou
respostas objetivas destacadas do préprio text@antQua analise da producdo
textual,M.V. apresentou narrativas criativas, enquadrando+gecdeéa categoria lll.
Teve erros decorrentes da nado internalizacdo daiteespadrdo, como:
escorregador/escoregador, correndo/corendo, estaeastavao, também/tembom
etc...

6- L. J. apresentou leitura inicialmente silabada, no eantaetn trocas quanto aos
sinais graficos. Nas avalia¢cdes seguintes, aleangelhor desempenho realizando
uma leitura parcialmente fluente e sem trocas fpaémicas. Sua compreensao
inicialmente deu-se de forma parcial, omitindo bets e posteriormente com
respostas objetivas. No teste de escrita, verdsmuuel.J. situa-se no estagio

alfabético-inicial em transicdo para o alfabétic@ua producdo textual, ainda
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classifica-se na categoria Il, com texto ainda thohd, embora constituido de
significado logico. Ex. de erros ortograficos: wé&, um rato/urato; estaval/es tava;
subiu/suliuescorregador/escoregador.

7- M. realizou leitura fluente nas trés avaliagbes darii apresentando somente um
erro que se deu por acréscimo de silabas. Obsergass tal acréscimo pode ter
acontecido devido sua leitura se dar pela rotadkxcom processamento na forma
ideovisual. Sua compreenséo inicialmente foi alfitexal, e, posteriormente, com
respostas mais elaboradas. Quanto a producado liexjpiesentou criatividade,
sequencializacdo e coeréncia de idéias, clasgificaa na categoria IV. Os erros
ortograficos derivam-se da propria transcricadzatila na fala para a escrita e por
nao ter internalizado as normas ortograficas. Exerdos ortograficos: Ménica/Mon-
ica; subiu/subil; escorrega/escorega; queriam/gaeri

8- B. B.realizou leitura fluente nas trés etapas da av@diate leitura, com alguns
erros de acentuacdo e troca de vogais. Estas tmeEagogais parecem estar
associadas ao tipo de processamento ideovisuladtl nesta etapa da sua leitura.
Sua compreensao deu-se através de respostas ahj&ivanto a escrita, constatou-
se que se situa no nivel alfabético, apresentant producdo textual criativa e
coerente, classificando na categoria IV. Os errdsgmaficos deu-se pela nao
internalizacdo das normas ortograficas, bem cone mpetodologia da escola, que
da énfase a propria formulacdo da escrita da @iaBg. de erros ortogréficos:
frente/fentre; parquinho/paquinho; passou/pasopeaiem pora.

9- C. apresentou leitura silabada nas trés avaliacOesmpcealizou erros somente
nos dois primeiros testes, com trocas do tipo $sot@ro quanto aos pares ch/j: ex:
acha/aja e erros quanto a acentuacdo. Na 32 @@l apresentou erros ou trocas
ortograficas. Sua compreensdo mostrou-se na l%eafiacdo comprometida, nédo
lembrando os fatos lidos. Na 32 avaliacdo sua ceemgéo deu-se através de
respostas parciais e incompletas. Quanto a prodtedual, observou-se na 12
avaliacao conteudo criativo, no entanto destitdielclareza de idéias e falhas a nivel
ortografico. Ex: 1° texto: “ A Magali era a pripafa fila o cebolinha era o segudo o
gascado porque ele no toma banho e fica fedoreta terh a monica core pelo
escoregado i cai im todo e samgam a Magali e aca®di coremdo com medo do

rato e o rato perseci a monica e 0s amigos da maithom co uma cara escesida”.
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Nas avaliacGes seguintes sua producao apresentihorntkesempenho narrativo,
embora com erros e trocas dos pares fonologicansemelhantes. Ex: do 1° texto:
“A mobnica medrosa, A turma da monica foi escoreg@scoregador e a monica foi
correndo pelo escorregador e bateu na sua turradierdumdo caiu so por causa do
ratinho”.

10- B. realizou leitura fluente e precisa nos trés moneerde avaliagcdo. Sua
compreensao inicialmente foi composta de resposhgstivas, omitindo dados
especificos do texto, no entanto obteve melhor mpseeho na 32 avaliagéo,
buscando fazer analogias. Sua producéo textual,ormbriativa, mostrou-se
destituida de elementos ordenados, passiveis depreensdo e clareza,
classificando-se na categoria lll e no nivel alfeioéda escrita. Os erros ortograficos
deram-se por trocas derivadas da nao internalizédg&mormas ortograficas, como:
combinaram/combinarao, de repente/derepente, apdegareseu, assustou/asustou.
11- A. B. realizou leitura lenta nos trés momentos destdiagé@®. Porém nao
silabada. Teve poucos erros, sendo estes relacsr@adcentuacao e troca de vogais.
Sua compreensdo deu-se através de respostas pardimompletas em todas as
etapas desta verificacdo, tendo sido observada desatencao e impulsividade para
responder. Sua producdo textual, embora acres@déatds criativos, mostra-se
destituida de elementos ordenados. ClassificoasE re 22 avaliacdo, na categoria
[ll, e no 3° momento na categoria Il. Sua esciitizgasse no nivel alfabético, com
erros ortogréficos decorrentes de segmentacdo donada de palavras, trocas de
letras como: disse/dice, socorro/cocorro, me SageauVvi.

12- G. R. realizou somente as ultimas avaliacdes de lgeitapgesentando adequada
fluéncia, precisdo e velocidade. A Unica falhaeapntada deu-se por uma troca de
vogais. Sua compreensdo primeiramente apreserggpostas objetivas e
posteriormente inferenciais. Quanto a producaou&xtdemonstrou competéncia
narrativa, com idéias coerentes e claras. Os tilgosrros ocorreram nas seguintes
trocas: filha/filia, estavam/estavao, fugido/fogido tropecou/tropesou,
segunda/cegunda. O nivel da sua escrita situa-estagio alfabético.

13- G. T realizou leitura parcialmente fluente nas duas @irnas avaliacbes, com
erros de acentuacdo e omissao de silabas. Nalcawaapresentou leitura fluente
e precisa. Sua compreensao deu-se inicialmenterdeafparcial, com respostas

incompletas, e posteriormente com respostas oagetiemitidas do proprio texto.
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Sua producdo textual foi constituida de criativeladcom falhas quanto aos aspectos
semanticos. Os erros ortograficos deram-se de fonaia consistente por juncoes,
segmentacfes indevidas e trocas de letras pelaimb@malizacdo das normas
ortogréaficas. O nivel da sua escrita correspond&rssicdo do estagio alfabético-
inicial para o estagio alfabético. Ex. de errosogndficos: chegardao/chegaréo;
foram/fodo; chegaram/xegaram.

14- B. S.realizou leitura fluente e precisa nas trés avaéiagde leitura, revelando
somente um erro de acentuacao, que foi corrigids apcompreensao do significado
da frase seguinte. Sua compreensdo apresentoustsgderais e inferenciais.
Quanto a producdo textual, realizou narrativas aaifichitadas, sem conotacao
criativa. Apresentou minimos erros, sendo esteoromtes do uso do m/n e
transcricdo da propria fala. Ex: fugindo/fojindouaSescrita situa-se no estagio
alfabético.

15- V. realizou leitura fluente e precisa, apresentandmeste um erro de
acentuacao, corrigido apés a compreensao do sigadfida frase. Sua compreenséo
deu-se de forma literal e posteriormente alcangouwnivel de respostas inferenciais.
Sua producao textual apresentou criatividade, oc&é sequéncia de idéias e os
erros ortograficos devem-se a nao internalizacaalgiemas normas ortograficas,

como: ponta/pomta, subiu/subil e estavam/estavao.

8§ 3.3.1.2.1 — Anélise do Grupo B

O grupo B, que tem a aprendizagem da leitura baseada nost@smggie buscam
partir do texto e principios descendentes, obteneelnor desempenho na avaliacdo
de leitura dentre as trés escolas investigadas.1Basriangas que finalizaram o
presente estudo, 10 alcancaram leitura fluenteemanto com maior namero de
erros relacionadas a troca de vogais e falhassteiminacdo visual. Esta ocorréncia
pode estar relacionada a énfase que a escolaei@ra latravés da rota lexical e os
aspectos ideovisuais. Constatou-se que emboragegie tenha alcancado melhor
desempenho na leitura, apresentou resultado meleysnte quanto aos aspectos da
compreensao, apresentando mais respostas objalvague inferenciais. Tal
resultado difere do enfoque da propria escola, we mgetodologias que enfatizam

aprendizagem com énfase no significado e na bueseatgcipacdo do que esta lendo
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podem apresentar nivel adequado de compreensas. fetas podem ser derivadas
da prética pedagogica valorizar aspectos informais.

Quanto a producdo textual, verificou-se que o gripapresentou narrativas
compostas de melhor nivel de criatividade, no éataom maior nimero de erros
comparado a escola A. Os tipos de erros que cedifearam da escola A devem-se a
escrita apresentar muitas juncdes, separacao aeaale trocas relacionadas ao nao
dominio da escrita convencional. Tais dificuldadesontradas assemelham-se com
a preocupacao atual das pesquisas sobre o ermileituda e escrita que atravessa
nossa educacédo, que tem formado criancas e adwltosrepertorio oral e escrito
desprovido de textos cartilhados, no entanto camiatlice de falhas ortograficas.
Verificou-se que o grupo B, embora tenha apreserdachinio da letra cursiva, teve
grande parte de seus integrantes com tracado misfioa escrita. Este fato pode estar
atrelado a metodologia da prépria instituicio, gegue os preceitos do socio-
interacionismo, nao ressaltando exercicios grafterae por serem considerados

praticas mecanicas e dissociadas de qualquer apagpch significativa.

§ 3.3.1.3 - Escola CA escola C, segue 0S mesmos pressupostos pecias)ag

escola B.

8 3.3.1.3.1 — Anélise individual: leitura, escrit® compreensao.

1- L. E. realizou uma leitura que ainda se pauta na judedetra por letra, ficando
sua compreensdo comprometida. S6 domina o alfatmetoletra de caixa alta. O
nivel da sua escrita corresponde ao nivel alfabéticial, com producdo textual
destituida de significado l6gico e com erros queasacterizam por segmentacao e
juncdo.Ex. de erros ortograficos: “a Monica forarega e viurto as suto e subiopra

sima ....” ; “A Monica foi escorregar e viu um rae assustou e subiu pra cima”.

2- T. realizou primeiramente uma leitura silabada, dtrida de indmeros erros,
com troca de vogais, omissdes, inversdes de lelifasjldades quanto a acentuacéo,
encontro consonantal e digrafos. Em face de tdisultiades, sua compreensao
mostrou-se comprometida. Nas avaliacdes subsegiler@presentou melhor

desempenho, lendo palavra por palavra, com redug®o erros anteriormente
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apresentados e compreensao um pouco mais elabQadato a producao textual,
T. classificou-se na categoria lll, com textos ailwétados, embora com coeréncia.
Apresentou muitos erros ortograficos, sendo estesrcentes da propria transcricao
da fala para a lingua escrita. Também apresentagéigy inversdo de silabas e
palavras. Faz uso da letra de caixa alta na esstit@ndo-se em transi¢do do nivel
alfabético inicial para o alfabético. Ex. de ermtograficos: escorregar/escoreca;
correr/corer; disse/disi; medrosa/mebosa; Magatiitasubiu/chubi.

3- S. P.realizou leitura lenta e silabada nas trés av@adiagle leitura, com trocas de
vogais, confusdo na correspondéncia grafema/foreediiculdades para lembrar o
que leu; quando o fez na 32 avaliacdo, apreseatmostas incompletas. Quanto a
producao de textd. P.ndo conseguiu elaborar nenhum tipo de texto @ j2?re 32
avaliagdo sua producéo limitou-se a escrita dedrasltas, destituida de significado
l6gico. Apresentou muitos erros que sdo decorretbeproprio nivel no qual se
encontra na escrita, e também condizentes do mé&wodabordagem pelo qual se
apropria da linguagem. Seu nivel de escrita premeente classificou-se como pré-
silabico, e, posteriormente, como alfabético-inicdanda faz uso de letra de caixa-
alta na escrita. Ex. de erros ortograficos: turmmarch; até que/abeque; direto/bireto;
assustada/asustaba.

4- 1. realizou leitura silabada nos trés momentos ddiag@, apresentando
conseqguentemente dificuldades para lembrar os foistoria. Tal ocorréncia
deve-se a sua leitura ainda se d4 de forma mudodidfecada. Quanto a producao
textual, escreveu primeiramente uma narracao dieiditde frases compreensiveis,
denotando melhor desempenho nos testes subseqUemmesnarracdo adequada,
embora de forma sucinta e limitada. Apresentouseombograficos decorrentes da
propria fase da escrita que se encontra, como $#ggd®, juncdes e troca de letras.
Sua escrita mostrou-se em transicdo do estagibédifa-inicial para o alfabético,
com uso de caixa-alta. EX. de erros ortograficomm medo/comedo; errado/erado;
ficouf/ficol.

5- M. C. realizou leitura fluente, com apenas alguns aidmscentuacao e troca de
vogais, que foram rapidamente percebidos e coosgi®ua compreensdo deu-se
inicialmente com respostas parciais e incompletassteriormente com respostas
inferenciais. Sua producéo textual classificou-secategoria Ill, com producao

adequada, embora de forma limitada e destituideletaentos criativos. Os erros
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ortograficos deram-se pelo ndo dominio das normtagraficas, como: caiu/cail,
chegou/chegol, vez/veis, conseguiu/comsigiMIC. situa-se no nivel alfabético.
Sua escrita deu-se em letra cursiva e letra da-Gdia.

6- E. realizou leitura fluente e precisa, apresentandimpceensédo literal, com
respostas objetivas. Sua producdo textual mosgocHativa, embora com erros
ortograficos decorrentes do ndo dominio das nororasgraficas. Sua escrita
encontra-se no nivel alfabético, com uso de lairaiva. Ex. de erros ortograficos:
vez/vés; assistir/asistir; entdo/emtam; para sefpgrasepre.

7- V. realizou leitura silabada nas trés etapas daagéai revelando diante disto
dificuldades de compreensdo. Na avaliagdo de péodugxtual, apresentou
primeiramente uma narrativa constituida de sigamifac I0gico, embora com erros
ortograficos e omissdo de pontuacdo adequadafeintelo nos aspectos semanticos.
Na 22 avaliacdo apresentou frases incoerenteseoms ortograficos decorrentes da
nao internalizacdo das normas ortograficas, onmsssistituicdbes e segmentacoes.
O ultimo texto, embora apresentasse narracdo adagteve erros e segmentacoes
indevidas. Ex: disfarcado/defarsado, muito/muntogis/surgil, estava la/es tavala.
Sua escrita situa-se no estagio alfabético, contedetra de caixa-alta.

8- W. realizou leitura silabada nas trés avaliacbeglaedo em consequéncia disto,
dificuldades de compreenséo. Sua producao texprasentou diferentes niveis de
producao, tendo melhor qualidade de narrativa revdffacdo, no entanto composta
de juncéo de palavras e omissbes de pontuacacseguada narrativa mostrou-se
incoerente, categorizada como nao-histéria e maltiarrativa, embora apresentasse
sequencializacdo adequada, mostrou-se muito limieadestituida de criatividade.
Sua escrita situa-se no estagio alfabético-iniciai uso da letra de caixa-alta. Ex.
de erros ortograficos: ratinho/ratiho; com medo/eda) escorregou/escoregou.

9- F. realizou leitura silabada na 12 e 22 avaliacaesanmtando dificuldades para
responder adequadamente as questdes do texto.dNalid&ao realizou uma leitura
mais rapida, embora fragmentada. Sua compreensdeseapou respostas
incompletas. Quanto a producgdo textual, constatoge® sua narrativa mostrou-se
criativa, constituida de elementos com significalaresentou acentuado numero de
erros e trocas ortograficas. Ex: em cima/ensineapufficol, subiu/subil), bem como
escrita aglutinada, ndo havendo separacdo dos wlosab Sua escrita situa-se no

nivel alfabético, com uso de letra de caixa-alta.
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10- G. realizou primeiramente uma leitura silabada, corosede acentuacéo, troca
de vogais e omissbes, no entanto, apresentou taspobjetivas, denotando
compreensao literal. Na 22 e 32 avaliacdo suardedau-se de forma mais rapida,
embora sem fluéncia. Os erros novamente deramsseopfusdo quanto aos sinais
de acentuacéo e troca de vogais. Apresentou difidels para lembrar o contetdo do
texto, respondendo parcialmente as questdes lelamteSua producdo textual
apresentou criatividade, coeréncia e sequencializde idéias nas trés avaliacoes.
Ex. do 1° texto: “O escoregador. O cascao e o cd#i@k a Magali e a Monica foi
escoregar e um rato apareceu e a Monica se asustdaiu pélo lado erado e tentava
subir e ndo comsequla. Mais a Magali que tava p&i® e deu a mao e a Monica
comsiquiu subir e o rato foi em bora e comtinudorigadeira e depois a Monica
escoregou”. Fim. Ex: do 3° texto: “bricando no pamfo. O cascamao e o cebolinha
e a Magali es tavam esperamdo a sua vés mas fegasida Monica escorega e 0
rato estava na fnte da Moénica”. Apresentou troe®atentes da ndo internalizacéo
das regras ortogréaficas. Sua escrita situa-se veb alfabético, com uso de letra de
caixa-alta. Ex. de erros ortograficos: brincando#uto; frente/fnte; chegou/fegau;
ficaram/ficarao.

11- A. F. realizou leitura silabada nas trés avaliacbesanfio suas respostas
categorizadas como objetivas e incompletas. Quantoivel de producéo textual,
suas narragbes mostraram-se nas trés avaliac@es-s8t na categoria Ill, com
sequencializacdo e criatividade de idéias, comserdecorrentes de troca surdo-
sonora, omissao de letra, separacdo indevida débulic Ex: pelo lado/pelolado,
contrario/contrala, vez/vés. Sua escrita situaesaivel alfabético, com uso de letra
de caixa-alta.

12- L. realizou leitura fluente nos trés momentos daiayab. Os erros cometidos
deram-se por troca de vogais. Suas respostasamdazEs a compreensao foram
objetivas e posteriormente inferenciais. Apresertexios que se classificam na
categoria IV, com narrativas criativas e coerentsbora com auséncia de
pontuacdo, trocas de letras pela ndo dominio deralg normas padrdo, aglutinacao
de palavras e rotacdo de silabas. Ex: descer/deaisersubiu/sobiu, foram/foréo,
Cebolinha/Sebolinha, vez/vés, quando/guando, ao traa@ialcomtrario,
assustou/asustou. Sua escrita situa-se no niaslésifo, com uso de letra de caixa-

alta.
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13- K. realizou nos trés momentos da avaliagédo leitomma leitura que ainda se
pauta na juncdo de letra por letra, ficando suapceemsdo comprometida. SO
domina o alfabeto com letra de caixa alta. Quanésaita, K. realizou a 22 e a 32
producdo textual. Sua escrita corresponde 0 esyg-silabico, com producédo
textual destituida de significado l6gico e com ermue se caracterizam por
segmentacdo e juncdo. Ex. do 2° texto: “a e moumidd e manaig e a maonami
savomoa Monica eo amiaouaumao escorregador e @ modear”. Ex: do 3° texto:
“molica raro. A molira reabirca fé raomo se¢do mcasali pu molaca o roe tafore”.
14- A. realizou leitura fluente nos trés momentos daiayab e seus erros se
caracterizaram por trocas de vogais e substitudgigalavras com alteracdo do
significado. Acredita-se que isso decorre da metgi pela qual foi alfabetizada,
com énfase na rota lexical. Sua compreensao apoese¥spostas objetivas na 12 e
22 avaliacdo e respostas inferenciais na 32 géalidQuanto a escritd,. realizou
somente a 12 e 32 avaliacdo, classificando-se ebasama categoria lll. Sua
producao textual apresentou sequéncia adequad@eés. &o entanto, a narrativa foi
limitada e houve pouca exploracdo criativa. En@esé& no nivel alfabético, com
dominio da letra cursiva e letra de caixa-alta. Ebe erros ortograficos:
estavam/estavao; errado/erada; caiu/calil.

15- S.realizou leitura fluente nas trés avaliacdes erasseapresentados deu-se por
trocas de vogais e acentuagdo. Sua compreensaeinanmente mostrou-se com
respostas parciais, melhorando no decorrer dasaprpara respostas objetivas e
inferenciais. Realizou somente a 22 e a 32 avaliaghtiva a producao textual,
classificando-se em ambas na categoria lll. Suasthas foram destituidas de
criatividade e de adequada sequencializacdo. Am@aseerros ortograficos
referentes a omissdes, trocas dos pares fonolégifoe outras, por nao ter
internalizado a escrita formal. Ex: assustou/asysttinho/ratinro, estavam/tanvan,

desculpa/descupa). Sua escrita situa-se no nfaekdico, com uso de letra cursiva.



95

§ 3.3.1.3.2— Anaélise do Grupo C

No grupo C,das 15 criancas avaliadas, 8 realizaram leituna letra de caixa-alta e
7 com letra de imprensa, diferenciando-se dos degrapos, onde todas as criangas
apresentaram dominio da letra de imprensa. Nooirdas avaliages, verificou-se
que destas 15 criancas, 5 apresentaram leituratéllee 10 apresentaram diferentes
desempenhos, havendo 2 com leitura soletrada, lizenhdo 0 nome da letra, sem
juncédo silabica e 8 com leitura silabada. No téorda avaliagdo, constatou-se que
destas 10 criangas com desempenho diferenciadein2apeceram soletrando letra
por letra, 5 lendo silaba por silaba e as odtdando palavra por palavra. Quanto
aos tipos de erros na leitura, constatou-se qué2navaliacdo, uma crianca nao
apresentou erros de leitura, 7 apresentaram mudifauldades resultando na
impossibilidade de uma analise especifica e as idemr@ancas apresentaram
multiplos erros, com acentuado numero de falhas, camo trocas de vogais,
discriminacédo visual e configuracbes semelhantaan® a compreenséo, observou-
se gue no primeiro momento da avaliacdo, das dhgas avaliadas, 6 apresentaram
muitas dificuldades para responderem as questies saexto, devido a leitura ter
sido soletrada e 2 esqueceram 0 que leram. As deam@ncas apresentaram
respostas objetivas ou parciais, sem maiores netagbes. No término das
avaliagbes, 4 criangas alcancaram nivel de respostis elaborada do tipo
inferencial e 2 criangas responderam de maneitiohje 5 apresentaram respostas
parciais ou incompletas. Na avaliacdo de produgktual verificou-se que 4
criangcas conseguiram produzir uma narrativa cangdt de elementos com
significacdo textual nas trés etapas da avaliaGdoapresentaram producdes
adequadas e as outras 4 apresentaram textos sitadm narrativa ora se
aproximando de uma producao adequada e ora deeiniastle narracdes coerentes.
Verificou-se que grande parte dos textos escripesantou um nivel de escrita
alfabético e letra de caixa-alta. Os erros de t@s@é caracterizam como de

ortografia, juncao e separacao, etc.
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3.3.2 — ANALISE QUALITATIVA DAS PRATICAS PEDAGOGICA S

Faz-se, adiante, um compéndio das observacoézadksd sobre as praticas
pedagodgicas nas escolas objeto da pesquisa, endlolve ambiente e suas

interacoes.

8§ 3.3.2.1- Interacao professor /aluno

Escola A: A professora dessa escola segue um ensino redpat@ametodologia

individual, priorizando um formato de aprendizageomnqual cada aluno avanca os
conteudos estabelecidos de acordo com seu prdpno. rA professora demonstrou
em suas atitudes, relagdes de interacdo com o aigmulido, dando-lhe suporte
especifico em suas dificuldades. Observou-seddev proposta de ensino, que

poucas trocas e discussdes sao proporcionadasaeaegyrupo.

Escola B A professora da escola B, que tem como propoabalhar a abordagem
sécio-interacionista demonstrou em todas as siasagé aprendizagem favorecer a
interacdo entre os alunos, auxiliando a todos dadondividual e em grande grupo.
Pode ser notado que a professora trabalhava afeslaafetivas de forma nao
ameacadora, elogiando a acdo do aluno quando adee%ss criticas e as condutas
comportamentais eram elaboradas e discutidas gosteendo acatadas as normas

estabelecidas.

Escola C: A professora dessa escola, que apresentava cooposte a mesma
abordagem tedrica que a escola B, demonstrou néadzpr em suas atitudes a
interacdo entre o grupo e, sim, valorizar o ateedim individual. Toda a dinamica
de aprendizagem ficava restrita ao atendimentoviohaial, dando-lhe suporte na
correcdo da sua tarefa, embora essa tarefa fasesraa para todos.
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§ 3.3.2.2 - Diferentes tipos de intervencdes paradlitar a compreensao

Escola A: Face a metodologia ser rigorosamente estruturadadieidual, com
énfase em todas as modalidades de aprendizagertereencdo dava-se a todo o

momento.

Escola B: A professora da escola B atendia o aluno individeate e também em
grupo, quando a atividade assim era proposta. Caddeldo trabalhado era
realizado de forma diferente. Nas diversas situae8e&e professor buscava provocar
a opinido dos alunos e problematizar as situagirggdas do conteudo trabalhado. O
aluno tinha uma participacéo ativa no processopdendizagem. Observou-se que a
professora buscava dar énfase ao potencial queno @loderia mostrar, intervindo
na zona de desenvolvimento proximal, conforme VYGRKY.

Escola C: A professora da escola C ndo apresentou, durardalas observadas por
esta pesquisadora, diferentes tipos de intervefy@punha uma correcao individual
com cada crianca, sendo que a professora ou coteggantamente com o aluno,

liam o texto escrito, corrigindo os erros.

§ 3.3.2.3 - Contextualizagcéo do conhecimento

Escola A A professora desta escola, embora ja tivessestamo conteudos
programados, propiciava, quando necessario, caatézdcdes. Quando a crianca
encaminhava-se ao quadro para escrever frases ensigava dificuldades, a

professora, através de perguntas, estimulavar@ceredescobrir.

Escola B: Esta professora proporcionou em todas as tadéefasssées com todo o
grupo da sala de aula, solicitando exemplos, psague troca de informacgdes,
proporcionando rela¢cdes com os conteudos que fgzéata do sistema educacional
e com a informacgéo que o aluno ja possuia. Foireade que as tarefas trabalhadas

nao se resumiam na ajuda do professor e do praprpo, mas também se
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realizavam pelo auxilio de meios de comunicacdaodaela familia e demais

pessoas que compartilham as atividades com a arfemntarefa de casa..

Escola C Observaram-se poucas atividades diversificadasa das atividades que
todas as criangas demonstravam muito interesse dispeito as aulas de

informatica.

8§ 3.3.2.4 - Ainteragdo entre os alunos

Escola A: Devido a aprendizagem priorizar o ensino indivickaao, adequando-se
a atender cada aluno de acordo com seu desempenii@racdo entre os alunos
dava-se somente em algumas situacbes, como na daoreitura, apos terem

terminado as atividades programadas.

Escola B: Todas as tarefas buscavam enfatizar a interacée em alunos, de
maneira cooperativa, viabilizando trabalhos em gsup a troca de idéias, além da

ajuda ao companheiro.

Escola C: Foram minimas as trocas interativas entre os aluAoprofessora, ao
garantir o trabalho de producao de texto, viahilizon trabalho individual. Cada
aluno buscava realizar sua atividade individualmeat quando necessario, recorria

a professora para esclarecer sua duvida.

§ 3.3.2.5 - Elaboragéo do planejamento

Escola A: O planejamento era rigorosamente estruturado e comteudos que

seguiam uma sequéncia organizada de complexidadia €apa era dada de forma

individual, acompanhando o ritmo e o desempenhaluiw.

Escola B:O planejamento, segundo informacdes da professdaaceordenadora da

escola, era semanalmente discutido nos horariositdadades de Artes, Educacao
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Fisica e Capoeira. As atividades, embora seguissem estrutura de conteudos,
eram adaptadas de acordo com temas atuais e a alogiadse ajustava as

necessidades do grupo.

Escola C: O planejamento visava cumprir 0s objetivos prébedexidos da grade
curricular, sendo que a professora tinha um horéeservado da semana para
programar as atividades com a colaboracdo da ouanldea pedagodgica. O
encaminhamento metodolégico era elaborado segundospgxtiva socio-

interacionista, dando-se énfase ao texto como deida ensino.

§ 3.3.2.6 - Das respostas ao questionario

Além das observacdes acima, elaborou-se quesbonar qual foi

respondido pelas professoras das trés escolas.

Escola A Adota o Método Montessoriano, sendo que todogprofessores sao

preparados para trabalhar de acordo com essa poptetodologica, além de

tentarem aplicar os materiais especificos para éasldisciplina A professora, ao
relacionar os pontos positivos da metodologia, texafaque a escrita favorece a
sequéncia légica na producdo de texto, poucasstartagraficas, boa grafia e o uso
desde cedo da letra manuscrita. Os alunos apresdita leitura, com agilidade e
entendimento, interpretando o que |éem e os sd®igontuacao. A professora nao
encontra neste método aspectos negativos, acrasderue ele respeita o ritmo de

cada aluno.

Escola B: A escola B justifica a metodologia trabalhada peta buscar partir
sempre dos conhecimentos prévios das criancas,écdase no significado e na
busca de antecipacdo na leitura. Cria-se uma aya@blematizadora pertinente ao
que a crianga apresenta, de modo a permitir quejasst raciocinando
fonologicamente. Busca-se a sistematizacdo dest®cihaio para que possa
generaliza-lo para situacdes semelhantes e tamligingdir de outras que néo

correspondem a mesma realizagdo. A escola acred#ta abordagem porque
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considera fundamental que a crianca aproprie-séndaa escrita com significado
para a realidade vivida. Busca-se trabalhar osddot de 12 série dando-se énfase a
Lingua Portuguesa e Matematica. A Lingua Portugdagsarece aos alunos na
constituicdo como leitores e escritores competentedlatematica, a se apropriarem
do sistema de numeracdo e sobre das operacdoesofdsqora é polivalente e é
responsavel pelo encaminhamento das propostas. dbstalagem proporciona
poucas trocas ortograficas, texto com volume e sentido, a leitura € fluente, com
entonacao e entendimento, havendo compreenséo aa#eqlienta-se valorizar o

aluno a ser capaz de enfrentar os desafios e lddides.

Escola C: A escola C justificou desenvolver seu trabalhaiselp abordagem socio-
interacionista considerando que a leitura € um comisso da escola, local onde os
alunos podem interagir com textos desde o iniciamt@ndizagem. A escrita deve

ser fundamentada com situacdes de significado.

Conclui-se que as praticas pedagogicas desemmpsnipaias professoras
condizem com os resultados obtidos pelos alunos difesentes habilidades
investigadas. Constatou-se que a pratica pedagdgigaofessora da escola C nao
corresponde ao discurso. J4 a pratica pedagogicprafessora da escola A
corresponde aos postulados tedricos da sua esmota,énfase na aprendizagem
individual. E a escola B realiza, conforme declas,idearios sécio-interacionista

em sua pratica pedagogica.
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3.3.3 — ANALISE ESTATISTICA

Para andlise estatistica foram elaboradas tabejmaficos (em anexo) das
trés escolas A, B e C quanto a leitura, compreeasggrrita e um relato dos dados

significativos.

§ 3.3.3.1 - Leitura

Diferentes entendimentos sdo dados para a apegeiz da leitura. Para
alguns tedricos, como CAPOVILLA e CAPOVILLA (2002, 88), 0 método fénico
€ 0 método mais eficaz para ajudar o aluno a detayeas correspondéncias
grafema-fonemas. E para outros que seguem uma Violteda para a concepcao
sécio-interacionista como CAGLIARI (1998, p. 32)a@rendizagem é um “processo
de construcdo de conhecimentos” onde o professon énediador, valorizando a
realidade do aluno. A presente pesquisa investiggase duas vertentes de
metodologias, onde as praticas pedagogicas difererge pelos pressupostos
tedricos.

Na tarefa de leitura, verificou-se que a escolapBesentou desempenho
superior na habilidade de leitura, quanto a flugecvelocidade, comparado a escola
A e escola C, pois das 15 criancas que foram sudh@senesta avaliacdo, 10
alcancaram um nivel de leitura fluente. Ressatagsie esta diferenca de
desempenho de leitura da escola A e B, néo sea&arma tao significativa como a
diferenca da escola B com a escola C. Também,izasd que os alunos da escola
A, apresentavam uma diferenca de idade cronolddgcanais ou menos 1 ano de
idade a menos em relacdo aos alunos das outrdasesco

No entanto repare que a escola B apresentou nudeererros superior

guanto as trocas de vogais e letras visualmentelsanies comparado a escola A,
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porém nao diferente ao apresentado pela escolaedambém demonstrou falhas de
discriminacgao visual quanto a letras visualmenieedieantes e vogais. A escola A,
porém demonstrou maior nimero de erros de omiss@esscimos e inversées do
gue a escola B.

Veja, a respeito, os graficos a seguir:

HEEscola A OEscolaB EEscolaC
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HEEscola A OEscolaB EEscolaC

Legenda:
1- Recusa-se aler
2-  Leitura letra por letra
3-  Leitura silabada
4-  Leitura palavra por palavra
5- Leitura parcialmente fluente
6- Leitura fluente
7-  Leitura com letra de imprensa
8-  Leitura em letra de caixa-alta

Sabendo-se que a escola B e a escola C apreseat@m principio
metodoldgico a mesma abordagem de ensino, cujadmié o texto, favorecendo a
rota lexical e ideovisual, considera-se, portagtee tais caracterizacdes podem ser
decorrentes da maneira como se apropriam do cadfigioético, o qual busca fazer
hipoteses sobre as relacdes entre as letras eessigaificacfes de forma natural e
interativa com diferentes tipos de textos, e deméomcidental, e ndo através de um
processo de conversao de grafema em fonema, oy dejadecodificacido
grafofonémica. Tendo a escola C apresentado urarméamero de erros do que a
escola B considera-se que tais resultados, tambéenpser derivados da influéncia
do meio, onde se sabe que 0 acesso desta popatadderentes tipos de recursos e
de materiais literarios sdo escassos, assim catotaboracdo dos familiares. Como
também, ser derivado da prépria atuacdo pedagodicaprofessora de nédo
oportunizar trocas, discussoes, atividades e di@seem grupo e pouca interacédo dos
alunos.

Note-se:



1-
2-
3-
4-
5-
6-
7-
8-

E Escola A O Escola B @ Escola C

@ Escola A O EscolaB @ EscolaC

B Escola A O EscolaB @ Escola C

Legenda:
Troca surda-sonora
Erros nos encontros consonantais/digrafos
Erros de acentuacao e pontuagéo
Erros por omiss&o, acréscimo e inversdo
Troca de vogais e trocas visuais
Outros tipos de erros
Sem erros
Muitas dificuldades

104
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§ 3.3.3.2 - Escrita

A aprendizagem da escrita sofreu no decorrer dogpas modificagdes
Importantes na maneira de se ensinar e na mareega dvaliar. Pois, com o advento
do construtivismo, outros olhares foram descobgdeixando assim de interpreta-la
somente como uma transcricao da lingua oral, paes@é-la como um processo de
valorizacéo daquilo que o aprendiz traz de repertiiy mundo que o cerca. Buscou-
se, nesta tarefa, verificar os resultados obtidas diferentes escolas frente as
diferentes abordagens de ensino.

A escola A foi a instituicdo que apresentou melf@sempenho quanto ao
nivel ortogréafico, qualidade de caligrafia e aspecelacionados com a pontuacédo e
uso de mailsculas e mindsculas, comparado as deswotas. Este dominio mais
elaborado das convencdes ortograficas e outrosctaspgistificam-se em grande
parte pela prépria metodologia trabalhada na esmtaénfase dada a exercicios de
memorizacao, converséo fonema e grafema.

Veja os graficos abaixo:

E Escola A O Escola B @ Escola C
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E Escola A O EscolaB @ EscolaC

O Escola A O Escola B @ Escola C

Legenda:
1-  Trocas surdo/sonoras
2-  Mdltiplas trocas
3-  Erros por juncéo e separacao
4-  Trocas por omissao, acréscimo e inversao
5-  OQutros tipos de trocas
6-  Muitas dificuldades
7-  Sem erros
8-  Escrita em caixa-alta
9-  Letra de imprensa

O mesmo resultado, entretanto, n&o foi identificad qualidade do texto,
guanto a criatividade e repertorio de idéias coampdw a escola B com a escola A.
Evidencia-se que esta leve discrepancia estejaioplda a prépria metodologia
trabalhada na escola B, que oportuniza constantentkscussdo sobre diferentes

géneros e o trabalho de pesquisa referente a dévassuntos. Porém, o resultado
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superior deste aspecto ndo foi identificado em Indreogréfico, pela razdo do
acentuado numero de erros. Este resultado corrés@ooertas constatacdes ja vistas
em muitas pesquisas, onde criancas que sao submatiéscrita espontanea podem
demorar além do periodo desejado para ler e escogiagraficamente de forma
correta, conforme (CAPOVILLA, 2005, p.42).

E o0 que se vé nos seguintes graficos:

E Escola A O Escola B @ Escola C

m Escola A O Escola B @ Escola C
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m Escola A O EscolaB @ Escola C

Legenda:
1-  Categoria 1
2-  Categoria 2
3- Categoria 3
4-  Categoria 4

BN

Em relacdo a escola C, verificou-se que a competénarrativa das
criangcas desta escola mostrou-se num estagio abaixesperado, em relacdo as
demais escolas. Esta diferenca situa-se nos diésreaspectos da lingua, como
dominio das regras gramaticais e/ou convenciondaémeaneitas, ndo adequacao
semantica. A escola C apresentou menor nimero w®slno nivel alfabético,
comparado as outras escolas, embora esta escoteem escrita em detrimento a
leitura.

E o que se demonstra graficamente:

E Escola A O EscolaB @ EscolaC
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@ Escola A O Escola B @ Escola C

m Escola A O Escola B @ Escola C

Legenda:
1-  Nivel pré-sildbico
2- Nivel alfabético-inicial
3-  Nivel alfabético

§ 3.3.3.3 - Compreenséao

Nem sempre a compreenséo da leitura foi enterodice objetivo principal
do ato de ler. Em tempos ndo muito remotos, adadef compreender ficava
submetida a idéia de tirar opinides literais e oetgs destacadas do proprio texto,
avaliando-se a leitura pela velocidade e decifragiiceta do cédigo escrito. Com as
mudancas educacionais advindas com as década®9@®0bascou-se modificar esta
concepcao, dando-se inicio a aprendizagem da deipartindo de textos
significativos para que o aluno viesse a compreaeddede o inicio a finalidade
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daquilo que se |&, como também fazer “correspondésatre 0s conhecimentos
ativados a partir do texto e o conhecimento de mutha receptor” (MASSINI-
CAGLIARI, 2001, p.49).

A compreensao passou a ser entendida como unieapedtolar que visa a
propiciar uma aprendizagem significativa.

Diante desta reformulacdo e também da continuidkdgrocedimentos
ditos ultrapassados, o objetivo desta tarefa foifivar o tipo de respostas e
compreensao que as trés escolas apresentaram kgitdsaado texto “Os oculos da
vovO”, e se estas eram condizentes com a propostadoidgica e a pratica
pedagogica trabalhada em sala de aula.

Destas trés escolas investigadas duas destata &eoescola C, tinham
como propdésito incentivar a aprendizagem da lingomagscrita, partindo da leitura
de textos relacionados ao préprio contexto do alwerPor sua vez, a escola A
diferia sua concepcéo em relacdo as outras dupsgies, por considerar 0 processo
da alfabetizacdo como etapas que vao sucessivarsentio trabalhadas, para
integrar-se num todo apos ter sido trabalhadaensétizacdo de conteudos.

Na verificacdo de todos os dados obtidos, consisgoque a escola A
apresentou nivel de respostas superior comparatada B e C. Tais resultados
equivalem a hipdtese levantada no inicio da peaquue metodos que enfatizam a
decodificagdo podem promover também a compreenddm. entanto nao
encontramos respaldo as posi¢des de adeptos dnutmsmo, que consideram que
as criancas quando submetidas a aprendizagem@mifgpcacabam por memorizar e
analisar o texto de forma parcial e sem inferén@Gapde-se que o desempenho da
escola A, em relacdo as outras escolas, apresesedailtado divergente devido a
utilizagdo metodoldgica especifica desta escolajum tange a sistematizacdo de
conteudos e condutas estimuladoras para o levantarde hipéteses no momento
da aprendizagem.

Em relacdo a escola B, verificou-se que a maidaa respostas que
predominaram nesta tarefa deu-se de forma objefiste resultado remete-nos a
analisar porque a referida escola ndo alcancoutadss semelhantes a escola A,
visto que apresentou resultado superior na provéeitira quanto a fluéncia e
velocidade. Supde-se que embora a escola B tenhdestado maior fluéncia e

velocidade no ato de ler, as falhas de visualizalgitetras semelhantes e erros de
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vogais, podem ter afetado a compreensdo, e a @r@aiacteristica de fazer
suposic¢des antecipadas.

Quanto a escola C, levanta-se a hipétese de dumxo desempenho de
grande parte das criancas pode estar relacionatbmta decodificacdo, leitura
palavra por palavra e também falhas referentesmac@ncia sintatica. BARRERA
(2000, p. 131) supbe, em sua tese, que a consxigintatica desempenha um papel
importante nas habilidades de compreensdo emdeitnmmna vez que a estruturacao
das sentencas € crucial para a compreensao dasamedm entanto, precisamos
considerar que condi¢cbes culturais e econdmicaerpodstar envolvidas nas
dificuldades de tais funcodes.

Veja-se isso graficamente:

E Escola A O Escola B @ Escola C

E Escola A O Escola B @ Escola C
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E Escola A O EscolaB @ Escola C

Legenda:
1- Respostas inferenciais
2-  Respostas objetivas
3-  Respostas parciais/incompletas
4-  Esqueceu o que leu
5-  Muitas dificuldades

GOMBERT (2003, p. 53) enfatiza que a compreens§uica “integrar o
significado da frase que acaba de ser lida a irgtrpéo global do texto no qual esta
inserida e essa habilidade nao existe de uma veziareca”, pois ela é elaborada
progressivamente, e o leitor iniciante ainda nédespoo dominio e o controle
intencional. A presente constatacdo remete a abs@ovde que quando o ensino
privilegia a leitura por descoberta, pode muitasegeinterferir na compreenséo do
leitor, por este ainda nao ter condicdes prévias gatecipar o texto.

Conclui-se que a escola B e C que privilegiamfabatizacdo pelo texto,
apoiando-se na abordagem top-down (descendente)) eomo principio enfatizar
praticas pedagdgicas semelhantes quanto as questasncepcdes e paradigmas
educacionais, demonstraram diferencas significatigjaanto ao desempenho nas
habilidades investigadas de leitura, escrita e ceemsdo. Compreende-se que estas
discrepancias estdo relacionadas as praticas pgdagdiferenciadas trabalhadas
pelas professoras.

Ja a escola A que enfatiza a alfabetizacdo palgedpor meio de uma
abordagembottom-up (ascendente), demonstrou resultados similares Ilgomas
habilidades comparado a escola B, inclusive ulssgrado-a no desempenho de
algumas habilidades.



113

Observou-se evolugdo superior nas habilidades eiteird, escrita e
compreensao, investigadas entre a 12 e a 32@@lies escolas A e na escola B.

Ao contrario da escola C, que apresentou minirofugsio.
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4 CONCLUSOES

A alfabetizacdo ndo € um tema inédito nas peasjuisitadas para
a area da educacgédo ou outras afins, no entanto, #&sunto que sempre despertou
interesse e motivagcdo de pesquisadores e educadmmete da pluralidade de
concepcOes e metodologias que acompanharam adsacalfabetizacao.

A dissertacdo buscou analisar as diferentescpsafiedagogicas e o
desempenho escolar de criangas em processo destalégdo, assim como as
concepcOes e metodologias subjacentes que embgsamesso de aprendizagem.

Ha neste contexto de alfabetizacdo dois prestagposdricos que
estdo presentes nas praticas pedagogicas do notdibeprofessor: uma, denominada
tradicional, que considera a aquisicdo da leiturdaeescrita como um processo
mecéanico de decodificacdo/codificacdo; e outra,apmsidera o texto como ponto de
partida no processo de alfabetizacdo. Com outlasnpa pode-se dizer, em resumo,
gue os adeptos da abordagem construtivista vator@zaontexto social como agente
principal na constru¢éo da aprendizagem enquanéal@stos do ensino pelo codigo
valorizam a associacdo som-letra. Recentemente, @oavanco das pesquisas
cientificas, volta-se a valorizar a importancia meatodologia que da énfase a
consciéncia fonolégica e o ensino que parte de ogeino ascendente.

Embora n&o exista um consenso sobre a melhoriraatde se
ensinar a aprender a ler e a escrever ha indisatowee ambas perspectivas
apresentam desempenhos superiores em algumasladediem detrimento de outra.

Essas metodologias foram submetidas a averiguggaoto a
leitura, compreenséo e escrita nas trés escolgsipadas.

Na tarefa de leitura, a escola B, que tem conmcipio basilar
alfabetizar partindo do texto e do significado deqque se Ié, apresentou melhor
desempenho quanto a fluéncia e velocidade, por@rde&maneira significativa se
comparada com a escola A (representante, na pasdoisnétodo de alfabetizar pelo

cédigo). E de se notar, entretanto, que os aldaosiesma escola B tinham uma
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diferenca cronoldgica de um ano de idade a maisetagédo as criangas da escola A
e iniciaram o processo de alfabetizacdo no periladpré-escola, portanto, com um
ano a mais de contato com a lingua escrita.

J&4 as criancas da escola A, que iniciaram o0 psocede
alfabetizacdo no corrente ano, e tinham mais owmam ano de idade a menos do
que as criancas da escola B e C, e que foram tifablas seguindo o método
multisensorial, com énfase no fénico, apresentagaimmente um bom resultado no
teste de leitura, com diferenca pouco relevanszéla B.

Quanto a escola C, a qual, como a escola B,lgyiai alfabetizar
partindo do texto e do significado daquilo queésebnstatou-se que esta apresentou
um resultado inferior em relacdo ao nivel de fliggree velocidade comparado as
duas outras escolas. A maioria dos alunos situgerem um estagio inicial,
realizando uma decodificacio lenta e soletrada.o&sipel que as dificuldades
averiguadas com os alunos desta escola possamardegida forma de ensino, que &€,
como ja se disse, voltada a valorizacdo visual alavpa e ndo proposicao de
analises fonoldgicas, como também para escassexxateicios com énfase na
leitura, brincadeiras ou rimas, etc...

Deve-se, em todo caso, frisar que embora a esColaforme
trabalhar com a mesma proposta da escola B, n&orésultados equivalentes. Em
resposta a esta evidéncia estatistica pode-seaafigjoe isto decorre da diferenca
entre 0 que se afirma e o que de fato se pratica.

Em relacdo aos tipos de erros na leitura, odtaeis coletados
mostram, quanto a escola B, um maior nimero des equanto a troca de vogais,
letras visualmente semelhantes e acentuacdo (nsatestes posteriores, a0 menos
com relacdo a acentuacdo, esse erro ndo se rep&ate item, a escola C revelou
desempenho muito abaixo em comparacdo as demaissdda indicativos de que
isto decorre pelo uso da rota lexical utilizadaapker, pela ndo memorizacéo de
alguns grafema-fonemas e também pelo pouco acessuesiais diversificados de
leitura.

Das trés escolas, a escola C (publica), foi ecairinde foi
constatada a existéncia de alunos ndo dominanigo aé¢ letra de imprensa, o que,
novamente, contradiz sua proposta pedagogicapEsme, apesar de 0 seu método

priorizar 0 acesso a materiais de leitura de ditese géneros, inclusive material
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publicitario, rétulos, jornais, ainda assim seusab tém dificuldade em ler textos
em letra de imprensa. A escola C embora afirmecaoente a proposta de propiciar
uma aprendizagem significativa, e que esta se apeoxia realidade do aluno,
atendendo a demanda dos diferentes meios de cagénjcsua pratica demonstra
pouca relacdo com a teoria proposta.

Na tarefa da escrita, a escola A foi a institigfie apresentou
melhor desempenho em relacdo aos aspectos de abid@ograligrafia e uso de
diferentes tipos de pontuacdes. Por outro ladstanescola ndo foram localizados
textos com melhor repertério de idéias. Essa carésena ndo valida a hipbétese
levantada no inicio da pesquisa, que supunha igeslltado na qualidade de
producdo de textos. Cogita-se que isto decorraadeEstola iniciar a compreensao
leitora a partir de textos cartilhados, ainda geeha propor acesso constante a
biblioteca infantil e também a diferenca da idadse criancgas ser inferior a idade das
criancas das outras escolas.

Constatou-se a primazia da escola B na qualittadeal quanto a
criatividade em relacdo a escola A e a escola §0&se que isto decorre da pratica
pedagogica da escola B suplantar, em muitos aspextaestratégias utilizadas para
incentivar a escrita, apesar de nao julgar nedasaaorrecao ortografica na forma
como sustentada pela escola A. Por sua vez, \segéicque esta postergacdo na
correcdo ortogréfica, acaba se estendendo pelgssagaintes, por considerar-se que
0 habito da leitura ira fornecer niveis mais elallos da escrita, embora ndo se
favoreca esta pratica continuamente, por considerajue isto deve acontecer de
forma prazerosa.

Deveria se questionar porque a escola C, queesagmesma
proposta da escola B, ndo apresentou também untidagleatextual semelhante, ja
que enfatiza a producéo de textos. Uma respostivad seria que as diferencas de
praticas pedagdgicas impactaram na alteracdo aengesho na qualidade textual
dos alunos. Fato € que, embora a professora dea&3adilize a producao de textos
em quase todas aulas, ndo pode-se notar a prontlecdimcas de informacoes,
discussdes incentivando diferentes maneiras deegsgr o pensamento. Constatou-
se, também, que maioria dos alunos da escola @ ai@d apresentam dominio da

escrita cursiva, sendo esta habilidade incentigad@ente nos anos posteriores.



117

Quanto a compreensdo, a escola A apresentou peskm
superior comparado as demais escolas, evidencrasgostas mais elaboradas. Este
resultado contradiz algumas teorias que considgra s metodos tradicionais, que
priorizam a memorizagdo e a copia, ndo oportuniaacompreensado leitora. Este
resultado pode derivar da metodologia da escoldorizar a sistematizacao de
conteudos e propiciar diferentes tipos de atividadentre elas a compreensao
daquilo que se I1€, mesmo por meio de textos cadilk. Ja os alunos das escolas B e
C apresentaram respostas mais objetivas e partssis. pode estar atrelado a
metodologia das respectivas escolas incentivarenss ma produgdo textual,
valorizando respostas espontaneas e respostasittedualizadas do texto.

O que se pode ver, em sintese, € que as diferergtodologias
conduzem a diferentes consequéncias no desempeshaluhos, e que as praticas
pedagogicas contribuem para diferentes resultados.

Vejamos, agora, como se comportaram 0s resultpdomte as

hipéteses levantadas no inicio da pesqiiisa.

Hipétese 1 métodos de alfabetizacdo com énfase na decaghifice codificacdo
(“tradicionais”) promovem a compreensao e a esdetgextos contextualizados.

A escola A, que da énfase na decodificacdo e auficacao,
apresentou resultados compativeis ao esperadolagdgeao nivel de compreensao,
ja que ao se promover a leitura com énfase nasmmmeléncia letra-som, valorizar a
consciéncia fonoldgica, incentivar a rota (fonobdgie sub-lexical), memoria
visual/auditiva, analise e sintese e viabilizar atavognicdo, possibilita-se o0
progresso na leitura e consequentemente na consgieelas o mesmo resultado
ndo pdde ser verificado na producao textual, jAsgus alunos apresentaram textos
organizados, respeitando regras gramaticais, masuoo repertério pouco criativo,
entretanto isto também se deve a sua pouca idadelacdo aos demais grupos.
Ressalta-se também que os alunos desta escola steanam prazer na construcao

textual, embora com cuidado quanto as regrasrafiogs.

% Ver 1 - Introducao.
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Hipotese 2 préticas tradicionais como as construtivistagngio bem exploradas e
sob dominio do professor, possibilitam ao alunesedthpenho na leitura, escrita e
compreensao de textos com resultados satisfatorios.

Entre a escola A e a escola B foram constatadgsmas
semelhancas de resultados, embora ambas privéegmapropostas divergentes de
alfabetizacdo. Pois, tendo estas escolas apresentael de fluéncia e velocidade
quase semelhante, e com categorias de erros oéstias praticas pedagodgicas
colaboraram para um resultado eficaz. Ja quantondpreensdo leitora ndo se
confirmou a hipétese, resultado este que pode astdado a metodologia e a pratica
pedagogica. De fato, o professor da escola B mosE mais permissivo ao
considerar as producdes dos alunos, considerargfooocomo parte do processo.
Isto decorre da propria concepgdo em priorizarocgsso em detrimento do produto
e ndo levando o aluno a sua revisdo. A seu lagoofessor da escola A procurava
questionar e levar o aluno a refletir no exato mamem que realizava a tarefa de
ler e compreender o que realizou. Quanto a esEplkonsidera-se que a pratica
pedagogica do professor desta escola interferiicdrasnte no desempenho dos
alunos, por este valorizar a producgéo textual camaoica forma de aprendizagem, e
trabalhar de forma descontextualizada e nado valodiz as discussdes e trocas de

informacdes, a leitura e compreensao do mategat astudado.

Hipotese 3 certas habilidades como leitura, ortografia, carapsdo de textos,
habilidade psicomotora, sdo desenvolvidas de meltaoreira quando sujeitas a um
método especifico.

A modalidade de ensino que enfatiza uma metgdolo
multisensorial, como no caso da escola A, viabilimadesempenho satisfatorio das
habilidades citadas acima, em menor tempo de trabdb que as propostas das
escolas que consideram que tais habilidades ja est@ridas em todas as tarefas de
aprendizagem, ndo havendo necessidade de priaffaganas destrezas psicomotoras

na alfabetizacao.

Hipotese 4 diferentes metodologias podem exibir resultadderehciados no

processo de aprendizagem, resultados esses reldoa sua pratica.
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Considerando-se somente as escolas A e B, garaésuos dados

obtidos nas tarefas de leitura, compreenséo et@&$eviam a crer que as diferentes
metodologias diferenciam-se setorialmente, masredoltam em diferencas gerais
significativas, devido a pratica pedagdgica dasfegsmras intervir de maneira
expressiva no desempenho dos alunos. Todavia hdlifemencial drastico com
relacdo a escola C. Mas nesta, como ja afirmadbnéiais anteriores, o desempenho
nao pode relacionar-se a uma determinada metodolpgis que a concepc¢ao dita
como eleita pelo professor ndo condizia com a satécp. Além disso, nem sempre a
pratica segue o0s objetivos do planejamento metgamdNa escola C a professora
praticava procedimentos opostos aos que dizia igamredsdcio-interacionista”
segundo ela, que buscava valorizar a construcamuleecimentos e interacdo. A
professora, por ndo dominio da proposta que aasxedgeguir, tomava atitudes na
sua pratica pedagdgica que retratavam um descarmothseus objetivos.
Pode-se constatar que a condicdo da pratica deoedsi escola C, favorece o
analfabetismo funcional. Pois da maneira que estdcssconduzida pode ocorrer a
possibilidade desses alunos e de outros, ndo cplaem a leitura e a escrita como
instrumento de insercao social e desenvolvimenwmdialania. LEITE (2005, p. 24).

Em sentido oposto, vale ressaltar que a escotpu®,apresentava
uma proposta voltada para a abordagem semelhantsatda C, conseguiu um
desempenho satisfatorio nas diferentes modalidadestigadas, em decorréncia da
sua pratica pedagogica enfatizar a criacdo do feigdo contextualizado das
atividades.

O que, ao final, pode-se cogitar, é que, porsjeae propostas das
escolas tém seus resultados prejudicados pelaidgrefia de praticas pedagdgicas.
Parece, além disso, que os ditos “afiliados” déaseabordagens ndo estariam tao
preocupados em respeitar 0s tracos caracteristiasssmetodologias que dizem
equivocadamente praticar, como em rejeitar as rokigihs que nao advogam.
Porém, a pesquisa mostra que os meéetodos ndo saaish ou diferenciam em
resultados de desempenho globais, mas em casadfiesge Cogita-se, portanto,
gue um melhor aprimoramento do corpo docente (sendescuidar de outros
aspectos: estrutura, recursos, etc), no que tangHabetizacdo possa levar ao

adequado emprego dos métodos que defendem.
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O resultado desta pesquisa aponta a importarcieodtinuidade
deste estudo da relacdo entre as praticas pedagdgabalhadas pelos professores
no ensino fundamental e 0 desempenho dos alunos.

Pode-se pensar para estudos futuros na posadelidde
desenvolvimento de um estudo evolutivo contando osmalunos desta pesquisa e

verificando seu desempenho em leitura, escritavg@o@ensao nas series posteriores.
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S Ditado Mudo ‘

4"

A-E-1-0-U- P-B-L

N° 1
2 M
3 T
4 DITONGOS ORAIS CRESCENTES E DECRESCENTES
5 D
6 N
X R (MUDO)
8 C
9 QU - Q (VISUAL)
10 F
11 v
12 G - GUE - GUI (VISUAL)
13 R (VISUAL)
14 RR
15 PR-TR-CR-GR-BR
16 AR-ER-IR-OR-UR
17 NH
18 LH
19 X (VISUAL)
20 CH
21 ]
22 GE - GI (VISUAL)
23 S (VISUAL)
24 SS (VISUAL)
25 CEFOEC
26 AS-ES-IS-0S -
27 EX (SOM DE §)
28 AZ -EZ-1Z - OZ - UZ (VISUAL)
29 Z (VISUAL)
30 S (SOM DE Z) (VISUAL)
31 X (SOM DE Z) (VISUAL)
32 AU
33 AL-EL-IL-0OL
34 AO (VISUAL)
35 AM (FINAL DE VERBO) (VISUAL)
36 YOGAIS NASAIS (M ANTES DE P E B)
37 AN-EN - IN - ON
38 A
39 A (NASAL)
40 PL-CL-TL-BL
41 H (MUDO)




z
p—

o
lm @
I ©

c

PAPA
. PIPA

.BOLO
. BULE
“BALA
.LOBO
LUPA
. BOLA
- PELO

e R e R O N O

2
w

1=

. PATO
MATO
TATU

. TUBO
~APITO
.LATA

. BATATA
. TOMATE
. TAPETE
10. MULETA
11. PALITO
12. TELA

2

o
N

<

1.
Zs
3.
4.
-
6.
*

MULA
LEME
LIMA

MALA
MAPA
PUMA
MOLA

N°4

Ditongos Orais Crescentes e
Decrescentes

i

0 0L AW

. OITO
.BOIA

PAI
LUA

. BALEIA
. BOI

. MEIA

. LEITE
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2
W

I

. DEDO
.DADO
.DIA
.BODE
.DATA

. MOEDA
. DALIA
.LODO

. TOMADA

\O 00 1 O\ L B L) b

N*T7

R (MUDO)

. BARATA
+PERU

. URUBU

. ARARA

. ARADO
.LIRA

. PERA

. MURO

oo~ O\ L B b

-
=}

|Z

.NABO

.PENA

. NENE

. PINO

. MENINO

.TINA

. PANELA

.NOTA (MUSICAL)

CO 1 O\ th b WL b —

=
oo

> |

CA CO CU
1. MACACO
2. CACO

3. CANETA
4. BONECA
5. CALO

6. PACA

7. CANETA
8- BOCA
9. MACA

10. CAPA
11. CUBO
12. CABIDE
13. CABELO
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N9

QUE QUI QU Q(VISUAL)

1. LEQUE
2. QUIABO

3. MOLEQUE
4. QUILO

5. QUEPE

6. QUIBE

7. QUIBEBE

8. QUEIMADA
9. MAQUINA

¢ 2. QUATI

ALUVA

. VACA

. CAVALO
. CANIVETE
FAVO
VELA

. VIOLETA
. AVE
.UVA

10. NAVIO
11. VARA
12. NOVELO

1. TAQUARA

3. QUANTO
4. AQUARTO
5. AQUARELA

N°10
E

1. FADA
2. FOTO
3.F1O

4. BIFE

5. FACA

6. FOCA
1T.HITA

8. FUMO

9. FILA

10. TELEFONE

A GO GUE: GUI (VISUAL)

1.LAGO
2.GALO

3. GATO

4. FIGO

3. FOGO

6. VAGALUME
7. GAMELA

8. GOTA

9. GAIOLA

10. GOIABA

S FOGUETE
2. GUIA
3. AGUIA

1. AGUA

2. EGUA

3. GUARITA
4, GUARANA
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N°13

R (VISUAL)

1. REGUA
2. RABANETE
3. RUBI

4. RABO
5.RATO
6. RODA
7.RODO
8. REI

9. RIO

10. RAIO
11. RUA

N° 15

TR PR GR CR BR
. TRIGO

. PRATO
GRUTA
.CRAVO

. VITROLA

. GRAVATA

. PRAIA

. GRILO

. PRADO

10. QUADRO
11. QUADRADO
12. LIVRO

13. QUATRO

O 00 1O W~

1. FERRO

2. TORRE

3. CARRO

4. BARRIGA

5. GARRAFA
6. MORRO

7. MARRECO
8. FERRADURA
9. BURRO

10. GUITARRA

N° 16
AR ER IR OR UR

B

. ARCO

. MAR

. TRATOR

. AVIADOR
.BORBOLETA
. TARTARUGA
.BARCO

. PERNA

9. PORCO

10. QUARTO
11. CADERNO
12. CARTA

13. GUARDA
14. GUARDANAPO

00O ~J N L W

131



N° 17
NH
. PINHA

. VINHO

. MOINHO

. LENHA

. CAMINHO

. GALINHA

. NINHO

. RAINHA
10. MINHOCA
11. UNHA

O 00 ~1 O\ h B L=

N°19
X (VISUAL)

1. XICARA
7 CATSA
3. PEIXE
4. LIXO

5. BRUXA
6. QUEIXO
7. XERIFE

. COLARINHO
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1. GALHO

2. ILHA

3. BARALHO
4. MILHO

5. MEDALHA
6. ROLHA

7. TELHADO
8. AGULHA
9. ABELHA
10. FOLHA
11. ALHO
12.TELHA

13. COELHO

N° 20
CH

1. CACHORRO
2. CHAVE

3. CHALEIRA
4. CHUVA

5. CHOCOLATE
6. CHUPETA

7. CHUTEIRA
8. CHUCHU

9. MACHADO
10. BORRACHA
11. CHALE
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N° 21 ' N° 22 9

I—

GE GI (VISUAL)

1. JANELA 1. GEMA

2. JAPONA 2. GIRAFA

3. JABUTI 3. GELADEIRA

4. THOLO 4. GILETE

5. JAVALI 5. RELOGIO

6. JIPE 6. COLEGIO

7. JACARE 7. GELATINA

8. CORUJA 8. GELO

9. JARRO 9. MAGICO

N° 23 N° 24

S SS

1. SAPO 1. GESSO 1. PASSO
2. SAPATO 2. GROSSO 2. ASSOBIAR
3.SOLA 3. MASSA - 3. AMASSAR
4, SALA 4. MISSA 4. ASSAR
5. SINO 5. PASSARINHO 5. PASSAR
6. SOPA 6. 0SSO 6. ASSOPRAR
7. SELO 7. VASSOURA 7. PESSOA
8. URSO

N° 25

CCECT

1. CIDADE 1. CERA 1. TACA 1. TRACO
2. CEBOLA 2. CEU 2. CABECA 2. EKCA
3. CAPACETE 3. LACO

4, CEREJA 4. CARROCA

5. CINEMA 5. FUMACA

6. MORCEGO 6. POCO

7. CEGONHA 7. BRACO

8. CIGARRA

9. CENOURA

10. CIRCO



N° 26

B
&
1z
2

. ESPADA
.ESCADA

. ESPINHO
. ESTRELA
.ESTRIBO
. DISCO

. TESTA

. CISNE

. CESTO
10. LAPIS
11. ASTRO
12. LUSTRE
13. PESCA
14. CASCA
15. MOSCA
16. ESCOVA

WO 00 ~1 O b B L2 b -

N° 28

. NARIZ
AGIZ
RAPAZ
.CARTAZ
. DEZ

. ARROZ
EUZ

. CAPUZ

. AVESTRUZ
10. CRUZ
11. NOZ

12. RAIZ

O 00 1 D s L b

1. FAZ
2, TRAZ
3. D17

4. PAZ
5. FELIZ
6. JUIZ

O 00 ~1 O\ Lh B L b =

N° 27
EX (SOM DE S)

1. EXPEDIR
2. 8EXTO

3. EXPOR

4. EXTRATO
5.EXTRA

6. EXTREMO

N° 29
Z (VISUAL)

. ZEBRA

. BEZERRO

. ZEBU
LR

. ZORRO

. TREZE
"DOZE

. AZETTE

. AZEITONA
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N° 30 N° 31 9
S (SOM DE 7) X (SOM DE Z) VISUAL
1. MESA 1. EXATO

2. VASO 2. EXERCITO

3. CASA 3. EXERCICIO

4. CASACO 4. EXISTIR

5. ASA 5. EXIBIR

6. RAPOSA 6. EXILAR

7. PESO 7. EXAGERAR

8. ROSA 8. EXIGIR

9. FUSO

10. CAMISA

N° 32 N° 33

AU EL AL (VISUAL)

1. ASTRONAUTA
2.PAU

3.JAULA

4, CAULE

5. AUTOMOVEL
6. AULA

© 00 NGB W

.MEL -
. CARRETE
MIL

SOL

. GIRASSOL
.FAROL

. FORNAL

. TUNEL
JCALCA
10. CARACOL
11. ANEL

12. DEDAL

13. VARAL
14. PASTEL



N° 34
AO (VISUAL)

.PAVAO
.LEAO
.PAO
.MAO
.FEITAO
.PIAO

. CORACAO
.PORTAO
.CAO
10. ANAO
11. SABAO
12. FOGAO

O o001 b bW

N° 36
VOGAIS NASAIS (M antesde Pe B

1. CAMPO

2. TAMPA

3. BUMBO

4. BOMBA

5. POMBO

6. GRAMPO

7. BAMBU

8. CACHIMBO
9. CHUMBO
10. TROMBA

N° 35 LO

AM

1. PULAVAM
2. CHAMAVAM
3. DIZIAM

4. OUVIAM

5. VIAJARAM
6. PASSAVAM
7..DESCIAM

8. FORAM

9. DISSERAM
10. ABRIRAM
11. VIRAM

12. FAZIAM
13. ICARAM
14. COMIAM

N°© 37

AN EN IN ON
. ELEFANTE
.INDIO

. MANTO

. LARANJA
PENTE

. PINTO

. TENDA
.BANCO

. PONTE

10. BANDEIRA
11. LENCO

12. LINGUA
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N° 38
A

1. MACA
2. ANA

3. IRMA
4. LA
5.RA

6. AVELA

N° 40

.PLACA

. PLANTA
.FLAUTA
.BLUSA

. BLOCO

. GLOBO

. BICICLETA
. PLUMA

. ATLETICO
10. FLOR

11. FLECHA

O 001 Oy bh B W

oo ~1 O\ Lh B ) b
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N° 39
A (NASAL)

. CAMA

. BANANA
. CABANA
. PIJAMA

. TUCANO
. SALAME
. LAMA

. ESCAMA

N° 41

=

. HOMEM -
.HORA
.HELICE

. HOSPITAL
.HOTEL
.HORTA

. HIPOPOTAMO
. HASTE

. HORTENSIA

O 00 1Oy B Wb
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Anexo 2 — Texto - Letra de Imprensa — “Os 6culosadvové”

Os 6culos da vovo

Sabado, vovo Januaria esqueceu seus oOculos em
algum lugar e ndo conseguia encontra-los.

Vovb chegou a procura-los dentro do bule de café,
pois ele acha que a vovo anda meio lelé da cuca mesmo.

Depois de olhar trés vezes no mesmo lugar, vovo

encontrou os oculos embaixo da almofada do sofa.
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Anexo 3 — Texto — Letra em Caixa-alta — “Oculos daovo”

OS OCULOS DA VOVO

SABADO, VOVO JANUARIA ESQUECEU SEUS OCULOS
EM ALGUM LUGAR E NAO CONSEGUIA ENCONTRA-LOS.

VOVO CHEGOU A PROCURA-LOS DENTRO DO BULE DE
CAFE, POIS ELE ACHA QUE A VOVO ANDA MEIO LELE DA
CUCA MESMO.

DEPOIS DE OLHAR TRES VEZES NO MESMO LUGAR,
VOVO ENCONTROU OS OCULOS EMBAIXO DA ALMOFADA DO

SOFA.



Anexo 4 — 12 Avaliacdo: Texto - “Os Oculos da vové

Pré-teste: Leitura e Compreensao

Nome:
Data de nascimento: Idade:
Escola: Série:

Data da avaliacéo:
Profa. :
Tipo de letra:

Os o6culos da vovo

140

Sabado, vové Janudria esqueceu seus 6culos em algum

lugar e n&o conseguia encontra-los.

Vovo chegou a procura-los dentro do bule de café, pois ele

acha que a vovo anda meio lelé da cuca mesmo.

Depois de olhar trés vezes no mesmo lugar, vovo

encontrou os 6culos embaixo da almofada do sofa.

Dirce Guedes de Azevedo. Um jeito de aprenderPaado, Ed: FTD

Compreenséo do texto:

1) Quem séo os personagens desta historia?

2) Sobre o que fala o texto?

(O qué dos 6culos da vovo)?

3) Aonde procuraram os oculos da vovo?

4) Onde estavam os Oculos da vovo?

Obs:



141

Anexo 5 — Gravura: “Turma da Monica no parque”
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Anexo 6 — 22 e 32 Avaliacdo: Texto — “Os 6culos gavo”

Nome:
Data de nascimento: Idade:
Escola: Série:

Data da avaliacéo:
Profa. :
Tipo de letra:

Os 6culos da vovo

Sabado, vové Januaria esqueceu seus oculos em algum
lugar e ndo conseguia encontra-los.

Vovb chegou a procura-los dentro do bule de café, pois ele
acha que a vovo anda meio lelé da cuca mesmo.

Depois de olhar trés vezes no mesmo lugar, vovo

encontrou os 6culos embaixo da almofada do sofa.

Dirce Guedes de Azevedo. Um jeito de aprenderPa&do, Ed: FTD
Compreenséo do texto:

1)Quem sao os personagens desta historia?

2)Sobre o que fala o texto?

(O qué dos 6culos da vovo)?

3) Aonde procuraram o0s 6culos da vové?

4)Onde estavam os oculos da vovo?

5) Vocé acha que esquecer as coisas acontece s c@mvioa® Por qué?
Obs:
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Anexo 7 — Questionario: Professoras.

QUESTIONARIO

1- Qual o método adotado pela escola?

2- Sabe quais as razdes que levaram a escolaa adsé¢ método?

3- Em linhas gerais, como vocé trabalha com essedo@

4- Ja trabalhou com outros métodos?

( )sim ( )yndo Quais?

5- Quais 0s pontos positivos e/ou negativos do deétalotado na sua escola em

relacédo a outros?

Método da escola Outro método

Escrita (1)

Leitura (2)

Compreenséo ( 3

N
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Outros:

Exemplos:

(1) Escrita: poucas ou muitas trocas ortografitexto com pouca coeréncia e
sequéncia de idéias, junta as palavras ao esadggto, etc...

(2) Leitura: lenta; silabada; com omissfes; insesgdepeticdes; erros de pronuncia;
substituicdes; boa fluéncia ; adivinha a partirteito, decodifica com dificuldades

palavras desconhecidas, etc...

(3) Compreensado:. compreende corretamente o0 matdidali compreende

parcialmente; ndo compreende o material lido,.etc..

6- Como vocé atua no sentido de amenizar os powgativos (ou dificuldades) na

aplicacdo do método?

O questionario acima integra projeto de mestradedumsacao, na linha de pesquisa
Cognicdo e Aprendizagem Escolar da Universidaderaédo Parana, da aluna Joara Corréa
de Oliveira Durigan, orientada pela Prof.2 Dr.2i@&stoltz.

Agradece-se, antecipadamente, a cooperacao.



Anexo 8 — Quadro 1 A

ESCOLA A
TIPO DE LEITURA QUADRO 1A
DECODIFICACAO/FLUENCIA
PRIMEIRA SEGUNDA TERCEIRA
Aluno |[1]2]3]4]|5]6] 7| 8R1|2|3|4]|5] 6] 7| 8R1]|2|3]|4|5] 6] 7
11G.T X X X X X X
2|F. X X X X X X
3[M.L. XX X IX X X
4] 0. X X X X X X
5|G.R. X X X X X X
6|M.C. XX X IX X X
7]1G.C X X X X X IX
8|R. X X X X X X
9|G.P. XX X IX X IX
10jL XX X IX X IX
11|N. X X X X
12|J.L. X] X X X X X
13|B. X X X X X X
14|L. XX X X
15(J.P. X X X X
Totais |0]0]4]3]1]5] 13| OfgO|0|1|3]4| 7| 15| ORO|O|1]|2|4] 7|14
Legenda
1 -|Recusa-se a ler
2 - |Leitura letra por letra
3 - |Leitura silabada
4 - |Leitura palavra por palavra
5 - |Leitura parcialmente fluente
6 - |Leitura fluente
7 - |Leitura com letra de imprensa
8 - |Leitura em letra de caixa-alta

Obs: Os alunos 11 e 15 nao realizaram a 1 avaliacao.
O aluno 14 néo realizou a 32 avaliacao.
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Anexo 9 —Quadro1 B

ESCOLA B

TIPO DE LEITURA

QUADRO 1B

DECODIFICACAO/FLUENCIA

PRIMEIRA

SEGUNDA

TERCEIRA

Aluno | 1[/2]3]4|5]6] 7| 8R1]2|3[4]|5

6

7

112|3)4

5

6

7

X X

X

X
X
X

XXX

XXX

X

(o] [ee] N1 [e2] [S2l EN IV S 1

=Y
o

X

=
=

wlo|w|=(r|=l=z]|<]r |
X

Dod ot P Bad Bt Bt Bl Bad B B B
X

[N
N

=
W

[
D

D[OD]>]C
—|o|®@

=Y
a1

V.

oo | X | X
NI

Totais |[0]0]|3]|2|1

N D Pad Bl Bt Bt Bad Bl Bl Bt Bt Bad Bad Bt Bt Bt

5

= XX XX

0

= | XXX X XXX X XXX XXX

5

Legenda

1-

Recusa-se a ler

2 -

Leitura letra por letra

3-

Leitura silabada

Leitura palavra por palavra

5-

Leitura parcialmente fluente

6 -

Leitura fluente

7 -

Leitura com letra de imprensa

8-

Leitura em letra de caixa-alta

Obs:O aluno 12 ndo realizou a 12 avaliacao.
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Anexo 10 — Quadro 1 C

ESCOLA C
TIPO DE LEITURA QUADRO 1C
DECODIFICACAO/FLUENCIA
PRIMEIRA SEGUNDA TERCEIRA
Aluno |1]2]3]4]|5]6] 7| 8§1[2|3[4]|5] 6] 7 112|3)4|5] 6] 7
1]L.E. X X X
2|T. X X X X X X
3|S. X X X X
41l. X X X X
5|M.C XX X X X X
6|E. XX X X X X
7]V. X X X X
8|W. X X X X
9|F. X X X X X X
10| G. X X X X
11|A.F. X X X X
12|L. XX X X X X
13|K. X X X
14]A. XX X X X X
15|S. XX X |X X IX
Totais |0]2|8]0]0]5] 7] 8§0[2|6[/2|0| 5] 7 0[2]5|3]0] 5| 7
Legenda
1 -|Recusa-se a ler
2 - |Leitura letra por letra
3 - |Leitura silabada
4 - |Leitura palavra por palavra
5 - |Leitura parcialmente fluente
6 - |Leitura fluente
7 - |Leitura com letra de imprensa
8 - |Leitura em letra de caixa-alta

Obs: Todos os alunos participaram de todas as etapas.
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Anexo 11 — Quadro 2 A

ESCOLA A

QUADRO  2A

TIPO DE ERROS DE LEITURA

PRIMEIRA SEGUNDA TERCEIRA
Aluno |[1]2] 3|4] 5|6]7] 8§1]2|3]4|5] 6] 7| 8)1)2|3]4| 5|6] 7|8
1IG.T. X 1 1 1
2|F. 1 X 2
3[M.L. 1 X X
410 X 1 2
5|G.R. 2|1 X 1
6|M.C. 1 X X
7]1G.C X X X
8|R. X X X
9|G.P X X X
10|L. X X X
11|N. 1 X
12|J.L. X 1 X
13|B. 2|4 X X
14|L. X X
15(J.P. X X
Totais |1]0] 55| 1|/0]8| Of0|0]0|2|2] 1|11 O}0]2]0]|3|] 1]0]10]0
Legenda
1 -|Troca surda e sonora
2 -|Erros nos encontros consonantais/digrafos
3 -|Erros de acentuacdo e pontuacao
4 -|Erros por omissao, acréscimo e inverséo
5 -|Troca de vogais e trocas visuais
6 -|Outros tipos de erros
7 -|Sem erros
8 -|Muitas dificuldades

Obs: Os alunos 11 e 15 ndo realizaram a 12 avaliacao
e 0 aluno 14 ndo realizou a 3% avaliacao.
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Anexo 12 — Quadro 2 B

ESCOLA B
QUADRO 2B
TIPO DE ERROS DE LEITURA
PRIMEIRA SEGUNDA TERCEIRA
Aluno |[1]2] 3|4] 5|6]7] 8§1]2|3]4|5] 6] 7| 8)1)2|3]4| 5|6] 7|8
1]L. 1 111 1
2|L. 2 X 2
3|J. 1 1 X
4|M. 1]1 X X
5[M.V 1 1 1 1
6]L. 1 X X
7|M. X X 1
8|B. 1 1 1
9|C. 1 1 X
10|B. 1 X 1] [X
11|A.B. 1 1
12|G.R 1 X
13|G.T 1]2 X X
14|B. 1 X X
15|V. 1 X X
Totais |1]0]12|3] 1]0]1| Of1]1]0]|1]6] O] 8| Oj0]1}0]1] 5]0] 9|0
Legenda
1 -|Troca surda e sonora
2 -|Erros nos encontros consonantais/digrafos
3 -|Erros de acentuacdo e pontuacao
4 -|Erros por omissao, acréscimo e inverséo
5 -|Troca de vogais e trocas visuais
6 -|Outros tipos de erros
7 -|Sem erros
8 -|Muitas dificuldades

Obs:O aluno 12 ndo realizou a 12 avaliacao.



Anexo 13— Quadro 2 C

ESCOLA C
QUADRO 2C
TIPO DE ERROS DE LEITURA
PRIMEIRA SEGUNDA TERCEIRA
Aluno [1]2] 3]4| 5]6]7] 8§1|2]3]4|5] 6] 7{ 8)1|2|3]4] 5]6] 7
1|L.E. X X
2|T. 1]14] 2]4]10 1]15)1f |2 1]12|1 1
3|S. X X
41l. X X
5|M.C 1 1 1 1
6]E. X X X
7]V. X X
8|W. X X
9|F. X X 1 1
10]G. 211 2 111)1f |2 2 2
11)A.F. X X
12|L. X 1 X 2
13|K. X X
14]A. 1 2| 2 X 2] 1
15]S. 1 2 1] |1 2
Totais |1]5] 6/7)16]0]2| 8§2]6]4{0|6[ O] 3| 8§112|5]2]10]0] 1

Legenda

1-

Troca surda e sonora

2 -

Erros nos encontros consonantais/digrafos

3-

Erros de acentuacao e pontuacéo

4

Erros por omissdo, acréscimo e inversao

5

Troca de vogais e trocas visuais

6 -

QOutros tipos de erros

7 -

Sem erros

8 -

Muitas dificuldades

Obs: Todos os alunos participaram de todas as etapas.
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Anexo 14 — Quadro 3 A

ESCOLA A
QUADRO 3A
TIPO DE COMPREENSAO
PRIMEIRA ISEGUNDA JTERCEIRA
Aluno |1]2[3]4]5Q 1| 2|3[4|5]] 1| 2[3]4
1]|G.T. X X X
2|F. X X X
3|M.L. X X X
4]0. X X X
5|G.R. X X X
6|M.C. X X X
7|G.C. X X X
8|R. X X X
9|G.P. X X X
10|L. X X X
11|N. X X
12]J. X X X
13|B. X X X
14]L. X X
15|J.P X X
Totais | 0] 8| 3]2]0Q 1| 7|6[{1]0}j10] 2{2]0
Legenda
1 - |Respostas inferenciais
2 - |Respostas objetivas
3 - |Respostas parciais/incompletas
4 - |esqueceu o que leu
5 - [muitas dificuldades
Obs: Os alunos 11 e 15 ndo realizaram a 12 avaliacéo,

e 0 aluno 14 ndo realizou a 3?2 avaliacao.
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Anexo 15 — Quadro 3 B

ESCOLA B
QUADRO 3B
TIPO DE COMPREENSAO
PRIMEIRA JSEGUNDA [JTERCEIRA
Aluno 1112]3|4]50 1] 2|3[4]|50 1] 2|3|4
1]L. X X X
2|L. X X X
3|J. X X X
4|M. X X X
5[M.V. X X X
6]L. X X X
7|M. X X X
8|B. X X X
9|C. X X X
10|B. X X X
11|A.B. X X X
12|G.R X X
13|G.T X X X
14|B. X X X
15|V. X X X
Totais | 0] 8] 4| 2] Of 1] 10| 4| 0] Off 5] 8] 2|0
Legenda
1 - |Respostas inferenciais
2 - |Respostas objetivas
3 - |Respostas parciais/incompletas
4 - Jesgueceu o gue leu
5 - [muitas dificuldades

Obs: O aluno 12 néo realizou a 12 avaliacéo.
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Anexo 16 — Quadro 3 C

ESCOLA C
QUADRO 3C
TIPO DE COMPREENSAO
PRIMEIRA JSEGUNDA [JTERCEIRA
Aluno 1112]3|4]50 1] 2|3[4]|50 1] 2|3|4
1]L.E. X X X
2|T. X X X
3|S. X X X
41l. X X
5|M.C X X X
6|E. X X X
7]V. X X X
8|W. X X
9|F. X X X
10|G. X X X
11A.F. X X X
12|L. X X X
13|K. X X
14]A. X X X
15|S. X X X
Totais | 0| 6] 1| 2| 6§ O] 4]4| 1|5 4| 2|5|1
Legenda
1 - |Respostas inferenciais
2 - |Respostas objetivas
3 - |Respostas parciais/incompletas
4 - Jesgueceu o gue leu
5 - [muitas dificuldades

Obs: Todos os alunos participaram de todas as etapas.
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Anexo 17 — Quadro 4 A

ESCOLA A
QUADRO 4A
TIPOS DE ERRO NA ESCRITA
PRIMEIRA | SEGUNDA | TERCEIRA
Aluno | 11 2| 3] 4] s[e|7[ 8] o1l 2] 3] 4] s|e]7] 8] o) 1] 2] 3] 4] 5[ 6] 7] 8] 9
1{G.T. 2] 4 2] 4 X 5/ 3] 1} 7 X 1] 1] 1] 5 X
2|F. 1l 1] 1f 3 X 1] 1| 4 X 2 1] 2 X
3|M.L. 6] 2 X X X 1 2 X
4]0. 2] 1 1 X 1 4 X 5| 4 4 X
5|G.R. 2| 4 2| 5 X 5] 6] 1| 4 X 4 6| 4 7 X
6|M.C. 3 1 4 X 1 2| 2 X X X
7]|G.C. 8] 3] 1] 5 X 1 X 14| 4 4 X
8|R. 2] 1 1 X 6] 1] 1| 1 X 3] 2 X
9|G.P. 3 1 1 X 2l 1 4 X 9 1 4 X
10]L. 1] 1| 3 X 4 X12 2| 2 X
11|N. 3] 2| 4 X 2| 2 7 X 5] 2] 3] 6 X
12]J. 4 1] 3 X 1 1] 1 X
13|B. 5] 2 3 X 1| 2 1 X
14]|L. 1 1 2 X 5 2] 2 X
15|J.P 3 1] 5 X 4 1 X
Totais | 1] 29| 21| 11]33|0j0f Of 12J0] 41]|16] 13{46]0]1] O] 15§ 2| 50| 22] 12] 39] 0] 1| 0]14
Legenda
1 - |Trocas surdo/sonoras
2 - |Mdltiplas trocas
3 - |Erros por juncéo e separacédo
4 - | Trocas por omissdo, acréscimo e inversao
5 - |outros tipo: Trocas
6 - [muitas dificuldades
7 - |Sem erros
8 - |Caixa-alta
9 - |Letra de imprensa

Obs: os alunos 12, 13 e 15 néo realizaram a 12 avaliacao
O aluno 14 nao realizou a 32 avaliacao.
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Anexo 18 — Quadro 4 B

ESCOLA B
QUADRO 4B
TIPOS DE ERRO NA ESCRITA
PRIMEIRA | SEGUNDA | TERCEIRA
Aluno | 11 2| 3] 4] s[e|7[ 8] o)1l 2| 3] 4] s|e]7] 8] o) 1] 2] 3] 4] 5[ 6] 7] 8] 9
1fL. 1] 10]10f 2| 5 X 91 8] 1| 1 X 13] 6] 1} 5 X
2|L. 101 21 2| 3 X 12| 2| 1] 3 X 10| 1 3 X
3]J. 2] 3 1 X 3 9 X 4 2 X
41M. 12) 1 1] 1 X 12 1 X 5| 1 2 X
5[M.V. 6] 1 9 X 12 10 X 5 7 X
6]L. 1] 4 2] 1 X 1] 2 2 X 2 1 2 X
7M. 4] 5 1 X 1 X 2l 2] 1} 1 X
8]B. 2| 10 7 X §1] 10f 1] 1} 7 X 8 1] 1} 8 X
9|C. 2] 11 1] 2] 6 X |1 8 1]11 Xq1 9 1) 2 X
10|B. 6 5 X 11 9 5 X 9] 1] 1} 2 X
11]A.B. 12] 4 3| 5 X 7] 2 5 X 8] 1] 4 X
12|G.R 6 5 X 3 4 X 4 1] 1 X
13|G.T. 7 7 4 X 9] 5 2 X 10] 71 1 5 X
14|B. 2 1 X 3 1 X 5 1 X
15]V. 1] 1 4 X 2 2 X 5 1 1 X
Totais | 7]101} 37| 12| 57| 0] 0f O] 15) 3] 100{20] 5(63]0J0] O] 15} 1] 99] 25]12] 38] O] O] 0]15
Legenda
1 - |Trocas surdo/sonoras
2 - |Mdltiplas trocas
3 - |Erros por juncdo e separacédo
4 - | Trocas por omissdo, acréscimo e inversao
5 - |outros tipo: Trocas
6 - |muitas dificuldades
7 - |Sem erros
8 - |Caixa-alta
9 - |Letra de imprensa

Obs: Todos os alunos participaram de todas as etapas.



Anexo 19 — Quadro 4 C
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ESCOLA C
QUADRO 4C
TIPOS DE ERRO NA ESCRITA
PRIMEIRA | SEGUNDA | TERCEIRA
Aluno | 1] 2] 31 4] s|e|7[ 8] of1] 2] 3] 4] s|el7] 8] ol 1] 2| 3] 4] 5| 6] 7] 8
1{L.E. X| X X| [X X X
2|T. 11 6/ 1 X 1] 711 X 11] 4 X
3|S. X| X 1] 71 8] 4] |X] |X 8] 3] 1] 2{X X
411. X| X 8 X 2 1 1 X
5|M.C 4 7 4 1 3 3 X
6|E. 23] 6] 3 111 1 6 171 2| 1] 7
7|V. 12| 20 2 13|12 2| 2 X 9] 5 1 X
8|W. X| X X| X X X
9|F. 10 1 14| 6 1 X 71 1 1 X
10|G. 11] 6/ 1] 1 X 14] 2] 1 X 71 1] 1 2
11|A.F. X| X X| X 2] 6] 3] 1 X
12]L. 1] 3] 1 X 1 6 1 X 4 1] 1] 1 X
13]K. X| |X X X
14]A. 4] 1 3 10] 1 1 X
15]|S. X X
Totais | 1] 78]40] 5[14|5[/0] 8] 3J3] 84|30] 8|10|6J0| 11 3§ 2| 84) 22| 5] 19] 5[ O] 12
Legenda
1 - |Trocas surdo/sonoras
2 - |Mdltiplas trocas
3 - |Erros por juncéo e separacédo
4 - | Trocas por Trocas
5 - Joutros tipos de erros
6 - |muitas dificuldades
7 - |Sem erros
8 - |Caixa-alta
9- |Letra de imprensa

Os alunos 13 e 15 ndo realizaram a 12 avaliagédo.
O aluno 14 nao realizou a 22 avaliacao.



Anexo 20 — Quadro 5 A

ESCOLA A
QUADRO 5A
TIPO DE TEXTO: REGO/NUNES
PRIM. ISEG. TERC.
Aluno |1{2]3[4]1]2]|3|441]2[3
1]|G.T. X X
2|F. X X X
3|M.L. X X X
4]0. X X X
5|G.R. X X X
6|M.C. X X
7|G.C. X X
8|R. X X X
9|G.P. X X X
10|L. X X
11|N. X X X
12]J. X X
13|B. X X
14]L. X X
15|J.P X X
Totais | 0[ 0] 7| 5§0] 1] 7] 7§0] 1|9
Legenda
1- |Categoria 1
2 - |Categoria 2
3 - |Categoria 3
4 - |Categoria 4

Os alunos 12, 13 e 15 néo realizaram a

12 avaliacéo e o aluno 14 néo realizou
a 32 avaliacao.
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Anexo 21 — Quadro 5B

ESCOLA B
QUADRO 5B
TIPO DE TEXTO: REGO/NUNES
PRIM. [SEG. TERC.
Aluno |1]2]3|4]1]2]3|4)1]2[3]4
1]L. X X X
2|L. X X X
3|J. X X X
4|M. X X X
5[M.V. X X X
6]L. X X X
7|M. X X X
8|B. X X X
9|C. X X X
10|B. X X X
11|A.B. X X X
12|G.R. X X X
13|G.T. X X X
14|B. X X X
15|V. X X X
Totais | 0] 2| 8| 540] 1] 7| 7§ 0] 2| 7] 6
Legenda
1- |Categoria 1
2 - |Categoria 2
3 - |Categoria 3
4 - |Categoria 4

Obs: Todos os alunos participaram de
todas as etapas.



Anexo 22 — Quadro 5 C

ESCOLA C
QUADRO 5C
TIPO DE TEXTO: REGO/NUNES
PRIM. ISEG. TERC.
Aluno |1{2]3[4]1]2]|3|441]2[3
1|L.E. X X X
2|T. X X X
3|S. X X X
411. X X X
5|M.C. X X X
6]E. X X
7|V. X X X
8|W. X X X
9|F. X X
10|G. X X
11|A.F. X X X
12]L. X X
13|K. X X
14|A. X X
15|S. X X
Totais | 1{ 2| 6] 4] 0] 5] 5] 4§0] 4|7
Legenda
1- |Categoria 1
2 - |Categoria 2
3 - |Categoria 3
4 - |Categoria 4

Obs: Os alunos 13 e 15 néo realizaram a

12 avaliagéo.
O aluno 14 néo realizou a 22 avaliagéo.
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Anexo 23 — Quadro 6 A

ESCOLA A
QUADRO 6A
NIVEL DE ESCRITA
PRIM. SEG. |[TERC.
Aluno 1| 2| 3§1|2| 3§1|2] 3
1|G.T. X X X
2|F. X X X
3|M.L. X X X
4]10. X X X
5|G.R. X X X
6[/M.C. X X X
7]G.C. X X X
8|R. X X X
9|G.P. X X X
10]L. X X X
11]N. X X X
12]J. X X
13]B. X X
14]L. X X
15|J.P X X
Totais 0| 1]11p§0|2|13Q40]1] 13
Legenda
1 - [Nivel pré-sildbico
2 - [Nivel alfabético-inicial
3 - [Nivel alfabético

Os alunos 12, 13 e 15 ndo realizaram a
12 avaliacdo e o aluno 14 nao realizou a
32 avaliacéo.
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Anexo 24 - Quadro 6 B

ESCOLAB
QUADRO 6B
NIVEL DE ESCRITA
PRIM. SEG. |[TERC.
Aluno 1| 2| 3§1|2| 3§1|2] 3
1|L. X X X
2|L. X X X
3[J. X X X
4|M. X X X
5|M.V. X X X
6]L. X X X
7M. X X X
8|B. X X X
9|C. X X X
10]B. X X X
11]A.B. X X X
12|G.R X X X
13|G.T. X X X
14]B. X X X
15)V. X X X
Totais 0| 9] 6§0|6] 9f0|3| 12
Legenda
1 - [Nivel pré-silabico
2 - INivel alfabético-inicial
3 - [Nivel alfabético

Obs: Todos os alunos participaram de
todas as etapas.



Anexo 25 - Quadro 6 C

ESCOLA C
QUADRO 6C
NIVEL DE ESCRITA
PRIM. SEG. |[TERC.
Aluno 1| 2| 3§1|2| 3§1|2] 3
1|L.E. X X X
2|T. X X X
3|S. X X X
All. X X X
5[M.C. X X X
6|E. X X X
71lV. X X X
8|w. X X X
9|F. X X X
10|G. X X X
11]A.F. X X X
12]L. X X X
13]K. X X
14]A. X X
15]S. X X
Totais 1] 3] 9k1l4]| 9p1|3| 11
Legenda
1 - [Nivel pré-sildbico
2 - [Nivel alfabético-inicial
3 - [Nivel alfabético

Os alunos 13 e 15 nao realizaram a

12 avaliagéo.
O aluno 14 néo realizou a 22 avaliacéo.
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Anexo 26 — Exemplo da producgao escrita da Escola:A2. Avaliagao
(Aluno M.C.)
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Anexo 27 — Exemplo da producao escrita da Escola:f82. Avaliagédo
(Aluno G.P.)
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Anexo 28 — Exemplo da producgéo escrita da Escola:B?. Avaliacdo
(Aluno G.R))
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Anexo 29 — Exemplo da producgao escrita da Escola:B?. avaliacao
(Aluno B.)
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Anexo 30 — Exemplo da producgéao escrita da Escola:@2a. Avaliagao
(Aluno A. F.)
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Anexo 31 — Exemplo da producao escrita da Escola:@2. Avaliagao
(Aluno L. R.)
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