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A crianga é o elo mais fraco e exposto da cadeia social.
Se um pais ¢ uma darvore, a crian¢a ¢ um fruto. E estd
para o progresso social e econémico como a semente
para a plantagdo. Nenhuma nag¢do conseguiu progredir
sem investir na educagdo, o que significa investir na
infancia. Por motivo bem simples: ninguém planta se ndo

tiver uma semente.

Dimenstein



RESUMO

A democratizagdo do ensino, favorecida pela Constituicdo Federal de 1988 e
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9.394/96, abriu
oportunidades de educac¢dao para todos e intensificou a necessidade de
mudancas no sistema educacional para melhorar a qualidade de ensino. Em
busca da reducdo do fracasso escolar, as politicas publicas para educagdo tém
sido prodigas na multiplicidade de programas de alfabetizagdo, avaliacio,
recuperacao de contetidos ndo aprendidos e até mesmo de utilizacdo dos
espacgos fisicos escolares. A capacitagdo de professores também passou a ser
preocupacdao do Ministério da Educacdo e, em meio aos programas
educacionais em andamento, é instituido, em 2001, com a colaboracdo dos
sistemas municipais de ensino, o Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA). Trazendo um curso de aprofundamento de
conteudos e procedimentos diddticos com fundamentagdo tedrica assentada em
uma vasta bibliografia de carater psicologico e socioldgico, este Programa
tinha como proposta inicial orientar os professores e propiciar o
desenvolvimento de suas competéncias na alfabetizacdo. Mas, até que ponto
as atividades propostas pelo PROFA transformariam a pratica educativa dos
professores e promoveriam melhoria real na aprendizagem das criangas?
Buscou-se resposta a esta questdo desenvolvendo-se este estudo de caso por
meio de investigacdo qualitativa, tendo-se como objetivos conhecer
integralmente o PROFA, assinalar cada passo da proposta, verificar se as
atividades sugeridas estavam sendo aplicadas nas salas de aula do ensino
fundamental e averiguar o desenvolvimento e aprendizagem das criangas.
Associando estudo bibliografico, andlise documental, entrevistas e observagao
participante, foi acompanhado durante o ano letivo de 2002, o trabalho em
sala de aula das professoras de primeiros anos da Escola Municipal de
Educa¢do Fundamental “Coronel Tobias”, no municipio de Descalvado (SP).
Constatou-se que a aplicacdo das orientagdes metodoldégicas do PROFA
propiciou o progresso das criangas em relacdo a leitura, interpretagdo oral e
escrita e producdo textual, porém foi insuficiente para conseguir que todas as
criancas tivessem o mesmo aproveitamento durante o ano letivo. Constatou-se

também, pela adesdao das professoras as propostas apresentadas, que os



subsidios oferecidos pelo PROFA estavam sendo aceitos e aplicados no
cotidiano escolar. Concluiu-se que se faz relevante a necessidade de
valorizagdo de paradigmas de Formacdo que promovam a preparacdo de
professores mais reflexivos e comprometidos com a educag¢do a fim de que
conteudos didatico-metodoldgicos oferecidos em Programas dessa natureza
sejam incorporados efetivamente na pratica profissional diaria dos
educadores. Tanto quanto politicas publicas eficientes, o engajamento
pedagdgico de todos os profissionais da area ¢ igualmente importante para se
obter melhorias na educag¢do, incluindo o comprometimento entre professores,
coordenadores, supervisores e diretores de escola. Nao ha possibilidade de se
concretizar mudangas sem que também os educadores envidem esforgos para

alcancd-las, empenhando-se em cumprirem a sua parte no processo.
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ABSTRACT

The teaching democraticalization by Federal Constitution of 1988 and the
National Education Basis and Guidelined Law 9394/96, provided opportunity
of teaching for all and intensified the need of educational system changes for
better theaching quality. Aiming to reduce the school failure, the public
politics for education have been prodigal in the variety of alfabetization,
assessment, recovering of the not-understood contents end even school
physical space use programs. The teacher’s capacitation became a Education’s
Ministry preocupation, so was stablished in 2001 the “PROFA” — “Programa
de Formacdo de Professores Alfabetizadores” — (Program of Formation
Alphabet Teachers) with assistence of the municipal teaching system.
Bringing a course of didactics contents and procedures improvement with a
theoric base settled in a vast bibliography with psychologist and socialist
character, this program had as the initial purpose to guide the teachers and to
contribute for the development of their abilities in the alphabet process.
However, would the PROFA’s purposes change the teacher’s practice, and
improved the children apprenticeship? The answer for this was seeked by
developing a case study with a qualitative investigation aiming to know
entirely the PROFA, to mark each proposal stage, to follow the application of
activities in fundamental school classrooms as well the children development
and aprenticeship. Associating a bibliography study, a documental analysis,
interviews and participant comment, was following during the year of 2002
the classroom’s activities of teachers from first stage of “Coronel Tobias”
Fundamental Education Municipal School in Descalvado — SP. The
methodological directions application of the PROFA provided a children
progress on reading, hand-writing and oral interpretation, and text production,
but not enaigh for all of them take the same profit during the year. Also the
subsidies given by the PROFA were accepted and applied by the teachers at
the daily activities school. Was concluded that it is important the need of the
evaluation of paradigms of Formation that provides the preparation of
teachers more reflexive and committed with education to incorporate
effectiveness the contents didactic-methodologicals given by the Program like

this in the daily pratice professional of the educators. As well efficient public



politics, the pedagogic promises of all professional in this area is very
important to get education improvement, including the commitment between
teachers, co-ordenators, supervisors and director of the school. Is not possible
to change it if the educators save efforts to get it done, they must play their

role in this process.
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1 CONTEXTUALIZANDO E APRESENTANDO A PESQUISA

A luta contra o fracasso escolar ndo pode ser sendo sist€mica,
coletiva, organizada para longo prazo e perseguida por
décadas. Cada ministro, pesquisadores, movimento pedagogico
que acredita ter a solugdo, atrasa o movimento. Eles reforgam o
pensamento magico, a ilusdo de que se encontrou finalmente a
pedra filosofal. Quantas reformas ndo foram jogadas fora antes
de produzir seus resultados? Quantas pistas interessantes ndo
foram abandonadas por ndo conduzirem imediatamente ao
milagre? Nosso conceito de mudanca permanece magico, ou
tudo ou nada, como se os saberes, as praticas, as instituigdes
pudessem mudar por decreto ou alguém tivesse a formula
magica.

Perrenoud.

Atualmente, vivencia-se na sociedade brasileira um processo de
construcdo democritica no qual, por estar inserida no mesmo contexto,
também se encontra a educacao.

Apos a promulgacdo da Constitui¢do Federal de 1988 e da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°® 9.394/96, percebe-se
uma mudang¢a que envolve todo o sistema educacional em busca de novas
alternativas, tanto por parte da dire¢do escolar que esta mais voltada para uma
gestdo democratica, quanto por parte dos professores no desempenho de seu
trabalho em sala de aula, onde se d& grande parte da formag¢do da crianga.

Com esta mudanga, o papel do professor ganha nova dimensdo. Seu
saber, seu querer, seu ensinar, estdo incompletos, inconclusos, inacabados.
Trilha-se a busca do concluir e nesta busca, constata-se que a educacido
somente se completa na interagcdo com o outro. Percebe-se o fracasso escolar
de muitas criangas, mas, levando em conta as interacdes, sabe-se que esse
fracasso ¢ de todos nés, de toda a escola, de todo o processo e de toda a
sociedade.

A democratizacdo do ensino veio dar oportunidades de educacgao a todos
os individuos que, outrora, pelo fracasso nos primeiros anos de escolaridade,
a abandonavam. Frente a essa nova realidade educacional faz-se necessario
formar nos professores um leque de competéncias para que seu oficio seja

exercido de forma eficaz e eqiliitativa, a fim de desenvolver em todos os
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educandos habilidades, respeitando-se suas singularidades e dificuldades de
aprendizagem.

Abrir a escola para todos e aceitar as diferengas acreditando que todas
as criancas podem apresentar progressos, desde que haja trabalho especifico
para cada particularidade, passou a ser um desafio aos professores. Ai reside
a necessidade de formacdo continuada. Para que essa mudanc¢a em sala de aula
se efetue ¢ de fundamental importdncia maior conhecimento tedrico,
revertendo em uma pratica profissional mais consistente e consciente.

Os anseios pelas mudancas no ensino-aprendizagem, bem como em toda
educacdo vigente, vém obtendo resposta também no desenvolvimento de
varias politicas e projetos educacionais que foram implantados pela Secretaria
da Educagdo do Estado de Siao Paulo nas décadas de 80 e 90, buscando, de
forma direta ou indireta, a minimiza¢do dos efeitos do fracasso escolar
(NUTTI, p. 2001). Embora varias dessas politicas acabassem, muitas vezes,
juntamente com a gestdo do governo que a implantara, “[...] seus efeitos
acabam refletindo de alguma maneira no cotidiano das escolas e nas praticas
pedagdgicas realizadas pelos professores dentro das salas de aula [...]7
(NUTTI, 2001, p. 8).

Dentre as medidas implantadas, pode-se citar: o ciclo basico — 1984; o
Programa de Formacao Integral da Crianca (Profic) — 1986 a 1993; a escola
padrdo — 1991 a 1994; o regime de progressdo continuada — 1997 e em ciclos
— 1998; as classes de aceleracdao; recuperagdao paralela, refor¢co escolar e
outras.

No cumprimento dessas politicas e programas devemos, enquanto
cidaddos ligados direta ou indiretamente com a educacdo, entendé-las e
requerer junto ao Municipio sua efetivagdo, desde o planejamento da proposta
politico-pedagdgica da escola até as agdes educativas em sala de aula,
visando melhorias no ensino e na aprendizagem (PACHECO, 2003).

Nos anos de 2000-2001, além de muitas agdes ¢ programas educacionais
em andamento, havia a preocupacao do Ministério da Educagdao/Secretaria de
Educacdo Fundamental (MEC/SEF) em convergi-los para a capacitacdo de
professores (CORAZZA apud ABREU, 2001). Assim, em 2001 ¢ instituido por
esse 0rgdo o Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (PROFA),

com o intuito de capacitd-los para o trabalho com os alunos em sala de aula.
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Trata-se de um curso de aprofundamento de conteudos e procedimentos
didaticos com o objetivo de orientar os professores e propiciar o
desenvolvimento de suas competéncias na alfabetizacdo.

Esta proposta do MEC efetivou-se a partir da colaboragdo entre a
administragdo federal e o sistema municipal, seguindo-se uma das
determinacdoes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9.394/96, que em seu artigo 8 assim propode: “a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, organizardo, em regime de colaboracdo, os
respectivos sistemas de ensino” (BRASIL, 1996).

O trabalho aqui apresentado constituiu-se de analise de um Programa
de Capacitag¢do de Professores, especificamente o PROFA. Foi empreendido a
partir do papel de supervisdo e coordenagdo pedagdgica de uma escola
municipal de educacdo fundamental, porém ndo teve inicio com um insight ou
repentino despertar critico de uma situag¢ao educacional. Pelo contrario, trata-
se de um processo que vém sendo elaborado em funcdo de um contato
freqiiente com a educacdo, iniciado com o curso de magistério.

Questionamentos ¢ buscas de respostas afloraram com maior
intensidade, quando passei a exercer a fun¢do de coordenadora pedagogica.
Vieram a tona questdes educacionais que conduziram a reflexdes, mostrando
que a aprendizagem, a metodologia, a didatica do professor, os recursos
aplicados ou disponiveis, o sistema como um todo, a avaliagdo, enfim, todo
ato educacional, escapa a uma analise simplista. E um fendmeno complexo,
multifacetado, que se interliga e, tal como um caleidoscopio, apresenta
diversos quadros, conforme a leitura de cada educador ou pesquisador. Esta
multiplicidade de concepg¢des que fazem parte do universo escolar se encontra
também fora do ambiente escolar e o influenciam significativamente (MORIN,
1986 apud DORNELES, 1999).

A percepcdo da complexa teia educacional sob minha visdo
caleidoscopica, que trago desde os primeiros contatos com a escola enquanto
instituicdo educacional, apresenta-se neste estudo, no qual busco compreender
melhor a problemdatica do processo de desenvolvimento educacional e da
alfabetiza¢do das criancas.

A escola onde atualmente exerco a fung¢do de coordenadora pedagdgica

e elaborei esta pesquisa ¢ a mesma que me acolheu ha trinta e oito anos atras,
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em um primeiro ano. Posso afirmar que venho construindo esta pesquisa por
todo este tempo, primeiramente em um longo processo ingénuo e
descomprometido, posteriormente, com seriedade, criticidade e compromisso,
seguindo um amadurecimento pessoal e profissional.

Venho elaborando-a a partir de constantes reflexdes ao longo dos anos,
reflexdes criticadas e interpretadas por alguns como visdes idealistas, pois
insisto em acreditar e ousar buscar novas alternativas para alcancar um
objetivo, este sim, comum e almejado por todos: melhoria do ensino-
aprendizagem e, conseqiientemente do ato de educar como um todo.

Este anseio, na maioria das vezes solitario, mas tdo insistente que
mesmo prestes a sucumbir reacende com os simples lampejos de sucesso das
criancas e, principalmente dos mestres, quando transcendem patamares,
quebram paradigmas e procuram por mudancas, entendendo-as como
necessarias, impulsionou-me durante todo o trabalho, levando-me a crer que a
formacdo inicial e continuada dos professores ¢ de extrema importancia para a
educacdo, pois somente por meio dela conseguiremos a tdo almejada
transformacdo educacional.

Reflexos sobre a municipalizagao do ensino fazem parte desse trabalho,
pois foi este processo que criou oportunidade para meu desenvolvimento
profissional como coordenadora pedagdgica, primeiramente junto a Secretaria
Municipal de Educag¢do e depois junto as escolas.

Este papel permitiu uma reflexao mais ampla sobre a educacao escolar a
medida em que tenho a minha frente alunos, professores, conhecimentos a
serem apropriados, organizag¢do da escola a ser promovida em funcdo dos
objetivos educacionais, enfim, uma visdo de um sistema educacional se
construindo e seu funcionamento.

Buscando interpretar todo o contexto onde a pesquisa foi realizada,
como procede e orienta Penin (1983 apud LUDKE; ANDRE, 1986), procurei
levar em conta a histéria da escola em questdo, sua situagdo geral, bem como
procedimentos administrativos e didatico-pedagogicos nela desenvolvidos.

A pesquisa esta relatada da seguinte forma:

Neste primeiro capitulo contextualizo e apresento a pesquisa,
descrevendo os objetivos e a metodologia utilizada para observar e analisar o

PROFA.
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No capitulo dois, procuro explorar a educac¢ao sob olhares diferentes, os
quais fui estabelecendo em minha vida desde a infancia.

A diversidade sdcio-econdmica e cultural dos alunos da escola onde a
pesquisa foi realizada e o porque dessa diversidade estd descrita no capitulo
trés, bem como um embasamento tedrico com conceitos de alguns autores que
contribuiram e/ou vém contribuindo para transformac¢des educacionais ao
longo das décadas como: Piaget, Vygotsky, Wallon, Freire, Ferreiro,
Teberosky, Weisz, Perrenoud e muitos outros.

Ressalto que as teorias estudadas no Programa vdo ao encontro das
idéias desses educadores que empreendem ou empreenderam seus estudos
voltados para temas como: o desenvolvimento das criangas, o respeito pela
individualidade e saberes previamente adquiridos, a importincia da
afetividade, aprendizagem por habilidades e competéncias, alfabetizagao
contextualizada, interdisciplinaridade, utilizacdo de metodologias inovadoras,
inclusdo, educacdo de corpo inteiro, desfragmentagcdo curricular, trabalhos
coletivos tanto de mestres quanto de alunos, avaliacdao processual e formativa
e, acima de tudo, preocupag¢do com a formacdo de individuos, levando-os a
um crescimento pessoal e educacional.

Considerei importante o estudo dos mencionados autores, pois senti o
quanto um embasamento tedrico nos orienta e conduz a visdes que,
anteriormente a sua leitura, ndo dispunhamos. Um mesmo tema, por exemplo
“progressdao continuada”, pode ser descrito sob diferentes aspectos por
autores que, ao defenderem seus pontos de vista, nos contemplam com um
leque de novas informag¢des, as quais podem ser aceitas ou ndo, dependendo
de nossa pratica e consideracdes sobre o assunto. Por influéncia desses
autores adquiri a certeza de que na “luta pela educagdo de qualidade e
respeito pelas criangas” ndo estamos sozinhos.

Neste capitulo estdo contidas, ainda, muitas observagdes e
consideracdes que realizei antes de ingressar no mestrado e minhas
impressodes no decorrer do trabalho.

No capitulo quatro, descrevo o PROFA — fio condutor desta pesquisa —
com seus objetivos e as expectativas de aprendizagem, tanto dos professores

enquanto aprendizes, quanto dos alunos. Enfatizei a aplicacdo das atividades
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oferecidas pelo Programa e os inter-relacionamentos dos professores, sendo
este um fator importante no contexto educacional (LELIS, 1983).

No capitulo cinco, ¢ analisada a questdo da descentralizacdo da
educacdo no 4ambito da reforma do Estado e do Municipio e seu
funcionamento atual. Traz a caracterizacdo do Municipio e da escola —
historica e atual — como também a apresentagdo da rede em 1996, quando
ingressei como coordenadora e em 2002, ano da pesquisa.

No capitulo seis, estd descrito o estudo de caso propriamente dito.

Finalmente, apresento as consideragdes finais do estudo, enfatizando
pontos relevantes que surgiram durante a coleta de dados e algumas

conclusoes referentes a analise dos mesmos.

1.1 A escolha/definicao do objeto de pesquisa

[...] Se a educagdo se revelou incapaz de redimir a humanidade
através da acdo pedagdgica, ndo se trata de reconhecer seus
limites, mas de alarga-los: atribui-se entdo a educa¢do um
conjunto de papéis que, no limite, abarcam as diferentes
modalidades de politica social [...].

Dermeval Saviani.

Desde 1998, enquanto coordenadora pedagdgica de escolas recém-
municipalizadas do Ensino Fundamental Ciclo I de Descalvado, invisto numa
busca, quem sabe “eficaz”, referente a formacgdo de professores que os
envolvam com mais dinamismo e comprometimento com o processo de ensino
e de aprendizagem.

Os varios cursos e palestras trazidos até o momento aos professores da
rede, pela Secretaria Municipal de Educagdo, pouco influenciaram no
desempenho do professor em sala de aula e em sua relacdo com o ensino e a
aprendizagem. Até entdo, ndo evidenciei mudangas considerdveis na didatica
dos professores que acompanho.

Nestes cinco anos como coordenadora desta escola, observo que os
professores alfabetizadores, mesmo com véarias propostas diferentes de ensino

que lhes sdo apresentadas, trabalham com as criancas atividades silabadas,
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repetitivas e de memorizagdo, em vez de aprendizagens com textos. Sabemos
que ndo ¢ a silaba, nem a palavra, nem mesmo a frase, mas o que ela designa
como ‘texto’, isto ¢, unidade de produ¢do lingiiistica que constitui uma
determinada situacdo ou atividade de aprendizagem (TEBEROSKY, 1991).

A fim de proporcionar um rendimento melhor no processo de ensino e
de aprendizagem, freqilientemente, nos, coordenadoras das escolas da rede
municipal, oferecemos em Hora de Atividade Coletiva (H.A.C.)", leituras que
buscam ir ao encontro do trabalho realizado na sala de aula para discussdo e
reflexdo dos professores, tendo por objetivo suscitar questionamentos sobre
os mais diversos assuntos e buscando sanar duvidas.

Essas discussdes acabam, algumas vezes, enveredando por caminhos
ndo previstos, envolvendo, além de temas escolares, assuntos relativos a vida
pessoal/profissional dos professores como baixos salarios, pagamentos
atrasados, conflitos de idéias, etc. Considero validos esses momentos e o0s
chamo de catdrticos por haver desabafo de angtstias, receios e “alivio de uma
excitacdo anormal” (FREUD, 1980, p. 50). Sem reprimi-los, procuro
minimiza-los relacionando-os com o trabalho escolar em desenvolvimento.
Ficar somente neles e nao voltar as questdes pedagodgicas acabaria sendo
improdutivo.

Dentre os cursos de formac¢do continuada oferecidos ultimamente pela
Secretaria Municipal de Educacdo, um dos mais procurados pelos professores
foi o de “Parametros Curriculares Nacionais em A¢ao” (comumente chamado
de “PCN em Ac¢do”), desenvolvido no municipio de 2001 a 2002 pelas
coordenadoras das escolas, sob orientacdo de coordenadores do Ministério da
Educa¢do. Este curso tinha como objetivo principal refletir sobre os
conteudos dos Parametros Curriculares Nacionais e Referenciais Teodricos,
mas embora tenha criado oportunidade para estudos teoricos e reflexdes, ndo
chegou a provocar mudancgas significativas na pratica docente.

A partir de setembro de 2001, com duracao prevista de 180 horas, foi

! Trata-se do HTPC — Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo das escolas estaduais. Apos a Municipalizagdo de
Ensino, em alguns Municipios, estas reunides passaram a ser HAC —Hora Atividade Coletiva. Ambas tém as
mesmas caracteristicas: reunir os professores por duas horas diarias semanais, a fim de tratar — na sua presenga —
de assuntos da escola voltados para o ambito administrativo e didatico-pedagogico.
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oferecido o PROFA, trazendo um programa de trabalho que o diferenciava dos
anteriores. Enquanto outros cursos ja aplicados no municipio, inclusive o
“PCN em Acdo”, traziam propostas prontas em forma de oficinas e/ou
cansativas leituras para discussdo posterior, o PROFA oferecia reflexdes
como subsidios tedricos e sua aplicagdo pratica, com desenvolvimento de
atividades e posterior analise.

Além de proporcionar vasta bibliografia teodrica, este curso propunha-se
a oferecer aos professores uma orientagdo para a pratica a ser efetuada em
sala de aula e depois analisada no curso. Isso possibilitaria maior
comprometimento dos professores com as mudancas didaticas esperadas.

O curso foi estruturado para o desenvolvimento de uma série de leituras
e discussdes de textos de autores ja citados, que seguem uma proposta sdcio-
construtivista interacionista. Para Coll (1999, p. 10) ndo se trata de uma

teoria, mas

um referencial explicativo que, partindo da consideracdo
social e socializadora de educag¢do escolar, integra
contribui¢des diversas cujo denominador é constituido por um
acordo em torno dos principios construtivistas. [...] E um
conjunto articulado de principios em que ¢é possivel
diagnosticar, julgar e tomar decisdes fundamentais sobre o
ensino.

Concomitantes a esses estudos eram elaboradas, em grupos, atividades
de alfabetizacdo. Nos encontros semanais, os professores deveriam relatar: a
forma como apresentaram essas atividades para as criangas € como as
desenvolveram; as dificuldades encontradas, ou ndo, € o desenvolvimento
observado nas criangas em decorréncia desse procedimento didatico. Assim,
os professores eram estimulados a refletir sobre sua préatica, relacionando-a
com a teoria estudada.

De imediato, constatei que a proposta do Programa coincidia com o que
vinha buscando concretizar ao longo dos anos, nas escolas, enquanto
educadora. Decidi, entdo, averiguar se os conceitos apresentados no curso e
os procedimentos metodologicos utilizados, mais o trabalho realizado em sala
de aula, bem como a reflexdo solicitada aos professores sobre sua pratica
pedagodgica, trariam, ap6s um ano letivo, mudangas significativas no

aprendizado de criancas de primeiro ano do Ensino Fundamental.
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Como se apresentariam esses alunos no final do ano? Teriam todos
progredido? Como seria o desempenho destas criancas na leitura, na
interpretacdo e na producdo de textos? Os alunos com dificuldade de
aprendizagem conseguiriam transpor a hipotese pré-silabica de aprendizagem?

A partir destas indagacdes percebi que estava frente a um conjunto de
questdes de pesquisa, atendendo talvez a uma inquietagdo que me moveu
desde o meu ingresso na funcdo de coordenadora pedagodgica: o desejo de
verificar se tantas mudangas ocorridas nas escolas municipais de Descalvado,
apo6s a Municipalizagdo, repercutiam, ou ndo, na melhoria de aprendizagem
das criangas.

Posso dizer que durante meu percurso enquanto coordenadora de escola
fui aos poucos gestando esta pesquisa. De posse de uma visdo global e agindo
na area pedagogica, passei a perceber, refletir ¢ me interessar pelo trabalho
do professor na sala de aula e pelo desenvolvimento dos alunos que se
apresenta bastante diferenciado. Dessa forma, a evolu¢do do meu trabalho,
graficamente representada na Figura 1, culminou na pesquisa propriamente

dita.

* Escola = Coordenadora = possuia visao
global da escola nas 4areas: fisica/
administrativa’humana e  pedagogica.
Buscando melhoria no processo educa-
cional.

* Escola.
Enquanto Coordenadora.

** Estudo de Caso = Pesquisadora = gestei
sistematicamente a pesquisa, buscando
evidenciar os efeitos do curso PROFA em
possiveis melhorias na qualidade de
ensino.

“O fruto da gestagdo” (resultado da
pesquisa) subsidiara os professores na
continuidade das Atividades, evidenciando
empiricamente a eficicia ou ndo do
Programa.

** Estudo de
Caso.
Enquanto
Pesquisadora.

Figura 1 — Esquema da minha trajetoria profissional resultando na pesquisa.

Acurando ¢ direcionando as reflexdes e as andlises de dados que ja
vinha colhendo de forma assistematica, formulei assim, o meu problema: até

que ponto as atividades propostas pelo PROFA transformariam a pratica
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educativa dos professores e promoveriam uma real melhoria na aprendizagem
dos alunos?

Paralelamente ao estudo, continuei desempenhando as atribui¢des de
minha fun¢do como coordenadora da escola. O fato de estar realizando a
pesquisa apenas acrescentou uma coleta sistematica, intencional e refletida de
dados. A pesquisa passou a fazer parte de meu trabalho.

Esta maior interagcdo do trabalho de professores com coordenadores,
supervisores e secretarios educacionais decorre da Municipalizagdo da
Educac¢do, até mesmo pela proximidade da Secretaria com as escolas. O
processo vem proporcionando uma série de mudangas, tanto na parte fisica
estrutural, como na capacitacdo humana. Venho constatando-as in loco e as
descreverei em capitulos posteriores. Como mencionou Rute Maria Pozzi
Casati “[...] hoje, temos condi¢des de acompanhar o trabalho do professor ¢ a
aprendizagem dos alunos [...]. Esta ¢ fun¢cdo do supervisor de ensino, diretor
de escola e coordenador pedagégico” (informagdo verbal)®. Esta &, portanto,
minha func¢do na escola.

Enquanto coordenadora, teria acesso a todas as informagdes referentes
aos professores, sala de aula e alunos, mas teria que atuar nas atividades
especificas do PROFA, pois cabia as coordenadoras do Programa, percorrer as
escolas, auxiliando os professores quanto a aplicabilidade das atividades.

Dessa forma, mantive minhas ag¢des regulares na escola, junto aos
professores. Todos os assuntos direcionados a area didatico-pedagodgica estdo
ligados a minha fun¢do e juntamente com a diretora, analiso e executo
fun¢des necessarias para o bom andamento da escola, independente da
pesquisa.

A determinacao das coordenadoras do Programa para que todas as
professoras assumissem uma postura de mudanga das praticas pedagodgicas sob
supervisdo constante, gerou certa tensdo entre elas. Ndo querendo agravar o
quadro, decidi iniciar a pesquisa sem informar-lhes a respeito em um primeiro
momento.

Por parte da dire¢cdo da escola houve receptividade e aceitacdo da

pesquisa a ser desenvolvida, sendo que prévia e formalmente explicitei a

% Secretaria Municipal de Educagdo, em entrevista a mim concedida.
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inten¢ao entregando o requerimento constante no Apéndice A. “Tudo ¢ valido,
quando se trata de melhorarmos o desempenho de nosso professorado. Tudo
reflete na crianga, que é nosso objetivo maior” (informacio verbal)’, afirma a
diretora da escola ao se referir ao PROFA.

Segundo ela, que trabalha em escolas hd mais de vinte anos, atuando na
sala de aula e na dire¢do, muitos aspectos educacionais melhoraram, tanto na
parte pedagogica quanto na administrativa. A formac¢do continuada dos
professores ¢ uma delas. “E necessario que esse curso nio se perca como
tantos outros que comeg¢am oferecendo grandes propostas ¢ depois de algum
tempo, caem no esquecimento de todos: professores, coordenadores,
supervisores, secretdrias [...]7, afirma a diretora na seqiiéncia do seu

comentario.

1.2 Os objetivos da pesquisa

Depois de decidir estudar a repercussiao do PROFA na atuacao dos
professores em sala de aula, fui estabelecendo as acdes a serem efetuadas e os

objetivos da pesquisa.

1.2.1 Objetivo geral

Acompanhar o desenvolvimento de um Programa de Formagao
Continuada aos Professores, especificamente o PROFA, e verificar o quanto a
aplicag¢do das atividades propostas influenciariam na melhoria da qualidade de

ensino e da aprendizagem.

3 Comentério da diretora da escola em entrevista a mim concedida antes do inicio do PROFA.
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1.2.2 Objetivos especificos

¢ Conhecer integralmente o Programa de Formacdo a ser desenvolvido
com os professores;

¢ Assinalar cada passo da proposta, suas proposi¢cdes, expectativas,
interacdes promovidas, 0s conteudos trabalhados, seu
desenvolvimento com os professores e a aplicagdo das orientacgdes
dadas com os alunos de primeiro ano, bem como os resultados
obtidos ap6s um ano letivo;

¢ Acompanhar as reunides como participante e como observadora®;

¢ Verificar se as atividades propostas aos cursistas estavam sendo
aplicadas por eles aos seus alunos do ensino fundamental;

¢ Averiguar o desenvolvimento e aprendizagem das criancas, mediante

a aplicacdo das sugestdes propostas.

1.3 A definicdo do método/natureza qualitativa da pesquisa e os sujeitos
envolvidos

Para desenvolver esta pesquisa e responder a questdo formulada, decidi
acompanhar, durante o ano letivo de 2002, na Escola Municipal de Ensino
Fundamental — EMEF “Coronel Tobias”, situada no municipio de Descalvado,
interior do Estado de Sao Paulo, o trabalho em sala de aula de professores de
primeiros anos do Ensino Fundamental, participantes do PROFA”.

Apresento um estudo de caso por meio de investigagdo qualitativa, no
qual acompanho o desenvolvimento do projeto PROFA visando conhecé-lo e
verificar seus resultados junto aos alunos de primeiro ano da mencionada
escola, no qual também atuei como observadora e como coordenadora

pedagdgica.

* Como estava matriculada no curso, acompanhei o envolvimento, o interesse e a participagio dos presentes.
> Uma das professoras, sabedora de sua aposentadoria, optou por ndo participar do curso. Sabiamos de anteméo
que a proxima da escala era uma professora que cursava o Programa.
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Este estudo esteve voltado para a escola, especificamente quatro salas
de aula de primeiro ano e a relagdo professor/aluno, bem como a reacdo dos
professores ao curso de capacitacdo e o seu aprendizado por meio das
atividades nele propostas.

Os sujeitos ligados diretamente a pesquisa foram as professoras e os
alunos das quatro classes de primeiro ano, bem como as coordenadoras do
Programa. Os demais sujeitos da equipe escolar e os pais permaneceram como
elementos do contexto escolar, observados indiretamente.

Ao definir a metodologia, analisei criteriosamente o contexto no qual
estavamos inseridos: eu, meu objeto de estudo e o local determinado para a
coleta de dados. O desenvolvimento da pesquisa contemplou o ambiente
natural e a coleta de dados envolveu observacdo participante, estudo
bibliografico, analise documental e entrevistas.

A pesquisa qualitativa caracteriza-se pela andlise profunda e exaustiva
de um objeto, o que permite amplo e detalhado conhecimento do assunto
(GIL, 1996). Interagir com os sujeitos de forma natural e ndo intrusiva,
observa-los de modo constante e direto (BOGDAN; BIKLEN, 1994), foram
decisdoes tomadas e possibilitadas pelo fato de trabalhar com eles.

A pesquisa qualitativa tem também cardter descritivo e indutivo
(LUDKE; ANDRE, 1986), na qual os dados coletados sdo interpretados pelo
pesquisador a partir dos conceitos estudados. Assim, boa parte desse trabalho
¢ apresentada por meio de um conjunto de argumentos, constituido com os
dados coletados pela andlise documental e entrevistas. A reunido abrangente
de dados coletados proporcionou analise e compreensdo do trabalho realizado
pelos professores com seus alunos e o desenvolvimento dos mesmos.

Considero neste trabalho minha intensa preocupagdo com o processo,
buscando “dar significado” a todos os detalhes observados, concordando com
Lidke e André (1986) quando salientam que a preocupa¢do com o processo ¢,
muitas vezes, maior do que com o produto, que o interesse do pesquisador ao
estudar um determinado problema ¢ verificar como ele se manifesta nas
interagoes cotidianas.

O estudo de caso, vale ressaltar, define o tipo de pesquisa qualitativa,
“cujo objeto ¢ uma unidade que se analisa aprofundadamente e que permite

uma visdo na qual se observa o fenomeno em sua evolucdao e suas relagdes



31

fundamentais” (Trivifios, 1987, p. 134). Na escola onde foi desenvolvida esta
pesquisa houve analise profunda e exaustiva do assunto — desenvolvimento e
aplicacdo de atividades propostas por um Programa — permitindo amplo e
detalhado conhecimento do mesmo e de seus resultados.

No estudo de caso, segundo Liidke e André (1986), o “caso” deve ser
sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos no
desenrolar do estudo. O interesse incide naquilo que ele tem de tUnico, de
particular, mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes certas
semelhangas com outros casos ou situagdes. Assim, muitos aspectos que
considerei importantes em um primeiro momento como contribuicdo de
especialistas em desenvolvimento infantil, avaliacdo diagndstica da crianga
com dificuldade, e outros, foram deixados de lado pela necessidade de
conhecer melhor a potencialidade de elementos especificos presentes nas
situag¢des educativas.

Para Nisbet ¢ Watt (apud LUDKE; ANDRE, 1986), o desenvolvimento
de um estudo de caso caracteriza-se por trés fases: a primeira, aberta ou
exploratoria; a segunda mais sistematica, correspondente a coleta de dados, ¢
a terceira constituida pela andlise e interpretacdo dos dados e elaboragdo do
relatério. Essas trés fases fizeram parte de minha pesquisa, sendo que a
primeira delas caracterizou-se pela delimitacdo de meu objeto de estudo, o
que se deu aos poucos, durante seu desenvolvimento.

Tais fases podem ser assim caracterizadas neste meu estudo:

¢ A fase aberta e exploratdria - consiste em detectar os problemas no
ambiente escolhido e conhecer as a¢des efetuadas pelos sujeitos
envolvidos. J& fazia parte de minha rotina didria, pois, como
coordenadora da escola em questdo, conhecia bem o ambiente de
pesquisa e as acdes dos sujeitos a serem observados. Havia chegado
o momento de coletar sistematicamente novos dados.

¢ A coleta de dados — iniciou-se com a observac¢ao sistematizada do
desenvolvimento do PROFA, da participagdo e envolvimento dos
professores com o mesmo, com a aplicagdo das atividades propostas
em sala de aula ¢ o acompanhamento do progresso dos alunos. Fui

descrevendo todas as situagdes e acontecimentos julgados
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importantes e necessarios para posterior andlise. Além da
observacdo foram utilizados anélise bibliografica, anéalise
documental e entrevistas.

¢ Andlise e interpretag¢do dos dados e elaboracdo de relatéorio — A
observacao dos dados coletados, além de ocorrer no dia-a-dia,
intensificou-se nos finais de bimestre — meses de mar¢o, junho,
setembro e dezembro — e nas reunides de conselho de classe, onde
cada caso foi detalhadamente estudado pelo grupo de professoras da
EMEF, sob minha coordenagdao. Nesses momentos, havia
interpretacdo dos graficos elaborados por mim e pelas professoras
sobre o aprendizado da classe em geral, mais especificamente dos

alunos com dificuldades na aprendizagem.

Procurei elaborar os relatérios de acordo com dados que buscava
durante a observacdo. Esses relatorios mensais e anotagdes diarias que fui

efetuando durante a coleta de dados, facilitaram o trabalho final.

1.4 A coleta dos dados

Dados sdao informag¢des que o pesquisador retine e analisa para pesquisar
determinado fenomeno (TRIVINOS, 1987; BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Nesta pesquisa, houve um planejamento prévio de tudo o que deveria
ser observado para levantar os dados necessarios, embora no decorrer do
estudo outras observagdes se fizeram relevantes, como por exemplo, as
atividades dos professores e alunos das aulas de reforgo.

Os instrumentos de coleta de dados empregados foram: estudo
bibliografico, andlise documental, entrevistas semi-estruturadas e abertas e
observacao das mais diversas situagoes.

Concordo com Patton (1980 apud LUDKE; ANDRE, 1986), quando
afirma que para realizar as observag¢des ¢ preciso preparo material, fisico,
intelectual e psicolégico. Para este autor, o pesquisador deve aprender a

concentrar-se, exigindo “treinamento dos sentidos para se centrar nos
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aspectos relevantes” (LUDKE; ANDRE, 1986). Esta atividade deve ser
realizada atenciosamente, devendo o pesquisador selecionar os detalhes
relevantes dos triviais e isso requer preparo para que os dados sejam
validados posteriormente.

Houve alteracdo do tipo de observagdo no decorrer do trabalho. De
expectadora em um primeiro momento passei a uma observacao participante.
Nesse sentido, Denzin (1978 apud LUDKE; ANDRE, 1986), deixa claro que o
pesquisador pode iniciar seu trabalho como expectador e terminar como
participante e vice-versa. Esse fato se deu pelas decisdes que tomei — como
coordenadora — junto a alguns professores para auxilid-los no trabalho com os
alunos em sala de aula em relagcdo: as avaliacdes diagndsticas, a andlise
dessas avaliagdes, as intervengdes com os familiares, ao preparo de
atividades, as aulas de reforco para alunos com dificuldades de aprendizagem,

entre outras.

1.4.1 A observacido participante

A observacdo participante, segundo Denzin (1978 apud LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 28), ¢ “uma estratégia de campo que combina
simultaneamente a andlise documental, a entrevista de respondentes e
informantes, a participacdo e a observacdo direta e a introspec¢do”. Ela
acontece quando o investigador interioriza o objeto de investigacdo, a medida
que recolhe os dados. Como estratégia que envolve “todo um conjunto de
técnicas metodoldgicas pressupondo um grande envolvimento do pesquisador
na questido estudada” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 28), Bogdan e Biklen (1994,
p. 129) explicam que “conforme se vai investigando, participa-se com oOs
sujeitos de diversas formas [...]”.

Esse envolvimento ocorreu quando:

¢ Incentivei a participagcdo e o envolvimento das professoras nos
encontros do PROFA, bem como auxilieci-as na elaboragcao de seus

relatorios sobre varias questdes discutidas no Programa;
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¢ Empreendi conversas casuais e intencionais com as coordenadoras
do Programa, buscando dados quanto a participa¢do das professoras
da rede;

¢ Motivei o trabalho dos professores em sala de aula, voltado para as
atividades sugeridas pelo Programa;

¢ Organizei reunides de H.A.C., convergentes com conteudos
trabalhados no PROFA;

¢ Conversei formal e/ou informalmente com as professoras sobre a
proposta do Programa, auxiliando seu desenvolvimento e
aplicabilidade, quando requisitada;

¢ Efetuei avaliagdes diagnosticas com os alunos, juntamente com os
professores, para esclarecer duvidas. As conversas com as criancgas,
as avaliagdes diagnoésticas efetuadas juntamente com as professoras
para esclarecer alguma duvida e o acompanhamento das atividades
realizadas pelas criancas, caracterizam também a observacao

participativa.

Estas acdes adquiriram no decorrer do trabalho significado de

participag¢do por se fazerem importantes no contexto, sendo exigido por ele.

1.4.2 O estudo bibliografico

Posso considerar que o estudo bibliografico foi se processando aos
poucos, desde meu ingresso no magistério, nos anos 90, momento em que o
Construtivismo foi divulgado na rede de educacdo bésica. Ele teve maior
profundidade com meu ingresso como coordenadora pedagdgica e finalmente
intensificou-se neste momento como parte de minha pesquisa.

Uma vasta bibliografia foi lida ou relida, buscando conhecer e¢ entender
melhor muitos autores que apresentam propostas construtivistas de ensino.
Além das obras de estudiosos consideradas imprescindiveis, consultei dezenas

de artigos, em revistas.
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1.4.3 A analise documental

Esse tipo de andlise apresenta uma série de vantagens que, segundo
Guba e Lincoln (1981 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39), “destacam o fato
de que os documentos constituem uma fonte estdvel e rica [...] e podem ser
consultadas varias vezes e inclusive servir de base a diferentes estudos, o que
dé mais estabilidade aos resultados obtidos™.

A analise documental foi utilizada com a finalidade de retirar de
documentos como jornais, discursos e arquivos escolares, dados importantes

para analise do assunto. Constituiu-se em:

¢ apreciacdo de lista de presenca do PROFA para verificagdo da
assiduidade dos professores;

¢ leitura de relatérios elaborados pelos professores sobre seu trabalho
em sala de aula, incluindo avaliacdes diagnosticas para identificar
hipotese de leitura e escrita da crianga;

¢ andlise de cadernos e outros materiais produzidos pelos alunos em

sala de aula.

Realizei ainda analise documental dos materiais escritos do PROFA
(apostilas, textos e artigos), entregues semanalmente aos participantes para
serem estudados e discutidos em reunides posteriores, ¢ dos relatorios dos
professores entregues as coordenadoras do PROFA, além de varias avaliagdes
também dos professores, realizadas no decorrer do Programa.

Essas avaliagdes tinham o intuito de perceber o grau de envolvimento
dos professores com o Programa, seu entendimento quanto a teoria e a pratica
a ser desenvolvida em sala, a aplicagdo das atividades sugeridas com os
alunos e sua aceitagdo, além de perceber as opinides que cada
“mestre/aprendiz” formulava sobre o Programa como um todo. Os diferentes
pontos de vista se evidenciavam nos relatdrios elaborados, requisitados em

varios momentos pelas coordenadoras do Programa.
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1.4.4 A realizacido de entrevistas

As entrevistas consistem em obter informag¢des por meio de perguntas,
deixando as respostas livres, menos estruturadas. Liidke e André (1986, p. 35)
ensinam que “quando se quer conhecer, por exemplo, a visdo de uma
professora sobre o processo de alfabetizag¢do [...] ¢ melhor nos prepararmos
para uma entrevista mais longa, mais cuidadosa, feita provavelmente com
base em um roteiro, mas com grande flexibilidade”.

Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas e abertas, conforme
roteiros apresentados no Apéndice B, em momentos distintos da pesquisa,
com a entdo Secretaria da Educa¢do Municipal, com as coordenadoras do
Programa, com a diretora da escola e com as professoras.

A entrevista aberta, comum nas pesquisas em que se utiliza a
investigacdo qualitativa, ¢ ideal deixar os sujeitos expressarem livremente
suas opinides sobre determinados assuntos, como nos esclarece Bogdan e
Biklen (1994). Particularmente aprecio este tipo de entrevista que dd margem
a uma gama de detalhes ndao conseguida ou atingida com uma entrevista
estruturada.

As entrevistas foram organizadas em blocos e realizadas em trés
momentos com todos os entrevistados: as primeiras, anterior ao curso — inicio
2002, objetivaram conhecer as expectativas dos participantes sobre o inicio
do Programa; as segundas, na metade do ano, buscaram conhecer opinides
sobre seu desenvolvimento e as terceiras, no final do curso, objetivaram a
analise dos resultados.

Previamente agendadas e realizadas de forma bastante informal, com
boa interacdao entre entrevistador e entrevistados, as entrevistas foram
individuais com a Secretdria de Educa¢do e com a diretora da escola e grupal

com as professoras dos primeiros anos e com as coordenadoras do Programa.
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1.5 A analise dos dados

Os dados obtidos por meio dos instrumentos de coleta ja descritos e
também em conversas informais, permitiram uma reflexdo sobre o
desenvolvimento do Programa de Formag¢do Continuada, sobre o trabalho dos
professores e seus resultados junto aos alunos.

A andlise do material teve inicio ainda durante a fase de coleta de
dados. Esse fato pode ocorrer nas pesquisas qualitativas, sendo necessario
cuidados para nao haver “[...] uma simplificacdo dos dados, nos conduzindo a
conclusdes superficiais ou equivocadas” (GOMES, 2001, p. 69).

As entrevistas favoreceram a compreensdo de varios educadores e suas
consideragdes sobre o processo educacional e, juntamente com os relatorios e
as observagdes, somaram um conjunto significativo de dados, cuja andalise
buscou identificar pontos contrastantes e convergentes a respeito de como foi
o trabalho do professor nas salas de aula e do quanto essa mudanca de
metodologia foi expressiva, trazendo a melhoria de aprendizagem ao aprendiz.

O envolvimento necessario e continuo com os integrantes a serem
observados ndo interferiu no distanciamento que mantive para melhor refletir
sobre os dados colhidos, sendo este distanciamento considerado
indispensavel. Denzin (1978 apud LUDKE; ANDRE, 1986), esclarece que o
pesquisador deve ter um grau de envolvimento no trabalho, mas mantendo,
quando necessario, um completo distanciamento.

Nas palavras de Gomes (2001), as vezes torna-se necessario
reestudarmos os conhecimentos que embasam nossa pesquisa. O esfor¢o de
apropriar-se das idéias dos autores para compreender melhor a pratica
estudada (nossa ou de outros) nos leva a uma melhor interpretacdo daquelas
idéias e reflexdes, tornando-as mais fundamentadas. Desse modo, retomar o
referencial bibliografico a fim de esclarecer e melhor compreender

determinados assuntos foi uma constante na analise dos dados.
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2 A CONSTITUICAO DO OBJETO DE PESQUISA AO LONGO DA VIDA
ESCOLAR E PROFISSIONAL

Escrevo porque a medida que escrevo vou me entendendo e
entendendo o que quero dizer, entendo o que posso fazer.
Escrevo porque sinto necessidade de aprofundar as coisas, de
vé-las como realmente sdo.

Clarice Lispector

2.1 Trajetoria escolar

Refletindo sobre minha trajetoria na area educacional, percebo que
alguns aspectos vieram, ao longo dos anos, modificando minha visdo nessa
area.

Sdo minhas visdes caleidoscopicas da educag¢do, as quais foram
construidas em diferentes momentos de minha vida e que me levaram a criar
concepcdes que se alteraram frente as diversas situagdes vivenciadas,
conduzindo-me ao trabalho que atualmente desempenho.

Essa trajetoria, repleta de reflexdes introspectivas, foi um dos recursos
que utilizei para auxiliar-me nesta pesquisa que envolve tanto o professor

quanto o aluno em suas relacdes de ensino e de aprendizagens.

Nesta trajetoria, percebi que nos apropriamos da educag¢do mediante
caminhos que trilhamos no campo educacional, juntamente com valores e/ou

necessidades que trazemos, psico-socialmente, inseridos em nossa formacgao.

Assim, tentarei explanar minha visdo e sensa¢des enquanto:

¢ aluna de ensino primario;

¢ aluna no curso de magistério — considerando o significativo
intervalo de tempo entre esses dois cursos, pois desisti de
estudar quando estava no primeiro ano do colegial e voltei
a fazé-lo doze anos depois, ja miae de trés filhos,

percebendo melhor as necessidades de uma crianca;
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¢ professora de ensino primario;

¢ coordenadora — minha visdo sobre a relagdo
professor/aluno e gestdo escolar e, finalmente,

¢ pesquisadora, mestranda, buscando entender as
especificidades significativas da relacao

professor/aluno/aprendizagem.

Estes varios momentos da minha vida pessoal e profissional podem ser

representados com o esquema abaixo (Figura 2):

Eu Pesquisadora
2001
Eu Coordenadora
1996
Eu Professora
1991
Eu Aluna adulta
1987 (mae)
Eu Aluna crianga
1965-1975
Eu Aluna crianca
1965-1975

Alfabetizacdo

Figura 2 — Momentos da minha vida pessoal e profissional.

2.2 Fatores educacionais que influenciaram a aluna-crianca

Reporto-me a minha infancia:

Eu Aluna

Alfabetizacdo:
busca de
aprendizados

Aprender a ler e escrever...
Era este o objetivo da minha familia, quando ingressei no Grupo

Escolar. Sem ter freqiientado jardim da infancia, nem ter feito parte
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anteriormente de nenhuma outra comunidade, a ndo ser a familiar, obviamente
no primeiro dia de aula, naquele imenso pdatio, na fila, ao separar-me de
minha prima — Unica conhecida — pus-me a chorar. Fomos colocadas em
classes separadas. Alguém me consolou. Mas foi negado meu pedido para
ficar na classe dela. “Devemos seguir normas”, disseram-me. Desde aquele
momento, percebi o qudo seria “sofrido” aprender a ler e escrever. Todo
encanto e entusiasmo acalentados na espera do grande dia foram desfeitos em
um atimo.

Com as normas da escola bem definidas na “cabecga, tronco ¢ membros”,
consegui — durante aquele ano — atingir o objetivo proposto. “Enrosquei-me”

2

na licdo do “x”, no final da cartilha “Caminho Suave”, mas superei-a. No
final da primeira série sabia ler e escrever razoavelmente bem, para orgulho
de meus pais. De fato, também meu! “Agora, teria mais chance de vencer na
vida”.

Nos anos seguintes, fui gradativamente aprendendo “as li¢des” passadas
pelas professoras. S6 vi mulheres nessa profissdo, durante minha infancia.
Estas licdes se complicavam cada vez mais. Descobri sozinha, quem sabe
induzida pelos grandes “xizes” em vermelho no meu caderno, minha
dificuldade em matemadtica. Nao nas contas, mas no raciocinio de qual conta
ou féormula usar nos intimeros problemas que nos eram dados diariamente.
Essa dificuldade gerava vergonha, medo e sensac¢do de fracasso.

Somente em anos posteriores, mais amadurecida, verifiquei o quanto
ndo gostava, ou fizeram-me ndo gostar dessa matéria e que minha dificuldade
ainda persistia. E, acima de tudo, o quanto padecia ao me ver diante de
problemas que exigiam raciocinio mais apurado. Os problemas mudaram.
Agora, eram as fracdes que me perturbavam, quando dadas em situagdes
problema. Para meu alento, da quinta série em diante, os conteudos
matemadaticos se diferenciavam de bimestre para bimestre, quando, entdo,
conseguia superar notas baixas obtidas anteriormente.

Como adolescente, desisti do colegial, no final da primeira série, ao
ficar de segunda época em fisica. As excelentes médias em todas as outras
matérias nada significavam diante de minha inaptiddo pela matematica e
outras disciplinas das “exatas”. Nao fui compreendida e atendida em minha

dificuldade. Ndo tinha como contar com minha familia. Abandonei a escola.
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Esta era minha percep¢do na infancia e adolescéncia: uma escola
amedrontadora e punitiva. E, assim, foi-me inculcado ndo pelo conhecimento,
muito menos pelo saber, mas pelo sofrimento. Eu, crianga, no papel social
“aluno”, senti-me incapaz diante de uma escola excludente.

Procurei mencionar marcantes lembrancas da infancia e que influenciam

até hoje minha vida. Essas memorias do passado, segundo Kenski (1997, p.

138),

permanecem inalteradas em algum lugar de nossa consciéncia
e, quando solicitadas, retornam com fidelidade e elucidam-nos
sobre fatos e situa¢des anteriormente acontecidos. [...]
Vivemos sob relacdo de poder imposta pela cultura,
domesticando os individuos desde seu nascimento.

Essas lembrancas sdo mediadas por aspectos culturais, os quais
influenciaram meus conceitos sobre educacdo. Necessitei de continuas
reflexdes para entender melhor meus pensamentos e definir se minha
necessidade de estudar era algo gerado de meu gostar — aprendizados
sucessivos — ou era fruto dos anseios de meus pais, herdados pela cultura
dominante de um pais onde impera a visdo de que somente seremos “alguém

na vida se estudarmos”.

2.3 A relacdo com a educacao da aluna-adulta

Depois de quinze anos, inconformada com meu insucesso escolar

anterior, resolvi voltar a estudar.

Eu Aluna

Magistério:
aprendizagens a
serem propiciadas
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Iniciei o colegial noturno, curso supletivo, concluido em dois anos. Em
seguida, fiz o curso de magistério — periodo diurno. Na seqiiéncia, faculdade
de pedagogia e dois cursos de pos-graduagdo: Lato-Sensu em Psicopedagogia
e especializa¢dao em Educacdo Especial.

Durante o tempo que estive sem estudar, passei a ver a Educacao como
“elo perdido”. Ansiava por saber mais. Segundo eu mesma, ndo havia vencido
na vida. Esse conceito seria o que ficou em mim, transmitido por minha
familia na infancia ou adolescéncia? Seria minha opinido propria referente a
educac¢dao? Ou, quem sabe, conceitos pré-concebidos, os quais incorporamos
de uma sociedade que valoriza a educa¢do, mas nao a oferece de maneira
adequada, respeitando individualidades e necessidades de cada individuo?

Nao me bastava um trabalho. Este era visto como aprendizagem de algo
que, depois de um certo tempo, acabava sendo mecénico, colocado no
cotidiano, sem nada me acrescentar. Vislumbrava, na continuidade dos
estudos, um crescer meu, um “a mais” pessoal, mas jamais privativo,
conseguido por mim. Necessitava aprender mais para empreender esta visao.

No inicio de meus estudos, enquanto crianga e na adolescéncia, por
volta dos anos 70, vivi uma educa¢dao centrada no professor, ou melhor,
professoras, que predominavam nas escolas. Eram senhoras distintas e
comportadas. Regiam aulas carregadas de familias sildbicas, tabuadas e
ditados. E, posteriormente, datas historicas que deveriam ser memorizadas
com seus respectivos acontecimentos.

Em 1989, ingressei no curso de Magistério. Neste estdgio de minha
carreira profissional, percebia claramente o centralismo do professor e o
pouco respeito pelo aluno e seus singulares desenvolvimentos. Percebi o
quanto a pratica estava desvinculada da teoria. Era-me evidente o quanto
teriamos que mudar na educa¢do. Muito poderia e deveria ser transformado.
Acreditei em mudancgas perceptiveis e as busco desde entdo, como veremos no
decorrer da pesquisa. Curriculos, metodologias, forma¢ao do professor, muito
teria que ser alterado para modificar praticas ha muito concebidas e utilizadas
por professores que, perante uma proposta de educacdo “construtivista”,
necessitariam de estudos e reflexdes para superar sua pratica pedagdgica.

Tive a felicidade de formar-me docente, em uma época em que as

teorias soOcio-construtivistas estavam sendo divulgadas e incentivadas por
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educadores como Jean Piaget (as fases de desenvolvimento das criancgas),
Vygotsky (a complexidade dos aspectos culturais na educacdo), Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky (psicogénese da lingua escrita), Telma Weisz
(alfabetizacdo com textos), bem como outros autores defensores de novas

praticas educativas.

2.4 A responsabilidade do professor com a democratizacido da escola

O inicio do exercicio da pratica profissional:

Eu Professora

Unidade escolar:
conduzindo os alunos
ao aprendizado

Ap6s minha formag¢dao docente, trabalhei pouco tempo como substituta
em escolas do Municipio. Logo prestei concurso publico para educacido
especial e fui contratada para ministrar aulas na Escola de Educacdo Especial
(APAE) da cidade de Descalvado.

Como substituta — inclusive na escola onde mais tarde viria ocupar a
funcdo de coordenadora pedagodgica —, certifiquei-me da distdncia imensa
entre as teorias mais recentemente divulgadas e a pratica exercida pelos
docentes. Impressionou-me o quanto estdvamos estagnados em termos de
praticas educacionais.

Quanto a parte tedrica, contamos com muitos autores que, preocupados
com a educacdo, pesquisam essa area ¢ a engrandecem sensivelmente. Mas, na
pratica, pouco ¢ realizado. A disponibilidade e o interesse de muitos
professores para aquisi¢do de novos conhecimentos tedricos sdo deficitarios,
deixando assim a pratica também defasada.

Estas constatacdes se aplicam igualmente a mim, pois, como professora,
percebi o quanto somos susceptiveis a erros. Pude constatar também o quanto
“a teoria na pratica ¢ outra”, como costumamos ouvir dos professores em

geral. Devemos, portanto, refletir constantemente sobre nosso trabalho.
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Muitos “vicios” didaticos e metodoldgicos vém sendo reproduzidos ao
longo dos tempos, gerando polémicas e discussdes entre estudiosos da area e
da sociedade de maneira geral, que véem na educacdo imenso poder, capaz de
gerar mudancgas positivas para todo e qualquer problema social.

Hé4 muitos paradigmas nas formas de atuar como educadores que podem
e devem ser quebrados no cotidiano de sala de aula, acarretando melhoras
tanto para o sistema de ensino em si como para a sociedade como um todo.

A reeducacdo dos professores para trabalharem com a democratizagdo
da educag¢do — processo que vivenciamos atualmente — ¢ com a diversidade e
singularidade dos alunos, estd engatinhando. Concluo que um vasto e arduo
caminho deverd ser trilhado, por nds educadores, buscando corresponder a
esse perfil adequado que os estudiosos almejam e a sociedade necessita.

Muitos professores, entretanto, preferem o conformismo do cotidiano
por meio de praticas impostas ha muito em nossas escolas, considerando as
propostas atuais nada mais que modismos passageiros.

A responsabilidade que devemos ter com as criangas enquanto
individuos unicos e singulares ¢ com sua formag¢ao ¢ muito grande. Enquanto
educadora, pude perceber que essas mudancas pretendidas fazem parte de um
processo com metas a serem atingidas em longo prazo. E um trabalho de
“formiguinhas”. E a conscientizagio de um educador conduzindo o outro e o
outro e assim por diante, as mudangas concretas e perceptiveis, sélidas, sem
retrocesso.

Se observarmos a falibilidade do sistema como um todo, tendemos a
desanimar. Devemos entdo observar, acompanhar e apoiar aquele professor, as
vezes solitario, mas persistente em seu trabalho consciente e dinamico,
mostrando e comprovando aos colegas, sem grandes estardalhagos e
proclamacdes, seus feitos positivos e promissores. Estes sim sdo avangos
significativos dentro do processo e, certamente, serdo seguidos por outros.

Os educadores estdo percebendo que mudancgas referentes ao ensino e a
aprendizagem das criancas estdo ocorrendo. Elas estdo chegando aos poucos,
batendo devagar as nossas portas e tenuamente, pedindo licengca para entrar.

Cabe a nds decidirmos como queremos prova-las.
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Minha estada enquanto professora substituta teve pouca duracdao, mas
minha surpresa foi grande quanto a diferen¢ca do que eu havia estudado e

considerava correto e o que notei na pratica em salas de aula.

2.5 A interacido da coordenadora pedagodgica com o corpo docente e
discente

A pratica profissional no exercicio de coordenac¢do pedagodgica:

Eu Coordenadora
Pedagogica

Unidade escolar:
gestdo e relacdo
professor/aluno

No final de 1997, fui selecionada e contratada, mediante apresentac¢do
de um projeto, para trabalhar na rede comum municipal exercendo a funcdo de
coordenadora pedagdgica de quatro escolas do Ensino Fundamental Ciclo I
que haviam sido municipalizadas.

Ao iniciar minha nova funcdo no inicio de 1998, tive o privilégio de
verificar, in loco, o trabalho nas escolas da rede e o quanto as mudancas que
considerava necessarias para transformacdes concretas na educacdo estavam
estagnadas, o que me levou a constantes observagdes e reflexdes sobre a
aprendizagem das criangas e o trabalho dos professores. Esta observagdo se
deu pela analise diaria que passei a realizar do trabalho do professor com os
alunos e as atividades desenvolvidas em sala de aula. Ampliei minhas visdes
da educacao regular, tanto do ato educacional em si, quanto da organizacgdo da
escola como um todo.

Nessa fung¢do, passei a perscrutar a educacdo com outros olhos,
constatando claramente o quanto estamos presos a valores e conceitos pré-
estabelecidos, ligados a pratica educativa. Poderiam e deveriam ser alterados,
mas sdo prevalentes; hd resisténcia de educadores que insistem em preserva-

los e utiliza-los.
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Além de verificar a resisténcia dos professores as mudangas, pude
perceber o quanto as familias também insistem em dar continuidade a um
estudo autoritario, repressor e ndo prazeroso, principalmente quando o filho
apresenta problemas de indisciplina. Este fato foi evidenciado em conversas
com pais nas reunides bimestrais ou em momentos que os chamava na escola
por algum problema envolvendo seu filho.

Boa parte das familias — é claro que presenciamos exce¢des — vivem
presas a conceitos ultrapassados em termos educacionais. Tentarei explicar
essa realidade, ja que passei a exercer junto aos professores e aos pais de
alunos um contato bastante aprofundado nas fung¢des de coordenadora.

As recordagdes de como era “naquele tempo” estio sempre presentes. E
com a maior naturalidade que tudo na escola deve ser como sempre foi para a
maioria dos pais. Se estes dominaram bem os conteudos que lhes eram
apresentados, acreditam que o filho deve passar pelo mesmo processo, sem
levar em conta as mudancas globais em todas as outras dreas que, de uma
maneira ou de outra, influenciam na educac¢do. Se, por outro lado, houve por
parte dos pais fracasso escolar por sucessivas derrotas na aprendizagem, se a
escola causou desvalorizagdo de si, o filho vai com o dever de superar isto. E
o “vencer na vida” projetado na figura do filho, aprendiz. Seu produto, mais
héabil e inteligente que o progenitor.

Sdo pouquissimos os pais que se interessam pela metodologia que a
escola e os professores, como mestres, empregardo na sala de aula. A maioria
(com razdo, pois essa ndo ¢ sua func¢do), delega essa responsabilidade para a
escola e nela deposita plena confianga, sem nem cogitar e nem se importar em
como seu filho sera ou estd sendo alfabetizado. Nem se a aprendizagem esta
sendo significativa para ele, nem se o conteudo ensinado esta relacionado com
experiéncias de vida (curriculo oculto) da crianga. O importante para a
familia é que a crianca “venca na vida”, que seja um doutor em alguma 4area,
de preferéncia na medicina ou advocacia. Assim pensavam os pais, inclusive
0s meus, € assim muitos continuam a pensar. Seria para proteger sua saude,
seus direitos humanos tdo desrespeitados ou por serem profissdes
tradicionalmente valorizadas?

Todos almejam que seus filhos sejam ou tenham o que lhes foi negado

ou dificultado pela sorte ou — profeticamente dizendo — pelo destino. Aos
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poucos, ao ver o filho enfrentando dificuldades na aprendizagem, a
consciéncia aflora. E a fria, inexoravel realidade, surge, acabando com os
sonhos. Nos deparamos, entdo, com pais que querem apenas seus filhos
melhores empregados do que eles mesmos. Talvez, um lugar onde o filho
trabalhe menos e ganhe mais. Para estes, o sonho do filho ser melhor, ainda
persiste. Essa ¢ fala unissona dos pais que, rompido o estado onirico,
esperangas destrogcadas, enfrentam a dura realidade do filho fracassando
também na escola.

Quando essa dificuldade se instala, transformando o aluno em incapaz
de aprender, o descontentamento da familia ¢ tanto que a indiferenca, talvez a
desesperanca, “tomam conta da situagdo”. Os pais tornam-se omissos,
delegando para a escola as func¢des da educagdo em todos os seus aspectos:
formal e informal, educacional, emocional, familiar e social. As falas “ndo sei
mais o que fazer com ele”, “vivo colocando de castigo, mas ele ndo aprende
mesmo” e outras, sdo ditas continuamente. Implicitas nelas estdo o clamor:
“Ajude-me — meu filho se tornara alguém como eu ou pior que eu. Mais uma
vez, sou um fracassado”.

A realizagdo desses pais seria saber que seu filho foi capaz de aprender
algo. Ambicdo tal que o caderno repleto de contetidos e licdes sem nenhum
significado para a crian¢a — exercendo apenas o papel de copista/repetidor —
satisfaz a familia. Interessar-se, inteirar-se, refletir ¢ questionar sobre o qué e
como o filho vem aprendendo, ou deixando de aprender, jamais. Nos afazeres
do dia-a-dia, que exigem amostras de saber adquirido pelo filho, é que o
resultado estd escandalosamente explicito. Evidencia-se a cada momento o
pouco dominio que ele tem na arte de ler e escrever ou na de efetuar calculos.
Essas habilidades ndo fazem parte ainda, de sua rotina diaria.

O calar da familia sobre o assunto ¢ uma fuga da realidade. Ha,
diariamente, expectativa de que “amanhd” o filho aprenda. Quando a
esperanga acaba, quando o segredo ¢é desvelado, tudo se esvai. H4 nesse
contexto, a “falsa evasao escolar”, aceita até entdo erroneamente pela escola,
como fato natural e corriqueiro. O aluno continua a freqiientar a escola por
motivos diversos, menos pelo interesse de aprender, ja tdo frustrado e
deslustrado. E presenca, sem estar presente. Um como que “presenca-

auséncia”.
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Evidencio freqiientemente o desdnimo dos pais quando comparecem a
escola pedindo ajuda para seus filhos que ndo conseguem aprender. Como
coordenadora, busco junto aos professores, a¢des visando minimizar esse
quadro negativo instaurado em muitas crian¢as, decorrente das dificuldades
de aprendizagem, pois segundo Soares (1986), presenciamos a democratizagao

do acesso a escola sem ocorrer igualmente a democratizagdo da escola.

2.6 O educador-pesquisador: observando as acoes de outros educadores

A busca por mudancas no exercicio da pesquisa:

Eu Pesquisadora

Unidade escolar:
gestdo, relagdo professor/aluno
e pesquisa educacional

Finalmente, como pesquisadora, ampliei minha visdo sobre todo o
processo educacional. E continuo enfocando a necessidade de mudancgas
referentes ao trabalho dos professores que deve ocorrer na sala de aula, nas
relagdes professor/aluno, na busca de metodologias e praticas que atinjam
todo o alunado, independentemente de suas condi¢cdes e de suas
singularidades.

Muitos professores continuam a tratar as criancas de modo a
desvaloriza-las enquanto individuos pensantes, levando-as a sentir medo e
frustragdo. Tenho verificado isto durante meu trabalho de coordenadora,
quando observo os professores ¢ seu desempenho em sala de aula. Direciono
minha pesquisa para este foco e busco respostas para a possivel melhora do
trabalho educacional.

A Secretaria Municipal da Educagdo vem desenvolvendo uma Politica
de Formagao Continuada para os professores, com agdes constantes, buscando
capacitd-los e envolvé-los em reflexdes e, quem sabe, futuras mudangas,

evidentemente necessarias, referentes a sua pratica de ensino. Procuro, entdo,
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complementar esta ac¢dao na escola, fazendo o papel de mediadora
democratico-dialogica: proponho atividades diferenciadas e ofereg¢o subsidios,
realizando estudos e dindmicas.

Além daquilo que os pais esperam sobre o papel da escola nos dias
atuais, longe daquela importancia dada somente a escrita e a leitura, muito
mais deve ser oferecido pela instituicdo, como o inter-relacionamento entre os
colegas, o pensar critico, o respeito quanto a capacidade dos outros, etc.

Enquanto pesquisadora, nas observacdes para coleta de dados pude
constatar que alguns professores da escola, além de efetivamente
alfabetizarem seus alunos, proporcionam-lhes também um atendimento nos
aspectos psiquicos, afetivos, sociais e culturais.

Fui constatando aos poucos que a maneira de trabalhar em sala de aula
fazia diferen¢a e muita, na vida escolar do educando. A escola nio cabe mais
apenas ensinar a “ler e escrever” e, na seqli€ncia, promover a absor¢do do
maximo de contetdos para serem memorizados. A escola cabe também
conduzir a crianca a constantes aprendizados, levando-a a apropriar-se do
conhecimento adquirido e sua eficaz aplicacdo na vida didria, revertendo em
beneficio proprio e preparacao para novos conhecimentos.

A necessidade de acdes continuas na “Formacao de Professores” ficou

evidente, como um dos primeiros passos, para garantir tais mudangas.
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3 DIVERSIDADE SOCIO ECONOMICA CULTURAL DOS ALUNOS:
como lidar com ela?

[...] Se a educacdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela
tampouco a sociedade muda. Se a nossa opgao ¢ progressista,
se estamos a favor da vida e ndo da morte, da equidade e ndo
da injustica, do direito e ndo do arbitrio, da convivéncia com o
diferente e ndo de sua negacdo, ndo temos outro caminho sendo
viver plenamente a nossa op¢ao. Encarné-la, diminuindo assim
a distancia entre o que dizemos e o que fazemos [...].

Paulo Freire

Em 2000, apds dois anos coordenando mais de uma unidade escolar,
passei a ser responsavel apenas pela EMEF “Coronel Tobias”, onde constatei
algumas particularidades que analisarei neste capitulo, tais como: elevado
numero de criang¢as da zona rural; grande contingente de crian¢cas moradoras
de bairros distantes dessa unidade escolar; um trabalho eficaz de socializacdo
devido a ampla diversidade sd6cio-econdmica cultural; o fracasso escolar de
muitos alunos; a importancia da afetividade na aprendizagem, defendida por
muitos educadores ja citados anteriormente; a necessidade de trabalho
diversificado para minimizar o fracasso instaurado; bem como a necessidade
de conhecer cada aluno e sua etapa de aprendizagem, para auxilid-lo no
processo; a Formag¢do Continuada aos Professores como um recurso para a

melhoria do ensino.

3.1 Remocao das turmas das escolas rurais para a rede escolar urbana

Uma das principais ag¢des da Secretaria Municipal de Educacdo, ao
assumir a rede de escolas de ensino fundamental, foi o fechamento das
escolas rurais e a transferéncia dos alunos para escolas urbanas.

A desativacdo dessas escolas, porém, ndo se deu somente com a
municipalizacdo do ensino. J& hd alguns anos, por razdes que serdo descritas

adiante, as turmas das escolas rurais vinham sendo, pouco a pouco,
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transferidas para o perimetro urbano. A ultima escola rural do Municipio,
instalada na Usina Ipiranga, foi desativada em 1997.

Segundo a Secretdria Municipal de Educacdo, as escolas de zona rural
ndao apresentavam o mesmo nivel de carater educacional e social que as da
zona urbana. Havia muita dificuldade para os professores se locomoverem
para as areas rurais, perdendo-se muitas aulas, principalmente nos dias de
chuva. As instalagdes oferecidas por algumas sedes de fazendas nao
apresentavam infra-estrutura adequada aos alunos, que se reuniam em apenas
uma sala, onde o professor deveria separa-los por série (as vezes tinha-se as
quatro séries) e fazer o trabalho diferenciado no mesmo local. Isto dificultava
0 progresso ¢ a concentragdo dos alunos.

Quanto a parte pedagodgica, ndo havia supervisdo assidua e nem
diversificagdo de atividades pelos professores, como: aulas de inglés, sala de
informatica, projetos especiais efetuados na escola, atividades extraclasse nas
datas comemorativas, passeios e excursdes, Programa Educacional de
Resisténcia as Drogas e a Violéncia (PROERD), assisténcia dentéaria,
assisténcia a saude quanto as vacinas, teste de acuidade visual, entre outros.

Quanto a distancia, cabe ressaltar que criangas de varios sitios e
fazendas freqiientavam uma escola que se localizava em uma determinada
fazenda, geralmente maior, com grande nimero de moradores. Assim, muitos
alunos se locomoviam diariamente varios quilometros até o local da escola.
Esse transporte acontecia a pé, a cavalo, carroga, tratores ou carros, sendo
estes dois ultimos raros, pois aconteciam somente quando os proprietdrios
emprestavam suas conducdes aos empregados para esse fim. Poucos
empregados possuiam condugdo propria. Nos dias de chuva, a escola, ou
funcionava com os pouquissimos alunos que, por morarem perto, conseguiam
chegar ao local, ou ndo funcionavam.

Outro fator que influenciou a desativagdo dessas salas de aula foi a
precariedade da merenda oferecida aos alunos. A principio, eram contratadas
cozinheiras (geralmente maes de alunos) que tinham a fun¢dao de preparar a
alimentacdo das criancas. Em algumas fazendas, ficavam as professoras
encarregadas de passar na cozinha central — localizada na zona urbana — e
levar caldeirdes de sopa e paes para as criangas. No momento de servir, elas

proprias aqueciam os alimentos nos fogdes na escola, fazendo com que um
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tempo consideravel fosse gasto com esses preparativos. A louga era lavada ali
mesmo. Para levar essa merenda era pago as professoras, em obediéncia a Lei,
o valor estimado de um litro de combustivel para cada quilémetro rodado.

Mais um fator que mobilizou a desativagdo das escolas rurais foi que as
mesmas atendiam somente alunos de 1* a 4 séries, sendo que os de 5% série
em diante, necessariamente, tinham que vir para as escolas da cidade. Dessa
forma, a prefeitura pagava uma condug¢do para pegar alunos que residiam em
areas ao redor das escolas, e outra para trazer alunos de 5* a 8* série e Ensino
Médio. Como medida, houve a constru¢do de escolas na periferia e Onibus
escolar fazendo o transporte de todos os alunos.

Nessa mudanca, também foi levado em conta o quanto a crianca de
fazenda estava em desvantagem, comparada com as da zona urbana. As
primeiras, muitas vezes por falta de condi¢gdes econdmicas ou de transporte,
conheciam apenas a Igreja Matriz da cidade, ou, simplesmente, nunca haviam
saido da fazenda ou sitio onde residiam. Para essas criangas, que agora
freqiientam escola da zona urbana, a Prefeitura Municipal oferece diariamente
conduc¢do gratuita que os apanha nos mais diferentes locais da zona rural e os
deixa na porta das suas escolas. O mesmo Onibus os transporta de volta para
casa, no término das aulas. Esquematicamente falando, a cidade ¢ dividida ao
meio. Pela manha, os 6nibus trafegam por uma regido, a tarde, por outra.

A merenda é servida na hora do recreio para todos os alunos. Contudo,
em respeito a distdncia que as criancas de fazenda percorrem de suas
moradias até a escola, tanto na entrada quanto na saida dos periodos, ¢
oferecido a elas um lanche (pdozinho e leite de soja), preparado pelas
cozinheiras da merenda municipal.

Quanto ao acompanhamento escolar dos filhos, Eliana Miranda®
informou que nas escolas de zona rural era marcada apenas uma reunido com
os pais no inicio do ano, ficando a critério dos mesmos a procura pela escola,
que pouco ou quase nunca acontecia. Na mudan¢a da escola para a zona

urbana, a distancia dificultou ainda mais a preseng¢a dos pais, mas muitos dos

8 Professora Estadual. Exerceu a fun¢do 17 anos na zona rural. Atualmente acumula as funcdes de Coordenadora
de EMEI e Diretora de Creche no Municipio.
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que ndo comparecem nos dias de reunido, comparecem em outros dias,
justificando que por falta de conducdo deixaram de vir na data marcada.
Entretanto, ao analisar as cadernetas dos professores, assinadas por pais nas
reunides que acontecem bimestralmente, constatei que alguns pais residentes
na cidade, comparecem menos ainda que pais da zona rural.

Cabe ressaltar que o atendimento da criang¢a de zona rural na cidade ¢
uma questdo polémica, havendo muitos defensores da educagdo no campo que
propdem inclusive trabalho consistente neste sentido, julgando necessario que
o aluno de zona rural freqiiente as aulas em seu local de moradia.

A criacao da Coordenacdo Geral de Educagdao do Campo e da Floresta,
proposta pelo Ministério da Educacdo, possibilita o cumprimento das
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas escolas do Campo,
definidas pela Resolucdo n° 1/2002 do Conselho Nacional de Educagdo
(CNE). Dados estatisticos e reflexdes sobre o tema estido reunidos no
documento Referéncias para uma Politica Nacional de Educag¢do no Campo.

Entendo que cada realidade tem sua especificidade. O atendimento das
criancas no proprio local de moradia demandaria atuacdo mais complexa para
a educacao empreendida neste Municipio, em relacdo as criancas de fazenda.

Concordo com Rodrigues (2003, p. 32) quando afirma que para a escola
atender a demanda do campo deve contar com “a criacdo de mecanismos de
monitoramento das agdes educacionais nas préoprias regides onde se localizam
as escolas, para evitar desvirtuamentos”. Porém, segundo a entdo Secretdria
de Educacdo, ndo havendo condi¢des para esse acompanhamento, ¢ melhor
que os alunos estudem na zona urbana.

Muitas melhorias efetuadas nas escolas da area urbana, pds-processo de
municipaliza¢do, seriam inviaveis em escolas da area rural. O posicionamento
da Secretaria ¢ claro quando afirma que: “todas as criang¢as tém direitos iguais
perante a Legislacdo e, certamente, oferecemos a todas as criangas do
Municipio, independente de seu local de moradia, a mesma qualidade de

ensino” (informacio verbal)’.

7 Esse posicionamento da Secretaria Municipal de Educagio sobre o estudo na zona urbana era constante em
reunides e conversas como os diretores e coordenadores das escolas.
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3.2 Demanda de criancas dos bairros para a escola central

Em minhas observag¢des fui percebendo a diversidade de origem social e
geografica dos alunos da escola “Coronel Tobias”. Além dos moradores da
zona rural, é significativa a demanda de alunos de outros bairros da cidade
para esta unidade escolar. Essa constatacdo ganhou mais destaque no segundo
semestre de 2001, quando realizamos o “Programa de Matricula Antecipada”,
elaborado pela entdo Secretaria Estadual de Educacdao, Rose Neubauer, do
qual o Municipio de Descalvado participou. O Programa tem por finalidade
antecipar, com certa organizacdo e precisdo, as matriculas das criancas para

os primeiros anos do Ensino Fundamental e € composto por trés fases:

¢ primeira — cadastramento dos alunos de Educacdo Infantil,
candidatos a matricula do Ensino Fundamental;

¢ segunda — chamada escolar das crian¢as que nao freqiientam escola
publica de Educacao Infantil e que ja completaram ou completardo
sete anos no ano seguinte a matricula, candidatas & matricula no
primeiro ano do Ensino Fundamental;

¢ terceira — chamada escolar das criangas e adolescentes que se
encontram fora da escola, dentro da faixa ectaria de oito anos
completos no mesmo ano ou dezoito anos a completar no ano
seguinte, candidatos a matricula em qualquer série do Ensino

Fundamental.

O municipio de Descalvado participa do programa ¢ efetua na rede as
matriculas de primeiros anos, mediante orientacdes recebidas, desde sua
implantagdo. Assim, temos uma visdo antecipada e precisa do nUmero de
alunos que ingressardo no ano seguinte, bem como outros dados, como:
freqiiéncia a pré-escola, local de residéncia, etc.

Por meio deste Programa passei a perceber, com mais atencao, a intensa
procura de vagas nesta escola por pais de alunos oriundos de Escolas
Municipais de Educac¢do Infantil (EMEIs) distantes desta. Devido a grande

insisténcia desses pais em efetuar a matricula, a dire¢do/coordenacdo da
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escola optou por fazer as inscri¢gdes, chamando depois esses pais para analise
das razdes de cada um.

No final do ano de 2001, ao montar as turmas para 2002, diante de um
balanco dos alunos matriculados constatei que quase 20% dos alunos eram
provenientes da zona rural. Como mostra a Tabela 1, percebi também que essa

porcentagem havia aumentado sensivelmente ao comparar com o ano de 1998.

Tabela 1 — Comparacio de alunos oriundos das zonas urbana e rural, 1998-2002.

ANO TOTAL DE TOTAL DE ALUNOS TOTAL DE ALUNOS
ALUNOS (ZONA RURAL) (ZONA URBANA)

1998 556 55 (10%) 501 (90%)

2002 560 105 (19%) 455 (81%)

Fonte: Documentos de arquivo da EMEF “Coronel Tobias”.

Essa diversidade motivou-me a verificar se o mesmo fato acontecia em
todas as escolas do Municipio. Assim, movida pelo interesse que me
acompanha ao longo da minha jornada educacional, realizei um levantamento
de dados nesse sentido. Os resultados mostraram que a EMEF “Coronel
Tobias” atende uma clientela altamente diversificada em relagcdo aos locais de
moradia, contendo, em seu quadro de matriculas, criangas da regido central da
cidade, alunos da zona rural e também elevado nimero de alunos de todos os
bairros do municipio que poderiam estar matriculados em escolas mais
préoximas de suas residéncias. Ficou evidente que a maioria das criancgas das
outras escolas, sdo provenientes da zona rural e do préprio bairro, havendo
também diversidade, mas, menos acentuada que nesta unidade escolar.

A Tabela 2 mostra a distribuicdo, no ano de 2002, dos alunos da rede
escolar municipal fundamental, composta por cinco EMEFs cujas localizac¢des

geograficas podemos visualizar no Anexo A.
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Tabela 2 — Comparacio das escolas de Ensino Fundamental Ciclo I quanto ao nimero de alunos, em 2002.

ESCOLA MUNICIPAL DE | TOTAL DE TOTAL DE TOTAL DE TOTAL DE
ENSINO FUNDAMENTAL ALUNOS ALUNOS (ZONA | ALUNOS (QUE ALUNOS (QUE
RURAL) RESIDEM_ RESIDEM
PROXIMO A DISTANTES DA
ESCOLA) ESCOLA)
CORONEL TOBIAS 560 105 (19%) 226 (40%) 229 (41%)
PROF°. FRANCISCO F. F. DA 361 122 (34%) 224 (62%) 15 (4%)
CUNHA
CAIC DR. CID MUNIZ 348 94 (27%) 245 (70%) 9 (3%)
BARRETO
PROF*. THEREZA DOS 337 72 (21%) 245 (73%) 20 (6%)
ANJOS PUOLI
PROF*. DIRCE S. 211 22 (10%) 186 (88%) 3(2%)
SERPENTINO

Fonte: Documentos de arquivo das EMEFs.

No decorrer do meu percurso como coordenadora sempre procurei
conscientizar os professores da necessidade de se trabalhar com as diferencas.

(13

Ao certificar-me da heterogeneidade presente na “Coronel Tobias”, busquei
levar os professores, principalmente os de primeiros anos, a refletir sobre tal
particularidade. Objetivava a conscientizacdo dos mesmos quanto ao
entrosamento dessas criangas entre si, juntamente com uma pratica
pedagdgica que pudesse envolver todos os alunos: os alfabetizados (criangas
que, por influéncias alheias a escola, ja liam e escreviam); os semi-
alfabetizados e os que nada compreendiam da leitura e escrita; os que
conviviam com uma linguagem culta, denominada de linguagem padrdo por
Soares (1986); os que utilizavam a linguagem popular; os economicamente
afortunados e os assalariados. Em suma, objetivava o respeito pelas

diferencas histdéricas, culturais ¢ sociais nitidamente observadas entre os

alunos.

Osterrieth (1962) nos esclarece que a socializacdo de um individuo,
dentro de qualquer grupo social que ele venha freqiientar, bem como seu
inter-relacionamento com os demais desse grupo, sdo aspectos importantes do
seu desenvolvimento. Para o autor ndo hd desenvolvimento especificamente
humano sem contato com a humanidade. A institui¢do familiar é o primeiro

grupo social do individuo. Assim, nos primeiros anos, a crianca vai se
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adaptando ao meio social e cultural, modificando comportamentos, acdes e
reacdes, se desenvolvendo, buscando padrdes que a enquadrem no mundo dos
adultos. Locomoc¢ao e linguagem, por exemplo.

A escola deve exercer um papel socializador a partir do que a crianga
traz de sua primeira formagao, isto ¢, a partir de sua leitura de mundo, que na
verdade ¢ a sua perspectiva de valores, papéis, atitudes, etc (BARROS, 1996).

Ao considerar a escola como segundo grupo social de uma crianca,
devemos nos sentir responsaveis pela sua integracdo grupal, ndo apenas para
que este individuo seja alfabetizado a contento, mas para que ele se torne um
cidadao pleno e critico, baseado nos relacionamentos estabelecidos na
instituicdo escolar.

A socializacdo, incluindo o respeito pelo colega, ¢ também tarefa da
escola. Assim, em vez de uma, temos duas tarefas basicas nas escolas de
Ensino Fundamental: além de atender as necessidades pedagdgicas dos alunos,
temos que trabalhar a diversidade socio-cultural, tal como previsto nos
Parametros Curriculares Nacionais; a integra¢do ¢ formag¢do de grupos e seus
inter-relacionamentos sociais; as dificuldades e o crescimento individual e
escolar.

O desenvolvimento humano, com suas dimensdes bioldogica e cultural
interligadas, comecga primeiramente com o contato familiar, devendo ocorrer
também na escola. Temos responsabilidade nesse sentido, principalmente em
se tratando de diversidade so6cio-economica cultural. Socializagdo significa “o
processo de integracdo dos individuos num grupo, pelo qual a crianga
interioriza ou internaliza, além da linguagem, padrdes de comportamento,
normas de conduta e valores do grupo social a que pertence” (BARROS, 1996,
p. 168-169).

Esse assunto levou-me a sucessivas conversas com as professoras nas
reunides de H.A.C., onde procurava mostrar a necessidade de se trabalhar e
aceitar a diversidade de nosso corpo discente e introduzir mudangas no
ensino-aprendizagem. Foram criados muitos momentos de estudos onde os
professores tiveram que refletir sobre os procedimentos didatico-pedagdgicos
que vém sendo utilizados, principalmente os utilizados nos anos setenta,

fundamentados em uma concepcao tecnicista, segundo a qual a escola era
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como uma linha de montagem, direcionada a criar maquinas de ensinar com
seus métodos e técnicas.

Nos dias atuais, a preocupag¢do esta em formar cidaddos para seu
momento histérico, para sua realidade, consciente de suas atitudes (WEISZ;
SANCHES, 2003). Entretanto, fui percebendo que somente esses momentos de
reflexdo nas reunides ndo eram suficientes para tratar de assunto tdo
complexo, exigindo embasamento tedrico condizente com as transformacdes

almejadas.

3.3 O fracasso escolar

Um grande contingente de criangcas com dificuldades na aprendizagem
foi outro fato que a visdo de coordenadora desta escola me permitiu constatar.

Por intermédio de graficos estatisticos, percebi que o indice de alunos
que chegavam ao 4° ano sem estarem alfabetizados, ou com muita dificuldade
no processo, era marcante. Esse indice foi constatado mediante resultados
obtidos nas avaliacdes do Sistema de Avaliagdo do Ensino Municipal
(SAEM), realizado anualmente nas escolas do Municipio, no final do primeiro
semestre € do ano.

Os graficos 1 e 2 demonstram, nos anos de 2000 ¢ 2001, que em torno
de 10% dos alunos sdo retidos ao final de Ciclo, tendo que freqiienta-lo um
ano a mais. Esta porcentagem mostra apenas os alunos analfabetos no final de
ciclo, muitos dos quais se encontram na hipotese pré-silabica de escrita,
porém o numero de aprendizes com extrema dificuldade no ciclo todo ¢

bastante significativo.

ANO 2000 - ALUNOS MATRICULADOS: ANO 2001 - ALUNOS MATRICULADOS:
177 (100%) 134 (100%)
9% 10%
‘ I ALUNOS ‘ EALUNOS
PROMOVIDOS PROMOVIDOS
mALUNOS mALUNOS
RETIDOS RETIDOS
91% 90%
Grafico 1 — Alunos retidos no final de ciclo Grafico 2 — Alunos retidos no final de ciclo
em 2000. em 2001.

Fonte: Documentos de arquivo da EMEF “Coronel Tobias”
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Em muitos casos, essas criancas foram trabalhadas desde o primeiro ano
letivo com reforco e recuperacdo paralela, mas, mesmo assim, nao
conseguiram superar as dificuldades e acompanhar o restante da classe.
Avangos, certamente sdo presenciados nessas criangas, mas sdo lentos,
mostrando que cada crianca tem seu tempo de aprender.

Verifiquei que ¢ nesse contexto, nesse emaranhado de inter-relacgdes
entre educador e educando, entre saber e transmissdo de saber, entre
dificuldades de niveis de aprendizagens, dentro de uma institui¢do escolar —
local especifico para constru¢do do conhecimento formal —, que se origina o
“fracasso escolar”.

Percebi a dificuldade de muitos alunos desde os primeiros anos de
escolaridade. Preocupei-me com esse quadro real e decidi, juntamente com a
equipe escolar, minimizar os efeitos negativos que lhe sdo peculiares.

A diversidade de aprendizagem acontece pelas diferengas com que as
criancas chegam a escola, como: freqiiéncia de pré-escola; ambiente familiar
com estimulo e valorizagdo da leitura e escrita; valorizacdo da escola;
valorizagdo da prdpria crianga quanto a sua capacidade de aprender e vencer
barreiras; dentre outros.

Sabemos que o fracasso escolar ndo ¢ uma realidade recente e que as
criancas, ha algumas décadas, apods sucessivas retengdes, evadiam-se das
escolas. Debates e estudos sobre o assunto tém apontado o equivoco de se
localizar no proprio aluno as causas do insucesso escolar, atribuindo-se a ele
uma incapacidade para aprender. Nesta visdo, a escola parece isenta de
responsabilidade e o fracasso escolar da crianca ¢ apresentado como resultado
de disturbios, disfung¢des, problemas, dificuldades (PATTO; MACHADO,
1990 apud COLLARES; MOISES, 1996).

Muitas criancas, logo nos primeiros anos de escolaridade, j& se
encontram desmotivadas, apresentando uma atitude negativa em relacdo a
escola. Esta instituicdo deveria ser um local agradavel a todos os seus
integrantes “um local rico em aprendizagens, um lugar onde as criangas
precisam passar tanto tempo, deveria ser um lugar para experiéncias e
aprender no sentido amplo” (OAKLANDER, 1980, p. 342).

Esclareco que fagco uso do termo “fracasso escolar” em meu trabalho,

uma vez que varios autores se utilizam do mesmo e o julgam adequado para
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definir alunos com dificuldades. Particularmente, considero o termo “pesado”
demais e prefiro substitui-lo por dificuldades de aprendizagens. Considero o
termo fracasso como algo irreversivel. Alguém fracassado, em qualquer
atua¢do, encontra-se indisposto ou impossibilitado para recomegar. A
dificuldade, por sua vez, ¢ mais simples de ser superada. Assim, se tiver que
seguir o discurso de educadores conceituados, e que se utilizam do termo sem
constrangimento, prefiro parafrasear Charlot (2000, p. 16) quando coloca que:
“o fracasso escolar ndao existe, o que existe sdo alunos em situacdo de
fracasso”. Soa melhor para mim e creio, para os aprendizes.

De certo modo podemos dizer que os casos de fracasso escolar

sdo casos de soliddo dos alunos no universo escolar: muito
pouco daquilo que interiorizam através de estruturas de
coexisténcia familiar lhes possibilita enfrentar as regras do
jogo escolar [...] estdo, portanto, sozinhos e como que alheios
diante das exigéncias escolares. Quando voltam para casa,
trazem um problema (escolar), que a constelagdo de pessoas
que os cercam nao pode ajuda-los a resolver (LAHIRE, 2000,

p. 19).

Verifico isto constantemente, pois uma das principais queixas dos pais
¢ seu desconhecimento quanto aos assuntos escolares, o que lhes
impossibilitam auxiliar os filhos nos trabalhos propostos pela escola. Os
professores buscam constantemente orientar os pais quanto as tarefas de casa,
pedindo para que apenas incentivem as crianc¢as a resolverem as questdes e,
caso nao as compreendam, que voltem a procurd-los no dia seguinte para
maiores explicagcdes sobre o assunto.

Como educadores ndo podemos cometer o erro de atribuirmos o fracasso
escolar apenas aos alunos, a seus pais ou até mesmo a institui¢do escolar e
seu sistema de ensino. Ele ¢ um objeto complexo que requer uma andlise mais
atenta. Nao ¢ uma questdo individual, mas coletiva. Charlot (2000, p. 14)
coloca o fracasso escolar para além da sala de aula ao afirmar que o “fracasso
escolar ¢ uma chave disponivel para interpretar o que estd ocorrendo nas salas
de aula, nos estabelecimentos de ensino, em certos bairros, em certas
situagdes sociais”.

O fracasso escolar so6 existe no ambito de uma institui¢cdo, que tem o

poder de julgar, de classificar e de declarar um aluno em fracasso. Para
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Perrenoud (2000, p. 22), “[...] ¢ a escola que avalia seus alunos e conclui, de
modo unilateral, que alguns fracassam™.

O que a escola exige de seus alunos, colocando-os como seres iguais
que tém por obrigacao responder igualmente aos objetivos do Plano Gestor e
dos professores, ndo vai muitas vezes ao encontro do que as criangas buscam
ou, acima de tudo, como elas conseguem trabalhar, resultando em
aprendizado. Embora as criangas ndo se encontrem em um mesmo nivel de
aprendizagem, a escola trabalha de modo homogeneizado, padronizado. Quem
ndao acompanha ¢ excluido, ¢ estigmatizado, ¢ incapaz, é atrasado.

Cataldo (1981 apud COSTA, 1994, p. 31), explica esse fato salientando
que “diante de um espac¢o estranho onde sdo hegemdnicas as idéias, o modo de
pensar, o modo de viver das classes dirigentes, essas criancas apresentam,
logo de inicio, uma série de dificuldades de aprendizagem [...]”.

A nocdo de fracasso escolar, inicialmente, foi remetida as criangas,
esclarece Ferreiro (2002). Fracassar era de sua responsabilidade. Estas eram
consideradas imaturas, desleixadas... algo patoldogico. A partir dos anos 70,
deslocaram essa incapacidade ao contexto familiar. Era o “déficit cultural” —
considerado como certa patologia social (soma de pobreza e analfabetismo). E
a responsabilidade da escola e dos professores?

Nao podemos deixar, seguindo o pensamento de Collares e Moysés
(1996), que a explicagdo para o fracasso escolar recaia sempre sobre os
alunos. Como as autoras, nao concordo que crian¢as ndo aprendem porque sdo
pobres, porque sdo negras, porque sdo nordestinas ou provenientes da zona
rural. Acredito sim que qualquer crianc¢a, independente de sua classe sdcio-
econdmica cultural, aprende. Nao cabe ao professor, logo no inicio da
escolaridade, afirmar se uma crianca vai ou ndo aprender, pois “no momento
em que se definem os que ndo irdo aprender, legitima-se a sua exclusdo futura
do rol dos cidaddaos” (COLLARES; MOYSES; 1996, p- 59).

Enquanto educadores, temos que atentar para esses fatos, buscando
compreender os alunos e suas singularidades. Temos que auxilia-los no
processo, fazendo com que rompam barreiras, que muitas vezes os levam a
desisténcia e a evasdo escolar. Portanto, “a situacdo de ensino e aprendizagem

pode ser vista como um processo direcionado a superar desafios, os quais
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possam ser abordados e permitam avan¢ar um pouco além do ponto de
partida.” (ZABALA; 2002, p. 103).

Nesse contexto, tentando conscientizar professores para uma atuacdo
critica enquanto educadores, constatei que muitos ndo estavam dispostos a
mudancas. A equipe docente da EMEF “Coronel Tobias”, era formada por uma
maioria de professores em vias de aposentadoria. Por mais que eu tentasse
demonstrar argumentos e fatos comprovando a necessidade de transformacgdes
referentes a pratica didatico-pedagodgica, tinha a sensa¢do de estar navegando
contra a correnteza.

Acredito que somente o professor — protagonista mediato ¢ imediato do
processo —, conseguiria e conseguird melhorias no campo educacional.

Muitos fatores podem ser responsaveis pelas dificuldades das criangas.
Os problemas podem estar ligados aos pais, a privagao de estimulos de leitura
e escrita, as caréncias dos alunos quanto a saude e¢ a alimentag¢do, ao salario
e/ou desprestigio dos professores, ao trabalho professor com o aluno, a falta
de empatia professor/aluno, ao sistema como um todo, enfim, a uma
infinidade de fatores. Entretanto, “culpar” este ou aquele ou esperar que os
mais diversos agentes que compdem a vida dessas criangas se prontifiquem
para reverter esse quadro ¢ ingenuidade de nossa parte. O professor deve
perceber-se como “protagonista” e, na medida do possivel, construir com as
criancas caminhos que os levem a um aprendizado eficaz e eficiente, durante
sua escolarizacao.

Nao estou aqui, responsabilizando o professor pela crise educacional
que vivenciamos. Quero ressaltar que o vejo sim como “agente principal” nas
transformag¢des educacionais, mas ndo como uUnico. Entretanto, considero que
mudar requer compromissos, rompimentos € renuncias, requer aceitagcdes e
reflexdes e muitos ndo querem ou ndo estdo preparados a praticar uma
pedagogia ativa e diferenciada, de modo a envolver os alunos em
procedimentos de projetos, a conduzir uma avaliagdo formativa, a trabalhar
em equipe (PERRENOUD; 2000).

A necessidade de formacdo continuada aos professores evidenciava-se a
cada reunido de H.A.C., onde presenciava varios conflitos gerados pelo
distanciamento entre teoria e pratica. Considerei ser de suma importdncia,

envolver esses professores em cursos de capacitagao.
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3.4 Importincia da afetividade na aprendizagem e respeito pela
diversidade entre os alunos

Outro ponto que considero relevante e que necessitava ser discutido
com os professores ¢ a afetividade nas relagdes escolares. Para que o processo
de ensino e de aprendizagem ocorra de uma forma eficaz ¢ de extrema
importancia que haja um bom relacionamento entre professores e alunos.
Como jé& descrito, a EMEF “Coronel Tobias”, tém uma variedade bastante
grande de alunos oriundos de zona rural, bairros e regido central da cidade,
havendo nas salas de aula diversidades que devem ser respeitadas e
valorizadas. O estimulo do professor evidenciando a importancia das regides
do Municipio e suas singularidades poderd levar a valorizagdo de cada
crianca, além de promover entre elas conhecimentos variados e respeito pelas
diferencgas.

Nao estou afirmando que relagdes afetivas gratificantes somente devem
ocorrer nas escolas onde héa diversidade de alunos, pelo contrdrio, todos os
alunos, independentemente de seu local de moradia, nivel s6cio econdmico,
cultura, rag¢a ou crenca, devem ser vistos, orientados e¢ valorizados como seres
humanos unicos. Lidamos com escolas que devem receber a todos
indistintamente e trabalhar adequadamente com todos os alunos, seguindo os
principios da Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988) e, mais especificamente,
a LDBEN 9.394/96 (UNIAO..., 1997). Acredito no crescimento pessoal e
educacional a partir das diferencas e valorizo formas de trabalho que as
considerem. Procuro mostrar aos professores a validade destas concepcdes e
teorias.

Weisz e Sanchez (2003, p. 97-98) afirmam que diante de situagdes que
provocam sentimentos de impoténcia, nossa saude mental exige que haja
desinteresse, “[...] porque ¢ condi¢do humana, ndo suportar o fracasso
continuado. Portanto, antes que os alunos desistam de aprender o que ndo
estdo conseguindo, a escola precisa criar formas de apoio a aprendizagem”.
Assim, um relacionamento afetuoso e de respeito entre educador e educando
deveria acontecer com todos e, especialmente, com alunos que apresentam

déficit de aprendizagem e, portanto, sentem-se desvalorizados na escola.



64

Para muitos professores os alunos com dificuldades deveriam freqiientar
uma sala separada dos outros. Acreditam na concep¢do de que se trabalha
melhor quando alunos que apresentam progresso continuo estdo separados de
alunos com dificuldades. Estes professores ndo se conscientizaram de que
quando a maioria da classe vai bem e alguns alunos ndo, estes ultimos “devem
ser atendidos imediatamente através de outras atividades que possibilitem a
superag¢do de suas dificuldades (WEIZ; SANCHES; 2003, p. 97). Em geral, os
professores resistem em perceber que “[...] ‘os alunos de bom nivel’,
praticamente independem da escola; a ‘boa didatica’, deve ser avaliada pelos
bons resultados que obtém com os alunos ‘fracos’ [...]” (BRANDAO, 1980,
apud CANDAU, 1997, p. 54).

As professoras com as quais trabalhei conheciam minha insisténcia para
que todos os alunos fossem respeitados como pessoas em seu processo de
aprendizagem. Eu procurava mostrar, freqiientemente, que o trabalho do
educador tem que ser primeiramente a constituicdo de um vinculo afetivo com
seus alunos. Em nossa concep¢do de educacdo, ndo basta aplicar esta ou
aquela teoria, é preciso algo mais. E necessario acreditar no muito que se
pode fazer pelos alunos, principalmente os que apresentam dificuldades na
aprendizagem.

Piaget considera que a afetividade ndo ¢ suficiente para a constitui¢do
da inteligéncia, mas admite ser condi¢do necessaria para tal, pois sem afeto
nao ha interesse, motivacdo e questionamento. Assim, o afeto pode ter a
fun¢dao de aceleracdo ou retardamento do desenvolvimento intelectual,
acelerar quando hé interesse e necessidade e, retardar quando a situacdo causa
obstaculo para o desenvolvimento (PIAGET, 1896-1980 apud LA TAILLE,
1992).

O professor ¢ um mediador indispensavel na sala de aula, sua interagao
com os alunos ndo deve se limitar apenas aos aspectos cognitivos. Como nos
esclarece Vygotsky (1896-1934 apud OLIVEIRA, 1992), a afetividade tem um
fator de peso no processo de construcdo do conhecimento. Para Wallon, a
afetividade ocupa lugar preponderante na vida dos individuos, principalmente
nas criancas e, dentro dela, a emog¢do ¢ vista como desencadeadora do
comportamento humano. Toda e qualquer crianga, bem como todo individuo ¢

movido por suas emogdes (WALLON, 1879-1962 apud DANTAS, 1992).
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A relacao professor/aluno deve ser permeada pela afetividade, uma vez
que “[...] conforme o tom com que fala, o olhar que lang¢a, um gesto que
esboca, a fala do professor adquire um valor determinado para um conjunto de
alunos, e, certamente, uma ressonancia particular para alguns deles [...]”
(CUNHA, 1988, p. 18), que por serem mais sensiveis ou timidos, se
amedrontam ou acanham, gerando assim, dificuldades na aprendizagem.

A mesma valorizacdo das relacdes afetivas entre professor e aluno
encontramos em Luckesi, quando expressa a necessidade de acolhimento aos
alunos, pois entende que o educando se desenvolve a contento, mas, para isso,
necessita de um espaco acolhedor e seguro e de um tempo satisfatdorio para
processar suas aprendizagens. E ainda considera o papel do educador
maternal, “[...] assim como a mae que acolhe, que nutre e sustenta, o
educador deve acolher, nutrir e sustentar” (LUCKESI, 2003, p. 65).

Ainda, sobre a afetividade Goleman (2001) esclarece que ¢ por meio
dela que o professor pode repensar o agir e contribuir para o aperfeigoamento
das relagdes interpessoais, o desenvolvimento das aptiddes inter/intrapessoais
e para o relacionamento aluno/professor.

Um professor que acredita, por exemplo, que um determinado aluno nao
¢ capaz de aprender por uma ou outra razdo, por mais que ndo queira
demonstrar, agird com ele como se ndo pudesse de fato aprender.

Com esse quadro de referéncia busquei sempre, em conjunto com oS
professores, valorizar cada crianga sabendo que para o desenvolvimento de
sua autonomia, ¢ essencial que o adulto se relacione com ela com respeito.
“Assim ela terd probabilidade de respeitar a maneira como as outras pessoas

pensam ou sentem [...]” (BARROS, 1996, p. 33).

3.5 Conhecer o aluno: inicio da pratica pedagdgica

Atualmente, os educadores vém enfatizando a necessidade de se
trabalhar com a crianca diferentemente de como se fazia hd décadas. O
conceito de educagdo vem mudando e com ele, as praticas pedagdgicas. Em

busca de compreender mais e melhor como se processa a alfabetizacao,
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educadores brasileiros, com base em investigagdes e estudos publicados no
Brasil e no exterior, como Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, dentre outros,
mudaram sua maneira de pensar.

Os estudos de Ferreiro chegaram ao Brasil em um momento — década de
80 — em que o analfabetismo voltou a fazer parte das discussdes politicas e
sociais do pais, estendendo-se as politicas publicas de educag¢do. A teoria
construtivista afirma que para aprender alguma coisa ¢ preciso saber alguma
coisa. Ninguém conseguira aprender se ndo tiver como reconhecer aquilo
como apreensivel. O conhecimento nao é gerado do nada, ¢ uma permanente
transformacdo a partir do conhecimento que ja existe. E o que Piaget
estabelece como processo de equilibracdo que impulsiona o desenvolvimento
da crianca (CAMPOS, 1989).

Essa teoria se transformou no Método Construtivista, tomado como o
grande “salvador” dos professores alfabetizadores que sem compreender
muito bem o que acontecia, tiveram que abandonar seus “velhos” materiais de
alfabetizar — cartilhas, prontudrios, etc. — para se tornarem, do dia para a
noite, professores alfabetizadores construtivistas. Esta onda foi tdo intensa
que o Brasil foi o pais que mais experiéncias concretas das novas propostas
apresentou, na ultima década do século XX.

Vivenciei essa realidade em meu curso de magistério, onde todas as
alunas da classe de 2° ano de curso (1988), tiveram que preparar materiais
concretos para as professoras da prdopria escola, sendo eles: abecedario de
tecidos ou de material emborrachado; bonecos de fantoches com suas
respectivas encenac¢des; jogos de dominod, de memoria, de letras, numerais,
entre outros, pecas de teatro; material dourado; escala cousinaire; livros de
tecidos pintados e escritos; quadros com letras de todas as formas do alfabeto
com desenhos; considerados necessarios para uma eficaz aprendizagem dos
alunos.

Essa proposta, que tem por referéncia tedrica o construtivismo
interacionista piagetiano e, mais tarde, a psicogénese da lingua escrita por
Ferreiro e Teberosky, mostra-nos que as criangas, em seu processo de
alfabetiza¢do, constroem hipoteses sobre o que a escrita representa. Essas
hipoteses evoluem de uma etapa inicial, em que a escrita ainda ndo ¢

representagdo do falado (hipotese pré-sildbica) para uma etapa em que
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representa a fala por correspondéncia silabica (hipotese silabica) e, por fim,
chegando a uma correspondéncia alfabética, esta sim, adequada a escrita
convencional.

As descobertas sobre a psicogénese da lingua escrita tém revelado uma
enorme importancia para a educag¢dao. Segundo Kaufman (1998, p. 17-18), as
varias pesquisas que vém sendo realizadas, mostram que “o aprendizado ¢ um
modo particular de constru¢do de conhecimentos em uma situagcdo em que ha
uma interven¢do intencional externa”. Assim, cabe ao docente apresentar a
crianca situagdes que considera favoraveis para a construcdo de
conhecimentos.

E necessario que os professores percebam que véarios educadores, por
meio de pesquisa, iniciaram um esfor¢o coletivo no sentido de buscar novos
caminhos para vencer o fracasso escolar. Todo este esforco ndo vem sendo
realizado por acaso. Esses estudos se embasam na psicologia psicogenética e
apresentam-nos uma proposta bem diferente da concep¢do empirista de
ensino, na qual ao professor cabe somente verificar a matéria dada no ano
anterior e seguir adiante. Esta ¢ a filosofia dos professores mais
tradicionalistas que se véem presos ao planejamento anual, sendo este um
instrumento que deve ser executado inteiramente durante o ano letivo,
independentemente do aprendizado dos alunos. E o modo de pensar e agir de
professores que acreditam em sua metodologia, afirmando que a mesma
“funcionou” durante tantos anos, continua a funcionar e, que se a
aprendizagem ndo estiver se processando, o culpado ¢ o aluno.

O fracasso escolar estd ai, a democratizagdo da educacdao também.
Paralelamente, as pesquisas comprovam as diferentes organizagdes cognitivas
que se estruturam para que a crianca construa seu conhecimento. Todos esses
fatos ndo podem nem devem ser ignorados pelos professores em detrimento de
um crescimento na area profissional e com prejuizo aos aprendizes.

Ferreiro (1993) explicita que a alfabetizagdo, assim como todas as
informag¢des nao sdao recebidas passivamente pelas criangas, sendo que elas
transformam os contetdos recebidos. Lidamos com individuos ativos e para
tanto temos que conhecé-los e entendé-los nesse processo educacional.

Nesse contexto, a formag¢do dos professores consiste em desenvolver a

aquisicdo de ‘“habilidades e leva-los a pdér em pratica determinados
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conhecimentos de maneira que o rendimento dos alunos seja otimizado [...]”
(TEBEROSKY; CARDOSO; 1993, p. 50).

Pensando no melhor rendimento dos alunos, venho buscando um
desempenho maior ¢ melhor dos professores na questdo do ensino e da
aprendizagem, mas reconhe¢o que ndao pude perceber mudangas consideraveis
desde meu ingresso como coordenadora, em 1998, até o final de 2001, quando
tivemos conhecimento do Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores — o PROFA.

Todos os itens que considerei relevantes neste capitulo — fechamento
das escolas da zona rural, grande contingente de alunos dos bairros que
procuram a escola em questdo, fracasso escolar, necessidade da afetividade
dos professores para com os alunos e a importancia de conhecé-los a fim de
elaborarem atividades corretas para a hipdtese de aprendizagem onde cada um
se encontra — fazem parte de nossa realidade e vieram cada vez mais
reforcando a necessidade de capacitagdo dos professores face as
complexidades evidenciadas. O papel do professor ndo ¢ somente o de

transmitir conhecimentos igualmente a todos alunos.
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4 O PROFA NO CONTEXTO DAS ACOES DE FORMACAO CONTINUA-
DA DESENVOLVIDAS NA ESCOLA “CORONEL TOBIAS”

Precisamos contribuir para criar a escola que é aventura, que
marcha, que ndo tem medo do risco, por isso que recusa o
imobilismo. A escola em que se pensa, em que se atua, em que
se cria, em que se fala, em que se ama, se adivinha, a escola
que apaixonadamente diz sim a vida.

Paulo Freire

4.1 Formacao Continuada de Professores

Uma reflexdo sobre as necessidades dos estudantes da nossa escola e a
atuacdo dos professores deveria ser feita, visando caminhos que fossem
facilitadores do processo de ensino e de aprendizagem. Vdarios autores, dentre
eles Placco e Silva (2002), vém se referindo a formagao continuada como um
processo complexo e multideterminado, ndo se restringindo a cursos e/ou
treinamentos, e que favorece apropriacdo de conhecimentos, estimula a busca
de outros saberes e introduz nos professores uma fecunda inquietacdo
continua com o ja conhecido.

A descri¢cao anterior, referente aos aspectos fundamentais da escola,
confirmava-me a necessidade de uma formac¢do aos professores capaz de criar
condi¢gdes para que se preparassem filoséfica, cientifica, técnica e
afetivamente para o tipo de a¢do que vao exercer. O educador nunca estard
definitivamente pronto. Sua preparagdo, maturacdo, se faz no dia-a-dia, na
mediagdo teodrica e a pratica. Como afirma Luchesi (apud CANDAU, 1997, p.
26),_“sua constante atualizacdo se fara pela reflexdo diuturna sobre os dados
de sua pratica” e pela pratica reformulada apds a reflexdo.

E necessario, assim, um compromisso reflexivo sobre a pratica, pois os
professores muitas vezes, sem perceber reproduzem quase que de maneira
intocada o que vivenciaram enquanto alunos, sob a direcdo de algum

professor que os marcou indelevelmente (LUDKE apud por CANDAU, 1997).
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Até pouco tempo, os cursos de capacitagdo de professores
apresentavam-se geralmente compactados, voltados a aplicacdo réapida de
novas teorias que transformavam um problema politico-pedagdgico em mera
questdo de técnica com “cursos de reciclagem voltados mais para a resolucao
imediata de problemas do que para a melhoria do nivel de conhecimentos na
area pedagoégica” (COLLARES; MOYSES, 1996, p. 69).

Gradativamente, os cursos oferecidos, estdo deixando de ser
predominantemente técnicos, substituidos por estudos que buscam uma maior
compreensdo teorica a fim de alterar a pratica dos professores, incluindo a
reflexdo sobre elas. Nesta dire¢do, no ano de 2000, iniciamos, eu e outra
coordenadora da rede, os estudos dos Parametros Curriculares Nacionais.

Por buscarmos um curso diferente daqueles que estavamos acostumadas
a acompanhar, empenhamo-nos em trabalhar os Pardmetros de modo a levar os
professores a perceberem que o método por eles utilizado, nada mais € que a
propria teoria utilizada de diferentes maneiras. Além de discutirmos os
conteudos dos Parametros, procuramos também apresentar aos professores a
realidade de nossas escolas, enfatizando as necessidades de transformagoes
educacionais exigidas pela realidade atual.

O aluno que a escola recebe ndo ¢ mais aquele passivo de outrora.
Lidamos também com desigualdades das mais variadas e temos que nos
preparar para receber esses alunos tal como eles se apresentam e oferecer-lhes
diversidade de atendimento pedagodgico para que as aprendizagens sejam
efetivas. Para tanto, ndo basta insistirmos em novos métodos, pois estes nao
resolvem os problemas. E preciso reavaliarmos as “praticas de introdugdo da
lingua escrita, tratando de ver os pressupostos subjacentes a elas, e até que
ponto funcionam como filtros de transformacao seletiva e deformante de
qualquer proposta inovadora” (FERREIRO, 1995, p. 41).

Ao considerar a evolugdo tecnoldgica reinante e a democracia como
forma de governo, na qual a exigéncia educacional é que todos sejam
alfabetizados, o professor deve promover a democratizagdo de ensino, levando
em conta que o exercicio pleno da cidadania ¢ incompativel com o

analfabetismo. Ferreiro (2002, p. 18) ensina que:
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a democracia plena ¢ impossivel sem niveis de alfabetizagdo
acima do minimo da soletracdo e¢ da assinatura. Nao ¢é possivel
continuar apostando na democracia sem realizar os esforgos
necessarios para aumentar o numero de leitores (leitores
plenos, ndo decifradores).

O processo de democratizagdo do ensino, resposta as reivindicagdes das
camadas populares, proporcionou crescimento quantitativo e diversificado do
alunado. A escola que se destinava aos alunos de camadas mais favorecidas,
considerando somente o modo lingiiistico desses alunos, em detrimento da
maneira de falar dos menos favorecidos, tem que repensar seu papel no
momento em que recebe toda a populagdo. Segundo Soares (1986, p. 68-69), a
escola “ndo se reorganizou diante das transformag¢des que nela vém
ocorrendo; neste sentido, a ‘crise da linguagem’, é, na verdade, uma crise da
institui¢do escolar”. O compromisso ¢ a seriedade da capacitacdo de docentes
para operar juntamente com essa nova proposta democratica da escola, ¢
inerente a busca de mudancas para atender a nova realidade.

A democratizacao do ensino ocorrida ultimamente efetivou-se somente
quanto ao numero de vagas nas escolas de 1° grau. Como afirma Patto (1981
apud COLLARES; MOYSES, 1996), na pratica, constata-se que a “pretensa
escola para todos”, ndo foi feita para as criancgas proletarias. A autora mostra
que a inadequacdo escolar ¢ imensa, logo no inicio da escolaridade.

Sabemos que “ha mecanismos inerentes a institui¢do escolar que
operam a margem ou inclusive contra a vontade consciente dos professores”
(LERNER, 2002, p. 32). Assim, além de capacitar os docentes, sera
imprescindivel também estudar quais aspectos de uma proposta de Formacao
tém mais possibilidades de serem acolhidos pela escola, indo esta ao encontro
das necessidades dos professores e das criancas. H4 que se considerar que
antes de ingressarem na escola, as criangas fazem parte de um mundo com o
qual interagem e dele provém sua formac¢do pessoal, até o momento.

Para entender a complexa teia que cerca o educando logo que chega a
escola, é necessaria uma Formag¢do Continuada dos Professores que busque
melhor conhecer e entender as fases das criangas, seu desenvolvimento dentro
de um amplo contexto soécio-econOmico-cultural e que a considere como
sujeito na sociedade atual. A complexidade desta sociedade obriga os

professores a
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atuarem como membros de um grupo com um papel coletivo e
a questionar seus habitos e suas competéncias no espaco da
equipe, do estabelecimento de ensino e¢ da coletividade local,
bem como no espago propriamente pedagdgico e didatico
(PERRENOUD, 2000, p. 57).

O que realmente importa ¢ que os professores reflitam sobre sua pratica
pedagdgica que deve ser oferecida igualmente a todos os alunos,
indistintamente, respeitando suas individualidades, diferentemente do que

vém acontecendo. Citando Soares (1986, p. 73),

uma escola transformadora é, pois, uma escola consciente de
seu papel politico na luta contra as desigualdades sociais e
econdmicas e que, por isso, assume a funcdo de proporcionar
as camadas populares, através de um ensino eficiente, os
instrumentos que lhes permitam conquistar mais amplas
condi¢des de participacdo cultural e politica e de reivindicagao
social.

Para a autora a responsabilidade do fracasso escolar de muitas criangas
estd ligada as deficiéncias e diferengas de linguagens que sdo utilizadas na
escola, pois esta define como linguagem correta a linguagem das classes mais
favorecidas, ficando as criangas de classes menos favorecidas em defasagem.
A escola trata de forma discriminatoria a diversidade cultural, transformando
as diferencas em deficiéncias. A crianca deve ser ouvida para sabermos o que
sente, o que pensa. “E necessario priorizar a manifesta¢do, a expressdo, ou
seja, deixar que o educando fale, que coloque suas idéias, que seja capaz de
descrever e analisar sua realidade. Assim serda capaz de transforma-la”
(LIMA, 1986, p. 24).

A atual proposta para vivéncias em sala de aula defende a importancia
da verbalizagdao, da manifestacdo, da discussdao e da reflexao. Entretanto,
muitos educadores mantém estes conceitos no plano do discurso, enquanto
que, em sua acdo pedagdgica, tomam a palavra e pedem as criancas que facam
siléncio (LIMA, 1986).

Lerner (2002) explica que além da capacitagdo dos professores ¢
necessario estudar os mecanismos ou fendOmenos que ocorrem na escola; a

capacitacdo ¢ de extrema importadncia, mas julga necessdrio também
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introduzir modifica¢des, inclusive no curriculo. Portanto, as modificacdes
curriculares ndo dependem somente da administracdo escolar, sio também de
responsabilidade dos professores enquanto organizadores de seus projetos de
aula.

Quanto ao curriculo, este se apresenta aos professores e alunos como
uma opc¢do historicamente configurada que se sedimentou dentro de uma
intrincada teia cultural, politica, social e escolar, refletindo o conflito de
interesses dentro de uma sociedade e os valores dominantes que regem os
processos educativos. O valor da escola se manifesta pelo desenvolvimento do
curriculo. Por nos encontrarmos frente a democratizacao social e educacional,
muito deve ser alterado em nivel curricular para podermos transformar
também a pratica dos professores, complementa Sacristan (2000).

Mesmo com os estudos dos “Parametros”, realizados quinzenalmente em
um primeiro momento, verificava-se o quanto ainda estava distante de
conscientizar os professores sobre a necessidade de conhecer e entender o
desenvolvimento de cada uma das criancas e os processos pelos quais elas
passam durante a aprendizagem. Nossos encontros, geralmente se baseavam
em leituras e discussdes das mesmas, seguidas de apresentagdao de atividades a
serem efetuadas com os alunos. Este era um apelo dos professores e
buscavamos na medida do possivel, responder a eles. Seguiamos o programa e
as orientagdes que nos eram passadas, mas percebia-se que ndo estavamos
atingindo os professores, como deveria ou gostaria. E eles também percebiam
que sua pratica em salas de aula ndo se alterava.

Fazer com que os estudos dos Pardmetros se tornassem mais dindmicos
e promissores passaram a ser minha meta, mas durante uma reunido com as
orientadoras do curso sobre “Pardmetros”, fiquei sabendo que ele deixaria de
acontecer, pois um novo Programa estava a caminho para todos os Municipios
interessados. O proprio Ministério de Educacdo constatava que havia
necessidade de mudancas quanto aos estudos dos PCNs e decidira criar um
programa de complementacdo, surgindo assim, o Programa de Formacg¢do de
Professores Alfabetizadores (PROFA). Este, segundo o MEC, daria
continuidade aos estudos dos “Parametros”. Seria um curso de Capacitagdao de

Professores mais constante (ocorrendo semanalmente), com uma carga horaria
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maior (cento e oitenta horas), com tarefas a cumprir com as criangas na sala
de aula e relatorios das aplicacdes dessas atividades e seus resultados.
Afirmam Teberosky e Cardoso (1993, p. 52) que “encontrar novas
saidas para o esquema tradicional de formacdo de professores ¢ uma
necessidade importante para todos aqueles que desejam melhorar a qualidade
de ensino”. Baseando-me na afirmacdo destas autoras, pergunto: seria o

PROFA a nova saida para a melhoria da qualidade educacional?

4.2 Criacao do programa PROFA

Segundo pesquisas editadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) e Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
do Ministério da Educag¢do (INEP), representadas na Tabela 3, desde a década
de cinqiienta, os indices revelam que ndo se tem garantido aos alunos o

direito de um aprendizado eficaz ao final da primeira série.

Tabela 3 — Taxa de aprovacio ao final da 1° série do ensino fundamental.
1956 | 1987 | 1988 | 1989 | 1990 | 1991 | 1992 | 1993 | 1994 | 1995 | 1996 | 1997 | 1998
41,8% 47% 46% 49% 51% 51% 51% 50% 53% 53% 58% 65% 68,7%
Fonte: BRASIL, 2001.

O documento de apresentacdo do PROFA esclarece que a questio do
fracasso escolar indica a necessidade de repensar-se a Formagdo dos
Professores Alfabetizadores, em especial, a constru¢ao de competéncias para
a execucao de uma proposta pedagodgica que garanta a aprendizagem de todos
os alunos (BRASIL, 2001). O MEC, movido por essa demanda emergente no
sentido de incorporar as redes programas tanto de formag¢do inicial como de
formag¢do continuada, assumiu a tarefa de oferecer as Secretarias de Ensino
algumas condig¢des técnicas para a difusdo de programas que t€m por objetivo
orientar e propiciar aos professores o desenvolvimento de suas competéncias
profissionais. No Anexo B podemos observar como foi idealizado o Programa

de Formacdo de Professores Alfabetizadores com o estabelecimento da
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parceria MEC e Secretarias de Educag¢dao Municipais e as fases a serem
percorridas.

O Profa surgiu no processo do desenvolvimento dos “Pardmetros em
Ac¢d0”, ao se constatar que o conhecimento didatico sobre o ensino da lingua
escrita ainda ndo era bem compreendido e que ndo estava presente na pratica
profissional da maioria dos professores (BRASIL, 2001).

A Secretaria de Educag¢do do Municipio de Descalvado, em junho de
2001, ao tomar conhecimento do Programa, mostrou interesse em desenvolveé-
lo junto aos seus professores e estabeleceu a parceria com o MEC a fim de
assegurar condi¢des para seu desenvolvimento, sendo elas: infra-estrutura
adequada, disponibilidade de materiais, compromisso com as tarefas a serem
realizadas, participagdo dos formadores nas reunides, garantia de presenca
dos professores. Os requisitos para essa parceria encontram-se
detalhadamente descritos no Anexo C.

O Programa apresentava basicamente dois objetivos: ampliagdo do
universo do conhecimento dos professores alfabetizadores e busca de uma
reflexdo sobre a pratica profissional, que deve ser continua e integrada ao
proprio trabalho. Seu desenvolvimento ocorreu em duas fases. A primeira foi
a capacitagcdo de coordenadores indicados pelos municipios para se tornarem
formadores. Nessa fase, foram oferecidos: conhecimento do material que seria
utilizado posteriormente, estratégias de resolugdes de problemas, incluindo
discussao de competéncias dos formadores, e a tematizagao dos conteudos
propostos.

No Estado de Sdao Paulo, a primeira fase envolveu cento e quarenta e
oito municipios agrupados em podlos com um total de oito mil, duzentos e
noventa e dois professores com um curso de trinta e duas horas®. O Anexo D
apresenta as etapas de desenvolvimento dessa fase.

O Municipio de Descalvado, nesta fase, participou do pdélo de Ribeirdo
Preto — SP, de 03 a 06 de julho de 2001.

Os participantes foram escolhidos pela Secretaria de Educa¢dao de cada

Municipio. Descalvado optou por enviar as seis coordenadoras da rede e a

¥ O agrupamento de Municipios onde eram ministradas as reunides dos coordenadores gerais e de grupo dos
Municipios e os coordenadores do MEC foram chamados de Pdlos. Descalvado foi um pélo e englobou os
Municipio de Araraquara, Dourado, Itirapina, Ibaté, Porto Ferreira e Sao Carlos.
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supervisora de ensino que assumiram o compromisso de desenvolver o
Programa junto aos professores. Participaram quase todos os professores de
Educag¢do Infantil e Ensino Fundamental Ciclo I do Municipio.

A EMEF “Coronel Tobias”, mesmo tendo a maioria de professores
estaduais em seu quadro docente e, muitos, prestes a se aposentar, teve a
porcentagem de 80% de professores participando.

A segunda fase do PROFA deu-se com o grupo de professores de cada
municipio. Concomitantemente, houve reunides quinzenais dos coordenadores
do ntcleo do municipio-sede, com assessoria das coordenadoras do Programa,
enviadas pelo MEC — Sao Paulo, para acompanhamento das questdes surgidas
nos grupos, relativas a metodologia de formag¢do e ao conteudo.

Houve também, nesta fase, acompanhamento por meio de relatdrios
periddicos, feitos pelos cursandos e analisados pelas coordenadoras do
Programa, sobre seu desenvolvimento e o impacto nas escolas. Foi realizada,
durante todo o Programa, comunicag¢do por e-mail entre consultor do MEC e
coordenador local do Programa, para orientagdo quanto a duvidas especificas
do grupo.

O acompanhamento da segunda fase, descrito no Anexo E, deu-se em
Municipios nucleos, sendo Descalvado um deles. Foram realizadas reunides
de setembro de 2001 a dezembro de 2002 (periodo de duracdo do curso).

A carga horaria de cento e oitenta horas foi igual para todos os nucleos,
mesmo havendo variagdo de datas para inicio ¢ término do Programa. Em um
mesmo nucleo, todos os Municipios estipularam datas Gnicas para o inicio do

trabalho, coincidindo assim com as reunides da equipe do MEC.

4.2.1 Objetivos especificos do Programa quanto aos professores

Especificamente em relagcdo aos professores, os objetivos do Programa
centraram-se em:

¢ capacita-los para que possam auto-regular-se em seu processo de
aprendizagem;

¢ leva-los a tomar decisdes coerentes sobre o ensino-aprendizagem;
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¢ orienta-los para que reflitam sistematicamente sobre sua pratica;
¢ conscientiza-los para que se reconhecam como pensadores intelectuais
capazes de tomar decisdes autonomamente, modificando sua postura,

propiciando assim melhoria em seu desempenho profissional (BRASIL, 2001).

4.2.2 Expectativas quanto aos professores

Espera-se que os professores:

¢ cncarem os alunos como pessoas aptas a ter sucesso em suas
aprendizagens para se desenvolverem pessoalmente e para terem uma imagem
positiva de si mesmos, orientando-se por esse pressuposto;

¢ desenvolvam um trabalho de alfabetizacdo adequado as necessidades
de aprendizagem dos alunos, acreditando que todos sdo capazes de aprender;

¢ observem o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como
suas interagdes de parceria, para fazer intervenc¢des pedagogicas adequadas;

¢ planejem atividades de alfabetizacdo desafiadoras, considerando o
nivel real de conhecimentos dos alunos;

¢ utilizem instrumentos funcionais de registro do desempenho e da
evolugdo dos alunos, de planejamento e de documentacdo do trabalho
pedagodgico;

¢ responsabilizem-se pelos resultados obtidos em relacdo as

aprendizagens dos alunos.

4.2.3 Organizacao

O curso foi organizado em trés médulos:

¢ Mobdulo 1 — Concepgdes de ensino/aprendizagem dos professores e
estratégias de estudo. Apresenta conteudos de fundamentacdo relacionados
aos processos de aprendizagem da leitura e da escrita e a didatica da

alfabetizacao;
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¢ Mobdulo 2 — Organizagdo do tempo didatico e revisdao de texto
(organizadores textuais);

¢ Modulo 3 — Propostas de ensino da lingua escrita na alfabetizacdo; o
trabalho com projetos didaticos; as unidades de gramatica, pontuagio,

ortografia e reescrita textual.

4.2.4 Materiais de apoio

O desenvolvimento do Programa apoéia-se em dois tipos de materiais:

¢ textos escritos, destinados aos professores cursistas ¢ aos formadores;

¢ videos especialmente produzidos para o curso.

Esses materiais encontram-se detalhados no Anexo F.

4.2.5 Carga horaria

Foram cento e oitenta horas, distribuidas nos trés modulos, sendo que
75% do tempo foi destinado ao trabalho em grupo e 25% do tempo ao trabalho

individual.

4.3 Formacao continuada oferecida pelo PROFA

O Programa era destinado a formacdo de profissionais da educag¢do a
fim de torna-los capacitados a encarar os alunos como pessoas que precisam
ter sucesso em suas aprendizagens. Esta formag¢do buscava levar os
professores a compreensdao dos processos pelos quais se aprende a ler e a

escrever e obter melhor atuacao para desenvolvé-los.
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A base teodrica pautava-se em autores preocupados com a educagdo
atual, voltada ao respeito pelas individualidades e envolvimento com a
psicogénese do processo de alfabetizacdo, evidenciando que o processo pelo
qual se aprende a ler e escrever ¢ o mesmo, em linhas gerais, para individuos
de diferentes classes sociais — tanto para crian¢gas como para adultos.

O Programa propunha intensa reflexdo dos professores sobre sua
pratica, em busca de uma conscientizacdo de que o aprendizado da leitura e da
escrita ndo ocorre somente na escola, sendo importante considerar o que as
criancas trazem para a escola. Seu intuito maior era romper com padrdes
educacionais vinculados com a convicgdo de que para se alfabetizar as
criancas era necessario treino de determinadas habilidades — memoria,
coordena¢do motora, discriminacdo visual e auditiva, no¢cdes de lateralidade.
Ao contrario de toda essa prontiddo julgada necessaria, este “Programa” veio
mostrar que a alfabetizacdo (como tantas outras aprendizagens) ¢ fruto de um
processo de construcdo de hipdteses pelos individuos ao se inter-relacionarem
com o0 meio € com outros sujeitos.

Todos esses assuntos foram desenvolvidos em situagdes de estudo e
leitura, discussdo e reflexdo para que favorecessem aprendizagens dos
professores (no papel de aprendizes) e a transformag¢do consciente de sua
pratica pedagdgica.

O Programa teve inicio em setembro de 2001 e, sabendo de sua
continuidade, no ano de 2002, decidi observar o desenvolvimento do curso € a

aplicacdo de atividades com os alunos.
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5 DELINEANDO O AMBIENTE DA PESQUISA: o municipio, o sistema
municipal de ensino e a escola

A Educacdo tem sido — e tudo leva a crer que assim continuara
sendo - um dos instrumentos mais importantes de que dispdem
as sociedades modernas para lutar contra as desigualdades, para
enfrentar os fendmenos e processos de segregacdo e exclusdo
social, para estabelecer, ampliar e apro-fundar os valores criticos
e demo-craticos, para impulsionar o desen-volvimento
econdmico e cultural para promover o desenvolvimento pessoal
¢ a melhoria da qualidade de vida de seus membros.

César Coll

Antes de iniciar a pesquisa de campo propriamente dita, considerei
valido explanar um pouco sobre o histérico do Municipio e da escola e o
processo de Municipalizagdo da educacdo nele ocorrido.

Essa reflexdo nao tem a pretensdo de esgotar o assunto relatando todo o
processo, questionamentos e discussdes decorrentes do mesmo sobre os varios
pontos politicos e educacionais. O objetivo ¢ discorrer brevemente e
processualmente sobre a Municipalizacdo, indicando pontos relevantes, pois ¢é
a partir deles que o estudo serda conduzido e muitas questdes serao

apresentadas e discutidas.

5.1 O Municipio: um pouco sobre Descalvado e sua evoluc¢ido educacional

O municipio de Descalvado localiza-se na regido nordeste do Estado de
Sdo Paulo, com aproximadamente setecentos € noventa e quatro quilometros
quadrados de extensao geografica, fazendo divisa com os municipios de Luis
Antdnio, Analandia, Sdo Carlos, Pirassununga, Porto Ferreira e Santa Rita do
Passa Quatro.

Sua fundacdo deu-se em 1832, com a chegada de posseiros que
ocuparam o agreste territorio habitado por indios caiagangues, dando inicio

ao povoado que manteve algumas caracteristicas de vida do caipira paulista,
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como ocorria com tantos outros povoados nesta época, segundo Candido
(1997).

Economicamente, projetou-se com a cultura do café em 1870, sofrendo
com a queda do produto em 1929. Houve também na mesma época o cultivo
do fumo e da cana-de-agucar, porém em escala menor. Entre as décadas de
1920 e 1960, reergueu-se com o pioneirismo da induastria téxtil. Foi
considerada, nos anos 70, a “Capital do Frango de Corte”, pela numerosa
producdo avicola. Desde a sua fundacdo, a criacdo de gado também sempre
esteve presente, favorecida por terreno e pastagens propicias. A pecuaria
intensificou-se aos poucos ¢ hoje a producao de leite ¢ consideravel. Trata-se,
portanto, de um municipio avicola e agropecuadrio.

Atualmente conta com vinte e nove mil habitantes, aproximadamente,
sendo que uma pequena parte da populagdo reside na area rural. Presenciamos
uma populagdo bastante conservadora, mesmo se encontrando em crescente
transformac¢do  sécio-cultural, acompanhando a tendéncia mundial
globalizadora.

Quanto a educacdo, desde as primeiras décadas apds sua fundacgdo,
Descalvado ja contava com escolas no perimetro urbano. Segundo Kastein
(2001), ha registro de duas escolas de primeiras letras para ambos os sexos na
Freguesia, em 1862, que correspondem hoje ao ensino primario. Até o ano de
1886, o Municipio sé contava com duas escolas de primeiras letras, embora
fossem reiterados os pedidos de criacao de mais classes.

Em 1889, foi criada uma escola municipal. Neste mesmo ano, a Cimara
do Municipio recebe uma circular da Secretaria do Interior em que se fazia
expressa a determinacdo de obrigatoriedade do ensino priméario. Entretanto, a
rede publica de ensino, “[...] particularmente na regido de Sao Paulo, surgiu
apenas para atender ao crescimento da demanda de escolaridade por parte das
camadas urbanas [...]” (PRATTA, 2002, p. 38).

O Grupo Escolar de Descalvado, bem como varios outros desta regido,
foram criados no periodo da Republica Velha (PRATTA, 2002). Estas foram
as institui¢cdes que melhor permitiram a difusdo do ensino no pais.

Quanto a concepg¢do pedagdgica desta época, sabemos que o aluno
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[...] era teoricamente educado para ser um cidadao,
supostamente direcionado pelo conhecimento das ciéncias, ao
mesmo tempo em que o acesso a esse conhecimento estava
restrito a memorizacdo do maior nuUmero possivel de
informacg¢des. (PRATTA, 2002, p. 158).

Quanto ao ensino na zona rural, ha registros, na Camara Municipal, de
escolas em fazendas mantidas pelo “bolso particular” dos proprietarios,
aproximadamente no ano de 1871. Estas escolas, assim como as urbanas,
igualmente possuiam professores de primeiras letras. Temos registros também
de que alguns colonos ensinavam as criancas a ler e escrever no periodo
noturno, depois do trabalho. A educag¢do na zona rural permaneceu até meados
de 1996, quando todas as escolas foram transferidas para a zona urbana
(KASTEIN, 2001).

Percebe-se entdo que, desde a década de 60, do século XIX, o
Municipio contou com escolas nas areas urbana e rural, havendo escolas
particulares e publicas. Entretanto, para a maioria da populacdo que era
composta por ex-escravos, mesticos, imigrantes pobres e os moradores das
fazendas de café, nao era oferecida qualquer chance de acesso ou

continuidade nos estudos (PRATTA, 2002).

5.2 O sistema de ensino

A educacdo basica ¢ um dos pré-requisitos para a formacao do cidadao,
uma vez que ¢ ela que fornece conhecimentos e habilidades indispensaveis a
participacao cultural e politica da populacao.

O atendimento ao Ensino Fundamental no Estado de Sao Paulo esteve
historicamente concentrado na rede estadual de ensino.

Um projeto politico de democratizagdo da sociedade passa
necessariamente pela democratizacdo da escola basica e, conseqiientemente,
pelos niveis de responsabilidade da Unido, dos Estados e dos Municipios,
neste processo.

Democracia, neste contexto, ¢ vista como uma forma de governo que,

dentre todas, talvez possibilite o maior grau de flexibilidade e raio de acgdo
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para uma gestdao compartilhada e a Municipalizagdo possivelmente represente
a expressao mais democratica para o desenvolvimento de um pais a partir de
suas bases (BOTH, 1997).

Discutir a democratizacdo da Educacdao Bdasica implica em se tratar de
aspectos relacionados a descentralizagdo, a destinagcao de verbas para o ensino
publico fundamental e a participacdo das diferentes esferas de poder na
defini¢do das politicas publicas.

Quando se pretende democratizar, pensa-se na conquista, dentre outras,
da escola publica pela populagdo ¢ ndo somente o direito de ai permanecer,
mas o sucesso da aprendizagem. Mais que isto, exige reflexdo sobre como a
nova demanda chega a escola publica: os alunos, os trabalhadores da
Educacdo, bem como a populacdo em geral, precisam conquistar a forma de
melhor concebé-la, organiza-la, desenvolvé-la, garantir os meios e
supervisiona-la, para que esta cumpra papéis educacionais, culturais e

politicos na construcdo de uma sociedade mais democréatica e justa.

5.2.1 Descentralizacdo e Municipalizacido do ensino

Para Freire (1997), a descentralizagdo ¢ a democratizacdo dos espacgos
publicos implicam em conscientizagdo e cidadania a partir da escola. E a
capacidade de processo decisorio exercido nas escolas. Sem isto, hd apenas
descentralizacdo das tarefas e tradicionalmente ineficdcia. Considera-se
necessario a politicidade do processo pedagodgico. Segundo esse autor,
problemas educacionais ndao sao apenas técnicos, nem apenas pedagdgicos,
sdo também politicos e econdmicos.

Uma simples administracdao local do ensino ndo representa por si so
garantia alguma de sua efetiva democratizacdo, podendo esta administragao
conter formas mais duras de coercdo sobre o processo educativo e sobre o

magistério. Azanha (1995, p. 58-59) alerta também que

a municipaliza¢do do ensino se transformou muito mais numa
bandeira do participacionismo do que um projeto educacional,
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e € preciso um esfor¢o no sentido de impedir que a exploragao
politica do tema nos conduza a um desmantelamento néo
seletivo, por isso mesmo ndo racional do sistema educacional
do ensino do 1° grau [...]. Municipalizagdo do ensino é apenas
uma expressao abstrata e, nessas condi¢cdes, nada indica que
devesse provocar reagdes de apoio ou desaprovacio. E preciso,
como fez Anisio Teixeira, que indiquemos claramente quais
sdo os problemas que se pretende resolver com uma politica
municipalista em educacgao.

Como explica Huet (1992), a questao do ensino municipal foi bastante
discutida na década de 50 e ficou limitada a poucos estudos nas décadas
seguintes, voltando a ocupar, principalmente a partir da segunda metade dos
anos 80, um espago consideravel na literatura educacional.

Embora a Lei 5.692/71, em seu artigo 56, propusesse a progressiva
passagem de encargos e servi¢os de educacdo para a responsabilidade
municipal, especialmente o 1° Grau (BRASIL, 1971), no Estado de Sao Paulo,
este grau de ensino permaneceu predominantemente na esfera estadual.

No lento processo de abertura politica dos anos 80, propostas de
democratiza¢cdo do Estado Brasileiro se expressam também como propostas de
descentralizagdao e de municipalizagdao. No final dos anos 80 e no inicio dos
anos 90, a questdo da reforma do Estado se tornou central no Brasil e, com
ela, o tema da descentralizag¢do foi retomado.

O artigo 211 da Constituicdo Federal estabeleceu que a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios devem organizar seus sistemas de
ensino em regime de colaboracdo. Este mesmo artigo, pardgrafo 1°, estabelece
que a Unido deverda ainda financiar o sistema federal de ensino e dos
territérios, e prestar assisténcia técnica e pecuniaria aos Estados, Distrito
Federal e Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o
atendimento prioritdrio a escolaridade obrigatoria. O paragrafo 2° estabelece
que os Municipios devem atuar prioritariamente no Ensino Fundamental e na
Educag¢do Infantil (CURY, 2000).

Evidentemente, o processo deve contar com a agcao conjunta de todos os
setores governamentais. Nao se pretende a independéncia do Municipio em
face do Estado e da Unido, mas “o cumprimento do papel que lhe cabe como
terreno propicio onde as aspiracdes, as necessidades e as solucdes se

encontrem” (BOTH, 1997, p. 9).
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Tendo em vista o quadro da Educacdo no Brasil no inicio da década de
90 e os compromissos assumidos internacionalmente, na Conferéncia Mundial
de Educagdo para Todos, em Jomtien (1990), na Taildndia, o Ministério da
Educag¢do coordenou a elaborag¢ao do Plano Decenal de Educa¢do Para Todos.
Este Plano constituia-se de um conjunto de diretrizes politicas em continuo
processo de negociagdo, voltado para a recuperacdo da escola fundamental,
estruturado na eqiiidade e no incremento da qualidade, como também com a
constante avaliagdo dos sistemas escolares, visando ao seu permanente
aprimoramento.

Segundo Cury (2000), entre os anos 1994-1995, o Plano Decenal de
Educa¢do Para Todos estimulou um processo nacional de discussdao sobre os
rumos do ensino escolar brasileiro. Dentro do processo interativo que o
caracterizou, o Plano buscou, ao lado da materializagdo do principio da gestao
democratica, estratégias de acdo que garantissem o €xito escolar também sob
o ponto de vista administrativo e financeiro.

A leitura atenta do texto constitucional vigente mostra a ampliacdo das
responsabilidades do poder publico para com a Educa¢do Para Todos, ao
mesmo tempo em que a Emenda Constitucional n® 14, promulgada em 12 de
setembro de 1996, e regulamentada pela Lei 9.424/96, incentiva e viabiliza a
municipalizacdo em todo o Pais. Apos sua promulgac¢do, as competéncias das
trés esferas de governo em relagdo aos diferentes niveis de ensino foram
assim definidas: os Municipios devem atuar prioritariamente na Educagdo
Infantil e no Ensino Fundamental, enquanto os Estados e o Distrito Federal
devem se responsabilizar pelo Ensino Fundamental e Médio. A Unido devera
organizar o sistema federal de ensino e dos Territérios, financiar as
instituicdes de ensino publicas e federais e exercer, em matéria educacional,
funcdo redestributiva e supletiva, de forma a garantir equalizacdo de
oportunidades educacionais e padrio minimo de qualidade de ensino,
mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, Distrito Federal e
Municipios (CURY, 2000).

O Fundo de Manuteng¢do ¢ Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), aprovado em 24 de dezembro de 1996,
entrou em vigor no ano de 1998 como um meio de concretizacdo de um

esfor¢o conjugado para fazer frente aos principios estabelecidos na
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Conferéncia de Jomtien ¢ no Plano Decenal. Propde um prazo para que as
prefeituras se organizem quanto a distribuicdo dos recursos, sendo a
distribui¢do desses recursos proporcional ao nimero de alunos matriculados
no Ensino Fundamental. O Municipio tem duas alternativas: ou tem alunos e
mantém seus recursos ou ndo tem alunos e seus recursos vao para o Estado e
este faz a educacdo no Municipio.

O Fundo ¢ constituido por recursos Estaduais e Municipais, além de, em
alguns Estados, necessitar de complementacdo da Unido. Vincula parte dos
recursos destinados a educacdo ¢ a manuten¢do ¢ desenvolvimento do Ensino
Fundamental, obrigando Estados e Municipios a aplicarem 15% (ou 60% dos
25% determinados pela Constituicdo Federal de 1988) de sua receita de
impostos e transferéncias neste nivel de ensino (BORGHI, 2000).

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag¢do Nacional (Lei Federal n°
9.394), aprovada em 20 de dezembro de 1996, consolida e determina o dever
do poder publico para com a educa¢do em geral e em particular para com o
Ensino Fundamental. Assim, vé-se no art. 22 dessa Lei, que a Educacdo
Basica deve assegurar a todos “a formag¢do comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhes meios para progredir no trabalho ¢ em
estudos posteriores” (BRASIL, 1996).

Apesar de todas iniciativas de municipalizacdo em Sao Paulo, somente
a partir de 1996, ¢ que se inicia de fato, o processo de expansdao das redes
municipais. Todo esse processo que vem ocorrendo ao longo dos anos, conta
com defensores e criticos pelo pais afora. Percebemos varios movimentos
tanto a favor quanto contra a municipalizagdo de ensino, “principalmente
constituidos por entidades classistas docentes, com grande apoio do pessoal
administrativo e discente” (BOTH, 1997, p. 115). Esse fato ¢ considerado
normal e até imprescindivel por se tratar de mudancgas bdsicas na estrutura
educacional. Estamos frente a um movimento constitucional antigo que aos
poucos foi se instaurando entre os municipios, ganhando forma e forga e,
atualmente, o percebemos mais fortalecido e dindmico. O movimento foi
ganhando adeptos das mais variadas areas de conhecimento e dos diferentes

segmentos da sociedade.
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5.2.2 Municipalizacio do ensino na cidade de Descalvado

Para contextualizar a EMEF Coronel Tobias, considerei valido discorrer
um pouco sobre a municipalizacdo do ensino, quando esta unidade escolar,
bem como outras trés escolas do Municipio, passou a fazer parte da rede
publica municipal. Presenciei gradativamente, e com confianca, todo o
processo enquanto estudante, professora e coordenadora, participando de
varios debates e discussdes entre educadores e politicos, locais ou ndo, e
comunidade em geral. Pude constatar dentre as mudancas ocorridas: gestdo
escolar  participativa, maior autonomia das unidades escolares,
acompanhamento eficaz e constante da Secretaria de Educacao, valorizagao da
crianca no que se refere ao seu desenvolvimento, aprendizagem e dificuldades
e a formac¢do de professores, que passou a ser intensa e sistematica.

O processo de municipalizagdo da educacdao em Descalvado teve inicio
em 1996 por meio de grande empenho do poder executivo, legislativo e da
entdo Secretaria Municipal de Educacio, professora Casati’.

Pelo trabalho realizado anteriormente na Coordenadoria de Ensino e
Normas Pedagodgicas (CENP), a professora Casati possuia conhecimento das
varias propostas de mudancas que vinham sendo elaboradas para a educacgdo
desde o governo Montoro (1983-1986) ¢ que ndo haviam ainda se instaurado,
tais como: reorganiza¢ao da rede, extin¢cao das diretorias regionais de ensino,
escolha de delegados por provas. Consciente também da proposta de
municipalizagdo prevista na Lei n® 9.424/96 — que ndo implicaria em recursos
financeiros novos, mas tiraria 15% dos recursos do proprio Municipio — ja
pressentia que a educacio deveria passar por transformacgdes significativas em
busca de melhorias no setor educacional. Ao assumir a Secretaria de
Educa¢do do Municipio e ao perceber a precaria estrutura administrativa ali

instalada e o quanto isto influenciava negativamente a 4area pedagdgica,

? A professora Rute Maria Pozzi Casati foi Secretaria de Educagdo em Descalvado entre 1989 e 2002, passando
por varias gestdes. Trabalhou na Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagdgicas (CENP) durante oito anos. Foi
presidente da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educag¢do de Sdo Paulo (UNDIME) por duas
gestdes. Foi também Secretaria de articulagdo da UNDIME. Durante os anos de 1989 a 1992, foi membro do
Conselho Estadual de Educagéo.
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passou, com o apoio do poder Executivo e do Legislativo, a efetuar mudangas
que se faziam necessarias, viabilizando melhores condi¢cdes de ensino-
aprendizagem no Municipio. Em entrevista concedida para realizacdo deste
estudo, a professora deixou claro que seu objetivo maior era a busca de
caminhos que levassem a melhoria da qualidade do ensino - direito
assegurado pela Constituicdo Federal.

Durante seus trés mandatos continuos, ficou evidente sua preocupagdo
com a educacdo e com a sua garantia a todas as crian¢as que se encontram na
faixa etdria obrigatoria para o Ensino Fundamental. A educagdo para ela ¢,
segundo declarou na entrevista, “[...] um compromisso onde recursos humanos
sdo envolvidos, tendo por objetivo a formacdo de um sujeito critico e
atuante”.

Diante desse quadro, busquei verificar os pontos positivos palpaveis
que a municipalizagdo proporcionava: proximidade da escola com o poder
local, facilitando a solug¢do de alguns problemas; maiores condi¢cdes da
comunidade para cobrar a administragdo politica-pedagogica das escolas,
acompanhar os encargos dos Municipios, agora com mais recursos (MAXIMO,
1987 apud BOTH, 1997); preocupacdo com a “autonomia e aceitacdo” do
compromisso das institui¢des educacionais para com a qualidade de vida da
grande maioria do povo brasileiro (CRUB, 1987 apud BOTH, 1997).

Em relagdo a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacgao
(UNDIME), evidenciamos a orientagcdo para iniciar-se conjuntamente a
municipaliza¢gdo, o Programa de Alimenta¢do Escolar e Saude do Estudante,
além de buscar solugdes a problemas relacionados a insuficiéncia de vagas,
evasao escolar, qualidade do ensino e compromissos com a educagdo basica.

No decorrer do processo, constatamos que o MEC, por intermédio da
Secretaria de Ensino Basico (SEB), também participando do processo de
municipaliza¢do de ensino, aponta-lhe caminhos com o propdsito de conduzi-
lo a um porto seguro e, segundo Carvalho (1988 apud BOTH, 1997), aponta as
seguintes vantagens que podem resultar de todo o processo: garantia de maior
racionalizacdo de recursos; evidencia¢gao de mecanismos de acdo e solugdes
mais rapidas; possibilidade de desburocratizacdo do sistema; maior
conhecimento por parte da administragdo municipal da realidade fisica,

social, econdmica e cultural em que o municipio se situa; facilidade de
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acompanhamento e avaliagdo de todas as atividades, permitindo ao Municipio
assumir gradual e progressivamente a responsabilidade com o ensino.

Nesse contexto, passei a acreditar em mudancas que j& se evidenciavam
como necessarias, mas ainda distantes de serem concretizadas.

O Quadro 1, mostra, como se encontrava a rede de ensino do Municipio

em 1996, com a municipalizacdo.

ESCOLAS MUNICIPALIZADAS ESCOLAS ESTADUAIS

Ensino Fundamental — Ciclo I

EMEF Coronel Tobias
EMEF Prof®. Francisco F. F. da Cunha

Ensino Fundamental — Ciclo I

EE Prof*. Dirce Sartori Serpentino
Ensino Fundamental — Ciclo 11

EMEF Prof®. Thereza dos Anjos Puoli
EMEF Caic Dr. Cid Muniz Barreto EE Padre Orestes Ladeira
EE Prof*. Edna Maria do Amaral Marini

Ensino Fundamental — Ciclo II e Médio

EEPSG. José Ferreira da Silva
Quadro 1 — Rede escolar de Descalvado em 1996 (municipalizacio das primeiras escolas).
Fonte: Secretaria Municipal de Educacao.

Como descrito anteriormente, em 1997 a ultima escola rural do

Municipio (Usina Ipiranga) foi desativada. Essas escolas vinham sendo
fechadas gradativamente a partir do processo de municipalizacdo, quando
passou-se a atender todos os alunos da zona rural na rede urbana.

O processo de municipalizacdo teve continuidade em Descalvado, sendo
que em 2002, ano desta pesquisa, a rede escolar contava com seis EMEFs
municipais e uma escola estadual no atendimento da educag¢do fundamental,
como mostra o Quadro 2. No Anexo G pode, ainda, ser observado como estava
a rede educacional do Municipio, nesse mesmo ano, em relagcdo ao numero de

alunos matriculados.

ESCOLAS MUNICIPALIZADAS
Ensino Fundamental — Ciclo 1
EMEF Coronel Tobias
EMEEF Prof®. Francisco F. F. da Cunha
EMEF Prof®. Thereza dos Anjos Puoli
EMEEF Caic Dr. Cid Muniz Barreto

ESCOLAS ESTADUAIS

Ensino Fundamental — Ciclo II e Médio
Ensino Fundamental — Ciclo I e Ciclo 11 EE. José Ferreira da Silva

EMEF Prof*. Dirce Sartori Serpentino

Ensino Fundamental — Ciclo 11
EMEF Prof*. Edna Maria do Amaral Marini
EMEF Padre Orestes Ladeira
Quadro 2 — Rede escolar municipalizada de Descalvado em 2002.

Fonte: Secretaria Municipal de Educacao.




90

Na seqiiéncia do processo, a Secretaria de Educa¢do do Municipio
providenciou a regulamentagdo para efetivar o Sistema de Ensino do
Municipio, tomando as providéncias necessarias para sua concretizagao.
Houve a elaboragdo de Plano de Carreira, a criagdo do Conselho Municipal de
Educacdo e do Conselho Gestor. Enfim, plena capacitacdo administrativa em
conformidade com a Legislacdo vigente.

Em 1998, com a instalacdo do Conselho de Educacdo, o Municipio
passou a ter um sistema de ensino. Neste mesmo ano, a Secretaria apresentou
diretrizes para as escolas (que estavam municipalizadas) formularem seus
Regimentos Escolares, Plano Gestor e Proposta Pedagogica. A rede municipal
passou a trabalhar com o sistema de Ciclos, determinando que o Ciclo I
abrangeria de 1* a 4* séries e o Ciclo II abrangeria de 5* a 8 séries do Ensino
Fundamental, de modo semelhante a rede estadual. Nossas escolas adotaram o
regime de Progressdo Continuada e houve ampliacdo de pessoal
administrativo-pedagodgico junto a Secretaria. Nota-se, na Tabela 4, que
conforme houve crescimento das escolas Municipalizadas, o numero de

diretores e coordenadores aumentou para atender a rede. Somente na

Secretaria e na coordenag¢do de escolas infantis a quantidade se manteve.

Tabela 4 — Pessoal técnico-administrativo (1996-2002).

Ano Escolas Secret.da Superv. de | Diretor de Diretor de Coord.de Coord. de
municipalizadas Educacgao Ensino Ensino Escola EMEF EMEI
1996 4 1 1 - 4 1 2
2002 7 1 1 1 7 7 2

Fonte: Documentos de arquivo da Secretaria Municipal de Educagdo.

A preocupacdo da Secretaria Municipal de Educacdo em relagdo ao

setor técnico-administrativo e ao desempenho didatico-pedagdgico dos

professores e sua atuacdo em sala de aula tem sido constante. Esta
preocupacdo faz-se presente desde o inicio da municipalizacdo na cidade,
fazendo com que a Secretaria promovesse cursos de Formag¢do Educacional
Continuada aos Professores, caracterizada por capacitagdes constantes, a fim
de auxilid-los nessa fase de transi¢do pela qual a educagdo vem passando,

tentando superar um modelo educacional ha muito utilizado pelos professores
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e buscando capacita-los nas novas tendéncias construtivistas de ensino. Nao

apenas teoricamente, mas na efetiva pratica didria.

5.3 A escola “Coronel Tobias”

A escola estd localizada no centro da cidade, proxima a praga Bardao do
Rio Branco — conhecida como “Jardim Velho” — préxima também a Escola
Estadual de Ensino Fundamental Ciclo II e Ensino Médio, José Ferreira da

Silva.

5.3.1 Breve historico

O Grupo Escolar “Coronel Tobias” foi criado em 09/02/1903 por
decreto do entdo Presidente de Estado, Dr. Bernardino de Campos, sendo
Secretario dos Negodcios do Interior e Justica, pasta a qual se vinculava a
educac¢do a época, o Dr. Bento Bueno.

Funcionou em prédio provisério até 1911, quando foi inaugurado o
prédio proprio. Trata-se de uma construg¢do bastante suntuosa, que pode ser
apreciada no Anexo H, com duas entradas principais e escadarias que
conduzem as salas de aulas e area interna, com patios, sanitarios, quadras e
refeitorio.

Cabe ressaltar que a maioria dos Grupos Escolares do interior paulista,
construidos na Republica Velha, apresenta praticamente a mesma estrutura
fisica exuberante e, segundo Pratta (2002, p. 151), “estas foram as
instituigdes que melhor permitiram a difusdo do ensino no Pais [...]".

Por estar construida em amplo terreno, com o passar dos anos e
acompanhando as necessidades de crescimento da populagdo estudantil,
construiram-se novas salas de aulas, em um lado do terreno, bem como novo
refeitorio, sala de video, biblioteca, sanitarios, cantina, secretaria com

diretoria e almoxarifado.
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Toda esta construcdo anexa efetuada ao longo dos anos foi construida
ao redor do prédio principal, sendo este conservado em sua integra. Tal fato
se confirma, pelo recente tombamento do prédio como Patrimdénio Histoérico,
realizado pelo Conselho de Defesa do Patrimonio Historico, Arqueolodgico,
Artistico e Turistico do Estado (CONDEPHAAT), de acordo com a
deliberagcdo de 07 de agosto de 2002 (Anexo I). A partir desta data, qualquer
reforma ou simples consertos a serem realizados no prédio, devem
antecipadamente passar por inspecdo e autorizagdo do CONDEPHAAT, em
consonancia com outros oOrgdos responsaveis pelo zelo dos Patrimonios
Histéricos. Este fato engrandeceu o nome dessa escola, levando toda a
comunidade escolar e municipal a valorizar, ainda mais, este estabelecimento
de ensino.

O nome da escola é uma homenagem a um cidaddo descalvadense que
muito trabalhou em prol do desenvolvimento do municipio. O Coronel Rafael
Tobias, que pode ser conhecido no Anexo J, fixou residéncia na cidade
iniciando suas atividades no comércio e, aos poucos, tornou-se um defensor
das causas urbanas. Entre outras conquistas, empenhou-se na construcdo da
estrada de ferro para transporte do café até a capital, da Igreja Matriz e do

Grupo Escolar que, recebeu o nome de “Coronel Tobias”.

5.3.2 A EMEF “Coronel Tobias” hoje

Atualmente, como pode ser observado no Anexo K, a infra-estrutura
(recursos fisicos) da escola estd assim distribuida: uma sala de diretoria; uma
sala dos professores; uma secretaria; um arquivo; uma sala de video; uma
oficina pedagdgica; uma biblioteca; quinze salas de aula; um gabinete
dentario; um patio coberto; um patio descoberto com palco; um patio
descoberto para recreacdo; uma quadra poliesportiva; uma quadra para jogos
recreativos; uma cozinha; uma despensa; um refeitdério; uma cantina escolar;
um almoxarifado; dois banheiros para os alunos (masculino e feminino); um
banheiro para os professores; um banheiro para os funciondrios e um banheiro
administrativo. A escola oferece ainda uma sala de recursos para criang¢as com

necessidades educacionais especiais e uma sala para criangas portadoras de
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deficiéncias auditivas, ambas com profissionais especializados; sala de video;
biblioteca com um acervo de aproximadamente dezessete mil exemplares;
oficina pedagogica e sala para aulas de recuperacdo e reforgo.

Em relacdo as atividades oferecidas na escola, cabe ressaltar que no ano
de 2002, em horario contrario ao de aula, aconteceram projetos de teatro,
danca e coral, idealizados e desenvolvidos pelos “Amigos da Escola”; aulas
de informadtica para todos os alunos do 1° ao 4° anos e de Inglés, com material
e profissionais especializados, para alunos de 3° e 4° anos. A escola conta
mensalmente com um Onibus escolar que, por alguns dias (dependendo do
agendamento) fica a sua disposicdo para efetuar o transporte de alunos e
professores para estudos do meio e excursdes, tendo por objetivo levar os
alunos a conhecerem “in loco”, o que foi trabalhado em sala de aula. H4 uma
riqueza muito grande nessas visitas, nas quais os alunos de zona rural tém a
oportunidade de conhecer locais da zona urbana e vice-versa.

A escola, no periodo noturno, oferece ainda curso de Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA) e cede as salas de aula para a E.E. José¢ Ferreira da
Silva para realizagdo de curso supletivo de 5% a 8* séries e Telecurso. Cede
salas também o curso de Técnico em Enfermagem oferecido pelo SENAC.

Em acertos geralmente definidos pela Secretaria da Educagio, a escola
cede ainda espago a comunidade, pois héd grande demanda por cursos
preparatdrios para concursos; cursos de prevencdo quanto ao uso de drogas;
reunidoes de algumas empresas etc.

Realizam-se também, anualmente, sob coordenacdo de toda equipe
escolar, varios eventos de grande porte, envolvendo as comunidades escolar e
geral, como: Dia das Maes; dos Pais; Festa Junina; Encerramento do Ano
Letivo e outros eventos extra-escola, como Manhad do Folclore; Desfile Civico

etc.

5.3.3 Agentes escolares

A equipe profissional, apresentada em detalhes no Anexo L, ¢ formada
por: uma diretora; uma coordenadora; vinte professoras; uma secretaria de

escola; duas escriturarias; uma inspetora de alunos; uma bibliotecaria; uma
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merendeira; cinco serventes e uma funcionaria readaptada, que exerce fungdes
gerais. A formag¢do profissional de cada funciondrio e seu horario de trabalho

pode ser visualizada nos Anexos L e M, respectivamente.

5.3.4 Caracterizacdo da comunidade circunvizinha e escolar

A escola esta situada na regido central da cidade onde foram
construidas algumas de suas primeiras moradias — Ultimas décadas do século
XIX e primeiras décadas do século XX —, as quais reformadas ou ndo, mantém
seus aspectos tradicionais.

Essas moradias tradicionais pertencem a proprietarios que descendem
ou de trabalhadores que vieram do campo para a cidade em busca de outras
fontes econdmicas ou de imigrantes, principalmente italianos, que vieram em
“massa” para essa regido na época aurea do café. Como diz Kastein (2001), a
economia do Municipio, por um longo tempo, esteve voltada para o cultivo do
café. Descalvado, na virada do século XIX foi considerado o terceiro
municipio produtor de café, sendo que o produto foi bem aceito na Exposicao
Universal de Paris, no ano de 1878.

Nas ruas proximas a escola hd pouquissimos pontos comerciais que ndo
descaracterizam a visdo predominantemente residencial antiga e conservadora
do bairro. As residéncias circunvizinhas sdo um misto de construcdes antigas,
contrastando com constru¢des modernas, geralmente, reformas de antigos
prédios. Seus moradores sdo, em sua maioria, pessoas de mais idade. Os
filhos desses moradores, geralmente, por op¢do ou por matrimdnio, residem
em areas distantes desse local.

Tais familias, no entanto, mesmo residindo em bairros distantes da area
central, procuram esta escola constantemente, mostrando seu interesse em ter
seus filhos estudando nela, o que ¢ aceito, mediante o numero de vagas
oferecidas, ap6s atender a demanda circunvizinha, incluindo criangas do Lar

Educacional (semi-internato), localizado préximo a escola.
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Os alunos da zona rural sdao, na totalidade, filhos de empregados das
fazendas, pois os filhos dos proprietarios, na sua maioria, freqiientam escolas
particulares.

A diversidade cultural faz-se intensamente presente. Descalvado, por
ser um municipio onde predomina a avicultura, a pecuaria e a agricultura
(esta ultima em menor porcentagem que as primeiras), necessita de mao-de-
obra para esse fim, sendo que as fazendas e sitios empregam muitas familias
de trabalhadores que vém de outros municipios em busca de melhores
condi¢oes de moradia e salario.

Temos um consideravel numero de alunos que se transferem, vindo de
outros municipios ou de outras fazendas da regido. Estes, tdo logo chegam,
ficam a mercé do sucesso do trabalho dos pais, que se ndo gostarem, ou nao
se adequarem a rotina ou as condi¢des oferecidas, partem em busca de
melhorias. A migracao de familias do campo para a cidade, e vice-versa, ¢
freqiiente.

Quanto aos alunos da cidade, sdo geralmente filhos de familias cujos
pais trabalham nas poucas industrias do Municipio, no comércio ou nos

servigos publicos.

5.3.5 Organizacao das classes a partir de 1998

A organizag¢do das turmas segue, geralmente, o mesmo agrupamento de
alunos do ano anterior.Como coordenadora, trabalhando segundo o regime de
Progressao Continuada, procuro, com a anuéncia da dire¢cdo, manter as
mesmas turmas, dentro do Ciclo. A retengcdo em nossa escola ocorre somente
com alunos do 4° ano, quando o aluno retido cursa um 5° ano, ou seja, um ano
a mais dentro do Ciclo I.

Neste ano — 2002, pudemos contar com professores substitutos que,
cumprindo diferentes hordrios, trabalharam junto as crian¢as com dificuldade
na aprendizagem. Foram contratadas quatro professoras, sendo duas para os

primeiros anos (manha e tarde), uma para os segundos anos (tarde) e uma para
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atender aos quartos anos (manhd). As turmas se encontram distribuidas

conforme as Tabelas 5 e 6, abaixo:

Tabela 5 — Numero de alunos por classe e relacio de professores —2002.

MANHA | PROFESSORA | N°ALUNOS | TARDE | PROFESSORA | N° ALUNOS
1°ANO A A 34 1°ANO C C 28
1°ANO B B 33 1° ANO D E 28
2° ANO A G 29 2° ANO C I 29
2° ANO B H 31 2° ANO D ] 30
3° ANO A K 37 3° ANO C M 29
3° ANOB L 39 3° ANO D N 29
4° ANO A 0 34 4° ANO D R 37
4° ANO B P 35
4° ANO C Q 35

CLASSE S 13
ESPECIAL

MANHA | PROFESSORA | N° ALUNOS

EJA T 30

Fonte: Documentos de arquivo da EMEF “Coronel Tobias”.

Tabela 6 — Turmas de reforco — 2002.

_ PROFESSORA | N° ALUNOS PROFESSORA | N° ALUNOS
MANHA U 15 TARDE F 11
E 11 \ 13

Fonte: Documentos de arquivo da EMEF “Coronel Tobias”.

5.3.6 Elaboraciao do plano da escola

Na elaboragdo do Projeto Pedagogico da escola, sdo tracados todos os
objetivos, acdes e metas a serem conquistados. O Projeto pode ser entendido
como um processo de antecipacdo do futuro para melhor organizar e
reconstruir a escola, tornando-a mais dindmica, mais bela, prazerosa e
atraente, pressupondo uma construgao participativa.

A Secretaria Municipal de Educag¢dao passa as orientagdes por meio da
supervisora, determinando uma data comum para todas as escolas. Espera-se
que haja participac¢do ativa dos membros da escola e da comunidade, a fim de
estabelecerem, juntos, os caminhos que a escola trilhara. Tem que se ter
consciéncia de que uma proposta rigida, que ndao admite adaptagdes, tera
poucas chances de sucesso. Assim, espera-se que o0s participantes

ressignifiquem suas experiéncias, reflitam sobre elas, para posteriormente
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reafirmar valores e propostas de a¢do. E um movimento de agdo-reflexio-
acdo, que visa a promoc¢do de transformacdes necessdrias e desejadas pelo
coletivo escolar e comunitario. E um comprometimento de todos (PADILHA,
2003). Se o que se busca é uma escola mais justa e igualitaria, deve-se
intervir de forma democratica e participativa. Para tanto, tem-se que rever as
formas de trabalho, propondo eventuais mudangas e ajustes e, principalmente,
que sejam aceitos e bem-vindos por todos.

Na data determinada, apos delineadas as diretrizes gerais, os diretores
de cada escola se reunem com seus coordenadores, professores, funciondarios,
e, posteriormente, com pais de alunos e alunos para discutirem os varios
assuntos de interesse comuns.

O Projeto Pedagoégico da escola (denominado por alguns autores de
Projeto Politico Pedagdgico) pode ser entendido como “um processo de
mudanca, de antecipag¢dao do futuro, que estabelece principios, diretrizes e
propostas de acdo para melhor organizar, sistematizar e significar as
atividades desenvolvidas pela escola como um todo” (PADILHA, 2003, p.
13).

A Proposta Pedagdgica da escola ¢ quadrianual, por determinac¢ao da
Secretaria. Ao término deste prazo, devem ser revistas e reformuladas
conforme se fizer necessdrio. Em 1998, foi elaborada a primeira Proposta
Pedagodgica, apo6s o processo de municipalizagdo no Municipio.

No inicio do ano letivo 2002, apdés quinze dias de aulas, houve revisao
da Proposta Pedagdgica e elaboragdo do Plano anual da escola. Esse tempo de
trabalho anterior a reunido de Planejamento foi previsto pela Secretaria de
Educag¢do como tempo destinado aos professores para que estes conhecam
seus alunos e suas hipodteses de aprendizagem e, a partir desse conhecimento,
definam um programa adequado a realidade de sua classe, com contetdos e
atividades a serem trabalhados ao longo do ano letivo.

Para elaboracdo do Plano Gestor, a escola procurou envolver tanto seus
agentes escolares, quanto a comunidade em geral, a fim de que as metas a
serem definidas fossem acordadas por todos.O comparecimento dos pais para
tal, deu-se no primeiro dia de aula, quando trouxeram seus filhos para a
escola. Infelizmente, poucos comparecem as reunides ou mesmo na

instituicdo. A escola ainda se encontra engatinhando no processo de
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envolvimento com a sociedade, pois conta com pouca colaboracao dos pais e
da comunidade. Mesmo assim, no inicio de cada ano letivo, marca-se reunides
para todos os pais e tenta-se estabelecer relagdes entre os segmentos:
escola/familia/comunidade.

Nessas reunides, argumenta-se a favor da necessidade do trabalho
conjunto, pois a escola ¢ constituida de todos os profissionais que nela atuam,
pelos alunos e suas familias, e a educacdo que se oferece as criangas e
adolescentes deve ser objeto da reflexdo e decisdo conjunta. “Se a escola ¢
uma institui¢do publica da qual os pais dos alunos fazem parte, estes devem
poder participar de tomadas de decisdo em relagdo aos objetivos educacionais,
as prioridades do Projeto Educativo [...]” (NOGUEIRA, 1999, p. 15).

Assim, foi colocado aos pais a fundamentacdo de sua importidncia na
escola sempre e ndo apenas no momento de verificar as notas do boletim, nos
finais de bimestres. Na primeira reunidao do ano, feita geralmente nas
primeiras semanas de aula, convidam-se os pais para fazerem parte do
Conselho de Escola, da Associagcao de Pais e Mestres (APM) e outros,
enfatizando o quanto as criancas valorizardo os estudos se houver interesse
dos pais pelas atividades da escola. Mesmo assim, apenas alguns pais se
propdem a participar, provando o desinteresse da maioria pelos assuntos
escolares ou pelos compromissos que terdo que assumir ao longo do ano
letivo.

A dificuldade para a organizacdo dos Conselhos Escolares ¢ grande e,
geralmente, os mesmos pais que integram os conselhos em um ano, seguem no
ano posterior. O Conselho de Escola ¢ importante por refletir a consciéncia da
cidadania. Deve promover a mobiliza¢cdo dos pais, professores e alunos nas
diversas acdes a serem implantadas na escola, ¢ de natureza deliberativa e a
elei¢do de seus membros ¢ feita no primeiro més letivo. O diretor da escola ¢
seu presidente nato e responsavel por organiza-lo e fazé-lo funcionar. O
numero de integrantes do Conselho ¢é proporcional ao numero de classes,
devendo haver 5% de funcionarios, 30% de pais, 40% de professores e 25% do
corpo discente. Os membros representantes do Conselho sdo eleitos pelos seus
pares, sendo que a eleicdo ¢ realizada por meio de reunido sob a presidéncia

do diretor de escola, pais de alunos, corpo docente, funcionarios, corpo
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discente, atendendo a Legislacao vigente, art. 95 da L.C. 444/85 e art. 9° do
Regimento Escolar desta Unidade (JORNAL..., 2001).

O Conselho de Classe — outro 6rgdo escolar — ¢ formado pelo diretor,
coordenador e professores da escola, sendo que um de seus objetivos ¢
acompanhar o rendimento escolar dos alunos. Esse conselho se reune
bimestralmente.

A APM também ¢ constituida por pais, professores e alunos e tem por
objetivo auxiliar o diretor na verificacdo do repasse de verbas recebidas pela
Unido e pelo Municipio, representar as aspiragdes dos pais e alunos junto a
escola, dentre outras. Esta Associacdo ¢ composta de sdcios que, convocados
para uma assembléia, elegem o Conselho Deliberativo e o Conselho Fiscal. O
Conselho Deliberativo elege também a Diretoria Executiva. O Anexo N
mostra os orgaos diretores da APM e suas respectivas funcdes.

Voltando a Proposta Pedagdgica, o envolvimento dos professores
denota um comprometimento maior com a metodologia a ser trabalhada e a
aprendizagem dos alunos, comparado aos primeiros anos que exerci a fung¢ao
de coordenadora pedagoégica. Por seguirmos o regime da Progressao
Continuada, os professores tém a responsabilidade de oferecer aos seus alunos
atividades que estejam de acordo com seu nivel de aprendizagem, em prol de
uma aprendizagem mais eficaz, indo ao encontro das dificuldades de cada
aluno.

Enfim, a Proposta ¢ uma reflexdo do trabalho realizado por todos, desde
os funciondrios até a dire¢do, na formacdo de acdes que serdo desempenhadas
em prol de melhorias na instituigdo. Atualmente, eles se sentem mais
responsaveis pelo trabalho a ser desenvolvido e, quando assim se comportam,
como observa Padilha (2003), se empenham nas mudancas a serem efetuadas
na escola: questionando, sugerindo, refletindo sobre sua pratica, reafirmando
valores, demonstrando seus saberes, dando forma e sentido a seus projetos
individuais e coletivos, reafirmando sua identidade, estabelecendo novas
relagdes de convivéncia sobre os mais variados assuntos, indicando um
horizonte de novos caminhos, possibilidades e propostas de agdo.

Vivenciamos uma gestdo democratica onde cada individuo de dentro da
escola ou da sociedade em geral, ¢ responsavel pelo crescimento pessoal,

intelectual, afetivo e social das criangas.
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5.3.7 Objetivos da escola

O curso de Ensino Fundamental desta unidade escolar, em observancia a
LDBN n° 9.394/96, objetiva desenvolver na escola um trabalho coletivo,
dindmico e diversificado, a fim de garantir aos alunos as habilidades e
competéncias necessarias, para sua plena integracdo e participacdo na
sociedade, além da aquisi¢do da leitura, da escrita e resolu¢do de calculos.

No Anexo O, podemos perceber claramente as diretrizes, objetivos, metas
e acOes da escola a serem desenvolvidas durante o ano letivo de 2002. Para
atingir seus objetivos — preparar o aluno para o exercicio pleno da cidadania,
tornado-o critico, ético, responsavel e consciente de seus direitos e deveres;
integrar escola/comunidade/familia, promovendo educag¢do de qualidade e
compromisso da familia na melhoria do relacionamento com os filhos;
trabalho coletivo e envolvente dos funciondrios e principalmente dos
professores — a escola preocupa-se em organizar a grade curricular, orientagdo
pedagdgica, elaboracdo de projetos e processos de avaliagao.

O Anexo P demonstra como a organizag¢ao curricular foi definida para o
ano de 2002. A LDBN n° 9.394/96, em seus artigos 26 (pardgrafos primeiro a
quarto) e 27 especifica a mesma grade curricular para todas as escolas do
pais, entretanto nada impede que, dentro dessas disciplinas obrigatorias, os
professores transcendam e diversifiquem a metodologia utilizada na sala de
aula a fim de enriquecer os conteudos a serem trabalhados com programas
diferenciados e mais de acordo com as necessidades de sua clientela.

Ha todo um trabalho de orientacdo pedagdgica aos professores
desenvolvido pela coordenadora, como mencionado anteriormente, que
acontece por meio de constantes revisdes da pratica pedagogica e
diversificacdo da metodologia. Estas orientagdes sdo reafirmadas e discutidas
nas reunides das Horas de Atividades Coletivas semanais e nos cursos de
capacitacao. Os professores sao estimulados a buscarem metodologias capazes
de motivar os alunos, levando-os a refletir sobre os conteudos. E necessario
que o professor acredite e se comprometa com sua pratica, pois ¢ ela

responsavel pela escola que queremos.
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Hé4 orientacdo para que as aulas de recuperagdo nao sejam mera
repeticdo dos conteidos ndo aprendidos. Para os alunos nesta condicdo
deseja-se que seja criado um novo momento, no qual sejam propostas
atividades diferenciadas para atingir os objetivos. Além da recuperacdo em
classe, ha aulas de refor¢go, em outro horario.

Evidentemente, hé& resisténcias de muitos professores em trabalhar
segundo essas orientagdes. As reunides e capacitagcdes sdo feitas, mas suas
repercussdes na sala de aula e na interagdo com o aluno sdo ainda pequenas. E
¢ exatamente esse 0 “nd” que incomoda, trava o processo ¢ impede a melhoria
da qualidade de ensino.

Neste ano, varios projetos foram elaborados pelos professores, sendo
eles: Projeto Musica/Coral; Projeto se Ligue em Vocé (visando melhorar a
auto-estima dos alunos); Projeto de Produc¢ao Textual; Projeto Leitura “Gosto
de Ler”; Projeto Conheca seu Municipio; Projeto “Lixo no Lixo” (valorizando
a natureza) e Projeto Filosofia (reflexdo sobre a postura dos educandos).

Por meio da avaliagdo — um instrumento de reflexdo para a equipe
escolar — percebe-se as dificuldades dos alunos ¢ da escola como um todo. Ela
¢ vista como um processo formativo, interativo e referencial, capaz de prover
informag¢des mais precisas e qualitativas nos processos de aprendizagem,
estabelecendo ag¢des conjuntas que visem ao desenvolvimento do aluno,
levando-o a progredir e atingir novos patamares do conhecimento.

As mencgdes aplicadas aos alunos no decorrer do ano sdao assim

identificadas:

¢ PE (Progressdo Excelente) — indica que o aluno teve aproveitamento

excelente na  aprendizagem, organiza¢do, comportamento e
responsabilidade;
¢ PS (Progressao Satisfatoria) — indica que, em sua aprendizagem

(aspectos cognitivos e formativos), seu desempenho foi regular;
¢ PI (Progressdo Insatisfatoria) — indica que o processo de aprendizagem

nao atingiu o nivel adequado a série e aos conteudos.
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6 A PESQUISA NA EMEF “CORONEL TOBIAS”

A educacdo ¢ uma obra transformadora, criadora. Ora, para
criar ¢ necessario mudar, perturbar, modificar a ordem
existente. Fazer alguém progredir significa modifica-lo. Por
isso a educag@o ¢ um ato de desobediéncia e de desordem.
Desordem em relagdo a uma ordem dada, uma pré-ordem. Uma
educagdo auténtica reordena. E por essa razio que ela perturba,
incomoda. E nessa dialética ordem-desordem que se opera o
ato educativo.

Moacir Gadotti.

Nos capitulos precedentes foram indicados aspectos que influenciaram
meu trajeto profissional, direcionando-me para esta pesquisa e aspectos do
contexto escolar onde ela foi desenvolvida.

Neste capitulo serd apresentada a pesquisa motivada pelas questdes
que foram surgindo desde o meu ingresso na rede escolar, na func¢do de
coordenadora pedagodgica na reestruturacao das escolas, logo ap6s o processo
de municipalizacdo do ensino em Descalvado. Busquei responder a questdes
relacionadas a sala de aula e a relagdo professor/aluno, dada a importancia de
uma adequada interacdo entre as partes envolvidas com o ensino e a

aprendizagem.

6.1 Programacio e organizaciao da pesquisa

A preparacdo do ambiente para a efetivagdo do PROFA, objeto desta
pesquisa, iniciou-se em maio de 2001, quando tive conhecimento e
informag¢des sobre a implantagdo do mesmo. O Quadro 3, a seguir, traz, de
forma esquematica, o desenvolvimento da pesquisa de campo, onde visualiza-

se os eventos que antecederam a implantacdo do Programa.



103

VINVIOO0Ud Od SHAVAIALLY Ad VIDNINOJS

*5012(01] “BONBUIRID) “OBIBMUO ] ‘OpdRRISEIR] ‘[PN)Xa) OBSIANY ‘SOIXQ) WO OY[RqEL], ‘SU2SRISI] “SEB2[00 SOp @ soun[e sop
SOWIOU IO SOPEPIAITY ‘Sepepiane ap opdezieal ered odnid wa sounye sop ogdeznmsip (10 ‘soansipeiol soixa) ‘senqyy
gpotsnur “seisaod ‘seuood ‘SRLIQISIY) :SOIX) op sodT) SOSIOAIP Op BIMIST ° WRZBPUOS,, BINSOUILIP OBSEI[BAY BUNOY -

SFOIDQOTOAOLIN OILYAId SAQIVINITIO — WO«

50882 woo ossad » avjosss ossuuotduo)

DRSO
ou 1 SBPIGossd S99 IO
spp pmp gp pps wa opdvondv vp
‘oprunat vu sa.40ss3foud sop opdvdipwd

pp  spuisuos  oupMpyurduosy  aanog

‘sepsodoad sopepiane sep opdezijeal

o sor08s0joid  SOpP  OJUSWIIA[OAUY]
pwieiSold O  WOD  2PERPINUIEOD)
NAVS — [edpiungy outsuy op
oedel[eAy op BUISIS Op OpderjeAy
‘ounje

op Iejooso epia — sied ap oeruney
‘SOUN[E SOP OJUSIA[OAUISIP

op oaneredwos ooyeid ap asipUY
“(eLI0jR]STIES U OBSSOIS0I]

— [d wod sounje) asse[) 2p OY[AsUOD
‘sazossejoud sofad

A4

woo sounje soe 035I10Jo1 Op ORIUL

o oljeqen nas 21qos  satossajord
sop  soHQrRl  sop  opdel[eAy

2 v op sesajpdiy —  seuuny
sep oaneieduwioo ooyeiS o asieuy

oywweyuedwooy - LAS/OLSOOV

sounjo

'SApEpINOYIp

SOUN[E SO WOD OJUIUIAJOATUSSIP

'SOUNje SOp LSS

“+INQ wod soy[eqen sop

‘sope]

=9]00 SOpEpD S0P EpEY[EPp SSHEUY
‘sa10ss9y0ad S0P [BUL] OLIOIE[YY

‘sted op ogrunayg

NHV'S Op OBdEleAY

‘soaneteduwoo

SODIJRIS © SOPESBJAP SOUN[E SO WOd
wogepuog — eoNSQUILIP ORSEI[EAY
R INAO Wod soy[eqern

sop oeweyuedwooy ZAd/S AON

PWRIGOL O WOD SOWsau

sop opLWIAjoAud o opdedpTuR] .
e[ne

ap efes we oyuadwasep o ojenb
souossajoid sop opeureyuedwooy .
'SOpESEJOp SOUN|E 50

woo efeeied ogderodnoar ep oYY «
‘SESURLID SBP OJUDLWIIAJOAUSS3P Op

N0 sep ojwweyuedwooy «
-sounye sop sosajodiy

sep ooypid o osypuy ‘wefvpuog —
sounfe sop SEONSOUTRIC[ SPOSBI[RAY »
‘06/F6£6 HA'T — SPPEpIssa0aU

SENS 9 SOUNjE SOP OJUSWIOdYUOD

sode 1ossajoid op oursuy ap oueld - |

"2[0082 ep BIS0Tepag vsodol]

ep 3 I0JSaN) oue|d Op OBSLIOQR[Y
‘sounje so

woo epeyjeqen Jas v eidojopojpur €
a1qos ogdeuefdxe — sied op ogIUNY «

v— SHIOSSHIOUd
A OYIVIARROA 30 VINVIDOUd
‘_ vioud

"8910882J01q
2 ejoosa ep ewIORH( ‘Bwreidol] op
eiopeuepioo) ‘jedoiunpy ogdeonpi
Bp PHRRIDAS B WOD BISIAGIUY «

sopeuasoade  soroje[es op osieuy (@ SSI[RUE WOO SOWURISUOD SIQIBI[BAY o 'sounje sop ojPWIDAYUooal < -esinbsad e epezI[ual JOS € [€20] 2002
* JACIO SE Wod Soy[eqer] sop “$INAO St woa soyj-eqesy 2 OBdSeZI[RIO0S op opouad — SVIFOL "THD.. JA:0NH ep se[ne
oppweyuedwody « OHTNHOHNNL sop ewuspbag . OIVIN/TIMEY — sene sep o] ¢ ONAVIN 9p [eP1Jo OEIMAUIY « (OUTHA AA AL
2pundss
oue ou se[es sesse weLmnunsse oanb
salossajoad soe sosse[o op oedingLne -esmbsad ap ojelqo op ogdiuya(] «
eiagad ered ejoosa ep ogdeuspiood o O o1ad "SOIOPEZIRQRI]Y S9I0SSOJOI]
opdoaip v[od SOPINR[2EISD SOLIPILL) » sopepoedes opor ep soor3gSeped “VAOdd soe opejoa ‘ewiesSol] oaou N
‘z00zop [ sajopet@piood Jod opensiuiu “opai - SQIOpRZIPqey soJossajolg [ 21q0s DN OP OBSBULIOJUI SOWRAT) 1007
oAnp| oue o eied souy | SOp seuL} ep sosossajord so sopo} v oplaRjo SOB opdeuIo] op eweidold ‘opdy we SNDJ sop salopeyoede))
sep opdeziueSi) . OAANAZAA ‘eues30L] Op O] « :OUHINCLLAS op opWDAYUO) . OLSODV 2p [eSUDW ORIUNAI W « OIVIA

VSINOSAd VA OLNANIATOANASAA € Qd4avno




104

A coleta de dados iniciou-se efetivamente em fevereiro de 2002,
estendendo-se até o final deste mesmo ano. No Quadro 4 pode-se observar as

atividades desenvolvidas no decorrer da pesquisa.

ANO O QUE FOI REALIZADO
2001 Acompanhamento das reunides semanais para
(2° SEMESTRE) desenvolvimento do programa.
2002 Acompanhamento das reunides e das aplicagdes das
(TODO ANO LETIVO) orientagdes recebidas pelos professores em sala de aula
com os alunos.

Quadro 4 — Periodo da pesquisa.

6.2 Acoes efetuadas enquanto coordenadora pedagégica da EMEF “Coro-
nel Tobias”

Durante toda a pesquisa atuei em duas vertentes, exercendo a funcao de
coordenadora e de pesquisadora. Algumas de minhas acdes correspondiam a

minha funcdo, cujas atribui¢des estdo contidas no Plano de Carreira do

Municipio (DESCALVADO, 1998) e que sdo:

¢ Coordenar as atividades de ensino no sistema municipal,
orientando de forma integrada todas as ag¢des de planejamento,
execu¢do, acompanhamento, controle e avaliagdo das atividades
curriculares no ambito do Sistema Municipal de Ensino;

¢ Orientar as elaboracdes das propostas pedagoégicas das unidades
escolares, a fim de contribuir para o planejamento eficaz do
Sistema Municipal de Ensino;

¢ Elaborar programas das atividades da area de atuacgdo,
assegurando articulagdo com as programacdes de apoio técnico-
pedagogico;

¢ Acompanhar, controlar e avaliar o desenvolvimento da
programac¢do de curriculo das unidades escolares, para assegurar
a eficiéncia do processo educativo;

¢ Avaliar os resultados das atividades pedagdgicas, examinando

fichas, relatorios, analisando conceitos emitidos sobre alunos,
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indice de reprovagdes, cientificando-se dos problemas surgidos,
para aferir a eficadcia do processo de ensino em ambito do Sistema
Municipal de Ensino;

¢ Prestar assisténcia  técnico-pedagdgica aos  diretores e
professores, visando assegurar a eficiéncia e eficacia do
desempenho dos mesmos para melhoria da qualidade do ensino;

¢ Orientar o planejamento das horas-atividade realizadas nas
escolas;

¢ Propor e coordenar atividades de aperfeigcoamento e atualizacdo
de professores e diretores para manter um bom nivel no processo
educativo;

¢ Assegurar o fluxo de informagdes entre as unidades escolares e a
Secretaria de Educag¢dao e Cultura, Esportes e Turismo (SECET);

¢ Assessorar a Secretaria Municipal de Educag¢do no que se refere a
sua area de atuacao;

¢ Interpretar a organizacdo técnico-pedagdgica do Sistema
Municipal de Ensino para a comunidade;

¢ Realizar estudos e pesquisas relacionadas a drea de atuacdo,
visando garantir a qualidade e a eqiiidade do Sistema Municipal
de Ensino;

¢ Elaborar relatério das atividades realizadas para integrar o

relatorio da SECET.

Atuei buscando auxiliar a unidade escolar como um todo,
principalmente nas ag¢des dos professores em sala de aula, objetivando a
melhoria do ensino ¢ da aprendizagem.

Dentre as agdes que coordenei durante o ano letivo de 2002, estavam:

¢ organizacdo das salas de aula, deixando-as o mais heterogéneas
possivel. Procurei ndo agrupar em uma classe somente alunos da
fazenda; em outra somente alunos da cidade e, em outra ainda, as
criancas de bairros;

¢ atribuicao de classes aos professores;
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¢ claboragdo da Proposta Pedagodgica da escola e Planejamento
anual;

¢ acompanhamento do desempenho dos professores em sala de aula.

Coloquei-me, durante todo o ano, a disposicao das professoras da
escola. Continuei visitando as salas de aula, como sempre fiz, auxiliando em

tudo que me fosse requisitado como por exemplo:

¢ problemas de indisciplina;

¢ dificuldades de aprendizagem;

¢ organizacdo de passeios, visitas e excursdes;

¢ realizagdo de projetos;

¢ avaliagdes diagnoésticas de criancas que se encontram na fase pré-
silabica de aprendizagem;

¢ conversas com familiares e outras atividades onde cabiam minha

intervencao e/ou auxilio.

Percebe-se que, as a¢des que realizei na unidade escolar, além de
fazerem parte das atribui¢des definidas anteriormente, foram direcionadas a
garantir um melhor desempenho das mais variadas fung¢des da escola como um
todo. Assim, efetuei muitas ag¢des necessdrias que me cabiam enquanto
coordenadora, assumindo conjuntamente o papel de pesquisadora.
Obviamente, um assunto estava entrelagado ao outro, como ndo poderia deixar

de ser, o que considero que enriqueceu a coleta de dados e a pesquisa em si.

6.2.1 Caracterizacio das turmas de primeiros anos

Como acontece anualmente nesta escola, no final do ano letivo sdo
organizadas as turmas para o ano letivo seguinte ¢ os dados estimados quanto
ao numero de classes e alunos sdao enviados, antecipadamente, a Secretaria de
Educacao local.

As inscrigdes para o primeiro ano tiveram inicio em julho do mesmo

ano, quando foram efetuadas as matriculas conjuntas — inscri¢gdes das criangas
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que freqiientam as pré-escolas na regidao domiciliar proxima a essa escola —
que automaticamente sdo inscritas neste local. Cabe aos pais, assinarem as
matriculas no periodo estipulado, fazendo nesse momento as transferéncias de
escolas, se assim o desejarem. Nessas transferéncias a escola aceita, quando
ha vagas, criangas de outros bairros que a procuram constantemente. Como ja
mencionado, a EMEF “Coronel Tobias” tem um elevado numero de criancgas
transferidas de outras escolas.

A organizacdo das turmas foi realizada em dezembro de 2001, momento
em que foi totalizado o niumero de alunos matriculados e definido o numero
de classes a serem montadas em cada periodo. Por ndao conhecer os alunos,
organizei-os em turmas tendo apenas o cuidado de distribuir
equilibradamente, em cada classe: alunos da zona rural, bairros e centro da
cidade, sendo que os alunos da zona rural foram divididos de maneira que
ocupassem todas as turmas em quantidade aproximada.

O total de alunos em cada sala foi determinado de acordo com a
demanda entre os periodos. Dos 120 alunos dos primeiros anos, 64 foram
matriculados no periodo da manha e 56, da tarde. Na medida do possivel
procurei também deixar as classes com numero aproximadamente igual de
meninos € meninas, pois os professores se queixam quando hé elevado numero
de meninos em uma classe. Entretanto, devido as transferéncias, que foram
ocorrendo nos primeiros dias de aula, isso nao se realizou a contento na turma

“B”, como pode ser visualizado no Grafico 3.
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Grifico 3 — Numero de alunos por sexo, periodo e classe da EMEF “Coronel Tobias”.
Fonte: Documentos de arquivo da EMEF “Coronel Tobias”.
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Os critérios usados na composicdo das turmas estdo definidos na
proposta pedagdgica da escola e se mantém em todas as turmas,
independentemente do ano de escolaridade. Somente na sala de 5° ano'
agrupamos todos os alunos com dificuldades, por se tratar de uma classe
especifica para tal, dentro do ciclo. Nessa classe, o trabalho tem semelhanga
com as classes de aceleracdao, envolvendo alfabetizag¢ao e reforgo.

Percebe-se, no Grafico 4, o elevado nimero de crian¢as da zona rural

que freqlientam a escola no periodo da manhd, em comparagdo com o periodo

da tarde.
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Grafico 4 — Distribuicdo das moradias dos alunos da unidade escolar.
Fonte: Arquivo da EMEF “Coronel Tobias”.

Segundo a funcionaria da Secretaria de Educacdo do Municipio, as
linhas para o transporte escolar, foram definidas a partir de um estudo
realizado pela equipe desta Secretaria no ano em que houve a mudanca das
escolas de zona rural para a cidade.

Quanto as transferéncias (alunos que sairam desta escola para outra), e
as matriculas complementares (alunos transferidos de outras escolas ou
Municipio para esse), o Grafico 5 mostra como esteve a escola durante o ano

de 2002.

1 r . . . ” . . ;.

% O aluno que é retido no final do Ciclo, ou seja, apds quatro anos de escolaridade sem o aproveitamento béasico
considerado necessario, passa a freqiientar um ano a mais no ciclo, no qual a metodologia e o conteudo sdo
adequados a sua capacidade, proporcionando-lhe condicdes de sucesso.
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@ TRAMSFERERMCIAS

m MaTRICULAS
SUPLEMEMTARES

Grafico 5 — Transferéncias e matriculas suplementares.
Fonte: Documentos de arquivo da EMEF “Coronel Tobias”.

Durante o ano de 2002 houve sete transferéncias de criancas dessa
escola para outras, deste ou de outros Municipios. Esse fato, j4 comentado
anteriormente, ocorre, devido a movimentacdo das familias em busca de
trabalho e melhorias financeiras. Migram constantemente visando novos
empregos, agregados a moradia gratuita, pois geralmente, as casas de
fazendas sdo construidas para abrigar empregados ¢ ndo ¢ cobrado aluguel
pela utilizacdo das mesmas. Este vai-e-vem das familias pode ser constatado
tanto pelas saidas quanto pelas entradas, durante o ano letivo, algumas delas
acontecendo no final do ano. A escola recebeu, durante o ano, dezesseis
criangas oriundas de outras escolas ou de outros Municipios. Isso sem contar
a intensa demanda de alunos de outros bairros que procuram vagas, as quais
sdo recusadas, pois as classes ficariam muito numerosas, o que prejudicaria
sensivelmente o rendimento dos alunos e o trabalho do professor. Ao
ingressar um aluno novo ocorre uma desestabilizagdao na turma. A professora
deve apresentd-lo aos colegas e, continuando um trabalho j4 iniciado com o
restante da classe, verificar o nivel de aprendizagem de seu novo aluno para
poder dar seqiiéncia a sua aprendizagem, inserindo-o na sala de aula e em
grupos de hipoteses similares a sua.

Fazer do ambiente um local acolhedor e solidario é também funcado do
professor. Uma grande satisfacdo foi que terminamos o ano letivo, sem

nenhuma evasdo escolar.
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6.2.2 Atribuicao de aulas

Apds a definicdo das turmas busquei, em consenso com a diretora,
definir as professoras que trabalhariam com essas turmas durante o ano. Foi
levado em conta, além da metodologia a ser trabalhada, o vinculo afetivo que
os professores propiciam a seus alunos, pois acreditamos que a afetividade
deve acompanhar qualquer trabalho didatico-pedagdgico e que ¢ a base para o
bom desenvolvimento do aluno enquanto individuo intelectual, social,
emocional e cognoscente.

Sabiamos de antemado, o grau de responsabilidade e envolvimento de
algumas professoras que trabalham nesta mesma escola hd muitos anos e se
preocupam com seu crescimento profissional, a fim de melhorar seu
desempenho. Sdo professoras que buscam cursos de Formagdo, interagem com
eles e se preocupam com a inclusdo de novas praticas em suas salas de aula,
com as inovacdes curriculares e metodologicas, com a postura avaliativa,
enfim, em tornar-se competente visando melhorias no ensino e na
aprendizagem.

Como em todos os setores da sociedade, a escola tem normas e regras a
serem seguidas, sendo elas: respeito aos colegas, professores e funcionarios;
horarios de entrada, saida e refei¢do; cuidados com os materiais utilizados;
execucdo de tarefas, dentre outras. Nem por isso deve deixar de ser um local
agradavel e prazeroso. Alids, esta ¢ uma das tendéncias defendidas por
educadores construtivistas: manter o local de aprendizagem o mais agradavel
possivel a fim de manter o interesse dos alunos, antes que eles optem por
tantos outros atrativos oferecidos fora da escola, por exemplo, os programas
de televisdo, em detrimento dos conteudos escolares.

Levando em conta todos esses dados, as classes foram atribuidas como

ilustra a Tabela 7.

Tabela 7 — Salas atribuidas as professoras da EMEF “Coronel Tobias”, em 2002.

MANHA TARDE
1°A 1°B 1°C 1°D
PROF? A PROF? B PROF2C PROF? D
33 31 28 28

Fonte: Documentos de arquivo da EMEF “Coronel Tobias”.
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A aposentadoria da professora D deixou-nos apreensivas a principio,
mas tinhamos conhecimento de que as proximas da escala eram professoras
capacitadas e estavam participando do Programa e este fato tranqiiilizou-nos.

Como ja mencionado anteriormente, no inicio do ano letivo ¢ elaborada
a Proposta Pedagodgica e como parte dela, os professores elaboram o Plano de
Ensino. Este deve ser visto como um instrumento util, produtivo e organizado
e ndo como um documento burocratico e sem sentido. Sua funcao ¢
potencializar as ag¢des daqueles que protagonizam o processo de ensino e
aprendizagem: o professor e o aluno. Procuramos conscientizar os professores
de que o Plano deve ser elaborado para dar sentido as acdes cotidianas e sua
intencionalidade, seguindo os principios definidos na escola como um todo. O
conhecimento dos alunos e de suas particularidades referentes a
aprendizagem, sdo subsidios para o professor elaborar seu plano de ensino.

Assim, os trés dias de planejamento previamente marcados, constaram
de varias atividades elaboradas pela Secretaria de Educag¢do, as quais foram
seguidas pela EMEF “Coronel Tobias” e as outras escolas municipalizadas.

Dentre as atividades propostas, explicitadas no Anexo Q, coube aos
professores analisar as avaliagdes diagndsticas realizadas com os alunos na
primeira quinzena de aula, organizar conteudos adequados as necessidades da
classe, elaborar projetos interdisciplinares decidindo os temas considerados
pertinentes.

Como de costume, os professores se organizam em grupos, geralmente
da mesma série, os quais observei, e com o0s quais interagi quando
requisitada. Na observacdo referente ao grupo de professores dos primeiros
anos, foi evidente a diferenca de idéias entre as professoras que haviam
participado do PROFA e a que ndo participara. Mostrei a ela a necessidade da
formac¢do continuada. Em conversa com as participantes do Programa, sugeri
uma interacdo entre elas, na elaboracdo de planos didrios e atividades a serem
desenvolvidas com os alunos, para evitar discrepancias quanto ao trabalho
com as diferentes classes, no que fui atendida.

Aos poucos, percebi a disponibilidade da professora D em inteirar-se do
assunto, mas percebi também a dificuldade em modificar seu trabalho que era

voltado a memorizacdo de letras, silabas e palavras repetitivas, diferente do
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dinamismo oferecido pelo PROFA, que sugere os textos como principios de
aprendizagem de leitura e escrita.

Tenho consciéncia dessa dificuldade, principalmente quanto aos
professores mais antigos, mas venho propondo novas praticas, a serem
empreendidas em sala de aula, desde meu ingresso como coordenadora,
principalmente nos estudos do “PCN em A¢do”, realizados semanalmente.

Percebo que a implantacdo das mudancas ndo ocorre tdo facilmente
como idealizei. Se para mim as mudancas parecem féaceis, aos poucos fui
percebendo que o mesmo ndo acontece com todas. Fazer com que os
professores inovem, quando essa inovacdo ndo faz parte de seus objetivos, ¢
tempo perdido.

Ao professor cabe reorganizar-se, reestruturar-se e aventurar-se em
proporcionar mudangas as criangas, preparando-se previamente. E exatamente
este o intuito dos cursos de formacdo, fazer emergir nos professores as
qualidades — capacidades e competéncias — exigidas para permitir aos alunos
cumprir sua tarefa de aluno, que é aprender.

Muitos estudos sobre as mudangas de praticas dos professores estdo
sendo efetuados e considero pertinente a colocacdo efetuada por Almeida
(apud BICUDO; SILVA JUNIOR, 1999) quando afirma que as mudangas nio
se ddo por decretos. Elas s6 se desenvolvem na escola, se for concretizada
pelo professor. Segundo a autora, os professores tém papel determinante no

desenvolvimento e éxito das transformacgdes.

6.3 Acoes efetuadas enquanto pesquisadora da escola “Coronel Tobias”

A aplicacao das orientagdes do PROFA nas classes teve inicio em
fevereiro de 2002. Assim, as professoras que haviam participado do curso no
ano anterior desenvolviam, juntamente com a continuidade do curso, as
atividades com seus alunos nas salas de aula, seguindo as orientagdes
recebidas. O suporte tedrico havia sido apresentado e discutido por todas.

Busquei observar de perto as diversas situagdes ocorridas na escola,
sem interferir nas mesmas, dentre elas: discussdes entre os professores sobre

atividades e trabalhos realizados ou a serem realizados (como j& acontecia em
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2001); aplicagao das atividades propostas pelo Programa com os alunos, suas
dificuldades e superagdes; dificuldade dos proprios professores na realizagao
de varias atividades; conflitos de idéias; mudancas de praticas pedagodgicas;
trabalho em equipe.

Na leitura e analise de relatéorios dos professores, enviados as
coordenadoras do Programa, bem como no trabalho realizado em sala de aula,
fui percebendo o quanto as aplicacdes das atividades sugeridas estavam se
processando, mas observei também, em momentos informais de conversas na
sala de professores e corredores da escola, o desgaste causado pelas
cobrang¢as constantes, referentes a essas mudancas, ¢ os conflitos acumulados
que eram extravasados.

Acompanhei os trabalhos didrios dos professores, sem interferir na
aplicacdo e corre¢do. Procurei, como organizadora das reunides de H.A.C.,
prepara-las ligando-as com os conceitos estudados no PROFA, para que os
professores ndo se sentissem perdidos ou confusos.

Mantive contato constante com as coordenadoras do PROFA a fim de
sanar duvidas surgidas, acordando sobre pontos, talvez dubios, ou

interpretacdes destoantes que comentariamos nos cursos.

6.3.1 Conhecendo o pensar dos sujeitos sobre o PROFA por meio de
entrevistas

No final de 2001 e durante o ano letivo de 2002 realizei uma série de
entrevistas com os diversos profissionais da drea que atuavam na rede e que
poderiam oferecer-me dados necessdrios ao desenvolvimento da pesquisa.
Algumas respostas ou comentarios seriam importantes para direcionar minha

pesquisa. Nestas entrevistas pretendia:

¢  Saber da Secretdria da Educacdo sobre suas perspectivas na
implementacdo do Programa Educacional de Formag¢do aos
Professores na rede municipal e quais suas expectativas quanto a
ele.

. Obter da diretora da escola em questdo, uma rapida apresentacao

do trabalho desenvolvido com os professores nesta escola e o que
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elas pensavam sobre o Programa. As mudangas propostas estavam
influenciando-as? Gostaria de ouvi-la diferentemente das conversas
informais que temos diariamente;

* Ter maiores conhecimentos do PROFA, de sua continuidade e
desenvolvimento, bem como da participagdo das professoras, com a
coordenadora do Programa;

¢ Conhecer o ponto de vista das quatro professores das salas de
primeiros anos sobre o Programa, relacionando-o com o trabalho

desenvolvido em sala de aula e os resultados obtidos.

Os Quadros 5, 6, 7 ¢ 8, apresentados a seguir, trazem uma sintese das

percepgdes dos entrevistados nos trés momentos de realizacao das entrevistas:

Momentos da entrevista Sintese das percep¢oes
- considera determinante a capacitagdo continuada dos
professores para obter mudancgas na pratica docente. “somente
1° QUANTO AS trabalho continuo nesse sentido levara a isso”.
D B CABCIAITIAS - em obediéncia a lei, oferecer continuamente formagdo
continuada aos professores da rede.
- seriedade no desenvolvimento do mesmo, tanto da parte dos
representantes do mec, coordenadoras do programa e
2° QUANTO AO DESENVOLVI- | . 11sistas.
FEV. 2002 MENTO-DESEMPENHO DO | _ a supervisio & constante.
CURSO i~ . .
- reunides com todos os envolvidos realizada mensalmente em
Nnosso municipio, intensifica 0 compromisso assumido.
; - comprometimento dos organizadores do mec e equipe que
3° ANALISE DOS RESULTADOS | ¢coordenou o programa.
DEZ. 2002 (INDIVIDUAL) - nimero de presenca dos participantes muito satisfatorio.
- maior envolvimento dos docentes quanto as praticas
realizadas com os alunos.

Quadro 5 — Entrevista com Secretaria da Educacio.

Momentos da entrevista Sintese das percepcoes

- espero que “meus” professores se envolvam com o
1 programa, da melhora forma possivel.

JAN.2002 | QUANTO AS EXPECTATIVAS | _ que o ntimero de desisténcias e faltas sejam minimas ou

ndo ocorram ¢ que todo aprendizado possa reverter em

beneficios para os alunos.

- satisfeita com a participagdo e interesse dos professores
P QUANTO AO DESENVOLVI- | desta escola.

JUL. 2002 MENTO-DESEMPENHO DO | _ yrocuro incentivar os professores a realizarem atividades

LR com os alunos, junto a coordenadora da escola.
- muito profissionalismo das coordenadoras do programa.
) - evidenciei grande progresso textual nos alunos que
3° ANALISE DOS RESULTADOS | terminaram o 1° ano dentro do ciclo.
DEZ. 2002 (INDIVIDUAL) - espero que os professores desta escola continuem a se

utilizar das orientagoes recebidas.
Quadro 6 — Entrevista com a Diretora da escola.
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Momentos da entrevista

Sintese das percepcoes

10
DEZ. 2001

QUANTO AS EXPECTATIVAS

- por meio das propostas do programa, pretendo levar os
professores a reflexdes crescente sobre a importancia da
leitura, alfabetizagdo com textos, escritas, reescritas,
corregdes, tudo ligado a teorias que ddo suporte, as quais
estudaremos e discutiremos.

- realizarmos um trabalho de qualidade junto aos
professores.

- modificarmos a prética profissional dos mesmos.

20
JAN. 2002

QUANTO AO DESENVOLVI-
MENTO-DESEMPENHO DO
CURSO

- procuramos envolver a todos com os contetdos
apresentados, mostrando a necessidade de mudangas na
educagdo.

- bom comparecimento de todos. pouca desisténcia.

- interesse de muitos professores que nos motiva
constantemente.

- comprometimento dos professores, coordenadores e
diretores com a acdo educativa.

30
DEZ. 2002

ANALISE DOS RESULTADOS
(GRUPAL)

- objetivos atingidos.
- sinto o “despertar dos professores para novas praticas
com os alunos e maior conhecimento teorico”.

Quadro 7 — Entrevista com as Coordenadoras do Programa.

Momentos da entrevista

Sintese das percepcoes

10
FEV. 2002

QUANTO AS EXPECTATIVAS

- expectativa quanto ao que este curso trard de novo para a
classe docente.

- quanto as exigéncias do programa referente “ao nosso
trabalho com os alunos”.

- do quanto seremos cobradas no final do ano letivo”.

20
JUL. 2002

QUANTO AO DESENVOLVI-
MENTO - DESEMPENHO DO
CURSO

- oferece subsidios e auxilia em nossas dividas.

- faz com que pensemos sobre nossa pratica.

- muitas tarefas com a teoria e aplicagdo de atividades com
os alunos.

- bom preparo e competéncia das coordenadoras do
programa.

30
DEZ. 2002

ANALISE DOS RESULTADOS

- muito bom desempenho de alunos que ndo apresentavam
dificuldades.

- ndo foi conseguido que todos aprendessem.

- aprendi muito com o curso.

- preocupagdo com 0s que ndo conseguiram aprender.

Quadro 8 — Entrevista com as professoras.

Nota-se,

nos quadros

acima,

que as expectativas

da maioria dos

entrevistados eram bastante positivas no inicio do Programa. Essa semelhanga

gerou confiang¢a na execu¢do do curso. Somente os professores se mostraram

inseguros quanto as novas praticas que deveriam trabalhar com as criangas.
Em relagdao ao desempenho da equipe educacional, cada sujeito buscou

cumprir suas funcdes da melhor forma possivel. Houve grande envolvimento

com as acgdes propostas pelo Programa. Entretanto, sabemos da
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responsabilidade dos coordenadores do curso e das professoras, pois estavam
diretamente ligadas ao processo, por terem que efetuar as mudancgas.

A avaliagdo final, nas opinides dos profissionais, foi, em sua maioria,
positiva. Uma coordenadora do Programa disse “esse foi apenas o comeg¢o de
uma mudanca. Estamos engatinhando nela [...] temos que dar continuidade a
esses estudos e orientacdes para que se torne habito”. Ela estava

absolutamente certa nesta afirmac¢do, como se verd no decorrer da pesquisa.

6.4 Proposta do PROFA

O envolvimento da rede escolar do Municipio no PROFA, em setembro
de 2001, foi intenso. As inscri¢cdes efetuadas na Secretaria de Educacgao
evidenciaram a grande demanda, inclusive de professores de outros
municipios da regido, nos quais o Programa ndo se desenvolveria neste
primeiro momento. As reunides do curso aconteceram na EMEF “Coronel
Tobias” neste ano. Os trés turnos semanais lotavam a sala de participantes,
mostrando o interesse dos educadores.

Na continuidade do Programa em 2002, foi reservada uma sala de outra
escola do municipio — EMEF “Padre Orestes Ladeira” — para acomodar melhor
os participantes.

A principal proposta do PROFA era subsidiar os professores para que se
tornassem alfabetizadores cada vez mais competentes, semeando leitura e
escrita pelas escolas do pais. “Escrever nao depende de dom, mas do
empenho, dedicagdo, compromisso, seriedade, desejo e crenga na
possibilidade de ter algo a dizer que vale a pena” (ESCREVER..., [2001], p.
1). Concordando com essa afirmativa, buscava subsidios que pudessem
capacitar os professores em seu trabalho, a fim de tornar seus alunos bons
escritores por meio de atividades motivadoras e incitadoras.

Conhecer os alunos e preparar as aulas de acordo com as necessidades
de cada um ¢ uma proposta que vem sendo acatada pelos professores da escola
“Coronel Tobias”. Eles vém percebendo que os alunos, mesmo da mesma

idade cronoldgica e estando na mesma turma, muitas vezes se encontram em
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hipoteses diferentes de aprendizagem. Para conhecer e entender essas
hipdteses € necessario um estudo com base em autores que se preocupam com
o desenvolvimento das criangas e com a compreensdo do processo de
alfabetizagdo. O PROFA oferecia esse embasamento tedrico € mostrou como
os professores deveriam “sondar” seus alunos quanto a aprendizagem, nao
com o intuito de deixa-los para trads, como acontecia ha bem pouco tempo,
mas sim com o intuito de desenvolver atividades que os facam avancar no
processo.

O desenvolvimento das criangas se da por sucessiveis niveis e, segundo
o Programa, em cada nivel a crian¢a elabora suposi¢des a respeito dos
processos de construcdo de leitura e escrita, baseando-se na compreensiao que
possui destes processos. A mudanca de um nivel para outro s6 ird ocorrer
quando ela se deparar com questdes nas quais o nivel em que se encontra nado
puder explicar: entdo ela ird elaborar novas suposi¢des e novas questdes €
assim por diante.

As principais suposi¢des e etapas do desenvolvimento da crianca em
cada nivel estdo sintetizadas no Quadro 9, apresentado a seguir.

Percebe-se que, antes de tudo, o professor necessita detectar o
nivel em que os alunos se encontram, para intervir coerentemente no processo
de aprendizagem de cada um, definindo as diddticas mais adequadas para
trabalhar com a turma. “Isso demonstra valorizagdo do trabalho numa classe
heterogénea [...] pois a evolucao da crianga ¢é pessoal”

(CARACTERISTICAS...,[2001], p. 1-2).
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Nivel 1 — hipétese pré-silabica

Nivel 2 — intermediario 1

A crianga:

* ndo estabelece vinculo entre a fala e a escrita;

* supde que a escrita ¢ outra forma de desenhar ou de
representar coisa ¢ usa desenhos, garatujas e rabiscos para
escrever;

» demonstra intengdo de escrever através de tragado linear
com formas diferentes;

* supde que a escrita representa o objeto a que o nome se
refere. Coisas grandes devem ter nomes grandes, coisas
pequenas devem ter nomes pequenos;

* usa letras do proprio nome ou letras e nimeros na mesma
palavra;

* pode conhecer ou nio os sons de algumas letras ou de todas
elas;

» faz registros diferentes entre palavras modificando a
quantidade e a posi¢ao e fazendo variagdes nos caracteres;

* caracteriza uma palavra com uma letra inicial;

* tem leitura global, individual e instavel do que escreve: so
ela sabe o que quis escrever;

* supde que para algo poder ser lido precisa ter no minimo de
duas a quatro grafias, geralmente trés (hipotese de quantidade
minima de caracteres).

A crianga:

» comega a ter consciéncia de que existe alguma relag@o entre
a pronuncia e a escrita;

» comega a desvincular a escrita das imagens e os niimeros
das letras;

* s6 demonstra estabilidade ao escrever seu nome ou palavras
que teve oportunidade e interesse de gravar. Esta estabilidade
independe da estruturagdo do sistema de escrita;

* conserva as hipoteses da quantidade minima e da variedade
de caracteres.

Nivel 3 — hipdtese silabica

Nivel 4 — hipdtese silabica-alfabética

A crianga:

* ja supde que a escrita representa a fala;

* tenta fonetizar a escrita e dar valor sonoro as letras;

* pode ter adquirido, ou ndo, a compreensdo do valor sonoro
convencional das letras;

* ja supde que a menor unidade da lingua seja a silaba;

» supde que deve escrever tantos sinais quantas forem as
vezes que mexe a boca, ou seja, para cada silaba oral
corresponde uma letra ou um sinal;

* em frase, pode escrever uma letra para cada palavra.

A crianga:

* inicia a superagdo da hipdtese silabica;

» compreende que a escrita representa o som da fala;

* combina s6 vogais ou sO consoantes, fazendo grafias
equivalentes para palavras diferentes. Por exemplo, AO para
gato e ML para mola e mula;

* pode combinar vogais e consoantes numa mesma palavra,
numa tentativa de combinar sons, sem tornar, ainda, sua
escrita socializavel. Por exemplo, CAL para cavalo;

* passa a fazer uma leitura termo a termo (ndo-global).

Nivel 5 — hip6

tese alfabética

A crianga:

» compreende que a escrita tem uma funcdo social: a
comunicagao;

 compreende o modo de construcao do cddigo da escrita;

+ compreende que cada um dos caracteres da escrita

« conhece o valor sonoro de todas as letras ou de quase todas;
* pode ainda ndo separar todas as letras ou quase todas;

* omite letras quando mistura as hipoteses alfabéticas e
silabicas;

* ndo tem problemas de escrita no que se refere a conceito;

corresponde a valores menores que a silaba;

* ndo ¢ ortografica nem léxica.

Quadro 9 - Caracterizacio dos dominios da crianca em cada nivel de seu desenvolvimento e

aprendizagem.
Fonte: CARACTERISTICAS..., [2001], p. 1-2.

Quanto a leitura, esta ¢ tdo importante quanto a escrita e ¢ considerada

coadjuvante da escrita pelo Programa.

Nao devemos mais seguir o modelo de

décadas passadas, na qual a escrita vinha antes da leitura, sendo a leitura

subsidio para a escrita. Ambas podem acontecer ao mesmo tempo, dependendo

do estimulo dado a crianga, anterior

“[...] é fazer da escola um ambiente p

a seu ingresso na escola. O essencial

ropicio a leitura, ¢ abrir para todos as

portas dos mundos possiveis, ¢ inaugurar um caminho onde todos possam

percorrer para se tornarem cidadaos

[2001], p. 3).

da cultura escrita” ((E POSSIVEL...,
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O Programa oferece também um estudo sobre as fases da leitura, nas
quais podemos perceber sua importancia e significado no processo de
alfabetiza¢do, entendendo que “a leitura ¢ um processo no qual o leitor
realiza um trabalho ativo de constru¢do de significado do texto, a partir do
que estd buscando nele, o conhecimento que ja possui a respeito do assunto
[...]” (SOLIGO, [2001], p. 4). As fases da leitura apresentadas pelo Programa

sao:

¢ Estratégia de selecdo: permite que o leitor se atenha apenas aos
indicios uteis, desprezando os irrelevantes. Exemplo: ao lermos, nosso
cérebro nao precisa se deter na letra que vem depois do “q”, pois
certamente sera o “u’’;

¢ Estratégia de antecipac¢fdo: torna possivel prever o que ainda estd por
vir, com base em informag¢des explicitas e em suposicdes;

¢ Estratégias de inferéncia: permitem captar o que ndo estd dito no
texto de forma explicita. E aquilo que “lemos”, mas nido esta escrito;

¢ Estratégias de verificacdo: tornam possivel o controle da eficacia das
demais estratégias, permitindo confirmar as especulacdes realizadas.

(SOLIGO, [2001], p. 4-5)

O Programa se preocupa tanto com a escrita como com a leitura. Esta
deve ser significativa e do interesse das criangas. Segundo o PROFA, “o
aluno deve ver na leitura algo interessante e desafiador, uma conquista capaz
de dar autonomia e independéncia”. (SOLIGO, [2001], p. 6). Para tanto, o
professor deve levar diariamente para sua classe textos dos mais variados
portadores''.

O PROFA ndo ¢ um curso que apresenta material diddtico pronto para
ser usado pelo professor na sala de aula, mas oferece sugestdes de atividades
a partir de contextos estudados. O Programa era diferente de outros que os
professores haviam participado. Pelo menos esse era o comentario de todos os

presentes.

"' portadores textuais sdo fontes de onde um texto foi retirado. Podem ser: revistas, jornais, documentos, livros,
bulas, folhetos, rotulos, etc.
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Seu desenvolvimento era bastante singular. Apdés a “leitura
compartilhada” que podia ser um conto, um poema, uma letra de musica ou
um pequeno caso contado por uma das coordenadoras, eram entregues para
todos apostilas dos assuntos que iriam ser discutidos naquele encontro. Essas
apostilas deveriam ser colocadas nos arquivos que todos receberam na
primeira reunidao do curso. Durante as reunides, as leituras eram feitas
geralmente em grupos, bem como as diversas atividades sugeridas pelas
coordenadoras, tanto as voltadas ao desenvolvimento do curso quanto ao das
criancas. Porém, muitos dos textos entregues — por serem longos — ndo eram
lidos nos encontros. Os professores ficavam com o compromisso de 1é-los em
casa para posterior discussdo conjunta. Para tanto, a carga horéaria dos
participantes ja incluia horas de estudos em casa.

Geralmente, havia um momento no qual assistiamos fitas de video, pois
tudo que era explicado pelas coordenadoras, era apresentado em fitas, como
complementacdo. Ao ser mostrado como trabalhar a avaliacdo diagndstica
com as criangas, esses programas de video foram esclarecedores para
conhecermos a hipdtese de escrita em que elas se encontram. O conteudo
dessas fitas foi elaborado previamente havendo a participacdo de um grupo de
treze professoras que, juntamente com suas respectivas salas de aula,
apresentaram o trabalho desenvolvido com seus alunos, o avang¢o ocorrido e
as dificuldades a serem superadas. O Programa também era um desafio para
elas e os destaques, mostrando as dificuldades a serem superadas,
incentivaram os professores a trilhar esse novo caminho.

Outra atividade peculiar apresentada semanalmente eram os painéis
afixados na parede, mostrando trés etapas do desenvolvimento do curso. Em
um deles, havia perguntas que ainda ndo tinham sido respondidas até aquele
momento. No outro, perguntas parcialmente respondidas e no ultimo deles, as
respostas totalmente respondidas. Todas essas perguntas foram feitas pelos
proprios professores na primeira reunido do curso, onde as duvidas eram
muitas.

As perguntas feitas as coordenadoras do Programa eram devolvidas sob
forma de novos questionamentos e reflexdes individuais e coletivas.

Em todas reunides foi mostrado o quanto a teoria ¢ importante para a

execucdo da pratica e o quanto esta ultima depende da fundamentagdo tedrica.
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Nao eram oferecidas aos participantes as atividades propostas para serem
trabalhadas em sala de aula com os alunos, pelo contrario, elas eram
elaboradas por todos os presentes que se reuniam em grupos para discutir
sobre sua aplicagao.

Semanalmente, os professores deveriam realizar com os alunos as
atividades pensadas por eles proprios, sendo que as mesmas eram, nos
proximos encontros, objeto de debates, havendo novamente reflexdo sobre a
pratica. Relatorios envolvendo desde a aplicacdo das atividades com os alunos
até¢ o aprendizado dos professores referente ao curso eram elaborados a
pedido das coordenadoras e eram entregues nas reunides mensais, para
apreciacdo das coordenadoras do MEC.

No decorrer da pesquisa relatarei, mais detalhadamente, todas as
atividades realizadas, mostrando as diferen¢as deste curso com os demais

realizados até o momento, pelo menos para nos, professores de Descalvado.

6.5 Atividades desenvolvidas pelos professores no decorrer do ano letivo
com os alunos dos primeiros anos

Auxiliando no processo de formag¢do de bons escritores e leitores, o
Programa propde algumas “Atividades Chave” a serem desenvolvidas
buscando alteragdes no processo ensino-aprendizagem, para a melhoria da
qualidade de ensino. Estas Atividades sao Orientagdes Didatico-Pedagdgicas e
visam a contribuir no processo ensino-aprendizagem. Algumas foram
iniciadas no inicio do ano, outras foram trabalhadas no meio ou no final do
mesmo, de acordo com o desenvolvimento das criangas, sendo que em uma
mesma classe, ha Atividades diferenciadas, dependendo da hipotese de
aprendizagem de cada crianca.

As Atividades passadas pelas coordenadoras do PROFA para serem
desenvolvidas pelos professores com seus alunos no decorrer do ano letivo,

com os respectivos periodos de aplicagdo, sdao estas:
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¢ Registro do professor (anotagdes sobre o desempenho dos alunos
apos as Sondagens) — durante o ano todo;

¢ Planejamento didrio das atividades - organizagdo didria de
conteudos e atividades a serem trabalhadas;

¢ Avaliagdo diagnéstica dos alunos (sondagem) — quinzenal ou mensal;

¢ Rotina diaria das atividades a serem trabalhadas com a classe,
devendo ser colocadas na lousa no inicio da aula;

¢ Organizagdo para que muitas atividades fossem trabalhadas em
grupo pelos alunos;

¢ Listagem de animais, de flores, brinquedos, etc, como atividades
freqlientes;

¢ Trabalho com nomes desde os primeiros dias de aula;

¢ Alfabetizacdo com texto (apresentagdo de textos, leitura dos
mesmos, interpretagdo associada a imagem, compreensado textual);

¢ Transcricdo e revisao textual;

Compreensdo e utilizagdo de normas ortograficas;

Pontuacdo, paragrafagdo;

*® & o

Trabalho com projeto de producgdes textuais.

Algumas dessas Atividades, como a sondagem, o registro, o trabalho em
grupos, a elaboracdo da rotina, sdo constantes na sala de aula. Sao
consideradas Atividades norteadoras do processo e necessariamente utilizadas
durante todo ano letivo. Outras, tais como reescrita textual, correc¢ao
ortografica, paragrafacdo, pontuacdo, obedecendo a seqiiéncia didatica, sdo
apresentadas aos alunos ap6s um certo dominio de producao textual. Algumas
atividades como sondagem, listagens e trabalho com nomes, foram
trabalhadas com a turma toda, até o més de maio. Entretanto, durante a
recuperacdo paralela com alunos que apresentavam dificuldades, elas foram
retomadas e, assim, trabalhadas durante o ano todo.

No Quadro n® 10, podemos verificar como foi o trabalho com os alunos
de acordo com as orientacdes didatico-metodoldgicas das coordenadoras do

PROFA.
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MESES

ATIVIDADES F M| A  M|J J A S O|N|D
Registro do professor X X X X
Planejamento diario das atividades X[ X X[ X[ X | X[ X[|[X|X]|X]|X
Avaliagao diagnostica dos alunos X | X X X X | X
Rotina X [ X[ X[ X | X | XX X[ X|X]|X
Org. E trabalho dos alunos em grupo x | x | x| x| x| x| X]|x | X|x]|X
Listagem X | X | X | X

Trabalho com nomes X | X | X[ X

Alfabeto com textos XX X[ X[ X[ X[ X[ X[ X]|X]|X
Transcrigao e revisao textual X | X | X | X | X
Pontuagdo e paragrafagao XX | X | XX
Trabalhos com projetos de leitura X | X | X

Quadro 10 — Aplicacio das orientacées didatico-metodolégicas do PROFA, durante o ano letivo de 2002.
Fonte: Anotagdes dos professores.

6.5.1 Trabalho dos Professores a partir das Orientacdes Didatico-Metodo-
logicas do PROFA para o primeiro semestre do ano de 2002

Os professores da EMEF “Coronel Tobias”, logo no inicio de 2002,
passaram a desenvolver com seus alunos em sala de aula, as Atividades
propostas pelo Programa e, como pudemos averiguar nos relatos das
entrevistas, sentiram-se inseguros em um primeiro momento por estarem
acostumados a seguir livros didaticos que trazem todas as atividades prontas,
cabendo a eles somente apresentd-las aos alunos.

Desde setembro de 2001, quando foi iniciado o Programa, as
orientacdoes dadas foram mostrando aos professores novas formas de conhecer
e trabalhar com os alunos. Assim, em 2002, quando elas foram retomadas, ndo
eram totalmente mnovas. Estes ja haviam se familiarizado com as
nomenclaturas e formas de trabalho, algumas antes do PROFA, nas reunides
de estudo dos “PCNs em Ag¢ao”.

O que ja fora visto com as professoras em 2001, teve seqiiéncia no
inicio do curso, em 2002, com as coordenadoras do PROFA. Certamente,
alguns pontos foram revistos para serem retomados em sala de aula, como as
avaliacdes diagnoésticas, a importancia da leitura, a rotina, o trabalho com
nomes € outras.

Dentre as Atividades trabalhadas em sala pelos professores com seus

alunos, no primeiro semestre, estavam:
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Rotina diaria;
Sondagem;
Alfabetizacdo com textos/Incentivo a leitura;

Trabalho com nomes;

*® & & oo o

Listagem de palavras.

Essas Atividades ocorreram concomitantemente, ou seja, elas ndo
comeg¢aram uma a uma separadamente, estanques. Foram trabalhadas ao
mesmo tempo. E claro que algumas delas, as mais complexas, como revisio
textual e reescrita, so6 ocorreram nas fases silabica e silabica-alfabética, como
veremos. Ja algumas, como a rotina, a sondagem e o registro do professor,
foram trabalhadas até o final do ano.

Diariamente a rotina a ser seguida no dia era passada na lousa. Nela,
todas atividades a serem realizadas no dia estavam descritas. O incentivo a
leitura e a escrita, juntamente ao trabalho com textos, também aconteceu
desde os primeiros dias. O reconhecimento do nome da crianga e o dos
colegas, bem como as listagens, foram outras Atividades constantes.

Foi neste inicio de ano letivo que passei a observar as professoras com
suas respectivas turmas, atentando-me na aplicacdo das orientagdes do
Programa, buscando perceber se as mesmas trariam melhora no ensino
daquelas criancas do primeiro ano do Ensino Fundamental, Ciclo I.

A seqiiéncia didatica nas atividades foi explicada a todos desde o inicio
do curso. Ela nos mostra que um mesmo contetdo pode ser desenvolvido com
criangas da mesma classe, mesmo que estejam em hipoteses de aprendizagem
diferentes.

“Dadas as diferencas de saberes dos alunos, a maneira de intervir nao
deve ser a mesma para todos. E preciso diversificar os tipos de ajuda: propor
atividades e respostas que requeiram niveis de esforco diferentes”
(CONTRIBUICOES a pratica pedagogica, 7, [2001], p. 1). Além disso, as atividades

(13

propostas devem ser “portadoras” de desafios, ou seja, que carreguem em Ssi
um problema a ser resolvido, para que na tentativa de solucioné-los, os

aprendizes coloquem em uso tudo que j4 sabem sobre o contetido da tarefa.
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(14

Por exemplo, o professor pode trabalhar o assunto: “4rvore” com a
classe toda, explicando em um primeiro momento tudo sobre ela (oralmente) e
incentivando as criancas a falarem tudo sobre o que conhecem a respeito.
Essa seqiiéncia didatica inicia-se com o trabalho oral sobre o assunto. As
criancas de todas as fases podem receber o texto abaixo e, o trabalho a ser
desenvolvido com elas, deve ser de acordo com sua capacidade. A
complexidade do mesmo vai se acentuando conforme o entendimento dos

alunos referente ao tema apresentado. Vejamos o exemplo abaixo (Figura 3):

MINHA AMIGA ARVORE

ESTAVA OLHANDO PELA JANELA
UMA LINDA ARVORE AMARELA

ELA OLHOU PARA MIM E SORRIL
PERGUNTE]I O SEU NOME E ELA ME
MSSE

ME CHAMO IPE AMARELO.

DEPOIS DESTE DIA,
NOS TORNAMOS GRANDES AMIGAS.
PASSEl A REGA-LA COM AGUA FRES-
QUINHA

E ELA ME CONTOU A SUA VIDA
DESDE QUANDO ERA UMA MUDINHA.

(FRANCES RODRIGUES PINTO)

Figura 3 — Texto “A arvore” — para leitura e posteriores atividades preparadas pelos professores para os
diferentes niveis de aprendizagem dos alunos.
Fonte: PINTO; PINTO, 2003, p. 65.

O professor conhece previamente as hipoteses em que seus alunos se
encontram e 1€ para eles um texto, que lhes ¢ oferecido posteriormente.

Para os alunos que se encontram na fase pré-silabica, e estdo no
processo de reconhecimento de letras, o professor pede que procurem

determinada letra, como o “V”, ¢ as pinte de uma cor previamente escolhida.
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Essa atividade visa a apreensdo desse conhecimento, o qual muitas criancgas
nao possuem num inicio de primeiro ano.

As criancas também vao procurar nos textos certas letras e circula-las.
Podem contar quantas letras “A” tem escritas e marcar em uma tabela
elaborada pelo professor. Se for pedido para procurarem as letras “V” ¢ “O”,
pode-se fazer uma comparac¢do de qual tem mais e menos, entrando assim, em
atividades voltadas ao desenvolvimento do raciocinio léogico — contagem e
comparacdo. Pode ser apenas oral em um primeiro momento.

A palavra 4arvore pode ser mostrada as criancas desta fase e ser
comparada com seu nome e dos colegas. Exemplo: procurar letras iguais,
circula-las, pinta-las, transcrevé-las no caderno, conta-las, etc.

Para as criancas da hipdtese sildbica, as atividades podem ser:
encontrar palavras que comecem com determinadas letras — A, C, H,L M — ¢
transcrevé-las no caderno, tentando rima-las com outras palavras. Observe o

exemplo abaixo (Figura 4):

rvore Marmore
(C) arinho Bonitinho
(H) omenagem Coragem
(M) udinhas Baixinhas

Figura 4 — Encontrando rimas — atividade para criancas na hipotese
silabica de escrita.

Ainda para as criancas da hipdtese sildbica, pode-se dar uma atividade

para procurar palavras e tentar elaborar frases, por exemplo (Figura 5):
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Figura 5 — Caca-palavras — atividade elaborada para criancas na hipétese silabica
de escrita.

Fonte: PEREIRA, 2003, p. 55.

Exemplo: palavra “passarinho”. Frase “O passarinho fugiu”.

Também, pode-se fazer um acrostico com as palavras “arvore” ou “meio
ambiente”, que deve ser preenchido com palavras referentes ao assunto meio

ambiente e sua preservacdo. Vejamos o exemplo (Figura 6):

Pritservando a natureza,

uidando dela com muito carinho

futuro sera bem melhor

Recicll.ar ¢ preciso!
T dos os dias, nas cidades,

ente cooperando e ajudando.

= ® O < = >

Vldas seguras das geracdes futuras

preservacao depende de nods!

Figura 6- Montagem de acréstico — atividade elaborada para criancas na hipétese sildbica de escrita.

Ja para os alunos das fases sildbico-alfabética e alfabética, sao
incentivadas a leitura, a compreensdo textual e a producgdo textual sobre o

meio ambiente, dependendo de sua habilidade.
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Estes sdo exemplos de seqiiéncias didaticas que devem ser elaboradas
pelo professor, a partir das fases em que as criancas se encontram. Dar a
mesma atividade a todos ¢ incoerente com a proposta, pois as atividades
simples sdo repetitivas e desestimulantes para o aluno da fase silabica,
enquanto as atividades mais complexas sdo incompreensiveis para os alunos
das fases pré-silabica e sildbica.

Quanto as atividades acima, devo esclarecer que nada impede sugerir
para um aluno pré-sildbico uma producdo textual, desde que diariamente, os
mais diferentes tipos de textos estdo sendo lidos para a classe e pequenos
textos colocados na lousa, mostrando pontuagdo e coesao textual. A correcao,
entretanto, deve considerar cada nivel de aprendizagem, devendo todas as
criancas serem valorizadas dentro do que teve a intencdo de escrever. Toda
producdo, mesmo indecifravel pelo professor deve ser aceita por ele como ato
de esforco da crianga que o criou, bem como os desenhos.

A diversidade de situagcdes de aprendizagem que os professores
apresentam aos seus alunos, certamente auxiliard na aquisicdo de novas
habilidades durante a vida escolar. Teberosky (1991, p. 9) ensina que “se o
professor ¢ capaz de oferecer uma ajuda efetiva quanto a diversidade das
situagdes de uso, a crianca poderd aprender, por meio desse uso, as regras de

funcionamento da linguagem escrita”.

6.5.2 Rotina

A Rotina ¢ vista como um planejamento diario das varias atividades que
serdo desenvolvidas naquele dia.

A rotina diaria de uma sala de aula ¢ uma das propostas do PROFA e
consiste em colocar em evidéncia, no inicio das aulas, o cronograma do que
sera desenvolvido naquele dia, desde a oracdao de entrada até a saida do
periodo, ressaltando todos os assuntos, conteudos e atividades, incluindo
passeios, atividades extra-classe, video, educac¢do fisica, etc.

Deve ser elaborada previamente pelo professor, colocada na lousa e lida
com os alunos, atendendo previamente suas expectativas no sentido de saber o

desenvolvimento do trabalho do dia e o tempo que terdo para cada tarefa. A
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seqiiéncia das atividades denota organizacdo ¢ que ¢ também uma habilidade a
ser desenvolvida com o aluno.

Ela estrutura o tempo, o espago e as atividades. A rotina ¢ alicerce
basico para que o grupo construa seus vinculos, estruture seus compromissos,
cumpra suas tarefas, assuma suas responsabilidades para que a construg¢do do
conhecimento possa acontecer.

O cronograma/rotina a ser elaborado pelo professor deve ser
especificado em cartaz ou lousa. E também uma maneira de pedir a
colaboracdo dos alunos em algumas atividades, mostrando o quanto a
participacao dos mesmos ¢ importante. Cabe ao professor mediar a situacdo,
procurando ouvir todos os alunos, posicionando-se para que prevaleca a
opinido de todos dentro das possibilidades e ndo somente a de alguns alunos.

O professor deve té-la como parametro das Atividades a serem
trabalhadas no dia. Entretanto, caso ndo consiga esgota-la, ndao ha problema
algum. Se alguma Atividade ndo foi realizada, o motivo deve ser evidenciado
pelo professor em sala, para que todos percebam seus porqués. Se este fato —
0o nao cumprimento da rotina — se repete freqiientemente, significa que ela
deve ser repensada, caso contrario, o aluno julgara que, por ndo estar sendo
seguida na integra, ndo ¢ de tanta importadncia. Seguindo a Rotina estipulada,
a crianca passa a perceber a importdncia de um planejamento, de uma
organizacdao ¢ do compromisso.

Nao existe apenas uma maneira de elaborar uma Rotina didria, semanal
ou mensal. No entanto, convém ressaltar que ¢ fundamental que a mesma
traga discriminadas todas as atividades que serdo executadas naquele dia,
semana ou mes.

Como coordenadora da escola, solicitava e solicito aos professores para
que elaborem semanarios. Estes sdo conjuntos de atividades diadrias definidas
previamente e descritas detalhadamente em um caderno, as quais serdo
trabalhadas durante a semana. Vejo freqiientemente esses semandrios. Eles
permitem uma visao de seqiiéncia do trabalho do professor, pois indicam
também as atividades extra-classe, como passeio, educacdo fisica, videos,
encenagdes, etc. Desta forma, tinha conhecimento prévio de todas as
atividades empreendidas naquela semana, de cada professor, em cada sala de

aula.
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Nas quatro salas de aula, as professoras, durante todo ano letivo,

seguiram as orientacdes do Programa e elaboraram Rotinas na lousa.
Acompanhei por meio de observacdo e de analise documental.

Observei o professor enquanto empreendedor de uma proposta de
trabalho, verificando se as Atividades do PROFA estavam sendo realizadas
diariamente. Nao podia estar presente nas salas de aula o tempo todo, mas

sabendo-as prontas no semanario, certamente seriam trabalhadas com os

alunos. Também observei os alunos e suas atitudes diante das rotinas.

O Quadro 11 apresenta alguns exemplos de Rotinas das professoras em

questao.
ROTINAS
Professora E Professora B
Margo de 2002 Maio de 2002
- Entrada.
- Educagao Artistica.
- Cabegalho. - Montagem de um jardim — maquete.

- Seqiiéncia alfabética.

- Musica: Abecedario da Xuxa.

- Grafia — letra A.

- Recorte e colagem — letra A.

- Listagem de palavras com a letra A.
- Recreio.

- Numerais / quantidade.

- Cabegalho.

- Calendario.

- Datas Comemorativas.

- Recreio.

- Aniversarios do més.

- Atividades do livro.

- Tarefas de casa.

- Lanche as criangas que residem na zona rural
- Saida.

Professora C
Julho de 2002

Professora A
Setembro de 2002

- Cabegalho.

- Leitura compartilhada — texto narrativo: Jodo e Maria.
- Manuseio e leitura de gibis.

- Escrita de um trecho que se lembram da histéria
conhecida: Branca de Neve e os Sete Andes.

- Leitura em duplas — Escrita de uma frase ou titulo da
historia.

- Escrita de nimeros por extenso.

- Situag¢des-problema.

- Entrada.

- Cabegalho.

- Leitura informativa.

- Leitura do livro: Branca de Neve e os Sete Andes.
- Consulta no dicionario.

- Calculando as horas.

- Recreio.

- Produgdo de texto dirigida.
- Pontue o texto.

- Escovacdo dentaria.

- Projeto biblioteca.

- Numerais / quantidade.

- Saida.

Quadro 11 — Rotinas elaboradas pelos professores de primeiros anos, em 2002.

Fonte: semanarios das professoras.

E interessante observar a cooperagdo dos alunos com os professores,

quando percebem que a programacao a ser seguida, naquele dia, esta atrasada.
H4 um vinculo de solidariedade entre as criancas que querem auxiliar os

colegas mais atrasados para comegarem a proxima Atividade. Até a leitura ¢
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desenvolvida neste contexto, pois as criancas querem saber o que fardo

depois.

6.5.3 Avaliacdes diagnosticas/Sondagens

Avaliar o nivel de aprendizagem em que cada crianca se encontra ¢ uma
das principais preocupac¢des que o professor deve ter logo no inicio do ano
letivo.

Luckesi (2003) considera a avaliacdo diagndstica — sondagem — um dos
maiores avancos na area educacional das ultimas décadas. Comparo o
professor com um médico. Este, por meio de conversas, exames ¢ observacgao
clinica, diagnostica seus pacientes e lhes confere um tratamento adequado
para melhorar seu estado de saude. O professor — quando bem preparado —
exerce na relacdo com o aluno semelhantes func¢des. Pode ser considerado
doutor do saber. A ele, cabe, por meio de conversas, testes ¢ observagoes,
diagnosticar o estagio de desenvolvimento do aluno e lhe prescrever
tratamento adequado, com atividades pedagodgicas incitadoras e motivadoras
que, desenvolvidas corretamente, melhorardo seu quadro de aprendizagem.
Essa pratica requer embasamento tedrico e disposi¢do didatico-pedagdgica
por parte do professor que tera opcao quanto ao profissional que deseja ser:
um mero repetidor de atividades tiradas de um livro didadtico que serdo
oferecidas aos alunos sem se importar com sua hipdtese de aprendizagem (sua
precisdo medicamentosa, sua “cura” na aprendizagem), ou um “douto
professor”, aquele que se envolve com os alunos e seu aprendizado, aquele
que, por meio de avaliagdes diagndsticas, conhece o nivel de aprendizado de
seu aluno e propicia-lhe atividades desafiadoras de acordo com este nivel,
culminando necessariamente em compreensdes, descobertas e saberes, levando
os alunos a novas construgcdes e a sucessivos aprendizados. O que estd em
jogo em ambas as situa¢cdes ¢ a acdo intencional, uma interven¢do em uma
realidade considerada insatisfatéoria (que deve ser conhecida/diagnosticada),
visando a alcancar resultados desejados. Muitas outras situacdes humanas

podem ser analisadas nesses moldes.
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O Programa oferece subsidios tedricos e praticos para que as
“Sondagens” sejam efetuadas, bem como os procedimentos a serem utilizados,
buscando conhecer as hipdteses de desenvolvimento de aprendizagem em que
a crianca pode se encontrar. Esses procedimentos ja haviam sido apresentados
aos professores no inicio do curso, em 2001 e mais uma vez, sdo revistos pela
sua importancia.

O PROFA propde que a avaliagdo diagndstica seja realizada
quinzenalmente, mensalmente ou sempre que se fizer necessdria com oS
alunos que se encontram em fases pré-silabica, silabica e silabica-alfabética.

Ao atingir a fase alfabética, essa avaliacao da aprendizagem da leitura e
escrita exige novos tipos de interven¢do e acompanhamento do professor.
Uma vez que a crianca alcancou a regra basica de nossa escrita que ¢ o texto
formado por frases e estas, por palavras e estas, de silabas e letras, o
professor entra em um novo processo de ensino.

Essas fases sao bem explicadas por Teberosky e Cardoso (1993), que as
colocam como determinantes aos professores, para auxiliar as criancas no
processo de alfabetizacdo. Elas ja foram descritas anteriormente neste
capitulo.

A sondagem ndo é uma atividade de sala de aula. E um tipo de
entrevista preferencialmente individual que deve ser agendada previamente e
serve para identificar as hipoteses de escrita da crianca. Ferreiro e Teberosky
(1985) perceberam que a crianca constréi seu proprio processo de
alfabetizag¢do, vivendo conflitos cognitivos para chegar ao sistema alfabético.
Ela ndo aprende porque vé coisas escritas ou escuta alguém falar o que ¢ para
ser feito, mas sim porque trabalha cognitivamente com o que o meio lhe
oferece, levantando hipdteses e experimentando.

O Programa alerta que, ao se propor aos alunos escreverem sem saber
escrever, ¢ fundamental explicar a eles que podem escrever como acham que
¢, mas que devem escrever da melhor maneira que puderem; do contrario, eles
poderiam supor, equivocadamente, que a proposta ¢ apenas uma brincadeira e
que qualquer coisa tem valor.

Ao analisar uma crianga, o professor vai deparar-se com diferenciacdes

proprias de cada aprendiz, confirmando que cada individuo constroi suas
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hipoteses diferentemente de seus colegas, mesmo obtendo os mesmos
aprendizados. Para melhor compreensdao e entendimento do professor, as fases
se subdividem em niveis dentro da mesma fase.

O momento indicado para as primeiras avaliagdes diagndsticas ¢ logo
apo6s as primeiras semanas de aula, quando as criangas sentem-se mais
tranqiiilas, confiantes e seguras no novo ambiente ¢ no relacionamento com
professor e colegas. Uma conversa informal se encarrega de prepara-las, pois
palavras a serem “escritas” por elas podem estar relacionadas ao assunto,
facilitando o clima de seguranga, como por exemplo, uma festa de
aniversario.

Uma folha ¢ entregue a crianga que deverd escrever — como sabe —
palavras ditadas pelo professor. A primeira palavra deve ser polissilaba, a

segunda trissilaba, a terceira dissilaba e a quarta monossilaba. Por exemplo:

brigadeiro, bombocado, refrigerante, pirulito;

bexiga, coxinha, sorvete;

bala, bolo, copo;

- mel, cha.

Em seguida, o professor pode ditar uma frase, ou pedir para a crianca
escolher uma palavra, elaborar oralmente uma frase com ela e depois
transcrevé-la no papel.

Durante a avaliag¢do, deve-se tomar o cuidado para nao ditar as palavras
marcando-as por silabas. A leitura dessa escrita deve ser solicitada a criancga,
logo que ela termine de escrever cada item da lista a fim de se averiguar
corretamente em que fase a criang¢a se encontra.

Essa leitura ¢ tdo ou mais importante que a propria escrita, pois ¢ ela
que permite ao professor verificar se o aluno estabelece algum tipo de
correspondéncia entre partes do falado e partes do escrito. Evidentemente ¢
importante ndo corrigir o que o aluno escreve, pois o que se quer ¢ saber
exatamente como ele pensa. Apo6s a escrita e leitura da criancga, o professor
faz uma analise para melhor conhecimento da mesma. Os resultados sao

colocados em fichas previamente entregues aos professores, como as

exemplificadas no Anexo R.
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As professoras, ao efetuarem a Sondagem com seus alunos na sala de
aula, enquanto as outras criangas realizavam as atividades propostas, ja
tinham conhecimento de todo procedimento, pois essa teoria ja fora estudada
no ano anterior, no primeiro médulo do PROFA.

Durante este ano, muitas avaliagcdes diagndsticas foram efetuadas com
os alunos. Alias, este foi um dos primeiros passos para conhecé-los. Como
nos coloca a professora C: “Ja efetuei avaliagdo diagndstica para conhecer a
hipotese de desenvolvimento de meus alunos e elaborar um planejamento de
acordo com suas necessidades”.

No final de marco, ja tinha em maos o resultado de todas as avaliagdes
das salas em questdo. Acompanhei algumas dessas avaliagdes, auxiliando as
professoras, principalmente a D que ndo tinha conhecimento de como efetua-
las pois nao participou do curso. Tao logo ingressou a professora E, esta
novamente avaliou as criangas.

Observemos a avaliagdo de algumas criangas das quatro salas (Figuras 7
a 10). Essas avalia¢gdes foram seclecionadas tendo em vista ilustrar as
diferentes fases das hipdteses de aprendizagem, no inicio de 2002.

A sondagem constitui, além da escrita, a leitura da crianga, onde ela
explica o que significa cada letra que forma a palavra. Essa leitura deve ser
incentivada pelo professor, que vai anotando a hipdtese de leitura da crianga.
Na Figura 7 pode ser observado que a aluna Michele se encontra na hipotese

pré-silabica sem valor sonoro.
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Figura 7 — Avaliacio diagnodstica — Sondagem para verificacio de hipdtese de
escrita em que se encontra a crian¢a — Professora A.
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Abaixo, temos avaliagdes diagnosticas de diferentes hipoteses, pois no
inicio do ano as crian¢as encontram-se em fases diferentes de aprendizagem.
As atividades a serem dadas a esses alunos devem ser diferenciadas,
atendendo a necessidade de cada um.

Segundo a Figura 8, a avaliacdo de Paulo Henrique mostra que o aluno

se encontra na hipotese alfabética de escrita. J& o aluno Alex, se encontra na

hipotese pré-sildbica.
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Figura 8 — Avaliacio diagnéstica — Sondagem para verificacio de hipotese de
escrita em que se encontra a crian¢a — Professora B.

A Figura 9 demonstra que a aluna Ana Paula se encontra na hipotese pré-silabica e o

aluno Miguel na hipoétese silabica de escrita.
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Figura 9 — Avaliacio diagnostica — Sondagem para verificacdo de hipotese de escrita
em que se encontra a crianca — Professora C.

De acordo com a Figura 10, a aluna Marcela encontra-se na fase pré-sildbica e a aluna

Daiane na fase silabico-alfabética.
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Figura 10 — Avaliacdo diagnéstica — Sondagem para verificacio de hipétese de escrita
em que se encontra a crianca — Professora E.

Percebemos que os alunos: Michele, Alex, Ana Paula e Marcela se
encontram na hipotese pré-silabica, enquanto os alunos Miguel e Daiane estdo
na hipotese silabica e o aluno Paulo Henrique na alfabética. Ficou evidente
que dentro da mesma fase, ha diferenciacdo na escrita.

Em reunido posterior com esses professores, foram esclarecidas varias
duvidas sobre o nivel de algumas criancas, mediante a dificuldade na analise.
Discutimos cada caso separadamente, a fim entendermos os processos pelos
quais as crianc¢as constroem suas escritas.

Saber as hipdoteses em que cada crianga se encontrava, proporcionou aos
professores subsidios para preparacao das atividades a serem trabalhadas na
sala de aula.

A tabela 8 e o Grafico 6 mostram como se encontravam, no més de
marg¢o, os alunos de 1° ano da EMEF “Coronel Tobias”, quanto as hipdteses

de aprendizagem.

Tabela 8 — Hipdteses de aprendizagem.
PROF*S, | ANO | PRE-SILAB. | SILAB. | SILAB.-ALF. | ALFAB. | TOTAL

A 1I°A 30 0 2 1 33

B 1°B 27 2 0 2 31

C 1°C 21 4 2 1 28

D 1°D 26 0 2 0 28
TOTAL 104 6 6 4 120
% 87% 5% 5% 3% 100%

Fonte: Documento das Professoras.
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Grafico 6 - Hipoteses de aprendizagem.
Fonte: Documento das Professoras.

Notamos claramente que a hipdtese pré-silabica predominava entre os
educandos. A etapa pré-silabica corresponde ao momento em que as criangas
ainda ndo sabem codificar os signos lingiiisticos, mas tém conhecimento de

que, para escrever, se utilizam letras. Segundo Teberosky (1997, 42),

podemos reconhecer nas criangas pré-escolares, assim como
nos adultos analfabetos, a capacidade de produzir e reproduzir
de forma mais ou menos fixa as caracteristicas principais da
linguagem escrita, embora ndo possuam a habilidade de
escrevé-las, materialmente.

Esse resultado nas avaliagdes evidenciou que os alunos se encontram
praticamente nos mesmos estdgios de aprendizagem, independentemente do
periodo manha/tarde (explicito na Tabela 9), da diversidade s6cio-econdmica

e cultural e do local de moradia.

Tabela 9 — Nimero de alunos em hipétese pré-silabica de aprendizagem, marc¢o —
2002.

PERIODO| MANHA TARDE TOTAL
HIPOTESE

57 47 104

PRE-SILABICA 55% 45% 100%

Fonte: Documento das Professoras.

Tanto o registro, quanto a Sondagem, sdo atividades do professor, pois
ambas implicam em reflexdo sobre os mesmos para maior e melhor

conhecimento de seus alunos e suas hipoteses de aprendizagem. Foram
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desenvolvidas no decorrer do ano letivo e por meio delas, o professor foi
acompanhando o progresso dos alunos e propondo atividades voltadas as
necessidades de cada um.

A partir do conhecimento de sua clientela, os professores dos primeiros
anos foram desenvolvendo as outras Atividades propostas pelo Programa,
seguindo as orientacgdes recebidas, buscando assim, maiores progressos dos
educandos.

Eu ndo interferia no processo, pois o retorno das atividades propostas
pelo Programa, por terem que ser trabalhadas com os alunos e comentadas em
reunides posteriores com as coordenadoras do Programa, necessariamente
eram realizadas com os alunos.

Nas reunides semanais, ao ouvir o comentario das professoras sobre a
aplicacdo das atividades e seus pareceres, notava a seguranga que aos poucos
elas vinham apresentando frente as sugestdes propostas. O que no inicio do
ano era visto como “perda de tempo” por alguns professores, no decorrer do

mesmo foi adquirindo significados diferentes.

6.5.4 Registro do professor

O registro pode e deve ser visto pelo professor como um diario muito
particular, no qual pormenores de cada aluno e seu desenvolvimento sdo
anotados. Nele, o professor, apos realizar a sondagem e diagnosticar a
hipotese de escrita de seu aluno, deve fazer anotagdes consideradas relevantes
sobre cada crian¢a, fazendo uma espécie de acompanhamento sobre as
necessidades de cada aluno, o que ja foi trabalhado com ele, os resultados
obtidos, se foram positivos ou negativos. Trata-se de anotacdes sobre o
comportamento e aprendizagem dos alunos e acontecimentos inesperados e/ou
diferenciados na sala de aula. Pode registrar também as praticas pedagogicas
utilizadas para atingir alunos com dificuldades de aprendizagem.

O registro do professor ¢ visto como uma forma de trabalho no qual seu
comprometimento com os alunos se faz presente. Os dados anotados trazem

lembrancas que muitas vezes sdo esquecidas ou confundidas. Por meio do
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registro escrito, ¢ possivel ao professor refletir sobre seu processo pessoal de
aprendizagem e sobre a pratica pedagogica utilizada com seus alunos, habito
este, muitas vezes inexistente na maioria de nossos professores. Por meio da
reflexdo ocorrida nos registros, o professor pode e deve alterar sua pratica
pedagdgica, se houver necessidade.

Um registro reflexivo deve abordar varios aspectos referentes a seu
trabalho, suas dificuldades, duvidas e anseios. Esse tipo de registro s atinge
um objetivo maior quando o professor entra em contato com suas idéias e
passa a vé-las com distanciamento.

Eis alguns exemplos de Registros das professoras:

Em Fevereiro o aluno Murilo enfrentou um grande problema com adaptag@o.
Tive que chamar diversas vezes o pai, a mde, a coordenadora, a diretora e o inspetor de
alunos.

Depois de varias tentativas, notei que o aluno precisava adquirir seguranga na

professora e na escola. Por meio de verdades, fui explicando para ele as regras da classe ¢

da escola, mas sendo maleavel, até que em Abril, ele se auto-afirmou.

Professora A (Mar¢o/2002).

Dia 26/02/02 conversei com a fonoaudidloga Patricia. Ela cuida do Giovani e
deu muitas dicas.
* problema familia.

Dia 14/03/02, a fonoaudidloga Patricia veio conversar comigo. O caso do
Giovani ¢ muito complicado. Pediu para eu ao ensinar as letras f e s enfatizasse bem o som.

Ensinou-me alguns exercicios.

Professora D (Marc¢o/2002).

A aluna Talita veio transferida para mim de outra escola no final de Abril.

Seu caderno e pasta de atividades vieram com o minimo de tarefas. Ela s6 quer
brincar. Rola-se pelo chdo. Pega seu sapato e fala o tempo todo como se fosse telefone.

Esta na fase pré-silabica.

Professora E (Abril/2002).

Estamos no més de Julho e a Talita ndo apresenta melhoras. Ela
¢ muito dispersiva, ndo ¢ assidua as aulas e apresenta dificuldades tanto
na escrita quanto na Matematica.

Na avaliagdo diagndstica de leitura e escrita estda no estagio pré-
silabico (reconhece algumas letras do alfabeto).

Professora C (Julho/2002).
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Vem se destacando muito o aluno Nairon, que em Marco se encontrava na fase
pré-silabica e agora ja escreve coisas belissimas. Sabe muitas coisas como, por exemplo:
a vida de Leonardo da Vince.

Professora B (Setembro/2002).

Esses registros sdo vistos como um documento onde situagdes
diferenciadas sdo anotadas para posteriores verificagdes e andalises. Eles sdo
utilizados pelos professores em reunides de pais e nas reunides de Conselho
de classe.

Com tantas responsabilidades que o professor tem na sala de aula,
junto as crian¢as, muitas vezes acabam se esquecendo de registrar varios
acontecimentos ocorridos como: brigas, indisposi¢des, medos, etc das
criangas, que podem se tornar dados valiosos em momentos que nossa
memoéria  falha. Mais importante ainda sdo anotagdes referentes ao
aprendizado, avancos e progressos das criancas, que também podem ser

considerados pequenos no final do ano, sem comparagdes freqiientes.

6.5.5 Trabalho com nomes'* e listagem

A escrita do préprio nome representa uma oportunidade privilegiada de
reflexdo sobre o funcionamento do sistema de escrita.

Essa Atividade ¢ importante para os alunos, pois ¢ uma escrita livre de
contexto, além de informar sobre a ordem ndo aleatdria dentro de um conjunto
de letras. Oferece as criancas aprendizagem do nome, a forma e o valor

convencional das letras; sua quantidade, a variedade, a posicdo, a ordem das

12 Para as criancas, seu nome tem um valor muito grande, pois por meio dele elas se percebem, se diferenciam
dos colegas e se identificam passando a conhecé-lo melhor.

O nome tem um valor sonoro ¢ um valor de identificagdo. Ao ser chamada pelo nome, a crianga sente-se
respeitada. Ao ver seu nome escrito em crachas, cartazes, objetos, materiais escolares ou mesmo na lousa, a
crianca sente-se orgulhosa e valorizada. Afinal, é lembrada pelo professor e pelos colegas e seu nome esta em
evidéncia na sala de aula.

Foi muito interessante perceber que os apelidos, anteriormente tdo freqiientes na escola, diminuiram
sensivelmente, sem nenhuma intervencao de professores ou funciondrios. Isso porque o aluno passa a conhecer
seu proximo pelo seu nome correto. Antes da utilizagdo do cracha, o aluno por ndo entender direito o nome do
amigo, oferecia-lhe nomes parecidos ou o apelidava com aparéncias fisicas e/ou emocionais que o identificassem
como tal, causando enormes brigas e atritos entre os educandos.

O trabalho com nomes proposto pelo Programa, além de vir ao encontro da socializacdo que buscamos desde
anos anteriores, oferece as criangas, subsidios para a leitura e escrita. (nota da autora).
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letras em uma escrita convencional; o que serve de referéncia para checar as
proprias hipoteses.

Muitas atividades referentes ao nome foram feitas com os alunos. As
comparacdes a partir de seu nome e dos colegas levam as criancgas a efetuarem
novas associag¢des entre letras que compdem seu nome e dos colegas e que
ocupam posicdes diferentes em relagdo ao seu. A curiosidade leva-os a saber
mais sobre as letras que compdem cada nome e em quais outras palavras as
mesmas se encontram ou ndo. Também ¢ uma atividade voltada a
alfabetizacio.

Abaixo temos exemplos de atividades com nomes que podem ser

facilmente aplicadas:

a) Encontre seu nome e pinte*

CARLOS RAFAEL ROBSON ARTHUR
PEDRO VINICIUS ANDRE PEDRO
CLAUDIO PETER MIGUEL JONAS
MAURICIO CLEBERSON MATEUS CESAR

*Geralmente a professora coloca o nome de todos os alunos da sala.

b) Escreva seu nome

Quantas letras tém?

Qual a primeira letra?

E a altima?

c) Circule as letras de seu nome

<™ Z —~o»
X n O — m W
NH=~=CC QO
cOoO L T o
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As Listagens, por sua vez, sdo Atividades que, por terem uma estrutura
simples, ¢ um texto privilegiado para o trabalho com os alunos que nao sabem

ler e escrever convencionalmente. Listar, como ensina o PROFA, significa

relacionar nomes de pessoas ou coisas para a organizacao de
uma ac¢do. Como exemplo, podemos citar: lista de convidados
para uma festa, lista de produtos para compras, lista de
compromissos do dia, etc. [...] As atividades de escrita de
listas possibilitam que os alunos pensem muito mais na escrita
das palavras (que letras usar, comparar outras escritas, etc).
(CONTRIBUICOES a pratica pedagogica, 3, [2001], p. 2).

As criancas, diante de uma situacao de leitura de listas, antecipam o
significado de cada item, guiado pelo contexto (¢ de animais, ¢ de
brincadeiras, ¢ de comidas, etc) e nas situagdes de escrita de lista encontram
na palavra a reflexdo sobre: quais letras usar, quantas usar, em que ordem
usar. Trata-se de uma aprendizagem significativa.

Essa atividade ¢ um desafio para a crianca, pois como comentou a
professora B, “¢ interessante perceber que mesmo encontrando dificuldade, a
crianca ndo desiste de tentar escrevé-las, porque a palavra ja estd formada em
seu pensamento. Ela somente tem que expressa-la por meio de grafia. Isso as
motiva”.

Sempre de acordo com o nivel dos alunos, essa atividade pode ser

desenvolvida solicitando-se listas de:

a) Escreva uma lista de animais e uma lista de brinquedos que vocé

conhece.
lista de animais lista de brinquedos
A A
B B
C C
D D
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b) Anote as delicias que tém em uma festa de aniversario.

festa de aniversario

c) Depois da leitura de varios classicos de Literatura Infantil, pedir

para os alunos listarem os livros lidos desde o inicio do ano.

Ex.: Chapeuzinho Vermelho
Branca de Neve e os Sete Andes

Jodo e o P¢ de Feijao

ou completar a lista dos nomes de histdrias:

Chapeuzinho

Aladim e a Maravilhosa

Jodo e o Pé de

e Maria

A e a Fera

As Atividades acima citadas foram realizadas intensamente pelas
professoras, de maneira bastante diversificada e ndo somente oferecendo as
criangas e deixando que elas simplesmente descubram ou grifem palavras.
Foram trabalhadas durante todo o semestre em sala de aula, e sua
diversificagdo ficou a critério de cada professora que procurou levar para a
turma atividades similares, modificando apenas a maneira de ser trabalhada.
A alfabetizagdo por meio de textos predominou nas salas.

As reunides com as coordenadoras do PROFA ocorriam semanalmente,

trazendo novas sugestdoes do que fora visto anteriormente e sua aplicagdo com
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os alunos. Os resultados obtidos eram relatados e discutidos nessas reunioes,
estimulando e completando o trabalho dos professores.

Cada atividade elaborada pelo professor visava atingir criangas de
diferentes niveis de aprendizagem na sala de aula. Essa conscientizacdo
envolveu as professoras que discutiam sobre as atividades elaboradas pelas
colegas, mostrando se eram cabiveis ou ndo de serem aplicadas com seus
alunos. As discussdes nas reunides foram produtivas.A cada semana, podia ser
percebido o comprometimento das professoras com as orientacdes do
Programa.

Nos primeiros meses do curso, percebi que a inseguranca apresentada
no inicio do ano pelos professores dos primeiros anos da EMEF “Coronel
Tobias” havia diminuido. As conversas aflitas pelos corredores da escola
sobre o desenvolvimento de alguma Atividade ou sobre os Relatorios a serem
entregues, diminuiram sensivelmente, bem como diminuiram as tensdes
geradas nas reunides onde as professoras discordavam das coordenadoras do
Programa.

O ambiente da sala de aula estava bem mais tranqiiilo que no inicio do
ano. A incredulidade inicial que acompanhava a aplicagdo das Atividades
sugeridas, gerando desconfian¢a quanto ao aprendizado dos alunos, aos
poucos foi cessando, havendo um clima mais confiante de trabalho.

As freqiientes perguntas feitas pelas professoras como:

¢ “Posso usar junto dessa Atividade o silabario s6 para os que nao
conseguiram acompanhar?” (Professora C);
¢ “Posso dar esse texto para eles copiarem enquanto corrijo li¢des dos

outros?” (Professora E);

voltadas para uma pratica mais tradicionalista, diminuiram
consideravelmente.

Uma certa ansiedade ainda persistia, porém benéfica, pois motivava-as
no sentido de buscar melhoria entre os alunos, que como veremos por meio
dos graficos das avaliagcdes realizadas durante o ano foram se desvelando

durante o trabalho efetuado. Outras sondagens foram realizadas pelos
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professores, quinzenal ou mensalmente. Analisarei as bimestrais e os

respectivos relatorios.

6.5.6 Alfabetizacdo com textos: contextualizando significativamente o
aprendizado

Tdo logo chegam a escola, os alunos sdo convidados a produzir seus
proprios textos mesmo que ainda ndo escrevam convencionalmente. Para que
possam desenvolver competéncia escritora é importante o acesso a um amplo
repertorio de textos que possibilitem, entre tantos outros conhecimentos, o de
procedimentos utilizados por escritores reconhecidamente talentosos. Nesse
contexto, percebemos que formar bons escritores depende ndo somente de uma
pratica continua de producdo de textos, mas também de um trabalho intenso
de leitura. Esta Atividade ¢ uma das mais pertinentes e deve ser seguida
visando superar a concepcdo de que letras e palavras descontextualizadas
levam os alunos a alfabetizagdo, proporcionando sucessivas aprendizagens
significativas. Essa reflexdo vem sendo feita pelos professores desde os
estudos dos Parametros em Acdo, quando se mostrou a necessidade de se
alfabetizar com textos.

Apo6s a verificacdo das hipdteses de aprendizagem em que os alunos se
encontravam, os professores entraram em nova etapa de seu trabalho,
acompanhadas pelas coordenadoras do PROFA. Voltam-se agora para a
progressdao de cada um dos educandos, sempre com a utilizacdo dos textos
como base para a alfabetizacdo, independendo da hipdtese em que se
encontram. As atividades propostas para as criangas de fases diferentes,
aparentemente sdo as mesmas. No entanto, tém significados diferentes para as
professoras, pois elas sabem o que pretendem provocar/desenvolver em cada
crianca.

(13

Os textos s3o os melhores aliados na alfabetizagdo “[...] porque
garantem a ndo descaracterizagao do que ¢ conteudo da alfabetizacdao, porque
determinados tipos de texto favorecem a reflexdo sobre as caracteristicas da

escrita alfabética [...]” (ASPECTOS que..., [2001], p. 3).
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A leitura oferecida deve ser estimulante e motivadora, convidando os
alunos a vivenciarem as historias contadas, envolvendo-se com os
personagens. Todo assunto, bem como diferentes tipos de textos, podem e
devem ser trabalhados com os alunos, mesmo que estes ndo saibam ainda ler e
escrever.

O uso de textos para a alfabetizagdo foi seguido pelos professores ao
perceberem o interesse dos alunos frente a leitura. Como jd& mencionei
anteriormente, enquanto coordenadora, visitava as salas constantemente e
observava o desempenho dos professores, bem como seu relacionamento com
os alunos, mantendo atitudes de respeito, compreensao e solidariedade.

A leitura tem um papel fundamental no desenvolvimento da capacidade
de produzir textos escritos, pois ¢ por meio dela que os alunos entram em
contato com toda riqueza e complexidade da linguagem escrita. Todo tipo de
leitura ¢ importante, pois amplia a visdo de mundo e estimula o desejo para
outras leituras.

A possibilidade de produzir textos de boa qualidade precede a
compreensao do sistema de escrita; ela depende, principalmente, do contato e
do uso sistematico de bons modelos de textos. Por outro lado ¢ importante
perceber que muitos alunos alfabetizados ndo conseguem produzir textos ou
os produzem com ma qualidade, em parte por terem acesso apenas a textos
retirados de livros didaticos que muitas vezes se apresentam pobres de
significados.

A producdo textual, bem como a leitura, deve ser estimulada a partir de
assuntos presentes na vida dos educandos, fazendo com que estes se
transformem em agentes de sua escrita, transmitindo a outros seus
conhecimentos e visdes da realidade.

Paulo Freire (apud REINHOLD; DUTRA, 1999, p. 62) explica que:

o ato de ler ndo se reduz a leitura da palavra. Muito antes
disso, a crianca 1é o mundo que a rodeia. E através da leitura
de indicios, da representacdo simbolica que a crianga
“escreve”, registra o que ela ja 1€ no mundo que ela busca
conhecer. E da leitura dos simbolos que mais tarde ela chega a
leitura do signo social. Ignorar esse processo anterior a leitura
da palavra é conceber o processo de alfabetizagdo como algo
mecanico — produto de eficientes técnicas e métodos.
Precisamos com urgéncia pensar mais sobre essas questoes,
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pois a leitura da palavra d4 continuidade ao mundo. E sua
extensdo — ou deveria ser. SO vivendo a relagdo dialética entre
palavra e mundo a criangca pode pensar o que a rodeia ¢
apropriar-se de sua palavra — do seu processo de alfabetizacdo.

E o que o Programa nos coloca como letramento. Sdo as leituras do
mundo, as mais variadas e interessantes que as criancas ja tém acesso, bem
antes de ingressar na escola.

Ciente dessas afirmagdes, as professoras da EMEF “Coronel Tobias”
levaram para a sala de aula, diariamente, diferentes tipos de leituras. Elas
dedicaram os primeiros meses a leitura de classicos infantis como: Branca de
Neve e os Sete Andes, Chapeuzinho Vermelho, O Gato de Botas, Aladim e a
Lampada Maravilhosa. Esse tipo de leitura foi escolhido pelas professoras
para chamar aten¢do da crianca para a beleza dos contos de fadas.

Geralmente, um dos temas dos livros ¢ visto em filme pelas criangas, na
semana, conferindo melhor compreensdao do mesmo. Sempre depois da leitura,
varios comentarios sdo feitos pelos alunos, que s3o indagados pelos
professores, a fim de comentar os fatos e detalhes dos mais diversos
acontecimentos ocorridos na histodria.

Os portadores de texto (suporte em que os textos foram impressos
originalmente: jornais, revistas, livros, cartdes) apresentados para as criancgas
compdem uma riqueza de diversidade podendo ser: musicas, poesias, poemas,
parlendas, receitas, textos informativos, textos cientificos, bulas, cartas,
diarios, historias em quadrinhos, contos, fabulas, etc. Todos foram explorados
durante o ano, mostrando aos alunos a variedade de leitura de que dispomos e
suas particularidades.

Percebi a preocupacao das professoras ao organizar seu semanario,
quanto as leituras a serem trazidas aos alunos. “Todos os dias leio para eles
textos de diferentes portadores”. Este foi o comentario da Professora C
quando entrei em sua sala durante essa atividade. Notamos que até as
terminologias do Programa (portadores textuais) estdo presentes entre os
professores.

Durante todo ano, esta atividade foi uma constante. Noto o interesse
dos alunos pelas historias e artigos que sdo trazidos. Pelo comentdrio de

Renan (aluno da Professora B) observamos o gosto das criancas pela leitura:
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“Eu ja aprendi a do Chapeuzinho Vermelho e da Branca de Neve. A gente
pede sempre pra professora e ela 1€ pra no6s. Depois eu conto pra minha mae
em casa”.

O interesse dos alunos por historias, lendas e fabulas ¢é natural.
Acontece desde o inicio do ano. Todos, ao entrarem na sala, se acomodam,
pois sabem que a professora fara a leitura de uma historia.

- “Professora, qual vai ser hoje?”, ¢ a pergunta mais ouvida ao entrarem
na sala de aula.

Esse gosto pode ter sido desenvolvido pelo estimulo dado pelos
professores ao lerem as histérias. Estas, ao serem lidas, sdo entoadas dando
énfase as falas dos personagens, prendendo a atencdo das criancas. Esta
técnica para leitura de historias foi aprendida no Programa.

A Professora A comentou que seus alunos pedem muito as histdrias do
Menino Maluquinho depois que coloquei um cartaz em sua sala referente a
entrega dos livros didaticos que acontece todo inicio de ano. “Ele acharam o
maximo o Maluquinho gostar tanto assim de seu livro”, comentou a
professora.

O siléncio reinante nessas salas durante a leitura ¢ marcante. Notei isto
nas salas em que permaneci durante a leitura realizada pelas professoras.
“No6s percebemos que eles viajam”, explicou a Professora B, “[...]
principalmente quando mudo de voz, imitando um personagem”.

A leitura ¢ importante porque amplia a visdo de mundo e estimula o
desejo para outras leituras. “Leio diariamente para a classe bons livros [...]
Gosto de trabalhar temas geradores e discorrer sobre um mesmo assunto por
um bom tempo, fazendo ligagdo do mesmo com diversas disciplinas”
(Professora E)".

As leituras, que em num primeiro momento sdo feitas pelo professor,
aos poucos, com o progresso dos alunos, sdo efetuadas por eles proprios. Sdo

feitas de muitas maneiras: silenciosa, em grupo, na lousa, em livros, em voz

5 Esta professora iniciou seus trabalhos conosco em Abril/2002, como ja previamos, decorrente da
aposentadoria da professora D. Por estar freqiientando o curso, ndo demonstrou dificuldade em efetuar as
Atividades na sala com seus alunos. Trabalhava anteriormente em uma escola do Porto Ferreira (Municipio
vizinho ao nosso). Ficou satisfeita com a transferéncia. Conversei com ela sobre nossa proposta de trabalho,
direcionada ao Programa (nota da autora).
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alta e até no microfone (importante garantir que essas ultimas duas sejam
realizadas apenas quando tiver papel social).

Nos trabalhos com textos, o professor precisa planejar situacdes em que
os alunos sejam convidados a pensar sobre a escrita e leitura. E pensando a
escrita que se consegue aprender a ler e a escrever. A memoriza¢ao de silabas
nao garante a compreensdo de regras de geracdo e funcionamento do sistema
de escrita alfabética.

“As produgdes textuais em forma de livrinhos de histoérias sdo
constantes. Desenvolvo com meus alunos muitos projetos envolvendo leitura e
escrita” — comentario da Professora C que durante o ano fez muitos livrinhos
com seus alunos, para serem dados aos colegas, pais, dire¢do e funcionarios
da escola. Seus alunos sentiam-se sempre motivados a escrever porque suas
escritas tinham razdo de acontecer — o importante de escrever ¢ ter um
significado para a criang¢a, por exemplo, para quem escrever?).

Seguem algumas Atividades que foram freqiientemente trabalhadas com

as criancas, durante o processo de alfabetizacdo:

Procure na musica as letras E e pinte-as com a cor azul

CAPELINHA DE MELAO

SAO JOAO ESTA DORMINDO,

CAPELINHA DE MELAO
~ EDE SAO JOAO
E DE CRAVO, E DE ROSA,

NAO ME OUVE NAO
ACORDAI, ACORDALI,
ACORDALI, JOAO.

E DE MANJERICAO.

Trabalho com rimas:

Vamos ajudar Garibaldi e completar a musiquinha?

GARIBALDI

GARIBALDI FOI A MISSA
COM O CAVALO SEM

O CAVALO TROPECOU
GARIBALDI PULOU

GARIBALDI FOI A
COM O CAVALO SEM
O CAVALO TROPECOU
GARIBALDI LA
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Leitura do Classico “Branca de Neve € os Sete Andes”:

Complete as colunas com o nome dos andes.

Banco de Palavras
- Dunga
- Atchim
- Zangado
- Mestre
- Dengozo
- Feliz

- Soneca

Miusica:
Inicialmente ¢ apresentada a musica (todas sdo cantadas na sala de aula
antes da realizacdo dos trabalhos) e a seguir sio dadas para as criancas

palavras recortadas para que elas montem o texto, colando-as no caderno:

MARCHA SOLDADO

MARCHA SOLDADO
CABECA DE PAPEL
SE NAO MARCHAR DIREITO
VAI PRESO PRO QUARTEL.

CABECA SOLDADO MARCHAR
DE QUARTEL MARCHA
PAPEL NAO DIREITO
SE PRESO VAI
PRO

Essas atividades, mesmo sendo para alfabetizacdo das criangas quando
se encontram nas fases pré-silabica ou sildabica, ndo foram realizadas apenas
nos primeiros meses de aula. Contando com diversidade de niveis de

aprendizagem em uma mesma turma, enquanto uns alunos necessitam de
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atividades mais complexas por se encontrarem em fases sildbica e silabica-
alfabética, muitos deles, no segundo semestre e até no final do ano letivo,
necessitam ainda dessas atividades, por se encontrarem nas fases iniciais de
alfabetizag¢do. Os professores trabalharam com recuperacdo paralela, buscando
resgatar os alunos que se encontravam com dificuldade no processo.

Esse trabalho resultou em avancos consideraveis. No final do primeiro
semestre, apds verificacdo da avaliagdo diagnostica realizada pelos
professores, percebi nitidamente o progresso de muitos alunos referente as

hipoteses de escrita, como demonstra a Tabela 10:

Tabela 10 — Hipoteses de aprendizagem — final do 1° semestre.

PROF*. | ANO | PRE-SILAB. | SILAB. | SILAB.-ALF. | ALFAB. | TOTAL

A 1°A 8 10 13 3 34
B 1°B 7 5 12 9 33
C 1°C 4 1 0 25 30
E 1°D 6 3 1 18 28

TOTAL 25 19 26 55 125

Fonte: Documentos da Professoras.

Analisando os resultados, percebi, em poucos meses, o sensivel avango
da maioria das criangas que no inicio do ano se encontrava na fase pré-
sildbica e que agora se encontram nas fases sildbico-alfabética e alfabética.
As mudancas de hipodteses nesse primeiro momento da alfabetizacdo sdo
significativas. Num total de 104 alunos que se encontravam na hipdtese pré-
silabica no inicio do ano, 79 mudaram de fase, ou seja, 76%.

Os professores, como sugere o PROFA, trabalharam com os textos
tornando as aprendizagens significativas. Assim, o uso das palavras soltas de
um contexto ou de frases sem valor reflexivo ou letras desvinculadas de
palavras, perdiam seu valor.

Conscientes de realizar com os alunos as orientagdes do Programa
desde os primeiros dias de aula, os professores se incumbiram de levar as
criancas, os mais diversos tipos de textos, sendo eles contos de fadas, contos,
fabulas, musicas, textos jornalisticos, histéorias em quadrinhos, bulas,
receitas, charges e propagandas. Nos primeiros meses de aula, os textos foram
lidos e comentados pelos professores, havendo a participa¢do dos alunos na
recontagem, na interpretacdo e nos comentarios. E a exploracdo do texto.

Quanto as produgdes textuais, as crian¢as, mesmo nao tendo dominio da
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escrita, foram convidadas a escrever, o que geralmente acontecia depois da
professora ter trabalhado um determinado texto.

E muito interessante a observacio das professoras quando colocam que
a crianca, ao ser convidada a escrever uma histoéria, busca no titulo da mesma
palavras mais conhecidas que acabam compondo sua representacdao grafica
textual. Elas se utilizam de varios recursos ao escrever, como Seu nome ou
letras do mesmo, palavras que se encontram em cartazes pelas paredes,
escritas na lousa e outras.

Obviamente, o texto terminard sem sentido aos leitores desinformados,
mas o relato oral da crianca sobre sua escrita mostra uma coeréncia textual e
capacidade de produgdo. Segundo as professoras, ao contar suas produgdes, as
criangas vao apontando as palavras, fazendo coincidir as escritas com sua
leitura.

Outro fato importante relatado pelas professoras ¢ que dentre os alunos
pré-silabicos ndo ha diferenca entre os que freqlientaram anteriormente a pré-
escola, ou ndo. Ambos sabem que para escrever devem se apropriar de letras.
Obviamente concordamos que os que convivem em ambientes estimuladores
de leitura e escrita, tém conhecimento prévio maior que os outros. Mas, ao
pedirem uma producdo textual, ambos somente colocam letras e hipdteses de
palavras que julgam corretas, tentando elaborar uma histoéria.

Na observacao do trabalho dos professores durante esse semestre, notei
em conversas informais, reunides de H.A.C. e reunides de Conselho de classe,
muitos momentos de anglstias e inseguran¢as quanto ao aprendizado dos
alunos. Quando foi evidenciando o desenvolvimento da turma em maio e as
sondagens mostravam diferencgas significativas de niveis comparadas com as
do inicio do ano, é que os mesmos adquiriram confianca. E interessante
perceber quanto os professores necessitam de muletas para caminharem onde
os alunos caminham sem tropecos.

Nesse contexto pude perceber o quanto os alunos se encontram prontos
e receptivos para as mudangas. Assim, elas devem ser percebidas, dominadas
e executadas pelos professores que, para tal, precisam constantemente
participar de cursos de Formacdo Continuada. O professor deve perceber que

as criangas sao diferentes do que foram hé& tempos atras, requerendo
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alteracdes de sua pratica didatico-pedagdgica, para poder acompanhar essa
evolucao pela qual a sociedade como um todo estd passando.

Com esse quadro positivo de aprendizagens das criangas e avango
significativo de hipoteses mais elaboradas, terminamos o primeiro semestre.
Por meio dos relatérios das professoras, percebi a satisfagdo delas quanto a
esses avancos, embora as criang¢as que ainda se encontravam na fase pré-
sildbica eram motivo de preocupacdo. Procurei tranqiiilizd-las mostrando que
ainda tinhamos pela frente seis meses de trabalho e muita coisa mudaria.

A seguir temos exemplos de avaliagdes de alunos ainda na hipdtese pré-
silabica, no final do primeiro semestre, e textos do inicio do segundo
semestre, mostrando a diversidade na aprendizagem

Nota-se, nas Figuras 11, 12 e 13, diferenca de hipdteses entre os
alunos. Enquanto alguns se encontram na hipdtese pré-silabica (Figuras 11 e
12), outros produzem textos bastante coerentes, como o do Figura 13. O grupo

de criancas que ainda estava na fase pré—silabica, preocupava os professores.
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Figura 11 — Avaliag¢do diagnéstica — Sondagem para verificacio de hipotese de escrita —
Professora C.
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Figura 13 — Producio textual da aluna Caroliny — Professora C.
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6.6 Reuniio de replanejamento para o segundo semestre

Em 24 de julho, inicia-se o segundo semestre. Foram agendadas
reunides com as professoras para efetivarmos o replanejamento.

Na primeira semana de aula, foram realizadas com as criangas,
avaliacdes diagndsticas, levando-se em conta que durante o tempo em que as
criancas passam em casa, ocorre um natural distanciamento das praticas
pedagogicas.

A Tabela 11 demonstra como se encontravam os alunos dos primeiros
anos da EMEF “Coronel Tobias”, quanto as hipoteses de aprendizagem no

inicio do 2° semestre:

Tabela 11 — Hipoteses de aprendizagem — inicio do 2°semestre.
PROF*S. | ANO | PRE-SILAB. | SILAB. | SILAB.-ALF. | ALFAB. | TOTAL

A 1°A 8 10 13 3 34
B 1°B 7 5 12 9 33
C 1°C 4 1 0 25 30
E 1°D 6 3 1 18 28

TOTAL 25 19 26 55 125

Fonte: Documentos das Professoras.

Observando a tabela acima e comparando com a Tabela 9 (final do primeiro semestre),
apresentada anteriormente, percebemos que ndo houve alteragdo nas hipoteses de
aprendizagem das criangas. A primeira vista, isso ¢ 6timo porque significa que ndo houve
esquecimento, que o aprendizado foi mantido, mas, por outro lado, significa também que ndo
houve avanco, que algum aprendizado deve ter ocorrido, pois segundo Piaget o individuo em
contato com o meio estd em constante aprendizado, mas ndo este ndo foi suficiente para
caracterizar mudanga de fase. Tal fato que pode estar associado a distdncia do ambiente
estimulador e das atividades didrias ou por ndo estarem engajados ainda nessa primeira
semana com a escola. A crianca esta acostumada a desvincular seus aprendizados de sala de
aula da sua realidade. E nesse sentido que os professores se preocupam. “Dé impressdo que
eles esqueceram tudo”, foi a observacao da Professora B durante a primeira semana de aula
pos-recesso. “Vou comegar tudo de novo”, ressaltou a Professora C, no que concordei

prontamente com ela.
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Consideramos que as criangas que convivem com pais que tém a leitura
e escrita incorporada em seu dia-a-dia ou rodeados de incentivos, muitas
vezes retornam mais agu¢ados. Mas, mesmo com esses alunos, percebemos a
necessidade de uma revisdo para reiniciarmos o processo ja iniciado
anteriormente. Ressaltamos que a avaliagdo diagndstica foi voltada apenas
para os que se encontravam nas fases pré-sildbicas, sildbicas e silabicas-
alfabéticas. Seguindo orientagdo das coordenadoras do Programa, os alunos
que se encontram alfabéticos, ndo passaram mais por essa avaliagdo.

Mediante as avaliagdes diagnoésticas dos alunos, as reflexdes dos

mestres no replanejamento incidiram sobre:

¢ anotacdes do semestre anterior sobre o nivel de aprendizagem de
cada aluno e avaliagdes diagndsticas dos mesmos;

¢ disposicdo dos alunos em aprender;

¢ participa¢do dos familiares de cada aluno e sua cooperacdo com os
filhos;

¢ resultado do SAEM (Sistema de Avaliagdo do Ensino Municipal) que

fora efetuado no final do semestre anterior.

Tais itens colaboram para o direcionamento do professor que analisando
o planejamento anual, pode adequa-lo as necessidades de seus alunos.

O replanejamento constou de analise das atividades e conteudos que
foram trabalhados no primeiro semestre do ano. As professoras se
organizaram em grupos, como no planejamento, e este foi adequado a cada
sala de aula com suas particularidades.

Nessa reunido, as professoras dos primeiros anos reivindicaram (como
ja vinha acontecendo ha alguns meses) aulas de refor¢co aos alunos que ainda
se encontravam na fase pré-silabica, com muitas dificuldades na
aprendizagem, enfatizando o pouquissimo progresso dos alunos dentro da
fase. Como coordenadora, destaquei o procedimento adotado desde o inicio do
ano. Enfatizei que, por valorizarmos o letramento e realizarmos a
alfabetiza¢do com textos, possibilitamos aos alunos defasados, freqiientes

aprendizagens, mesmo estando eles aquém do restante da turma.
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Foi definido que nessas primeiras semanas todos os alunos
continuariam com as atividades das professoras da sala. Concordei que, apos
uma revisao dos trabalhos realizados durante o ano e nova avaliacao
diagndstica, caso o quadro apresentado persistisse, ai sim, estariamos de
acordo com um refor¢o extra-classe com outro professor.

Acredito no despertar da crianga para o “saber”. Isso ocorre quando ela
descobre que ¢ capaz de aprender e, aos poucos, vai se apropriando da leitura,
das letras e das palavras, utilizando-as em sua vivéncia. Esse processo pode, a
meu ver, ndo ocorrer no primeiro semestre de um ano letivo, pelos mais
variados motivos. Cada um tem seu tempo para aprender. Somos Unicos em
nosso processo de aprendizagem e temos que ser estimulados e respeitados,
principalmente numa instituigdo escolar, onde, como ja observamos e
enfatizamos desde o inicio da pesquisa, a diversidade bio-psiquica e sécio-

econdmica e cultural € marcante!

6.7 Trabalho dos professores a partir de orientacdes didatico-
metodolégicas do PROFA no segundo semestre de 2002

As atividades no més de agosto foram como que uma retrospectiva do
inicio do ano e ocorreram num processo acelerado, pois a maioria da sala
mostrou-se receptiva quanto ao que fora aprendido anteriormente e apta para
a leitura e produg¢des textuais mais complexas e elaboradas. Assim, iniciamos
o segundo semestre revisando todo o processo de alfabetizagdo, novamente
voltados para as propostas do Programa.

Evidentemente, as Atividades foram ficando mais complexas,

acompanhando o desenvolvimento da maioria das criangas.

6.7.1 Producao de textos coletivos

A producdo de textos coletivos foi uma Atividade muito trabalhada em
classe pelas professoras e, segundo elas, a participacdao dos alunos foi grande,

havendo integracdo entre eles no sentido de respeito de idéias, além do
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aprendizado. Em um primeiro momento, no qual as criangas nao dominam
ainda a escrita, sdo feitos oralmente. Trata-se de langar para a turma um tema
para que uma producdo textual seja elaborada, com a participacdo de todos.
Cada aluno sugere uma frase, uma palavra, corre¢des, pontuagdes, etc. A
professora passa a ser uma orientadora e, articulando as idéias, transcreve
para a lousa as frases ditadas pelas criangas. E discutido entre todos a
coeréncia das mesmas.

Nesse tipo de trabalho, orientado pelo professor, todos participam,
mesmo os mais timidos, que sdo valorizados por suas idéias, a fim de que
exponham seus pensamentos no decorrer das aulas. “Todos gostam de ver suas
idéias na lousa”, comenta a Professora B.

De acordo com o PROFA, “quando o aluno j& tiver conquistado a
escrita alfabética, o professor deve tomar a ortografia como objeto de ensino.
E um trabalho que precisa ser sistematizado, com metas definidas e
construidas em conjunto com os alunos [...]” (CONTRIBUICOES a pratica
pedagogica, 9, [2001], p. 1). Também ¢ esperado “que o ensino de portugués deixe de
ser visto como transmissdo de conhecimentos prontos e passe a ser uma tarefa
de construgdo por parte do aluno e que o professor ndo seja a unica fonte de
informacdo [...]”(CONTRIBUICOES a pratica pedagogica, 11, [2001], p. 2).

Esse trabalho foi desenvolvido pelas professoras que, em um primeiro
momento, elaboraram textos pequenos ou apenas frases para serem
apresentadas aos alunos. Conforme o avang¢o da turma, estes se tornam mais
complexos e as correcdes de pontuacdo, paragrafacdo, concordéncia,
ortografia e coeréncia, vdo sendo também ensinados pelo professor, que
continua sendo um orientador. Essa atividade ocorreu durante todo o ano

letivo.

6.7.2 Trabalhos em grupos

Os agrupamentos contribuem na aprendizagem dos alunos que, ao se
unirem, discutem conteudos apresentados pelo professor, tirando duvidas que

muitas vezes ficariam sem respostas, por timidez ou comodismo.
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“Costumo realizar com eles, além do trabalho individual, trabalhos em
grupos onde faco revezamentos constantes para que todos se enturmem. O
trabalho em dupla ¢ também freqiiente”. Esse comentirio da Professora C
indica seu compromisso de socializa¢gdo dos alunos e melhor interagdo entre
eles, como proposto pelo Programa.

Vygotsky (apud ONRUBIA, 1999), explica que na =zona de
desenvolvimento proximal, definida como o espago no qual, gracas a
interacdo e ajuda dos outros, uma pessoa pode trabalhar e resolver um
problema ou realizar uma tarefa de uma maneira e em um nivel que ndo seria
capaz de ter individualmente.

Interessadas em fazer o trabalho em grupo no inicio do ano, as
Professoras B e C compareceram a escola bem antes do hordrio previsto para
organizarem suas salas de aula. A inten¢do das mesmas era colocar as
carteiras em formato de “U”. Assim pretendiam trabalhar durante o ano
letivo, porém essa idéia foi descartada depois de trés semanas. Estas mesmas
salas sdo utilizadas no periodo contrario e no periodo noturno, havendo ai o
desconforto de organizar as carteiras diariamente na posicdo desejada, além
do acumulo das mesmas num canto da classe, pois no periodo noturno o
nimero de alunos ¢ bem maior, exigindo mais carteiras nas classes.

As condi¢des materiais de sala de aula em uma escola que atende alunos
a noite sdo bem diferentes das que trabalham somente com o periodo diurno,
gerando, inclusive, a necessidade de disponibilizar funcionéarios para o
periodo noturno, prejudicando suas fun¢des no periodo diurno.

Além das carteiras, outro fato que interferiu no trabalho em grupos foi
a agitagdo dos alunos de uma sala. Presenciei essa dificuldade na classe da
Professora B. O “jogo de cintura” da professora para promover o agrupamento
dos alunos, era grande. “Ter que intervir a todo instante com um aluno para
que as respostas ndo sejam dadas apenas por ele, ¢ desgastante. Numa sala de
aula todos devem participar, principalmente os mais timidos”, comentou a
Professora B se referindo a um aluno que insistia em responder todas
perguntas feitas na sala. Prosseguindo em seu comentario, a Professora coloca
que elogia bastante o aluno e pede que deixe os outros responderem algumas

de suas perguntas, mas lamenta: “mesma coisa que nada. Quando comeco a



160

perguntar, ele nem sequer espera eu terminar a frase. Responde a questdo e,
por saber demais, fica dando explicacdes detalhadas do assunto em pauta”.

Mesmo assim, a professora ndo deixou de organizar a sala em grupos.
Continua elogiando bastante esse aluno e pede auxilio a ele, sempre que
necessario.

Concordo que muitos fatores ocorridos na sala de aula sdo desgastantes,
mas ndo impedem que as professoras trabalhem em grupos com seus alunos,
seguindo a proposta do Programa. Os agrupamentos acontecem com
freqiiéncia nas salas e pude observar o quanto a integragdo dos alunos estava
ocorrendo. “[...] Se os agrupamentos forem bem planejados, os alunos também
aprenderdao muito uns com os outros, mesmo que o professor ndo consiga
intervir diariamente com cada um [..].” (DEZ IMPORTANTES..., [2001], p.
18).

Esse procedimento era freqiientemente afirmado por mim enquanto
coordenadora, incentivando os professores a habituar os alunos nos
agrupamentos. Se, no inicio do ano a dificuldade era intensa, no decorrer do
mesmo, foram se tornando rotina, na qual os alunos se reuniam sem grandes
problemas. Observei varios trabalhos produtivos e interessantes feitos com

alunos agrupados.

6.7.3 Coesdo textual, ortografia, pontuacio, paragrafacio

Os alunos das quatro turmas que se encontravam na fase alfabética,
segundo as orientacdes do Programa, devem ser estimulados cada vez mais a
produzir textos que deverdo ser corrigidos pelo professor, juntamente com os
alunos. Estes ultimos deverdo perceber que suas produc¢des poderdo ser lidas e
compreendidas por outros leitores. Para tanto, faz-se necessdria a coeréncia
textual que envolve clareza de pensamentos e a posterior corre¢dao de
ortografia, paragrafacio e coesdo textual. “E no interior da situacido de
produg¢do de texto, enquanto o escritor monitora a propria escrita para

assegurar sua adequacdo, coeréncia, coesdo e correcdo, que ganham utilidade
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os conhecimentos sobre os aspectos gramaticais”. (ASPECTOS gramaticais,
[2001], p. 1).
O PROFA assim trata esses aspectos:

¢ Ortografia — A proposta do Programa ndo tem por finalidade trazer
de volta o ensino tradicional, quando os erros eram vistos ¢
corrigidos como falhas imperdoaveis dos alunos, levando-os a se
reprimirem quanto a expressdo grafica. Pelo contrario, o Programa
leva a refletir sobre as atuais duvidas e, tendo como eixos
norteadores as produgdes textuais, levar os alunos a realizarem
produg¢des refletindo sobre seus erros e sobre as dificuldades
ortograficas de nossa lingua.

¢ Pontuagdo/Paragrafag¢do — As cartilhas e livros didaticos costumam
apresentar a pontua¢do como um conjunto de sinais. Aprender a
pontuar ndo ¢ aprender um conjunto de regras transmitidas através
de um discurso sobre o que sdo e para o que servem os sinais de
pontuag¢do. O Programa nos coloca que, assim como na escrita € na
leitura, o aprendiz precisa pensar, precisa interagir com o objeto de
conhecimento, refletir sobre ele, construir e reconstruir
progressivamente hipoteses a respeito de seu funcionamento para
chegar a um dominio de uso. E importante percebermos que o ensino
da pontuagdo “tem-se confundido com o ensino de sinais de
pontuacdo [...] Aprender a pontuar ¢ aprender a partir e reagrupar o
fluxo do texto de forma a indicar ao leitor os sentidos propostos pelo
autor, obtendo assim efeitos estilisticos”. (PONTUACAO, [2001], p.
1).

¢ C(Coesdo textual — A interacdo de letras, palavras e frases que formam
um texto deve apresentar uma coeréncia de pensamentos facil de ser
entendida ou decodificada por um leitor. Esta ¢ uma situagdo
complexa e requer uma analise do trabalho enquanto estd sendo
elaborado. A leitura ¢ um bom estimulante para as futuras produgdes
textuais. Por meio dela, as criancas passam a perceber as normas e
regras que compdem um texto, aplicando-as no momento certo.

Certamente, para que um texto esteja coeso, expressando claramente
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as idéias dos alunos, fazem-se necessarias as corregcdes e revisdes
textuais jd comentadas na pesquisa. Esta orientagdo ¢ coerente com a
teoria do desenvolvimento de Piaget de que as criancas dos sete aos
doze anos estdo no periodo de inteligéncia operatoria concreta e sdo
capazes de pensar, raciocinar, mas lidando com materiais

relacionados ao aprendizado.

Assim sao aprendidas as regras ortograficas e ndo de forma discursiva
teorica. Nesta fase ocorre “[...] o surgimento de uma nova capacidade mental
da crianga: as operacgdes, isto ¢, ela consegue realizar uma ag¢do fisica ou
mental dirigida para um fim (objetivo) e reverté-la para o seu inicio” (BOCK,
FURTADO, TEIXEIRA, 1989, p. 81).

Aprender a ortografia, a pontuagdo, paragrafacdo e a coesdo textual ¢
aprender um conteudo procedimental de natureza complexa. E, como todo
contetdo procedimental, aprende-se no uso.

Para que os alunos consigam uma boa finalizacdo dos textos, devem
contar com o auxilio de rascunhos, nos quais vao efetuando alteragdes cada
vez mais complexas, melhorando assim o conteudo do texto, tanto nas falhas
ortograficas quanto no corpo textual. As corre¢des para se garantir uma
coesdo textual sem erros ortograficos e pontuagdo adequada, ndo sdo feitas em
apenas uma revisdo. E necessario trabalhar-se num mesmo texto quantas vezes
se fizer necessario para atingir o objetivo desejado, sem, contudo fazer desses
momentos, algo macgante e sofrido para o aluno. Juntamente com o processo
de revisdao ¢ corregdo textual, a leitura e releitura fazem-se extremamente
necessarias, pois, ¢ por meio delas, que os alunos verificam suas produgdes,
buscando corrigir as falhas.

A reescrita ¢ uma atividade de producdo textual com apoio de outro
suporte textual. Geralmente, trata-se de uma histdria cujo enredo ¢ conhecido
pelas criangas. Caracteriza-se por uma nova versdo e ndo a reproducdo
idéntica. Nao ¢ ideal que o aluno memorize o texto.

Quando a crianga compreende a escrita alfabética e consegue ler e
escrever seus primeiros textos, ela j& aprendeu o sistema, mas ainda

desconhece a norma ortografica. Nesta fase, ela precisa de ajuda para
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incorporar todas as regras. Devemos auxilid-la nesse processo propiciando um
ensino sistematico e nao esperar que sozinhas sanem suas duvidas.

A reescrita, portanto, ¢ um momento de aprendizagem voltado para
corregdes ortograficas, pontuacdo, paragrafacido e coesdo textual.

Nas freqiientes observagdes que vinha efetuando, juntamente com
comentarios das professoras, ficou evidente que as Atividades, até o
momento, ndo mostraram a repercussdo desejada entre as criangas que vém
apresentando dificuldades na aprendizagem. Pudemos observar que os alunos
que se encontravam nas fases silabica e silabica-alfabética progrediram nas
hipoéteses. Entretanto, os que se encontravam na fase pré-silabica, nao
conseguiram avangar.

A verificacdo de «criangas que apresentavam dificuldade de
aprendizagem, em todas as salas, veio se pronunciando desde os primeiros
meses de aula. A primeira avaliacao diagnoéstica, realizada no més de margo,
mostrou que a maioria das criangas se encontrava na hipdtese pré-sildbica de
escrita. Assim, as atividades a serem trabalhadas na sala de aula eram iguais a
todos. Entretanto, com o passar dos meses as diferengas de mudangas de fases
foram sendo constatadas. As avaliagdes evidenciavam o progresso dos alunos
que foram gradativamente passando de uma fase para outra, alcancando a
hipotese alfabética, rapidamente.

A partir dessas diferenciacdes de fases, o trabalho apresentado as
criangas teve que ser diferenciado, buscando atender o ritmo de aprendizado
de cada um. Em abril, os professores ja elaboravam dois tipos de atividades.
Um para as criancas das fases mais adiantadas e uma para os da fase pré-
silabica. Na medida do possivel, as atividades eram as mesmas. Havia o bom
senso de trabalhar o mesmo assunto com todos, buscando uma interacao na
classe.

Esse quadro manteve-se até o final do ano. As diferencas foram se
acentuando, sendo que cada vez mais as atividades se distanciaram entre os
das fases mais adiantadas e os da pré-sildbica.

Todo tipo de ajuda a essas criangas foi dado durante o ano. Atividades
diferenciadas, recuperag¢do paralela, tarefas de casa pedindo o auxilio dos pais

ou responsaveis, trabalhos em grupos, etc.



164

Percebendo o compromisso das professoras em proporcionar aos alunos
uma eficaz aprendizagem, o esfor¢o realizado por elas até entdo e a nao
progressdao dos alunos pré-sildbicos, conversei com a diretora da escola e com
a supervisora da Secretaria da Educacdo, requerendo aulas de reforco para
esses alunos. O mesmo foi autorizado.

As aulas de reforgo tiveram inicio em 05 de agosto, encerrando-se em
29 de novembro. Essa data final ja fora prevista pela supervisora da
Secretaria da Educag¢do, na admissdo das professoras. O trabalho realizado
com esses alunos estd descrito no decorrer da pesquisa.

Em outubro, foi realizada uma nova sondagem nas criangas. Vejamos na

Tabela 12, o progresso dos alunos.

Tabela 12 — Hipoteses de aprendizagem — outubro de 2002.

PROF*S. [ ANO | PRE-SILAB. | SILAB. [ SILAB-ALF. | ALFAB. [ TOTAL
A 1°A 7 0 0 27 34
B 1°B 8 3 0 22 33
C 1°C 3 0 2 28 33
E 1°D 6 4 0 19 29
TOTAL 24 7 2 96 129

Fonte: Documentos das Professoras.

Mediante o resultado, notei novamente a ansiedade dos professores em
relacdo ao aprendizado dos alunos pré-silabicos, que freqiientavam as aulas de
refor¢o desde setembro. “Reconheg¢o que o progresso vem acontecendo, mas
gostaria que meus alunos pré-silabicos progredissem mais. Percebo o quanto
eles sentem-se desvalorizados perante os demais”, comentou da Professora E.
“Parecem mais timidos do que no inicio do ano [...] as faltas de alguns
aumentaram”, foi o desabafo da Professora D.

Percebi essa preocupac¢dao em todas professoras. Como coordenadora
mostrei que o trabalho de recuperagdo paralela que vinha sendo efetuado com
os alunos defasados valorizava-os enquanto pessoas. Portanto, elaborar
atividades de acordo com as necessidades reais dos alunos e estimula-los ao

aprendizado ¢ fundamental para o progresso dos mesmos.
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Procurei conscientizar as professoras de sua importancia no processo de
aprendizagem com os alunos que ainda estavam na hipdtese pré-silabica. O

PROFA

assume uma concep¢do de aprendizagem como construgdo, e
um modelo de ensino por resolucdo de problemas [...] o texto
mal escrito aparece como um objeto sobre o qual os alunos
podem pensar. Podem tentar melhora-lo com a ajuda do
professor [...]. (WEIZ, [2001], p. 1).

Esse trabalho diferenciado requer do professor o dominio de
conhecimentos didaticos que lhe permitam apoiar seus alunos nas diferentes
situagdes de aprendizagem abrangidas pela instituicdo escolar, pois o sucesso
da aprendizagem tem papel decisivo na relacdo professor-aluno.

Na continuidade das reunides do PROFA, as professoras foram
orientadas a darem seqiiéncia as atividades de revisdao textual. Esse
procedimento, segundo elas, ndo se tornou um desestimulo para as criangas.
“Parece que cada vez mais, eles querem se aprimorar nas produgdes escritas”,
disse a Professora B ao comentar a reescrita com seus alunos.

Apresento, a seguir, producdes textuais de trés criancas (Figuras 14 a
16), com diferentes niveis de elaboragdao. Esses textos nao foram revistos,
para evidenciar os erros que as criangcas cometem ao se expressarem

graficamente nesta fase:
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Figura 14 — Recado para mamae.
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Figura 16 — Revisao textual da histéria “A margarida friorenta”

As revisdes sdao feitas de muitas formas, dependendo do objetivo
desejado. Como a proposta ¢ o trabalho em grupos, muitas corre¢gdes e
transcri¢cdes textuais sdo feitas pela classe toda ou em grupos de criangas que
trocam suas producdes para serem “corrigidas” por um colega. “Aproveito o
momento para estimular o respeito aos colegas, j& que todos apresentam
erros”, diz a Professora A. O estimulo das criangas para as producdes textuais

e seu constante aprimoramento evidenciava o progresso.

6.7.4 Trabalhando projetos em sala de aula

Segundo o Programa, projetos sdao formas organizadas de explorar um

determinado objetivo, possibilitando dentro de uma seqiiéncia de atividades,



168

atingir um produto final. Alguns aspectos que os caracterizam sdao: bom
conhecimento prévio do professor; levantamento de recursos disponiveis e dos
materiais a serem utilizados; o professor deve saber de antemado, o quanto os
alunos conhecem sobre o assunto; o conteido do projeto deve ser
significativo; o objetivo deve ser apresentado para os alunos; deve favorecer
as interacdes entre o aluno e as novas aprendizagens; deve ser composto de
atividades desafiadoras que promovam a¢do mental e possibilitem diversidade
de estratégias em suas producdes.

O trabalho com as Atividades teve seqiiéncia com a elaboragdo de
projetos a serem organizados no momento em que a maioria das criancas se
apropriaram da leitura e escrita. Estes deveriam ser realizados em sala de
aula, seguindo os subsidios do curso, levando os professores a perceberem de
maneira auténtica, como realizar um projeto com suas varias formas.

O tema escolhido ficou a critério de cada professora. Trés delas — B, C
e E — definiram que estariam confeccionando com os alunos livros de
historias escritos por eles mesmos, e estes, seriam entregues aos pais numa
“Tarde de Autografos”. Ja a professora A optou pelo trabalho com poesias,
que seriam entregues aos pais numa reunido. Esse trabalho deveria ser
apresentado para as coordenadoras do PROFA, pois seria avaliado
posteriormente. Todos os trabalhos continham produg¢des textuais.

A organizagcdo ¢ o envolvimento de todos para a apresentagdo do
trabalho, conferiu-lhe o sucesso almejado. As trés professoras reuniram seus
alunos em grupos (como aconteceu durante todo ano). A partir dai, as prdoprias
criancas foram delineando suas historias, escolhendo entre si o redator e o
ilustrador. A revisdo textual foi feita com todos. Comegaram a escrever,
lancando mao do que ja haviam aprendido até entdo. Depois de definidas as
atividades de cada um em grupo, cada crianca fez uma cépia do livro de seu
grupo, para ser entregue aos pais na tarde de autdégrafos que foi realizada em
13 de novembro de 2002. A emocao das maes foi notoria. “Nao sabia que meu
filho desenhava assim”, comentou a mae do Rafael; “Mas foram eles mesmos
que bolaram?”, perguntou a mde do Gustavo. O que mais nos chamou atencgao,
foi quando a mae do Jodo Pedro disse: “Meu filho mais velho que estd na 5%
série, ndo consegue escrever como o Jodo Pedro”. Foi recompensador para

todos nos ver a alegria das maes diante do trabalho dos filhos.
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A Professora A apresentou as maes o trabalho dos filhos em reunido
regular de pais. Entregou aos mesmos os livrinhos confeccionados pelas
criancas. A satisfacdo dos pais era evidente. Os comentdrios foram os mais
variados, mostrando surpresa quanto ao trabalho dos filhos.

As coordenadoras do PROFA comentaram, partir dos relatérios das
professoras, o quanto foi valido o trabalho com projetos: “deu para
percebermos claramente o quanto nossas reunides foram positivas para o
ensino—aprendizagem. Somente uma crianga estimulada e motivada, escreveria
assim”.

Foi importante perceber o avang¢o das criangas na fase alfabética.
Pudemos constatar claramente, o “salto” das mesmas, quanto a leitura e
producdo textual. Vejamos a cartinha da aluna Bruna, classe da Professora A,

deixada para alunos do ano seguinte (Figura 17):
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1° ano depois de mim.
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Nao podemos negar a presenca de muitos erros ortograficos nas escritas
produzidas pelas criancas, mas, a imediata corre¢do feita por elas mesmas,
assim que concluem seus pensamentos, evidencia um avang¢o consideravel de
conscientiza¢do. “Temos que rever sempre nossas escritas”. Comentario da de
uma aluna da sala da Professora E, ao mostrar-me seu texto.

Esse processo implica em ndo truncar o pensamento da crianga no
momento de criagdo. E necessario ter paciéncia para que ela realize o
percurso de colocar no papel suas idéias e, somente depois, num segundo
momento iniciar as correcgdes.

Devo ressaltar que mesmo as criangas que se encontram na hipotese
sildbico-alfabética, apresentaram um bom envolvimento com os textos e se
encontraram motivadas a produzirem historias, muitas delas, consideradas
dificeis para muitos outros alunos mais adiantados na escolaridade. A Tabela
13 ¢ Grafico 7 mostram como se encontravam as crian¢as na ultima avaliagao

diagnodstica do ano:

Tabela 13 — Hipéteses de aprendizagem — dezembro de 2002.

PROF*, | ANO | PRE-SILAB. | SILAB. | SILAB-ALF. | ALFAB. | TOTAL
A 1°A 7 0 0 27 34
B 1°B 6 2 0 25 33
C 1°C 3 0 2 28 33
E 1°D 6 3 0 20 29
TOTAL 22 5 2 100 129

Fonte: Documentos das Professoras.
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Grifico 7 — Hipoteses de aprendizagem — dezembro de 2002.
Fonte: Documentos das Professoras.

Observando o Grafico 7, percebemos que o progresso de muitas
criancas veio se processando ao longo do ano, entretanto, outras, por mais que
as professoras se desempenharam, o progresso foi mintsculo, comparado ao

restante da classe.
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Para exemplificar melhor, selecionei avaliagcdes de duas criancas de
classes distintas para comentarmos. A aluna Ana Larissa, conforme demonstra

a Figura 18, ndo acompanhou igualmente o desenvolvimento da turma quanto

a mudanga de fase:

Margo/02 Agosto/02 Dezembro/02
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LASSO SAPO
Chol
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* e recusou a escrever o restante.
Figura 18 — Avaliacdo diagnéstica — Sondagem para verificacio da hipotese de escrita do
aluno. Verificacio de desenvolvimento durante o ano letivo — Professora C.

A aluna se apresentava pré-silabica no inicio do ano letivo, mostrou algumas alteracdes,
ainda dentro da mesma fase, em agosto e em dezembro, apos quatro meses de recuperagao
paralela e aulas de reforgo, progrediu para a fase alfabética.

Ana Larissa mostrou que o progresso pode, as vezes, se processar mais
vagarosamente em algumas criancas. Entretanto, se verificarmos a progressao
do aluno Alex (Figura 19), percebemos que ele apresentou variagdes durante o
ano, mas continuou na mesma hipotese. Notam-se os conflitos que esse aluno

ainda apresenta mesmo depois de um ano letivo e das aulas de reforgo.
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Figura 19 — Avaliacdo diagnéstica — Sondagem para verificacio da hipodtese de escrita do
aluno. Verificacao de desenvolvimento durante o ano letivo — Professora B.
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As palavras pedidas para que as criangas escrevessem em todos os
momentos foram: elefante, rinoceronte, cavalo, vaca, sapo, cao.

Evidencia-se que uma das criancas progrediu nas hipoteses durante o
ano, enquanto outra continuou na hipdtese pré-sildbica mesmo com a
recuperacdo paralela do professor e reforco extra-classe. Isso ocorreu com
varios alunos, na seqiiéncia da pesquisa.

Ao observar a Tabela 14, vé-se que a maioria das criancas (77 %)
atingiu a hipotese alfabética de aprendizagem. Entretanto, isso ndo significa
final de trabalho. Pelo contrario, o aperfeicoamento dessa alfabetizacdo
continua pela vida escolar afora. Pretende-se que a crianga tenha uma leitura
mais fluente, uma escrita mais coesa e coerente e uma interpretagcdo clara de

qualquer texto.

Tabela 14 — Resultado final de cada classe quanto as hipéteses de aprendizagem.

PERIODO PROFESSORA N° DE ALUNOS FASES %
PRE-SIL. 30 91
MARCO - 02 A 33 SILABICA 0 0
SIL. ALF. ) 6
ALFABETICA 1 3
PRE-SIL. 7 21
DEZ. - 02 A 34 SILABICA 0 0
SIL. ALF. 0 0
ALFABETICA 27 79
PRE-SIL. 27 88
MARCO - 02 B 31 SILABICA 2 6
SIL. ALF. 0 0
ALFABETICA 2 6
PRE-SIL. 6 18
DEZ. - 02 B 33 SILABICA 2 6
SIL. ALF. 0 0
ALFABETICA 25 76
PRE-SIL. 21 75
MARCO -02 C 28 SILABICA 4 14
SIL. ALF. ) 7
ALFABETICA 1 4
PRE-SIL. 3 9
DEZ. - 02 C 33 SILABICA 0 0
SIL. ALF. 2 6
ALFABETICA 28 85
PRE-SIL. 26 93
MARCO - 02 E 28 SILABICA 0 0
SIL. ALF. P 7
ALFABETICA 0 0
PRE-SIL. 6 21
DEZ. - 02 E 29 SILABICA 3 10
SIL. ALF. 0 0
ALFABETICA 20 69

Fonte: Documentos das Professoras.

Uma ateng¢do maior, nesse momento, esteve voltada para as criangas que

ndo progrediram de fase. As aulas de refor¢o tiveram inicio em setembro,
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havendo poucas faltas. Acompanhamos o trabalho das professoras de reforgo
com as criangas pré-silabicas. Na sala de aula, elas continuaram a ser
trabalhadas de acordo com suas necessidades, ou seja, diferentemente das
criancas em fases mais adiantadas. Havia muitas reunides entre as professoras
de classe e a de reforco, buscando juntas, oferecer atividades que realmente

correspondesse as necessidades de cada aluno.

6.8 O refor¢o aos alunos com dificuldade na aprendizagem

No més de agosto, em reunido com a supervisora de educacgio,
colocamos a necessidade de professoras para ministrar aulas de refor¢co aos
alunos que nao estavam progredindo no ciclo, no ritmo da maioria. Por ndo
termos em nossas escolas um estagiario disponivel para atuar junto aos
alunos, nas faltas dos professores, foram contratadas duas professoras
substitutas.

Coincidentemente, a professora substituta da parte da manha ¢ a mesma
que leciona na parte da tarde, sendo substituta da professora aposentada no
inicio do ano. Por ja conhecer as orientagdes didatico-metodoldgicas do
Programa, realizou um trabalho muito bom durante os trés meses de aulas de
refor¢o, tempo que a Secretaria de Educacao disponibilizou recursos para o
seu contrato, ou seja, de setembro a novembro.

A Professora F lecionou por apenas duas semanas. Na terceira, por
apresentar um problema de afonia, tirou quinze dias de licenca. Tao logo
retornou, quebrou o pé — fato ndo ocorrido nesta escola — e tirou mais um més
e meio de licengca. Somente voltou ao trabalho, quando faltavam alguns dias
para o final do ano.

Nao foi possivel contratar outra professora, por motivos
administrativos, ficando assim prejudicada a turma de refor¢co da tarde. As
proprias professoras de sala tiveram que continuar com a recuperacio

paralela, como ja acontecia desde o comego do ano.
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Essas aulas aconteceram no mesmo periodo de aula das criangas, pois,
muitas delas residem em fazenda ou em bairros, ndo podendo comparecer na
escola em periodo contrario, que seria o ideal.

Optamos por tirar a crian¢a da sala de aula durante duas horas diarias,
momento em que o professor substituto estaria trabalhando com elas. As
orientacdes para o trabalho com estas criancas foram as do PROFA, assim
estar participando do curso foi um requisito fundamental para a escolha das
professoras.

Ficou definido que as criangas sairiam da sala de aula regular, logo na
entrada dos periodos, tendo acompanhamento com a professora de reforgo até
o hordrio do recreio. Para que elas ndo ficassem distanciadas das atividades
que envolvem o raciocinio logico-matematico, as professoras de sala de aula
foram orientadas a trabalhar atividades de Lingua Portuguesa no periodo em
que os alunos se encontram nas aulas de refor¢o. Dessa forma, num primeiro
momento da aula, enquanto os professores desenvolviam atividades de Lingua
Portuguesa com os alunos de classe, a professora de reforco trabalhava
também atividades voltadas para a alfabetizagdo com seus alunos. Apds o
recreio, momento em que todos ficavam com a professora de classe,
trabalhava-se matematica.

Na reunido anterior ao reforco, realizada com as professoras da classe,
ficou definido que dos vinte e dois alunos que ainda se encontravam na
hipotese pré-sildbica, dezessete deles, freqiientariam as aulas de reforgo. Os
outros seriam trabalhados pelas professoras de sala comum, pois estavam
prestes a mudar de hipoteses. Destas dezessete criancas, treze eram do
periodo da manha, ficando com a Professora E, e nove do periodo da tarde sob
os cuidados da Professora F.

Realizei uma reunido com estas professoras e com as das salas comuns,
na qual analisamos as dificuldades desses alunos e a importancia dos
trabalhos a serem realizados com eles. Todo material teria que ser elaborado a
partir das orientacdoes do PROFA e eu os veria antecipadamente. Ficou
definido que todas as atividades seriam realizadas em conjunto pelas
professoras. Entretanto, sentia, como as professoras, uma sensacdao de
desconforto referente as dificuldades dessas criangas. Percebi o quanto esses

alunos se encontravam aquém, do restante da classe. Refletia muito sobre
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como auxilia-los no processo, para que, mesmo nao se alfabetizando, ao final
de um ano letivo, conseguissem progredir em algum aspecto.

Como ja descrevi anteriormente, as atividades a serem propostas
deveriam estar de acordo com suas necessidades; ou seja, se uma crianga se
encontrasse na fase sildbica, teriamos que lhe propor atividades compativeis a
este nivel, pois se a atividade for de nivel alfabético, estarda muito distante de
sua capacidade de resolucdo, se, por outro lado, for de nivel pré-sildbico,
estara muito facil, ndo propondo desafios que auxiliardo seu progresso.

Assim, ao orientar as professoras de reforgo, levei em consideragdo
algumas necessidades basicas de conhecimentos que estas criangas
apresentavam, mesmo depois de quase um ano de escolaridade. Mostrei as
professoras que se as criangas ndo conseguiam entender, muito menos
resolver as atividades de nivel pré-sildbico — ndo conheciam cores; nao
tinham dominio de lateralidade; ndo apresentavam nog¢des basicas de
alto/baixo, comprido/curto, leve/pesado, perto/longe, alto/baixo, etc, — estas
habilidades deveriam ser desenvolvidas.

Defini entdo que, além dos trabalhos com as Atividades do Programa,
outras atividades como: lateralidade; no¢des espaco e temporais; percep¢ao
corporal; figura humana; estimulacdo sensorio motora; desenvolvimento do
raciocinio logico; relacdo numeral/quantidade; classificagdo; seriacdo;
comparagdes e outras, seriam inseridas nesse refor¢o, levando os alunos a
construcdo de habilidades que os auxiliariam na vida préatica.

Um trabalho buscando resgatar a auto-estima destas criancas foi
considerado importante. Como coloca Osterrieth (1962), a evolugdo afetiva
das criancas se desenvolve juntamente com outros fatores que as tornam cada
vez mais aceitas socialmente. Assim, se as falhas tornam-se constantes, a
crianca se desvaloriza perante o grupo e sente-se cada vez mais incapaz.

Um planejamento das atividades a serem desenvolvidas com as criangas
foi elaborado por essas professoras. Intervi junto a elas, buscando obter
progressos dos alunos.

As professoras de refor¢co fizeram uma andlise da situagdo nos
primeiros dias de aula e relataram como cada crian¢a se encontrava tanto em
aspectos de aprendizagem, como comportamento e socializagdo. O porqué

dessas criancas se encontrarem nesse estagio era dificil de ser diagnosticado.
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Como veremos na seqiiéncia, havia nesse grupo de criancgas: diferentes
niveis so6cio-econdmico e cultural; uma porcentagem delas que havia
freqiientado a pré-escola anteriormente; as residentes em zona rural e urbana;
alunos cujos pais compareciam a escola quase que assiduamente, enquanto
que outros nunca compareceram; os agitados e os apaticos, enfim, ndo havia
um unico fator preponderante que assegurasse o porqué da dificuldade de
aprendizagem.

Os trabalhos paralelos tiveram inicio com uma Sondagem. A partir dos
resultados, certificamo-nos que todos estes alunos se encontravam na hipdtese
pré-sildbica de escrita.

Ao realizar as Sondagens, percebemos que dentro da fase pré-silabica,
havia subniveis, nos quais classificamos as criancas. Por exemplo: uma
crianca pode estar na garatuja e ser considerada pré-silabica e outra
reconhecer algumas letras do alfabeto, e também ser aluno pré-sildbico. Essa
diferenca foi evidenciada neste grupo de alunos. As Atividades elaboradas
para essas classes, foram de acordo com as hipdteses de aprendizagem,
respeitando assim, as necessidades destes alunos.

Relatérios da Professora E abordando tanto aspectos da aprendizagem
quanto comportamentais/afetivos, no inicio das aulas de refor¢co, mostram

como se encontravam as criangas:

Aluna Luiza — fase pré-silabica.
E bastante esfor¢ada. Resolve as atividades sempre com a ajuda da
professora. Conhece algumas letras do alfabeto.

Aluno Rian — fase pré-silabica.

Oralmente consegue responder o que € solicitado. Nao consegue escrever
correto quando copia da lousa. Sempre pula palavras ou letras. Conhece
todas as letras do alfabeto. O aluno esta com dificuldade para falar. Certas
palavras fala como um bebé.

Aluna Michele — fase pré-silabica.
E uma aluna bastante esforcada e interessada. Conhece muitas letras do
alfabeto. Algumas silabas simples consegue escrever sem ajuda; porém néo
todas as vezes.

Aluno Giovani — fase pré-silabica.
O aluno nas primeiras semanas de refor¢o era demais inseguro e s chorava.
Agora ele esta mais calmo ¢ mais solto.Apresenta muito problema de fono.
Conhece algumas letras do alfabeto.




Aluno Henrique — fase pré-silabica.
O aluno reconhece todas as letras do alfabeto.

No inicio estava brincando muito. Porém de um més para ca ele estd muito
interessado e consegue fazer as atividades sozinho. Ainda ndo consegue ler.
Lé& somente silabas simples. Teve um ligeiro progresso e desenvolve as
atividades satisfatoriamente. Tem grande chance de comegar a ler e escrever
corretamente.

Aluno Rafael — fase pré-silabica.
O aluno tem dificuldade de fala. E apatico e alheio & sala de aula. N&o
consegue nunca terminar as atividades. Somente coloca o cabegalho e o
inicio de alguma atividade. E muito moroso.

Aluna Marina — fase silabica.
Teve um progresso satisfatorio. Consegue realizar todas as atividades
sozinhas e com bastante seguranca. E muito interessada e organizada. Tem
muita chance de ler e escrever corretamente rapidinho.

Aluna Emily — fase silabica.
Realiza as atividades sem auxilio da professora. Conhece todas as letras do
alfabeto. Lé e escreve silabas simples. E muito esfor¢ada e demais
organizada. Teve um ligeiro progresso e realiza as tarefas satisfatoriamente.

Aluno Wesley — fase pré-silabica.
Parou de freqiientar o reforgo.

Aluna Tamires — fase silabica.

Teve um progresso satisfatorio. Nao gosta de freqiientar o refor¢o. E um
tanto rebelde. Nao admite ser chamada a atengdo. Gosta de fazer somente o
que quer. Ndo tem organizacdo nas tarefas. Conhece todas as letras do
alfabeto. Lé enroscando um pouco mas consegue. E uma aluna com
rendimento satisfatorio.

Aluna Poliana — fase pré-silabica.
E muito interessada e muito organizada. Conhece todas as letras do alfabeto.
Escreve e nomeia sem dificuldade as silabas simples. L& com dificuldade e
soletrando. E uma aluna com rendimento satisfatorio.

Aluno Delian — fase silabica.
E demais interessado e realiza todas as atividades satisfatoriamente e sem
auxilio. Conhece todas as letras do alfabeto. L& soletrando, mas consegue
ler. E um aluno com rendimento satisfatorio.

Aluno Leandro — fase pré-silabica.
Nao reconhece letras do alfabeto. Tem muita dificuldade na resolucdo das
atividades. Exige muito auxilio da professora e mesmo assim ndo consegue.

177
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Aluno Marcelo — fase pré-silabica.
Reconhece algumas letras do alfabeto. Nao realiza as atividades. Faz s
quando quer. E muito alheio a sala de aula. Gosta so de ficar brincando. Néo
consegue ler.

Aluno Rafael M. — fase pré-silabica.
Nao conhece as letras do alfabeto. Estad comegando a se interessar pelas
atividades. Pelo menos tenta. E muito falante, isso dificulta nas atividades.

Aluno Alex — fase pré-silabica.
Aluno tem problema fisiologico, passou por uma cirurgia e agora retornou
ao médico e teve que ser operado novamente, devido ao problema tem muita
dificuldade.

Aluna Jussara — fase pré-silabica.
Aluna com muitas faltas.

Para avaliar o resultado das aulas de reforgo, no inicio das mesmas
foram averiguados os percentuais de criangas que se encontravam nas fases

pré-silabica e sildbica. O Grafico 8 mostra os indices obtidos:
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Grafico 8 — Avaliaciao dos alunos do refor¢o —setembro de 2002.
Fonte: Documentos das Professoras.

A metodologia trabalhada com esses alunos foi semelhante a utilizada
nas classes comuns. As Atividades foram seguidas como orienta o Programa,
entretanto, o tempo de duracdo de cada uma teve que ser bem maior, pois a
assimilacdo e entendimento dos conteudos e a apropriagdo de habilidades se
deram lentamente. Trabalhar novamente, na seqiiéncia das orientag¢des do
PROFA foi op¢do minha, em consondncia com a dire¢do, visto que objetivava
conhecer o progresso dessas criangas no final do ano letivo, seguindo as
prescricdes do Programa.

Pedi a Professora E que ndo tivesse pressa com essas criangas. Elas
deveriam ser respeitadas conforme suas necessidades e limita¢cdes. O aspecto

emocional foi revisto com dindmicas e atividades voltadas para o respeito
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entre os colegas, devido a necessidade da formacao de grupos para realizagao
de muitos trabalhos pedidos.

Segundo comentarios da Professora, a dificuldade de trabalhar com
esses alunos era muito grande: “Alguns ndo sentem vontade de aprender.
“Trago atividades diferentes todos os dias e eles ndo se interessam”; “Sempre
coloco bilhetinhos de elogios nos cadernos, mas nao estd adiantando”.
Desabafos como estes, foram freqiientes. Ficou evidente o esfor¢o da
professora que ndo desanimou perante as dificuldades, trazendo para a sala de
aula atividades motivadoras e dindmicas.

Praticamente, elas foram as mesmas que as dadas no primeiro semestre
do ano letivo pelas professoras de classe. Entretanto, foram vistas repetidas
vezes de formas diferenciadas.

As Atividades trabalhadas nesses meses, entre outras, foram: contagem
e recontagem de historias pela professora que, por meio de oralidade,
questionava os alunos sobre o texto apresentado, realizando a compreensdo
textual, reconhecimento do nome e das letras dos mesmos; listagens com os
mais variados itens; apresentacdo de letras do alfabeto.

Muitos dos textos visavam um trabalho com a auto-estima dos alunos'®.
Foram trés meses de trabalho intensivo com essas criancas. Na ultima
semana das aulas de reforco, a professora realizou outra avaliacdo e elaborou

novo relatorio registrando o aproveitamento desses alunos:

Aluna Luiza — fase pré-silabica.

A aluna ¢ muito esforgada e ja consegue realizar algumas atividades sem
ajuda. Teve um ligeiro avancgo atingindo um progresso satisfatorio, mas
ainda continua nesta fase.

Conhece as letras do alfabeto e 1€ algumas palavras com muita dificuldade.

Aluno Rian — fase pré-silabica.

O aluno ndo teve nenhum avanco e até regrediu na realizacdo das atividades.
Ele ndo consegue escrever correto quando copia da lousa; pula palavras e
letras e inventa outras. Conhece e reconhece todas as letras do alfabeto. O

aluno tem dificuldade para falar.

' Mesmo ndo sendo nosso enfoque, vale a pena comentar que as atividades de matematica também sdo
transmitidas aos alunos de acordo com seu desenvolvimento. Enquanto alguns compreendem facilmente as
nogdes numéricas e seu relacionamento com a quantidade, comparam, classificam, seriam, etc, outros
apresentam dificuldade no processo. O professor observa essas dificuldades e as trabalha com seus alunos, de
acordo com seu nivel de aprendizagem.



Aluna Michele — fase pré-silabica.

Teve um pequeno avango; porém ndo conseguiu chegar até o fim, pois, a
aluna teve um problema de satide. Sua mae disse que ela teve um desmaio e
a mesma com medo que se repetisse ndo a mandava para aula, porque eles
moram na zona rural. Ela ndo tinha como trazé-la e busca-la.

Aluno Giovani — fase pré-silabica.
O aluno ndo teve nenhum progresso satisfatorio, porém ele ja estd um
pouquinho mais desinibido e até conversa comigo quando solicitado. E
inseguro e apresenta problema de fono.

Aluno Henrique — fase alfabética
O aluno teve um grande avanco, atingindo um progresso excelente. Lg,
escreve e interpreta pequenos textos sem dificuldade e com bastante
autonomia.

Aluno Rafael — fase pré-silabica.
O aluno ndo teve nenhum avango satisfatorio. E um aluno apatico ¢ alheio a
sala de aula. Nao consegue realizar nenhuma tarefa.

Aluna Marina — fase silabica.
A aluna teve um grande avango atingindo um progresso excelente. Lg,
escreve e interpreta pequenos textos sem dificuldade e com autonomia.

Aluna Emily — fase pré-silabica.
A aluna teve um pequeno avango satisfatorio. Com ajuda consegue realizar
as atividades. Consegue ler e escrever palavras simples e interpretar
pequenos textos.

Aluno Wesley — fase pré-silabica.
Parou de freqiientar o reforgo.

Aluna Tamires — fase silabico-alfabética
A aluna teve um grande avango, atingindo um progresso excelente.Consegue
ler, sem dificuldade. L¢&, escreve e interpreta pequenos textos sem
dificuldade.

Aluna Poliana — fase silabico-alfabética
A aluna teve um grande avango, atingindo um progresso satisfatorio.
Consegue ler, escrever e interpretar pequenos textos.

Aluno Delian — fase silabico-alfabética
O aluno teve um grande avanco, atingindo um progresso excelente. Lg,
escreve e interpreta pequenos textos com bastante autonomia. E demais
interessado em tudo que realiza.
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Aluno Leandro — fase pré-silabica.
O aluno ndo conseguiu atingir um progresso satisfatorio, mesmo com muita
ajuda. E um aluno bastante irrequieto, imaturo e fala o tempo todo como se
estivesse chorando.

Aluno Marcelo — fase pré-silabica.

Nao teve nenhum progresso. Gosta s6 de brincar e ¢ alheio a tudo que se
pede para realizar. Faz atividade quando quer e quando ndo quer fazer,
mesmo com ajuda se recusa a fazer. Sua mae ndo compareceu nas reunides
de pais. Solicitei sua presenca, porém sem €xito.

Aluno Rafael M. — fase pré-silabica.
Nao teve nenhum progresso. Comegou a desinteressar pelas atividades e
mesmo solicitando e querendo ajuda-lo nio obtive éxito. E muito falante e
irrequieto.

Aluno Alex — fase pré-silabica.
Apos a cirurgia freqilientou poucos dias as aulas e devido ao seu problema e
muita auséncia o aluno ndo atingiu um progresso satisfatorio.

Aluna Jussara — fase pré-silabica.
Aluna com muitas faltas.

Novamente foram averiguados os percentuais de criangas em cada
hipotese de escrita. O Grafico 9, evidenciando que a maioria das criancgas

permanece na hipotese pré-silabica, mostra os indices obtidos:
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Grafico 9 — Avaliacao dos alunos do refor¢co — novembro de 2002.
Fonte: Documentos das Professoras.

O Quadro 12 sintetiza o relatério da professora de reforco, onde se
evidencia que o objetivo dessas aulas ndo foi atingido satisfatoriamente:

cinco criangas sairam da hipotese pré-silabica, enquanto as outras doze



continuaram nesta fase. Percebe-se ainda que dentro da hipdtese pré-silabica,

ha diferenciagdes de progresso.

HIPOTESE DE ESCRITA ALUNO PROGRESSO
Alex Nao houve
Giovani Nao houve (apenas
emocional)
Leandro Nao houve
Marcelo Nao houve
Pré-silabica Rafael Nao houve
Rafael M. Nao houve
Rian Naéo houve
Wesley Muitas faltas
Ana Luiza Houve pouco
Emily Houve pouco
Jussara Nao houve
Michele Muitas faltas
Silabica Marina Houve (mais oral)
Silabica-alfabética Delian Houve muito
Poliana Houve muito
Tamiris Houve muito
Alfabética Henrique Houve muito

Quadro 12 — Progresso dos alunos no final das aulas de reforco.

A anilise do desenvolvimento desses alunos envolve também a
comparacao das atividades por eles realizadas no inicio e no final das aulas
de reforco. Nos exemplos abaixo selecionados, percebe-se que o aluno
Henrique progrediu, de forma bastante evidente, da hipotese pré-silabica de
escrita para a alfabética (Figuras 20 e 21, respectivamente). Entretanto, o

aluno Rian ainda continua na mesma hipotese silabica (Figura 22).
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Figura 20 — Producio textual do aluno Henrique com o tema “O circo”,
pedido pela professora de refor¢o no inicio das aulas.
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Figura 21 — Producio textual do aluno Henrique com o tema “O circo”,
pedido pela professora de refor¢o no término das aulas.
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Figura 22 — Avalia¢do do aluno Rian no comeco e final das aulas de reforco. As
palavras pedidas foram: rinoceronte, cavalo, cabra e boi.
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Desde o inicio do ano, os pequenos progressos foram vistos como
“grandes saltos” pois, mesmo ocorrendo vagarosamente, apresentavam um
significado especial, principalmente para os alunos com dificuldades na
aprendizagem. Tanto a professora de sala de aula quanto a de reforgo
efetivaram um trabalho direcionado a eles, tentando fazer com que a
alfabetizacdo se processasse. Entretanto, todo esfor¢co efetuado no trabalho
com essas crianc¢as ndo foi o bastante.

Também ficou evidente que cada crianca apresenta seu tempo de
aprendizagem, pois quatro delas, superaram a fase pré-silabica de escrita
praticamente no final do ano letivo.

Na tentativa de entender o porqué das dificuldades dos alunos que ainda
continuavam na hipotese pré-silabica de escrita, no final do ano letivo
realizei um levantamento documental das cadernetas e didrio dos professores,
nos quais sao registrados os comparecimentos dos pais na escola, e dos
prontudrios na secretaria da mesma, buscando dados que considerei relevantes
como enderecos e freqiiéncia anterior na pré-escola. Além disso, numa
reunido final com os pais destas criangas, busquei saber a ajuda empreendida
aos filhos nas tarefas de casa.

Esse levantamento resultou nos Graficos 10 a 14, que mostram a

situag¢do das criangas em relagdo aos itens mencionados:

ALUNOS DO REFORGO: 17 (100%) ALUNOS DO REFORGO: 17 (100%)

@ FAMILIAS QUE
; 29%

COMPARECEM NA s
7, 41% ESCOLA 0 AUXLLIAMEM CASA
FREQUENTEMENTE
10; 59% i id "
@ FAMILIAS QUE NAQ @ NAO AUXLIAMEM
12,71%

COMPARECEM... CASA

Grafico 10 — Comparecimento de pais Grifico 11 — Auxilio de tarefas.
na escola.
ALUNOS DO REFORGO: 17 (100%) ALUNOS DO REFORGO: 17
6; 36% @ NVEL SOC0 g RESIDEM
ECONOMICO - NEDIO 8 o zona rural
m NVEL SOCIO EC. - e B RESIDEM NA
11, 65% BAIXO CIDADE

Grafico 12 — Nivel sécio-economico. Grafico 13 — Local de moradia.
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ALUNOS DO REFORGO: 17 (100%)

5,29%
D @ NAO FREQUENTARAM
PRE-ESCOLA

B FREQUENTARAM PRE-
12:71% ESCOLA

Grifico 14 — Cursaram pré-escola.

Através desses graficos, pode-se constatar que ndao houve nenhum fator
preponderante a todas as criangcas que indicasse o porqué da ndo
aprendizagem delas, como: local de moradia, comportamentos apaticos ou de
intensa agitacdo, participacdo dos pais na escola e nas tarefas de casa,
freqii€ncia anterior a pré-escola e/ou condi¢cdo sécio-econdmica.

De acordo com os relatérios das professoras, podemos verificar que
algumas mudangas ocorreram com esse grupo de criangas, mas ndo foram na
area da aprendizagem propriamente dita. Essas mudangas foram percebidas na
socializacdo, havendo melhor interagdo com os colegas, maior interesse em
realizar atividades e melhor organizagdo com os materiais, o que ¢ também

considerado valido, quando se trata de um processo.



186

7 CONSIDERACOES FINAIS

Perante uma sociedade carente de transformag¢des politicas, éticas,
econdmicas, culturais e sociais, observa-se na area educacional a premente
necessidade de mudangas nas praticas didatico-metodoldégicas dos
professores. Ha varias décadas a educagdo vem sendo discutida e repensada,
pois foi-lhe atribuida significativa parcela de responsabilidade ao se afirmar
que “por meio dela”, mudaremos — para melhor — o futuro da humanidade.

Sabemos o quanto se espera da educacdo, tanto em nivel Federal e
Estadual, quanto Municipal. Os pais deixam claro a necessidade de escolas
para seus filhos, muitos educadores alimentam anseios inovadores, a
sociedade reclama por um ensino de qualidade. As Secretarias de Educacaio,
com auxilio do MEC, tém procurado cumprir seu papel implantando politicas
publicas em sala de aula que na maioria das vezes, por falta de continuidade,
mostram-se pouco eficazes.

Estudos  estatisticos revelam que as politicas educacionais
desenvolvidas até o momento, embora apresentem resultados positivos, nao
alcan¢aram ainda a necessaria melhoria da educac¢ao brasileira.

Cabe ressaltar que entre tantas iniciativas, duas importantes acdes
destacam-se na area: aprovacdao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional n°® 9.394/96 e implantagdo do processo de Municipalizacao do
Ensino no Estado de Sao Paulo — 1996, aumentando o grau de flexibilidade da
gestdo participativa nas escolas que passaram a ter maior autonomia,
inclusive para elaborar seus Projetos Politico Pedagdgicos. A tOnica na
Educagcdo ¢ preparar os alunos para a vida cidadd, como determina a
Legislacdo vigente, onde ndo somente os professores, mas todos os
envolvidos diretamente ou ndo com o ato educativo, devem se comprometer
com O processo.

Novas maneiras de planejar, ensinar, organizar o conhecimento e
avaliar, sdao exigidas nessa mudang¢a educacional, pois preparar individuos
exige competéncia profissional. Assim, a capacitagdo e a atualizacdo dos

profissionais educadores torna-se primordial, ndo somente aos docentes, mas
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também, aos demais profissionais da escola, incluindo os gestores do sistema.
Para tanto, especialmente os professores, agentes direto do processo ensino-
aprendizagem, precisam aperfeicoar seus conhecimentos e suas praticas

didaticas recebendo reorientagdo curricular condizente com a realidade em

curso.

Uma das propostas da administracdo publica nesse sentido ¢ o
desenvolvimento de Programas de Formac¢do profissional — inicial e/ou
continuada.

O acompanhamento, empreendido neste estudo, do Programa de
Formagao de Professores Alfabetizadores — PROFA — promovido pelo MEC,
possibilitou algumas constatacdes e reflexdes. Foi possivel observar duas
vertentes: a progressdao dos alunos e a aceitagdo/utilizacdo pelos professores
das orientacdes didatico-metodologicas do Programa, vinculadas a autores
socio-construtivistas.

No decorrer da pesquisa foi evidenciado o progresso das criangas em
relacdo a leitura, interpretagdo oral e escrita e producdo textual. A qualidade
das produg¢des textuais foi evidente, podendo ser comparadas as de alunos do
ultimo ano do Ciclo I pela sua clareza, coesdo e coeréncia. A interpretacdo de
diferentes tipos de texto denota a facilidade de compreensao dos alunos frente
aos mesmos. O interesse desses alunos em contato com novos conhecimentos
e a persisténcia na finalizagdo das tarefas ficaram evidentes no ano de 2003, o
que comprovou a qualidade de aprendizagem efetivada no primeiro ano de
escolaridade.

Por outro lado constatou-se também que o trabalho dos professores
efetivado em sala de aula, sob orientacdo e sugestdes de atividades das
coordenadoras do Programa, foi insuficiente para fazer que todas as criancas
tivessem o mesmo aproveitamento e progredissem de fase durante o ano
letivo. De um total de 120 alunos, integrantes das quatro classes
acompanhadas, verificou-se que em outubro de 2002, segundo Sondagem
realizada pelas professoras, 24 deles (20%) continuavam na hipdtese pré-
silabica. Mesmo com acompanhamento paralelo do professor de classe ¢ aulas
de reforgo extra-classe, no final do ano letivo constatou-se que 7 alunos ainda

permaneciam na mesma hipotese pré-silabica de escrita, ou seja,
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aproximadamente 5,9% das criangas ndo obtiveram progresso na
aprendizagem escolar.

A primeira vista pode parecer um percentual baixo, mas diante de todos
os esforgos empreendidos esperava-se o progresso de todas as criancas. E
preciso considerar também o alto percentual de criangas que mesmo
apresentando progressos nao chegaram na hipdtese alfabética, lembrando que
ndo se faz necessario o aluno estar alfabetizado em apenas um ano letivo. O
que estd sendo discutido ¢ a receptividade de aprendizagem dos alunos
mediante propostas de um Programa direcionado a alfabetizagdo, no qual as
atividades trabalhadas em sala de aula sdao elaboradas por meio de reflexdes
dos professores, levando-se em conta as necessidades de cada aluno,
dependendo de seu nivel de progresso.

Na avaliacdo do grupo de alunos com dificuldades de aprendizagem, no
final das aulas de refor¢co, constatou-se que apenas 6% atingiram a hipdtese
alfabética.

E certo que nio se pode esperar de todas criangas o mesmo
desempenho, pois o processo de aprendizagem nao depende somente das acgdes
escolares. Uma complexa teia de fatores externos a escola interfere
diretamente em seu processo de desenvolvimento. A sociedade onde a criancga
estd inserida lhe proporciona uma diversidade soécio-econdmica e cultural
anterior a seu ingresso na escola. Esta diversidade ¢ rica de vivéncias, valores
e costumes e deve ser considerada pelos professores com intuito de respeitar
cada crianca e seu nivel de aprendizagem. Portanto, o conhecimento prévio do
aluno, anterior ao ingresso na escola, ¢ indispensavel ao professor para a
preparagdo de aulas condizentes com as reais necessidades de sua classe.

O presente estudo possibilitou também uma reflexdo sobre a Formacgao
dos professores, como eles receberam a proposta do PROFA, a interacdo com
os novos aprendizados e a aplicacdo das atividades sugeridas, com os alunos.

Sem duvida, desenvolver atividades diferenciadas com alunos de uma
mesma classe ¢ uma proposta que exige um esfor¢o mais elaborado dos
professores, sendo muitas vezes dificultado pelas condi¢des de trabalho —
classes numerosas, alunos agitados — associados ao cansaco dos professores
que muitas vezes realizam jornada dupla pela necessidade de melhorias

salariais. Entretanto, na escola estudada, foi possivel perceber a adesdo das
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professoras a essa proposta, indicando que os subsidios oferecidos pelo
PROFA estavam sendo aceitos e aplicados.

Realmente, o que impulsiona o Sistema Educacional sdo mestres que se
apropriam de saberes adquiridos nos Programas de Forma¢dao como o PROFA
e os utilizam constantemente na sua pratica profissional, mostrando que
iniciativas desse tipo, podem apresentar resultados surpreendentes.

Num momento em que a formac¢do inicial e continuada ¢ uma
reivindicacdo dos proprios professores, isso a nivel Federal, de acordo com
pesquisas, esta deve ser incentivada e transformada em proposta solida. Os
Programas de Formacao inicial e continuada de professores ndao devem ser
apenas mais um Programa se perdendo no tempo ¢ no espago, como ocorreu
com muitos outros na trajetoria educacional pela busca da qualidade de
ensino. A organiza¢do do Sistema Escolar abrangido pelas esferas Federais,
Estaduais e Municipais, deve intensificar politicas publicas para educag¢do que
oferecam nao somente capacitagcdes imediatas e conclusivas, mas também
proporcionem sua continuidade, desenvolvendo no professor maior
envolvimento e responsabilidade profissional ao passo que lhe seja possivel
agir com maior autonomia.

Mesmo nao obtendo na pesquisa resultados brilhantes mediante a
aplicacdo de atividades sugeridas pelo Programa no cotidiano escolar, faz-se
relevante a necessidade de valorizagdo de paradigmas de Formagdo que
promovam a preparacao de professores mais reflexivos e comprometidos com
a educacao.

Atribuir a responsabilidade da melhoria do ensino apenas as politicas
governamentais ¢ fechar o prisma de analise da problemadatica educacional.
Sem duvida, politicas fortes, legislacdo coerente, condi¢des de trabalho
satisfatdrias, programas de formacdo continuada de professores, participacao
da familia, entre outros fatores, sdo fundamentalmente imprescindiveis, mas o
engajamento pedagoégico dos profissionais da area ¢ igualmente importante.
Nao hé possibilidade de se concretizar mudancas sem que os educadores as
desejem e envidem esforcos para alcancéi-las, empenhando-se em cumprirem,
com o maximo de boa vontade, a sua parte no processo.

E considerado ainda, que na efetivagio de mudangas nio podemos

deixar de lado a atuacdao da direcdo, coordenacdao e supervisao da escola que
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também sdao responsaveis pela formag¢do dos professores e devem,
conjuntamente, em um processo coletivo e dindmico, incentiva-los a
assumirem a responsabilidade do desenvolvimento profissional, refletindo
sobre sua pratica metodologica.

Coordenadores e supervisores de ensino certamente podem ter
participacao decisiva na formag¢ao do professor, ndo deixando se perderem os
conteudos vistos nos cursos oferecidos, incentivando e motivando
constantemente os mestres na trajetoria de conquistar o progresso dos alunos
com aplicacdo de atividades condizentes com a realidade momentanea de cada
um.

Da mesma forma que a harmonia na relacdo professor-aluno ¢é fator
preponderante para o éxito do processo ensino-aprendizagem, o
comprometimento na relacdo coordenador-professor também ¢ fundamental
para o sucesso dos Programas de Formacdo. Auxiliando os professores e
evidenciando pontos positivos e negativos de seu trabalho, coordenadores de
ensino tornam-se importantes peg¢as no processo de formacdo a medida que
podem levar os mestres a constantes reflexdes. A capacidade de refletir ¢ o
elemento diferenciador entre os professores, pois transformag¢des acontecem
no cendrio educacional, muitas vezes, a partir da ressignificacdo da pratica
pedagdgica.

Acredito na formag¢do inicial e continua dos professores que devem
repensar sua identidade como educadores atualizados e trabalhar considerando
as novas necessidades das criangas que devem ser respeitadas de acordo com
suas potencialidades e individualidades.

Por fim, dada a complexidade da questdo, ndo ignoro que varias outras
consideracdes teriam lugar neste estudo e ressalto que muito ainda deve ser
pesquisado em educac¢dao a fim de compreendermos mais ¢ melhor o processo
de ensino-aprendizagem pelo qual as criangas passam dentro das institui¢des

escolares.
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APENDICE A

Requerimento a direcio da escola para autorizacio da pesquisa
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CONSENTIMENTO DA DIRECAO QUANTO A PESQUISA

Ilma Senhora Diretora da EMEF “Coronel Tobias” Cleide Natalina Privatto Mofatto

Eu, Nilce Helene Poiatti Danaga, Coordenadora Pedagogica desta EMEF,
venho através deste requerer junto a direcdo da mesma, autorizagdo para realizar pesquisa
qualitativa, no ano de 2002, acompanhando o desenvolvimento do Programa de Formacao de
Professores Alfabetizadores a ser desenvolvido pelas professoras (das quatro salas de 1°

Anos), e seus resultados, em relagcdo ao ensino-aprendizagem dessas criangas.

Nestes termos,

pede deferimento.

Descalvado, de de 2001.

Nilce Helene Poiatti Danaga
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APENDICE B

Roteiros das entrevistas
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ENTREVISTA COM A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

1)
2)

3)
4)

S)
6)

)

2)

3)

4)
5)

1)

2)
3)

QUANTO AS EXPECTATIVAS
Como se encontra a rede municipal apos o processo de municipalizagdo do ensino?
Como Secretaria de Educacdo, quais politicas deseja efetivar na educagdo visada
melhoria da qualidade de ensino?
Hé necessidade de mudangas quanto ao trabalho pedagogico em sala de aula?
O que tem a dizer dos cursos de capacitagdo?
Como foi a articulagdo com o MEC para a realizagdo do PROFA em Descalvado?

Quais suas expectativas quanto a esse curso de capacitacao?

DESENVOLVIMENTO DO PROGRAMA
O contrato realizado com o MEC para recebimento de material e capacitacao de
equipe técnica esta acontecendo a contento?
Vocé conhece de perto a proposta do PROFA?
Ha bastante reivindicag¢do dos professores e coordenadores do Programa para que o
numero de alunos das salas de 1°° Anos seja menor. Ha possibilidade de isso
acontecer?
Na sua opinido como esta sendo o desenvolvimento deste curso?

Comente sobre a repercussao do mesmo no ambito municipal e estadual?

QUANTO A ANALISE - RESULTADOS
Segundo reunides realizadas com coordenadoras gerais, coordenadoras de grupo e
diretoras de escola, como foi o desempenho dos professores durante a realizagdo
do Programa?
Havera continuidade desse Programa no Estado? E no Municipio?
Faga uma avaliagdo do Programa referente aos professores, direcdo de escola,

coordenadoras do Programa e do MEC.



1)

2)
3)
4)
S)
6)

)

2)

3)

4)
5)

1)
2)
3)

4)
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ENTREVISTA COM AS COORDENADORAS DO PROFA

QUANTO AS EXPECTATIVAS
Quando foi iniciado este Programa no Municipio de Descalvado? E a previsao do
término?
Como foi sua preparacao ou capacitacdo como formadora para ministrar o curso?
Qual o principal objetivo deste curso?
Qual o total de professores que se inscreveram?
Comente um pouco mais sobre o Programa.

Quais suas expectativas em relagdo a ele?

DESENVOLVIMENTO DO PROGRAMA
Ha reunides com equipes que promovem retroalimentacdo necessaria como
subsidio, que a capacita para o desenvolvimento dos encontros?
Para vocé como estd sendo o desenvolvimento do Programa? Estd dentro do
esperado?
Est4 havendo interesse e participacao dos professores?
Comente um pouco mais sobre o programa e seu desenvolvimento.
Para haver melhor utilizacdo do que estd sendo passado aos professores, deveria
haver mudangas nas escolas, tanto a nivel administrativo, fisico ou humano para

que o trabalho proposto se realize mais a contento?

QUANTO A ANALISE - RESULTADOS
Os objetivos propostos foram atingidos?
Qual o numero de professores que terminaram o curso?
Continuard havendo acompanhamento para os professores como havia durante o
curso, em anos posteriores?
Para formarmos cidaddos criticos e atuantes, basta apenas seguir o que aprendemos

nesse Programa?

5) Faga algumas consideragdes sobre a avalia¢do final do curso.



1)
2)
3)
4)
5)
6)

1)
2)
3)

4)

5)

)

2)

3)
4)
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ENTREVISTA COM A DIRETORA DE ESCOLA

QUANTO AS EXPECTATIVAS
O que acha dos cursos de capacitacao?
Participa do PROFA? Como vé esse curso?
Todas as professoras de sua escola participam?
Qual a aceitacdo delas quanto as orientacdes do Programa?
Ha dificuldades nas professoras desta escola quanto as mudangas metodolégicas?

Quais suas expectativas frente ao Programa?

DESENVOLVIMENTO DO PROGRAMA
Como acompanhante comente as diferengas desse curso e de outros anteriores.
Houve desisténcia de professores da sua escola?
Enquanto diretora, como procede com atividades a serem realizadas com os
alunos?
Ha resisténcia dos professores de sua escola, quanto a aplicacdo de atividades do
Programa com os alunos?

Vocé percebe mudancas na metodologia dos professores?

QUANTO A ANALISE - RESULTADOS
Todas orienta¢des sugeridas foram desenvolvidas pelos professores de sua escola?
Foi percebido mudangas na pratica do professor?
Ha interesse dos professores na continuidade do Programa?

Qual sua avaliagdo do Programa.



1)
2)
3)
4)

S)

6)

)
2)
3)
4)
S)

1)
2)
3)
4)

)
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ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS

QUANTO AS EXPECTATIVAS
Ha quanto tempo estdo no magistério?
Ser professora-alfabetizadora ¢ sua opgao?
O que esse Programa apresenta de diferente em relacao aos que vocés conhecem?
Encontraram dificuldades em desenvolver as atividades do Programa com seus
alunos no ano passado?
Estdo dispostas a mudar as atividades que vém trabalhando, trocando-as pelas
orientagdes das coordenadoras do Programa?

Quais suas expectativas sobre o Programa?

DESENVOLVIMENTO DO PROGRAMA
O Programa estd muito diferente da proposta inicial?
Todas duvidas referente a aplicagdao da proposta em sala de aula.
Encontram dificuldade em efetuar mudanca em sua sala de aula?
Sua pratica pedagogica ¢ muito diferente da apresentada pelo Programa? Comente.

Vocé tem alguma sugestdo quanto ao desenvolvimento do Programa.

QUANTO A ANALISE - RESULTADOS
O curso proporcionou-lhes crescimento profissional? Por qué?
Deseja que haja continuidade?
Houve sugestdes dificeis de serem realizadas com sua turma?
Avalie o curso do ponto de vista do professor - autor direto do trabalho a ser
desenvolvido com os alunos.
Como sera sua pratica pedagdgica daqui para frente se nao houver continuidade do

Curso?
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ANEXO A

Mapa de Descalvado mostrando a localizacao das EMEFs



211

DESCALVADO

\ ) A y
L — \\
% \ P Vi i 2
-‘—|~=: e = '(/\ I= G : 4
- l‘ P /’.
: e AT ) -
- 2 A’
o =
’ I = ! :“>
F =3 L
- N
& 1 — \&.
= 2 - ¢ | i » Sy
g -4
- W S {
x = ===
i \
" § 7 ~m -
\ LA
\ LA Rt
I i 10—
. = = wy il
P by > / EL B A \__,,_)
4{ = l‘" e | o=
y Z LEGENDA
P =  EMEF CAIC "DR CID MUNIZ BARRETO"
s EMEF “CORONEL TOBIAS"
s - ' X EMEF “PROF DIRCE SARTORE SERPENTINO'
<> P " / JEMEF °PROF* FRANCISCO F. FARIA DA CUNHA

7 1 ey -

Y =
r o)
g —
V% [, —
./ .l’ :ﬁ
X B 1
/ i L —1
N i 1
%3 9 / |
N 4 /
X ‘>
5 h.”
X f)‘ 4
- ~
= \
Ny
~




212

ANEXO B

Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores
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ANEXO C

Requisitos para estabelecimento de parceria Secretaria Municipal de
Educacao/MEC para o curso de Formacao de Professores Alfabetizadores
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ANEXO D

Etapas de desenvolvimento da primeira fase no Estado de Sao Paulo



No Estado de Sdo Paulo, a 1" Fase to1 realizada em tres etapas:

FASE | - DESENVOLVIDA NO ESTADO DE SAO PAULO

LOCAL DATA QUANTIDADE QUANTIDADE
DE DE
MUNICIPIOS COORDENADORES
1* ETAPA
BARRETOS 13 a 16/03/01 12 33
SAO PAULO 19 a 23/03/01 14 100
ARUJA 03 a 06/04/01 4 20
2" ETAPA
MOGI-GUACU 18 a 21/06/01 7 24
RIBEIRAO PRETO 03 a 06/07/01 22 81
SAO JOSE DO RIO 10 a 13/07/01 18 46
PRETO
3* ETAPA
SAO JOSE DOS 29/10 a 01/11/01 33 89
CAMPOS
AMERIACANA 06 a 09/11/01 22 53
ORLANDIA 20 a 23/11/01 16 44
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ANEXO E

Acompanhamento da segunda fase no Estado de Sao Paulo



Acompanhamento da Fase 2 no Estado de Sio Paulo

= ""‘-'-—'—-."-h_.__
NUCLEOS QUANT. MUNICIP1OS PERIODO DE QUANT,
MUNIC.
ENVOLVIDOS ACOMPANHAMENTO PROFESSORES
ENVOLVIDOS
AMERICANA 12 e e et S14
ARUJA 4 e 2853
BARRETOS 1 e [ R 783
CAJAMAR 4 e [ e 302
CATANDUVA SR | ot e e =y ZED
DESCALVADO 7 ARAQUARARA Julho de 2001 434
DESCALVADO
a
DOURADO
Dezembro de 2002
ITIRAPINA
IBATE
P. FERREIRA
5A0 CARLOS
FRANCA s = een = SR [ . e 172
GUARATIN- 9 = S I S A 459
GUETA
HORTOLAN- U = o [ el TN 429
DIA
ITAPECIRICA S g~ T S R R BT Wi 363
DA SERRA
JACARE] LU e . o PR A e 807
JOSE BONIFACIO 6 e N e S = 247
JUNDIAG 1 MO W 2 St 223
MOCOCA 7 e o e o 489
MOGI-GUACU T s R e | = 622
ORLANDIA P e e R 419
RIBEIRAO PRETO LR R [ R 502
SAO B. DO CAMPO I L | 213
$. JOSE DO RIO ] t =] A 551
PRETO
S0 JOSE pDOS 10 o = N1 ===l 1036
CAMPOS
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ANEXO F

Materiais de apoio designados para o Curso



Materiais de apoio designados para o Curso

P
P
J
]
b
; Para todos os
)
)
)
|
)

|
|

-

Para os Para os Para o grupo Material
envolvidos com | Formadores Formadores e videograifico
o Programa Professores para cada

instituicao
parceria —
MEC/Secretaria
Municipal que
implementarem
o Programa
i Documento de Guia de Coletdnea de Catalogo de Série de videos
'apresentacao do | Orientagoes textos. resenhas de Processos de
Programa de Metodologicas filmes. Aprendizagem
Formagio de gerais. S ichanib/Cadenng (Modulo 1).
e de Registro. Manual de ;
Wltibetizadores. Guia do orientagdo para | Série de videos
formador. uso dos Propostas
acervos do Didaticas 1
Programa (Modulo 2).
Nacional

Biblioteca na

Escola.

Série de videos
Propostas
Didaticas 2
(Modulo 3).
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ANEXO G

Demonstrativo de alunos matriculados na rede educacional de Descalvado
no ano de 2002
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ANEXO H

Foto da EMEF “Coronel Tobias”
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ANEXO I

Deliberacio do tombamento do prédio da EMEF “Coronel
Tobias”



N 148 (07/08/02 ), pigina 52

BL TURA

WSELHO DE DEFESA DO pa TRIMONIO
TORICO, ARQUEOLOGICO, ARTISTICO

46 EE Tancredo do Asmaral

Capa Bonita

AV CMEF Prots Jocyia Landian S1oei
Campinag

AR BE Fuseciseo Glickslg

URISTICO DO ESTADO DE SAQ paysi gy |2 LEOmmbebsn

Da acordo com

Puracicabu
50, EE Harka 8 Mo Branco

M
© quo dispts o srigo 142 do De:maluﬁ otaes Bavios.

hapiea

5. ds 16.00.79, 3 0 lodos as ing
o Calagiada o CONDEP)IAAT - Conselha ta Delosa
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of Joud da C. Camargo | GE Santas Dumon 1Penha
.rﬂldudtfmlﬁrh
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"“.'Nlm
Y083, £€ et Justiniana Whitakes o Oliveisa
Sha Jodo da Boa Vata

45 BE Cel. Jeaduim Salles
6. sulron usos ] GE Irineu Peateado
Limeua

+ 5. Bibliokeca ¢ Caxa d Cultyia | GE Cal Flamisss Feuraing

Magi Misimy

58 EE Cel Vondneio

59 EE v Fodiigues Aves

Muge Guagu

60 EE Pe. Asmani

Puscaia

61 EMEF Cel. Thoumat Gongealves da Rochs Cunig
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62 EMEF Cel. Jubo Cesar
Bragaiga

E1 EMEF De. Joige Tibmiiga
Tambau

64 FE Alliedo Guedes
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B5.EE Cel Jodo Ernesto Figueliedo
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66 LE Jost Gatwiel de Oivaing
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B8 Mihoteca Mun Nebon Feot [ GE Siqueina de Moisey
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10 Rangel Pestana

540 Pedio
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12 EE Di Candnto Lok

Fonta Ferein
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16 EEDv Carton Guimarhes
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15 LE Dona Francises Ribslig dos fleky
Pedicira

16 EE Cel Joso Pedio de Godoy Morgiay
Munte May

11 EE Cel. Domingos Fereies
Condenapuds

T8 ELAMELCel Jusé Lewy

Sants Ciur da Conceigha

13 EEAMLF Dv Luis Narciso Gones
Senna Negia

84 EE L oureiga Franco de Otiveiry
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B1. Dur Enging | GE Carlon Batista Magalhbey
B2 EE Adoren Joaquim de Carvalla
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50 EE Cel Francisco Oilancdo
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91 EE D Mouar Alves da Sitva
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S1EECo Francisco Marting
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53 EMLF Prol. Angcless Crup
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4 EE Maiks Falcani de Felicia
Iitinga

5 EEEMEL Puod, Angela Marting | Aachangelo Marfinelli
Miindpaby

56 FMEF Cel. Joaquim da Cunby
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50 EMEF Cel. Tobean
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101 p vagn | GE Maciel de C. Jumicy
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Sarta And
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Federmalr
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Bocsing
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173 EE. Francisca Deroes

. Nos termon da pardgralo inica do 16 citado rtige 142
* o mitlgo 148 do mesno Decrato, » dalibaracho ordenan-
30 0 lembamento ou & absriure do processo de lombae-
mea saseguia, dosde logo, w pressrvaglo do bam sl
daciafo final do wutoridsde competents, ficando, poranto,
prolbida qualquer | %80 Qua ponss vir e d
ar & relwilds dian, som prévie sutoriraghe do CONDE.-
T, sldm de poder ser punida o descumprimenio do

dispasio com sn sanctes panais previstes no iliga
188 do Cédigo Panal Biasilsiro s da Lai n* 1342, da
17.07.1965.

* Da scordo com o que dispde o snigo 147 do Decretn
13.426. de 18.03.78, notilicamon » todos os Intersssados
8 0 Coleglado do CONDEPHAAT - Conselha de Deless
PatrimBolo Histdrico, Arqueoltgico, Antlrtico e Turlstico
Extado, em sus sessbo oodinirly de 79.07.2007, Ata n*
1252, daliberou aprovar o parscer do Conssthal ;
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~ De acordo com © qua disphe o artige 142 do Decreto
13.476. de 18.01.79, notificamos & lodos o Interesssdos
que o Cpleglado do CONDEPHAAT - Consalha de Defrs
do Putrimanio Hindiko, Arqueoldgleo, Aniriko s Turlstien
do Eatado -, am sus sessbo ondinkrle de 18 07,2007, Al n*
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1. Edilicio Paule Sours - Prags Col. Farnandd Previes,
T

1 Edificio Rsmos de Asevedo - Prage Cal. Fernando
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Pens, 258
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Now levmos do parbgialo nico do |4 citsdo willga 141
# do arthgo 148 do mesmo Decieto, 5 daliberscho ordenan |
do o lombemanto ou & sbertuis do procensa de lomba
menta sssegurs, desde logo, o praservagho do bem st
decisdo finsl do sutoridade compatents, ficsnds, portanta,
pioibids qustquar Infervengbo que porsa vir & descarscter]
101 » reluride dres. vem prdvia sutoriregho do CONDE-
PHAAT, além de poder ser punido o descumprimanta do
acim disposio com av sanghes pensis pravinies no mio
188 do Cadiga Panal Brasilsico w ds Lel n® 7347, de
17.07.1985.

De scordo com o qua dispde o artigo 147 do Decroo |
13426, du 1803 79, notificamon & todos o8 intervessdos
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acima disposio com as sanghas panals previstes na antigo
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| 12001988,
Da acoida com o que dispbe o artigo 147 do Degreto
13428, de 16.03.79, notilicamos & lodas o8 Intaressados
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do Patrimdnlo Histdrico, Aiquecidgico. Anistico & Tuilstko
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Nos tarmas do paidgrato dnico do Ji citado sriigo 142
# do srtigo 148 do mesma Decisto, & delibaragho oidenan.
do o lombamento ou & sberturs do pracessa da lomba
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scima disposio com a8 sanghes peoain previsies ng nitiga
186 do Cddigo Penal Brasllelio = da Lel n* 147, de
17071868, . *
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ANEXO J

Foto do Coronel Tobias
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ANEXO K

Planta da EMEF “Coronel Tobias” com leiaute dos recursos
fisicos
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PLANTA COM NUMERACAO ESPECIFICA DOS RECURSOS FiSICOS
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01 - Deposito de Agua

02 - Depdsito de Agua (menor)

03 - Almoxarifado

04 - Cozinha

05 - Refeitorio

06 - Sala de video

07 - Biblioteca

08 - Banheiro alunos (Masc.)

09 - Sala de materiais ludico-pedagogico
10 - Banheiro alunos (Fem.)

11 - Sala de Reforgo

12 - Sala de materiais escolares-pedagogicos
13 - Sala de aula

14 - Patio coberto

15 - Banheiro para professores

16 - Banheiro para funcionarios

17 - Sala de aula ;
18 - Patio descoberto

19 - Sala de aula

20 - Sala de aula y
21 - Quadra poliesportiva

22 - Sala de aula

23 - Sala de aula

24 - Sala de Informatica

25 - Sala de aula

26 - Sala de aula

27 - Gabinete dentario

28 - Sala de aula

29 - Sala de aula

30 - Area coberta

31 - Diretoria

32 - Secretaria

33 - Arquivo

34 - Banheiro administrativo / Hall
35 - Sala dos professores

36 - Sala de aula

37 - Sala de aula

38 - Sala

39 - Palco descoberto

40 - Quadra para jogos recreativos
41 - Despensa



234

ANEXO L

Demonstrativo dos recursos humanos da EMEF “Coronel Tobias”



RECURSOS HUMANOS

DIRECAO E DEMAIS FUNCIONARIOS

NOME

CARGO

FORMACAOQ

|01. CLEIDE NATALINA P. MOFATTO

DIRETORA (EST. / MUNIC.)

PEDAG. COM COMPLEMENTAG AD
EM ADM. E SUPERVISAO ESCOLAR

02. NILCE HELENE P. DANAGA

COORDENADORA PEDAG.
(MUNIC.)

PEDAG. COM COMPLEMENTAGAO
EM ADM. E SUPERVISAO ESCOLAR,
PSICOPEDAGOGIA, MESTRANDA
EM FUNDAMENTOS DA EDUCAGCAO

03. CELINA MARIA FUZARO SECRETARIA DE ESCOLA 3° GRAU COMPLETO
(MUNIC.)
04. CONCEICAO AP. B. BORTOLETTO ESCRITURARIO 1 3° GRAU COMPLETOQ
(MUNIC.)
05. SILMARA FABIANA FIGUEIRA ESCRITURARIO | 2° GRAU COMPLETO
(MUNIC,)
{16. RITA DE CASSIA S. COSTA LEME AUXILIAR DE BIBLIOTECA 3" GRAU COMPLETO
I} (MUNIC.)
07. MARIA JOSE DE OLIVEIRA AG. DE ORG. ESCOLAR 2" GRAU COMPLETO
- (EST.)
(8. BENEDITA AP. PRATA SONCIM AG. DE SERV. ESCOLARES 2° GRAU COMPLETO
(EST.)
09. DULCINEIA AP, LOPES MONZANI AG. DE SERV. ESCOLARES 1 GRAU COMPLETO
(EST)
10, [RENE AP. SCAPIM MAZARQO SERVICOS GERAIS 1 GRAU INCOMPLETO
(MUNIC.)
11. MARIA JOSE MAZARI LUIZ SERVICOS GERAIS 1° GRAU INCOMPLETO
(MUNIC.)
12. MARIA SEB. MACHADO ALTON SERVICOS GERAIS 1° GRAU INCOMPLETO
(MUNIC.)
13. NOEMIA MAIA D. MACHADO AUXILIAR DE ESCOLA 1" GRAU COMPLETO
(MUNIC.)
14. SEBASTIANA S. STORINO AUXILIAR DE ESCOLA 1° GRAU COMPLETO
(MUNIC.)
DOCENTES
NOME CARGO FORMACAO
01. ANA MARIA DE OLIV. PALUDETTI |PEB. -1- Estadual MAGISTERIO
(02, ANA PAULA PERIPATO PEB. -1 - Estadual PEDAGOGIA
03. ANGELA VALERIA R. V. FAVA PEB.-1- Municipal LETRAS

04. AP. GLORIA PRESCINOTTI

P.E.B. -1 - Estadual

BACHAREL EM DIREITO

05. BALKIS K. M. TINELLI

P.EB. -1 - Estadual

PEDAGOGIA, CURSO DE ESP. AO
ATENDIMENTO DE CRIANGAS COM
NECESSIDADES EDUC. ESPECIALS

06. BALKIS K. M_ TINELLI

P.E.B. -1 -Municipal

PEDAGOGIA, CURSO DE ESP. AQ
ATENDIMENTO DE CRIANGAS COM
NECESSIDADES EDUC. ESPECIAIS

07. CREUSA ZOLIO PEB. -1-Estadual CURSANDO O 3° ANO DE
_ _ PEDAGOGIA |
08. ELAINE P. RAMALHO COELHO | P.EB. -1 - Estadual PEDAGOGIA

09_MARIA AP. DO AM, ANDRADE P.E.B. - 1 - Municipal PEDAGOGIA

10. MARIA DA GRAGA T. BELLI P.EB. -1 - Gstadual EDUCACAO FISICA

11. MARIA DE FATIMA G, PRATA

P.EB. -1 -Municipal

MAGISTERIO. CURSQ DE ESP. AOD
ATENDIMENTO DE CRIANGAS COM
NECESSIDADES EDUC. ESPECIAIS

12, MARIA TEREZA G. DE LIMA

P.E.B. -1 - Esiadual

CIENCIAS SOCIAIS

13. MARLEY PINCA F. ASSONI

P.EB. - 1 - Estadual

PEDAGOGIA, ADMINISTRACAQ |

14. NEUZA Y. FADEL DOS SANTOS

P.E.B. -1 -Estadual

PEDAGOGIA. FAC. HOLISTICA.
TERAPIA

I5. PATRICIA M. S. TAVELINI

P.EB. -1 -Estadual

CURSANDO O 2° ANO DE
PEDAGOGIA

| 16. ROMILDA ANT. DA C. ZOIA P.EB. -1-Estadual MAGISTERIO ]
17. ROMILDA AP. D. MARCATTO P.EB. - I - Estadual PEDAGOGIA
I8 ROSANA M. F. DA SILVA P.E.B, -1 - Estadual PEDAGOGIA

19. MERA LUCIA DOS R. AGOSTINHO

P.E.B. - I - Municipal

CURSANDO O 2° ANO DE
PEDAGOGIA

20. VERA LUCIA OLIV. C. RIGO

P.E.B. - I - Municipal

MAGISTERIO
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ANEXOM

Horario de trabalho da diretora, coordenadora, docentes e funcionarios da
EMEF “Coronel Tobias”
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ANEXO N

Funcoes dos orgaos diretores da APM
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APM - Fungoes dos Orgaos Direfores \

/ DIRETOR EXECUTIVO ‘\

Fungdes:
n) representar o APM wliva e passivimenle,
Judicinl e extrujudicialmente;

SECRETARIO
Fungdes:
T \ . Lo e
Geris;

b} assessorar o Diretor Execativo;

) awganizar e zelar pela conservagiin do prguive
dus APM;

iy lzar e manies liziel i d
shcins da APM;

e} redigircircul Ty

L du comcgpondBncia da APM.

- i
b) convecar & presidic as reunibes du APM:
) fazer eumpric as deliberngdes do Conselhn r‘/ BIUETOR FINANCEIRG
Deliberative; =

\ d) npresentar relaldrio semesiral das (OBS.: Serd sempre acupado por pul de uluno.)
atividades dn APM  ae  Copselho Fungvs:
Delibermivo;

1) assinar os cheques conjuntamente com o Diretar-
¢} ndmitir on dispensar pessoal de seun

Executive;
= quadin, abedecidus as decisles do Conxclin o) efetuir s g através de chey inni
Deliberativa; de Jo com a progranigio M ira planajad
)y movimentar, conjuntumente com o Ditetor ) o bl is e balangos unuais
Fi i, 08 (ecuisos e da AP com oS respecti #o Diretor E: i
) VISAr a8 cONIAS A Serem Pagas pela AFM; d) informar 08 membros du Dirstariii sobie & sinsglic
h) em relagho nos balanceies semesimis @ finapeeim du APM:

balangos ammiz da APM, cobe ao Direlor ) areulvar netes fiscais, 1ecibos ¢ odos o3 documenios

'/ DIRETOR CU'L‘I'IJRAI.\

Fungiio: promover
alividades culiumis, visando
4 integragio escoli-
camunidade.

e

Trecutiva: necesadrion para u escrilurngio coniibil da APK:
1 subimeig-los ao Conselho Delibermiiva ) fazer pesquisa de pregos, quanto 408 SErvigos a serem
&0 Assebldin Cesl apds a aprecisgiio, contrmados an mmieniis o serem adyuiidos pely APM.
/‘ par eserite, do Conselho Fiscaly : =
. 2. assind-los e publicd-los em guadia VICE-DIRETOR FINANCEIRO
préprio.

Fungio: suxiliar o Direter Financeiro e substinad-lu nos
seus impedimenins evenunis.

VICE-DIRETOR EXECUTIVO

Funglio: auxiliar o Diretor Executivo ¢
substituf-lo em seus impedimentos
eventuais,

o 5t

DIRETOR DE ESPORTES DIRETORSOCIAL / DIRETOR DE —\
PATRIMONIO
Fungiio: promover atividades Fungho: promover atividades
caportivas, visando a sociuis, visando o inlegragio Fungies:
integrachio escola-comunidade, escoln-comunidade, lendo 1) aquisigio de maleriais
eomo prioridade os alividades d diversos (inclusive diddico);
de ussisténcin no aluno. b) contratagllo de servigos par

Cconservaghn & manuiengio di
prédio & de equipanienios;

€) supervisionar 0 Servigos
caontratudos.

C Assessorado pelos professores da Escola,

Amusnm!n pelos membiros do Conselho de Escolu.

Entendimento com o
Direglo da Escola para
saber das necesgidudes
daescola,

O Supervisor de Ensino acompanha as
atividedes da APM com o objelivo de
verificar se ela cumpre as disposighes
legals £ os principlos que norleiam :
filosofin & a pollicn educacionnis do L
Bstado,

LEGISLACAO PARA CONSULTA

Decreto n® 12.98 de ISIIZI‘JB :cgulamcnm-
da pela Res, SE n 25/79
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APM - Fungies dos Orgios Diretores

- e W W W W W W W W W W T

(" DmEmospos socios 7
1A e ofe C
eolabiorigdn (ndo sb finunceins) 3 APM.
2. Receber informagies sobre o
Processo Pedagdpico dn Escola & do Reuni

honordrios,

¢fin: sicios nalos (pois de alunns e alunas maiores de 18 anos de idade,
Diretor da Bscola, Vieo-Direlor, prof & funchouelri

= 3N

/~  DEVERES DOS SOCIOS ™
1. Defender par atos e palavras o nome
da APM e da eseuln,

2. Conhecer o Estatulo da APM.

ASSEMBLEIA GERAL DA APM

dit eseala), mdmitidis e

suciais, esportivas e clvicas da APM.
4. Valar e ser votudo,

Jas ididns pelo Dirctor da Exeala, winn por semesire e, 3. Participar das reunides quando
ensino miulstrado aos alunos, i sempre que o i pela Diiretor ou por 2/3 dos membros do ORI ;
3. Panticipar de atividades culturais, Cuonselho Deliberativo on por 113 dos nssociados. 4. 1

Forma da Convoengfio: através de ediial afixado na Escola com 5 (cinco) dias de

cargos ¢ as missdes que lhes forem

dia, loc .

S. Coluborar ¢ Incentivar a participagio

cular oos sdek

biin Geral 56 poderd

comunitinio.
6. Conperar Monncciramente com o

1a APM,

eSS

5
de mais da metade dos s6eios ou, em segunda convocaglio, meln hora depais, com

PARBIAEG G ox (A L [~ | ©ordem do dia (assunig).
Geral, csclarecimentos o respeito da A e s
tilizagio dos financeiros da fnfy do editil,
ATM. Obs: & A
L pessoas para aniplingio do
quadro de sécios da APM, qualguer nimeno.
Fungiies:

a) eleger o Conselho Deliberativo ¢ Conselha Fiscal: "

b} apreciar e votar o balancete semestral £ o balango anual da APM;

€} propor & aprovar a época e a f 1 ibuiig
ne inicio de cada ano letiv & apds o Wining do periodo de matrfcula).

< pri oIl 0 presenga APM, dentro de suns possibilidades
{ Tl earfiler il i no

fnicio do ano letivo e spds o trmine
do periodo de mutriculas),

7. Prestur servigos dentro de sua
especialidade profissional e de suas
possibilidades.

8. Zelar pela conservagio & manutengiio

dos s6efos (carfiter facul

ol 7

Q&_r prédio & equipamentos escolares,

CONSELHO DELIBERATIVO

Constitvigio:
o) Diretor du Bscola € o presidente nato.
b) minimo de 11 membros.

€} 30% professar, 40% pais de alunos, 20% alinos maiores de 18 anos, 10% do

sdcios mlmitidos; na suséneia de slunos maiores de 18 anos e de séeios ad

S

' CONSELIIO FISCAL )

Constituigio: 3 (irés) membros. sendo 2 (dais) pais de alunos ¢ | (um) docente ou funcionirio da
escola;

Mandato: por 1 {um) aso,

proporglio serd respectivimente; S0% de paiis & $0% de professores.
Mandatoe: por 1 {um} ana.

Reclet +
L anik & a ol

por mis duas vezes,

Reanides: uma vez por (rimesire ou sempre que convocado pelo presidente on par

23 dos seus membrog.

Fungies:

#) eleger 0s membros da Dirctoria Bxecutiva da APM;

b) deliberar sobre a forna de adminisiacio da cantina (diresa ou indirets);

€) aprovar o Plano de Trabalho Anual & o Aplicagiio de Recursos Financeiros da

APM;
d} realizar estudos e emitic pareceres sobie fuestbes omissas do Estituto;

€} votar as contns da APM, |

I u §E0 por mais uma vez.
Obs.: O Conselho Fiseul 36 permile & recondugio por mais uma vez. Atengliv para nio confundir
com o mandoto do Conselho Deliberativa que permile n recondugiio par mals duns vezes,

. Uma a cada 2, i 1i a
maloriu dos seus membros ou dn Diretoria Exeeutiv da APM.

Fio da

Fungies:
a) v:: ficar e emitir (por escrito) parecer sobie os balancetes semestrais ¢ balangos snunis da APM;
b) assersorar a Diretoria Executiva na elaborngio do Mlane Anval de Trabalho, no que se refere
apjicagdo de recusses linanceiros; )

€) exaninar o livros ¢ documentos dn APM;

d) a pedido da Diretoria ou do Consellio Deliberativo, dar pasecer sobre as Tinangas que afetam a
associagiio;

) soliciwar do Conselho Delibermtivo a contratagio dos servigos de anditoria fiscal, se necessdrio,

) votar s contas da APM,

-t J

Ve

Consti Diretor E; ivo, Vice-Diretor B ive, S

DIRETORIA EXECUTIVA DA APM

-

Diretor de Esportes, Diretor Social e Diretor de Patrindinio,
Mandato: por 1 (um) ano,
s ] e Aricd

Reunides: ordinariamente, uma vez par mis, e, extrsondinaraments,
an;ﬁés:

b) executar o Flano Anual de Trabalha devidunernie aprovado;

POT LIS LMD VEZ piiE 0 mesmo cirgo.

a) elabarur Plano Anual de Trabalhio integrado eom o Plano Ja Escola, submetendo-o i aprovaglo do Consellio Deliberalive;

Direror iro (serd sempee ccupado por pai de aluno), Vice-Dirctor Finunceiro, Diretor Culiural,

1 exitério do Diretor Executiva ou por solicitagio de 243 de sevs menbrog (6 membres).

& esclarecimentos, fazer registrar em ata seyg panios de vis

e

) dar 4 Assembléia Garal (pais de alungs, d & i ) conhei sobye;
1. - s diretrizes que inm a agdio da escola; ’
2. - us normas estatotfiag di APM,
3. - a5 atividudes desenvolvidas pela APM:
4.« n prog i para a apli log i da APM;

o) elaborur normas para concessiio de auxilios diversos a alunas que deles necessitemn;

€) depositar s vesbas e recursos financeiros da APM em agncin banciria oficial (Banespa);
0 tomar medidas no previstas no Estaiuio com o referendo do Conselho Deliberntivo,
Obs.: O Diretor da Escola estd impedido, por lei, de fazer parte da Diretoria i

, a5 sem direito a voto.

Ppoderd part

ipar dus reuniGes, intervir nos debates, Prestar orientagio

-

b) Representar ag uspimgles dos pais
€} Mabilizar recursos materiais, finane
1 - a melthoria da qualidade do es

noyg

A} Atingir os ohjetivas educacionis proposios pels escola;

2. - anssistEncia financeira e u satde dos alungs;

OBRJETIVOS DA APM

=

alunos junto & eseols;
ros e hunmnus parm:

3. o conservagiio e ¢l do prédio e equl da escola; .
4. 4 programagiio de atividades cullurmis, esportivas e de luzer da comunidide escolar
U} Favorecer o entrosamento entre pais, ulunos e professoies, possibilitundo: i
L. - aps pais, infs glics sobre ox olijeti Jucaci méiodoy & pedngdpicos e p dos

seus filhos;

o

2. - ans docentes, naior conbeciments da vida dos aluiios & da propria forma de vida da comunidads.

' 4
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ANEXO O

Diretrizes, objetivos, metas e acoes da EMEF “Coronel Tobias”, de
acordo com a Proposta Pedagogica para 2002
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ANEXO P

Quadro curricular para 2002
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ANEXO Q

Cronograma de atividades para 2002
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CRONOGRAMA DE ATIVIDADES

P i

1) Leitura compartilhada: No tempo que
os bichos falavam.

2) Dinimica.

3) Apresentacio da Proposta Educacio-
nal do Municipio de Descalvado e

Plano de ' Carreira Municipal
(atribuicdes do Professor) — ciclo,
avaliacio, progressio continuada,

13/02/2002 LDB.
(quarta-feira) 4) Entrega do calenddirio escolar /
(tarde) caderneta / horirio de HAC e

orientacdes gerais da escola.
5) Café.

6) Estudo, reflexio e discussio: texto
“Quem somos? E 0 que queremos com
0 nosso trabalho? Apés a discussio
deveriio ser respondidas por escrito e
entregues a Direcdo / Coordenacio.

1) Leitura compartilhada: Sapo.

2) Dindmica: Né.

3) Leitura de texto “Dez importantes
questdes a considerar...” varidveis de
que interferem nos resultados do
trabalho pedagogico.

14/02/2002 4) Café.
(quinta-feira) S) Atividade em grupo / por série /
(manhii) socializacio. .
6) Leitura do texto: Subsidios para o
planejamento.

7) Para refletir: Questdes para serem
socializadas com formulacgio de texto
e exposicio oral dos grupes de

professores.
1) Leitura: Em obras.
14/02/2002 2) Revisiio do plano docente do ano
. . anterior.
(qumta—felra) 3) Questdes: objetivos, conteudos,
(tarde) estratégias metodoldgicas — por série.
4) Orientacdes para o planejamento.
15/02/2002 1) Leitura compartilhada: “Somando...”,
(sexta-feira) 2) Dinidmica — bombom - explorar

ansiedade, o novo.

manhi e tarde
( ) 3) Elaborac¢do do plano docente.
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ANEXO R

Fichas de acompanhamento do processo de alfabetizacao
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