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RESUMO

O ato avaliativo esta presente nas acOes didrias e ndo poderia estar ausente do campo
educacional. Na instituicdo escolar, € representado em diferentes dimensdes, as quais devem
dialogar e subsidiar reflexfes sobre as praticas pedagdgicas realizadas no interior das salas de
aula. A avaliacdo externa, uma das dimensdes da avaliacdo escolar, tem sido instrumento
norteador da qualidade da educacdo em &mbito nacional e estadual e é esta dimensdo que
alicerca o caminho percorrido nesta pesquisa. Especificamente no Estado de Sdo Paulo, com o
intuito de verificar o desempenho dos alunos do ensino fundamental e médio, é instituido o
SARESP - Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo, desde o ano
de 1996. Essa avaliacao € organizada a partir do curriculo do Estado de S&o Paulo e participam
os alunos matriculados na rede estadual, no 2°, 3°, 5°, 7° e 9° anos do ensino fundamental e 3°
ano do ensino médio. A rede SESI (Servico Social da Indudstria) participava desta avaliagdo em
forma de ades&o e, a partir dos resultados dos desempenhos dos alunos do 2° ano do ensino
fundamental no componente de Lingua Portuguesa, esta pesquisa se propde a compreender a
contribuicdo (ou ndo) no uso dos indicadores desta avaliacdo externa, isto €, de que forma as
docentes (do 1° ao 5° ano do ensino fundamental, da rede de ensino supracitada) utilizam estes
dados dos niveis de desempenho em seu planejamento escolar no contexto em que estdo
inseridos. Os dados apontavam uma queda significativa no indice de rendimento do 2° ano desta
rede e niveis de desempenho muito proximos entre 0 3° e 5° anos, 0 que nos levou a afunilar
nosso olhar investigativo no processo de alfabetizacdo e letramento. Pautada na metodologia
qualitativa, aplicamos um questionario e entrevistamos as docentes do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental de uma das escolas da rede SESI — SP. O questionario tinha como finalidade a
caracterizacdo do grupo docente participante e a complementacdo das informacoes
compartilhadas nas entrevistas sobre as préaticas avaliativas e pedagdgicas no processo de ensino
e aprendizagem da lingua materna. A entrevista tinha o intuito de conhecer o entendimento
sobre avaliacdo formativa (concepcdo adotada pela rede particular), as préaticas avaliativas
desenvolvidas na escola e 0 uso dos resultados do SARESP nas acdes pedagdgicas. Apos a
analise dos documentos do Estado de Sdo Paulo que registram as edi¢cbes do SARESP em forma
de Relatdrios, verificamos que a avaliacdo em larga escala afere habilidades basicas a serem
desenvolvidas pelos alunos em cada ano escolar, 0 que, associado aos resultados ja citados,
indicou o afunilamento da pesquisa para o processo de alfabetizacéo e letramento desenvolvido
na escola. Apos analise das entrevistas, dos questionarios, dos documentos que registram a
concepgdo de ensino e a metodologia utilizada nas redes de ensino, do material didatico e das
habilidades aferidas no SARESP, observamos a necessidade de rever as praticas de
alfabetizacdo desenvolvidas nesta rede particular e as acfes formativas destinadas aos docentes,
principalmente nos eixos das praticas de avaliacdo e especificidades da alfabetizacdo e
letramento. Notadamente no @mbito da avaliagdo, em funcéo dos resultados apresentados em
edicdes anteriores do SARESP, os docentes sdo levados a treinar seus alunos, porém, tal pratica
ndo altera consideravelmente os resultados e, no processo de alfabetizacdo e letramento,
verificamos que o letramento se sobrepde ao ensino do sistema da escrita, deixando lacunas
neste processo, as quais se revelaram na ultima edicdo da avaliagao externa.

Palavras-chave: formacao de professores, lingua materna, SARESP, avaliacéo.



SUMMARY

The evaluative act is present in daily actions and cannot be absent from the educational field.
In the school institution, it is represented in different dimensions, which must have a dialogue
and subsidize reflections on pedagogical practices carried out inside the classrooms. The
external evaluation, one kind of school assessment, has been a guiding instrument in the quality
of education for the national State extent and it is this kind that directs the path taken in this
research. Specifically in S&o Paulo State, in order to verify the performance of elementary,
middle and high school students, the SARESP - a System of Evaluation of Academic
Achievement in S&o Paulo State was established since 1996. This assessment is organized from
the curriculum of S&o Paulo State and it is attended by students enrolled in the State system,
inthe 2", 39 50 7% and 9™ grade of elementary and middle school and 3rd grade of high
school. The SESI system (Social Service for the Industry) participated, this evaluation in the
form of adhesion and from the results of the performance from 2" grade students of elementary
school in the Portuguese Language, this research aims to understand the contribution (or not)
in the use of the indicators of this external evaluation, that is, how teachers ( from 1 to 5" of
elementary school of the above school system ) use these data performance levels in their school
planning in which they are inserted . The data indicated a significant descent in the rate of
performance of 2" graders of this school system and performance levels very close between
3 and 5™ graders, which has led us to narrow our investigative gaze in the process of literacy
and literate. Based on qualitative methodology, we applied a questionnaire and interviewed a
group of teachers from 1% to 5" grade of one of SESI System schools — SP. The purpose of
this questionnaire is to characterize the participant teaching group and the complement of the
information that was shared during the interviews on evaluation and pedagogical practices in
the process of teaching and learning the native language. The interview was intended to
acknowledge the understanding on the formative evaluation (notion used by private school
system), evaluative practices developed at school and the use of SARESP results in the
pedagogical acts. After analysing the documents of Sdo Paulo State that register SARESP
editions in the form of reports, we observed that the large-scale assessment estimate basic skills
to be developed by students in each school grade, which, combined the results previously cited,
indicated the narrowing of the search for the literacy and literate process developed at school.
After analysing the interviews, questionnaires, documents that register the teaching concept and
the methodology used in the school systems, the teaching materials and the skills estimated by
SARESP, we observed the need to review the practices of literacy developed in this particular
school system and training actions aimed to teachers, mostly on track of assessment practices
and the singularity of literacy and literate. Especially in the context of evaluation, on the basis
of the results presented in previous editions of SARESP, the teachers are led to train their
students, but, such practice does not change considerably the results and in the process of
literacy and literate, we observed that literate overlaps the teaching of writing technics, leaving
gaps in this process, which were revealed in the latest edition of the external evaluation.

Keywords: teacher education, native language, SARESP, evaluation
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INTRODUCAO

Ser docente muitas vezes significa carregar incertezas sobre suas decisdes diarias, em
situagBes escolares que ndo se restringem aqueles muros e que, por muitas vezes, serdo
carregadas por toda uma vida. Talvez tenham sido essas decisdes, ocorridas enquanto eu ainda
pertencia ao mundo dos alunos, que tenham influenciado, em alguma proporc¢édo, minha escolha
pela profissdo docente, além, € claro, do ambiente familiar carregado de cadernos, provas, 0
saudoso esténcil e seu companheiro inseparavel, 0 mimeografo, os “causos” compartilhados e

a fascinacgéo por todo esse mundo.

A carreira docente foi se constituindo aos poucos, as experiéncias foram sendo
vivenciadas, 0s erros cometidos, 0s acertos comemorados e 0s incobmodos aflorados. E desses
incobmodos, surgidos no decorrer da experiéncia em sala de aula, surgiram alguns
guestionamentos que embasaram esta pesquisa: a avaliacdo externa e a alfabetizacdo, porém,

nao de forma concomitante.

Como docente da Educacao Bésica, vivenciei momentos de exaltacdo das notas, pressao
por aumento nos indices de desempenho e classificacdes da avaliacdo externa. Em diversos
momentos de reunides pedagdgicas, um espaco era reservado para apresentacdes de resultados,
analise de nivel de desempenho e defini¢cdes de acdes a serem realizadas para mudar aquele
cenario. Em meio as cobrancas e realizacfes das solicitacBes da equipe gestora, o incbmodo
com a situacdo se acentuava, tanto na exacerbacdo de resultados quanto ao uso
descontextualizado de questdes que serviriam ao treino das criangas para a realizacdo da

avaliacéo.

Apbs alguns anos em sala de aula, tendo passado por diferentes turmas, de diferentes
anos e redes de ensino, tive a oportunidade, por meio de concurso, de vivenciar um outro
panorama de trabalho pedagodgico. Estava agora na funcao de formadora de professores, o que
na rede! de ensino intitulava-se Analista Técnico Educacional. Nesse pouco tempo de existéncia
da configuracdo do cargo (2013 — jul/2015), meu incbmodo com o tratamento da avaliacdo
externa acentuou-se, principalmente no momento em que os resultados foram utilizados como
parametro para definir necessidades de atuacdo dos formadores nas escolas que apresentaram

indices de desempenho nédo satisfatorios. Em meus estudos realizados com esses resultados,

1 Sistema SESI — SP de ensino.
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levantei a hipdtese da necessidade de um trabalho formativo com os docentes da fase da
alfabetizacdo, ja que os resultados percentuais mostravam claramente um declinio no
desempenho dos alunos. Mas essa atuacédo foi negada, alegando-se que deveriamos atuar com
todos os docentes, a0 mesmo tempo, isto é, o atendimento formativo estaria baseado a partir
dos resultados da ultima edi¢cdo do SARESP: se houve queda no desempenho do 3° ano, 0s
professores daquela unidade escolar, do referido ano, seriam acompanhados. Mas quais seriam
as necessidades formativas deles? Nao estariamos desconsiderando a aprendizagem do grupo
de alunos como um processo? Fazer o acompanhamento do docente em funcéo do resultado do
SARESP ndo indicaria uma responsabilidade Unica deste professor? Seria ele 0 mesmo docente
responsavel pela turma no ano anterior, momento em que realizou a avaliacdo externa? E o mais
agravante: os resultados indicavam niveis de queda de desempenho, em sua grande maioria, nas
turmas do 2°%no do ensino fundamental. N&o seria nessa fase, dos anos iniciais, da alfabetizacdo
e letramento, que deveriamos atuar e, junto com os professores, diagnosticarmos as defasagens
e assim trabalha-las? E eu me perguntava que qualidade de trabalho haveria de existir sem a
definicdo de um foco, com mais de cem professores simultaneamente. A proposta era muito
interessante: o formador dirigia-se até a escola e acompanhava in loco o professor.
Considerando a quilometragem a ser percorrida, 0 nimero de docentes, a exigéncia de
atendimento de todas as escolas no més, minha angustia aumentava e cada vez mais entendia

que aquele n&o era o caminho.

Por coincidéncia do destino ou dos caminhos que se cruzam, estava ali na minha frente
0 segundo incdmodo que marcou minha trajetoria de docente: o professor alfabetizador. Minha
experiéncia inicial foi carregada de dividas, tentativas de acertos, erros e muita auséncia de
acompanhamento pedagdgico e formativo para atuar com essa fase escolar. Havia comigo uma
unica companheira de trabalho, com a qual compartilhavamos os momentos de planejamento,
as escolhas de atividades e as muitas angustias em relacdo ao processo de alfabetizacao daquelas
criangas, com a proposta de trabalho a qual deveriamos desenvolver e com o material didatico

elaborado pelo Sistema de Ensino SESI — SP.

Hoje, depois de realizar algumas leituras, conhecer outros campos de atuagédo
pedagogica, tenho plena convicgao de que além da importancia qualitativa da formac&o inicial,
ou seja, 0s cursos de licenciatura, a formagdo continuada também ocupa lugar de destaque no
percurso da vida profissional docente e, consequentemente, ira refletir no trabalho pedagogico
em sala de aula. O acompanhamento do professor, com o objetivo de auxiliar e ndo de

monitorar, € um dos melhores instrumentos a serem utilizados em busca da qualidade da
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educacao. Ndo saimos da graduacgdo prontos, com uma bagagem de contetidos pedagdgicos e
das especificidades de areas com pleno dominio. Estamos em constante formagdo para a

docéncia e este caminho ndo pode ser trilhado sozinho.

Esta pesquisa surgiu primeiramente com o questionamento do uso do SARESP —
Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo nas escolas SESI - SP
(principalmente por ser em esquema de adesdo), isto €, de que forma tais indicativos poderiam
contribuir na pratica docente. Os resultados em Lingua Portuguesa, dos anos de 2013 e 2014,
no 2° ano do ensino fundamental apresentaram uma grande diferenca, indicando uma queda de
desempenho dos alunos. O nivel de proficiéncia do 5° ano, apesar de indicar adequado, estava
abaixo do nivel de proficiéncia do 3°ano. O que esses resultados poderiam nos indicar? Estariam
eles realmente desconectados da realidade da avaliacdo realizada em sala de aula? Haveria
alguma contribuicdo para a pratica docente? A avaliacdo externa poderia conduzir a pratica
docente? De que forma?

Para a realizacdo desta pesquisa, percorremos por algumas analises documentais: 0s
documentos referentes ao SARESP, que nos indicaram os objetivos da avaliagéo, os resultados
e questBes utilizadas nas edicfes analisadas; as propostas metodoldgicas das duas redes de
ensino, que nos indicaram o uso dos géneros textuais no ensino da Lingua Materna e algumas
convergéncias em suas propostas; a aplicacdo e interpretacdo dos instrumentos de coleta de
dados (questionario e entrevista — construidos ap6s o conhecimento da proposta metodolégica
do Sistema SESI — SP), os quais contribuiram fortemente para a andlise da influéncia desta
avaliacdo na rede particular. Apds a exploracdo destes materiais e da literatura que embasou

teoricamente esta pesquisa, organizamo-la em quatro capitulos.

O capitulo primeiro pauta-se principalmente nos estudos de Luckesi (2008), Hoffmann
(2014) e Villas Boas (2008; 2012) para discutirem o papel da avaliagdo escolar e suas
dimensoes: avaliacdo da aprendizagem, avaliacdo institucional e a avaliagdo em larga escala.
Esmiucamos as tipologias da avaliacdo da aprendizagem por considerarmos que se entrelacam
com os resultados da avaliagdo em larga escala (foco deste trabalho) quando se objetiva a
reflexdo sobre o processo de aprendizagem a anélise de diferentes fontes de informacao sobre
0 desempenho dos alunos. Este capitulo também faz um breve histérico sobre a avaliacdo
externa no Brasil, apresenta as avaliacdes que compdem o cenario avaliativo: ANA, Prova
Brasil e ANEB, além da experiéncia do Estado de Sao Paulo, com o SARESP — Sistema de

Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo.
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O capitulo segundo apresenta as concepgdes de ensino da rede Estadual e do Sistema
SESI — SP, a metodologia utilizada no ensino de Lingua Portuguesa e a fundamentagdo do
trabalho com os géneros textuais para a alfabetizacdo e o letramento. Realizamos a analise dos
documentos das redes de ensino e nos pautamos nos estudos de Dolz e Scheneuwly (2004),
Geraldi (2002), Kleiman (2007) Lerner (2002) e Soares (2004).

O capitulo terceiro apresenta algumas reflexdes sobre espacos de formacdo docente,
trazendo o coordenador pedag6gico como um articulador dessa formacao do grupo na escola.
Por considerarmos a relevancia do dominio de conhecimentos pedagdgicos e especificos das
areas de conhecimento, para uma atuacdo docente mais consciente, expomos as capacidades
linguisticas a serem desenvolvidas na fase de alfabetizacdo. Tais capacidades devem ser de
conhecimento e dominio do docente, para que possam diagnosticar, planejar e intervir no
processo de alfabetizacdo e letramento dos alunos. Neste capitulo, utilizamos como principal
aporte tedrico os estudos de Gatti (2009), Imbern6n (2010), N6voa (2001) e Pimenta (1997).
Especificamente no que tange os estudos sobre alfabetizacdo e letramento, apoiamo-nos em
estudos realizados pela equipe do CEALE (Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita) da
Faculdade da Universidade de Minas Gerais.

O capitulo quarto explicita o percurso da pesquisa e os dados coletados a partir dos
instrumentos utilizados: questionario e entrevista. Esperamos contribuir nas reflexdes acerca da
alfabetizacdo, para que a escola, o curriculo e o docente possam, efetivamente, assegurar o

acesso a “aprendizagem dos conteudos curriculares” (BRASIL, 2013, p.113).
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1. A AVALIACAO NO CONTEXTO EDUCACIONAL

Neste capitulo discorremos sobre a avaliacdo, suas dimensdes e tipologia no campo
educacional. Entre os pesquisadores selecionados, utilizamos dois autores considerados

referéncia nos estudos voltados ao campo da avaliacao: Jussara Hoffmann e Cipriano Luckesi.

O ato avaliativo est& presente em nossas agdes cotidianas e também na instituicéo escolar.
Na escola, apresenta-se ora no papel de avaliada, ora no papel de avaliadora e, segundo Luckesi
(2008), a avaliacdo pode trazer subsidios de trabalho ao docente. Ja a autora Jussara Hoffmann
(2014) nos chama a atencdo para o carater autoritario que a avaliacdo pode assumir nas salas de

aula.

Luckesi (2012) cita que, tradicionalmente nos ultimos 500 anos da educacao ocidental,
praticamos exames escolares e trouxemos para dentro das escolas o carater de seletividade da
avaliacdo, baseados na preocupacéo de verificar e quantificar o que os alunos aprenderam. Essa
pratica contribui para a visdo da avaliacdo como Vild no cenario educativo, enquanto que

deveria orientar a pratica e 0os caminhos a serem percorridos no processo de aprendizagem.

Atualmente, a avaliacdo ainda é muito discutida: suas praticas, seu papel, seus resultados,
sua funcdo; numa tentativa de trazé-la a servico do processo de aprendizagem. E, para que tenha
essa funcdo, devera haver articulacao entre o objetivo a ser alcangado, as estratégias utilizadas
e o0 percurso realizado pelo aluno. A avaliacdo passa a ser de todos os envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem e ndo apenas do aluno. Como bem escrito por Hoffmann (2014, p.

24), “a avaliacdo ¢ a reflexdo transformada em agao”.

Em consonancia com a autora citada, Cordeiro (2012, p. 151) menciona que “a avaliagcdo
deve se tornar uma instancia decisiva do processo de ensino e de aprendizagem [...] precisa ser
considerada como um diagndstico [...] como um guia que permita indicar 0s rumos a serem
sequidos dali em diante [...]".

Em contrapartida aos momentos de avaliagdo do professor para ajustes, encontramos
cada vez mais situacOes de padronizacdo das avaliacdes que buscam demonstrar indices de
aprendizado, de rendimento dos alunos, momento em que devem revelar os conteddos
assimilados por eles — em provas individuais, num Unico momento de todo o processo de
aprendizagem. Para Villas Boas (2008) é necessario reconsiderar a forma de usa-la, ndo

devendo ser utilizada apenas para atribuicdo de notas. “Precisamos pensar: qual a importancia
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no processo avaliativo? Por que usé-la? Com que objetivos? Quando usa-la? Como articular
seus resultados aos de outros procedimentos?” (VILLAS BOAS, 2008, p. 91).

Outra caracteristica assumida no momento da prética avaliativa € o papel de reguladora do
comportamento e ndo como evidéncia do movimento da aprendizagem e, por isso, acaba por
assumir um carater negativo e punitivo, descaracterizando sua fun¢do de mediadora para a
qualificacdo da pratica educativa (VASCONCELLOQOS, 2013) .

Cordeiro (2012) e Hoffmann (2014) mencionam que a experiéncia dos professores,
vivenciada enquanto alunos nos momentos avaliativos, tendem a se reproduzir em suas turmas.

O carater “sentencivo” se repete, “reproduzindo a arbitrariedade e o autoritarismo” (Hoffmann,

2014, p. 17).

O professor deve estar atento para verificar em que medida os procedimentos
avaliativos que ele adota sdo decorrentes da mera reproducdo de experiéncias
anteriores, ou sdo coerentes, de fato, com 0s pressupostos tedricos e com os objetivos
de ensino por ele adotados. Muitas vezes, porém, ndo basta a reflexdo pessoal e talvez
seja produtivo também instaurar discussdes coletivas a respeito da avaliacdo, dos seus
procedimentos e propdsitos, dos seus resultados e consequéncias nas instancias em
que isso é possivel. (CORDEIRO, 2012, p.153).
Torna-se necessario uma mudanca de postura avaliativa e a compreensdo de que o aluno
é sujeito participativo desse processo de aprendizagem e de avaliacdo. Promover a participacdo
do aluno no processo de avaliagdo, compreender e praticar a avalicdo enquanto reguladora do
processo de aprendizagem, abandonar o controle dos alunos por meio de provas, motiva-los a
aprenderem e ndo apenas serem aprovados nas avaliacdes e/ou anos escolares, podera contribuir
para um melhor resultado na apropriacdo do conhecimento.

Para Luckesi (2008), a avaliacdo € um excelente mecanismo subsidiario da conducdo da
acao docente, a qual trara material para verificar as dificuldades dos educandos e a partir delas,
trabalhar para sua aprendizagem. Convergindo com o autor, encontramos Villas Boas (2012, p.
29), a qual também compreende que a avaliagdo dever promover a aprendizagem do aluno.

Para que a préatica avaliativa traga bons resultados, devera também estar planejada nas a¢des
do professor € ndo precisa ser em “momentos especiais”, € nas “atividades que artificializam”
a producdo do conhecimento (VASCONCELLOQOS, 2013). Segundo este autor, ndo basta que o
professor observe e conheca seu aluno, é preciso evidenciar o aprendizado, mas antes de chegar
nessa evidéncia, que seria uma atividade especifica, uma prova, um instrumento avaliativo, o
docente acompanhou a construcdo desse aprendizado e retomou, gquando necessario, 0S
contetdos que ainda ndo foram apreendidos. Entdo, a avaliacdo passa a acontecer a todo o

momento em que ha producdo de conhecimento.
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1.1 Dimensodes da avaliagéo escolar

A avaliacdo é categoria central para a organizacdo do trabalho pedagdgico na escola.
Dialogar com ela, atualmente, requer compreendé-la em seus trés niveis: avaliagdo da
aprendizagem, avaliacéo institucional e avaliagcdo em larga escala (LIMA, 2013, p. 51).

Essas trés dimensdes estdo presentes na rotina escolar e se entrelagam quando o trabalho
da equipe de educadores (aqui considerando todos os sujeitos que compdem a equipe —
pedagdgicos, técnicos, administrativos) é colocado em pratica. A dimensdo chamada
“avaliagdo da aprendizagem”, dividida em trés tipos (as quais também possuem igual
importancia no processo de avaliacdo e no processo de aprendizagem), subsidia o trabalho
diario do docente e norteia as decisdes destes no momento de seu planejamento.

O fato do professor realizar suas proprias avaliagbes com seu grupo de alunos, as quais
consideramos ser as que melhor se aproximam do curriculo realmente desenvolvido, ndo o
impede de utilizar os resultados da avalia¢do externa como mais um instrumento de diagndstico
de sua turma, o qual devera agregar e trazer sugestdes para um melhor desenvolvimento dos
conteddos, habilidades e competéncias. Ja a avaliacdo institucional, apesar de acontecer num
dia especifico com a equipe escolar, sera o resultado do trabalho e das a¢fes diarias ocorridas
no ambiente escolar.

Se a funcédo primordial da escola e da equipe que a compde é o aprendizado do aluno,
as acOes definidas coletivamente e realizadas no ambiente escolar devem estar articuladas com
esse proposito, com todos os segmentos que o formam (pedagdgico, apoio, limpeza, cozinha,
administrativo, técnicos e gestdo). Dessa forma, os diferentes momentos avaliativos servirdo de
indicativos para a manutencdo ou mudancas de acdes realizadas para se alcancar o objetivo

pedagdgico.

1.1.1 Avaliacdo da aprendizagem

A avaliacdo da aprendizagem ¢ também chamada de “avalia¢do de sala de aula” (SOUSA,
2000, p. 102) e ¢é aquela que permite o acompanhamento do processo de ensino e
consequentemente as tomadas de decisBes ao longo do processo de ensinar e aprender.

Essa avaliacdo é fortemente marcada e associada pelos testes, trabalhos escritos, provas,
notas e esta imbricada na responsabilidade do professor — por tal motivo, os préprios alunos
ndo sdo envolvidos neste processo, ficando a responsabilidade unicamente ao docente,

equivocadamente, pois o aluno é sujeito do processo de aprender e deveria, tambem, ser sujeito
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ativo e participativo de seu processo de avaliagdo. Informar os objetivos a serem alcancados,
seus erros cometidos ao longo do processo, os critérios a serem utilizados, oportunizar o didlogo
para a escolha de estratégias avaliativas, enfim, criar situacdes nas quais os 0 aluno esteja de
fato, participando do seu processo de aprender e avaliar (0 que ndo é uma tarefa muito
confortavel para muitos docentes, pois “perdem o poder” sobre seus alunos).

Para Villas Boas (2012), no &mbito escolar, a avaliacdo acontece de varias formas e as
definiu como avaliacdo formal e informal. A avaliacdo formal é aguela que todos nos
conhecemos, prevista e materializada por um instrumento (relatorios, producdo de texto,
pesquisas, etc.) e quantificada a partir de notas e conceitos. Ja a avaliagdo informal € aquela que
acontece baseada na interagéo entre professor e alunos (e n&o é prevista). E 0 momento em que
0 docente, ao acompanhar uma atividade do seu aluno, observa, interage e avalia (sem mengdes)
o desenvolvimento do processo de aprendizagem. Essa avaliacdo informal pode ser uma aliada
do docente, por indicar o caminho da aprendizagem que o aluno esté percorrendo. “A diferenca
entre a avaliacdo informal e a formal é que a informal nem sempre € prevista e,
consequentemente, os avaliados, no caso os alunos, ndo sabem que estdo sendo avaliados. Por
isso deve ser conduzida com ética” (VILLAS BOAS, 2012, p.23).

Para a autora, “a avaliacdo existe para que se conheca o que o aluno ja aprendeu e o que ele
ainda ndo aprendeu” (VILLAS BOAS, 2012, p. 29) e, para esse processo, o professor tem trés
praticas avaliativas que o auxiliam na verificacdo do processo de aprendizagem: a avaliacdo

formativa, a classificatoria e a diagnostica.

Avaliacdo formativa

Para comecarmos essa conversa sobre a avaliacdo formativa, gostariamos de trazer a
definicéo posta por Lima (2013) em artigo utilizado para contribui¢do na formacao dos docentes

da rede SESI — SP, em julho de 2012, no encontro conhecido como “Saber em Agao”:

A avaliacdo formativa é aquela que faz uso da funcdo diagndstica com vistas a
intervencdes seguras, promovendo avancos significativos. Ela é ao mesmo tempo,
informativa e formativa. N&o precisa nem faz uso de comparac6es e classificacdes
entre estudantes, escolas e/ou sistemas. Por meio da avaliagdo formativa, o estudante
é tomado como seu proprio parametro, ou seja, seu desenvolvimento é, a0 mesmo
tempo, seu ponto de partida e de chegada. (LIMA, 2013, p. 57).
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Entdo, para a realizagdo da avaliagdo formativa, é imprescindivel que o docente tenha
uma postura constante de acompanhamento dos seus alunos, escolhendo 0 momento e a melhor
forma de intervir para auxilia-lo em processo de aprendizagem. A avaliacdo definida como
informal, por Villas Boas (2012), ja citada anteriormente, tera um papel importante nessa
postura formativa, pois caracteriza-se pelo acompanhamento, ndo declarado ao aluno, do seu
aprendizado. E o “olhar” avaliativo do docente, tendo como pardmetro o ponto de partida do
aluno, o objetivo a ser alcancado e 0 momento em que ele (aluno) se encontra nessa caminhada.

A avaliacdo na perspectiva formativa prevé que, a partir dos instrumentos de avaliacdo, o
professor verifique o que os alunos aprenderam ou ndo aprenderam e reorganize a sua pratica
pedagdgica com o intuito da garantia da aprendizagem (VILLAS BOAS, 2008), ndo na
perspectiva de recuperagdo, mas no compromisso com a aprendizagem: “a aprendizagem e
avaliacdo andam de méos dadas — a avaliagdo sempre ajudando a aprendizagem” (VILLAS
BOAS, 2012, p.29).

Esses instrumentos avaliativos — que ndo sdo abolidos dentro da perspectiva formativa - se
forem bem planejados, articulados com as aulas e realizadas as devolutivas e discussfes de
erros com os alunos, estardo a favor do desenvolvimento da avaliacdo emancipadora além, é
claro, do processo continuo de aprendizagem.

Quando o docente prepara um instrumento avaliativo, baseado nos conteldos e habilidades
trabalhadas, isto é, o curriculo que se desenvolve na instituicdo escolar a qual esta contratado,
deverd atentar-se a clareza das questdes e principalmente, “explorar habilidades de analise,
inferéncia, e ndo apenas o uso da memoria para recordar dados” (LIMA, 2013). Para isso, ¢
preciso utilizar diferentes instrumentos de avaliagéo e proporcionar a devolutiva reflexiva para
os alunos, pois “receber simplesmente uma nota e uma indicagao de certo ou errado pouco lhes
pode adiantar” (CORDEIRO, 2012 p 162).

Apesar dos instrumentos avaliativos ndo serem suprimidos, ha que se ter o cuidado para nao
tornarem - se avaliagdes classificatdrias a partir da notagio. E necessario um planejamento
sistematico de quais instrumentos serdo utilizados e de que forma estardo contribuindo na
aprendizagem daquele estudante. Essa diferenciacdo se dard a partir da postura e do olhar do
docente para aquele momento avaliativo. “Avaliar para intervir e para levar a aprender farg a

diferenca” (LIMA, 2013, p. 62).
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Avaliacao classificatoria

A avaliacdo classificatoria tem como objetivo mensurar o conhecimento do aluno. E o
momento escolhido para evidenciar a presenca ou auséncia de conhecimentos trabalhados em

um determinado periodo pelo professor (bimestre, més, ciclo etc.).

A avaliacdo somativa/classificatoria (realizada ao final do processo de ensino e
aprendizagem) tem o objetivo de verificar a aquisicdo de um conjunto de
conhecimentos desenvolvidos ao final de um conteido, de um periodo, de uma etapa
educativa ou de um ano letivo. A avaliacdo somativa/classificatéria tem papel
essencial quando procuramos certificar, comparar € medir 0 SUCESSO e 0 insucesso. As
evidéncias, para esta avaliagdo, devem ser interpretadas com normas e critérios iguais
para todos que estdo envolvidos no processo. (SESI 2, 2014, p.18).

Por se tratar de uma avaliacdo que visa medir o nivel de conhecimento do aluno, ela pode
adquirir um papel excludente, dependendo do uso que o docente fara de seus resultados. Quando
falamos em “certificar, comparar e medir o sucesso € o insucesso” e “normas € critérios iguais
para todos” ¢ de extrema relevancia colocar o olhar para cada aluno, do ponto de partida onde
cada um saiu, lembrando e executando a equidade da educacdo, mas sem perder o foco da

heterogeneidade dos estudantes.

Avaliacdo diagnostica

A avaliagdo diagndstica tem como caracteristica a identificacdo dos conhecimentos que 0s
alunos ja possuem, suas potencialidades e dificuldades e deve acontecer durante todo o processo
educativo. Ao inicio de um determinado contetdo ou sequéncia didatica, € importante que o
professor identifique os conhecimentos e construcdes que os alunos ja possuem sobre esse
determinado assunto e a partir destes indicios, faca o planejamento das acGes e intervencbes
necessarias para contemplar o aprendizado dos educandos.

Tendo conhecimento das dificuldades, potencialidades e nivel de conhecimento, o
professor tera condicbes de realizar escolhas mais adequadas e intervir de acordo com o

potencial e/ou dificuldade de cada um.

2 Definicéo a partir da leitura do documento norteador sobre a concepcdo de avaliagdo do Sistema SESI — SP (rede
de ensino que é objeto de estudo nesta pesquisa).
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Weisz (2009) cita que o conhecer o nivel de conhecimento dos alunos é, antes de tudo,
“saber do ponto de vista do aprendiz, porque € esse o conhecimento necessario para fazer o
aluno avancar do que ele ja sabe para o que ele ndo sabe”, pois muitas vezes o diagnostico se
da pela visao do professor, do adulto, do conhecimento ja construido por ele, desconsiderando
as construgcOes que a crianga vem realizando no processo de aprendizagem. A referida autora
utiliza um termo interessante para a postura do professor ao olhar o erro do estudante: olhos
despojados, que significa “compreender o que foi que a crianga tentou fazer, para descobrir qual

a natureza do erro que ela cometeu”.

1.1.2.Avaliagéo Institucional

Uma outra dimensao da avaliacdo escolar, denominada avaliacdo institucional, € 0 momento
em que a equipe escolar realiza uma autoavaliagdo do trabalho realizado por todos no &mbito

escolar.

A avaliagdo institucional esta voltada pra cada instituigdo de ensino e tem como fim
analisar todos os componentes do processo educacional: curriculos, desempenho de
professores, materiais didaticos, infraestrutura, recursos econémicos e cursos de
formacéo, entre outros. (DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009 p. 37).

Para a realizacdo desta avaliacdo, também podera utilizar os resultados das avaliagfes de
aprendizagem e as de larga escala, como indicadores do nivel em que se encontram com as
metas propostas pela equipe, em seu projeto pedagogico. Para que seja efetiva, é necessario que
dé “voz” a todos os envolvidos, inclusive no momento da construgdo dos instrumentos a serem
utilizados nas reflexdes sobre o processo pedagogico, tomando o cuidado de ndo utilizarem
apenas questionarios fechados. “A avaliag¢@o institucional em uma escola precisa apontar as
fragilidades e as potencialidades que se referem aos processos de ensino e aprendizagem”

(LIMA, 2013, p. 56).

1.1.3 Avaliacéo de Sistemas (ou de larga escala)

No que diz respeito & organizagdo da educacdo nacional, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional n.° 9394/96 (BRASIL, 1996), em seu artigo 9°, inciso VI, prevé o processo
de avaliacéo do rendimento escolar com o objetivo de definir melhorias na qualidade de ensino.

Essa avaliagéo é definida como avaliagdo de sistemas.
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Tendo como objetivo quantificar o desempenho de aprendizagem dos alunos, por meio de
testes padronizados (no municipio, estado ou nivel nacional), “a avaliacdo de sistema fornece
subsidios para o desenvolvimento de politicas educacionais” (SOUSA, 2000) e podera gerar
mudancas nas praticas dos docentes. Tais mudangas podem ser representadas pelo treino dos
alunos para a realizagédo da avaliagdo externa ou pelo uso dos resultados para identificacdo de
lacunas no processo de aprendizagem.

Cordeiro (2012, p. 162) enfatiza que,

Na medida em que se estabelecem mecanismos de avaliagdo externa que continuam
insistindo nos testes padronizados e no estabelecimento de hierarquias, hd um risco
muito grande de as escolas acabarem abandonado os seus esforcos em prol de uma
avaliag8o diagnostica e formativa em troca de uma preparacdo mais direta dos alunos
para terem bom desempenho nos testes.

Sendo, assim, os docentes acabam por direcionar sua pratica em fungéo do produto final: a
nota de desempenho na avaliacéo externa e todo o processo ensino e aprendizagem pode ficar
comprometido. J& Lima (2013, p 56) € mais enfatico e afirma claramente que “um dos maiores
equivocos cometidos por redes inteiras reside em acreditar que é possivel modificarmos 0s
resultados ou alterarmos os indices dos exames externos [...] por meio de simulados e treinos”,
e completa: “preparar para a cidadania responsavel e desenvolver o letramento nas diversas
areas do conhecimento sdo elementos mais vantajosos e abrangentes que treinos ou simulados
para quaisquer exames externos.” (LIMA, 2013, p. 56).

E preciso atentar-se para o fato de que a avaliagio de sistemas indica, a partir dos resultados,
as habilidades e competéncias desenvolvidas pelos alunos, mas é necessario considerar as
condicBes em que se encontram cada unidade escolar, grupo de docentes, recursos disponiveis
e outros elementos que interferem nesse desenvolvimento. Por isso ¢ tdo “perigoso” o
nivelamento e a busca por resultados baseados em numeros, desconsiderando o contexto e o

aprendizado daquele grupo de alunos.

1.2 Avaliacéo de Sistemas e/ou larga escala no Brasil

No final dos anos 80, a avaliacdo passa paulatinamente a integrar politicas e praticas
governamentais direcionadas a educacdo basica (BONAMINO, 2012) e tem sua primeira

experiéncia executada com o intuito de acompanhar o desempenho de alunos matriculados em
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escolas do nordeste que foram financiadas com recursos do Banco Mundial no Projeto Edurural
(HORTA NETO, 2007).

A partir dessa experiéncia, em 1988, o0 MEC cria mecanismos de avaliacdo da educacao
para serem aplicados em todo o Brasil, surgindo assim o “Sistema de Avaliagdo do Ensino
Publico de 1° grau — SAEP” e faz o primeiro teste piloto nos estados do Parana e Rio Grande
do Norte, “com o objetivo de oferecer subsidios para a formulagdo, reformulacdo e
monitoramento de politicas publicas, contribuindo, dessa maneira, para a melhoria da qualidade
do ensino brasileiro” (BONAMINO, 2012).

No ano de 1990 acontece a primeira avaliagdo em nivel nacional, com amostras de
escolas publicas e estudantes das 1?2, 3?2, 52 e 72 séries do Ensino Fundamental nos componentes
de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. As 5% e 72 séries foram avaliadas em redacao
(INEP3, s/d)

Em 1991, o SAEP passa a ser chamado de SAEB — Sistema de Avaliagdo da Educacéo
Basica, nome que utiliza até os dias atuais, e passa a ser coordenado pelo INEP — Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira- no ano seguinte e, com os bons
resultados obtidos na primeira avaliacdo em larga escala, 0 MEC define a aplicacdo desta a cada
dois anos — periodicidade que acontece ininterruptamente desde o ano de 1993 (HORTA NETO,
2007).

Em 1994, o SAEB é institucionalizado como um processo nacional de avaliacao a partir
da portaria n® 1795/94, assinada pelo entdo Ministro da Educa¢do Murilio Hingel (HORTA
NETO, 2007). Sua consolidacdo corresponde a disseminacdo de uma cultura avaliativa no
Brasil, permitindo a pais, alunos, professores e gestores avaliarem o processo de aprendizagem
desses estudantes, isto €, se estdo desenvolvendo as habilidades e competéncias
correspondentes a sua escolaridade. Com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases n° 9394
de 20 de dezembro de 1996, a incumbéncia de coleta, analise e disseminacdo de informacdes

sobre a qualidade educacional é atribuida a Unido,

Segundo registro no “Plano de Desenvolvimento da Educacao/PDE/SAEB/2011”, em

1997, foram desenvolvidas as Matrizes de Referéncia* com a descricio das competéncias e

3 Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/saeb/historico>. Acesso em: 05 set. 2015.

4 Em 2001, as Matrizes de Referéncia foram atualizadas, em funcgéo da propagacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais, lancados em 1997. Participaram dessa atualizagdo cerca de 500 professores de 12 estados brasileiros,
com representagdes regionais, para comparagdo dos curriculos atualizados a partir da proposta dos PCN’s e as
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habilidades que os alunos deveriam dominar em cada série avaliada, permitindo uma maior
precisdo técnica tanto na construcdo dos itens do teste como na analise dos resultados da
avaliacdo. A construcdo dessas matrizes, como ndo poderia deixar de ser, ndo foi feita de
maneira arbitraria. Foi realizada uma consulta nacional sobre os contetdos praticados nas
escolas de ensino fundamental e médio, incorporando a anélise de professores, pesquisadores e
especialistas sobre a producdo cientifica em cada &rea que seria objeto de avaliagdo escolar e
utilizando como referéncia as secretarias de educacéo estaduais e das capitais que apresentaram

ao Inep os curriculos que estavam sendo praticados em suas escolas.

Em 2005, pela Portaria Ministerial n® 931, de 21 de margo de 2005, o SAEB dividiu-se
em dois processos de avaliacdo: ANEB (Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica) e ANRESC
(Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar/Prova Brasil), ambas com o objetivo verificar a

qualidade da educacéo brasileira.

A Prova Brasil é implantada com o objetivo de avaliar o desempenho escolar em Lingua
Portuguesa e Matematica de cada unidade escolar (COELHO, 2008) e por terem a divulgacédo
de seus resultados por unidade, amplia as possibilidades de analise dos resultados da avaliag&o.
Outro objetivo desta avaliacdo é auxiliar 0s governantes nas decisfes e no direcionamento de
recursos técnicos e financeiros, assim como a comunidade escolar, no estabelecimento de metas
e na implantacdo de acBes pedagogicas e administrativas, visando a melhoria da qualidade do
ensino (BRASIL, 2011).

A partir da divulgagdo da portaria n° 482 de 7 de junho de 2013°, surge mais uma
avaliacdo, a ANA (Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo), prevista no Pacto Nacional pela
Alfabetizacéo na Idade Certa — PNAIC e passa a compor também, o SAEB (BRASIL, 2013a).
Entdo, atualmente, 0 SAEB é composto por trés avaliacdes de larga escala, como demonstra o

quadro 1.

matrizes foram desenhadas a partir de uma sintese do que seria comum a diferentes propostas curriculares
estaduais, municipais e nacionais. (HORTA NETO, 2007 p.10).

SDisponivel em:
<download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/legislacao/2013/portaria_n_482_07062013_mec_ine
p_saeb.pdf>. Acesso em: 01 ago.2016.
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Quadro 1 — Demonstrativo das avalia¢Ges brasileiras® em larga escala que compdem o

SAEB
Avaliacdo Nacional da | Avaliagdo Nacional do | Avaliagdo Nacional da
Educacéo Basica - Rendimento Escolar — | Alfabetizacdo - ANA
Aneb Anresc (ou Prova
Brasil)
Tipo Amostral Censitaria Censitéria
Estudantes matriculados | Estudantes matriculados
na 4% série/5°ano e 82 na 4%érie/5°ano e 82 Estudantes do 3° ano do
Pudblico série/9° ano do Ensino série/9° ano do Ensino Ensino
Fundamental e no 3° ano Fundamental. Fundamental.
do Ensino Médio
Tipo de instituicdo | Rede publica e privada Rede publica Rede publica
Periodicidade Bianual Bianual Anual

Avaliar a qualidade,

Avaliar a qualidade do

Avaliar o nivel de

operacionalizagdo

Objetivo equidade e a eficiéncia ensino ministrado nas alfabetizacdo e
da educacdo brasileira. escolas publicas. letramento.
Lingua Portuguesa e Lingua Portuguesa e
Matematica. Matematica.
Ciéncias a partir do ano | Ciéncias a partir do ano .
Complc.’”g”tes de 2013, para 8° série/9° | de 2013, para 8 série/9° L'”gl\‘jlz tZ‘r’T:;‘:g‘;esa e
avallados ano do Ensino ano do Ensino '
Fundamental e 3° ano do Fundamental.
Ensino Médio
Planejamento e INEP INEP INEP

Fonte: http://www.inep.gov.br/

As médias de desempenho na ANEB e ANRESC (Prova Brasil) comp&em o célculo do

Ideb — Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica, que define acdes e recursos técnicos e
financeiros para as areas prioritarias, na busca da reducdo das desigualdades do sistema
educacional brasileiro. O Ideb foi criado em 2007, para monitorar 0 andamento das politicas

publicas pela analise combinada do desempenho dos alunos (COELHO, 2008).

Além dessas trés avaliacbes que compdem o SAEB, ainda ha a Provinha Brasil, que tem
por objetivo diagnosticar o nivel de alfabetizacdo dos alunos que estdo no 2° do ensino
fundamental, em dois momentos distintos: no inicio e no final do ano letivo (BRASIL, 2011).
Para analise, os testes aplicados sdo conjugados com questionarios contextuais aplicados para
alunos, professores, diretores e escolas. As informagdes séo associadas e investigadas para

definir o desempenho destes estudantes.

® No cendério avaliativo brasileiro ainda ha o Encceja (Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de
Jovens e Adultos), a Provinha Brasil e 0 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), criado em 1998, com o
objetivo de avaliar o desempenho do estudante ao fim da educacdo basica, que a partir de 2009 passou a ser
utilizado também como mecanismo de selecio para 0 ingresso no  ensino  superior
(http://portal.inep.gov.br/web/enem/sobre-o0-enem).
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1.2.1 Avaliacdo em larga escala do estado de S&o Paulo - SARESP

Com o objetivo de diagnosticar o desempenho dos alunos e da escola, e para a
construcdo de uma politica de avaliagdo da rede de ensino do estado de S&o Paulo, a SEE —
Secretaria de Estado da Educacéo, através da Resolugcdo n° 27 de 1996, implementa o Sistema
de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo — SARESP.

Os resultados dos alunos no SARESP permitem verificar as competéncias e
habilidades, entre as propostas para cada etapa de ensino-aprendizagem escolar,
encontram-se em efetivo desenvolvimento entre os alunos. Coerente com seus
objetivos, 0 SARESP, como avaliagdo diagndstica do sistema educacional, deve
subsidiar a gestdo educacional, os programas de formacdo continuada do magistério,
o0 planejamento escolar e o estabelecimento de metas para o projeto de cada escola.
(SAO PAULO, 2014b, p.2).

Segundo Esposito et. al (2000), a Secretaria de Estado da Educacéo, ao criar o SARESP,
tinha a intencédo de subsidiar o trabalho dos professores em sala de aula, com os resultados do
desempenho dos alunos, para que, ao conhecerem as habilidades desenvolvidas ou deficitarias,
pudessem adotar estratégias pedagdgicas mais apropriadas. Essa intencdo pode ser verificada

no inciso Il do 1° artigo da Resolucdo n°® 27 de 1996:

Il — verificar o desempenho dos alunos nas séries do ensino fundamental e médio, bem
como nos diferentes componentes curriculares, de modo a fornecer ao sistema de
ensino, as equipes técnico-pedagogicas das Delegacias de Ensino e as Unidades
Escolares informacdes que subsidiem:

a) a capacitacao dos recursos humanos do magistério;

b) a reorientacdo da proposta pedagogica desses niveis de ensino, de modo a aprimora-
la;

c) a viabilizacdo da articulacdo dos resultados da avaliagdo com o planejamento
escolar, a capacitacdo e o estabelecimento de metas para o projeto de cada escola, em
especial a correcdo do fluxo escolar. (SAO PAULO, 19967).

O SARESP constitui-se numa avaliacdo externa da Educacgdo Basica, orientada por uma

matriz de referéncia®, baseada no curriculo do Estado de S&o Paulo e analisa o desempenho dos

" Disponivel em:<http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=199603290027>. Acesso em:
28 jul. 2016.
8 A Matriz de referéncia pode ser consultada na integra no endereco  eletronico:
http://saresp.fde.sp.gov.br/2009/pdf/Saresp2008 MatrizRefAvaliacao_DocBasico_Completo.pdf.>. Acesso em
30 jul. 2016.
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estudantes nos 2°, 3°, 5°, 7° e 9° anos do ensino fundamental (no ensino de nove anos) e 3° ano
do ensino médio e, no caso do ensino de oito anos, as series avaliadas sdo 22, 42, 62 e 82, além
do 3° ano do ensino médio das escolas publicas do estado Sao Paulo (as escolas municipais e

particulares também podem participar, em esquema de adesao).

Essa avaliacdo, que acontece anualmente, utiliza procedimentos metodoldgicos formais
e cientificos na coleta e sistematizacao das informacdes e permite a comparacdo dos resultados
ano a ano (SAO PAULO, 2009). Além da prova realizada pelos estudantes, inclui também dois
tipos de questionarios: um, realizado pela gestéo escolar, com o objetivo de analisar os fatores
associados a aprendizagem e o outro, direcionado aos alunos, com o objetivo de coletar
informacdes sobre o contexto social, econdmico, cultural e familiar destes (SAO PAULO,
2014b).

A partir do ano de 2007, a Secretaria de Estado da Educacéo de S&o Paulo (SEE — SP),
realizou algumas mudancas na avaliacdo, entre elas: o teste dos itens das provas, a introducéao
de itens com respostas construidas pelos alunos (no componente de matematica), a utilizacao
das bases conceituais do projeto Ler e Escrever® como referéncia para a construgdo da avaliacéo
e também a adequacdo das habilidades avaliadas no SARESP ao Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica/Saeb/Prova Brasil permitindo, assim, uma comparacao de resultados em nivel
nacional (SAO PAULO, 2009).

Mas essas nao foram as Gnicas mudancas ocorridas a partir deste ano. As outras areas
de conhecimento passaram a ser avaliadas também (e ndo apenas os componentes de Lingua
Portuguesa e Matemaética), porém em periodos alternados. A resolucéo que instituiu a criacdo
do SARESP, ja havia previsto a inclusdo de todos os componentes na avaliacdo em larga escala
do estado de S&o Paulo.

Em 2013, o SARESP incorporou a participacdo dos estudantes do 2° ano do Ensino
Fundamental, com o objetivo de acompanhar a meta'® do Governo do Estado de Sdo Paulo, da
plena alfabetizag&o das criangas até os sete anos de idade (SAO PAULO, 2014a).

Para avaliacgéo e verificacao do nivel de conhecimento dos estudantes, 0 SARESP utiliza

a metodologia da Teoria da resposta ao Item - TRI e ap0s sua aplicacdo, resultam outros

® Ja estava estruturado na Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo, desde o principio de 2007, voltado para
0 primeiro segmento da escolaridade basica (1% a 42 séries). As bases conceituais desse projeto é que constituem
as referéncias de avaliagio desse ciclo da Educagdo Basica (SAO PAULO, 2009, p.8)

10 Refere-se a meta 5 do Plano Estadual de Educacéo, disponivel em:
<http://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/1132.pdf>. Acesso em: 17 jul. 2016
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documentos que tém por objetivo contribuir na defini¢do de a¢des pedagogicas nas instituicbes
escolares, sendo que “os principais destinatarios destes resultados sdo os professores” (SAO
PAULO, 2014a, p. VIII), pois a partir da analise dos resultados coletados, podem olhar o
processo de ensino e aprendizagem de seus estudantes e aprimorarem suas tomadas de decisdes.
Isto é, esse resultado deveria ser apenas mais um indicativo diagnostico do nivel de

conhecimento dos alunos, atrelado as avaliac@es realizadas pelo docente em sala de aula.

Da aplicagdo do SARESP, resultam diferentes produtos: boletins e relatérios de
desempenho, relatérios técnicos e relatérios pedagdgicos, destinados a atender
finalidades especificas, sendo importante destacar o diagnéstico dos resultados das
acles da gestdo pedagodgica, que permite a avaliagdo e o redirecionamento de
programas em andamento, bem como a concepcao de novas estratégias para promocao
da educacdo de qualidade. (SAO PAULO, 2014a, p. VII).

A partir dos resultados obtidos na avaliacdo externa, é possivel identificar os aspectos
curriculares que exigem maior atencdo durante o processo de ensino e aprendizagem. E como
uma “bussola” para a reorientagdo do trabalho das escolas e das instancias da Secretaria da
Educacdo (BITAR, 1998) e, os materiais produzidos ap6s sua aplicacdo, subsidiam essa

reflexdo.

Descricdo dos niveis de proficiéncia utilizados na prova do SARESP

Os estudantes do 2° ano do ensino fundamental respondem “questdes que aferem a
aprendizagem bdsica em leitura e, em especial, o desenvolvimento das habilidades de escrita”
(SAO PAULO, 2015, p. 11).

Na edicdo de 2014 (SAO PAULO, 2015), as provas foram digitalizadas e corrigidas por
especialistas®!. Os resultados foram processados utilizando a metodologia denominada Teoria
da Resposta ao item e 0s niveis de dominio das habilidades avaliadas, que sdo divididas em
quatro niveis, como demonstra o quadro a seguir, com informagGes retiradas dos Relatorios
Pedagogicos de Lingua Portuguesa referentes aos resultados das avaliagdes dos anos de 2013 e
2014,

11 Até o ano de 2013, as provas eram corrigidas por professores, que passavam por treinamento para a realizacdo
desta tarefa. A partir de 2014, as provas foram digitalizadas e os corretores, apés treinamento, realizavam a
correcdo de uma mesma questdo, sem conhecimento da origem da prova.
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Quadro 2 - Descricdo dos niveis de desempenho dos alunos do 2° ano do ensino
fundamental — Lingua Portuguesa

Nivel Descricéo*?
Insuficiente | Os alunos classificados neste nivel escrevem com correspondéncia sonora ainda néo
alfabética, demonstrando dominio insuficiente sobre as regras de geracao da escrita.
Os alunos classificados neste nivel escrevem com correspondéncia sonora
alfabética, realizam separacdes entre palavras de uma parlenda, mas nem sempre de
forma convencional, localizam algumas palavras de um texto (cantiga) memorizado
Basico oralmente e, na leitura, informagao explicita apresentada em texto informativo. Em
situacOes de producdo textual com apoio, reescrevem trecho de uma historia
conhecida, garantindo a presenca de alguns dos acontecimentos narrados e
articulando parcialmente os trechos do texto, e, em consequéncia, apresentando
quebras da coeréncia que resultam alguns problemas de compreensao.
Os alunos classificados neste nivel escrevem com correspondéncia sonora
alfabética, realizam, de forma convencional, separacdes entre palavras de uma
parlenda, localizam a maioria das palavras de um texto (cantiga) memorizado
Pleno oralmente e, na leitura, informacéo explicita apresentada em texto informativo. Em
situacbes de producdo textual com apoio, reescrevem trecho de uma histéria
conhecida, garantindo a presenca de mais da metade dos acontecimentos narrados
e, ainda que com uma ou duas falhas, articulam coerentemente os trechos do texto
produzido, de modo a ndo comprometer a coeréncia da producéo textual.
Os alunos classificados neste nivel escrevem com correspondéncia sonora alfabética
e ortografia regular, realizam, de forma convencional, separacGes entre palavras de
uma parlenda, localizam quase todas as palavras de um texto (cantiga) memorizado
Avancado oralmente e, na leitura, informacéo explicita apresentada em texto informativo. Em
situacbes de producdo textual com apoio, reescrevem trecho de uma histéria
conhecida, garantindo a presenca da maioria dos acontecimentos narrados, e
articulam coerentemente os trechos do texto produzido, sem provocar problemas de
compreensao.
Fonte: Relatério Pedagogico de Lingua Portuguesa (SAO PAULO, 2014, p. 18).

Os outros anos participantes desta avaliacdo em larga escala (3°, 5°, 7° e 9° anos do
ensino fundamental e 3° ano do ensino médio) sdo classificados em trés grupos que, por sua

vez, agrupam quatro niveis de desempenho, descritos no quadro 3.

12 Optamos por descrever o texto na integra referente ao Relatorio Pedagdgico de 2014. As diferencas existentes
entre as descricdes dos niveis de desempenho dos anos de 2013 e 2014 referem-se ao género textual utilizado nos
diferentes anos de sua realizacdo. No ano de 2013 o género utilizado foi a quadrinha. A outra diferenca observada
é que na descri¢do de 2014 o texto de memoria é definido como a cantiga e em 2013 ndo havia a definicdo do
género do texto de memoria.
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Quadro 3 - Classificagdo e descricdo dos niveis de proficiéncia em Lingua Portuguesa

Classificacéo Nivel de Descrigdo
proficiéncia

Os alunos, neste nivel, demonstram dominio insuficiente
Insuficiente Abaixo do basico | dos contelidos, das competéncias e das habilidades
desejaveis para 0 ano/série escolar em que se encontram.
Os alunos, neste nivel, demonstram dominio minimo dos

Basico contelidos, das competéncias e das habilidades, mas

o possuem as estruturas necessarias para interagir com a
Suficiente proposta curricular no ano/série subsequente.

Os alunos, neste nivel, demonstram dominio pleno dos

Adequado contetdos, das competéncias e das habilidades desejaveis

para 0 ano/série escolar em que se encontram.

Os alunos, este nivel, demonstram conhecimentos e
Avancado Avancado dominio dos conteldos, das competéncias e das
habilidades acima do requerido para o ano/série escolar
em que se encontram.

Fonte: Boletim de resultados (SAO PAULO, 2014, p.5).

Além desta classificacdo, o SARESP ainda utiliza a mesma escala numérica do Saeb, o
que permite uma comparacio em nivel nacional. E uma espécie de régua, que indica,
numericamente, o nivel de dominio do estudante, em uma competéncia e é acumulativa, pois
indica gque este ja tem dominio nas habilidades representadas nos niveis anteriores. Para essa
sintese numérica, é atribuida uma interpretacdo pedagdgica realizada por especialistas da area,
que interpretam pedagogicamente o que significa estar em determinada escala de proficiéncia
e esses resultados sdo enviados as escolas. No quadro 4 apresentamos a escala Saeb utilizada

também no SARESP, a partir do 3° ano do ensino fundamental.

Quadro 4 - Niveis de proficiéncia em Lingua Portuguesa — SARESP e Escala do Saeb*®

Nivel de P EF 50 EF 70 EF 9 EF 3 EM
proficiéncia
Abaixo do <125 <150 <175 <200 < 250
basico
Basico 125a<175 150 a <200 175a<225 200 a <275 250 a < 300
Adequado 175 a <225 200 a <250 225 a <275 275a< 325 300 a <375
Avancado >225 >250 >275 >325 >375

Fonte: Relatdrio Pedagdgico/SARESP/2014/Lingua Portuguesa (SAO PAULO, 2015a, p.5).

Até a 16° edicdo, realizada no ano de 2013, o 3° ano do ensino fundamental utilizava a
classificacdo que hoje é destinada apenas ao 2° ano do ensino fundamental (insuficiente, basico,

pleno, avancado). A partir do ano de 2014, passou a utilizar os quatro niveis de proficiéncia

13 A Escala é comum aos quatro anos avaliados no SARESP - 3°, 5, 7° 9° anos do ensino fundamental e 3° ano do
ensino médio (SAO PAULO, 2015, p.4).
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descritos anteriormente (quadro 4) e a escala Saeb (quadro 5), permitindo uma comparagéo do

desempenho dos estudantes em nivel nacional.

A matriz de referéncia

Como apontamos, 0 instrumento avaliativo do SARESP é elaborado a partir de uma matriz

de referéncia. Mas o que seria essa matriz?

No caso do SARESP, a matriz foi elaborada a partir da nova Proposta Curricular do
Estado de Sdo Paulo!*. Os contelidos, competéncias e habilidades apontados na
Proposta, para cada série e disciplina do curriculo, indicam as bases conceituais da
matriz proposta para avaliagdo. (SAO PAULO, 2009, p. 11).

A elaboracdo dessa matriz de referéncia contou com a participacdo dos autores da
Proposta Curricular para uma primeira leitura critica, de especialistas da CENP -
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas da SEE/SP - e de professores e
coordenadores, em diferentes momentos, situacdo em que foi possivel realizar sugestbes e

ajustes no que se referia as habilidades propostas para cada ano escolar (SAO PAULO, 2009).

Para 0s anos iniciais, ja havia iniciado a implantacdo do Projeto Ler e Escrever!® em
2007, o qual indica as expectativas de ensino e aprendizagem para esses anos de escolaridade.

“Séo as bases conceituais desse projeto que constituem as referéncias de avaliagdo desse ciclo
da Educacao Basica” (SAO PAULO, 2009).

A matriz baseia-se em trés aspectos fundamentais: conteGdos, habilidades e
competéncias. As habilidades sdo indicadores das aprendizagens que se espera dos alunos. Na
escala de proficiéncia é possivel inferir o nivel dessa habilidade desenvolvida pelo estudante.
Quanto aos conteudos, a matriz ndo contempla a todos; faz um recorte com as estruturas
conceituais mais gerais da disciplina. E as competéncias, entendidas como, “o conjunto de agdes
e operagdes mentais que o sujeito utiliza para estabelecer relagbes com e entre os objetos,

situagdes, fendmenos e pessoas que deseja conhecer” (SAO PAULO, 2009, p. 14).

Apesar da mudanga do ensino fundamental, que passou a ter a dura¢do de nove anos e

consequentemente a entrada das criancas antecipada para os seis anos de idade, a matriz de

14 Disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/curriculo>. Acesso em: 16 de mar.2016.

5 O material do Ler e Escrever esta disponivel em:
<http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=302&manudjsns=0&tpMat=1
&FiltroDeNoticias=3>. Acesso em: 07 mar. 2016.



http://www.educacao.sp.gov.br/curriculo
http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=302&manudjsns=0&tpMat=1&FiltroDeNoticias=3
http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=302&manudjsns=0&tpMat=1&FiltroDeNoticias=3
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referéncia do SARESP ainda ndo sofreu alteracfes j& que, ao lermos os Relat6rios Pedagogicos
de Lingua Portuguesa, das edi¢fes de 2013 e 2014, identificamos que as habilidades aferidas
nas provas do 5° ano, sdao as mesmas apresentadas na matriz de referéncia do documento
publicado em 2009.

Apresentamos as habilidades aferidas nas provas do 2° e do 3° ano do ensino fundamental
no capitulo 4, momento em que analisamos os dados construidos nesta pesquisa, ja que optamos
por estreitar nosso olhar nos referidos anos citados acima. Tais habilidades foram retiradas do
Relatorio Pedagogico do SARESP, edi¢des de 2013 e 2014.

1.3 O SARESP como foco de pesquisas académicas nas universidades publicas

Considerando que o SARESP comecou a ser aplicado a partir de 1997, realizamos uma
busca no banco de dados da CAPES, bibliotecas digitais das universidades publicas do estado
de Sdo Paulo (USP — Universidade de Sdo Paulo, UNICAMP — Universidade Estadual de
Campinas, UNESP — Universidade Estadual Paulista, UFSCar — Universidade Federal de Sao
Carlos), para identificacdo de teses e dissertacdes que tenham abordado estudos sobre a referida
avaliacdo em larga escala do Estado de S&o Paulo. Nosso periodo de identificacdo de pesquisas

encerra-se no ano de 2015.

Encontramos uma diversidade de temas que utilizam os dados da avaliagdo externa, ora
diretamente como objeto de estudo, ora como um dos instrumentos indicativos para nortear a
pesquisa. Compilamos as pesquisas no quadro 5 e as dividimos por universidades. Na sequéncia
do quadro, apresentamos os principais temas abordados em relagdo ao Sistema de Avalia¢do do

Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo.
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Quadro 5 — Pesquisas das universidades publicas que utilizaram dados do SARESP

Universidade Titulo da dissertacdo Autor (a) Orientador (a) grej]?e g:
Uma avaliagdo politica do projeto OLIVEIRA .
SARESP . ! AV“_AR, Lucia
o : Duzolina Alfredo 1998
G . Merces de
© Felipe de
o 2 Avaliacdo do rendimento escolar do
<§E = Estado de Sdo Paulo (SARESP): a | RIBEIRO, Denise SANFELICE, 2008
O educacdo a servigo do capitalismo. da Silva José Luis
% o As politicas de avaliagdo do
B rendimento escolar e as interfaces na AGUILAR, Luis
o . o CAMBA .
=) esfera nacional e estadual: anélise do Marian el'a Enrique 2011
3 SARESP como politica de avaliacéo g
o no estado de S&o Paulo, Brasil.
SARESP 2005: as vicissitudes da | FREIRE, Lilian
avaliagdo em uma escola da rede Rose da Silva I\S/,IOl.JSZA,kS_'ar:_Qra 2008
estadual carvalho aria Zakia Lian
Varias dimensdes do trabalho de
alfabetizacdo  para  professoras 2012
participantes dos programas Letra e OLIVEIRA, VICENTINI,
o | Vidae Ler e Escrever. Luciana Ribolli de Paula Perin
=2 AvaliacOes externas e o trabalho de
. ;.
= coordenadores pgd_agoglcos_: estudo PIMENTA, SOUSA, Sandra 2012
S | de uma rede municipal paulista Claudia Oliveira | Maria Zakia Lian
Sistema  de  Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de
Sdo Paulo (SARESP): mot~|va<;oes, FERNANDES, GALEGGO, Rita
usos e mudancas nas agdes dos Mald - 2015
a . alu de Souza de Céssia
& gestores e docentes em uma unidade
) escolar da rede estadual de Séo
Paulo (2007 — 2012)
Avaliar as escolas estaduais para
qué? Uma anélise do uso dos MACHADO, SOUSA, Sandra 2003
resultados do SARESP 2000 Cristiane Maria Zakia Lian
ImplicacOes da progressao
8 continuada e do SARESP na SOUSA, Sandra 2009
© | avaliagdo escolar: tenses, dilemase | ARCAS, Paulo Maria Zakia Lian
= tendéncias. Henrique
> o~ "
o) Uma ampliacdo da jornada escolar
o melhora o desempenho académico
dos estudantes? Uma avaliacdo do | AQUINO, Juliana | KASSOUF, Ana
: g 2011
Programa Escola de Tempo Integral Maria de Lucia
da rede publica do estado de S&o
Paulo

continuagdo —



37

Universidade Titulo da dissertacdo Autor (a) Orientador (a) grej]?e g:
A _cor)strugao ,dg sentidos na TEIXEIRA. Maria HA_TTNHER,
avaliacdo de mudltipla escolha do Luiza de Sousa Marize Mattos 2005
SARESP. Dall’Aglio
Gestdo educacional e sistemas de
avaliacdo: 0S pressupostos SILVA, Hilda RIBEIRO
ideolégicos do SARESP e a | Maria Gongalves ; ' 2006
o e . Ricardo
trajetoria das avaliacbes aplicadas da
entre 1996 e 2005.
O sistema de avaliagio de
rendimento escolar do Estado de S&o
Paulo - SARESP: uma andlise das FERREIRA’ ME.NIN’ Ana
. : L Roseli Helena Maria da Costa 2007
provas de leitura e escrita da 42 série Santos
do Ensino Fundamental Presidente
Prudente 2007.
SARESP e diversidade textual:
perspectivas na formacéo do leitor. MALDONADO_, SOUZA, Renata
Rosangela Garcia . 2008
Junqueira de
Autor
As concepcbes de professores de
Matemética de 52 série do ensino | CORREA, Laura MORELLATTI’
e ; Maria Raquel 2008
fundamental sobre sua prética e os Maria Miotto
resultados do SARESP 2005.
o —— - -
Competéncia leitora e ensino de
G| B | st MOUTINHO, MENIN, Ana
L s g - Maria Aparecida Maria da Costa 2008
z f Santos
D S dos Santos
Avaliacdo externa: estratégias de .
controle ou inclusio? DI N,AI__LO, Rita | GOMES, Alberto 2010
de Céssia Zlrondi Albuquerque
Politica Pdblica e avaliagdo: o | PINTO, Marcio :
SARESP e seus impactos na prética Alexandre DA\K/IID’. Celia 2011
profissional docente. Ravagnani ara
A relagdo entre as avaliagBes em
larga escala e a organizacdo do
trabalho escolar em duas escolas POLATO, BERTAGNA, 2014
publicas estaduais do interior de S&o Amanda Regiane Helena
Paulo.
A qualidade do ensino em uma
escola, publlca esta_ldual: um estudo NERES, Ana MO_NTEIR_O,
das praticas da equipe gestora. - Sueli aparecida 2014
Paula Ribeiro
Itman
O Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado GIORGI,
de S&o Paulo (SARESP) e suas JESUS, Cristiano Amaral
implicacBes no contexto de uma Jucirlev Garboggini Di 2014
escola estadual no municipio de Cardoso de
Osvaldo Cruz/SP.

continuagdo —
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Universidade Titulo da dissertacdo Autor (a) Orientador (a) '32196 g:
A educacdo matematica nos anos
iniciais: analise de necessidades BARROS,
de formacdo profissional de | Regina Celia dos LOPES 2014
docentes no  contexto  do | santos Nunes | SUNIOR Jair
SARESP.
Gestéo escolar no estado de Sé&o
© | Paulo: perspectiva democrética X
% 8 ou modelo gerencial? Uma OLIVEIRA, BRANDAO,
zZ % | analise a partir do relatério dos | Tania Cabral de Carlos da 2014
S Fonseca
2 | 3 |estudos do SARESP (2010 a
2012).
Ensino de Ciéncias e 0s sistemas
de avaliacdo em larga escala na MENEZES
educagdo  béasica:  processos | Marcos Vinicius LOPES 2014
formativos e  aprendizagens | Marcondes de | SUNIOR, Jair
profissionais da docéncia.
Formacao de professores
alfabetizadores: os efeitos do | HERNANDES, | BARBOSA,
S | programa letra e vida em escolas Elianeth Dias | Raquel Lazzari 2008
& | daregido de Assis. Kanthack Leite
o
§ O Sistema de Avaliagdo de BICUDO,
@] rendimento Escolar do Estado de | LAMMOGLIA, Maria 2013
S&o Paulo (SARESP) em escolas Bruna Aparecida
da rede estadual de ensino. Viggiani

continuagdo —
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Diretoria de Ensino — Regido de
Pirassununga.

Universidade Titulo da dissertacdo Autor (a) Orientador (a) '32196 g:
Politicas publicas na perspectiva
docente:  desdobramentos de FERNANDES,
Provinha Brasil, Prova Brasil e Pril\s/(lzﬁsgen\éiﬂlo Maria Cristina 2015
SARESP para o trabalho de . da Silveira
P Uliam
professores dos anos iniciais do Galan
ensino fundamental.
O ensino de histdria e o desafio | BRANCALION,
. . BITTAR,
da aprendizagem dos alunos nas | Elayne Batista Mari 2006
. o arisa
classes de aceleracéo. Siqueira
A escola~de tempo integral: a CASTRO, LOPES, Roseli
implantacdo do projeto em uma Adriana de Esquerdo 2009
escola do interior paulista. g
Desenvolvimento profissional de OLIVEIRA,
uma professora alfabetizadora: a QJA, Aline Rosa Maria 2011
= 8 | construgdo de praticas bem- Juliana Moraes
Q g sucedidas. Anunciato de
v $ | Revisitando o espago escolar: 0s
2 p= sentidos produzidos pelos NOGUEIRA, VARANI, 2015
professores sobre 0 SARESP na | Danielle Cristina Adriana
escola prioritaria.
O sistema de avaliacdo de
reNndlmento escolar do estado de TUBERO, JUNIC_)R,
Sé&o Paulo e os alunos negros das R Amarilio 2003
. I osana .
escolas estaduais da regido de Ferreira
Piracicaba - SP.
O Programa de Qualidade da
Escola da Secretaria de Estado da
Educacdo de Sdo Paulo: o texto e gﬁ;is;z(gé LOPES, Roseli
0 contexto em trés escolas da Esquerdo 2013

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Neste levantamento, encontramos 33 pesquisas que citaram o uso dos resultados do

SARESP direta ou indiretamente. Desse total, 27 sdo dissertacdes de mestrado e 6 sdo teses de

doutorado. Das pesquisas que foram a campo, que entrevistaram professores, coordenadores,

diretores, gestores, analisaram desempenho de alunos a partir da implantagcdo de projetos e

programas, da implantacdo do periodo integral, todas se concretizaram em escolas publicas,

variando entre ciclo | e ciclo 116,

16 O ciclo | compreende do 1° ao 5° do ensino fundamental e o ciclo 11, do 6° ao 9° ano.
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Apos a verificacdo das teses e dissertagdes que abordam o Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo — SARESP, extraimos os principais temas que

geraram as pesquisas apresentadas no quadro 5.

e Analise dos principios da implantacio do SARESP: mecanismos, aspectos
ideoldgicos e metodoldgicos, viabilidade funcional, mecanismo de regulacdo da
educacéo e potencial de efetividade.

e Analise das provas para compreensao do uso de questdes de maltipla escolha para
avaliar a competéncia leitora; para verificar a diversidade dos géneros no

instrumento do 5° ano.

e Investigacdo da eficacia dos instrumentos de avaliagdo no fornecimento de

informagdes precisas sobre o rendimento escolar.

e Arelaco das préticas docentes no componente de matemética com os resultados do
SARESP.

e O desenvolvimento das habilidades de leitura do SARESP no componente de

Geografia.
e A avaliacdo como mecanismo de regulacéo e controle do trabalho do professor.

e Osimpactos da avaliacdo externa na pratica docente, na regulacdo da aprendizagem,
no trabalho dos coordenadores pedagogicos, dos gestores escolares e das a¢les da

Diretoria de Ensino.

e Utilizacdo dos resultados do SARESP para identificagdo das lacunas no processo de

alfabetizacdo.
e Alteragdes no processo avaliativo da escola a partir do resultado do SARESP.

Nesta listagem, observamos que algumas pesquisas também abordaram alguns eixos
discutidos neste trabalho. Entre eles, podemos citar o indicativo das avaliagdes externas em
relacdo ao pouco dominio das habilidades de leitura e da escrita, do processo de
aprendizagem do sistema alfabético e da representatividade dos resultados do SARESP nas

escolas.
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O peso classificatério que o SARESP representa, muitas vezes nas institui¢oes
escolares, impulsiona comparacdes entre turmas ou até mesmo entre escolas e culmina em
praticas pedagogicas entre os professores que descaracterizam o objetivo diagnostico
intrinseco da avaliacdo externa, ou seja, assume o carater de classificar e empobrece o
objetivo de indicar o nivel de desenvolvimento e as futuras alteracfes no processo de ensino

e aprendizagem dos alunos envolvidos.

Levando-se em consideracdo que nesta pesquisa analisamos as especificidades do
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo, no componente de
Lingua Portuguesa no 22 e 3° anos do ensino fundamental e que o objetivo principal da
aplicacdo desta avaliacdo seja um diagndstico do desempenho dos alunos e indicativos de
pontos estratégicos a serem desenvolvidos, discorremos no capitulo subsequente, sobre o
ensino da Lingua Materna nos anos iniciais do ensino fundamental no Sistema SESI e na
rede estadual, alinhavando com as habilidades aferidas e géneros textuais utilizados na

avaliacdo externa.
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2 OENSINO DA LINGUA PORTUGUESA NA EDUCACAO BRASILEIRA

A organizacdo da educagdo brasileira alicerca-se em alguns documentos oficiais, 0s
quais as redes e instituicdes escolares devem pautar-se para organizarem seus projetos politicos
pedagdgicos e estruturas curriculares. Alguns destes documentos sdo: a Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9394/96, o Estatuto da Crianga e do Adolescente (lei n°® 8069/90), o Plano Nacional de Educacao
(decenal), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica e os Parametros
Curriculares Nacionais. Para o desenvolvimento deste capitulo, nos pautaremos na LDB
9394/96, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos e
nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesal’ (ciclo 1/1° ao 5° ano), por se

tratar especificamente deste componente curricular.

O ensino fundamental brasileiro passou por algumas modificacbes até chegar no
formato que hoje conhecemos. O quadro que segue sintetiza essas mudancas.

Quadro 6 - Mudancas do ensino fundamental no Brasil.

Ano Mudancas

1934 | A Constituicéo Brasileira de 1934 determina a obrigatoriedade do ensino primario com 4
anos de duracdo.

Promulgada a Carta Constitucional que amplia para 8 anos a obrigatoriedade do ensino e,
1967 | em decorréncia, a Lei n°® 5692/71 modifica a estrutura do ensino fundamental e unifica o
priméario com o ginasio (1° grau). O 2° grau (ensino medio) torna-se profissionalizante.
A Lei n®10.172/2001 (Plano Nacional de Educacdo) define, como uma de suas metas, a
2001 | yniversalizacio do ensino fundamental e, gradativamente, a ampliacdo/duracéo do ensino
fundamental para 9 anos.

2005 | A Lein®11.114/2005 altera a Lei de Diretrizes e Bases, tornando obrigatoria a matricula
aos 6 anos.

A Lei 11.274/2006 altera a redacdo da Lei de Diretrizes e Bases sobre a dura¢éo do ensino
2006 | fundamental para 9 anos e matricula aos 6 anos de idade. Determina que até o ano de 2009
0s sistemas de ensino deveriam se adequar as mudancas.

Fonte: Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos (BRASIL, 2013, p. 108 — 109).

Atualmente, a modalidade do Ensino Fundamental prevé a obrigatoriedade da matricula
das criancas a partir dos seis anos de idade e tem a duragio de nove anos*®. Essa nova estrutura,

tornou-se meta do Plano Nacional de Educacdo, quando este foi aprovado pela Lei n® 10.172

7 Na época da escrita dos Pardmetros Curriculares Nacionais, o ensino fundamental tinha a duragdo de oito anos,
portanto, o documento que utilizamos esta direcionado para os anos iniciais e utiliza a nomenclatura 12 a 42 séries.
18 Na rede SESI — SP, em fungédo do atendimento as exigéncias da Lei n® 11.274, o ensino fundamental de 9 anos
foi implementado progressivamente (e especificamente, paralelo ao ensino em periodo integral). Na rede publica
do estado de S&o Paulo, a deliberagdo CEE n° 73/2008 regulamentou a implantagdo do ensino fundamental de 9
anos.
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de 9 de janeiro de 2001, com o intuito de oferecer mais um ano de escolaridade as criancas e

consequentemente maior acesso a uma educacgéo de qualidade.

O acesso ao Ensino Fundamental aos 6 (seis) anos permite que todas as criancas
brasileiras possam usufruir do direto a educacédo, beneficiando-se de um ambiente
educativo mais voltado a alfabetizacdo e ao letramento, & aquisi¢do de conhecimentos
de outras areas e ao desenvolvimento de diversas formas de expressdo, ambiente a que
ja estavam expostas as criangas dos segmentos de rendas média e alta e que pode
aumentar a probabilidade de seu sucesso no processo de escolarizagdo. (BRASIL,
2013, p. 109).

Na sequéncia da alteracdo da duracdo do Ensino Fundamental, o Parecer n° 4 de 10 de
junho/2008, em funcdo das mudancas ocorridas no que se refere ao atendimento as criangas de
seis anos no ensino fundamental, emite algumas orientagcdes no que diz respeito aos
procedimentos pedagogicos para o atendimento desta faixa etaria e define a importancia dos
trés primeiros anos de escolaridade — desta modalidade — para a consolidacdo do processo de
alfabetiza¢do. Define que “a alfabetizagdo dar-se-a nos trés anos iniciais do Ensino
Fundamental”; nomeia essa fase como o “ciclo da infancia” e enfatiza a importancia de se

trabalhar num ciclo sequencial de ensino.

O ciclo de alfabetizacdo nos anos iniciais do ensino fundamental € um tempo
sequencial de trés anos (600 dias letivos), sem interrupces, dedicados a insercao da
crianca na cultura escolar, a aprendizagem da leitura e da escrita, & ampliacdo das
capacidades de producdo e compreensdo de textos orais em situac8es familiares e nao
familiares e @ ampliacéo do universo de referéncias culturais dos alunos nas diferentes
areas do conhecimento (MEC, s/a, p. 17 Manual/Pacto).

Além das referidas orientacfes, também retoma que o processo de avaliacdo deve ser

processual, participativo, formativo, cumulativo e diagnostico.

9 - A avaliacdo, tanto no primeiro ano do Ensino Fundamental, com as criangas de
seis anos de idade, quanto no segundo e no terceiro anos, com criangas de sete e oito
anos de idade, tem de observar alguns principios essenciais:

9.1 — A avaliacdo tem de assumir forma processual, participativa, formativa,
cumulativa e diagnéstica e, portanto, redimensionadora da agéo pedagogica.

9.2 — A avaliacdo nesses trés anos iniciais ndo pode repetir a pratica tradicional
limitada a avaliar apenas os resultados finais traduzidos em notas ou conceitos.

9.3 — A avaliacéo, nesse bloco ou ciclo, ndo pode ser adotada como mera verificacdo
de conhecimentos visando ao carater classificatorio.
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9.4 — E indispensavel a elaboragdo de instrumentos e procedimentos de observagéo,
de acompanhamento continuo, de registro e de reflexdo permanente sobre o processo
de ensino e de aprendizagem.

9.5- Aavaliacdo, nesse periodo, constituir-se-a, também, em um momento necessario
a construcdo de conhecimentos pelas criancas no processo de alfabetizacdo (BRASIL,
2008, p.2)

Com a mudanca da obrigatoriedade da matricula de criancas aos seis anos de idade no
ensino fundamental e considerando as especificidades de atendimento a nova clientela, tornou-
se necessario reformular as Diretrizes Curriculares Nacionais'®, vigentes desde o ano de 1998.
O documento, entdo, passou por uma atualizacdo, o qual resultou “numa obra coletiva”
(BRASIL, 2013, p.104), pois proporcionou a participacdo de diferentes setores, em audiéncias

publicas e reunides técnicas, em diferentes regides do Brasil. Participaram dessa organizacao:

e Secretaria de Educacdo Béasica do MEC (SEB/MEC);

e Secretaria de Educacédo Especial do MEC (SEESP/MEC);

e Conselho Nacional de Secretérios Estaduais de Educa¢cdo (CONSED);

e Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo (UNDIME);

e Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educagdo (UNCME);

e Forum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacdo (FNCEE);

e Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais de Educacdo (ANFOPE);

e Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE);

e Associacdo Nacional de Pds — Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd);

e Confederacdo Nacional de Trabalhadores em Educacdo (CNTE);

e Forum de Diretores de Centros, Faculdades e Departamentos de Educacdo das
Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR);

e Sociedade Brasileira pelo Progresso da Ciéncia (SBPC);

e Comissdo de Educacdo e Cultura da Camara dos Deputados;

e Comissdo de Educacgéo do Senado Federal;

e Coordenadores estaduais do ensino fundamental, professores, pesquisadores, dirigentes

municipais e estaduais de ensino e representantes de escolas privadas.

Para tal elaboragéo curricular nas escolas, h4 que se considerar a educacdo como direito

civil garantido por legislacdo, “independente de sua situacdo econdmica, social e cultural”

19 As Diretrizes Curriculares sdo orientagdes que devem ser necessariamente observadas na elaboragdo dos
curriculos e dos projetos politico pedagogicos das escolas (BRASIL, 2013, p. 104).
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(BRASIL, 2013, p.105). O curriculo devera prever a equidade de oportunidades a todos que
circulam nos espacos escolares; considerar a selecdo dos conhecimentos que devem ser
desenvolvidos em cada faixa etéria; a relevancia destes conteldos para a vida dos alunos e
continuidade de sua trajetdria escolar, a atengdo para a contextualizacdo destes conteudos, as
diferentes vivéncias que acontecem dentro da escola e que também fazem parte do curriculo,
portanto, das diferentes aprendizagens dos alunos; as agcOes para que as aprendizagens dos
conteudos escolares sejam significativas e para 0 apoio necessario aqueles que mais precisarem
ao longo da vida escolar (BRASIL, 2013). “[...] todos tém o direito de obter 0 dominio dos

conhecimentos escolares previstos para essa etapa (ensino fundamental) e de adquirir os

valores, atitudes e habilidades derivados desses conteidos e das interagdes que ocorrem no
processo educativo” (BRASIL, 2013, p. 106, grifo nosso).

Porém, sabemos que os alunos chegam as escolas com diferentes saberes e cabera ao
docente promover acGes de igualdade de acesso cultural. Como, entéo, essa igualdade de acesso
sera garantida? Apenas a obrigatoriedade e a frequéncia escolar ndo garantirdo qualidade de
desenvolvimento. Acreditamos que ja possamos pontuar nesse momento da discussdo, que a
formacdo do docente, tanto a inicial quanto a continuada, tera papel de grande destaque no
desenvolvimento dessas criangas. Sua formacdo devera ir além do curriculo minimo que sera
desenvolvido numa instituicdo escolar (tanto em conteddo de base comum quanto
conhecimentos pedagdgicos). E ele que, frente & sua turma de estudantes, devera ter condigdes
de diagnosticar tais diferentes saberes de seus alunos e a partir dai, definir as acdes para que
todos tenham condi¢Oes de se desenvolverem e fazerem uso destes conhecimentos em seu meio,
de acordo com a sua faixa etdria. “O acesso ao conhecimento escolar tem, portanto, dupla
funcdo: desenvolver habilidades intelectuais e criar atitudes e comportamentos necessarios para
a vida em sociedade” (BRASIL, 2013, p 112).

No que se referem aos conteudos escolares que compdem o curriculo de Lingua
Portuguesa, deparamo-nos primeiramente com o aprendizado da leitura e da escrita,
considerados processos simultaneos e complementares. Os Parametros Curriculares
Nacionais?® de Lingua Portuguesa (do 1° ao 5° ano) organizam as orientacdes para o trabalho

com esse componente considerando o desenvolvimento da lingua oral e escrita.

O dominio da lingua, oral e escrita, é fundamental para a participacdo social efetiva,
pois é por meio dela que 0 homem se comunica, tem acesso a informacéo, expressa e
defende pontos de vista, partilha ou constréi visdes de mundo, produz conhecimento.

200 PCN é uma proposta flexivel a ser concretizada nas decisdes regionais e locais sobre o curriculo (BRASIL,
1997, p. 13).
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Por isso, ao ensina-la, a escola tem a responsabilidade de garantir a todos os seus
alunos o acesso aos saberes linguisticos, necessarios para o exercicio da cidadania,
direito inalienavel de todos (BRASIL, 1997, p.15).

A escola deve organizar-se para oferecer diversas situagdes comunicativas aos seus
alunos, tanto na oralidade quanto nos registros escritos; seja nos momentos de desenvolvimento
das atividades com o professor, portanto, situa¢@es intencionais ou no proprio cotidiano da
escola. Ela deve “constituir-se num ambiente que respeite e acolha a vez e a voz, a diferenca e
a diversidade” (BRASIL, 1997, p.38), sem perder de vista o objetivo de ensinar os diferentes
usos da lingua, planejando e executando atividades contextualizadas, porém sistematicas, de

fala, de leitura (de diversos géneros textuais), de escuta e de reflexdo sobre a lingua.

Neste sentido, o desenvolvimento do trabalho (falar, ler, ouvir, escutar, refletir sobre o
uso da lingua) converge com a defini¢do de linguagem como interacdo, explicitada por Geraldi
(2002) em seus estudos. Para ele, a concepcdo de linguagem na perspectiva da interacéo
possibilita aos sujeitos envolvidos (o0 emissor e o receptor), praticar acdes inerentes a este

processo de interlocucéo.

Kleiman (2007, p. 4) destaca a importancia das atividades de leitura e escrita possuirem
um significado para os alunos, o que ela denomina de “praticas sociais”. Enfatiza que “na escola
devem ser criados espacos para experimentar formas de participacdo nas praticas sociais
letradas™ e estas ndo podem diferenciar das situacGes da vida social, isto €, 0os géneros que
circulam dentro e fora da escola (na familia e comunidade) devem fazer parte das préaticas de

leitura e escrita.

Na sequéncia deste capitulo, desenvolveremos com mais detalhes, o trabalho com a
leitura e a escrita a partir dos géneros textuais nos anos iniciais, considerados a base do processo

de ensino e aprendizagem no componente de Lingua Portuguesa.

2.1 Ensinar a ler e a escrever na tarefa docente — o papel dos géneros textuais.

Talvez seja interessante nesse momento explicitar a escolha deste tema: “ensinar a ler e
escrever na tarefa docente”. Destacamos como tarefa docente, propositalmente, por

considerarmos o papel fundamental que a escola representa na aproximacao das criangas com
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a funcdo social dos géneros textuais. Sabemos que os alunos chegam a escola com diferentes
niveis de conhecimento e contato com o mundo escrito? e cabera a escola propor diferentes
situacbes de acesso a este mundo, através dos géneros textuais, para que ampliem e
diversifiguem seu repertorio construido fora das praticas educacionais. “A escola precisa
assegurar a todos os estudantes — diariamente - a vivéncia de praticas reais de leitura e producéo
de textos diversificados (LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2004, p. 70). Ao encontro dessa
proposta, Lerner (2002, p. 35) aponta que a “versao escolar da leitura e da escrita nao deve
afastar-se demasiado da versdo social ndo-escolar” pois, é nessa pratica diaria, que o aluno se

apropriara das praticas sociais.

Sendo assim, ao chegarem a escola com diferentes niveis de conhecimento da cultura
escrita (os quais deverdo ser trabalhados e aprimorados ao longo dos anos de sua escolaridade),
cabera ao professor identificar esses diferentes niveis e trabalhé-los de forma a garantir, como
dispde as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (BRASIL, 2013), a equidade
do acesso a uma educacdo de qualidade. Independentemente da condi¢do socioecondmica das
familias, as criancas tém direito ao acesso, oportunidade e aquisi¢cdo das habilidades e

competéncias leitoras e escritoras, seja na rede publica ou particular.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96, em seu artigo 32, inciso I,
define que um dos objetivos do ensino fundamental sera “o desenvolvimento da capacidade de
aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo” e os

Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL,1997) consideram que

(...) um projeto educativo comprometido com a democratizacdo social e cultural
atribui a escola a funcdo e a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o
acesso aos saberes linguisticos necessarios para o0 exercicio da cidadania, direito
inalienavel de todos. (BRASIL, 1997, p. 21).

Para a concretizacdo deste objetivo?, os géneros textuais, considerados a base do
processo de ensino e aprendizagem no componente de Lingua Portuguesa e, portanto, atores

principais, representam a “unidade de trabalho — e logo, suporte de aprendizagem de suas

21 Consideramos que ha criancas que possuem um meio familiar com muito contato com livros, revistas, jornais,
impressos, um meio onde a escrita faz parte do seu dia a dia e também ha aquelas que ndo possuem a mesma
intensidade de contato e relacdo com a escrita.

22 Enfatizamos o componente de Lingua Portuguesa por ser o eixo desta pesquisa, mas consideramos que as outras
areas de conhecimento também contribuem para alcancar os objetivos propostos nos documentos legais que
subsidiam a organizacdo da educacéo brasileira.
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propriedades” (ROJO; CORDEIRO, 2004, p.11). Nessa perspectiva, 0 género textual é o objeto
no qual o aluno ird agir, apropriar-se e gerar novos conhecimentos e saberes, o que abrira

possibilidades de novas agdes.

Encontramos uma diversidade de textos que circulam socialmente? e que, de acordo
com as capacidades de linguagem globais - critério utilizado por Dolz e Schneuwly (2004)-
apresentam algumas semelhancas, permitindo assim, organiza-los em familias. Transpomos,
na sequéncia, o quadro organizado pelos autores citados, que se apresenta em cinco
agrupamentos de géneros e alguns exemplos dos textos que apresentam as caracteristicas

semelhantes.

Quadro 7 - Agrupamentos dos géneros textuais a partir dos estudos de Dolz e Scheneuwly

Dominios sociais de comunicacéo
Aspectos tipologicos
Capacidades de linguagem
dominantes

Exemplos de géneros orais e escritos

Cultura literaria ficcional
Narrar
Mimeses da acdo através da criacao
da intriga no dominio do verossimil

Conto maravilhoso, conto de fadas, fabula, lenda, narrativa
de aventura, narrativa de ficcdo cientifica, narrativa de
enigma, narrativa mitica, sketch ou historia engracada,
biografia romanceada, romance, romance histérico, novela
fantéstica, conto, crénica literéria, adivinha, piada.

Documentagéo e memorizagédo das
acdes humanas
Relatar
Representacéo pelo discurso de
experiéncias vividas, situadas no

Relato de experiéncia vivida, relato de viagem, diario
intimo, testemunho, anedota ou caso, autobiografia,
curriculum vitae, noticia, reportagem, crbnica social,
cronica esportiva, histdrico, relato histdrico, ensaio ou
perfil biografico, biografia.

Sustentacdo, refutacéo e negociagdo
de tomadas de posicdo

tempo.
Discussdo de problemas sociais Textos de opinido, didlogo argumentativo, carta de leitor,
controversos carta de reclamacdo, carta de solicitagdo, deliberagédo
Argumentar informal, debate regrado, assembleia, discurso de defesa

(advocacia), discurso de acusacdo (advocacia), resenha
critica, artigos de opinido ou assinados, editorial, ensaio.

Transmissao e construcéo de saberes
Expor
Apresentacao textual de diferentes
formas dos saberes

Texto expositivo (em livro didatico), exposicdo oral,
seminario, conferencia, comunica¢do oral, palestra,
entrevista de especialista, verbete, artigo enciclopédico,
texto explicativo, tomada de notas, resumo de textos
expositivos e explicativos, resenha, relatorio cientifico,
relatorio oral de experiéncia.

Instrucdes e prescri¢des
Descrever Acoes
Regulagdo mutua de
comportamentos

Instrugbes de montagem, receita, regulamento, regras de
jogo, instrucbes de uso, comandos diversos, textos
prescritivos.

Fonte: Géneros orais e escritos na escola (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 60 -61).

23 Os géneros sdo definidos historicamente. As intengdes comunicativas, como parte das condicdes de produgdo
dos discursos, geram usos sociais que determinam os géneros que dardo forma aos textos (BRASIL, 1997, p 23).
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Os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 1997) - responsabilizam a
escola para a tarefa de ampliar a capacidade de interpretacdo dos textos que circulam
socialmente e, essa tarefa, desenvolvida ao longo do ensino fundamental, deve considerar 0s
diferentes saberes de cada aluno matriculado. O professor, a partir do conhecimento que tem de
seus alunos, devera organizar o seu planejamento, de forma que, progressivamente, amplie e
aprofunde o nivel de dominio das capacidades linguisticas e usos dos géneros textuais nas

diferentes situacdes do dia a dia.

Ha& que se considerar que Somos seres sociais, vivemos com 0 outro e aprendemos nesse
convivio - e a escola ndo pode desconsiderar essa realidade quando se propde a cumprir a
finalidade aqui discutida: ensinar a ler e escrever. Mas esse ensinar a ler e escrever deve estar
conectado com o mundo em que a crianca vive fora dos muros da escola, deve trazer significado
e ndo ser um mundo “a parte” do seu cotidiano. Ha que se ter esse olhar para o contexto que em

o0 aluno est inserido.

Quando se trata do aprendizado da leitura e da escrita, imediatamente nos reportamos
ao processo de alfabetizacdo. No periodo de escrita dos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997), ja havia a preocupacdo com a dificuldade da escola em ensinar a ler e
escrever, em funcdo dos indices de reprovacdo nas primeiras e quintas séries do ensino

fundamental.

Discutiremos, no item a seguir, como 0s géneros textuais se apresentam na fase do
processo de alfabetizacdo e como contribuem para a formacdo de leitores e escritores

competentes.

2.1.1 Da alfabetizacdo a competéncia leitora e escritora: a fungcdo dos géneros

textuais

De acordo com Soares (2004, p. 96), “a alfabetizacdo escolar no Brasil revela uma
trajetoria de sucessivas mudangas conceituais e, consequentemente, metodologicas”. Até 0s
anos 80 a alfabetizacdo era compreendida como a aquisi¢do do sistema de escrita e, com 0s
estudos da psicogenética, a discussdo sobre o processo de alfabetizacdo tomou rumos
diferenciados e comecgou-se a olhar para o “como” a crianga adquire o Sistema da escrita

alfabética. Desde entdo, os métodos de alfabetizacdo passaram também por algumas mudangas.
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A primeira grande mudanca em relacdo a essa fase diz respeito ao uso de textos, a “uma
interacdo intensa e diversificada da crianga com préaticas e materiais reais de leitura e escrita”
(SOARES, 2004, p. 98), o0 que Kleiman (2007) denomina praticas sociais e enfatiza que sejam
significativas. E nesse caminho que os documentos orientadores encaminham o trabalho com o

ensino da Lingua Portuguesa.

(...) a alfabetizacdo € o processo em que as criangas aprendem ndo somente a ler e a
escrever, mas também a falar e a escutar em diferentes contextos sociais, e que a
leitura, a escrita, a fala e a escuta representam meios de apropriacao de conhecimentos
relevantes para a vida. (BRASIL, 2015, p. 7).

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) entendem a alfabetizacdo como
um processo de aquisicdo do dominio do codigo escrito e da capacidade de compreender e
produzir textos, considerando o ler e escrever atividades que se conquistam paralelamente, isto
é, ndo € necessario aprender a decifrar os cddigos para depois produzir textos. E para esse
processo de alfabetizacdo e do ensino da Lingua Portuguesa trazem os géneros textuais como
unidade de ensino, alertando para o fato de ndo empobrecer o contato das criangas com 0s
diversos géneros, na crenga de que ndo o compreenderiam, afinal, “ndo se formam bons leitores
oferecendo materiais de leitura empobrecidos, justamente no momento em que as criancas Sao
iniciadas no mundo da escrita” (BRASIL, 1997, p.29) .

Ao encontro da proposta dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), o
Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa, documento elaborado a partir da defini¢do
do ciclo da alfabetizagdo, “entende a alfabetizacdo como um processo de aprendizagem que
culmina na participacdo ativa das criancas, em diferentes espagos sociais, em situagdes que

possam produzir € compreender textos orais e escritos com autonomia” (BRASIL, 2012, p. 16).

E na mesma linha de desenvolvimento do processo alfabetizador, as OrientagOes
Curriculares do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2008, p.8) compreendem a alfabetizacéo
como “a aprendizagem do sistema de escrita e da linguagem escrita em seus diversos usos

sociais”, simultaneamente.

Os géneros textuais sdo apresentados como objeto de ensino da Lingua Portuguesa
inclusive para o processo de alfabetizacdo. E para esse desenvolvimento, o professor, a partir
do conhecimento que ele tem sobre seus alunos, devera organizar o trabalho com as

modalidades da oralidade e da escrita, situagdes que envolvam o0s géneros textuais e a reflexéo
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a partir destes. Ja citamos que a escola tem que ampliar e diversificar o repertdrio literario das
criangas, mas ha que se tomar cuidado para ndo praticar a leitura pela leitura. A crianca precisa
ser estimulada a refletir sobre o texto (que leram para ela ou que leu sozinha) e essa reflexao
ndo se concretizara perguntando qual a parte que mais gostou. A organizacdo prévia de um

roteiro de perguntas pode auxiliar o professor nesse momento de mediagéo da reflexao no texto.

Apos a leitura, é importante que os alunos sejam convidados a dizer 0 que pensaram
ou sentiram a partir da historia. No inicio, tais comentérios sdo bastante simples, mas
com o tempo tendem a ganhar qualidade, especialmente se contarem para isso com
intervencdes do professor (SAO PAULO, 2014d, p. 45)

Ensinar a ler, muito além de ensinar a decodificar, é proporcionar ao pequeno estudante
condigdes de compreender e ser no mundo em que vive. “Ler ¢ a habilidade. Ensinar os alunos
a compreender o sentido dos textos que leem é o resultado mais poderoso que um professor
pode obter. Se os seus alunos puderem ler bem, eles podem fazer qualquer coisa” (LEMOV,
2011, p. 269). Geraldi (2002) aponta a importancia da diversidade de leituras em que os alunos
devem ser expostos, 0 que compreendemos ser uma estratégia que contribuird no
desenvolvimento do comportamento leitor dos alunos: quanto mais leituras, maior o repertério;
guanto maior o repertério (de textos de qualidade), maior a qualidade da escrita e da

compreensdo da leitura propriamente dita.

Entdo, para além do desenvolvimento unicamente da leitura, estar em contato com
diferentes textos proporcionara o desenvolvimento da habilidade de ler, escrever e expressar-
se oralmente (e gradativamente, expressar-se por escrito também) e tal desenvolvimento dar-
se-a a partir do contato que a crianga tera com as praticas de leitura. Para tal desenvolvimento,
é de fundamental importancia o olhar atento do docente neste objetivo, proporcionando a

ampliacdo do repertorio literério de seus alunos e realizando boas leituras para eles.

Pavimentar bem o caminho do letramento literario antes e no inicio do processo de
alfabetizagdo pode ser a mais importante tarefa a qual as professoras deveriam se
lancar, se descobrirem a tempo o que significa o contato com bons livros da literatura
para a vida, para a formagédo humana. (MACHADO, 2009, p.87).

Porém, essa ampliacdo ndo se reduz ao contato com o texto e/ou histdria. E preciso a

acao sobre o0 objeto de ensino — neste caso o texto, para o aprendizado da leitura e da escrita, 0
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fascinio e o encantamento pela leitura, principalmente no caso das criangas menores. A crianca

aprende por imitacdo. E o aprendizado da leitura ndo poderia ser diferente.

O trabalho com a leitura em sala de aula exigird do professor dois elementos
importantes. O primeiro refere-se a sua formacéo para esse trabalho com a leitura, tanto inicial
(graduacdo) quanto ao longo de sua atuacédo profissional (aqui em diferentes situagcdes: cursos
de extensdo, especializacdo, seminarios, oficinas, discussdes pedagdgicas e outros). O outro
elemento esta diretamente ligado a sua atuacdo didria em sala de aula: € preciso encantamento

e situacfes em que ele demonstre ser também, um leitor, pois este serd modelo para seu aluno.

Realmente, para comunicar as criangas 0s comportamentos que sdo tipicos do leitor,
é necessario que o professor os encarne na sala de aula, que proporcione a
oportunidade a seus alunos de participar em atos de leitura que ele mesmo esta
realizando, que trave com eles uma relacdo de leitor para leitor (LERNER, 2002,
p.95, grifo da autora).

Nos anos iniciais, preconiza-se a apresentacdo de narrativas e, ao trazer uma histéria
para sua turma, é importante que o professor ja tenha realizado sua leitura prévia, que utilize
um tom de voz adequado e com diferentes entonagdes para a identificacdo de personagens e
emoc0es, gestos, expressao facial; que disponha a turma em diferentes formacdes (em roda, em
duplas, no chdo, em almofadas...) enfim, que prepare o ambiente para esse momento €, como
evidenciado pela autora supracitada, serd proporcionada a vivéncia do ato de ler, tendo o

professor como um leitor também.

A leitura, em suas diferentes fungdes, poderd apresentar-se na escola em situacoes
intencionais de aprendizagem e em situagOes prazerosas. Esses momentos, constantes na rotina
da sala de aula, devem ser planejados com antecedéncia, definindo os objetivos que se quer
alcancar com aquela leitura realizada, as estratégias que contemplam o desenvolvimento da
aprendizagem, o que se deseja que os alunos compreendam a partir dessa leitura; quantos outros
textos, do mesmo género deverdo ser apresentados; quais questionamentos serdo feitos para
promover e realizar as mediacgdes, reflexdes para que os alunos se apropriem das caracteristicas

estruturais e linguisticas do texto utilizado como objeto de estudo.
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Ao incentivar a reflexdo constante no? e sobre diferentes textos, com diferentes
objetivos (pois a faixa etéria e o tipo textual sdo fatores determinantes na escolha de estratégias
e questionamentos), o professor estara contribuindo para o desenvolvimento da capacidade de

interpretar e produzir textos, além de ampliar o repertorio textual.

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensdo e
interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o assunto,
sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc. Nao se trata de extrair
informacdo, decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma
atividade que implica estratégias de selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo,
sem as quais ndo é possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos que possibilita
controlar o que vai sendo lido permitindo tomar decisdes diante de dificuldades de
compreensdo, avancar na busca de esclarecimentos, validar no texto suposicdes feitas.
(BRASIL, 1997b, p. 69 — 70).

Segundo Koch e Elias (2013), a leitura € uma atividade que leva em conta 0s
conhecimentos e experiéncias do leitor, na qual hd uma interagdo entre autor e leitor, exigindo
muito além do conhecimento e decifracdo do cddigo linguistico, e sim uma construcao de
sentido. Quanto maior o repertério desse aluno, maior a sua capacidade de compreenséo,

associacao e capacidade critica.

O aluno traz para a escola suas experiéncias de leitor dos mais diferentes niveis. Tais
experiéncias devem ser ampliadas, contextualizadas e tornarem-se significativas ao longo da
trajetoria escolar. O professor devera proporcionar, diversificar e quantificar o contato e a
leitura com diversos textos, “ainda que a interlocu¢do que nosso aluno faga hoje com o texto
esteja aquém daquela que almejamos” (GERALDI, 2002, p. 106). E para esse trabalho com
diversos textos, com muitos momentos de leitura, o professor podera utilizar diferentes

estratégias com o intuito de aproximar as crian¢as com o mundo escrito.

As acOes a serem realizadas a partir do acesso com esses textos (reconto, reescrita
coletiva e/ou individual, registro com um aluno escriba, revisdo individual, em duplas ou
coletivamente, de acordo com um foco previamente definido, troca das producgdes para que
analisem a escrita do colega, producéo oral, producao de textos de autoria, analise de diferentes
pontos de vista — tanto dos alunos quanto das personagens - comparacao de diferentes versoes,
mudancas de foco narrativo, transformacdes de géneros textuais, analise de estrutura e funcéo

do género e etc) construirdo, paulatinamente, os conhecimentos linguisticos necessarios para

24 A reflexdo no texto ndo se refere apenas no registro escrito, inclui também a oralidade.
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cada género textual, os aspectos gramaticais, de ortografia e de pontuacéo, de acordo com cada

faixa etaria e ano escolar, resultando numa gradacdo de conhecimentos.

O trabalho com a leitura de diferentes géneros textuais, associado as praticas de acao
sobre 0 objeto (texto), contribuirdo para a aquisi¢do da cultura escrita®. A partir do momento
em que ha sentido no que se produz, o aprendizado torna-se significativo, ha uma funcdo, isto
g, tanto o sistema alfabético de escrita quanto os géneros textuais passam a representar um
sentido para o aluno e ele os reconhece em suas diferentes funcgdes sociais. Por exemplo: a partir
do momento em que a crianga conhece o género textual adivinha, e se apropria de sua funcéo,
ficard muito mais simples e significativo compreender os sinais de pontuacdo utilizados. Porém,
esse trabalho de escrita, assim como o da leitura, também devera ser sistematico, com uma

intencionalidade pedagogica, constante e baseada em objetivos.

Lerner (2002) chama a atengédo para a questdo do protagonismo dos alunos na escolha
dos textos que circulardo em sala de aula, de forma que nédo seja de escolha Unica do professor,
afinal, se queremos formar leitores e escritores competentes, que tenham critérios de escolhas
em seus livros, textos, materiais escritos, ha que se oportunizar essas situacdes também no

ambiente escolar.

Como explicitado, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) orientam o
trabalho com o componente de Lingua Portuguesa a partir dos géneros textuais (objeto de
ensino) e apresenta uma selecao destes a serem desenvolvidos, tanto na linguagem oral quanto
na linguagem escrita, para os ciclos | e Il, que compreendem atualmente os cinco primeiros
anos do ensino fundamental. Organizamos a transcricdo no quadro que se segue e enfatizamos
que o docente tem autonomia para ampliar e aprofundar o trabalho com os géneros textuais. Se
durante o desenvolvimento de suas atividades, diagnosticar que ha a possibilidade de ampliar o
nivel de aprofundamento de compreensdo de um género, devera promover atividades para esse
avango de seus alunos. Por exemplo: o género “debate” ¢ contemplado no Ciclo I, mas, se 0
professor do Ciclo | observar que seus alunos ja desenvolveram algumas habilidades
necessarias para participagdo em um debate como, por exemplo, ouvir a opinido do outro e

argumentar sobre seu ponto de vista, poderd promover atividades de debate em suas aulas.

25 Consideramos importante enfatizar que, nas escolas, assim como Geraldi (2002) aponta, encontramos nas salas
de aulas, os mais variados “dialetos”, os quais ndo podem ser considerados como inadequados. Cabera ao professor
“oportunizar aos seus alunos o dominio de outra forma de falar, o dialeto padrdo, sem que signifique a depreciagéo
da forma de falar predominante em sua familia, em seu grupo social, etc.” (GERALDI, p 50, 2002).
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E mais uma vez nos reportamos a importancia da formacéao (inicial e continuada) do
professor para o desenvolvimento do ensino da lingua materna. No que se refere ao trabalho
com 0s géneros textuais, é de extrema importancia o docente ter conhecimento dos géneros a
serem contemplados em cada ano escolar, de ter um olhar atento ao processo de aquisi¢do da
cultura escrita de seus alunos, de proporcionar diversos momentos de leitura, de escrita -
contextualizados, significativos, para que “dominem as habilidades de uso da lingua em
situacbes concretas de interacdo, entendendo e produzindo enunciados, percebendo as

diferengas entre uma forma de expressdo e outra” (GERALDI, 2002, p.52).

Quadro 8 - Géneros textuais a serem trabalhados em Lingua Portuguesa de acordo
com os Parametros Curriculares Nacionais.

Linguagem Oral Linguagem escrita
e Contos (de fadas, de| e Receitas, instrugdes de uso, listas.
assombracéo, etc), mitos e | e Textos impressos em embalagens, rétulos,

lendas populares. calendario.

e Poemas, cancdes, quadrinhas, | e Cartas, bilhetes, postais, cartdes (de aniversario, de
parlendas, adivinhas, trava- Natal, etc), convites, diarios (pessoais, da classe, de
linguas, piadas. viagem, etc.).

e Saudacdes, instrucdes, | e Quadrinhos, textos de jornais, revistas e
relatos. suplementos infantis: titulos, noticias, classificados,

S| Entrevistas, noticias, etc.

S anancios  (via radio e | e Anlncio, slogans, cartazes, folhetos.

(&) televisao). e Parlendas, cangdes, poemas, quadrinhas, adivinhas,
Seminarios, palestras. trava-linguas, piadas.

e Contos (de fadas, de assombragdo, etc.) mitos e
lendas populares, folhetos de cordel, fabulas.

e Textos teatrais.

e Relatos historicos, textos de enciclopédia, verbetes
de dicionério, textos expositivo de diferentes fontes
(fasciculos, revistas, livros de consulta didaticos,
etc.).
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Contos (de fadas, de
assombracéo, etc.), mitos e
lendas populares.

Poemas, cang¢des, quadrinhas,
parlendas, adivinhas, trava-
linguas, piadas, provérbios.

Cartas (formais e informais), bilhetes, postais,
cartdes (de aniversario, de Natal, etc.), convites,
diarios (pessoais, de classe, de viagem, etc.),
quadrinhos, textos de jornais, revistas e suplementos
infantis, titulos, lides, noticias, resenhas,
classificados, etc.

e Saudagdes, instrucdes, | * AnUlncios, slogans, cartazes, folhetos.
relatos. e Parlendas, cangdes, poemas, quadrinhas, adivinhas,
e Entrevistas, debates, noticias, trava-linguas, piadas.
anuncios (via radio e | e Contos (de fadas, de assombracédo, etc.), mitos e
televisao). lendas populares, folhetos de cordel, fabulas.

Seminarios e palestras. e Textos teatrais.

e Relatos histdricos, textos de enciclopédia, verbetes
de dicionario, textos expositivos de diferentes fontes
(fasciculos, revistas, livros de consulta, didaticos,
etc.), textos expositivo de outras areas e textos
normativos, tais como estatutos, declaracfes de
direitos, etc.

Fonte: Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Portuguesa: ensino de 12 a 42 séries (BRASIL, 1997, p. 72;
p.82).

Ciclo 11

Até o presente momento, enfatizamos o trabalho com a leitura em sala de aula porque
entendemos que ela seja a “matéria — prima para a escrita” (BRASIL, 1997, p. 40). Porém,
quando entendemos que a leitura seja matéria — prima para a escrita, devemos lembrar que a
crianca, nessa fase escolar, deverd também compreender e dominar o sistema de escrita
alfabética. Para que ela consiga compreender, devera ser colocada em diversas situacoes,
sistematicamente, de anélise e reflexdo da escrita, tendo como base e alicerce significativo, 0s
géneros textuais. A reflexdo da escrita se dara pela finalidade desta e ndo apenas pela

mecanizagao e/ou memorizagéo de letras e sons.

(...) promover desafios que levem as criangas e 0s adolescentes a compreender que a
escrita possui relacdo com a pauta sonora. Essa € uma descoberta que nem sempre é
realizada espontaneamente, razdo pela qual se torna imprescindivel ajudarmos os
estudantes a descobrir os principios que regem aquela relagdo enigmatica: a relacéo
entre as partes faladas e as partes escritas das palavras (LEAL; ALBUQUERQUE;
MORAIS, 2001, p.78)

Soares (2003) explicita que 0 acesso ao mundo escrito se da por duas vias: o aprendizado
de uma técnica, que seria o segurar o lapis, usar a folha de cima para baixo, escrever da esquerda
para a direita, a relacdo dos sons e grafemas e, o aprendizado do uso desta técnica. A autora
define esses aprendizados, respectivamente, como alfabetizacdo e letramento. Para ela, séo

processos simultaneos e interdependentes, indissociaveis, “significa que a alfabetizacao,
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aprendizagem da técnica, dominio do cdédigo convencional da leitura e da escrita e das relagfes
fonema/grafema, do uso dos instrumentos com o0s quais se escreve, ndo € pré-requisito para o
letramento” (SOARES, 2003, p.16).

O conceito de letramento, que ainda é objeto de divergéncia entre alguns autores, passou
a ser vinculado ao processo de alfabetizacdo na década de 1990 (ALBUQUERQUE, 2007) e
representa o “conjunto de praticas sociais de uso da escrita em diversos contextos
socioculturais” (MENDONCA, 2007, p. 46). Sendo assim, temos dois processos simultdneos
nos anos iniciais do ensino fundamental: a alfabetizagdo e o letramento, os quais devem “levar
os alunos a apropriarem-se do sistema alfabético ao mesmo tempo em que desenvolvem a
capacidade de fazer uso da leitura ¢ da escrita de forma competente e autonoma” (SANTOS;
ALBUQUERQUE, 2007, p.95 -96).

Cada vez mais, o conceito de letramento é considerado central para a compreensao
dos processos de ensino-aprendizagem e para a intervencdo dos professores em sala
de aula. Um dos principios que norteiam a perspectiva do letramento é que a aquisi¢do
da escrita ndo se da desvinculada das praticas sociais em que se inscreve: ninguém Ié
Ou escreve no vazio, sem propdsitos comunicativos, sem interlocutores, descolado de
uma situacdo de interagdo; as pessoas escrevem, leem e/ou interagem por meio da
escrita, guiadas por propdsitos interacionais, desejando alcangar algum objetivo,
inseridas em situa¢fes de comunicacdo. (MENDONCA, 2007, p. 46).

Soares (2003) chama a atengdo para o fato de que a alfabetizacdo ndo deve ficar
“diluida” no processo de letramento, que € preciso um trabalho de orientagdo sistematica e
progressiva para que a crianga se aproprie do sistema de escrita. Ja Santos e Albuquerque (2007)
apontam a existéncia de praticas equivocadas no processo de alfabetizar e letrar, tais como o
uso dos textos como pretexto para o trabalho com as palavras, e a crenca de que apenas a
oportunizacdo da leitura e producéo coletiva de textos fardo com que as criangas apropriem-se

do sistema de escrita.

Os professores devem, sim, trazer para a sala de aula exemplares de textos reais, ensinar
seu uso e fungdes, proporcionar a agao das criangas sob o texto, incluindo a agdo na analise das
letras, palavras, silabas, frases. “Ninguém aprende a ler e a escrever se ndo aprender relagdes
entre fonemas e grafemas” (SOARES, 2007, p. 17), a apropriagao do sistema alfabético ¢
condic&o basica para o uso escrito da lingua (CEALE, 2004).
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No capitulo 3, trouxemos algumas contribui¢des do trabalho realizado pela equipe do
CEALE - Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita - acerca das capacidades linguisticas a
serem desenvolvidas nas criancas em processo de alfabetizacdo, as quais complementam a
explanacao sobre a importancia da sistematizacdo do trabalho com o sistema de escrita e 0

processo de letramento.

2.2 As propostas curriculares do Estado de S&o Paulo e do Sistema SESI — SP

Neste subitem pretendemos explicitar a concepcdo de ensino da rede estadual e da rede
particular participante desta pesquisa. Para essa acdo e posterior apresentacdo dos géneros
textuais contemplados no 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental das duas redes de ensino,
buscamos os materiais que registram as orientacGes pedagdgicas, explicitam a concepcdo de

ensino e demonstram a metodologia utilizada no ensino de Lingua Portuguesa.

2.2.1 A concepcao de educacdo, avaliacéo e ensino da Lingua Portuguesa no Estado de

Sdo Paulo

Em 2008, por meio da Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Basica, a Secretaria da
Educacéao do Estado de S&o Paulo desenvolveu um curriculo base para 0s anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental (SAO PAULO, s/d?®). Porém, precisdvamos conhecer a concepgéo de
educacdo que permeia a realizacdo deste curriculo e, por ndo haver um documento que explicite
detalhadamente esta concepg¢éo, buscamos tal compreensdo através da leitura dos documentos:
“Orientagdes gerais para o ensino de Lingua Portuguesa e Matematica no ciclo I” (SAO
PAULO, 2006), “Orientagdes Didaticas sobre as expectativas de aprendizagem de Lingua
Portuguesa” (SAO PAULO,2013), as “Orientacdes Curriculares do Estado de Sao Paulo — ciclo

26 Disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/curriculo>. Acesso em: 29 jul. 2016.
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I” (SAO PAULO,2008) e os “Guias de Planejamento” do material “Ler e Escrever?”” (SAO
PAULO, 2014), do 1° ao 3° ano do ensino fundamental.

A concepcao de aprendizagem da rede estadual pressupde que o conhecimento é produto
de uma atividade mental por parte de quem aprende, que organiza e integra informacées e novos
conhecimentos aos ja existentes, construindo relagdes entre eles?® (SAO PAULO, 2008). Utiliza
como modelo de ensino a resolucdo de problemas, que compreende uma articulacdo entre a
acao do aprendiz, a especificidade de cada conteudo a ser aprendido e a intervencéo didatica.
Considera a crianga um ser Gnico, que chega a escola com uma bagagem de conhecimentos 0s
quais o professor devera diagnosticar para realizar o planejamento de suas a¢des pedagdgicas.
(SAO PAULO, 2011, p.13). Também valoriza “as atividades intencionais que possibilitem a
interacdo entre as diversas 4reas de conhecimento” (SAO PAULO, 2014a, p. 18).

A avaliagdo ¢ concebida como um processo “formativo, continuo, que nao necessita de
situagdes distintas das cotidianas” (SAO PAULO, 2014d, p. 26). No material destinado as
orientacdes didaticas ao professor, encontramos sugestfes de trabalho com a autoavaliacdo
docente. A prética desta ressalta a responsabilidade do professor no processo de aprendizagem
do aluno, isto é, com as perguntas sugeridas, o professor é levado a refletir sobre o planejamento
das atividades e, consequentemente, a significacdo destas no processo de aprendizagem dos

alunos.

Ainda encontramos a sugestdo do uso de relatérios e portfélio no acompanhamento da
aprendizagem dos alunos. A partir destes registros, o professor podera identificar as falhas no
processo de ensino e aprendizagem e planejar outras situagdes para que os alunos alcancem o0s

objetivos propostos.

Em qualquer experiéncia educativa, os alunos demonstram formas e ritmos distintos
de se desenvolver. A funcdo principal da avaliagdo é justamente identificar as
especificidades de cada aluno e auxiliar o planejamento do trabalho necesséario. Ha
aqueles que, dependendo da dificuldade que apresentam e, ou, da natureza o conteldo
ensinado, precisam apenas de uma explicacdo dada de outra forma, e ha outros que
requerem uma intervencéo pedagégica complementar. (SAO PAULO, 2014a, p.49).

21 O material do projeto “Ler e Escrever”, utilizado nas séries iniciais do ensino fundamental é composto pelo Guia
de Planejamento do Professor, Coletanea de Atividades (livro do aluno) e Livro — texto.

28 Observamos que na revisio realizada do documento “Orientagdes gerais para o ensino de Lingua Portuguesa e
Matemética no ciclo I” (SAO PAULO, 2006) para o documento “Orientagdes curriculares do estado de Sdo Paulo
— Lingua Portuguesa e Matemética/Ciclo I” (SAO PAULO, 2008), mantém-se a concepgao de educagdo, porém a
afirmativa de que a concepgao é construtivista, ndo mais aparece nos registros.
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O parametro orientador da aprendizagem dos alunos no curriculo do Estado de Séo
Paulo sdo as expectativas de ensino e aprendizagem, as quais devem ser compreendidas “como
orientador efetivo do processo de ensino, da agdo do professor na sala de aula” (SAO PAULO,
2013, p.4).

As expectativas definem as intencOes basicas de aprendizagem de um determinado
processo de ensino para um determinado periodo de tempo. Dito de outro modo, as
expectativas definem a proficiéncia minima que se pretende que seja constituida pelo
aluno ao final de um processo de ensino especifico, o qual poder ser determinado por
diferentes periodos de tempo (més, semestre, ano, segmento de ensino, por exemplo).
(SAO PAULO, 2013, p. 5, grifo nosso).

Sendo assim, podemos dizer que as expectativas de ensino e aprendizagem organizam a
progressdo dos contetdos, habilidades e competéncias a serem desenvolvidas, indicando o
minimo a ser trabalhado com os alunos num determinado periodo e deve estar claro para o
docente que podera e devera avancar na progressdo de seus alunos. O curriculo, assim

organizado, orienta o docente e permite que ele caminhe para além do minimo previsto.

Transcrevemos, nos quadros 9, 10 e 11, as expectativas de ensino e aprendizagem do
curriculo do estado de S&o Paulo, do 1° ao 3° ano do ensino fundamental, do componente de
Lingua Portuguesa?®, considerando o que os alunos devero ser capazes de fazer ao final do ano

correspondente, conforme registro nos documentos®® consultados.

29 Esse documento foi elaborado por Telma Weisz e Katia Lomba Brakling com a colaboragédo da Equipe CEFAI,
Equipe de Formadores do Programa Ler e Escrever e profissionais do Ensino Fundamental da Rede Publica
Estadual (SAO PAULO, 2013, p.1).

3 Guia de Plangjamento e Orientacdes Didaticas (SAO PAULO, 2014) do material Ler e Escrever que subsidia o
trabalho docente (1° ao 5° ano) e o documento das Expectativas de Ensino e Aprendizagem de Lingua Portuguesa
(SAO PAULO, 2013).



Quadro 9 - Expectativas de ensino e aprendizagem do 1° ano do ensino fundamental/Lingua Portuguesa.

1.

10.
11.
12.

13.
~ Fonte: Expectativas de Ensino e Aprendizagem de Lingua Portuguesa (SAO PAULO, 2013, p. 2- 3).

Participar de situacGes de intercAmbio oral do cotidiano escolar (como, por exemplo, rodas de conversa, rodas de leitura, rodas de estudo etc.),
ouvindo com atencdo, formulando perguntas e fazendo comentarios sobre o tema tratado.

Planejar sua fala, adequando-a a diferentes interlocutores em situa¢cdes comunicativas do cotidiano escolar (como rodas de conversa, rodas de
leitura, rodas de estudo, entre outras.).

Apreciar textos literarios e participar dos intercAmbios posteriores a leitura em diferentes situagcbes como, por exemplo, a roda de leitores.

Ler — com apoio do professor ou colegas — textos de diferentes géneros, (como, por exemplo, contos, textos instrucionais, textos expositivos de
divulgacdo cientifica, noticias), com diferentes propdsitos, apoiando-se em conhecimento sobre o tema do texto, as caracteristicas de seu portador,
do género e do sistema de escrita.

Ler por si mesmo textos conhecidos, tais como parlendas, adivinhas, poemas, canges, trava-linguas, ainda que seja por um procedimento de ajuste
do falado ao escrito.

Ler por si mesmo textos diversos como placas de identificag&o, listas, manchetes de jornal, legendas, historias em quadrinhos, tirinhas, rétulos,
entre outros, utilizando-se de indices linguisticos e contextuais para antecipar, inferir e validar o que esta escrito.

Compreender o funcionamento alfabético do sistema de escrita, ainda que escrevam com algumas falhas no valor sonoro convencional.

Escrever alfabeticamente textos que se costuma saber falar de cor, tais como: parlendas, adivinhas, quadrinhas, cangdes, trava-linguas, entre outros,
ainda que escrevam com algumas falhas no valor sonoro convencional.

Participar de situagdes coletivas e/ou individuais de reconto de histérias conhecidas, recuperando a sequéncia dos episodios essenciais e algumas
caracteristicas da linguagem do texto lido pelo professor.

Participar de reescritas coletivas ditando para o professor ou colegas trechos de contos conhecidos, considerando as ideias principais do texto
fonte, assim como algumas caracteristicas da linguagem escrita e do registro literario desse texto.

Participar de situacdes de producdo de textos de autoria (como bilhetes, cartas, verbetes de curiosidades, entre outros) e de completagao de histérias
cujo final se desconhece, realizadas de maneira coletiva ou em grupos de alunos, ditando para o professor ou colegas.

No processo de reescrita de textos e de producgéo de textos de autoria: planejar o que vai escrever considerando o contexto de produgéo; reler o
que esta escrevendo, tanto para controlar a progresséo tematica quanto para avangar nos aspectos discursivos e textuais.

Participar de situacGes de revisdo coletiva de textos depois de finalizada a primeira verséo.

61



Quadro 10 - Expectativas de ensino e aprendizagem do 2° ano do ensino fundamental/Lingua Portuguesa

10.

11.

12.

13.

Participar de situacdes de intercambio oral do cotidiano escolar (como, por exemplo, situacdes de exposi¢do oral e rodas em geral), ouvindo com
atencdo, formulando perguntas, comentando e dando sua opiniéo.

Planejar sua fala, adequando-a a diferentes interlocutores em situagcdes comunicativas do cotidiano escolar (como situa¢des de exposicdo oral e
rodas em geral) com maior e menor formalidade.

Apreciar textos literarios e participar dos intercambios posteriores a leitura em diferentes situacdes como, por exemplo, a Roda de Leitores.

Ler — com apoio do professor ou colegas — textos de diferentes géneros (como contos, lendas, fabulas, mitos, textos instrucionais, de divulgagdo
cientifica, noticias, entre outros), com diferentes propdsitos, apoiando-se em conhecimentos sobre o tema do texto, as caracteristicas de seu
portador, do género e do sistema de escrita.

Ler por si mesmo textos conhecidos, tais como parlendas, adivinhas, poemas, cangdes, trava-linguas, ainda que seja por meio de um procedimento
de ajuste do falado ao escrito.

Ler por si mesmo textos diversos como além de placas de identificacdo, listas, manchetes de jornal, legendas, histérias em quadrinhos, tirinhas,
rotulos, entre outros, utilizando-se de indices linguisticos e contextuais para antecipar, inferir e validar o que esta escrito.

Compreender o funcionamento alfabético do sistema de escrita, ainda que com alguns erros ortograficos.

Escrever alfabeticamente textos que se costuma saber falar de cor, tais como: parlendas, adivinhas, quadrinhas, cangdes, trava-linguas, entre
outros, ainda que com alguns erros ortograficos.

Participar de situagdes coletivas e/ou individuais de reconto de histdrias conhecidas, recuperando a sequéncia dos episodios essenciais e suas
relacOes de causalidade, assim como algumas carateristicas da linguagem do texto lido pelo professor.

Participar de reescritas de historias conhecidas, realizadas coletivamente, e/ou em grupo ou duplas, ditando para o professor ou colegas e, quando
possivel, escrevendo de préprio punho, recuperando os episddios essenciais do texto fonte e algumas caracteristicas da linguagem escrita e do
registro literario desse mesmo texto.

Participar de situacGes de produgdo de textos de autoria (como, por exemplo, bilhetes, cartas, textos instrucionais, verbetes de curiosidades) e de
completacdo de histdrias cujo final se desconhece, realizadas de maneira coletiva, em grupos, ou individualmente, ditando para o professor ou
colegas ou escrevendo de préprio punho.

No processo de reescrita de textos e de producdo de textos de autoria: planejar o que vai escrever considerando o contexto de producéo; reler o
que esta escrevendo, tanto para controlar a progressao tematica quanto para avancar nos aspectos discursivos e textuais.

Participar de situacGes de revisdo coletiva de textos — ou realizadas em parceira com colegas -, depois de finalizada a primeira vers&o.

Fonte: Expectativas de Ensino e Aprendizagem de Lingua Portuguesa (SAO PAULO, 2013, p. 3 - 4).
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Quadro 11- Expectativas de ensino e aprendizagem do 3° ano do ensino fundamental/Lingua Portuguesa

1.

10.

11.

~ Fonte: Expectativas de Ensino e Aprendizagem de Lingua Portuguesa (SAO PAULO, 2013, p. 4 - 5).

Participar de situacdes de intercambio oral do cotidiano escolar (como, por exemplo, apresentagdes de trabalhos, participacdo em seminarios, etc.),
ouvindo com atencdo, formulando e respondendo perguntas, explicando e compreendendo explica¢Bes, contribuindo com opiniGes e novas
informagGes sobre o assunto tratado.

Planejar sua fala, individualmente ou em grupo, adequando-a a diferentes interlocutores em situa¢des comunicativas do cotidiano e mais formais do
ambito escolar (como apresentacdes de trabalhos, participacdo em seminarios, entre outras.), a partir de anotacGes feitas com a colaboracdo dos
colegas.

Participar de mesas—redondas com apoio do professor, adequando essa participacdo a diferentes interlocutores em situagdes comunicativas mais
formais do &mbito escolar, planejando sua fala a partir de anotagdes realizadas coletivamente.

Apreciar textos literarios e participar dos intercambios posteriores a leitura em diferentes situacdes como, por exemplo, a Roda de Leitores.

Ler textos — com apoio do professor — para estudar os temas tratados nas diferentes areas de conhecimento (como, por exemplo, textos de
enciclopédias, textos que circulam na internet, publicados em jornais impressos, revistas etc.), utilizando procedimentos basicos de estudo.

Ler, por si mesmo, textos de diferentes géneros (como contos, fabulas, mitos, lendas, poemas, instrucionais, noticias, reportagens, entre outros)
apoiando-se em conhecimentos sobre o tema do texto, as caracteristicas de seu portador, da linguagem prépria do género e do sistema de escrita.

No processo de leitura, utilizar recursos para compreender ou superar dificuldades de compreensao (como, por exemplo, pedir ajuda aos colegas e ao
professor, reler o trecho que provoca dificuldades, continuar a leitura com intencdo de que o préprio texto permita resolver as davidas ou consultar
outras fontes).

Participar de situagdes coletivas e/ou individuais de reconto de histdrias conhecidas, recuperando os episddios essenciais e suas relagdes de
causalidade, assim como as caracteristicas da linguagem escrita e do registro literario desse mesmo texto.

Participar de situaces de producédo de textos de autoria (como, por exemplo, cartas e postais, indicagdes literarias, relato de experiéncia vivida ou
ficcionalizada; folhetos de divulgacdo de temas transversais estudados em classe; diarios pessoais, da classe, de leitura ou diarios de viagens reais ou
ficcionais) e de situagdes de completagdo de historias cujo final se desconhece, realizadas de maneira coletiva, em parceria ou de forma independente,
utilizando recursos da linguagem escrita.

No processo de reescrita de textos e de produgdo de textos de autoria: planejar o que vai escrever considerando o contexto de producdo, textualizar,
utilizando-se de rascunhos; reler o que esta escrevendo, tanto para controlar a progressao tematica quanto para avancar nos aspectos discursivos e
textuais.

Participar de situacdes de revisdo de textos, realizadas coletivamente ou em parceria com colegas considerando — em diferentes momentos — as
questdes da textualidade (coeréncia, coesdo — incluindo-se a pontuagéo) e a ortografia, depois de finalizada a primeira versao.
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Ao lermos as expectativas de ensino e aprendizagem, observamos que ha diferengas nas
estratégias e conteldos propostos para cada ano. As situacGes de oralidade, baseadas no
cotidiano escolar, sdo idénticas no 1° e 2° anos, com a proposta de situacdes de exposicédo oral
e rodas de leitores. Nestas situacdes, a crianca do 1° ano devera “ouvir com atengao, formular
perguntas e fazer comentarios sobre o assunto tratado; planejar a sua fala e adequa-la as
diferentes situagdes comunicativas” (SAO PAULO, 2013, p. 1), j4 a crianga do 2° ano devera
dar continuidade ao desenvolvimento de tais habilidades e ampliar para a habilidade de opinar
sobre 0 assunto tratado, além de utilizar a sua fala com formalidade em situacGes comunicativas
que seja necessario. No 3° ano, inclui-se a anotagdo de informacdes de situacdes de seminarios
e exposicdes de colegas, para que possa subsidiar a organizacdo da sua fala. H& entdo, uma

progressao de habilidades que deverao ser desenvolvidas a cada ano escolar.

Observamos também a presenca da roda de leitores como estratégia para a apreciagdo
de textos literérios, nos trés anos iniciais. A propria sugestdo de organizacdo da rotina semanal
de atividades, presente no Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas dos volumes do 1°,
20 e 3° ano, (SAO PAULO, 2014d; 2014a; 2014e), privilegiam momentos de leitura de

diferentes textos (os géneros sdo indicados no Guia, de acordo com o0 ano escolar).

Aqui, enfatizamos mais um vez a relevancia da formacdo inicial e continuada dos
docentes, pois, ao se depararem com tantas expectativas de ensino e aprendizagem a serem
desenvolvidas com os alunos, e ndo terem conhecimento das teorias de ensino da Lingua
Materna, podem desenvolver baixas expectativas de desenvolvimento do seu trabalho, o que

podera acarretar, em problemas no processo de ensino e aprendizagem.

A escrita alfabética de textos conhecidos, os quais inferimos serem 0s textos
memorizados, é apresentada no 1° ano e 2° anos. No 1° ano, séo aceitas falhas no valor sonoro
convencional no registro escrito €, no 2° ano, sdo aceitos alguns erros ortograficos. Mas, o texto
de uma das expectativas de ensino e aprendizagem do 1° ano, que se refere a organizagéo de
atividades de reescrita de textos conhecidos, a partir de um ditado ao colega — no caso este seria
acrianca escriba - nos leva a pressupor que ha a intencéo e aceitagdo da possibilidade da crianca
ja ter compreendido o sistema alfabético ao longo deste ano escolar. No 2° ano, propfe-se a
reescrita, quando possivel, “de proprio punho” (SAO PAULO, 2013, p. 2) e, quando terminam
0 3° ano, espera-se que 0s alunos reescrevam textos de historias conhecidas, “recuperando os
episddios essenciais do texto fonte, assim como as caracteristicas da linguagem escrita e do

registro literario” (SAO PAULO, 2013, p. 4). A estratégia de producdo de textos de autoria,
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coletivamente, em grupos ou em duplas é apresentada nos trés primeiros anos e a realizacao

individualmente € proposta a partir do 2° ano.

Como mencionado, as expectativas de ensino ¢ aprendizagem “definem as inteng¢des
basicas de aprendizagem” (SAO PAULO, 2013, p.5) e, observamos que para cada ano sio
apresentados géneros textuais que devem ser trabalhados na escrita de autoria e na leitura
autonoma das criangas. O uso da expressdo “entre outros”, nos indica, mais uma vez, que o
docente devera ampliar 0 acesso das criangas aos diferentes géneros textuais, isto €, ir além do
que é proposto nas expectativas de ensino e aprendizagem de cada ano escolar. Também
observamos que as expectativas apresentam estratégias de trabalho que englobam a oralidade,
a leitura e a escrita. Esta Gltima se apresenta, em sua grande maioria, em momentos coletivos.
Organizamos, no quadro que segue, 0s géneros textuais e as estratégias apresentadas no referido
documento.

Quadro 12 - Estratégias e géneros textuais indicados nas expectativas de ensino e
aprendizagem do curriculo do Estado de Séo Paulo

1° ano

2%ano

3%ano

Rodas de conversa, rodas de

Situagbes de exposicdo

Apresentactes de trabalhos,

rétulos.

® leitura, rodas de estudo; | oral e rodas em geral; | participagdo em seminarios,
§ reconto de historias | reconto  de  historias | mesas redondas e roda de
= conhecidas, coletivamente | conhecidas, coletivamente | leitores; reconto coletivo e/ou
S ou individualmente. ou individualmente. individual ~ de  historias
conhecidas.

9 Contos, textos instrucionais, | Contos, lendas, fabulas, | Textos de enciclopédias,
S 5 textos  expositivos  de | mitos, textos instrucionais, | textos que circulam pela
gg § divulgacgdo cientifica, | de divulgacdo cientifica, | internet,  publicados em
%g % | noticias. noticias. jornais impressos, revistas,
£ 2% etc.

°8 "
il.)

Parlendas, adivinhas, | Parlendas, adivinhas, | Contos,  fabulas,  mitos,

g poemas, cancBes, trava- | poemas, cancdes, trava- | lendas, poemas, instrucionais,
8 linguas, placas de | linguas, placas de | noticias, reportagens, entre
1S identificacéo, listas, | identificacéo, listas, | outros.

iz manchetes  de  jornal, | manchetes de jornal,

8 tirinhas, rétulos. legendas, histérias em

‘5, quadrinhos, tirinhas,
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Textos memorizados: | Textos memorizados | Reescrita  individual  de
parlendas, adivinhas, | parlendas, adivinhas, | historias conhecidas.
quadrinhas, cancdes, trava — | quadrinhas, cangdes, trava . .
linguas, entre outros. — linguas, entre outros. Produgdo de textos Qe ?Utot'a:
Reescrita  coletiva e/ou . s c_arta}s,. postais, _indicagdes
B individual de contos e Reescrl_ta de historias I|terar_|fis,_ relatos de
£ hist6rias conhecidas. conhecidas. experiéncia, _,f_olhetos de
§ Producio de textos de ((j(l:Jolle;;\)/amente, grupos ou | divulgacdo, diarios.
2 autoria:  bilhetes, ~cartas, plas). Revisio de textos
3 verbetes de curiosidades. | produciio de textos de | coletivamente ou em parceria.
S Escrita de final de textos que | aytoria: bilhetes, cartas,
o e desconhece, | textos instrucionais,
coletivamente. verbetes de curiosidades.
Revisdo coletiva. Escrita de final de textos

gue se desconhece.

Revisdo coletiva.

Fonte: Expectativas de aprendizagem de Lingua Portuguesa (SAO PAULO, 2013)

A partir da planificacdo apresentada no quadro 12, observamos que a estratégia do
reconto é privilegiada nos trés primeiros anos do ensino fundamental, sendo aprofundada no 3°
ano, momento em que os alunos sao colocados em situacdes de exposicdes de trabalhos. Para a
leitura autbnoma, sdo apresentados textos menores no 1° e 2° anos e apenas no 3° é que se
amplia para textos maiores como, por exemplo, os contos e as fabulas. Outra observacao refere-

se ao trabalho com a reescrita de textos conhecidos apenas no 3° ano.

Apesar dos professores serem orientados a ampliar as sugestbes e conteudos
apresentados, corre-se 0 risco das criangas estarem em contato com 0 minimo, enquanto que
deveriam estar sendo expostas a diversas situacGes de aprofundamento de habilidades e

conteddos.

2.2.2 A concepcdo pedagogica do Sistema SESI — SP

Para a analise do trabalho com o componente de Lingua Portuguesa do Sistema SESI ,
também buscamos conhecer, em primeiro lugar, a concepgao de ensino. Realizamos a consulta
aos documentos intitulados: “Referencial Curricular do Sistema SESI de Ensino/Ensino
Fundamental” (SESI, 2015), “Fazer Pedagogico: livro do professor” (SESI, 2010) e
“Movimento do Aprender” - livro do aluno (SESI, 2010), dos cinco primeiros anos do ensino
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fundamental, e ainda o documento intitulado “Didlogos sobre Avaliagdo da Aprendizagem”
(SESI, 2014).

O Servigo Social da Industria (SESI) é uma entidade de direito privado, estruturada
em base federativa, que fornece assisténcia social aos trabalhadores da industria e de
outras atividades semelhantes. Em ambito nacional, foi criado em 25 de junho de
1946, nos termos do Decreto-lei n® 9.403, a partir de um projeto social e politico da
Confederagdo Nacional da Industria (CNI) (SESI, 2015, p.10).

Observamos que o Sistema SESI apresenta um volume intitulado como “Referencial
Curricular do Sistema SESI - SP de Ensino” (SESI, 2015), o qual ¢ destinado ao registro de
todo o historico de atendimento desta rede, com as mudancas que aconteceram desde sua
criacdo, mudancas no tipo de publico a ser atendido, na estruturacdo curricular e na formacao
de professores. A rede iniciou suas atividades, em 1947, no atendimento aos jovens e adultos
para que desenvolvessem aptidBes para o desempenho de atividades profissionais e atualmente
atende toda a Educacdo Basica. Desde o ano de 2012, vem ofertando cursos técnicos®!, em

algumas unidades escolares (SESI, 2015).

Com o intuito de investir na formacéo continuada dos professores, a entdo Diretoria de
Educacdo Bésica promovia encontros com técnicos educacionais® e os professores da rede
SESI, desde o ano de 2001. Esses encontros, que trabalhavam com a reflex&o da e sobre a
pratica em sala de aula, contribuiram para a construcdo do documento intitulado Referenciais
Curriculares da Rede Escolar SESI — SP, publicado em 2003 e que trouxe uma reformulacao
do curriculo desta rede de ensino (SESI, 2015).

No processo de reflexdo sobre o curriculo, foram inseridos alguns conceitos que
fortaleceram a pratica pedagdgica: habilidades e competéncias, unidades
significativas, expectativas de ensino e aprendizagem e procedimentos
metodoldgicos. (SESI, 2015, p.20).

31 Técnico de Alimentagdo Escolar, Técnico em Seguranca do Trabalho e Técnico de Lazer
32 Essa fungdo, chamada de Analista Técnico Educacional, foi criada no ano de 2001 e esses profissionais tinham
0 objetivo de atuar em parceria com os educadores
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Em atendimento a Lei n.° 11.274/2006 que, ao alterar o texto dos artigos 29, 30, 32 e 87
da Lei de Diretrizes e Bases, amplia a duracdo do ensino fundamental para nove anos, o SESI
passa a atender as criancas de seis anos de idade no 1° ano do ensino fundamental e, paralelo a
esse processo, implementa progressivamente o ensino em tempo integral, no qual se amplia a

permanéncia das criangas na escola.

Entre 2009 e 2013% foram elaborados e publicados o material didatico da rede SESI, os
quais foram organizados em trés volumes: o livro do aluno, o livro de textos e o livro do
professor (no caso dos anos iniciais do ensino fundamental, todos foram publicados no ano de
2010). Este ultimo contém as orientagdes pedagdgicas, direcionadas ao docente, para o
desenvolvimento das unidades de trabalho e suas respectivas atividades, de cada um dos

componentes curriculares.

Com o objetivo de contribuir para a elevagédo da qualidade educacional dos brasileiros,
em 2009, a rede SESI passa a realizar convénios com outras instituicbes e a concepcao
pedagdgica desta rede de ensino passa a ser implantada em diferentes municipios do estado de

Sao Paulo.

A concepc¢do de educacdo do Sistema SESI de ensino fundamental engloba ensino,
aprendizagem e pesquisa®, numa abordagem sociointeracionista, “que considera o
conhecimento como processo de construcdo fundado no didlogo permanente entre professores
e estudantes” (SESI, 2015, p. 28). Observamos que a elaboragao da concep¢éo de educacdo do
Sistema SESI de ensino fundamental, chamada de interacionista ou sociointeracionista, recebeu
contribuic6es de diferentes teorias classicas. As contribui¢des do psicologo L. S. Vygotsky, do
bidlogo e epistemologo Jean Piaget, do médico, psicélogo e educador Henri Wallon e também
do pesquisador norte-americano David Ausubel, sdo evidenciadas e subsidiam a construgédo
desta concepcdo em apresentagdo. “Os trés pensadores expressam a preocupagdo atual em
entender a relacdo dindmica e dialética existente entre a acdo humana e 0s contextos historicos,
sociais e culturais em que essas agoes ocorrem” (SESI, 2015, p. 29). Organizamos as principais

contribuicdes dos tedricos que sustentam a concepcao de educacdo, no quadro 13.

33 Esse periodo compreende a elaboracdo do material didatico do ensino fundamental e ensino médio. No caso
desta pesquisa estamos utilizando apenas o material referente aos anos iniciais do ensino fundamental.

34 A pesquisa é concebida como uma atitude cotidiana, tanto do professor quanto do estudante, que é visto como
um sujeito ativo e protagonista na investigacdo e na busca de respostas (SESI, 2015, p.34).
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Quadro 13- Principais contribuicdes dos tedricos que embasam a concepcdo de
educacéo do Sistema SESI .

Teoricos Contribuicdes Palavra - chave
A teoria de Piaget contribui na compreensdo do papel ativo do

c B sujeito, isto é, a acdo do sujeito sobre o objeto de conhecimento, a
S g fim de atribuir uma aplicabilidade conceitos de assimilacdo e Acédo
”oa acomodacao, erro construtivo, conflito cognitivo (desequilibrio e
equilibracdo).
-~ Vygotsky enfatiza a relacdo do sujeito com o conhecimento como
- é uma interacdo entre sujeitos viabilizada pela linguagem. Dessa Interacao
&3 forma o conhecimento se constréi nas relagGes interpessoais [...] A me diagéo’
> A ) . u .
< construgao individual é o resultado das interagdes entre individuos
mediados pela cultura (SESI, 2015, p33).
c Chama a atengdo para os aspectos emocional, afetivo e sensivel do
S S ser humano. Entende que a cr_ian(;a é um ser total, ativo e concreto o
2 c;cs e a escola deve enxerga-la assim. As praticas escolares devem estar Afetividade
em contato com o meio social.

Contribui com o conceito de aprendizagem significativa, que
advoga que aprender implica ser capaz de relacionar e acessar
novos conteudos, ampliando ideias j& existentes na estrutura | Aprendizagem
mental. O conteldo a ser ensinado precisa ser potencialmente significativa
revelador e o estudante precisa estar disposto a estabelecer relagtes
de maneira consistente e ndo arbitréria (SESI, 2015, p. 34).

Fonte: Referencial Curricular do Sistema SESI — SP de ensino/Ensino Fundamental (SESI — SP, 2015, p.29 — 34).

David
Ausubel

E possivel observar que a concepgdo de educacdo deste sistema de ensino apresenta,
entre outros, dois tedricos (Jean Piaget e Lev Vigostsky) representantes de conceitos e
concepcdes de homem, de sociedade, de desenvolvimento psiquico e de processo de
aprendizagem, que sdo distintos (MARTINS, MARSIGLIA, 2015), o que revela uma auséncia
de dialogo entre as teorias e 0s estudiosos. Fica 0 questionamento de como se desenvolve uma
concepgdo de ensino e, consequentemente, como acontece o desenvolvimento das praticas
pedagdgicas baseadas em conceitos divergentes. De que forma os professores sdo orientados e

orientam suas aulas a partir de tais concepgdes?

A organizagdo curricular desta rede de ensino prevé a interdisciplinaridade dos
componentes curriculares, a dialogicidade (tanto nas &reas de conhecimento quanto na relacéo
professor — aluno), a contextualizagdo dos conteudos escolares (favorecedora da construcéo de
significados) e também desenvolvem as perspectivas de ensino e aprendizagem pautadas em
competéncias e habilidades, indicadas a partir das expectativas de ensino e aprendizagem®® para

cada componente curricular.

35 Optamos por inserir as expectativas de ensino e aprendizagem ao final deste subitem, no quadro 14.
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[...] as expectativas de ensino e aprendizagem explicitam a ac8o docente e do
estudante, articulando a triade: objetivos (intencdo da agdo educativa), contetidos (nas
dimensdes® conceituais, atitudinais e procedimentais), competéncias e habilidades.
(SESI, 2015, p.41).

Os conteudos estdo organizados em unidades significativas, que “t€ém um carater de
integracdo e coeréncia entre as areas e, portanto, séo o fio condutor na efetivacdo do curriculo
na sala de aula (SESI, 2015, p4l). E para essa efetivacdo, o professor utiliza procedimentos
metodoldgicos que “tém como objetivo explicitar uma pratica pedagdgica direcionada a uma
aprendizagem significativa” (SESI, 2015, p.41). Os procedimentos apresentados, nesta
proposta, ndo sdo lineares e sequenciais, mas representam acoes integradoras. Sdo definidos
por: mobilizacdo, levantamento de conhecimentos prévios, analise e tomada de decisdo,

problematizacéo, sistematizacédo e avaliacao.

A avaliacdo da aprendizagem é constituida por acGes que acontecem ao longo do
processo de aprendizagem do aluno para que possa subsidiar o professor nas mediacdes e

intervengdes em sala de aula.

No Sistema SESI-SP de Ensino, a Avaliacdo Educacional tem como finalidade a
coleta, a organizacéo, a analise e o julgamento de dados e informagGes que contribuam
para o conhecimento do processo de ensino e aprendizagem dos estudantes e para a
reflexdo sobre as variaveis que interferem na construcdo da qualidade educacional, a
fim de subsidiar a tomada de decisdo diante dos desafios identificados.

Para dar visibilidade & qualidade da educacdo vivenciada no Sistema SESI- SP de
Ensino, sdo necessarias metodologias que abarquem tanto os aspectos quantitativos
como os qualitativos, o uso de diferentes estratégias avaliativas e diversos
instrumentos, evidenciando os processos e também os resultados produzidos. (SESI,
2015, p. 46).

Para ter todo esse panorama avaliativo, a rede utiliza e considera as quatro dimensdes
da Avaliacdo Educacional: a Avaliacdo Institucional, a Avaliagcdo de Programas e Projetos, a

Avaliacdo de Sistemas e a Avaliacdo da Aprendizagem, as quais interagem e podem dar

% De acordo com Zabala (1998), os contelidos compreendem quatro dimensdes: conceitual, procedimental,
atitudinal e factual, os quais devem ser contemplados de forma integrada, significativa e gradual.
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subsidios umas as outras. Daremos maior atencdo a Avaliacdo de Sistemas e a Avaliacdo da
Aprendizagem, por serem eixos principais desta pesquisa.

[...] a Avaliacdo de Sistema se constitui como uma forma de acompanhamento do
processo educativo de uma rede de ensino, fornecendo dados consistentes e cientificos
sobre o desempenho académico dos estudantes [...] A analise dos dados coletados
nessas avaliagdes é fundamental para a elaboragdo de planos de gestéo cuja finalidade
é a melhoria do processo de ensino e aprendizagem. (SESI, 2015, p. 48-49).

Entendemos que hd uma valorizacdo dos resultados da avaliacdo de Sistemas, no
momento de definicdo das acbes do Plano de Gestdo da escola, porém, também fica claro que
os resultados externos devem ser confrontados com os internos e “diante deles, produzir
diretrizes, planejar e executar agdes” (SESI, 2015, p. 49). E para esse confronto de informagdes,
ha que se utilizarem as avalia¢cdes de aprendizagem aplicadas pelo professor (mas que nao estdo
representadas unicamente pelos instrumentos e, sim, por todas as evidéncias durante o0 processo
de aprendizagem dos alunos, isto &, pelo monitoramento realizado pelo professor durante todo

0 processo de ensino e de aprendizagem).

A proposta avaliativa do Sistema SESI atende ao disposto na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional 9394/96, artigo 24, que assegura “a avaliacdo continua e cumulativa do
desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais”, a rede, entdo, da énfase a
avaliacdo formativa, a qual exige de seus docentes uma postura diferenciada na acéo avaliativa.
Esta deve subsidiar o seu cotidiano e sera a fornecedora de informag6es do desenvolvimento

dos alunos e de possiveis ajustes que deverao ser feitos.

Como explicitado, as perspectivas de ensino sao apresentadas a partir das expectativas
de ensino e aprendizagem, as quais transcrevemos a seguir, divididas por ano de escolaridade,
com foco apenas no componente de Lingua Portuguesa. Observamos também que, além das
expectativas de ensino, o Sistema SESI determina metas®’ a serem alcancadas ao final de cada
ano escolar, em cada componente curricular. Na sequéncia, no quadro 14, apresentamos as

expectativas de ensino e aprendizagem do 1° ao 3° ano e no quadro 15, as metas de cada ano.

37 As metas sdo definidas para cada componente de ensino, os quais estdo organizados em areas de conhecimento:
Linguagens e Cédigos; Ciéncias Humanas; Ciéncias da Natureza e Matematica.
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Por se tratar de objetivos de aprendizagem dos alunos, o como devem chegar ao final do ano

letivo, também transcrevemos para posterior embasamento de anélise.

Quadro 14 — Expectativas de ensino e aprendizagem do Sistema SESI no componente de

Lingua Portuguesa (1° ao 3° ano)

Expectativas de ensino e aprendizagem do Sistema SESI

10

20

30

Estabelecer a correspondéncia entre o oral e 0 escrito em situacdes de uso de textos
ja memorizados pelos alunos (parlendas, poemas, cantigas, quadrinhas, trava —
linguas, entre outros).

Participar de situacOes onde seja necessario formular e responder perguntas, explicar
e ouvir explicagfes, manifestando opinides e reformulando-as a partir da explanagédo
de outros pontos de vista, sem sair do assunto tratado.

Ler e escrever textos utilizando-se dos conhecimentos que possui sobre a escrita.

Ler a partir de indicios gréaficos (letras conhecidas, nomes e titulos memorizados),
iconicos (imagens ou ilustracbes) e do uso de estratégias variadas de leitura
(antecipagdo, selecdo, inferéncia e verificacdo) de acordo com suas possibilidades,
desenvolvendo progressivamente a leitura convencional.

Ler diferentes géneros textuais como forma de ampliar o repertério oral e escrito
(contos de fadas, maravilhosos, fantasticos e de assombracdo, poemas, parlendas,
lendas, mitos, fabulas, quadrinhas, piadas, adivinhas, trava-linguas, literatura de
cordel, cangdes, diarios, etc.) compreendendo a ideia central dos mesmos.

Ler e escrever diferentes géneros textuais (listas, adivinhas, bilhetes, cantigas,
parlendas, contos de fadas, maravilhosos e de assombracdo, receitas, classificados,
avisos, blogs, e-mails, cartas, telegrama, quadrinhas, postais, diarios, etc.)
reconhecendo suas caracteristicas no contexto de producéo (estrutura, funcéo social,
finalidade, etc.).

Perceber nas praticas diarias de leituras de diferentes géneros textuais seu diferentes
propositos: a busca de informacdes e dados especificos, a resolugdo de problemas, a
leitura como forma de entretenimento, e outros.

Produzir escritas diversas (titulos de histérias, rétulos, nomes de personagens, etc.)
utilizando-se de letras moveis e assim apropriar-se do cédigo alfabético.

Escrever textos de autoria adequando o género textual ao prop6sito comunicativo da
producdo escrita, criando diferentes versdes (mudanca do género, de final, inicio ou
trama da historia, etc.) de acordo com a finalidade do texto.

Reconhecer o sentido das palavras e expressdes no texto, recorrendo ao dicionério
quando necessario, com a ajuda do professor.

Escutar, interpretar e recontar oralmente diferentes géneros textuais, historias
conhecidas cotidianas e situagfes vividas, compartilhando ideias, preferencias,
sentimentos, opinides, ampliando seu repertorio verbal, a clareza e ordenacao na fala.

Produzir textos escritos considerando o contexto de producdo (destinatarios,
finalidade, lugar, caracteristicas e estrutura do género).

Produzir textos de autoria, oralmente, com clareza, fluéncia e adequacéo ao propdsito
comunicativo.

Apropriar-se gradativamente do uso da letra cursiva compreendendo —a como outra
forma de escrita.

Ler diferentes géneros textuais, utilizando-se das estratégias de leitura como forma
de ampliar a fluéncia leitora.

Reescrever textos de forma coesa e coerente, atentando-se para a segmentagdo das
palavras e as irregularidades diretas da ortografia.

X | X| X| X| X

Revisar textos coerentes e coesos utilizando algumas convengdes da escrita
alfabética: mailscula (nos nomes préprios, inicio de paragrafos e frases) e sinais de
pontuacdo.
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Construir progressivamente as regras ortograficas das palavras utilizadas nos textos X
produzidos sistematizando-as e utilizando-as em suas producdes escritas.
Sintetizar pontos fundamentais de um texto através da escrita ou da oralidade.

Reescrever textos de forma coesa e coerente atentando-se para regularidades
ortograficas (com regras) e as irregularidades (sem regras) de uso comum da X
ortografia.

Fonte: Fazer Pedagdgico (SESI, 2010, p. 44-45)

O quadro acima representa as expectativas de ensino e aprendizagem dos trés primeiros
anos do ensino fundamental, que embasam o trabalho do professor e subsidiam o alcance das

metas apresentadas no quadro 15.

Quadro 15 — Metas de aprendizagem do 1° ao 3° ano do ensino fundamental no
componente de Lingua Portuguesa

Ano Metas
10

O dominio da escrita com hipétese alfabética;

A leitura convencional e/ou utiliza¢do de estratégias que permitam a leitura;

O uso da linguagem oral com coeréncia (encadeamento de ideias, fatos e acdes);

A producéo de textos escritos (de acordo com 0s conhecimentos que possui sobre a

escrita);

A interpretacdo e compreensdo de textos diversos;

O reconto de diferentes textos.

A leitura autbnoma e convencional;

A producdo de textos escritos com o uso de convencges da escrita: regularidades diretas,

irregularidades de uso comum, maidscula no inicio de frases e nomes proprios e sinais

de pontuag&o: ponto — final, interrogacdo, exclamagao e paragrafo;

e Ainterpretacdo e a compreensao de textos diversos;

e O reconto e a reescrita de diferentes textos.

30 e A leitura autbnoma e convencional;

e A producdo de textos escritos com o uso de convengdes da escrita: regularidades diretas,
irregularidades de uso comum, maitscula no inicio de frases e nomes proprios e sinais
de pontuacdo: ponto — final, interrogacéo, exclamacgéo, virgula, paragrafo e dois —pontos;

e Os aspectos ortograficos relacionados a regularidades morfoldgicas, gramaticais e
contextuais podem ser trabalhadas de acordo com as dificuldades das criangas em
situacdes de producéo de texto, porém ndo tem carater obrigatdrio ao final deste ano.

Fonte: Fazer Pedagogico (SESI, 2010, p. 44 — 45).

20

Observamos que as expectativas de ensino e aprendizagem do 1° ao 3° ano do Sistema
SESI — SP de ensino mantém-se as mesmas de um ano para o outro, sendo introduzidas algumas
expectativas diferentes nos anos subsequentes. O que nos da um parametro da progressao de
trabalho séo as metas referentes a cada ano escolar e a leitura das orientagcdes pedagdgicas

direcionadas ao professor.
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2.3 Orientacbes metodologicas para as praticas de leitura e escrita nos curriculos do
Estado de S&o Paulo e do Sistema SESI.

Neste subitem, pretendemos apresentar as propostas metodoldgicas do componente de
Lingua Portuguesa, do 1° ao 5° ano do ensino fundamental, das redes de ensino ja citadas.
Comecaremos com a apresentacdo dos procedimentos metodoldgicos identificados nos
materiais de orientacdo ao trabalho do professor® das duas redes de ensino e, posteriormente,
0s quadros com 0s géneros textuais contemplados nos materiais didaticos, no componente de
Lingua Portuguesa, utilizados pelas redes de ensino citadas. Utilizamos a definicdo dos
agrupamentos de géneros realizado por Schneuwly e Dolz (2004) e organizamos por ano
escolar, com o intuito de verificar e planificar os géneros contemplados para utilizacdo no

processo de ensino e aprendizagem das criancas matriculadas nestas redes de ensino.

2.3.1 A leitura, a escrita e a oralidade no componente de Lingua Portuguesa da
proposta curricular do Estado de S&o Paulo.

Apos a leitura dos Guias de Planejamento e Orientagdes Didaticas dos trés primeiros
anos do ensino fundamental, organizamos as principais praticas apresentadas que embasam o
trabalho em sala de aula dos docentes que compdem o grupo de profissionais representantes do

estado de Sdo Paulo, os quais se encontram no apéndice desta pesquisa.

Nos volumes consultados, ficou claro que sdo apresentadas sugestdes de trabalho ao
professor; que o guia ndo representa o planejamento docente e que seu uso esta vinculado a
formacdo docente, devendo ser utilizado como subsidio para discussfes nas Aulas de Trabalho
Pedagogico Coletivo — ATPC.

[...] teoria e pratica se complementam, acdo-reflexdo-acdo se sucedem; planejamento,
intervencgdes didaticas e avaliagdo dialogam permanentemente.

Nenhum material, por melhor que seja, substitui as acdes pontuais do professor,
entretanto, um planejamento consistente, com acompanhamento e recursos didaticos
disponiveis, pode permitir que o professor se concentre naquilo que é mais relevante:
a aprendizagem de seus alunos. (SAO PAULO, 2014, p. 5-6).

38 A rede estadual ndo possui um documento especifico com orientagOes sobre a metodologia do trabalho com o
componente de Lingua Portuguesa. Por tal motivo, buscamos, no material didatico utilizado e nas orientacfes do
guia de planejamento do professor, conhecer a metodologia utilizada nesta rede de ensino.
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O material utilizado pelo Estado de Sdo Paulo nos anos iniciais é composto pelo Caderno
de Atividades, Livro Texto e Guia de Planejamento e OrientacGes Didaticas. Este ultimo
apresenta sugestfes e encaminhamentos das atividades de Lingua Portuguesa, divididas em
atividade permanente, projeto didatico e sequéncia didatica, as quais sdo organizadas em um
quadro de rotina semanal. Tanto nos quadros de rotina quanto em todo o contetido existente no
material, fica evidenciada a importancia de uma rotina de leitura diaria, a qual ira oscilar nos
momentos em que sera realizada pelo professor e nos momentos em que sera realizada pelos

alunos (do 1° ao 5° ano do ensino fundamental).

Como o objetivo da proposta é a formacdo de leitores e escritores competentes,
evidencia-se que, no comego do processo da alfabetizacdo%, entendida como “a aprendizagem
do sistema de escrita e da linguagem escrita em seus diversos usos sociais” (SAO PAULO,
2014a, p.17), é preciso organizar um espaco onde as criangas interajam com os textos. O Guia
de Planejamento e Orienta¢es Didaticas do 2° ano do ensino fundamental sugere ao professor
a colagem de textos e tabelas nas paredes, além é claro, das situacGes de leitura, manuseio,
reflexdo, apreciacdo e producdo textual, para que possam, gradativamente, percebendo e se

apropriando das diferentes funcdes sociais de cada género textual.

Quanto mais acesso a cultura escrita, mais possibilidades de construcdo de
conhecimentos sobre a lingua. Isso explica o fato de as criangas com menos acesso a
essa cultura serem aquelas que mais fracassam no inicio da escolaridade e, diga-se,
s80 as que mais necessitam de uma escola que ofereca préaticas sociais de leitura e
escrita. (SAO PAULO, 2014a, p. 19).

A meta do Estado de S&o Paulo é que as criangas cheguem ao final do 2° ano escrevendo
alfabeticamente. Sendo assim, nesta concep¢do de educacdo, € aceitavel que encontremos
criangas matriculadas no 2° ano do ensino fundamental que ainda ndo tenham dominado o
codigo da escrita e, assim, o material deste ano traz algumas orienta¢des de trabalho com o
processo de aquisi¢do da escrita. Retoma o conceito e a execucdo da sondagem, da planilha de
acompanhamento da evolucdo da aquisicao da escrita, com o intuito de “planejar atividades
mais adequadas e as intervengdes mais eficientes” (SAO PAULO, 2014a, p.50) e também para
realizar a escolha dos agrupamentos produtivos. O mapa de sondagem torna-se, entdo, um dos

instrumentos de orientagdo do planejamento das atividades a serem desenvolvidas com os

39 A concepcéo de educacdo do estado néo define que a crianga chegue a escola sem nenhum conhecimento sobre
a leitura e a escrita, pelo contrario, evidencia que sdo processos que podem comecar antes da escolaridade e que
cabe ao professor ampliar e sistematizar esse conhecimento.
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alunos, a fim de “incentivar o intercAmbio entre os alunos com escrita alfabética e ndo

alfabética” (SAO PAULO, 2014a, p.30).

Para conhecimento da metodologia utilizada em Lingua Portuguesa no Estado de Sé&o
Paulo, consultamos o material de orientacdes pedagdgicas®® do professor, do 1° ao 3° ano,
organizamos as principais orientacOes e disponibilizamos no apéndice deste trabalho.

Realizamos a leitura do Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas do 1° ano (SAO
PAULO, 2014d) e observamos que além de realizar explicacOes tedricas sobre a importancia
do aprendizado dos contetidos apresentados para a faixa etéria, também traz uma coletanea de
textos complementares para repertorio do professor. Os temas tratados referem-se a
organizacdo do espaco e a gestdo do tempo, a alfabetizacdo, a didatica e ao aprendizado da
escrita e da leitura, ao conceito de mito e ao trabalho com modalidades organizativas.

O material também traz a proposta do trabalho com projetos, por considerar que o
projeto “permite que a crianga reconheca um sentido para sua atividade” (SAO PAULO, 2014d,
p.98). Sugere as etapas e respectivas atividades a serem cumpridas, os textos a serem utilizados,
as estratégias de leitura e organizacdo dos alunos, que normalmente se apresentam em grupos
ou coletivamente. Nesses projetos, as criancas desenvolvem atividades de oralidade, de leitura,
pesquisa/entrevista, escrita coletiva/duplas, elaboracdo de bilhetes, fichas informativas,
cartazes, desenhos legendas, mural. Ao longo do 1° ano do ensino fundamental sdo
desenvolvidos dois projetos, os quais, além de trabalharem com as especificidades dos
contetidos propostos, também contribuem no processo de alfabetizacdo das criancas.

Nas oportunidades de realizarem a escrita a partir de seus conhecimentos ja construidos,
observamos gque sdo, em sua maioria, propostas de atividades coletivas, em quartetos ou duplas.
S&0 poucos 0s momentos em que se propde a escrita individual. No livro do aluno, intitulado
“Coletanea de Atividades”, observamos a presenca dos géneros contemplados para esse ano
escolar, porém, ndo mantém o portador original, isto &, sdo textos adaptados para o material do
aluno: escritos em caixa alta e sem as caracteristicas do portador original. Quanto as atividades
voltadas a analise do sistema de escrita, identificamos algumas cruzadinhas com banco de
palavras, uso das letras modveis para registro do nome, identificacdo de palavras para as
respostas de adivinhas, registros de diferentes listas, localizacdo de palavras ditadas pelo
professor e identificacdo de imagens e palavras/legendas/titulos.

40 Reiteramos a informacéo da auséncia de um registro compilado com a concepcéo de ensino e metodologia das
areas de conhecimento. Utilizamos os Guias de Planejamento e Orienta¢es Didaticas do professor, do 1°, do 2° e
do 3° ano do ensino fundamental.
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No livro do aluno, identificamos o trabalho com o nome e sobrenome da criancga, dos
colegas da turma e dos membros da familia; producgdo de listas, localizacdo de palavras em
listas ou banco de palavras; segmentacdo de palavras a partir da leitura de um poema (néo se
trata de um texto memorizado) e jogo da memdria (imagem/palavra). O uso das adivinhas, da
ordenacdo das parlendas e das cruzadinhas continua nesse ano escolar, com a mesma estratégia
do banco de palavras. Ha um predominio de atividades que privilegiam a identificacdo de
palavras e titulos. A escrita ou reescrita de pequenos textos e/ou trechos de historias conhecidas,

aparecem poucas vezes.

No livro do aluno do 3° ano, observamos que os momentos de producdo poderiam
oportunizar maiores acdes das criancas e que 0s textos apresentados poderiam estar mais
conectados com a realidade da crianca, mantendo a fonte e o portador original, apresentando
imagens mais préximas da realidade. Ficamos com a impressdo de que h&a uma adaptacdo para
acrianca nessa faixa etéria, o que acaba empobrecendo o trabalho com a diversidade e variedade
de géneros textuais. Ndo entraremos na analise das atividades, pois ndo é nosso foco de
pesquisa, mas deixaremos registrada a necessidade de se reverem as atividades propostas para
as criangas, respeitando o trabalho com a alfabetizacdo e o letramento, pois, assim como afirma
Soares (2003, p. 19), a especificidade da alfabetizacdo, da apropriacdo do sistema de escrita, €

feito junto com o letramento, “com textos reais”.

Até aqui apresentamos as sugestdes de encaminhamentos para o desenvolvimento do
aprendizado da leitura e da escrita e algumas atividades do material do aluno. No quadro 16,
apresentamos os géneros contemplados*! em cada ano escolar para a realizagio do trabalho com
as estratégias descritas nos quadros anteriores, lembrando que em todos os Guias de
Planejamento, os professores séo orientados a ampliar o repertério de conhecimento dos
géneros textuais, apresentando uma diversidade no momento de leitura que deve ser realizado

diariamente.

41 |dentificamos os textos utilizados para leitura, introducéo de atividades e/ou execucdo de atividades no material
do aluno, independentemente da diversidade de apresentacfes e aprofundamento do trabalho. Ainda encontramos
atividades com cantigas/musicas, poemas, imagens diversas e atividades de producdo de cracha, etiqueta, agenda
telefonica.
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Quadro 16 - Géneros textuais contemplados no material didatico do Estado de S&o Paulo no
componente de Lingua Portuguesa

Agrupamento 1°ano 2° ano 3%ano

NARRAR Parlenda, curiosidade, | Contos de  fadas, | Contos, piada,
mito, lenda, poema, | parlendas, fabula, | quadrinha,
mausica, adivinha. adivinha, curiosidade. | curiosidade, fabula.

EXPOR Fichas informativas, | Divulgagdo cientifica, | Divulgagédo cientifica,
cartaz, textos | listas, ficha técnica. verbete, ficha técnica.
informativos, tabela,
listas.

ARGUMENTAR

INSTRUIR/ Texto instrucional | Receita. Regras de jogos.

DESCREVER (brincadeiras).

RELATAR Biografia.

Fonte: Guia de Planejamento e Orientagdes Didaticas — 1° ao 3° ano (SAO PAULO, 2014).

Ainda encontramos nos Guias de Planejamento, indicacGes de leituras diarias a serem
realizadas pelo professor aos seus alunos. Nos trés primeiros anos do ensino fundamental, s&o
indicadas leituras de textos da esfera literaria: contos de fadas, contos populares e mitos e, uma

vez por semana, textos de divulgacdo cientifica (como verbetes e textos explicativos).

2.3.2 A leitura, a escrita e a oralidade no componente de Lingua Portuguesa da
proposta curricular do Sistema SESI de ensino.

A proposta curricular do SESI prevé que o trabalho para a formacdo de leitores e
escritores competentes, ndo é tarefa exclusiva do componente de Lingua Portuguesa. O trabalho
deve perpassar todos os componentes, cada qual com o uso de estratégias de exploragdo da
diversidade textual que compde a sua area de conhecimento e de forma articulada, para que ndo

haja fragmentagédo dos saberes.

O ensino da lingua, fundamentado na abordagem sociointeracionista, compreende a
aprendizagem desta como um processo dindmico que ndo pode restringir-se a analise de formas

linguisticas.

E pressuposto essencial do sociointeracionismo o fato de que os sentidos n&o existem
por si sés; na verdade, os sentidos constréem-se na interacdo verbal e sdo resultado
das condicBes de producdo dos discursos: quem diz o que, para quem, em que
situacdo, através de que género textual, com que prop6sito comunicativo e com que
escolhas linguisticas e extralinguisticas. (MENDONCA, 2007, p.38).
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O trabalho de reflexdo da lingua, realizado na escola, deve ampliar o dominio que o
aluno tem sobre o uso desta lingua, capacitando-os a produzir textos orais e escritos, adequados
ao contexto de uso, a situacdo comunicativa. A reflexdo pauta-se nas atividades epilinguisticas
e metalinguisticas. “Nos primeiros anos do ensino fundamental, as atividades epilinguisticas
devem ser privilegiadas, centrando-se na reflexdo sobre a lingua em situaces de producéao e
analise textuais” (SESI — SP, 2015, p. 64). O trabalho de reflexdo da lingua através dos géneros
textuais, nesta rede de ensino, potencializa o desenvolvimento das habilidades de falar, escutar,

ler e escrever.

Para o desenvolvimento da competéncia comunicativa oral, a crianca devera participar
de situacGes de respeito as diferentes opinides, de argumentacdo e de adequacéo aos contextos
comunicativos. A aprendizagem da lingua escrita, a alfabetizacdo, é entendida como um
“processo de ensino e aprendizagem que inclui tanto a compreensao do sistema de escrita como
as suas possibilidades de uso em praticas sociais” (SESI, 2015, p.66). Para o desenvolvimento
da leitura — considerada contetido a ser ensinado - € importante o acesso aos diferentes géneros
textuais e a organizacdo de uma rotina de leitura. Nesses momentos de leitura, € importante que
o aluno conheca “os propositos da leitura (ler por prazer, ler para aprender, ler par conhecer, ler

para informar-se...), pois ndo podera ler do mesmo modo diferentes textos” (SESI, 2015, p. 72).

A organizacdo do trabalho com o0s géneros textuais é sistematizada através de
sequéncias didaticas, ou seja, “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito, com a finalidade de ajudar o

estudante a dominar melhor um género textual” (SESI, 2015, p.75).

Quadro 17 - Géneros textuais contemplados no material didatico do Sistema SESI no
componente de Lingua Portuguesa

Agrupamento 1°ano 2° ano 3% ano
NARRAR Contos de fadas, fabula, | Contos de bruxa, tirinha. | Conto, lendas.
parlendas, trava — lingua.
EXPOR Ficha técnica, lista. Tabela, relatorio | Divulgacdo  cientifica,

cientifico, curiosidade, | entrevista, lista.
texto expositivo, cartaz.

ARGUMENTAR | Classificados, carta. Carta
INSTRUIR/ Receita, texto | Texto instrucional de
DESCREVER instrucional. experimento, receita
RELATAR Convite, noticia, | Entrevista, agenda, | Causo, anedotas, noticia,
biografia. biografia, relato  de | reportagem, biografia e
experiéncia vivida, | autobiografia.

cartdo postal, e-mail.

Fonte: Movimento do aprender/Linguagens (1° ao 3° ano) (SESI, 2010)
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Esses géneros, citados no quadro 17, ndo sdo apenas apresentados aos alunos. De acordo
com as orientacbes pedagogicas, sdo realizadas diversas atividades para aproximacao,
conhecimento de caracteristicas, funcdo, escrita, reescrita, revisdo e em alguns momentos,
producdo de autoria. Ao aluno, sdo proporcionadas situacdes de acdo sobre 0 objeto de ensino,

ora individualmente ora em duplas e/ou grupos, chamados agrupamentos produtivos.

Encontramos, no material didatico do aluno e nas orientacdes pedagodgicas ao trabalho
do professor, a proposta de trabalho com outros tipos de textos*?, os quais ndo s&o registrados
na referéncia utilizada, mas, os préprios autores consideram que “os agrupamentos assim
definidos ndo sdo estanques uns com relagdo aos outros; ndo é possivel classificar cada género
de maneira absoluta em um dos agrupamentos propostos” (SCHNEUWLY, DOLZ, 2014, p.
59). Entdo, a partir da especificacdo das capacidades de linguagem dominante apresentadas em
cada agrupamento, classificamos nas tipologias apresentadas. Apenas ndo classificamos o
poema, pois dependerd do contexto do poema utilizado. Por exemplo: no 1° ano os alunos
conhecem um poema com a funcao de vender algo, denominado no material como classificados
poéticos. Sendo assim, o poema poderia ser classificado como texto argumentativo ou

expositivo.

O Sistema ainda possui um volume intitulado “Muitos textos... tantas palavras” para
cada ano escolar, com diferentes géneros textuais, como forma de aprofundar os assuntos
abordados e ampliar o repertorio dos géneros. O livro “contém uma selecao de textos, cujo
critério esta ancorado na qualidade, na adequacg@o e na variedade de géneros textuais” (SESI

2010, p. 40), os quais podem ser utilizados em diferentes momentos.

2.3.3 Convergéncias nas concepc¢des de educacdo do Estado de Sao Paulo e do
Sistema SESI

Apesar de nédo ser o foco desta pesquisa, realizamos algumas leituras que nos

forneceram informacgodes acerca das concepgOes de educagdo do Estado de S&o Paulo e do

42 Histéria em quadrinhos, curiosidades, listas, poemas, musicas, ficha, etiqueta, cartaz, rétulo, logomarca, texto
informativo, parlenda, trava-lingua, convite.
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Sistema SESI — SP de ensino, e nos chamou a atengdo a semelhanca®® de alguns conceitos

utilizados.

A concepcao do Estado de Sao Paulo considera o “conhecimento como produto
de uma atividade mental por parte de quem aprende, que organiza e integra informacoes e novos
conhecimentos aos ja existentes, construindo relagdes entre si” (SAO PAULO, 2008, p. 7). A
“construcdo”, palavra - chave nesta definicdo de conhecimento, converge com a definicdo da
concepgdo do SESI, quando consideram que o “conhecimento ¢ um processo de construgdo
fundado no didlogo permanente entre professores e estudantes”. Apesar de ndo haver a presenca
da palavra dialogo na concepcédo do Estado, pressupomos que a relacdo aluno — professor seja

pautada no didlogo, o que indicaria outra semelhanca.

Outra similaridade identificada refere-se ao uso das expectativas de ensino e
aprendizagem como norteadoras dos contetidos, habilidades e competéncias. A diferenca se
encontra na redacdo das mesmas: no Estado encontramos uma especificidade para cada ano
escolar, enquanto que no SESI as expectativas se repetem e o professor tem como norteador

apenas as metas de cada componente.

A interdisciplinaridade, a acdo do aluno, a intervencdo ao longo do processo
pedag6gico, a avaliagdo formativa, os géneros textuais como objeto de ensino, o planejamento
a partir do diagndstico das especificidades da turma sdo outras convergéncias que encontramos
nas duas concepgdes de ensino.

O Estado de Séo Paulo tem como meta a alfabetiza¢do de todos os alunos aos
sete anos de idade, o que corresponde ao 2° ano do ensino fundamental. O Sistema SESI — SP

define como meta, ao final do 1° ano do ensino do fundamental, a escrita na hipotese alfabética.

Nas duas redes de ensino, alem da proposta do desenvolvimento do trabalho com
a avaliacdo formativa, o género textual é apontado como objeto de reflexdo e ensino da lingua
materna, inclusive no processo de alfabetizacdo. Se estamos falando de aquisicdo da leitura e
da escrita enquanto fungéo social, estas ndo podem estar fora da instituicdo escolar. Para tanto,
reiteramos que, para se alcangar os objetivos propostos, é de suma importancia o dominio
didatico e conceitual dos professores. Tais conhecimentos, adquiridos desde sua formacéo

inicial, devem ser aprimorados e ampliados ao longo de sua atuacao profissional. Um docente

4 Inserimos o0s conceitos que estavam explicitamente nas concepcdes, isto é, ndo realizamos uma analise
aprofundada de cada uma delas, por ndo ser o foco neste momento.
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que tenha condicOes de organizar situacOes de aprendizagem em que 0s alunos possam ser
alfabetizados na perspectiva de compreensao e uso dos textos que circulam socialmente. Tais
situacOes de aprendizagem, préximas a realidade do uso dos géneros textuais, alimentados por
diversos momentos de leitura e reflexdo sobre a lingua, s6 poderdo ser bem realizados se 0
docente tiver conhecimento dos objetivos a serem alcancados, dos conteldos a serem

desenvolvidos, ¢ “como” serem organizados.

Em virtude desta pesquisa analisar a avaliacdo em larga escala — SARESP- no
componente de Lingua Portuguesa, buscamos conhecer também as orientaces metodoldgicas
para o trabalho com tal componente nas redes de ensino estadual (a qual da origem as matrizes
de referéncia para elaboracdo da avaliacdo, a partir do curriculo do Estado) e particular (que
participava da avaliacdo por meio de adesdo). Ao observamos que ambas utilizam as
expectativas de ensino e aprendizagem como parametro orientador e se pautam no ensino da
lingua materna a partir dos géneros textuais, retomamos o foco do processo de alfabetizacdo e
letramento, bem como nos perguntamos quais seriam 0s conhecimentos imprescindiveis na
formacdo do docente que atuaria especificamente nos trés primeiros anos do ensino

fundamental.

Por considerarmos a importancia das especificidades do ensino da Lingua
Materna, do processo de alfabetizacdo e letramento, da extrema relevancia da formacédo
docente, discorremos no proximo capitulo sobre tais temas e trazemos o coordenador

pedag6gico como um dos contribuintes da formacao do docente dentro da instituicéo escolar.
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3. REFLEXOES SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES PARA 0OS ANOS
INICIAIS DA EDUCAGCAO BASICA

A necessidade de uma boa formagao para uma atuacao profissional adequada, para que
o docente, em exercicio, tenha condi¢des de planejamento, intervencdo, mediacdo, formacéo e
informacdo no processo de ensino e de aprendizagem dos alunos, ndo é novidade. Quando
falamos em “boa formacao docente”, nos referimos, além da sua formacao inicial e continuada,
no que se refere aos contetdos pedagdgicos e pertinentes a sua pratica docente, aos conteidos
especificos dos componentes curriculares os quais serdo responsaveis em desenvolver. O acesso
a esse contetido, muitas vezes, se da apenas na educacdo bésica e, entdo, ndo podemos garantir
qgue sejam de pleno dominio de todos os docentes, visto que sdo oriundos de diferentes

formacdes.

Em 2008, as pesquisadoras Gatti e Nunes (2009) coordenaram uma pesquisa sobre 0s
curriculos dos cursos de licenciatura, pelo Departamento de Pesquisas Educacionais da
Fundacdo Carlos Chagas, com apoio da Fundacédo Vitor Civita. Foram analisados os curriculos
de 165 cursos de licenciatura, presenciais, sendo que 71 eram de Pedagogia. Nesta pesquisa,
entre outras informacdes, identificaram que apenas 30% das horas das disciplinas da grade
curricular dos cursos de Licenciatura em Pedagogia sdo dedicadas a formacdo profissional
especifica®*; que os contetdos das disciplinas que sdo ensinados na educagdo bésica so
abordados de forma genérica e que ha pouca integracdo deste aluno com a escola (GATTI,
2009, p.152-153).

Temos, entdo, alguns pontos que se articulam, a partir da pesquisa realizada, e indicam
um grande problema na formacéo inicial desses docentes e refletem na qualidade educacional.
Se partirmos do principio de que esses professores possam ser fruto de uma educacdo bésica
com falhas, com deficiéncias na qualidade de contetidos e que o curso de licenciatura ndo supre
essa falha (o que na verdade nédo deveria nem ser suprir, e sim aprofundar os conhecimentos),
0 que sera reproduzido nas salas de aula? O que estd, atualmente, sendo reproduzido,
considerando que a pesquisa foi realizada em 2008 e estes grupos ja estejam atuando na area

educacional? Além deste problema conceitual nas areas de conhecimentos, ainda ha o problema

4 As pesquisadoras consideram os conhecimentos relativos a formagéo profissional especifica como sendo as
disciplinas que fornecem instrumental para a atuacdo do professor: conteidos do curriculo da Educacdo Basica
(alfabetizacdo e letramento, arte e educagdo, conhecimento logico — matematico, educacdo matematica, leitura e
escrita e lingua portuguesa); as didaticas, metodologias e praticas de ensino e também os saberes relativos a
tecnologia (GATTI, 2009, p 119).
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da deficiéncia da especificidade da pratica de ensino: o tema ndo é abordado de forma
aprofundada e ndo h& vinculo entre a teoria e a vivéncia nas escolas, isto é, o local mais fertil

de aprendizado sobre a docéncia é desconsiderado durante a formagc&o dos futuros professores®.

As discussfes acerca da formacdo docente, qualidade da educacdo, seja ela basica ou
superior, fomentam estudos, pesquisas, debates, politicas publicas; mas tem-se perdido no meio
do caminho o mais significativo: a instrumentalizacéo, isto &, a formacao que trara condicdes
do professor estar em sala de aula e realizar o seu trabalho. Em se tratando especificamente de
conteddos, € preciso que ele tenha dominio conceitual e gradativo destes, conhecimento dos
contetdos imprescindiveis que devem ser ensinados nos anos iniciais, isto é, além de conhecer,
deve saber a gradacdo desse conhecimento para que tenha condi¢des de organizar suas aulas,
independentemente de qual ano for lecionar. Por exemplo, em Lingua Portuguesa, quais sdo 0s
contetidos para um 1° ano? Muitos docentes recorrerdo aos livros didaticos para consultarem,
mas os livros ndo sdo os docentes. Sdo os professores que devem ter esse dominio, e esse
aprendizado deveria fazer parte de sua formacdo inicial e ser consolidado durante sua atuacédo

profissional.

Porém, para a realizacdo da articulacdo do saber conceitual, da gradacdo deste, dos
contetdos imprescindiveis e o procedimento didatico, o professor coloca em exercicio, 0s
diferentes saberes da profissao docente, “construidos e apropriados ao longo da carreira”
(MIZUKAMI, 2006, p. 2.). Esses conhecimentos séo organizados por Pimenta (1997) em trés

grupos:

1. Experiéncia: além dos saberes produzidos e acumulados no cotidiano da
profissdo, a autora ainda cita que a experiéncia de ser aluno, de saber o que é ser
professor (seja por vivenciar ou através da midia) também colaboram para a
construgdo da experiéncia de ser docente;

2. Conhecimento: este, ndo se reduz a informacdo. No caso dos professores, nas
escolas, tém a tarefa de trabalhar com as informacbes para se chegar ao
conhecimento, desenvolvendo habilidades nos alunos para operar, rever, e
reconstruir com sabedoria 0os conhecimentos cientificos, o que permitird aos
alunos uma nocdo de cidadania mundial. Porém, este trabalho est4

intrinsicamente conectado com o terceiro grupo, descrito na sequéncia;

4 Reiteramos que os dados referentes a falta de vinculo entre teoria e prética nas escolas é resultado da pesquisa
realizada, a qual também representa um recorte dos programas curriculares dos cursos de licenciatura.
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3. Saberes pedagdgicos: considerando a importancia do saber ensinar e a auséncia
de receitas didaticas, a autora enfatiza que os saberes pedagogicos séo os saberes
produzidos na acao e na reflexdo sobre o0 que se fez; os quais sdo mobilizados a

partir dos problemas que a prética coloca.

Em consonancia com a autora supracitada, ratificamos que durante a formagé&o inicial,
o licenciando j4 esteja inserido nas problematicas da vida escolar e ja4 comece “a ver, olhar e

analisar as escolas com os olhos nao mais de alunos, mas de futuros professores” (PIMENTA,

1997, p. 11).

Além dessa formacdo inicial, de extrema importancia, ha que se considerar que o futuro
docente continue a aprender e aprimorar seu oficio. Temos, entdo, a formagéo continuada, que
devera acontecer por iniciativa propria ou pelos incentivos e oportunidades da instituicdo
escolar a qual esteja vinculado. Ora, quando vamos a um médico, ha sempre os quadros, de sua
formacdo, pendurados na parede, como forma de dizer aos pacientes, que eles estdo em
atualizacdo constante e aptos a cuidarem — sinénimo de confiangca. Num saldo de cabeleireiro,
os diversos certificados expostos na parede, justificam os valores cobrados por cuidarem da
estética feminina, afinal, ha qualificacdo, horas de estudo e dedicacdo. Nos dois exemplos
citados, ha riscos e possiveis consequéncias no caso do erro. E o0s professores?
Independentemente de suas qualificagfes, as quais sdo vistas por alguns como mera obrigacgéo,
sdo desvalorizados, exercem sua profissdo, muitas vezes, em condi¢cdes precarias, sdo vitimas
de violéncia moral, verbal, e ainda sdo responsabilizados pelos resultados quantitativos e
qualitativos da educacdo — os holofotes se voltam aos professores como se fossem 0s Gnicos

atores do cenario educacional.

E dentro dessa realidade, encontraremos professores que, apesar de trabalharem dois ou
trés periodos na escola, cumprirem com as atividades de extensdo da profissdo (planejamento
de aulas e correcéo de atividades), ainda conseguem participar de cursos de formacao e outros
docentes que por diversos motivos, ndo os fazem. J& gostariamos de deixar o0 questionamento:
quanto de aproveitamento real estara tendo esse docente? Qual seria a contribuicdo real de uma
formacdo continuada reduzida hd poucas horas de cumprimento de atividades, o minimo
exigido pelo curso, ja que o tempo desse profissional é escasso e nao é possivel aprofundar as
reflexdes? Sera que seria mais produtivo se essa formacéo fosse ao seu horéario de trabalho? E

de que forma poderia acontecer? Quais eixos poderiam ser foco de discussdo? E apenas para
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encerrar: a formacdo continuada viria ao encontro de seu aprimoramento profissional ou a

aquisicio de pontos para progressdo na carreira?®

Esses eixos da formacdo inicial e continuada e dos saberes necessarios para a
instrumentalizacdo de um bom docente serdo discutidos neste capitulo, nos subitens que se

seguem.

3.1 Aspectos historicos da formacao dos professores da Educacéo Basica no Brasil

A formacéo de professores ndo é assunto novo, tampouco ultrapassado e, ainda, muito
longe de estar resolvido. A partir dos estudos de Saviani (2009), registramos o0 percurso das
discussdes sobre formacdo de professores no Brasil, as quais iniciaram apds a independéncia.
Este pesquisador organiza a formagéo de professores dos Gltimos dois seculos em seis periodos,
gue organizamos em forma de quadro por considerar que esta estratégia seja um facilitador na

demonstragdo de dados, contetidos e/ou informag@es factuais®’.

Quadro 18 - Periodos na historia da formacéo de professores no Brasil

Periodo Caracteristicas
e A Lei das Escolas de Primeiras Letras determina que os professores
1827 — 1890- deve,rlar_n ser treinados no método mdtuo, nas capitais das respectivas
. provincias.
Ensaios

e Em 1834 a instrucdo primaria passa a ser responsabilidade das
provincias, que fundam também as Escolas Normais para formag&o de
seus professores.

intermitentes de
formacéo de

Estabelecimento e
expansao do padréo

professores. . . .
e O que predominou no curriculo dessas escolas foram os conhecimentos
gue deveriam ser transmitidos nas escolas de primeiras letras.
1890 — 1932 - e Por considerar a ineficiéncia no preparo pratico dos alunos das Escolas

Normais, foi fixada a reforma da instrugéo publica, em 1890.
A reforma baseou-se no enriquecimento dos contetdos curriculares

Organizacdo dos
Institutos de
Educacéo

das Escolas anteriores e énfase nos exercicios praticos de ensino.
Normais A reforma estendeu-se pelas cidades do interior e tronou-se referéncia
no pais.
1932 - 1939 - As Escolas Normais, mesmo apds a reforma, ndo apresentaram avangos

significativos, pois ainda predominava o dominio dos conhecimentos a
serem transmitidos.

% Nao estamos desconsiderando a valorizacdo do aperfeicoamento profissional ao longo de sua carreira. O
guestionamento gira em torno do que move esse professor em busca de cursos: aprimoramento de sua atuacéo ou
pontuacdo para progressdo na carreira?

47 Por contetidos factuais entende-se o conhecimento de fatos, acontecimentos, situacdes, dados e fendmenos
concretos e singulares: a idade de uma pessoa, a conquista de um territorio, a localizagdo ou a altura de uma
montanha, os nomes, 0s codigos, os axiomas, um fato determinado num determinado momento, etc. (ZABALA,
1998, p.41).
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Foram transformadas em Escolas de Professores, a partir do decreto n°
3810 de 19 de marc¢o del1932.

As principais iniciativas desse periodo foram os Institutos de Educacéo
do Distrito Federal, concebido e implantado por Anisio Teixeira em
1932 e o Instituto de S&o Paulo, implantado em 1933 por Fernando de
Azevedo.

Os Institutos foram pensados e organizados de maneira a incorporar as
exigéncias da pedagogia que buscava se firmar como um conhecimento
de carater cientifico.

1939 - 1971 -
Organizacéo e
implantagéo dos
Cursos de
Pedagogia e de
Licenciatura.

Os Institutos foram elevados ao nivel universitario. O Instituto de Séo
Paulo foi incorporado pela Universidade de Sdo Paulo, fundada em
1934 e o Instituo carioca foi incorporado a Universidade do Distrito
Federal, criada em 1935.

O paradigma do Decreto — lei n°® 1190 se estendeu por todo o pais,
compondo o modelo que ficou conhecido como “esquema 3 + 17 (trés
anos para estudos das disciplinas especificas e um ano para a formacéao
didatica — tanto para a Pedagogia quanto para as outras licenciaturas).
Mais uma vez os aspecto pedagdgico-didatico ficou relegado a segundo
plano, tendo uma forte marca nos contetidos culturais-cognitivos.

1971 — 1996 -
Substituicdo da
Escola Normal pela
habilitacédo
Especifica de
Magistério.

A Lei ©56921/71 previu a formacao de professores para as séries finais
do 1° grau® e para o ensino do 2° grau, em nivel superior, em cursos de
licenciatura.

As Escolas Normais desapareceram e deram lugar a habilitacéo
especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau, que foi
organizado em duas modalidades: habilitacdo para lecionar até a 4°
série (curso de trés anos de duracdo) ou até a 6 série do 1° grau (quatro
anos de duragdo). Porém, essa organizacdo da habilitagdo foi precéria.
Em 1982 o governo lanca o projeto Centros de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMS) que, apesar dos resultados
positivos, foi descontinuado.

1996 —2006 -
Advento dos
Institutos
Superiores de
Educacéo,
Escolas
Normais
Superiorese 0
novo perfil do
Cursos de
Pedagogia.

Com a promulgacdo da Lei 9394/96%, surgiram propostas para a
formagdo de professores, mas ainda permaneceu a influéncia do
periodo anterior.

Em 2002 foram promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagcé&o de Professores e posteriormente as diretrizes para 0s cursos
de licenciatura (BORGES, 2011).

A LDB 9394/96 passa a exigir a formacdo em nivel superior para o
exercicio do magistério nas séries iniciais.

Fonte: Formacdo de professores: aspectos historicos e teéricos do problema no contexto brasileiro (SAVIANI,

2009, p. 143 - 148).

Neste panorama, observamos que a formacgdo docente inicial passou por muitas

modificagdes e deixou um rastro de precariedade na formagéo dos professores. Assim como

48 Nomenclatura usada na época para designar o atual ensino fundamental.
49 Saviani (2009, p.148) faz uma critica a LDB 9394/96, afirmando que esta sinalizou a uma politica educacional
tendente a efetuar um nivelamento por baixo, em fungdo do surgimento dos cursos de curta duragéo.
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Pimenta (1997), entendemos a identidade docente como o conjunto de saberes que configuram
a profissdo e que deveriam compor o cenario da formacao inicial e, posteriormente, da formacao
continuada. A autora cita que na formacéo inicial, os futuros docentes deveriam ser instigados
a “mobilizarem seus conhecimentos da teoria da educacdo e da didatica para investigarem a
propria atividade e constituirem a transformarem os seus saberes-docentes, num processo
continuo de construcdo de suas identidades como professores” (PIMENTA, 1997, p. 6). Dessa
forma, reiteramos que a identidade docente se constitui ao longo da profissdo, pautada na
reflexdo constante da acdo pedagogica, tanto dos contetdos especificos das areas de

conhecimento, quanto das estratégias metodoldgicas utilizadas.

3.2 O professor como protagonista da sua formagéo continuada

Ao se pensar no percurso de formagéo para a carreira docente, nos lembramos dos cursos
de Magistério, Normal Superior e dos variados cursos de licenciatura. Mas a formacdo e a
constituicdo profissional vao muito além dos cursos de formacao inicial: ela se da ao longo do
exercicio da carreira, nas agdes e reflexdes diarias da rotina escolar, nas inlmeras experiéncias
que podem ser vivenciadas com cada estudante, nos cursos de extensdo, especializacéo e
aperfeicoamento, nas leituras realizadas autonomamente, por indicacdo ou em momentos de
reunido, nas conversas informais, nos diferentes ambientes frequentados pelo professor (teatro,
cinema, exposicoes, palestras, etc.), na dinamica de uma escola e de uma (ou varias) salas de
aula, no atendimento as mais variadas clientelas de alunos, nas experiéncias vivenciadas
enguanto aluno (professores que tenham marcado sua trajetoria, positivamente ou ndo — os quais
serdo modelos e/ou parametros), na troca com 0s parceiros mais ou menos experientes. Se
acreditamos que um dos pilares do processo de aprendizagem das criangas seja a interacdo
social, porque haveriamos de mudar o foco quando se trata da formagdo do professor? E
interessante citarmos aqui que, além da troca entre os proprios docentes, ainda temos a figura

do coordenador pedagdgico que deveria ser o elo mediético de toda essa reflexio pedagdgica®.

A profissdo docente exige um movimento continuo de aprendizagem, um aprender a

olhar o seu préprio fazer pedagogico e redirecionar, modificar, ajustar ou até mesmo continuar

0 No item 3.2.1 discutiremos a contribuicdo do coordenador pedagégico na formagéo continua do docente nos
espacos escolares.
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com a prética exercida. Entdo, na escola, o professor ensina, na escola o professor aprende. A
escola € espacgo de aprendizagem do aluno e, por intermédio da aprendizagem do aluno, passa
a ser aprendizagem do professor também — afinal, qual o melhor termdmetro das praticas

pedagdgicas, sendo o aprendizado dos alunos?

Esse movimento continuo do aprender docente € dividido por Novoa (2001) em cinco
fases das diferentes experiéncias da carreira docente: experiéncia como aluno na Educacéo
Basica; experiéncia como aluno na graduacdo, experiéncia nos estagios, experiéncia nos
primeiros anos de docéncia (os quais ele considera 0s mais importantes da carreira e que
deveriam ter um olhar formativo especial) e a experiéncia como titular da sala de aula. Porém,
para que haja realmente movimento formativo, é preciso um trabalho sistematizado e

permanente de reflexdo da pratica docente.

Sob esse olhar, a formacgéo docente ndo se inicia apenas no curso de graduagéo, pois o
aluno, futuro professor, carrega consigo as experiéncias vividas no periodo em que frequentava
a educacao basica e tais experiéncias podem influenciar suas decisdes quando estiver na frente
de uma sala de aula. Se para o aprendizado da crianga acreditamos que ela tenha o adulto como
modelo, o aprendizado docente também buscara alguns tipos de modelos.

O que Ndvoa (2001) chama de problemas pedagdgicos, Imbernén (2010) nomeia como
situacBes problematicas e também defende uma formacédo continuada colaborativa, centrada
nos problemas definidos pela escola, com participacdo ativa e critica dos professores. Um
cenario onde “cada um dos membros do grupo ¢é responsavel tanto por sua aprendizagem quanto
pela dos outros” (IMBERNON, 2010, p. 65), a escuta e a resolugdo vém se construindo no

proprio grupo.

[...] uma formagdo colaborativa do grupo docente com o compromisso e a
responsabilidade coletiva, com interdependéncia de metas para transformar a
instituicdo educacional em um lugar de formacdo continuada, como um processo
comunicativo compartilhado, para aumentar o conhecimento profissional pedagégico
e a autonomia (autonomia participativa e ndo consentida). Trata-se de fazer com que
se veja a formagdo como arte intrinseca da profissao, assumindo uma interiorizagéo
cotidiana dos processos formadores e com um maior controle autbnomo da formacéo.
Mas essa formacgdo coletiva também supGe uma atitude constante de dialogo, de
debate, de consenso ndo imposto, de enfrentamento do conflito, de indagagéo, dos
individuos e da comunidade que os envolve. (IMBERNON, 2010, p. 64 — 65).
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Porém, ndo se trata de uma tarefa facil de se desenvolver, j& que o habito de avaliar a
propria prética, a pratica do outro, dialogar, refletir, propor resoluces, trocar conhecimentos e
trabalhar em grupo néo faz parte do cotidiano docente. Apesar de estarem inseridos, por muitas
vezes, em grandes grupos, por muitos momentos estdo realizando suas tarefas e tomando suas
decisbes, sozinhos. Talvez essas agOes devessem compor mais um aprendizado a ser

desenvolvidos nas licenciaturas.

Ja vimos, entdo, a partir de dois teoricos, que a escola, a sala de aula, os problemas
pedagogicos, a rotina escolar, as dificuldades e avancos de aprendizagem, entre outros,
constituem vasto campo de itens de discussdo, reflexdo e propostas formativas, mais proximas
a realidade e ao contexto do trabalho docente. Por serem fruto dos apontamentos dos proprios
professores, podem apresentar melhores resultados, pois assim como os alunos, estardo

motivados a resolverem as situagdes problematicas.

Mas nem todas as solugdes estdo nas maos dos professores, ja que é preciso valorizacao
da profissdo, desde o oferecimento de uma boa formacdo inicial e continuada, até as condicdes
de trabalho, horario, salario, acesso aos bens culturais, enfim, que o professor tenha qualidade
de vida, para que possa dedicar-se ao seu desenvolvimento profissional sem a necessidade de
trabalhar em trés periodos, para suprir suas necessidades basicas de sobrevivéncia. E, entéo,
N6voa (2001)°! traz essa responsabilizacéo do governo no oferecimento de meios e condigGes
para o trabalho do professor (condigdes materiais, salariais e de infraestrutura), pois “é no
espaco concreto de cada escola, em torno de problemas pedagdgicos ou educativos reais, que

se desenvolve a verdadeira formacgao”.

Ao procurarmos as iniciativas voltadas a formacdo de professores, tanto em ambito
nacional quanto estadual, encontramos diversos cursos que séo oferecidos aos docentes, como

estratégia de valorizacdo e formac&o continuada.

Em janeiro de 2009, o Decreto n° 6755 institui uma politica nacional de formacéo de
profissionais de magistério para a educacdo basica e a CAPES, Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, passa a participar da organizagdo de cursos de
formagéo continuada dos docentes da rede publica. A partir desta iniciativa, um conjunto de
programas com o compromisso de valorizacdo do magistério passa a ser oferecidos, como o

Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo Cientifica (Pibid), o Programa de Consolidacéo

51 Entrevista disponivel em: < http://novaescola.org.br/formacao/formacao-continuada/professor-se-forma-escola-
423256.shtml>. Acesso em: 13 jul. 2016.
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das Licenciaturas (Prodocéncia), o Programa Observatdrio da Educagdo (Obeduc), o Plano

Nacional de Formagdo de Professores da Educacao Bésica (Parfor), o Programa Novos Talentos

e 0 Programa de Apoio a Laboratorios Interdisciplinares de Formacdo Docente (Life). Com

excecao do Pibid e do Parfor, a participacdo nos programas se da por inscricdo de projetos e

propostas, a partir da publicacdo dos editais (BRASIL, 2014).

Ainda encontramos, no site do Ministério da Educacio — MEC®, outras iniciativas

voltadas a formacéo de professores da educacéo basica, na educacéo profissional e tecnologica,

na educacao superior, na alfabetizagdo e educacdo de jovens e adultos e na educacéo para a

diversidade. S&o elas:

1.

. N o g B~ WD

10.
11.

12.
13.

14.
15.
16.

Programa de Formacao Inicial e Continuada, Presencial e a Distancia, de Professores para
a Educacdo Basica — PARFOR,;

Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia — PIBID;

Programa de Consolidacdo das Licenciaturas — Prodocéncia;

Programa Novos Talentos;

Universidade Aberta do Brasil (UAB);

Programa de Formagéo Continuada de Professores na Educacgéo Especial;

Portal do professor;

Programa Nacional de Formacdo Continuada em Tecnologia Educacional — PROINFO
INTEGRADO;

Programa Banda Larga nas escolas;

Programa Um Computador Por aluno;

Projeto GESTOR — Programa de po6s-graduagdo em Educagdo Tecnoldgica/Formacédo de
Mestres para a Rede Federal de Educacéo Profissional Cientifica e Tecnologica;

Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo Agricola — PPGEA,

Programa Institucional de Qualificagdo Docente para a Rede Federal de Educagéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica — PIQDTEC;

Educacdo em Agroecologia e Sistema Organicos de Producéo;

Fundo de Financiamento ao Estudante — FIES;

Programa de Concessdo e Manutencdo de Bolsas de P6s-graduagéo no Pais;

52 http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=15944
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18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,

25.

26.
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Programa de Apoio a Eventos no Pais (PAEP) - Acdo de fomento da Capes que apoia
eventos cientificos e tecnoldgicos para a educagdo superior e basica;

Programa Pré-Equipamentos;

Portal de Periddicos;

Programa de Cooperacéo Internacional e Bolsas no Exterior;

Programa Escola de Altos Estudos;

Politica de Formacdo em Educacdo de Jovens e Adultos;

Programa Escola Ativa — Educagdo no Campo;

Programa de Apoio A Formagdo Superior em Licenciatura em Educacdo no Campo —
Procampo;

Programa de Apoio A Formacdo Superior e Licenciaturas Interculturais (PROLIND) —
Educacao Indigena;

Rede UAB de Educacéo para a Diversidade.

Em ambito estadual, também encontramos algumas iniciativas da Secretaria da Educacéo®?,

as quais envolvem a Escola de Formagao e Aperfeigoamento dos Professores “Paulo Renato

Souza” (EFAP) que, por meio de convénios com universidades publicas, oferece cursos de

especializacdo, Inglés, Libras, Mestrado e Doutorado. Temos, entdo, uma série de iniciativas

que visam instrumentalizar o professor, ao longo de sua carreira, para sua pratica profissional,

porém, ndo podemos deixar desconsiderar a importancia da formacéo continuada.

Essa formacéo continuada que deveria acontecer sistematicamente nas escolas, precisa

de um ator pedagdgico para organizar os momentos formativos, sejam eles coletivos ou

individuais. Esse mediador, formador, devera ter a sua pratica alicercada em algumas

caracteristicas®* tais como:

1. Possuir uma boa comunicagdo com seu grupo;

2. Ter curiosidade, ser um pesquisador e estudioso;

3. Possuir postura de lideranca mediatica, para o desenvolvimento do trabalho
coletivo;

4. Realizar autorreflexdo critica sobre o seu fazer;

5. Ser protagonista;

6. Acompanhar o trabalho préatico do seu grupo de docentes;

53 <http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/efap/in%C3%ADcio.aspx>. Acesso em: 13 jul. 2016.
54 Essas caracteristicas sdo frutos das leituras realizadas sobre a formagéo de professores que pautam esse capitulo,
as quais ndo se esgotam nos itens apresentados neste subtitulo.
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7. Intervir promovendo analise e reflex&o;
8. Conhecer o seu grupo, seus diferentes saberes e respeitéa-los;
9. Articular o trabalho com os diferentes saberes dos docentes, entre os docentes;

10. Desenvolver a autonomia do grupo docente.

Considerando formador “todos os profissionais envolvidos nos processos formativos de
aprendizagem da docéncia de futuros professores (...)” (MIZUKAMI, 2006, p. 3), encontramos
em algumas institui¢fes escolares a figura do coordenador pedagdgico vinculado ao papel de
formador. Supomos que este profissional tenha experiéncia docente e possa assumir o papel de
mediacdo na reflexdo das acBes pedagdgicas do grupo docente, tanto dos profissionais

iniciantes quanto os que ja estdo em exercicio profissional.

“A coordenagdo pedagogica ¢ (...) um canal privilegiado de interlocucdo e formagao
de/com/entre os professores” (CUNHA; PRADO, 2012, p.40) e este profissional estd
diariamente com o grupo de professores na rotina escolar. No proximo item, discutiremos um

pouco mais sobre suas contribui¢bes na formacdo continua docente.

3.2.1 O Coordenador Pedagdgico e sua contribuicdo na formacéo continuada dos
docentes no espago escolar.

O coordenador pedagdgico, uma figura presente nas escolas, contribui com a equipe
fazendo intervengdes “no campo dos conhecimentos didatico-pedagdgicos que medeiam a

relagdo entre o ensino e a aprendizagem” (DOMINGUES, 2014, p. 114).

Coordenar o pedagogico pressupde um profissional afinado com suas atribuigdes, com
capacidade de refletir criticamente sobre o seu fazer, envolvido em desvelar na
formacdo docente as relacdes existentes entre a teoria e a pratica e criar condi¢Ges
para uma reflexdo planejada, qualificada e organizada a partir das necessidades dos
educadores envolvidos. (DOMINGUES, 2014, p.116).

Ele tem sob sua responsabilidade pedagdgica formativa, um grupo heterogéneo no que
diz respeito a diversos quesitos: formacao, saberes profissionais, experiéncias pessoais, valores,
crencas etc. Sdo diferentes docentes; sdo diferentes pessoas. E essa diferenca deve ser respeitada
e considerada quando se desenvolve um projeto formativo na escola, o qual exigira desse

coordenador, desse formador, um olhar atento as especificidades de seus professores.
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A competéncia do formador passa fundamentalmente pela capacidade de analisar o
trabalho dos professores com vistas a uma constante revisdo e desvelamento das
crengas subjacentes as acdes dos professores, de modo a intervir com sucesso no
desenvolvimento da competéncia profissional. (BRASIL, 2002, p.77).

Um projeto formativo nasce de diferentes necessidades identificadas pelo grupo, no
grupo ¢ com o grupo docente. Devera acontecer “de acordo com as necessidades de

aprendizagens do professor e as caracteristicas do que se aprende” (BRASIL, 2002, p.107).

Para o processo de formacao de professores, € fundamental que se tenha um projeto com
objetivos, contetdos e procedimentos bem definidos e entrelacados: saber o que fazer, por que
para quem e onde fazer (ALMEIDA, 2012), além da existéncia do espago/tempo a ser colocado

em pratica, os movimentos de formacao coletiva e individual.

Quando pensamos num processo formativo dentro da escola, ndo podemos partir do
principio que seja um projeto definido unicamente pelos gestores, “de cima para baixo”, onde
as normas sdo ditadas e os docentes as executam. Trata-se de um projeto definido a partir das
necessidades formativas identificadas no proprio grupo e, entdo, as intervencdes tornam-se mais
significativas, pois a matéria — prima esta ao alcance de todos, ndo ha um distanciamento da
teoria e da préatica. O projeto formativo se da no e para o coletivo da escola. Por se tratar de um
coletivo, a construgdo do conhecimento ¢ “fruto de um processo compartilhado: o

conhecimento de cada um resulta de aprendizagens conquistadas coletivamente” (BRASIL,

2002, p. 107 — 108).

Contemplar o individual no coletivo e fazer com que o coletivo reflita o conjunto dos
pontos de vista individuais € o que confere ao trabalho coletivo seu carater de
coletividade, visto que s6 assim ha uma participacéo efetiva — nao no sentido de tomar
parte em, mas de adesdo de cada um, com sentimentos e pensamentos, valores e
principios. Logo, o trabalho coletivo € construido por cada educador e promovido pelo
coordenador, responsavel pela mediagdo nesse processo de construcao. (PLACCO;
SOUZA, 2012, p.28).

Os espacos de formacgédo devem promover situacdes onde 0s professores possam expor
suas dificuldades, que seus conhecimentos sejam valorizados, que sintam o apoio do
formador/coordenador, que as reflexdes possam apresentar sentido e, consequentemente,
mudancgas na pratica, que todos se sintam protagonistas de sua acdo e de seu desenvolvimento

profissional. Uma das vantagens da formacdo docente acontecer dentro da escola é que o
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coordenador tera condi¢des de acompanhar o professor na sua pratica, apds as discussdes e
reflexdes realizadas nos espagos de formacdo coletiva, acompanhar suas aulas, atividades
desenvolvidas com os alunos, trocar ideias, fazer sugestdes e outras contribuices. Esse
acompanhamento in loco permite melhores condicdes de realizar a investigacao e a reflexdo
das préticas pedagdgicas (DOMINGUES, 2014).

3.3 A formacao do docente dos anos iniciais para o ensino de Lingua Portuguesa —
alguns saberes necessarios

Por diversas vezes, citamos e responsabilizamos os docentes pelo desenvolvimento de
competéncias leitoras e escritoras em nossos alunos, mas nessa responsabilidade surge outro
guestionamento: o quanto nossos professores estdo preparados para a realizacdo desse
desenvolvimento? Ou, o quanto de competéncias leitoras e escritoras estdo desenvolvidas

nesses docentes e qual foi a contribuicdo da formagao académica para esse desenvolvimento?

Rezende e Franco (2013) mencionam que a caréncia leitora e escritora também €
apontada nos universitarios, 0s quais estdo se preparando para tornarem-se professores. “A
leitura e a escrita carecem de ser pensadas no que diz respeito aos cursos de formacéo de
professores e a configuracdo das licenciaturas, considerando-se que o0s discentes serdo

formadores de leitores e escritores e, portanto, eles proprios devem sé-lo” (Ibid, p.22).

Dessa forma, a leitura e a escrita devem ser repensadas nos curriculos das licenciaturas,
de forma a contribuir no desenvolvimento da proficiéncia destes futuros formadores. N&o
estamos aqui, considerando ser de responsabilidade Unica da formacdo académica o
desenvolvimento das competéncias leitoras e escritoras. Consideramos, assim como as autoras
citadas, que a “leitura e a escrita sdo tarefas continuas em nossas vidas” (p.22) e que estdo
presentes em todas as modalidades de ensino. Mas, se ja constatamos que os futuros docentes
chegam as universidades com tais deficiéncias, é preciso repensar o papel da leitura e da escrita
nesses cursos. Se ha a presenca de uma grande maioria docente®®, atuando na educacéo basica,
com deficiéncia na competéncia leitora e escritora, ndo ha outro caminho, sendo lancar

profissionais mais preparados para as salas de aula, o que trard resultados futuros e

55 Em pesquisa realizada pelo Instituto Paulo Montenegro, em maio de 2016, identificou-se que 11% da populagéo
que trabalha no setor da educacao sdo classificados como proficientes na escala da alfabetismo. O relatorio na
integra pode ser consultado em: < http://www.ipm.org.br/pt-br/programas/inaf/relatoriosinafbrasil/Paginas/Inaf-
2015---Alfabetismo-no-Mundo-do-Trabalho.aspx>. Acesso em: 10 jan. 2017.
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sucessivamente, melhores condig¢des de continuidade do processo de leitura e escrita, em suas

diferentes instancias.

Por quantas vezes, nos deparamos com situacdes em que, por falta de experiéncia ou de
conhecimento, o docente esta entrando em sala de aula com o piloto automatico acionado e, nas
melhores das intengdes, acreditando estar desenvolvendo as habilidades indicadas no curriculo
escolar? Por quantas vezes o planejamento de aulas configura-se apenas numa sequéncia de
atividades que se relacionam, mas gque o docente ndo consegue identificar a habilidade que esta
sendo colocada em jogo e a competéncia que estard sendo desenvolvida? Por quantas vezes é
feito esse movimento na intencionalidade do seu planejar? Por quantas vezes o professor
seleciona diversos textos para ampliar o repertorio de géneros de seus alunos, mas sequer realiza
guestionamentos que os levem a observar, interpretar, inferir, relacionar... por quantas vezes a
diversidade de textos se perde numa simples leitura realizada em sala de aula, isto é, numa
simples apresentacdo do texto... e quantas oportunidades esse docente deixa escapar por ndo ter
esse olhar especifico do que se pode e se deve desenvolver naquela situacdo planejada? E ainda
ha que se considerarem as situacdes ndo planejadas, pois, por se tratar de um local que envolve
criangas, ha movimento, curiosidade e muitas vezes podem surgir situagcdes ndo previstas, mas
que podem ser utilizadas para problematizacdes, mobilizacGes e novos aprendizados, desde que

se tenha um olhar atento a elas e ao objetivo proposto para aquele grupo.

Quando a crianga ingressa no 1° ano do ensino fundamental, a primeira providéncia é
avaliar o nivel de hipdtese de escrita. Mas essa primeira avaliacdo da crianca deveria ir muito
além, como orienta 0 documento do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa,
“lembremos que as criangas ingressantes no 1° ano do ensino fundamental precisam ser
avaliadas quanto aos aspectos motores, comunicacionais, sociais e de aprendizagem, incluindo-
se o nivel de letramento e alfabetizacao” (BRASIL, 2012, p. 9).

E preciso pensar, também, na formagcao docente para essa postura avaliativa, para que
ndo fiqguem apenas no diagndstico de hipdteses de escrita, esquecendo-se de outros

conhecimentos importantes para a faixa etaria.

Se hé a necessidade do docente conhecer objeto de ensino, como a alfabetizacdo e o
letramento, e 0 como se da esse aprendizado, como a crianca aprende, quais séo as fases desse
processo de aprendizagem, a sua atuacdo em sala de aula, suas intervenc6es com os alunos (para
que todos possam avangar, independentemente do ponto em que se encontram), ficara falho,
pois o docente ndo esta instrumentalizado para tal.
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A equipe do CEALE (Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita), da Faculdade de
Educacdo da UFMG, em parceria com as professoras alfabetizadoras da rede publica escolar,
organizou uma colecdo com orientacfes sobre o ciclo inicial da alfabetizacdo, com objetivo de
preparar os professores para exercerem suas tarefas no ensino fundamental de nove anos. A
publicacéo, realizada no ano de 2004, traz subsidios ao trabalho do alfabetizador, e explana “o
que cada crianca deverda ser capaz de realizar, progressivamente, nos diferentes periodos desse
Ciclo” (CEALE, 2004, p.7).

Consideramos que ter essa clareza do que a crianca devera desenvolver em cada ano do
ciclo de alfabetizacdo, traz ao professor condigdes de avaliar, planejar e orientar seus alunos na
direcio do objetivo da alfabetizacio e do letramento®®. Para avaliar, planejar e orientar, é

preciso saber onde se quer e onde se pode chegar com as criancas.

Utilizaremos as indicagdes do caderno 2 ,“Alfabetizando”, que trata especificamente
das capacidades linguisticas a serem desenvolvidas nas criancas nas situacGes escolares, para
apresentar 0s conhecimentos que consideramos pertinentes fazer parte do repertério do
professor alfabetizador. Esses conhecimentos foram divididos por eixos e para cada um destes,
foram apresentadas as capacidades®’ e também sugestdes de trabalho. Os quadros originais do
caderno citado apresentam a progressao de trabalho com cada capacidade, ano a ano, indicando
guando deve ser introduzido, trabalhado sistematicamente e consolidado cada capacidade

apresentada.

Deve-se ressaltar que as aprendizagens relativas as capacidades apontadas ndo
constituem etapas a serem observadas numa cadeia linear. Elas sdo simultaneas e
exercem influéncia umas sobre as outras [...] € sempre necessario que o professor
considere qual a melhor organizacdo e sequenciacdo, tendo em mente a efetiva
situacdo de aprendizado de seus alunos. (CEALE, 2004, p. 15).

Organizamos 0s quadros 19 - 23 para apresentar os eixos da proposta de trabalho da
equipe do CEALE (2004), assim como as capacidades linguisticas de cada um deles. Na parte

inferior destes quadros, incluimos algumas atividades sugeridas pelos alunos do curso de

% O material também “considera que alfabetizagdo e letramento sdo processos diferentes, cada um com suas
especificidades, mas complementares e inseparaveis, ambos indispensaveis (CEALE, 2004, p. 13).

57 A proposta utiliza o termo “capacidades” por “considera-lo amplo o suficiente para abranger todos os niveis de
progressdo, desde os primeiros atos motores indispensaveis a aquisicdo da escrita até as elaboragdes conceituais,
em patamares progressivos de abstracdo, que possibilitam ampliagdes na compreensdo da leitura, na producdo
textual e na selec@o de instrumentos diversificados para tais aprendizagens” (CEALE, 2004, p.8).
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Pedagogia, da disciplina “Contetdo, Metodologia e Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa”

da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho — Campus de Araraquara, no ano de

2008, contidas no livro “Alfabetizagdo ¢ letramento na fase inicial da escolarizagdao

(MONTEIRO, 2010, p. 98). A autora nos explicita que tais atividades, elaboradas e

reelaboradas a partir de situacOes reais escolares, subsidiam os professores alfabetizadores no

momento de planejarem situacGes para o desenvolvimento simultdneo das capacidades

necessarias para essa fase da alfabetizacéo.

Quadro 19 - Eixo: Compreensao e valorizagdo da cultura escrita

Capacidades

Conhecer, utilizar e valorizar os modos de producéo e circulacdo da escrita na sociedade;
Conhecer os usos e funcdes sociais da escrita;

Conhecer os usos da escrita na cultura escolar;

Desenvolver as capacidades necessarias para 0 uso da escrita no contexto escolar: saber
usar os objetos de escrita presentes na cultura escolar e desenvolver capacidades
especificas para escrever.

Orientacdes

Trata — se do processo de letramento, que deve ter orientagdo sistematica, com vista a
compreensdo e apropriacdo da cultura escrita pelos alunos (CEALE, p. 16).

Trazer para a sala de aula e disponibilizar para manuseio e observacGes, muitos textos, de
diferentes géneros e orientar a exploragdo desses materiais possibilitando diversas
descobertas, para que tenham clareza quanto a diversidade, usos, funcGes e suportes.

O uso dos objetos de escrita presentes na cultura escolar devem ser ensinados. O ato de
escrever é uma atividade motora e também deve ser ensinado.

Atividades

Exploracdo de atividades envolvendo o nome da crianga: pesquisa atraves de entrevista, do
motivo da escolha, significado, apelido, identificagdo do nome em documentos pessoais,
pesquisa de nomes dos animais de estimacdo (se houver), explanacdo do gosto (ou ndo) por
seu nome e justificativa.

Atividades de localizacdo de letras em diferentes suportes textuais para organizagdo do seu
nome, de palavras que iniciem com a mesma letra, identificacdo das mesas dos alunos com
etiquetas com seus nomes, bingo de letras, quebra-cabeca com o nome, pesquisa dos homes
dos funcionarios da escola e construcao de painel e atividades motoras contextualizadas.

Fontes: Alfabetizacdo e letramento na fase inicial da escolarizacdo (MONTEIRO, 2010, p. 99 - 101);
Alfabetizando — Orientac¢@es para a organizacdo do ciclo inicial de alfabetizagdo/Caderno 2 (CEALE, 2004, p. 16

-21)

Por tratarem-se de uma escrita contextualizada e significativa, as atividades com o nome

podem e devem ser exploradas diariamente, com o uso de diferentes estratégias.
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Quadro 20 - Eixo: Apropriacdo do sistema de escrita

e Compreender diferencas entre a escrita alfabética e outras formas gréaficas;

o Dominar convencdes graficas: compreender a orientacdo e o alinhamento da escrita da
lingua portuguesa e compreender a funcdo da segmentacdo dos espagcos em branco e da
pontuacéo de final de frase;

e Reconhecer unidades fonoldgicas como silabas, rimas, terminagdes de palavras, etc;

Conhecer o alfabeto: compreender a categorizacdo grafica e funcional das letras e

conhecer e utilizar diferentes tipos de letra (de forma e cursiva);

e Compreender a natureza alfabética do sistema de escrita;

o Dominar as relacdes entre grafemas e fonemas: dominar regularidades e irregularidades
ortograficas.

Capacidades

A diferenca entre as letras e desenhos, as letras e rabiscos, as letras e nimeros, e as letras e
simbolos, 0 nome das letras, a relagdo do som com a grafia, a orientacdo da escrita e da
leitura (de cima para baixo, da esquerda para a direita, frente e verso), a estabilidade dos
simbolos da escrita, sdo conteidos que precisam ser ensinados, isto é, introduzidos,
trabalhados sistematicamente e consolidados ainda no primeiro ano do ciclo inicial da
alfabetizacdo;

A leitura realizada pelo professor, indicando com o dedo as linhas, as palavras, os sinais de
pontuacdo, a direcdo em que se I&, auxilia o aluno a compreender os conteudos acima
citados. Para chamar a atengdo para a unidade fonologica, o professor podera criar situagdes
em que chame a atencdo das criangas para as rimas, aliterac0es, as silabas no inicio e final
das palavras. Poderd propor atividades de composicdo e decomposicdo silébica,
identificacdo e comparagdo de quantidade de letras e silabas, comparag&o e identificacdo da
variagdo e da posicdo das letras, confronto da escrita produzida pelo aluno com a escrita
padréo;

Outra estratégia seria manter as letras e palavras conhecidas como apoio na sala;

A ortografia sera desenvolvida de acordo com a apropriacdo do sistema de escrita.

Orientacdes

As professoras sugerem uma sequéncia de atividades a partir de um conto de fadas: explorar
as informacg@es que os alunos j& tém sobre ele, registrar na lousa as informagdes fornecidas,
comparar as informac@es apresentadas, explorar ilustracfes, ler o conto para verificar as
hip6teses levantas, articular as informagdes do conto com outros assuntos, registrar na lousa
com auxilio dos alunos, as informacdes relevantes e trabalhar as especificidades do sistema
de escrita;

Para a apropriagdo do sistema de escrita, encontramos sugestdes de exercicios, tais como:
escrever 0 nome que corresponde as figuras do conto trabalhado, com diferentes tipos de
letras (forma, cursiva), identificagdo de numero de letras, vogais e consoantes, formagéo de
rimas, aliteragdo e assonancia. Esses exercicios devem ser realizados com “palavras que
sejam significativas para os alunos e que apresentem regularidades e irregularidades
ortograficas” (MONTEIRO, 2010, p. 103)

Fontes: Alfabetizacdo e letramento na fase inicial da escolarizagdo (MONTEIRO, 2010, p. 101 - 103);
Alfabetizando — Orientacdes para a organizacao do ciclo inicial de alfabetizacdo/Caderno 2 (CEALE, 2004, p. 22
-41)

Atividades

Monteiro (2010, p.102) complementa a sequéncia de atividades sugerindo ao professor,
além de trabalhar com outros contos, “encaminhar a turma de alunos para perceber a
necessidade de apropriacdo de determinadas caracteristicas envolvendo coeréncia e coesao” ¢

sugere o uso de desenhos e histdrias em quadrinhos para o trabalho com a coesao e coeréncia,
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por se tratar de uma estratégia que facilita ao aluno que se encontra no inicio das praticas de
leitura e escrita, a visualizacdo destes contedos.

Neste eixo, de apropriacdo do sistema de escrita, apresentou-se também, a questdo do
trabalho com as regularidades e irregularidades ortograficas. “A ortografia ¢ uma convengao
social cuja finalidade ¢ ajudar a comunicagdo escrita” (MORAIS, 1998, p. 18) e precisa ser
ensinada aos alunos. Este mesmo autor enfatiza que é muito importante o contato com 0s
materiais escritos, que o contato com uma diversidade de textos contribuira para o trabalho de
construcdo das normas ortograficas, mas, essa construcdo tem que ser sistematizada. O
professor, conhecedor do funcionamento das regras ortogréficas, isto é, das regularidades e
irregularidades, tera condicGes de organizar suas intervengdes a partir do que os alunos ja
construiram sobre as regras. Tera condi¢cdes de compreender a razdo do erro apresentado e
promover reflexdes sistematicas que levardo a construgdo da regra ou 8 memorizagio®®, quando
necessario. “[...] Aprender ortografia ndo € um processo passivo, ndo ¢ um simples
“armazenamento” de formas corretas na memoria. Ainda que a norma ortogréafica seja uma
convengao social, o sujeito que aprende a processa ativamente” (MORAIS, 1998, p. 37), por
isso 0 aluno deve estar em constante contato com matérias escritas, deve ser convidado a
participar de diversas situacdes de escrita, de leitura e de reflexdo da ortografia.

No quadro 21 apresentaremos as capacidades do eixo de leitura que merecem atengéo
especial quanto as estratégias utilizadas no ambiente escolar. Os professores precisam ensinar
aos alunos estratégias “que propiciem a compreensao leitora e a utilizagdo do que foi lido para
multiplas finalidades” (SOLE, 1998, p. 36) ¢ desprenderem-se da sequéncia de perguntas sobre
0 que foi lido, 0 que teria apenas um carater avaliativo se a leitura foi realizada ou néo,

contrapondo-se a proposta de formacao leitora.

%8 O autor sinaliza que h4 escritas que ndo possuem regras, as chamadas irregularidades e nesse caso, “é preciso
consultar modelos autorizados (como o dicionario) e memorizar (MORAIS, 1998 p. 35).
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Quadro 21 - Eixo: Leitura

o Desenvolver atitudes e disposi¢des favoraveis a leitura;

o Desenvolver capacidades relativas ao cédigo escrito especificamente necessarias a
leitura: saber decodificar palavras e textos escritos e saber ler reconhecendo globalmente
as palavras necessarias a leitura com fluéncia e compreensdo: identificar as finalidades
e fungdes da leitura em funcdo do reconhecimento do suporte, do género e da
contextualizacdo do texto; conteldos de textos a serem lidos em funcdo do
reconhecimento de seu suporte, seu género e sua contextualizagdo; levantar e confirmar
hip6teses relativas ao contedo do texto que estéd sendo lido; buscar pistas textuais para
ler nas entrelinhas (fazer inferéncias) ampliando a compreensao; construir compreensao
global do texto lido, unificando e inter-relacionando informag@es explicitas e implicitas,
produzindo inferéncias; avaliar afetivamente o texto, fazer extrapolagdes; ler oralmente
com fluéncia e expressividade.

O gosto pela leitura, se ndo foi desenvolvido em casa, podera ser desenvolvido na escola,
e devera ser entendido como um ato prazeroso e necessario. O adulto, modelo de leitor
para essa crianga, devera proporcionar continuamente, diversos momentos de manuseio
de livros, de impressos, de situacGes em que a crianga seja desafiada e ler.

“A compreensdo dos textos pela crianga ¢ a meta principal no ensino da leitura e as
estratégias de decifracdo e reconhecimento sdo caminhos e procedimentos para se
chegar a esse ponto” (CEALE, p. 45) Essa compreensao de textos, que ndo depende do
aprendizado do sistema alfabético, € composta pela compreensao linear, a produgéo de
inferéncias e a compreenséo global, e precisa ser exercitada e ampliada, durante toda a
fase escolar.

A abordagem das caracteristicas dos géneros, dos recursos linguisticos e literarios, a
elaboracdo de perguntas que antecipam a leitura (antecipar conteudos/assunto, inferindo
pela imagem, pelo suporte, pelas ilustracGes, pelo titulo), a busca de informagdes do
autor e de outras obras escritas por ele, a contextualizagdo da época da escrita, a
familiaridade com os géneros textuais, a interrupcao da leitura para fazer perguntas aos
alunos (momento em que vao confirmando e/ou refutando as hip6teses levantadas), séo
estratégias que contribuirdo no desenvolvimento da compreensdo de textos.

Capacidades

Orientacdes

Organizacdo de um cantinho da leitura com diferentes suportes e géneros textuais,
trazidos tanto pelos alunos quanto pelo préprio professor. Essa diversidade contribuira
para que se possa: trabalhar as caracteristicas dos géneros, identificar semelhangas e
diferencas, ter acesso aos diferentes géneros e escolher o que gostaria de ler naquele
momento, selecionar os textos de acordo com as caracteristicas, além dos diversos
momentos de leitura realizados pelo professor e pelas criancas, com fluéncia e
expressividade

Fontes: Alfabetizacdo e letramento na fase inicial da escolarizacdo (MONTEIRO, 2010, p. 103 - 104);
Alfabetizando — Orientacdes para a organizacdo do ciclo inicial de alfabetizacdo/Caderno 2 (CEALE, 2004, p.
41- 49).

Atividades

Quanto ao que se refere ao ensino da leitura durante o processo de alfabetizagédo, Solé
(1998) indica que é importante o contato das criangas com 0s textos escritos, com as praticas

de leitura e com a construgéo de significados nos registros escritos.

O ensino da leitura deve garantir a interacdo significativa e funcional da crianca com
a lingua escrita, como meio de construir os conhecimentos necessarios para abordar
as diferentes etapas da sua aprendizagem. Isso implica que o texto escrito esteja
presente de forma relevante na sala de aula — nos livros, nos cartazes que anunciam
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determinadas atividades (passeios, acontecimentos), nas etiquetas que tenham sentido
(por exemplo, as que indicam a quem pertence um determinado cabide, ou as que
marcam o lugar onde devem ser guardadas as tintas) — e ndo de forma indiscriminada.
Também implica que os adultos encarregados da educacéo das criancas usem a lingua
escrita quando seja possivel e necessario diante delas (para escrever um bilhete para
os pais, transmitir uma mensagem para outra classe, etc.) (SOLE, 1998, p. 62 — 63).

E como complemento aos processos de alfabetizacdo e letramento aqui apresentados, a

referida autora complementa nossa apresentagao afirmando que “ler ndo ¢ decodificar, mas para

ler € preciso saber decodificar” (p. 52) o que vem ao encontro da importancia de se promover

atividades, significativas, para a reflexao e apreensao do sistema de escrita.

Quando se trata de aprender a c6digo, a crianca ndo precisa apensa usar bem a
linguagem. Também necessita poder manipula-lo e refletir sobre ele — que é o que Ihe
permite pensar em uma palavra, em um som, isola-lo e diferencié-lo, além de muitas
outras coisas. (SOLE, 1998, p. 52).

Enfim, os diversos e diferentes géneros textuais devem circular diariamente na sala de

aula e estar ao alcance das criangas. O planejamento de atividades deve prever diferentes

estratégias para que as capacidades linguisticas aqui apresentadas estejam em desenvolvimento,

lembrando que sdo paralelas e continuas. No quadro que segue, apresentamos sugestdes de

trabalho de escrita com dois géneros textuais.

Quadro 22 — Eixo: Producao escrita

Capacidades

Compreender e valorizar o uso da escrita com diferentes funcGes, em diferentes géneros;
Produzir textos escritos de géneros diversos, adequados aos objetivos, ao destinatario e
ao contexto de circulagdo: dispor, ordenar e organizar o proprio texto de acordo com as
convencgOes graficas apropriadas; escrever segundo o principio alfabético e as regras
ortogréficas; planejar a escrita do texto considerando o tema central e seus
desdobramentos; organizar os proprios textos segundo os padrdes de composi¢do usuais
na sociedade; usar a variedade linguistica apropriada a situacdo de producdo e circulacao,
fazendo escolhas adequadas quanto ao vocabulario e a gramatica; usar recursos
expressivos (estilistico e literarios) adequados ao género e aos objetivos do texto; revisar
e reelaborar a prépria escrita, segundo critérios adequados aos objetivos, ao destinatario
e ao contexto de circulacdo previstos.

Orientacdes

Cada tipo de situacdo social demanda um uso da escrita relativamente padronizado
(CEALE, 2003, p. 51). O professor devera trazer e ler diferentes textos, de diferentes
suportes, explorar esse material escrito e proporcionar o uso da escrita para diferentes
finalidades, isto €, a crianca deverd aprender que a escrita tem um objetivo, uma funcéo
e gque ha a necessidade de planejar o que se vai escrever, que ha uma estrutura textual a
ser respeitada, assim como 0s recursos linguisticos;

As atividades de leitura e escrita, propostas em sala de aula deverdo envolver
“simultaneamente aprendizagens na dire¢do da alfabetizacao e do letramento” (CEALE,
2003, p. 52)
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Atividades

Para este eixo, 0 grupo de professoras também sugeriu uma sequéncia de atividades, com
0s géneros musica e histéria em quadrinhos®. Os alunos participam trazendo de casa uma
musica, a qual serd ouvida e cantada em sala de aula. Ap6s conhecimento da letra,
identificam as palavras desconhecidas, que sdo registradas na lousa. Antes do uso do
dicionério, os alunos séo levados a comentarem suas opinides sobre o significado destas.
ApGs a descoberta do significado, as palavras sdo utilizadas para analise, apropriacédo de
sentido e utilizacdo em outros contextos de escrita, como por exemplo, na producdo de
escritas poéticas;

Quanto ao uso das historias em quadrinhos (género ja apontado como didaticamente
facilitador no trabalho com a coesdo e coeréncia), divide-se em duas estratégias: as
criangas, divididas em grupos, recebem a histéria em quadrinhos sem as falas. A partir
das imagens, devem criar oralmente uma sequéncia e registrarem. Ap6s 0 registro
confrontam com a histdria original. A outra estratégia apresentada refere-se a distribuicéo
da histéria em quadrinhos fora da sequéncia real, para que 0S grupos a organizem e
posteriormente, confrontem com a original.

Fontes: Alfabetizacdo e letramento na fase inicial da escolarizacdo (MONTEIRO, 2010, p. 105 - 107);
Alfabetizando — Orientacdes para a organizacdo do ciclo inicial de alfabetizacdo/Caderno 2 (CEALE, 2004, p. 50

- 56)

Quadro 23 - Eixo: Desenvolvimento da oralidade

Capacidades

Participar das interacbes cotidianas em sala de aula: escutando com atencdo e
compreensao, respondendo as questdes propostas pelo professor e expondo opinides nos
debates com os colegas e com o professor;

Respeitar a diversidade das formas de expressdo oral manifestas por colegas, professores
e funcionarios da escola, bem como por pessoas da comunidade extraescolar;

Usar a lingua falada em diferente situagdes escolares, buscando empregar a variedade
linguistica adequada;

Planejar a fala em situagdes formais;

Realizar com pertinéncia tarefas cujo desenvolvimento dependa de escuta atenta e
compreensao.

Orientacde

A responsabilidade pelo desenvolvimento da oralidade passou a fazer parte da
responsabilidade da escola ha pouco tempo. Para que possam desenvolver-se, precisam
sentir-se confortaveis e respeitadas em suas manifestacdes de opinides, respostas,
sugestoes, formas de falar e etc. “Oralidade inclui ndo apenas a capacidade de falar mas
também a capacidade de ouvir com compreensdo” (CEALE, 2003, p.60)

Atividades

A producdo coletiva de histéria promovera o desenvolvimento do planejamento de um
enredo, falas, personagens, contexto, vestimentas etc. Apés a definigdo de um tema, as
criangas, em grupos organizam a historia para ser apresentada a turma. Dependendo do
nivel de desenvolvimento, podem realizar diferentes tipos de registros para se
organizarem, 0s quais podem ser também utilizados pelo professor, para reflexdo do
sistema de escrita.

Fontes: Alfabetizacdo e letramento na fase inicial da escolarizacdo (MONTEIRO, 2010, p. 107 - 108);
Alfabetizando — Orientacdes para a organizacao do ciclo inicial de alfabetizacdo/Caderno 2 (CEALE, 2004, p. 57

- 60)

A alfabetizacdo e o letramento alicercam-se na aquisicao do sistema de escrita e no uso

deste nas praticas escritas, ou seja, nas producoes orais e escritas de diferentes géneros em suas

%9 Essa sequéncia pode ser utilizada com outros géneros que as alfabetizadoras julgarem pertinentes em sua turma.
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mais variadas situacdes. A leitura deverd estar presente diariamente em sala de aula e o
professor, ao planejar essas situacdes, deverd utilizar diferentes estratégias para que possa

desenvolver em seus alunos as capacidades linguisticas apresentadas nos quadros anteriores.

Reiteramos, mais uma vez, a relevancia da formacgéo docente nas especificidades das
praticas pedagogicas, das competéncias leitoras e escritoras, das areas de conhecimento e
conteddos essenciais. “Leitura e escrita estdo imbricadas. A leitura ¢ matéria-prima nos
processos de ensino e aprendizagem e a escrita tem, com ela, estreita relacdo. Portanto, 0s
cursos de formacao de professores podem/devem dedicar mais atengao a essa pratica educativa”
(REZENDE; FRANCO, 2013, p. 28). Aqui, nos referimos ao processo de alfabetizacdo e
letramento, o qual é repleto de peculiaridades, proprios da inser¢éo da crianga ao mundo escrito.
O estudo e apropriacdo de tais peculiaridades ndo se esgotam nos cursos de formacao inicial, e
novamente nos deparamos com a necessidade e pertinéncia da formacdo continuada, baseada

nas reflexdes das acdes, da préatica do professor, aliada a teoria do conhecimento.

O docente, que compreende 0s eixos e capacidades linguisticas apresentadas nos
quadros anteriores, desenvolvera seu trabalho de alfabetizagdo com outra visdo, isto é, muito
longe de compreender a alfabetizacdo simplesmente como a aquisi¢do do codigo (em qualquer
momento do ciclo da alfabetizacdo), afinal “a escrita ndo ¢ a representagdo gréfica da fala”
(MARCUSCHI, 2008, p. 208). Trabalhar com essas capacidades linguisticas significa chegar
ao final do ciclo da alfabetizagcdo, compreendendo que o uso da escrita em suas diversas

funcdes, e sabendo usa-la, em diversas situagdes.

Se compreendermos a educacdo enquanto “processo de humanizacdo” (PIMENTA,
1997, p.8), € preciso considerar a leitura e a escrita enquanto “meios de agdo ou interagdo”
(RESENDE, FRANCO, 2013, p.22) que possibilitara a crianga, ao jovem, ao adulto viver em
sociedade, de maneira critica e responsavel. Sendo assim, o desenvolvimento deste processo,
perpassa por toda a vida do cidaddo, e quanto maior a diversidade deste trabalho, maior sera
seu repertorio e compreensdo da linguagem dos textos, do mundo em que vive e dos mais
variados assuntos que o rodeiam. Portanto, a tarefa de ler e escrever ultrapassa qualquer
entendimento de apropria¢do unicamente do codigo da escrita e de registros de textos, pois é
tarefa para toda a vida.

Em virtude dos apontamentos feitos acerca da importancia da formacéo inicial e
continuada do docente, o qual esta em constante processo formativo, elencamos a figura do

coordenador pedagdgico como mediador e colaborador nesta construgdo profissional no
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momento em que o docente estd em exercicio de sua profissdo - sem desconsiderar o
protagonismo docente em seu processo formativo. Também apontamos os saberes que
consideramos imprescindiveis ao professor alfabetizador; saberes estes que também deverdo
ser apreendidos pelo coordenador, que tera condicdes de articular os momentos de reflexdo na

acdo pedagogica.
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4. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS COLETADOS

A presente pesquisa, aprovada no Comité de Etica®®, contou com a participagio de um
grupo de cinco® docentes do 1° ao 5° ano do ensino fundamental, de uma das escolas do Sistema
SESI - SP, tendo como critério de escolha desta unidade escolar, os resultados do desempenho
dos alunos do 2° ano na avaliacdo em larga escala SARESP, nos anos de 2013 e 2014, no
componente de Lingua Portuguesa.

Apds a apresentacdo dos objetivos da pesquisa, e 0 aceite do grupo de docentes,
entregamos o questionario, composto de 39 questdes para que pudessem respondé-lo em horério
distinto de seu trabalho. Apos a devolutiva dos questionarios, marcamos as entrevistas, as quais

ficaram ordenadas de acordo com a disponibilidade e prontid4o®? das docentes.

Os instrumentos utilizados (questionario e entrevista) revelaram algumas informac6es
do grupo participante. Especificamente, o questionario trouxe informagdes quanto a
identificacdo do grupo docente: tempo de experiéncia na docéncia, instituicdo de formacéo
inicial, cursos de formacdo continuada, habitos de leitura, praticas avaliativas e outros®®. A
entrevista foi um instrumento mais focado no entendimento que o docente possui sobre a

avaliacdo formativa, suas préticas, o trabalho com os géneros textuais e a prova SARESP.

Entdo, organizamos e apresentamos a analise dos dados a partir de trés eixos que

também trazem especificidades de cada tema analisado:

1. Caracterizacdo do grupo;
2. Algumas praticas de leitura e escrita no componente de Lingua Portuguesa’

3. Compreensdo e praticas da avaliacdo formativa.

Com os instrumentos coletados e a reviséo bibliografica em andamento, iniciamos nossa

construcdo de dados, descritas na sequéncia:

1. ldentificagdo do grupo de docentes que participaram da pesquisa;

2. Transcricdo das entrevistas;

80 parecer Consubstanciado n° 1.631.719

61 A escola possui apenas um docente de cada ano escolar (1° ao 5° ano do ensino fundamental).

62 Optamos por deixar que elas organizassem a sequéncia das entrevistas, isto €, ndo determinamos a sequéncia a
ser realizada.

83 O questionario e os roteiros de entrevista encontram-se no apéndice desta pesquisa.
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3. Entendimento destes profissionais quanto a préatica da avaliacdo formativa e ao
desenvolvimento do trabalho com os géneros textuais;

4. Entendimento das docentes quanto a participacdo da rede de ensino SESI, por
adesdo, no SARESP;

5. Analise das edicBes do SARESP do 2° e 3° anos do ensino fundamental para
conhecimento da metodologia de aplicacdo, identificacdo de conteldos e
géneros textuais utilizados;

6. Planificacdo das habilidades da prova SARESP do 2° e 3° anos do ensino
fundamental nas edic¢des de 2012, 2013 e 2014;

7. Identificacdo e planificacdo das expectativas de ensino e aprendizagem das duas
redes de ensino, do 1° ao 5° ano do ensino fundamental no componente de Lingua
Portuguesa;

8. Comparagdo das expectativas de ensino da rede SESI com as habilidades
aferidas na avaliagéo externa;

9. Levantamento dos géneros textuais contemplados nas avaliacdes externas e no
material didatico das duas redes de ensino;

10. Identificacdo da metodologia utilizada no componente de Lingua Portuguesa nas
redes de ensino;

11. Identificacdo dos resultados do SARESP no 3° ano do ensino fundamental, na
unidade escolar do Sistema SESI —SP, em anos anteriores aos analisados nesta

pesquisa.

Conforme apresentamos no capitulo 2, o SARESP ¢é elaborado a partir do curriculo do
Estado de S&o Paulo e a aplicabilidade deste na rede particular, nos motivou a conhecer a
metodologia utilizada no componente de Lingua Portuguesa, nas duas redes e, entdo, a partir
deste conhecimento, pudemos identificar as semelhancas e diferengas de atividades utilizadas
nas sequéncias didaticas dos materiais e que viriam a contribuir ou ndo para um bom

desempenho nas provas.

A coleta de dados a partir dos instrumentos utilizados (questionario e entrevista), o
acesso ao material didatico e as orientacfes pedagogicas para o trabalho com o componente de
Lingua Portuguesa englobaram os cinco primeiros anos do ensino fundamental®. Porém,

focamos nossa analise nos trés primeiros anos, em funcdo dos resultados significativos da

64 Estratégia utilizada para conhecer a compreenséo de todo o grupo docente sobre avaliagdo formativa e o ensino
da Lingua Portuguesa a partir dos géneros textuais.
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avaliacdo externa no ano de 2014. Por tal caracteristica desta pesquisa, optamos pela divisdo da

apresentacao dos dados:

e lItens apresentados de todo o grupo: caracteristicas do grupo; compreensao e
praticas da avaliacdo formativa; praticas de leitura, a indicacdo de géneros que
devem ser trabalhados em cada ano escolar e uso dos resultados da avaliagdo

externa no planejamento de atividades;

e ltens restritos aos docentes do 1° ao 3° ano: producdo de texto, instrumentos de
avaliacdo, o trabalho com os géneros textuais e as dificuldades apresentadas

pelos alunos em cada ano escolar.

4.1 Percurso e contexto da pesquisa

Para a realizacdo desta pesquisa qualitativa, realizamos um estudo de caso em parceria
com um grupo de cinco professoras do ensino fundamental, do 1° ao 5° ano®, contratadas em
periodo integral em uma das escolas do SESI do estado de Sdo Paulo e realizamos a coleta de

dados no ambiente de trabalho do grupo durante o segundo semestre de 2015.

Segundo esta perspectiva, um fenémeno pode ser melhor compreendido no
contexto em que ocorre e do qual é parte, devendo ser analisado numa
perspectiva integrada. Para tanto, o pesquisador vai a campo buscando
“captar" o fendmeno em estudo a partir da perspectiva das pessoas nele
envolvidas, considerando todos os pontos de vista relevantes. Vrios tipos de
dados s&o coletados e analisados para que se entenda a dindmica do fendmeno
(GODOY, 1995, p.10).

Segundo Ludke e André (2014), o estudo de caso, realizado no ambiente em que

ocorrem os fenbmenos estudados, possui algumas caracteristicas, tais como:

1. Visaa descoberta, que pode acontecer em qualquer momento da pesquisa, desde

gue o pesquisador esteja atento aos elementos que vao surgindo;

8 A unidade escolar é constituida por 1 turma em cada ano escolar, por tal motivo, o grupo de docentes
participantes € formada por apenas 5 profissionais.
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2. Enfatiza a interpretacdo em contexto, isto €, a consideracdo do contexto em que
os fatos acontecem;

3. Busca retratar a realidade de forma completa e profunda, evidenciando a inter-
relacdo dos seus componentes.

4. Usa uma variedade de fontes de informacGes, que poderdo ser cruzadas para
confirmar ou rejeitar hipoteses e fazer descobertas;

5. Procura representar os diferentes pontos de vista.

As autoras, fundamentadas nos estudos de Nibet e Watt (1978), reforcam que o estudo
de caso se realiza em trés etapas que se sobrepdem ao longo da pesquisa, as quais contemplamos
neste trabalho: a exploracdo, caracterizada pelas questdes iniciais; a coleta de dados e, por fim,

a analise e interpretacdo dos dados, culminando no registro escrito.

Para Severino (2013), o caso escolhido para a pesquisa deve ser significativo e a coleta
de dados assemelha-se aos procedimentos da pesquisa de campo — nas condic¢Ges naturais em

que os fendmenos ocorrem, sem a intervengdo e manuseio do pesquisador.

Para a escolha da escola, foram analisados os resultados do SARESP dos anos de 2013
e 2014, no componente de Lingua Portuguesa, no 2°, 3° e 5° anos do ensino fundamental,
momento em que identificamos que, além do nivel de proficiéncia do 5° ano estar muito
préximo ao nivel do 3° ano, o resultado do desempenho dos alunos do 2° ano em 2014
apresentou uma diferenca notavel: um aumento significativo nos pontos percentuais do nivel
de desempenho basico e uma queda no nivel avancado. Considerando as especificidades de
turmas, criancas com dificuldades de aprendizagem, levantamos o questionamento: 0 que 0s
dados da avaliagdo externa estariam indicando em relagdo as praticas pedagogicas realizadas
nesta unidade escolar? A tabela 1 demonstra os resultados do 2° ano do ensino fundamental,

das ultimas edigdes em que os alunos da unidade escolar do Sistema SESI participaram.

Tabela 1 — Resultados do 2° ano do ensino fundamental da unidade escolar na
prova do SARESP em Lingua Portuguesa

Insuficiente Bésico Pleno Avancado
2013 0 9,4 21,9 68,8
2014 0 25,8 64,5 9,7

Fonte: Boletim da Escola (VUNESP, 2014, 2015).
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Na primeira edigdo em que os alunos do 2° ano participaram do SARESP, apresentaram
um resultado percentual satisfatorio, considerando que 68,8 % dos alunos encontravam-se no
avancado. Porém, na edicdo seguinte, esse indice diminui consideravelmente, indicando um

aumento nos niveis anteriores: 0 basico e o pleno.

Com o 3° ano ndo é possivel organizar a mesma comparacdo porque, em 2014, o
desempenho dos alunos comeca a ser processado pela metodologia da Teoria da Resposta ao
Item, que se ancora na mesma escala de desempenho de Prova Brasil/Saeb (VUNESP, 2014,
s/p). Contudo, é possivel observarmos que a escola apresenta-se com desempenho 233,5 no 3°
ano, considerado nessa escala, como avangado e 0 5° ano, com indice abaixo, 229,1, classificado
como adequado. Observamos, entdo, uma proximidade nos pontos da escala de proficiéncia nas
diferentes turmas. Desta forma, com tais dados, a pesquisa inicia seus questionamentos e sua

coleta de informacdes, agora, no &mbito do corpo docente e sua préatica pedagdgica.

Através de um questionario, foram levantadas as informacdes sobre a formacéo deste
grupo de educadoras, praticas avaliativas, praticas de leitura, tempo de experiéncia, tanto na
carreira docente quanto na escola que sera objeto de estudo e estratégias pedagdgicas utilizadas,

com o intuito de conhecermos algumas caracteristicas das docentes.

Esta pesquisa se prop0s, incialmente, a compreender a contribui¢éo (ou ndo) no uso dos
indicadores do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo, isto &, de

que forma as docentes utilizam esses dados dos niveis de desempenho em planejamento escolar.

A avaliagdo externa faz parte do cenario educacional e por muitas vezes torna-se a vild
do desenvolvimento do trabalho do professor pois, em alguns casos, é utilizada para
classificacdo das escolas, perdendo de vista seu objetivo principal descrito nos documentos
oficiais: oferecer indicativos da qualidade de ensino para que as futuras tomadas de decisdes,
seja em ambito das politicas publicas ou no préoprio ajuste do processo de ensino e

aprendizagem.

Para verificar o uso dos resultados dessa avaliagdo, aplicamos uma entrevista com
questdes sobre o uso destes dados; a compreensdo da concepcdo de avaliacdo formativa; o
planejamento docente; as estratégias para 0 ensino da leitura e da escrita. Os roteiros de
entrevista foram compostos por um nucleo de questdes idénticas para todas as docentes e outro
nacleo especifico, de acordo com o ano em que lecionavam. Este dltimo nucleo foi elaborado
com apoio das metas de ensino e das expectativas de ensino e aprendizagem do Sistema SESI.

Por se tratar de uma entrevista semiestruturada, outras questdes surgiram ao longo de sua
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realizacdo, de acordo com a necessidade de maiores esclarecimentos sobre a informagéo

compartilhada pelas docentes.

As entrevistas foram realizadas no horario de trabalho das docentes, com o objetivo de
ndo sobrecarrega-las na carga horéria de trabalho, j& que sdo contratadas em periodo integral,
isto é, 40 horas semanais. No total foram 5 horas, 12 minutos e 46 segundos de tempo de

entrevistas com as cinco professoras, que foram gravadas e transcritas.

Paralelo ao momento das entrevistas, ja estava em processo de realizacdo, a leitura de
alguns dos documentos que embasam a pesquisa, tais como: PNAIC, PCN, LDB, Orientacoes
Curriculares do Estado de S&o Paulo, Referenciais Curriculares da Rede SESI — SP de ensino,
Diretrizes da Educacéo Integral em Tempo Integral da rede SESI — SP de ensino e a Matriz de
Referéncia do SARESP, além da busca pela contextualizacdo da avaliacdo externa no Brasil,
perpassando pela criagdo do SAEB — Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica, Prova Brasil
e chegando no foco de estudo, 0 SARESP.

Realizamos o levantamento dos resultados do 2° 3° e 5° anos, planificamos as
habilidades aferidas nas provas no SARESP e observamos que as mesmas habilidades aferidas
no 2° ano se repetem no 3° ano e sdo complementadas com outras. Percebemos que seria
enriquecedor analisar ndo s6 as habilidades da prova SARESP e compara-las com as
habilidades desenvolvidas nas duas redes de ensino (Estado e SESI — SP), mas também
conhecer o trabalho metodolégico proposto nas orientacBes curriculares de cada uma delas:
como posso olhar para os resultados de uma avaliacdo externa, elaborada a partir de descritores,
que foram escritos a partir do curriculo/Projeto Ler e Escrever sem conhecer a proposta de tal
organizacdo metodoldgica? Como poderia avaliar a eficiéncia de contribuicdo dos resultados
da avaliacdo externa sem conhecer 0 que se propGe ao professor realizar em sala de aula? N&o
poderia olhar apenas para o produto final sem conhecer o percurso realizado (ou que pelo menos

deveria estar sendo concretizado) nas salas de aula.

Para tais perguntas, o primeiro passo seria debrugar-nos sobre o material do Ler e
Escrever e compreender, ainda que baseada apenas na leitura das orientagdes (e ndo na prética,
nem na troca com docentes, tampouco na observagdo destes com a “mao na massa”, pois nao
havia tempo habil para isso), o trabalho proposto para o desenvolvimento das competéncias
leitoras e escritoras. Neste momento, decidimos por estreitar nossa analise apenas para 0S
resultados do 2° e do 3° anos e como complemento de nossa analise, buscamos os resultados do

SARESP do ano de 2012, para conhecimento das habilidades aferidas no 3° ano, pois 0 2° ano
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ainda ndo participava da avaliacdo. Apo6s a andlise, deparamos com a similaridade das
habilidades aferidas ano a ano.

Buscamos o material, que esta disponivel para consulta publica e sentimos falta de um
documento, um registro, que orientasse a concepcdo de educagdo que subsidia o curriculo do
estado de S&o Paulo, pois haviamos encontrado apenas o documento das OrientacGes
Curriculares, que apresenta a proposta. Porém, neste documento, ndo ha referéncia explicita das
teorias e/ou teoricos da educacdo (ou daqueles cujas teorias foram apropriadas e contribuem
para a area da educacdo). Apds a leitura deste documento e dos trés guias de Orientacdo e
Planejamento do professor, referentes aos trés primeiros anos do ensino fundamental, fomos
elencando as informac6es que nos subsidiaram na compreensdo da concepc¢éo de educacdo e na

metodologia adotada para o ensino da leitura e da escrita.

As duas redes de ensino desenvolvem propostas a partir dos géneros textuais, 0s quais
também sdo utilizados na prova do SARESP. Para tanto, identificamos o0s géneros propostos
para serem trabalhados de acordo com as orientacGes dos Parametros Curriculares Nacionais
(pois as duas redes de ensino também se fundamentam em tal documento) e os géneros
presentes no material didatico de ambas redes. Organizamos de acordo com os estudos de Dolz
e Schneuwly (2004).

Como estreitamos nossa analise para os trés primeiros anos do ensino fundamental, ndo
poderiamos deixar de nos atentar para uma contextualizacdo do processo de alfabetizacdo e
letramento. Buscamos a teorizacdo e atrelado a ela, os conhecimentos relevantes que todo

professor alfabetizador deveria compreender.

A formacdo do professor também foi outro eixo de apresentacdo, pois esta estreitamente
conectada a qualidade do trabalho realizado em sala de aula. Abordamos a presenga do
coordenador pedagdgico enquanto formador nas escolas; a formacgédo continuada que acontece
no exercicio da profissdo, na troca com os parceiros e no exercicio de reflexdo da sua pratica e

da prética do outro.

O proximo passo abrange o retorno a escola para devolutiva dos resultados analisados e

possiveis consideracdes formativas no que tange o processo de alfabetizacédo e letramento.
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4.2 Caracterizagdo do grupo

Para que pudéssemos conhecer a compreensdo do conceito e das praticas de avaliacao
formativa e a contribuicdo (ou ndo) dos resultados do SARESP na pratica pedagodgica,
consultamos um grupo de cinco docentes de uma das unidades escolares do Sistema de Ensino
SESI . Esse grupo respondeu um questiondrio que visava caracterizar o grupo e, posteriormente,

participaram de uma entrevista.

Optamos por realizar 0 questionario e as entrevistas com as cinco docentes do 1° ao 5°
ano do ensino fundamental e ndo apenas com as docentes do 1° ao 3° ano, foco de anélise de
resultados desta pesquisa, pois pretendiamos conhecer a compreensdo que todo o grupo tem
sobre o trabalho com a avaliacdo formativa e o ensino de Lingua Portuguesa a partir dos géneros
textuais. Apenas a analise de resultados da avaliacdo externa restringiu-se aos anos iniciais, isto

é, 1°, 2° e 3° anos.

O grupo colaborador desta pesquisa é composto por cinco docentes, com idade entre 25
e 49 anos (duas docentes entre 25 e 29, duas entre 30 e 39 e uma entre 40 e 49 anos de idade).

Todas lecionam no Ensino Fundamental em uma das unidades do SESI 6.

Observamos que é um grupo formado por docentes que possuem pouca experiéncia em
outras instituicGes de ensino: trés docentes iniciaram suas carreiras nesta instituicdo, uma
docente possui apenas um ano de experiéncia em outro local (e é a que tem mais tempo nesta
instituicdo) e outra docente apresenta experiéncia muito maior em outra instituicdo escolar.
Também ficou claro que, das experiéncias adquiridas, apenas duas docentes apresentam ter
trabalhado com outra modalidade de ensino, no caso a Educagdo de Jovens e Adultos. Tais

informacdes compdem o quadro 24.

% Na época da realizacdo desta pesquisa, 0 Sistema SESI de ensino possuia 167 escolas distribuidas em 112
municipios do estado de Sao Paulo (disponivel em: < http://www.sesisp.org.br/educacao/educacao-no-sesi-
sp/rede-escolar-sesi-sp>. Acesso em: 23 mai. 2016)



http://www.sesisp.org.br/educacao/educacao-no-sesi-sp/rede-escolar-sesi-sp
http://www.sesisp.org.br/educacao/educacao-no-sesi-sp/rede-escolar-sesi-sp

Quadro 24 - Experiéncia docente do grupo colaborador
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Docentes

1°ano 2°ano 3%ano 4° ano 5%ano
(docente B) | (docente D) | (docente A) (docente C) (docente E)
Tempo total de experiéncia 3anose4 3anose 8
4 anos 25 anos 10 anos
docente meses meses
Experiéncia na atual 3anose4 3anose 8
L ] 4 anos 23 anos 3 anos
instituicao de ensino meses meses
Tempo 1ano 1 ano - 7 anos 12 anos
8
o = - - . - .
5 2 Instituicdo Particular Estadual - Municipal Municipal
> £
g &
o ] Ensino Ensino Ensino Educagéo
Modalidade - .
Fundamental | Fundamental Fundamental | Infantil (creche)
5.8
808 Sim/Nao/ i
Sos 6 anos 5 anos 2 anos 6 anos Nao
T 38 Tempo
D = ©
£°%
n ©
Experiéncia em outras
_ _ EJA - - - -
modalidades de ensino

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

Quanto ao percurso de sua escolaridade, quatro docentes realizaram 0 ensino
fundamental em escola publica e apenas uma delas em escola particular. J& o ensino médio,
todas frequentaram em escola publica, sendo que trés cursaram o Magistério e duas ndo. Todo
0 grupo docente formou-se em Pedagogia e apenas uma docente indicou a habilitagdo em
administracdo e supervisdo escolar. A graduacao foi cursada em instituicdo publica por apenas
uma docente e as outras realizaram em instituicdo particular. Deste grupo que cursou em
instituicdo particular, duas participaram de cursos semipresenciais e as outras duas, de curso

presencial. Apenas uma delas indica ter concluido um curso de especializagdo (360 horas).

As docentes sdo contratadas pela instituicdo de ensino em regime de tempo integral, isto
é, 40 horas semanais de trabalho. Do total dessa carga horaria, todas indicam dedicar mais de 8
horas de planejamento semanal, sendo que de 2 a 4 horas semanais sdo realizadas no horario de
trabalho. Fora do horério, 0 tempo para planejamento de aulas, atividades, corre¢Ges de tarefas,

pesquisas de materiais complementares, apresenta uma variagdo entre as docentes, o0 que pode
ser verificado no quadro 25.



Quadro 25 - Tempo dedicado ao planejamento de aulas
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Docentes 1°ano 2° ano 3°ano 4% ano 5% ano
Quantas horas por
N . 8 horasou | 8horasou | 8horasou | 8 horasou 8 horas ou
semana sao dedicadas ao . . . . .
. mais mais mais mais mais
planejamento das aulas
Quantas horas,sa_lo Néo De2a4 De4ab De2a4 De2a4
realizadas no horario de
respondeu horas horas horas horas
trabalho
Semanalmente quantas
horas sédo dedicadas ao
planejamento de 20 horas 20 horas 16 horas 3 a4 horas 12 horas
atividades fora do horario
de trabalho

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

O Sistema de ensino possui um documento intitulado “Diretrizes para Educacao Integral
em Tempo Integral” (SESI — SP, 2013) com diversas orientagdes sobre o desenvolvimento do
trabalho com o ensino fundamental, que é oferecido em periodo integral. Uma das orientagdes
refere-se ao horario de Discussdo Pedagogica Coletiva — DPC, que é “uma estratégia de
formacdo continuada em servico, planejada, mediada e conduzida pelos coordenadores
pedagogicos” (SESI — SP, 2013, p. 23). Segundo este documento, esses encontros deverdo
acontecer as quartas-feiras, no periodo da tarde, a partir das 13 horas, com duragdo de 4
horas/relégio e contemplardo: na 12 semana, assuntos da unidade escolar, na 22 e 3% semanas,

formacdo e na 42 semana, planejamento.

No Gltimo encontro do més, a DPC deveré ser utilizada para a elaboracdo do plano de
trabalho docente, o qual deve explicitar algumas das contribuicdes dos assuntos
abordados nas formagdes a distancia. Além disso, o professor deve avaliar o
planejamento ja realizado como uma das etapas de elaboragdo do plano para 0 més
subsequente. (SESI — SP, 2013, p.28)

A organizacéo de trabalho prevé essas quatro horas de planejamento para o docente em
horério de servico, mas, de acordo com as informacdes fornecidas pelo grupo, no questionario,
e que compuseram o quadro 25, esse tempo nao é suficiente, visto que muitas indicaram utilizar
muitas horas em casa para cumprirem a tarefa de planejar e apenas uma das docentes indicou a
DPC como horario destinado ao planejamento docente. Cabe ressaltar que as docentes do 1° ao

5° ano sdo responsaveis pelos componentes curriculares de base nacional comum e dos
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componentes da parte diversificada que sdo: orientacdo de estudos, vivéncias esportivas,
vivéncias artisticas e vivéncias de tecnologia (SESI , 2013, p. 22).

Além do horario para o planejamento, duas vezes ao més o horario da DPC é utilizado
para formacdo continuada do grupo de professores, sob responsabilidade da coordenagéo
pedagogica.

A Discussao Pedagdgica Coletiva € um momento importante para que professores,
estagiarios e demais profissionais possam, de forma coletiva e sistematica, rever suas

praticas, aprimorar e ampliar seus conhecimentos, analisar os processos de trabalho,
aferir resultados escolares e planejar novas ages. (SESI, 2013, p. 23).

A prdpria descricdo do horério coletivo de discussdo pedagdgica indica um trabalho
sistematico de reflexdo das praticas exercidas e fica clara a expectativa de evidéncias de
mudancas na pratica e nos resultados de aprendizagem, ja que define que “as reflexdes
empreendidas precisardo impactar diretamente a rotina e a pratica pedagdgica em cada Unidade
Escolar” (SESI, 2013, p. 26). Nesta pesquisa, ndo contemplamos a organizagdo do trabalho com
a formacdo continuada, portanto, ndo discutiremos a organizacdo, execucao e o0s resultados
destes encontros semanais na pratica docente. Porém, observamos que, ao perguntar ao grupo
docente sobre a existéncia de programas de formacao continuada oferecidos pela instituicdo de
ensino, nenhuma delas citou o horario de Discussdo Pedagdgica Coletiva, o que nos leva a
indagar sobre o “como” essas discussdes pedagdgicas acontecem com os professores, de que
forma elas estdo sendo alimentadas e retroalimentando as préaticas reais deste grupo docente?
Se ndo ha indicacdo deste horario para formacdo continuada, podemos atentar para uma
deficiéncia formativa, isto é, ndo esta sendo percebida pelo docente ou néo esta, de fato, ao
encontro das necessidades formativas do grupo. No questionario, as docentes indicaram 0s
cursos oferecidos pela instituicdo, os quais foram realizados fora do horério de trabalho,

conforme o registro no quadro 26.
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Quadro 26 - Programas de formacéo continuada citados pelas docentes

Programa de formacédo continuada Numero de indicacbes
Saber em Acéo 5
SESI — Formag&o/Formacéo continuada mensal
Encontro Técnico
Lego Zoom
Oficina de fonoaudiologia
Capacitacdo da rede escolar
Formaprof
Introducéo a Ciéncia e Tecnologia
Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

PR R Rk wl o

Na questdo 2.12, que gerou o quadro 26, observamos que as docentes indicaram 0s
cursos oferecidos pela instituicdo que foram realizados fora do horario de trabalho e todas
indicaram utilizar, quase sempre, 0s conhecimentos adquiridos nas atividades de formacéo
continuada na sua pratica em sala de aula. Abaixo, apresentamos algumas falas que indicaram

0 uso dos contetdos em suas préaticas pedagdgicas:

“Também tivemos o SESI — SP Formagédo que ocorreu aos sdbados, que teve duracdo
de 32 horas. Esse curso é voltado para nossa pratica pedagogica contribuindo muito
no nosso dia a dia” (Docente A — 3° ano, 2015).

“SESI Formagao: 4 encontros com duracdo de 4 horas cada, estudo com a analista
com troca de experiéncias, manhd ou tarde, os temas estudados estavam de acordo
com a teoria e prética, se envolvendo muito com as dificuldades e duvidas das
docentes, as formagOes contribuiram de forma significativa, pois tudo pode ser
trabalhado em sala de aula de uma forma melhor” (Docente B — 1° ano, 2015).

“Formacdo continuada, mensal, custos por conta da institui¢do. Os cursos realizados
normalmente tém seu tema escolhido por meio das necessidades levantas na
instituicao” (Docente C — 4° ano, 2015).

“Todos os cursos contribuiram para a pratica e a formagao do docente” (Docente D —
2° ano, 2015).

“E importante a realizacdo de cursos, pois auxilia em nossa pratica, tirando davidas e
contribuindo para sanar as dificuldades que podemos ter” (Docente E — 5° ano, 2015).

Porém, observamos que a formacdo continuada deste grupo (no quesito cursos de
aperfeicoamento, extensao, aprimoramento) restringe-se aos que sdo oferecidos pela instituicdo
de ensino e, neste momento, nos perguntamos se o0 contrato de periodo integral, associado ao
reduzido tempo de execucdo de tarefas no horério de trabalho (planejamento de atividades,
correcdo, pesquisas, materiais complementares, etc.) gera também, pouco tempo destinado a

formacéo deste professor — se o tempo que ele esta fora da institui¢do ainda esta a servico dela,
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com extensdo continua de suas atividades, de que forma poderé investir em sua formacao? Nao
podemos concluir que sejam professores desinteressados, ja que todos citaram participacdo em

cursos oferecidos fora do seu horario de trabalho.

Solicitamos que as docentes indicassem nas questfes 2.13 e 2.14 a carga horaria total
dos cursos, palestras, congressos, que participaram nos ultimos dois anos e também a carga
horaria da formacdo continuada oferecida pela instituicdo de ensino. Tais informacdes
compdem o quadro 27 que nos indica, mais uma vez, que a maior carga horaria esta sendo

oferecida pela instituicdo de ensino e ndo por iniciativa do profissional.

Quadro 27 - Carga horéria de desenvolvimento profissional (cursos de aperfeicoamento,
especializacdo, palestras, extensao)

Docentes Carga horéria total Car_ga hor_a[la reahzgda na
instituicdo de ensino
1°ano 240h 240h
2°ano 32h 32h
3°ano 175h 175h
4° ano 120h 60h
5%ano 140h 140h

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

Temos, entdo, um grupo com dedicacdo em tempo integral ao trabalho docente, com
muitas horas de planejamento além da jornada de trabalho, que demonstra interesse em
participar de outros momentos formativos; porém, com dificuldades em buscar esses outros
tipos de aperfeicoamento, além daqueles oferecidos pela instituicdo escolar. Pressupomos que
essa dificuldade deve-se ao escasso tempo que as docentes possuem, em funcdo da dedicacgao
para execucgdo das tarefas docentes que, como ja dissemos, estendem-se para aléem do espaco
fisico da escola e horéario de trabalho, isto €, hd uma expressiva dedicacdo de horas para

planejamento, exercidas fora do horério de trabalho.

Entendemos que um docente, que terd como uma de suas tarefas, o desenvolvimento
das competéncias leitoras e escritoras em seus alunos, também tenha em sua rotina diaria alguns
momentos em que dedique seu tempo a leitura de diferentes tipologias. Para tanto, selecionamos
alguns tipos de leituras que poderiam fazer parte do cotidiano desse grupo docente e verificamos
que todas indicaram realizarem leituras de livros infantis, o que esta diretamente relacionado a
sua pratica pedagogica — conhecer diferentes livros para ampliar o repertorio de seus alunos.

Compilamos as informacg6es no quadro 28.
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Quadro 28 — Praticas de leitura do grupo docente

Sempre | pe vez em quando | Nunca

Ler jornais ou revistas de informacéo geral 4 1 -
Ler revistas especializadas na sua area 2 3 -
Ler livros de histérias infantis 5 - -
Ler livros sobre educacéo 1 3 1
Ler outros livros (literatura em geral) 4 1 -

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

Apesar de ndo haver a frequéncia em cursos especificos em sua area, ha a busca de
leituras que possam subsidiar o trabalho pedagogico, tanto em livros quanto em revistas. Ha
maior leitura nas revistas em relacdo aos livros, talvez por tratarem os assuntos de forma mais

rapida, com uma linguagem direta e também por trazerem exemplos praticos.

Surge aqui um questionamento: se as criangas necessitam estar em contato com um rico
vocabulério, diferenciado do seu dia a dia para que possam ampliar o seu conhecimento
linguistico, transpomos a situacdo ao docente. Também consideramos importante, para sua
atuacdo profissional, ampliar seus conhecimentos e vocabulario. Quanto maior o0 acesso a
diferentes acervos, maiores condicGes de diversificar sua pratica e ampliar também o universo

de conhecimento dos alunos.

A unidade escolar possui diversos recursos a disposicao de professores e alunos. Todas
indicaram utilizar computadores, multimidia, internet, lousa digital, laboratério de informaética,
biblioteca, jornais e revistas informativas, livros de leitura, livros didaticos, xerox, retroprojetor
e televisdo (DVD/arquivos digitais). Apenas uma delas indicou o uso de fitas de video, trés
indicaram ndo utilizar por ndo achar necessario e uma delas indica ser necessario, mas nao
utiliza porque ndo tem na escola. A mesma divergéncia acontece quando indagamos sobre uso
do mimedgrafo: quatro indicam n&o utilizar por ndo ser necessario e uma indica ser necessario,

mas ndo utiliza porque ndo ha na escola.

Verificamos que a unidade escolar possui muitos recursos a serem explorados por
professores em suas aulas e que todos indicam usufruir destes, o que contribui para a

diversidade da pratica em sala de aula.
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4.3 Algumas préticas de leitura e escrita no componente de Lingua Portuguesa

Apresentamos no capitulo 2, que o uso dos géneros textuais em sala de aula compGe a
base de trabalho para o ensino da Lingua Portuguesa. Em uma de nossas questbes no
instrumento de coleta de dados, tinhamos o objetivo de conhecer um pouco mais do trabalho
com 0s géneros e tanto no questionario quanto na entrevista, abordamos o assunto com as
docentes. O questionario apresentava de forma mais especifica, em forma de quadro (questdo
2.20), praticas que poderiam (ou ndo) acontecer em sala de aula e qual seria sua frequéncia. Ja
na entrevista, perguntamos como desenvolviam o trabalho com o0s géneros textuais,

considerando as especificidades do ano escolar:

1. Para o 1° ano, solicitamos a descri¢cdo do trabalho com os géneros textuais levando
em consideracdo a heterogeneidade do conhecimento do cddigo da escrita e 0 uso
das estratégias de leitura;

2. Para 0 2° ano, solicitamos a descricdo do trabalho com o0s géneros textuais
considerando a interpretacdo, compreensdo e producdo de textos com o uso de
convencdes da escrita;

3. Para 0 3° ano, solicitamos a descricdo do trabalho com o0s géneros textuais
considerando a producdo de textos escritos com o uso dos aspectos ortograficos;

4. Para 0 4° e 5 ° anos, solicitamos a descricdo do trabalho com os géneros textuais
considerando a leitura autbnoma e convencional das criancas, a compreensao global
do texto, a localizacdo de informagdes, a interpretacéo e a producéo de textos (neste

altimo item, incluimos também o uso das convencdes da lingua escrita).

Com a questdo 2.20 do questionario respondido pelas docentes, observamos que todas
planejam momentos de leituras de diferentes géneros textuais e também a ampliacdo do
repertorio dos alunos, apresentando outros textos além daqueles contidos no material didatico
utilizado. Acreditamos que, ao oportunizarem esse contato com outros textos,
preferencialmente os “exemplares de textos reais” (SOARES, 2015, p.50) e trazendo-os & sala
de aula, estardo, ao mesmo tempo, ampliando repertorio destas criancas e demonstrando, como

pontua Lerner (2002), que os professores também sao leitores.

Apesar de haver uma oscilagdo na frequéncia com que trabalham essa leitura (trés
docentes indicam realizar diariamente, enquanto que duas apontam que o trabalho é semanal),

as respostas mostram que todas promovem este trabalho em suas turmas.
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Durante as entrevistas, também abordamos o eixo de trabalho com a leitura e
solicitamos que relatassem como o realizam. Todas as docentes indicaram 0 momento de
retirada de livros na biblioteca quinzenalmente e a leitura diaria de diferentes textos. Podemos

observar as outras praticas citadas no quadro 29.

Quadro 29- Préticas de leituras realizadas nas turmas do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental da unidade escolar do Sistema SESI de ensino

Ano Préticas de leitura

Projeto de leitura (livro que é lido em casa), roda de leitura quinzenalmente com livros retirados
da biblioteca, leitura diaria realizada pela professora de diferentes textos, leitura auténoma de
gibis e/ou revistas na biblioteca nos momentos de retirada/troca de livros, leitura de cantigas e
parlendas.

10

Projeto “Sacola Viajante” (livro levado para ler em casa e preencherem uma ficha de leitura),
Projeto “Maleta Viajante” (outro livro levado com caderno de registro da ideia principal do
livro), retirada de livros quinzenalmente na biblioteca (neste momento alguns alunos sdo
sorteados para socializarem o enredo do livro que retiraram e estdo devolvendo naquela data),
espaco para a crianga trazer uma reportagem e socializar com a turma (depois, realizam um
registro coletivo no caderno)

20

Retirada de livros quinzenalmente na biblioteca, momentos de indicacdo literaria a partir dos

3° . : . .
livros que leram, leitura diaria realizada pela professora,

Leitura diaria de diferentes tipos de textos, cantinho da leitura (com a colaboracéo dos alunos),
Varal Literario (os alunos trazem textos, socializam com a turma, preenchem uma ficha de
analise e depois deixam disponivel para toda a escola), troca de livros e roda da leitura na
biblioteca quinzenalmente.

40

Rodas de leitura (0 aluno realiza a leitura em voz alta de um trecho do livro que retirou na
biblioteca), Projeto “Boa leitura” (trés criangas levam um jornal e escolhem uma noticia para
socializarem com a turma e preenchem uma ficha de registro), leitura de diferentes géneros
textuais e livros (realizada pela professora, em capitulos, diariamente)

50

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A partir destes dados, podemaos inferir que apesar de existirem praticas de leitura com o
intuito de repertoriar os alunos com diversos géneros textuais, ainda identificamos auséncia de
trabalhos diversificados com o intuito de ampliar a compreensao textual, a formacéo de opinido
(criticidade), a ampliacdo do vocabulério, a oportunizacdo de diferentes pontos de vista, 0
compartilhamento de sentimentos, a comparacéo de ideias, de versoes, a identificacdo de outras
obras produzidas, a relacdo do enredo com fatos do cotidiano, enfim, uma diversidade de
estratégias que possam ajudar os alunos a compreenderem o qué e para qué se Ié (além das
diferentes estratégias de leitura que devem ser utilizadas). Quando as docentes citam a
utilizacdo de rodas de leitores ou preenchimento de fichas, indicam que as perguntas realizadas
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se restringem as personagens, parte que gostaram, autores, 0 que pouco contribuird para o

desenvolvimento do comportamento leitor e escritor dessas criangas.

Ha que se tomar o cuidado para que a pratica de acdo no género textual ndo se restrinja
a este tipo de estratégia, pois corre-se 0 risco de tornar as atividades mecénicas, sem
contextualizacdo e ausentes de anélise de elementos que poderiam ampliar a proficiéncia leitora

desses alunos, além de correr o risco de tornar-se uma atividade enfadonha.

As docentes compartilham a realizagéo do trabalho com a producio de textos®” a partir
do género indicado na unidade do material didatico, unidade esta que sera desenvolvida em um
determinado periodo: “[...] os géneros eu procuro colocar de acordo com a unidade que eu
escolho trabalhar no més” (docente A — 3° ano, 2015); “[...] a gente trabalha as producdes e
leituras de acordo com o gé€nero que a gente vai trabalhar no més” (docente B — 1° ano, 2015).
Apos a explanacdo das estratégias utilizadas para o trabalho com a leitura e com a escrita,
entendemos que se preocupam em trazer diferentes textos no momento da leitura diaria, mas o
trabalho com a escrita fica focado em um determinado género, que normalmente esta de acordo
com o género desenvolvido na unidade do material didatico selecionada para trabalhar no
periodo estipulado pela docente. No quadro 30, registramos algumas estratégias de ensino.

Quadro 30 - Estratégias para desenvolvimento da escrita do 1° ao 3° ano do ensino
fundamental

Ano Estratégias

Caderno de textos com registro das caracteristicas dos géneros textuais trabalhados no més;
reescrita coletiva e individual de textos memorizados; jogos; alfabeto mével; reescrita

(0]
1°ano coletiva de fabulas e final de contos; atividades com desafios de acordo com o nivel de
hipotese de escrita.
Reescrita de historia a partir de videos, registro de partes da histéria do projeto “Sacola
20 ano Viajante da leitura”, registro da ideia principal do livro do projeto “Maleta Viajante”;

registro coletivo das ideias principais das noticias trazidas pelos alunos e socializadas com
a turma; leitura/reescrita em dupla/correcéo pela professora/refaccéo.

A partir de uma producéo de texto inicial, realiza varias revisdes com focos diferenciados:
3°ano | sinais de pontuacédo, coesdo, coeréncia, etc; até que chegue num produto final satisfatorio;
uso do dicionario e reconto.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Percebemos que no 1° ano, a professora preocupa-se em trazer para os alunos situacoes
de producéo escrita coletiva e individual, o que abre precedente para momentos de reflexdo da

.57 O trabalho com as producdes de textos, apresentadas neste item, referem-se as praticas do 1° ao 3° ano, como
ja explicitado no inicio deste capitulo.
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escrita junto com as criangas e momentos em que devem colocar em jogo seus conhecimentos

ja adquiridos. O caderno de textos € uma proposta apresentada no Fazer Pedagogico do 1° ano

(SESI, 2010) como apoio ao processo de alfabetizacdo mas, na fala da professora, entendemos

que ¢ um caderno de registro das produgdes coletivas realizadas pelos alunos: “a gente faz a

produgdo coletiva ... sempre com foco na estrutura” (Docente B — 1° ano, 2015). Porém, a

proposta do caderno de leitura traz a orientagcdo de ser um portador de diferentes géneros

textuais, com o objetivo de ampliacdo do repertorio, de um referencial estavel e fonte de

consulta, o que ao encontro da proposta de repertoriar o0 aluno com diferentes textos, que

circulem socialmente e que reconhegam sua funcao.

O caderno de leitura tem como objetivos principais:

Incentivar a préatica de leitura e o desejo de ler;

Possibilitar aos alunos o contato direto com diferentes textos;

Ampliar a diversidade de géneros textuais conhecidos por eles;

Garantir um repertério de textos de boa qualidade que se constitua num
material de consulta para a escrita de outros textos;

Incentivar os alunos a lerem mesmo quando ainda ndo sabem ler
convencionalmente;

Apresentar situacGes reais em que os alunos tenham que utilizar estratégias de
leitura e ajustar o que sabem de cor ao que esta escrito;

Desencadear atividades de leitura que exijam reflexdo sobre a escrita
convencional;

Favorecer algumas aprendizagens importantes: sobre o fato de que todo texto
escrito pode ser lido; sobre a linguagem que se usa para escrever; sobre a
disposicdo grafica dos diferentes géneros textuais; sobre o valor sonoro
convencional das letras;

Ajudar os alunos a avangarem nos seus conhecimentos sobre a escrita (SESI,
2010, p. 56).

Jano 2° ano, a docente apresenta em sua fala algumas préaticas que nos trazem certa

preocupacao, principalmente com a quantidade de registros obrigatorios a partir das leituras

dos dois projetos compartilhados pela professora:

“... toda semana eles levam um livro para casa e eles tém uma ficha que eles
preenchem o autor...cada semana € uma coisa... uma semana eles marcam o
inicio da historia...na outra o meio... na outra o final...”

“..e tem o da Maleta Viajante...que ¢ um outro livro... que ai tem o caderno...
o aluno faz o registro da ideia principal e faz a ilustragdo...”

“..eles também tém que fazer a leitura de um texto e responder um
questionario de entendimento do texto...” (Docente D — 2° ano, 2015).
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Os registros, baseados em trechos da historia em um dos projetos e a ideia principal
em outro projeto, correm o risco de ficarem sem um significado para a crianga, caso
restrinjam-se unicamente ao ato de escrever, correndo o risco das criangas “distanciarem-se
da leitura por considera-la uma mera obrigacdo escolar” (LERNER, 2002, p. 27).

Indagamos, entdo, o que fazer com esse registro? Ha um trabalho da docente em
cada um desses registros de forma que a crianga avance no comportamento leitor e escritor?
Que outras estratégias poderiam ser utilizadas para que seu repertorio se amplie?
Sugeririamos diversificar os tipos de leituras, oferecer diferentes géneros, diferentes
propostas de registro: transformacdo em outro género textual, explanagéo oral, pesquisa da
biografia e bibliografia do autor e socializagdo com a turma, etc. Consideramos que a
intencdo da professora seja promover o incentivo a leitura, oferecendo semanalmente a
leitura dos livros dos projetos, mas € importante que se tenha diversidade e variedade nessa
oferta, nas estratégias, nos tipos de textos/livros a serem oferecidos, nos registros e nas
habilidades a serem desenvolvidas.

Jano 3°ano, de acordo com sua explanacéo, utiliza uma sequéncia de atividades que
visam 0 acompanhamento do aluno em diversas etapas de revisdo textual: comeca com uma
producdo individual e a partir desta propde revisbes até chegar no produto final.

Transcrevemos a fala da professora, na sequéncia, como forma de elucidar o explicado.

“... eu peco producdo de texto como se fosse uma sondagem... dali a gente
comeca a revisar... entdo vai por partes... hoje a gente revisa s6 colocando 0s
sinais... amanha a gente volta para ver se ficou coeso... e assim vou ensinando
as etapas...”

“Eu faco a cada quinze dias... e dentro desses quinze dias, eu vou revisando
com eles e depois a gente muda e faz outra producgdo... mas ai faz uma
producdo inicial... revisa... reescreve...até ficar boa...ai depois a gente muda o
tema... trabalha outra coisa”

“Os géneros eu procuro colocar de acordo com a unidade que eu escolho para
trabalhar no més...” (Docente A — 3° ano, 2015).

Percebemos aqui a proposta metodoldgica do ensino da area de Linguagens, proposta

no Referencial Curricular do Sistema SESI de ensino.

Como forma de sistematizar o trabalho escolar com os géneros textuais, propde-se
que seja organizada uma sequéncia didatica, ou seja, um conjunto de atividades
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito,
com a finalidade de ajudar o estudante a dominar melhor um género textual (SESI,
2015, p. 75).
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N&o acompanhamos o como acontecem essas atividades no coletivo, isto &, se a reflexao
da escrita das palavras e a textualizagdo parte da crian¢a ou do professor. O que podemos
compreender, a partir das falas das docentes (explicitadas a seguir), € que 0s géneros textuais
estdo presentes em sala de aula, que sdo trabalhados um de cada vez para que a crianga domine

Seu uso, caracteristicas, estrutura e funcgdes linguisticas.

“..eu dei a parlenda... a gente trabalha com textos memorizados [...]
parlendas...cantigas...mais no finalzinho eu trabalho com conto...reescrita de
final de conto...fabulas...producdo coletiva [..] leitura também de
revistas...gibis [...] a gente trabalha as produgdes e leituras de acordo com o
género que a gente vai trabalhar no més...eu trabalho um género por més...”
(Docente B - 1° ano, 2015).

“Dentro do nosso material ja tem a maioria dos géneros separados...entdo eles

acabam vendo o jornal... a carta... bilhete...contos...ai a gene escolhe qual vai
trabalhar no més e acaba complementando com as outras atividades que traz
de fora” (Docente D - 2° ano, 2015).

“E muita produgdo de texto que eu trabalho [...] esses textos podem ser
reescritas de historias conhecidas [...] 0s géneros eu procuro dar de acordo
com a unidade que eu escolho trabalhar no més [...] as vezes a gente pega
alguma coisa diferente para eles ndo enjoarem...mas sempre procuro trabalhar
mais o género do més” (Docente A - 3° ano, 2015).

Parece-nos que tudo parte do género textual e das dificuldades apresentadas pelos alunos
em suas producdes. Especificamente quando falamos de processo de alfabetizacdo, ja que a
consideramos o dominio do cddigo da escrita, a auséncia de momentos de sistematiza¢do do

trabalho com a lingua podera causar uma certa lentiddo no processo dessas criancas.

Quando indagamos sobre as dificuldades que as criancas apresentam no inicio do ano
letivo, temos claramente, na fala da professora alfabetizadora, a necessidade de se ensinar a
técnica do sistema de escrita. Ela revela que muitas criancas chegam sem conhecer as letras do
alfabeto, os numerais, com dificuldades de coordenag@o motora e de uso do caderno e cita que
0 material utilizado na rede pressupde que a crianga ja tenha essa base vinda da educacdo
infantil. Consequentemente, tem pouco tempo para trabalhar toda essa base e o material

didatico, o que fica evidenciado em sua fala:

“[...] tinha crian¢a que nunca tinha visto o alfabeto na escola anterior... € o livro
didatico do SESI ... a exigéncia que eles ja tinham... é que a crianca ja teria que ter



126

essa base [...] entdo num més [...] tinha que diagnosticar tudo isso para trabalhar e
oferecer [...]” (docente B — 1° ano, 2015).

Ao olharmos para essas dificuldades apresentadas, nos reportamos as mudancas
ocorridas na estrutura do ensino fundamental: atualmente as criancas ingressam nessa
modalidade de ensino aos cinco ou seis anos de idade, o que muda o “como” a crianga chega a
escola, em relagdo aquela que anteriormente chegava, com um ano a mais de idade e
escolaridade (considerando a frequéncia na educacéo infantil). Quando a docente do 1° ano cita
“ndo chegou ninguém alfabético...nenhuma hipotese alfabética”, encontramos uma situagao de
alerta quanto ao processo de alfabetizacdo: é claro que hé a possibilidade de chegarem criancas
nessa faixa etaria que, dependendo da exposic¢do que tenham vivenciado com o mundo escrito
(e a forma como isso se deu), cheguem ao 1° ano com um conhecimento do sistema de escrita
diferenciado, mas 0 que aponta esta pesquisa é que nem sempre essa é a realidade da maioria
das criangas. De que forma, entdo, os professores alfabetizadores foram e estdo sendo
preparados e acompanhados/assistidos nessas especificidades de faixa etéria, de aquisicdo da

escrita, do “como” trabalhar com tantas diferencas num unico grupo?

Ainda sobre a fala da docente, perguntamos: como trabalhar todas as dificuldades
apontadas por ela em um tnico més? E realmente necessario “nivelar” a turma para dar
continuidade ao processo de alfabetizagdo? A professora cita que “ndo acho que isso seja
errado...que eles ndo aprendam isso na pré-escola...mas o que é exigido aqui é que eles cheguem
sabendo isso tudo”. Ao conhecermos o material do 1° ano do ensino fundamental, observamos
que ha muitas atividades de registros escritos e auséncia de atividades de sistematizagdo do
codigo da escrita, de reconhecimento e identificacdo do codigo propriamente dito, o que pode
levar o professor a praticas que ndo contribuem ao processo de alfabetizacdo como técnica, ou
que fique apenas no papel de escriba, contribuindo para a formagéo de criancas copistas, ou
ainda, sobrecarregar-se com a busca de diferentes atividades para suprir a auséncia de situaces
de aprendizagem do codigo. Reportamo-nos a relevancia da formagdo constante dos
professores, do acompanhamento do coordenador pedagdgico no auxilio da resolucdo destas

questdes e até mesmo numa possivel revisdo do material utilizado para essa faixa etaria.

Em entrevista, a professora do 2° ano cita que “pelo nosso material ele ja teria que vir
para 0 2° ano alfabetizado...e as vezes isso ndo acontece... entdo ai vocé tem que fazer a
alfabetizagdo deles” (Docente D — 2° ano, 2015). Percebemos, entdo, que para essa docente, a

dificuldade citada é o fato de ainda receber criangas ndo alfabéticas e por tal motivo, ndo
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conseguem realizar a leitura autbnoma e os registros. Se nos reportarmos as metas estabelecidas
por essa rede de ensino, verificaremos que duas metas do 1° ano do ensino fundamental preveem
a utilizacdo de estratégias que permitam a leitura e a producdo escrita de acordo com 0s
conhecimentos que a crianga possui sobre a escrita (SESI, 2010, p.44). A leitura com autonomia
€ meta a ser alcangada ao longo do 2° ano do ensino fundamental. Devemos aqui ter uma atencao
especial no que se refere a compreensdo do desenvolvimento da leitura e da escrita nesse
processo de alfabetizacdo para que ndo se considere dificuldade o que ainda faz parte processo

de aprendizagem dessa crianca.

No questionario aplicado, apresentamos algumas praticas pedagdgicas que gostariamos
de saber se faziam parte do dia a dia dessas docentes (questdo 2.15). Compilamos os dados no
quadro 31 e enfatizamos algumas observacdes: todas diversificam os momentos de leitura em
sala de aula, trazendo outros textos além dos contidos em sala de aula (contos, crénicas, textos
de jornais e revistas); a reflexdo sobre a ortografia e a gramatica, a partir das producdes de texto,
acontece desde o 1° ano e fixacdo dos conceitos gramaticais e regras ortograficas, desde o 2°
ano; todas aplicam questBes da avaliacdo externa e duas docentes utilizam a cdpia de textos da

lousa.
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Algumas Uma vez
Uma vez Todos
Semanalmente vezes n por i Nunca
. | pormés | . os dias
por més bimestre
. e . 63 o o 3e4°
1. Copiar textos didaticos de livros ou lousa - 2° ano 5%ano - - AN0S
. . . o A0 - o 1°e 3°
2. Conversar sobre textos de jornais e revistas 29, 4% e 5° anos A0S - - - -
3. Fazer exercicios sobre gramatica relacionados com textos o n 10 3Pebo
i . . . 2° e 4° anos - - - 1°ano
de jornais, revistas e/ou livros anos
A . o~ 20 1° 3%¢
4. Ler contos, crénicas e/ou outros géneros 2° e 5° anos - - - . -
4° anos
5. Fixar nomes de conceitos gramaticais e linguisticos 2° e 4° anos 5%ano 3%ano - - -
6. Discutir um texto, explorando as diferencas entre fatos e 6 70~ 50 e
. 1°, 2° e 3%nos - - - -
opinides anos
. : , e iz o 20 A £O 1°e 4°
7. Leituras de diferentes textos, além do material didatico 2°, 3% e 5% anos - - - ANOS -
. . 10, 20, 3°
8. Aplicacao de questbes de avaliagdes externas 5% anos o o - - - -
e 4° anos
9. Producao textual (de autoria) 2°,4%°e 5%anos | 3°anos - 1° ano - -
10. Refletir sobre a gramatica e ortografia a partir da 20, 3%, 4%e 5° 19 ano
producéo textual anos

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

® No item 1 e 5, uma das docentes ndo anotou resposta, por tal motivo, ndo temos niimero exato de cinco indicages nestes itens.
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A partir destes dados, propomos alguns questionamentos: como se desenvolve o
trabalho com a ortografia com criangas que ainda ndo compreenderam o sistema alfabético?
Qual o objetivo da aplicacdo dessas questdes da avaliacdo externa independentemente da
periodicidade? Qual objetivo de se aplicar copias de textos didaticos? E para as criangas do 2°
ano do ensino fundamental “algumas vezes por més, o que vem a contribuir?”” Como acontecem
esses exercicios de gramaética a partir dos textos lidos? Qual o aprofundamento das discussdes

dos textos lidos diariamente?

Comparamos esses dados com os coletados na entrevista e observamos que hd uma certa
dificuldade em trabalhar a sistematizacdo da escrita no 1°, em funcdo do material didatico
utilizado e do nivel de desenvolvimento das criangas apresentado pela docente — questionamos
aqui, qual seria o caminho a ser percorrido pelas docentes alfabetizadoras ao se depararem com
um material que exige muitos registros escritos e muitos textos, considerando a importancia de
repertoriar as criangas e realizar a reflexdo e aquisicdo do codigo da escrita de forma

contextualizada e significativa.

No 2° ano, ndo ha muita clareza desse trabalho, isto €, ela ndo cita detalhes do “como”
desenvolve. Ao exemplificar com o género conto, compartilha que “entdo a gente faz a leitura
do conto...a gente faz a conversa...ai eles fazem uma reescrita em dupla...ai eu pego e trabalho
os erros que eles apresentaram ali...ai eles fazem a refac¢do” (Docente D — 2° ano, 2015). Em
outro momento da entrevista, cita que aqueles alunos que ja dominaram a escrita e 0s erros sao
colocados em duplas para auxiliar o outro amigo: “ai eu coloco em dupla...para auxiliar...para
ajudar o outro aluno...para detectar os erros que ele teve..que ele apresenta mais
dificuldade...entdo sempre em dupla e quando ndo tem...ai eu sento junto” (Docente D — 2° ano,
2015) - esse trabalho de analise de erro nédo deveria ser realizado primeiramente com o auxilio
da professora e posteriormente com as duplas? Acreditamos que ha a possibilidade, sim, da
produtividade do trabalho em duplas, mas precisamos lembrar que todos estdo em processo de
aprendizagem e o professor deve estar monitorando e conduzindo essas corre¢ées em duplas,
coletivas ou individuais. Corre-se 0 risco de ndo avancarem no seu aprendizado, caso a
identificacdo do erro e reflexdao figuem apenas sob responsabilidade da crianca que se encontra

num nivel diferenciado de aprendizagem.
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4.4 Compreensao e préaticas da avaliagdo formativa

Neste eixo da entrevista, pretendiamos conhecer a compreensao do grupo docente sobre
a avaliacdo formativa e as praticas desenvolvidas no dia a dia, pautadas na compreensao de que
a avaliacdo da aprendizagem é um componente do ato pedagdgico, que investiga a qualidade
dos resultados e subsidia as solugfes com base neste conhecimento (LUCKESI, 2011). Tal
definicdo converge com Lima® (2013, p. 57) que explicita a funcio diagnostica da avaliacéo
para subsidio das intervencdes ao longo do processo de aprendizagem, momento em que o aluno
¢ “seu ponto de partida e de chegada”.

A partir das respostas dadas pelas docentes, entendemos que compreendem a avaliacdo
formativa como um processo que acontece ao longo do ano letivo e que trara subsidios para seu
planejamento e intervencdes diarias, desprendendo-se da ideia de uma avaliacdo pontual que
acontece num Unico momento, pautada em folhas e instrumentos especificos para esse fim.

Apresentaremos na sequéncia, alguns fragmentos das respostas emitidas pelas docentes,
gue demonstram seu entendimento sobre o conceito da avaliagdo formativa. Relembramos que

a pergunta feita solicitava a explanacdo do seu entendimento sobre tal conceito.

“[...] a formativa acho que ela ja vem desde a diagnostica... porque ai a gente ja tem
que fazer um levantamento do que a crianga veio [...] e ela ocorre a todo tempo [...]”
(docente D — 2° ano, 2015).

“Quando eu estudei o Referencial ele fala para partir sempre do aluno... entdo eu busco
fazer isso dai... também... fazer uma andlise diagnostica do que o aluno conhece... 0
que traz... o que ja tem de vivéncia... de experiéncias... a partir disso tracar um plano
de agdo sobre isso e oferecer recursos para eles [...]” (docente B — 1° ano, 2015).

“Eu entendo que a gente avalia o aluno durante o processo... que pra gente sdo as
etapas... entdo a gente acompanha todo o desenvolvimento dele... tudo o que ele
progrediu... mesmo que ele ndo atinja a meta que a gente estipulou... mas vem
acompanhando esse avango que ele tem dentro do contetdo... entdo ndo é uma
avaliagdo final... sdo observacdes diarias... producdes de texto... o que ele fala
oralmente... como ¢ a participagdo dele [...] tudo o que ele fez” (docente A — 3° ano,
2015).

“[...] € avaliar o aluno como um todo... todo o processo de aprendizagem... de
recuperacdo continua... que ndo é s6 aquele momento que ele esta olhando para aquela
folha e considerar um dia desse aluno [...] (docente C — 4° ano, 2015).

“[...] para que eu comece com a formativa eu tenho que primeiro fazer um diagnostico
da minha sala, ver as dificuldades deles e a partir disso eu vou tentando sanar as
dificuldades que eles me apresentam... a formativa é o dia a dia [...] porque eu fago
intervengoes... eu corrijo um caderno na hora... eu mostro o erro para ele”. (docente E
—5%ano, 2015).

89 Nesta pesquisa, 0 tema da avaliagdo formativa é apresentado na pagina 16.



131

Apesar da docente A citar a questdo das etapas na avaliagcdo formativa, abrindo espaco
para um entendimento de avaliagdo classificatoria de analise final de conteidos, ao lermos mais
um pouco de sua explanacdo, compreendemos que se referia apenas a organizacdo dos
conteddos a serem ensinados num determinado tempo, no caso, as etapas. A palavra
“diagnodstico” aparece explicitamente em trés falas e nas outras fica subentendido o processo
de diagndstico do conhecimento do aluno para que se possa dar andamento ao processo de
ensino e aprendizagem. Compreendemaos, entdo, que o conceito de avaliacdo formativa é claro
para esse grupo — mas quais sao as praticas que evidenciam esse processo avaliativo formativo
em sala de aula? No momento da entrevista, as docentes socializaram algumas praticas
realizadas dentro do contexto da avaliacdo formativa. Tais informagdes compdem o quadro que

Se Segue.

Quadro 32 - Praticas de avaliagcdo formativa do grupo docente

Grupo Praticas

1° ao 3° ano do ensino | Sondagem, desafios de acordo com o nivel de hip6tese de escrita em que
fundamental se encontram, registros da professora sobre o desenvolvimento dos
alunos no seu semanario para planejamento de atividades e posterior
comparagdo com avaliagOes escritas; roda de conversa; exposi¢do de
cartazes e trabalhos em grupos.

4° e 5° anos do ensino | Roda de conversa, debate, acompanhamento da atividade que o aluno faz
fundamental em sala, atividades em grupos, jogos, produgdo textual inicial e
individual para identificagdo de dificuldades, correcdo e refaccdo de
producdo de textos em duplas, intervengdes da professora nas producgdes
individuais.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

H& uma fala de uma das docentes do grupo do 1° ao 3° ano que traz certa preocupacao
em relagdo ao processo de avaliagdo formativa, pois ela indica que “quando fecha capitulo a
gente faz também avalia¢ao formativa” (docente D — 2° ano, 2015). Se ela ja havia indicado
que a avaliacdo formativa “ocorre a todo tempo”, ao citar que no final de um capitulo realiza
uma avaliacdo formativa, nos leva a compreender que o conceito esta claro, mas a pratica ainda
indica a necessidade de ajustes, pois uma avaliacdo no final de um capitulo pode ser entendida
como uma avaliacdo classificatdria — qual seria o percurso seguido, 0 passo a passo, até se
chegar nessa avaliacdo? Se houver um acompanhamento continuo, com momentos de analise
de erro, de identificacdo das dificuldades de cada uma das criancas, de escolha de estratégias

apropriadas para que avancem em seu conhecimento e no final de uma série de a¢des ter um
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panorama do progresso dos alunos, pode-se decidir por utilizar algumas atividades e
instrumentos avaliativos que evidenciem esse conhecimento. O que queremos reafirmar aqui é
que, ao se tratar a avaliacdo formativa como algo que acontece no final de um periodo, deve-se
deixar claro que ha inimeras acOes realizadas nesse entremeio para se chegar a um conceito
final; ao final do periodo estipulado para esse alcance, o que ndo fica claro na fala da docente
citada.

Também tivemos outro momento na entrevista em que solicitamos o compartilhamento
dos instrumentos de avaliacdo utilizados em cada ano escolar. O quadro 33 apresenta 0s

instrumentos avaliativos citados pelas docentes.

Quadro 33 — Instrumentos de avaliagdo

Grupo Praticas
1° a0 3° ano do ensino | Roda da conversa, exposicdo de trabalhos, discursiva, cartazes, ilustracéo,
fundamental provas escritas, provas objetivas, reescritas, reconto, seminarios, avaliagcdo

objetiva e discursiva, oralidade (com critérios pré-estabelecidos), lista de
exercicio, atividades em grupos e a interpretacao.

4° e 5° anos do ensino | Produgdo de texto, interpretacdo de texto, avaliacdo oral (a docente faz
fundamental observacBes do que as criancas falam), avaliacdo escrita (objetiva,
discursiva), seminario (os alunos sdo convidados a preencherem fichas e
avaliarem o trabalho do grupo).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O instrumento de avaliagdo, entendido como “ferramenta de coleta de
informacdes sobre a aprendizagem do aluno” (DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p. 16),
registra o resultado de uma série de acGes realizadas pelo professor e pelo aluno ao encontro do
objetivo do aprendizado’™. Observamos uma certa diversificagio dos instrumentos utilizados, o
que nos leva a compreender que o grupo docente vem rompendo com a préatica de avaliagdes
com um Unico padréo, trazendo para a sala de aula a importancia de se avaliar com diferentes
instrumentos e em diferentes momentos o grupo de alunos. “O valor da avaliagdo ndo esta no
instrumento em si, mas no uso que se faz dele. Mais do que o instrumento, importam o tipo de
conhecimento que se pde a prova, a pergunta que se formula e a qualidade mental ou pratica
que se exige para a resolucao dos problemas” (DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p. 38).

Vale relembrar que, se a concepgéo de avaliacdo da rede de ensino pauta-se numa
postura formativa, essa diversidade de instrumentos, utilizados como uma budssola, como um

norteador do processo de aprendizagem, vem ao encontro da postura que se espera do professor

70 Aqui estamos considerando que existam agdes formativas do professor, na diregéo do aprendizado do aluno.
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com o olhar formativo em sua turma. A diversidade trard condi¢des de diferentes expressdes
dos alunos, os quais demonstrardo, em diversos momentos, os aprendizados que estdo sendo
construidos. Mais uma vez o docente precisa de constante formacéo para esse trabalho, para
esse acompanhamento do processo formativo, do processo de aprendizagem e condicdes para
avaliar o aluno ndo apenas na habilidade e contetdos desejados, mas conseguir analisar quais
habilidades e quais contetdos o aluno esta fazendo relagdes e inferéncias em seus diferentes

momentos escolares.

4.5 O SARESP nas praticas pedagdgicas das docentes do SESI — SP

Um outro eixo de analise da entrevista utilizada se refere a aplicacdo do SARESP
— Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo nas unidades do
Sistema SESI — SP de ensino e o uso destes resultados nas praticas pedagdgicas das docentes.
Como explicitado no capitulo 1, essa avaliacdo externa é elaborada a partir do material que
subsidia o trabalho nas escolas da rede estadual e o SESI participa dessa avaliacdo por meio de

adesao.

De acordo com as professoras, a participacdo do SESI na avaliacdo em larga
escala tem por finalidade a comparacdo do nivel de aprendizagem dos alunos desta rede com o
ensino publico. Em entrevista, uma docente cita ndo saber o objetivo da participacdo nesta
avaliacdo, duas docentes citam a comparacao entre as escolas desta mesma rede, o que geraria
uma competitividade e status entre elas. Outra cita a avaliagdo do aluno e “ver se ele esta
conseguindo acompanhar o que o SARESP propde” (docente E — 5° ano, 2015). Todas nos
apresentam informacdes que nos remetem a trés situacdes: desconhecimento do objetivo da
participacdo; competitividade entre as proprias escolas participantes (sejam da rede particular
ou publica) e a importancia dada ao SARESP na avaliagdo de aprendizagem dos alunos, pois
ao citar o acompanhamento do corpo discente ao que € proposto no SARESP, concluimos que
esta avaliacdo externa apresenta um peso avaliativo no processo de aprendizagem realizado na

rede SESI, revelado também, nas a¢Oes pedagdgicas das docentes.

Neste momento, nos reportamos ao peso classificatorio e seletivo que a avaliagao

representa, tratado por Luckesi (2011) no ambito dos alunos. Aqui, identificamos que essas
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caracteristicas se ampliam ao trabalho do professor, pois também é avaliado e classificado a
partir de tais resultados.

No proximo item apresentaremos com mais detalhes as habilidades aferidas nesta
avaliacdo (SARESP) e as habilidades propostas para desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem no Sistema SESI de ensino, para que possamos discutir as semelhancgas e/ou
diferencas entre as redes de ensino. Na sequéncia, citamos alguns fragmentos das respostas da
questdo apresentada na entrevista que tinha por objetivo verificar o conhecimento da aplicacao

da avaliagdo externa na rede particular:

“[...] comparagao com alunos do estado e municipio [...]” (docente D — 2° ano, 2015).
“[...] avaliar o nivel de ensino e aprendizagem da escola [...] relacionado as outras
escolas [...]” (docente B — 1° ano, 2015)

“[...] avaliar o aluno e ver se ele estd conseguindo acompanhar o que o SARESP
propoe [...]” (docente E — 5° ano, 2015)

“[...] comparar e ganhar visibilidade[...]” (docente C — 4° ano, 2015).

Com diferentes palavras, citam que os resultados do SARESP indicam mudangas
a serem realizadas no trabalho pedagogico: “verificar o que precisa ser arrumado” (docente C
—4°%ano, 2015); “porque a partir disso eles tragam um plano de acdo para ver o que a gente pode
aprimorar... os erros que nos tivemos” (docente B — 1° ano, 2015). Temos a impressdo de que
os resultados do SARESP sdo mais importantes que os proprios resultados das avaliacfes das
docentes, de que sdo estes resultados que revelam a aprendizagem dos alunos e estratégias a
serem utilizadas. Indagamos entdo, como esses resultados séo trabalhados com o grupo de

docentes e de que forma os utilizam no momento do planejamento.

Segundo as docentes, os resultados do SARESP sdo apresentados pela diregéo
escolar e coordenacdo pedagogica em momentos de reunides pedagogicas ou DPC (Discussao
Pedagogica Coletiva). Uma delas explicita que o resultado geral é apresentado a todos da equipe
e, posteriormente, no horario da DPC (as quartas-feiras, periodo da tarde), as docentes do 1° ao
5° ano analisam os resultados e propdem acgdes a serem realizadas. Abaixo, apresentamos
algumas falas sobre 0 momento de compartilhamento dos resultados do SARESP a equipe

escolar:
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“Primeiramente cada uma analisa 0 seu e traca as metas que faria... depois em
outro momento as coordenadoras juntam e socializam essas agdes [...]”
(Docente B — 1° ano, 2015).

“Séo feitas reunides e eles tentam comparar...compara resultado de 2012 com
resultado de 2013... resultado de 2013 com resultado de 2014...ou sendo
mostra como estad sendo destes trés anos...se a gente esta avancando... se a
gente estd no mesmo nivel... ou se regrediu” (Docente A — 3° ano, 2015).

“Sempre na DPC...tem devolutiva...de como foi o resultado da nossa escola e
é avaliado perante todo o grupo... que as vezes esta todo mundo junto...do 1°
a0 9° ano...e 0 médio... o resultado da sala” (Docente D — 2° ano, 2015).

“A primeira vez que a gente trabalhou o resultado do SARESP foi um trabalho
bem intenso no SESI... ai teve aquele negécio de cluster...ai vocé tinha quem
estava no nivel 1...2...3...e tinha que atingir o nivel 1...0 nivel 2...e fez todo
um estudo...o que estava errado... o que faltou...o0 problema esta nisso...entdo
vamos fazer formag&o nisso... (Docente C — 4° ano, 2015).

As acdes indicadas no grupo do 1° ao 5° ano sdo simulados com questdes da
prova do SARESP ou da estrutura da avaliacdo externa e lista de exercicios, isto é, os alunos
realizam provas e listas de exercicios com questfes do SARESP. Tais a¢fes devem acontecer
todos os meses — duas professoras citaram que a periodicidade desse tipo de trabalho em sua
turma, é semanal e, ao associar com a questdo 2.15 do questionario, observamos que todas
indicam aplicar questfes das avaliagbes externas em suas turmas, semanalmente ou algumas

vezes por més.

“No 1° ano ndo ha uma periodicidade...nos outros anos sim [...]” (docente B —
1° ano, 2015)

“[...] sempre pede uma vez por semana pra gente colocar alguma coisa”
(docente D — 2° ano, 2015)

“[...] essa turminha que eu recebi estava com mais dificuldades...entdo a gente
colocou trabalhar geral...trabalhar tudo...desde segmentacdo até a producao”
(doente A — 3° ano)

“[...] agora no 4° ano ndo porque o 4° ano nao presta 0 SARESP...entdo vocé
faz tipo um trabalho preparatdrio...avaliagdo objetiva... faz esse trabalho mas
ndo tem aquele foco de SARESP..vocé faz para ir
identificando...simulado...perguntas do SARESP...respostas do
SARESP...modelos de provas do SARESP” (docente C — 4° ano)

“[...] eu tenho que descrever no plano que eu trabalharei os descritores do
SARESP [...] ja recebi devolutiva que eu ndo havia colocado e tinha que
colocar” (docente E — 5° ano)

Apesar de uma das profissionais citar claramente que compreende que o
resultado seja do grupo de docentes e ndo apenas daquele que ficou responsavel pela turma que
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participou da avaliagdo externa, inferimos nas falas durante a entrevista, uma valorizacéo dos
resultados do SARESP. Durante entrevista com a docente C, ela nos relata que as metas
definidas a partir do resultado do SARESP sao definidas pela rede de ensino — “[...] a rede

determina...¢ a rede...ndo € a escola”.

Outra docente cita a situagdo de ter sido chamada individualmente para ter
ciéncia do resultado da sua turma no SARESP para depois apresentar para todos na reunido.
Perguntamos se essa pratica se estendia a todos os docentes e ela respondeu nédo ter
conhecimento, pois ndo perguntou aos outros professores se foram chamados. Inferimos que
essa situacdo remete a ideia de que a professora é a Unica responsavel pelo resultado de
aprendizagem apresentado pela avaliacdo externa, desconsiderando o0s anos escolares
anteriores. Supondo que o resultado do SARESP esteja, realmente, revelando o processo de
ensino e aprendizagem do Sistema SESI — SP de ensino: seria o professor da turma o unico
responsavel por esse resultado? Outra fala também nos remete a essa mesma indagacdo. Uma
das docentes, ao informar que o resultado do SARESP é compartilhado em momentos de
reunides, enfatiza que “o resultado da sala” ¢ apresentado em momentos de presenga de toda a
equipe docente, do ensino fundamental e ensino médio. Indagamos aqui sobre o0s objetivos,
resultados e real necessidade de exposi¢cdo do professor nesta situacdo — serd realmente

necessario passar por isso?

O resultado do SARESP é tdo valorizado que deve constar no planejamento’* das
professoras as agdes que serdo realizadas em funcéo do resultado nesta avaliacdo. Eis as falas

que evidenciam, claramente, tal postura:

“[...] eu tenho que descrever no plano que eu trabalharei os descritores do SARESP
[...] eu jarecebi devolutiva que eu ndo havia colocado e tinha que colocar... que estava
faltando isso no meu plano [...] (docente E — 5° ano, 2015).

[...Jvocé coloca no seu planejamento mensal... atividades diferenciadas visando a
avaliagdo externa [...]” (docente C — 4° ano, 2015).

[...] nesse ano no meu primeiro plano eu ndo coloquei nada de atividade relacionado
ao SARESP e ai foi pontuado... ndo colocou nada relacionado a avaliacdo externa”
(docente D — 2° ano, 2015).

1 As professoras indicam a realizacdo de um planejamento mensal e outro semanal. Este Ultimo é entregue a
coordenadora pedagdgica, com antecedéncia, para que tome conhecimento das atividades que serdo realizadas
naquele periodo.
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Porém, o fato de trabalharem as atividades relacionadas ao SARESP, com o
objetivo de prepararem os alunos para a realizacdo desta avaliagdo no final do ano letivo, ndo
significa que concordem com essa postura. Quando indagamos sobre a existéncia de

semelhancas do SARESP e do curriculo do SESI — SP, as docentes levantam as seguintes

3 (13

afirmagdes: “o SARESP ¢é uma classificacdo”; “o aluno ¢ avaliado num unico dia”; “os

conteudos sdo iguais, porém o SESI trabalha de forma mais ampla”; “o SESI trabalha além do
SARESP”; “os materiais sdo diferentes”; “nossa area de avaliacdo abriu mais o leque... 14 ¢
classificar” e, quando perguntamos especificamente sobre o ato de preparar o aluno para realizar
a prova, citam diferentes aspectos, porém, tais aspectos convergem para a discordancia do

treino/preparo a realizacéo da prova.

Uma docente cita a diferenca de trabalho nas duas redes de ensino, outra cita que
o material do SESI trabalha o aluno de forma mais completa e que esta rede deveria ter a sua
propria avaliacdo, duas citam que se os alunos estiverem bem preparados nos conteudos
propostos pelo material didatico utilizado terdo bons resultados na avaliacdo externa e outra
docente cita a descaracterizacdo do processo formativo (concepcdo de avaliacdo adotada no

Sistema SESI) no momento em que se realiza as atividades destinadas ao treino para o SARESP.

Essa realidade de preparo dos alunos para 0 momento da avaliagdo também foi
identificado por Lamomoglia (2013) em analise dos depoimentos dos professores que
contribuiram com sua pesquisa de doutorado. A autora identifica o preparo dos alunos através
de provas que contenham questfes utilizadas em edi¢des anteriores. Em sua pesquisa, 0s

docentes afirmam um melhor desenvolvimento dos alunos ao usarem tal estratégia.

Em nossa pesquisa (em apresentacdo), o que nos chamou a atengéo foi a queda
de resultado especificamente no 2° ano do ensino fundamental em Lingua Portuguesa e, apds
entrevistas e questionarios, a constatagdo da pratica de treino e preparo para a realizagdo da
prova, concluimos, em consenso com Lima (2013), que o treino, o uso dos simulados e

instrumentos avaliativos semelhantes a prova externa ndo mudam os resultados finais.

4.6 As habilidades da prova SARESP e do material da rede SESI — SP

Apo0s a realizacdo da prova do SARESP, entre outros documentos, sdo gerados 0s

Relatorios Pedagogicos que “sdo organizados com a finalidade de oferecer aos professores e
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gestores de escolas o diagnoéstico do estagio de desenvolvimento do processo educacional que
vem sendo executado nas escolas plblicas estaduais paulistas” (SAO PAULO, 2014, p. VIII) e
sdo estes documentos que estdo subsidiando nosso conhecimento acerca das questdes’
realizadas e das habilidades aferidas nas edi¢fes de 2013 e 2014, nos 2° e 3° anos do ensino

fundamental no componente de Lingua Portuguesa.

A partir da leitura destes Relatorios, tivemos conhecimento das habilidades verificadas,
das questdes utilizadas e de algumas caracteristicas da prova do SARESP aplicadas aos anos
selecionados e j& mencionados. Elencamos a seguir algumas observacfes que sdo importantes

estarem clarificadas, para posterior analise de desempenho dos alunos.

e As habilidades aferidas no 2° e 3° anos do ensino fundamental, em Lingua
Portuguesa, sdo semelhantes nas edi¢des dos anos de 2013 e 2014.

e A prova do 2° ano é composta por seis itens (questdes), que aferem oito
habilidades.

e A prova do 3° ano é composta por oito questdes’® que aferem dezesseis
habilidades.

e Algumas questdes sdo subdivididas em mais de uma habilidade a ser aferida. As
questdes trés, cinco e seis, aferem duas habilidades. A questdo sete sdo trés
habilidades e a questédo oito, quatro habilidades.

e As seis questdes e as oito primeiras habilidades do 2° e do 3° ano s&o idénticas,
“com o0 objetivo de avaliar habilidades concernentes ao sistema de escrita, a

leitura e a producio de texto” (SAO PAULO, 2014, p.28).

Essa similaridade das habilidades pode ser observada nos Relatérios Pedagdgicos dos
anos de 2013 e 20144, Ja que pressupomos avango no processo de ensino e aprendizagem em
funcdo da progressdo dos anos escolares, essa semelhanca permitird a comparacdo de
desempenho de uma mesma turma em edicGes diferentes: a turma do 2° ano que realizou em

2013 e posteriormente em 2014, quando matriculados no 3° ano. Outra comparagéo que pode

72 N&o ha disponibilizacdo dos exemplares das provas realizadas. O conhecimento das questdes utilizadas se da
apos a divulgacdo dos Relatérios Pedagdgicos, pois apresentam a questdo utilizada, a habilidade aferida, o
desempenho dos alunos e a analise pedagogica.

3 No Relatério Pedagégico da edigdo de 2013, encontraremos a informag&o de que a prova do 3° ano foi composta
por oito questdes e no Relatério Pedagdgico de 2014, encontraremos a informacgdo de que sdo onze itens. Ao
compararmos as provas, verificaremos que ambas possuem oito questdes e que algumas delas se subdividem em
mais de uma habilidade a ser aferida na mesma questéo.

4 Esses documentos estdo disponiveis em: <http://www.educacao.sp.gov.br/consulta-saresp.html>. Acesso em:
06 mai. 2016.
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ocorrer € em relacdo ao desempenho dos alunos dos diferentes anos escolares numa mesma
habilidade. Pressupondo que devera haver progressdo de contetdos e habilidades, esperamos

que os resultados percentuais apresentem — se significativamente diferentes.

A semelhanca das provas nas edic¢oes de 2013 e 2014 nos despertou a curiosidade em
verificar as edi¢Ges anteriores. Utilizamos a mesma estratégia a partir da leitura dos Relat6rios
Pedagogicos de Lingua Portuguesa do 3° ano do ensino fundamental, pois nas edi¢fes anteriores

0 2° ano nao participava da avaliacdo externa.

Observamos que neste periodo de quatro edigbes (2011 a 2014), as habilidades
mantiveram-se as mesmas, apresentando algumas mudancas no texto da habilidade descrita,
suas especificidades ou nos critérios de avaliacdo. Na sequéncia, apresentaremos as questdes

que tiveram algumas mudangas (as habilidades registradas séo da edicdo de 2014).

e Questdo 2
Habilidade: Conhecer o Sistema de escrita — escrita de palavras em uma lista
(SAO PAULO, 2015, p. 34). Nas edicbes de 2011, 2012 e 2014, utiliza-se 0
termo conhecer e na edigdo de 2013, muda-se para o termo compreender. Nas
edicBes de 2013 e 2014, é definido no préprio texto da habilidade que as criangas
deverdo realizar a escrita de uma lista. O mesmo género é utilizado nas edi¢6es
anteriores, mas ndo € descrito no texto da habilidade.

e Questdo 3.1e3.2
Habilidades: conhecimento do sistema de escrita — escrita de texto: parlenda
(SAO PAULO, 2015, p. 39) e segmentacdo de textos em palavras — escrita de
uma parlenda (SAO PAULO, 2015, p. 42). Assim como ocorreu na questio 2,
nas edi¢Bes de 2011 e 2012 ndo ha a defini¢do do género textual a ser utilizado
na questdo. Essa especificagdo ocorre a partir da edi¢do de 2013.

e Questdo 4
Habilidade: localizar palavras em texto memorizado oralmente (SAO PAULO,
2015, p. 45). Na edicdo de 2011 as criangas deveriam localizar palavras ditadas™
pelo professor nas cantigas “Parabéns pra vocé” e “Teresinha de Jesus”. Os
critérios de avaliacdo indicam pontuagdo para aqueles que localizarem “pelo
menos quatro palavras” e “pelo menos duas palavras” (SAO PAULO, 2012, p.

32). A partir da edicdo de 2013, sdo ditadas seis palavras, incluindo palavras

> Foram indicadas quatro palavras a serem ditadas.
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monossilabas e, entdo, o critério de avaliacdo também sofre mudancas, passando
de quatro para cinco palavras e de duas para trés palavras (SAO PAULO, 2014,
p.38).

e Questdo 5
Habilidade 5.1: Reescrever trecho de historia conhecida: presenca dos episodios
(SAO PAULDO, 2015, p. 176). Apesar de n3o ficar claro no texto da habilidade
de 2011, em todas as edic¢Ges os alunos deveriam reescrever o final da historia
apresentada. Observamos mudancas nos critérios de avaliagdo: apenas a partir
da edicédo de 2012 é que sdo definidos, nos critérios de avaliacdo, a quantidade
de episddios minimos a serem considerados em cada categoria de resposta. Na
edicdo de 2014, mantém-se a definicdo da quantidade de critérios, mas esses
diminuem.
Habilidade 5.2: nas edicdes de 2013 e 2014, a habilidade a ser aferida esta mais
objetiva, isto €, demonstra claramente que aferird a coesao textual na reescrita
do trecho (final) do conto apresentado aos alunos. Observamos que na edigédo de
2011, s6 seria possivel identificar o objetivo avaliado a partir dos critérios
apresentados. Entdo, essa habilidade, nas edicdes de 2011 a 2014, apresenta
mudangcas tanto no seu texto quanto nos critérios, trazendo maior objetividade
no momento da correcao.

e Questdo 77
Habilidade 7.1: transcrever texto em letra manuscrita — trecho de didlogo
candnico de conto (SAO PAULO, 2015, p. 177). Observamos mudancas no texto
dos critérios de avaliagdo, sem alteracdo dos objetivos avaliativos e também na
descrigdo da habilidade: apenas nas edi¢es de 2013 e 2014 é que esta definida
explicitamente que a transcricdo seria de um trecho de dialogo, nas edicGes
anteriores consta apenas a habilidade de “transcrever texto em letra manuscrita”
(SAO PAULO, 2012, p. 39).

e Questdo 8
Essa questdo foi a que mais apresentou mudangas no registro das habilidades a
serem aferidas e na execucgédo da questdo. Na edicdo de 2011, os alunos deveriam

ler um texto informativo, extrair informac6es e compor outro texto, no caso Vocé

6 Observamos no Relatorio Pedagogico do SARESP/2014/2° e 3° anos do ensino fundamental/Lingua Portuguesa
(SAO PAULDO, 2015), que ha um erro de apresentacdo das habilidades aferidas nas questdes 7.1 e 7.2. O texto
indica as mesmas habilidades aferidas nas questdes anteriores.
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sabia? Na edicdo de 2012, os alunos deveriam inventar um outro final para os
contos apresentados e a questdo nédo se dividiu em diferentes habilidades a serem
aferidas. O foco de avaliacao ficou na apresentacao das caracteristicas do género
a ser produzido, no caso, o conto. Ja em 2013, a questdo continua a solicitar a
mesma tarefa de 2012, porém, subdivide-se em quatro habilidades a serem
aferidas, que envolvem a coeréncia, coesdo, pontuacao e ortografia. Esse mesmo
modelo, que esmilca a questdo no foco avaliativo, permitindo diferentes

verificacbes numa mesma tarefa, repete-se na edicédo de 2014.

Apbs conhecer as habilidades aferidas nas provas, também tornou-se necessario
conhecer de que forma o item (questédo) estaria sendo resolvido. Por exemplo, a questdo n° 4
afere a habilidade de localizar palavras em texto memorizado oralmente. Porém, nos
guestionamos de que forma se daria o desenvolvimento dessa questdo. Recorremos a leitura do
Relatdrio Pedagodgico de 2013 e observamos que o professor aplicador é orientado a escrever a
quadrinha na lousa, ler algumas vezes para os alunos e depois solicitar que localizem as
palavras. Conhecer o desenvolvimento das questdes nos revelaria que contetidos deveriam fazer
parte do repertério dos alunos e que outras habilidades implicitas poderiam estar sendo
solicitadas no momento da resolucdo ou se a forma de serem orientados poderia facilitar ou
prejudicar o entendimento do comando da questdo ou ainda, como o proprio documento
apresenta em alguns momentos, a diferenca de conteiido nos exemplares das provas da manha
e da tarde poderiam gerar também, diferentes resultados de desempenho das turmas.
Organizamos no quadro que se segue, as informacdes do desenvolvimento da questéo,
habilidades aferidas e contetdos que deveriam ser de dominio desses alunos para que pudessem

responder as questoes.
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Quadro 34 — Desenvolvimento das questdes das provas do SARESP nas edigdes de 2013 e 2014

Habilidades

Desenvolvimento da questdo/Contetidos e/ou habilidades implicitas nas questdes’’

Habilidades aferidas nos 2° e 3° anos

1. Escrever o préprio nome

Espera-se que o aluno tenha conhecimento das letras, quantidade, ordem e dire¢éo para registro.

2. Compreender o Sistema de Escrita
— escrita de palavras em uma lista

O professor aplicador dita as palavras da lista e apesar de ndo ser avaliado, em nenhum dos anos, fica implicito
o0 conhecimento de que o aluno deve ter sobre o género lista (no caso, a estrutura).

3.1 Conhecimento do Sistema de
Escrita — escrita de texto: trecho de
cantiga, versinho ou parlenda

3.2 Segmentar texto em palavras —
escrita de trecho de cantiga, versinho
ou parlenda

Na edicdo de 2013, o género utilizado foi uma cantiga - o aluno deveria ouvir a cantiga (entdo o professor
aplicador realizara a leitura), reconhecé-la, decoréa-la (caso ndo conhega) e “escrevé-la conservando a ordem
como se apresentam as palavras e a concordancia e a relagdo sintatico — semantica entre elas” (SAO PAULO,
2014, p. 34). Na edigdo de 2014, o género utilizado foi a parlenda

O aluno devera possuir conhecimento da cantiga e da parlenda (repertorio), da estrutura e do sistema de escrita,
de forma a ndo hipo ou hipersegmentar as palavras e/ou frases.

4. Localizar palavras em texto
memorizado oralmente

O professor registra a quadrinha na lousa e 1€ varias vezes (ndo é indicado quantas vezes) apontando a linha
que esta sendo lida, sem indicar as palavras. Depois, dita as palavras a serem localizadas.

5.1 Reescrever trecho de historia
conhecida: presenca dos episodios
5.2 Reescrever trecho final de
historia conhecida do ponto de vista
da coeréncia textual

Primeiramente, o professor 1€ a historia na integra e na segunda leitura, para no ponto indicado para que as
criangas registrem o final. Na edic¢éo de 2013 foi lido no periodo da manha o conto” Jodo e Maria” e no periodo
da tarde “Chapeuzinho Vermelho”. Na edi¢do de 2014, no periodo da manha foi lido o conto “O Gato de botas”
e no periodo da tarde “Os trés porquinhos”.

Para a realizacdo desta questdo com éxito, os alunos deveriam ter dominio da organizag&o textual de um texto
narrativo, além de possuirem conhecimento dos contos apresentados.

6.1 Responder questdo a partir da
leitura de texto informativo: localizar
informagéo presente no texto

Os alunos sdo orientados a lerem o texto sozinhos e depois responderem as questdes (o texto é apresentado em
caixa alta). Foram consideradas tanto as respostas com frases completas quanto as respostas sintéticas, pois o
objetivo era verificar a leitura autbnoma e compreenséo do que se leu.

Para um bom desempenho, consideramos que torna-se importante a familiarizagdo com o género utilizado —
texto informativo — e o conhecimento do sistema de escrita

7 Nesta coluna, transcrevemos as orientacdes de resolugdo, presentes no Relatério Pedagégico (que demonstram a orientagdo dada ao professor aplicador) e inserimos também
nossas interpretagdes dos contetidos e habilidades exigidos para sua resolucao.
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Habilidades aferidas no 3° ano

6.2 Responder questdo a partir da
leitura de texto informativo: inferir
informacao a partir do texto

Os alunos deveriam localizar e diferenciar as informacBes das caracteristicas dos animais para responder.
Segundo o proprio documento, ndo se estd exigindo a habilidade de inferir, mas apenas de “averiguar se eles
conseguem ler e apreender as caracteristicas dos animais”.

7.1 Transcrever texto em letra
manuscrita — trecho de dialogo
candnico de conto

7.2 Segmentar texto em palavras —
trecho de dialogo canénico de conto
7.3 Usar pontuacdo e mailscula —
trecho de didlogo canénico de conto

No mesmo trecho transcrito, os alunos seriam avaliados nas trés habilidades descritas ao lado. No caso da
edicao de 2013, deveriam transcrever um trecho do conto “Chapeuzinho Vermelho” e na edi¢ao de 2014, do
conto “Os trés porquinhos” Os trechos s@o diferentes para os turnos manha e tarde, sdo apresentados em letra
bastdo, hiposegmentado. O aluno é orientado a copiar o trecho utilizando letra manuscrita, sinais de pontuacdo
e letras maiusculas que considerarem necessarias. Tanto no periodo da manhé quanto no periodo da tarde (2013)
é apresentado um pequeno trecho do dialogo, o que exige do aluno conhecimento do conto, das frases, do
sistema de escrita, dos sinais de pontuacéo e da estrutura de um dialogo.

8.1 Escrever/inventar o final de um
conto do ponto de vista da coeréncia
textual

8.2 Escrever/inventar o final de um
conto do ponto de vista da coesédo
textual

8.3 Escrever/inventar o final de um
conto do ponto de vista da pontuacdo
8.4 Escrever/inventar o final de um
conto do ponto de vista da ortografia

O professor aplicador orienta os alunos a realizarem a leitura do texto e escreverem um final para a historia,
que combine com a que ja esta escrita. Na edi¢do de 2013, foram apresentadas as fabulas “A menina do leite”
e “A onga doente”.

A andlise da questdo, apresentada no Relatério, ja indica os conhecimentos exigidos para que os alunos
conseguissem realizar: compreensdo do tema, das caracteristicas de linguagem (tempo verbal, coesdo),
identificacdo dos personagens, local/lugar dos acontecimentos, uso adequado da pontuacéo (virgulas, dois
pontos, ponto final, de exclamacdo, interrogacao, travessdo, aspas), das letras maiusculas, uso das conjuncdes
e locugdes adverbiais temporais.

Ainda que seja uma questdo que solicite uma producdo de autoria, subentendemos que se a crianca realizar a
reescrita do final veridico da fabula, ndo interferira na avaliacdo do desempenho, pois ndo ha a mencéo sobre
essa possibilidade nos critérios de avaliacdo, mesmo que seja solicitado uma produgéo de autoria.

Na edicdo de 2014, é apresentado um texto adaptado de narrativa africana, o que tornou a questdo “bem mais
complexa do que a reescrita de um texto conhecido” (SAO PAULO, 2015, p.84).

Fontes: Relatorio Pedagogico/ SARESP/2° e 3° anos do EF/Lingua Portuguesa e Matematica (SAO PAULO, 2014, 2015)
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O quadro apresentado demonstra a execucdo das questdes nas edigdes de 2013 e 2014.
Como ja haviamos feito o levantamento das habilidades e questfes utilizadas nas duas edi¢oes
anteriores, consideramos relevante organizar e apresentar também os géneros textuais utilizados
nas provas, por item/questao, pois, como explicitado no capitulo 2, estes constituem a base de

trabalho do componente de Lingua Portuguesa.

Quadro 35 — Géneros textuais utilizados e/ou solicitados nas provas do SARESP

do 2° e 3° anos do ensino fundamental/Lingua Portuguesa

Q
lcﬁ - ~ - ~ - ~ - ~
§ Edigdo 2011 Edicdo 2012 Edigdo 2013 Edicdo 2014
o
2 Lista Lista Lista Lista
3 Parlenda Parlenda Cantiga Parlenda
4 Cantiga Cantiga Quadrinha Cantiga
Contos Contos Contos (Jodo e Maria Contos (Gato de
5 (Trés Porquinhos e | (Jodo e o pé de feijdo e Chapeuzinho Botas e Os trés
Branca de Neve) e Rapunzel) Vermelho) Porquinhos)
6 Texto informativo Texto informativo Texto informativo Texto informativo
Trecho de Trecho de Trecho de conto/Os
7 Adivinha conto/Branca de conto/Chapeuzinho trés porquinhos
Neve (dialogo) Vermelho (dialogo) (didlogo)
Texto informativo
8 (leitura) e Contos da tradi¢éo . .
Curiosidade SUF Fabulas de Esopo Conto africano
(producéo)

Fonte: Relatorio Pedagogico/ SARESP/Lingua Portuguesa e Matematica (SAO PAULO, 2012, 2013,2014, 2015)

No material didatico do Sistema SESI — SP de ensino, fizemos o levantamento dos
géneros trabalhados e apresentados aos alunos e podemos afirmar que os géneros apresentados
na prova do SARESP ja deveriam ser de dominio dos alunos desta rede particular,
principalmente no que se refere a producéo ou reescrita de trecho de conto, pois este género é

trabalhado desde o 1° ano do ensino fundamental.

Apos essa familiarizagdo com as habilidades e questdes utilizadas, voltamos nosso olhar
as metas e as expectativas de ensino e aprendizagem do Sistema de ensino SESI — SP do 1°, 2°
e 3° anos do ensino fundamental, no componente de Lingua Portuguesa e comegamos a analisa-
las, procurando identificar nestas expectativas de ensino, relacbes e similaridades com as
habilidades que estariam sendo aferidas na prova do SARESP. Fomos observando que muitas

expectativas de ensino e aprendizagem estariam preparando o aluno para o desenvolvimento e
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aquisicdo da habilidade que posteriormente seria aferida na avaliagcdo externa e outras estariam
ampliando suas habilidades. Outra observacéo, importante a ser apresentada neste momento, é
que apesar de termos separado as expectativas de ensino e aprendizagem, entendemos que elas
se complementam, que ndo sdo objetivos singulares a serem alcancados. Por exemplo: uma
expectativa de ensino que indica a producéo de textos estara desenvolvendo também a leitura e
a aquisicdo do sistema de escrita, € ndo apenas o conhecimento do género textual

(caracteristicas, finalidades) a ser produzido.

Construimos um Unico quadro, pois as expectativas de ensino e aprendizagem do
sistema SESI — SP se repetem nos trés primeiros anos, alterando apenas a progressao de trabalho

com cada uma delas, o que fica evidenciado nas metas apresentadas no capitulo 2.
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Quadro 36 - Relagdo entre as expectativas de ensino e aprendizagem do 1° ao 3° ano do Sistema SESI — SP com as habilidades aferidas nas

provas do SARESP — 2° e 3° anos/Lingua Portuguesa

Habilidades aferidas nas questdes do

. . . . o | n0 | 20
Expectativas de ensino e aprendizagem do Sistema SESI 1002013 SARESP/Provas do 2° e 3° anos
Estabelecer a correspondéncia entre o oral e 0 escrito em situacdes de uso de textos | X 3.1 Conhecer o sistema de escrita — escrita de texto:

ja memorizados pelos alunos (parlendas, poemas, cantigas, quadrinhas, trava- trecho de cantiga, verso ou parlenda.
linguas, entre outros). 3.2 Segmentar o texto em palavras — escrita de trecho de
cantiga, verso ou parlenda.
4. Localizar palavras em texto memorizado oralmente.
Participar de situacGes onde seja necessario formular e responder perguntas, explicar | X | X | X [6.1 Responder questdo a partir da leitura de texto
e ouvir explica¢fes, manifestando opinides e reformulando-as a partir da explanagédo informativo: localizar informag&o presente no texto.
de outros pontos de vista, sem sair do assunto tratado.
Ler e escrever textos utilizando-se dos conhecimentos que possui sobre a escrita. X 2. Conhecimento do Sistema de escrita — escrita de
palavras em uma lista.
Ler a partir de indicios gréficos (letras conhecidas, nomes e titulos memorizados), | X 4. Localizar palavras em texto memorizado oralmente.
iconicos (imagens ou ilustracbes) e do uso de estratégias variadas de leitura
(antecipagéo, selecéo, inferéncia e verificacdo) de acordo com suas possibilidades,
desenvolvendo progressivamente a leitura convencional.
Ler diferentes géneros textuais como forma de ampliar o repertério oral e escrito | X | X | X | 3.1 Conhecer o Sistema de Escrita — escrita de texto:
(contos de fadas, maravilhosos, fantasticos e de assombracdo, poemas, parlendas, trecho de cantiga, versinho ou parlenda.
lendas, mitos, fabulas, quadrinhas, piadas, adivinhas, trava-linguas, literatura de 5.1 Reescrever trecho de histdria conhecida: presenca
cordel, cangdes, diarios, etc.) compreendendo a ideia central dos mesmos. dos episodios.
8.1 Escrever/inventar o final de um conto do ponto de
vista da coeréncia textual
8.2 Escrever/inventar o final de um conto do ponto de
vista da coesdo textual
8.3 Escrever/inventar o final de um conto do ponto de
vista da pontuacéo
8.4 Escrever/inventar o final de um conto do ponto de
vista da ortografia.
Ler e escrever diferentes géneros textuais (listas, adivinhas, bilhetes, cantigas, | X | X | X | 2. Conhecer o Sistema de escrita — escrita de palavras

parlendas, contos de fadas, maravilhosos e de assombragéo, receitas, classificados,
avisos, blogs, e-mails, cartas, telegrama, quadrinhas, postais, diarios, etc.).

em uma lista.
5.1 Reescrever trecho de histdria conhecida: presencga
dos episodios.
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reconhecendo suas caracteristicas no contexto de produgdo (estrutura, fungdo social,
finalidade, etc.).

5.2 Reescrever trecho de histéria conhecida do ponto de
vista da coeréncia textual.

Perceber, nas praticas diarias de leituras de diferentes géneros textuais, seus
diferentes propositos: a busca de informacgdes e dados especificos, a resolucdo de
problemas, a leitura como forma de entretenimento, e outros.

6.1 Responder questdo a partir da leitura de texto
informativo: localizar informacao presente no texto.
6.2 Responder questdo a partir da leitura de texto
informativo: inferir informacao a partir do texto.

Produzir escritas diversas (titulos de historias, rétulos, nomes de personagens, etc.)
utilizando-se de letras moveis e assim apropriar-se do codigo alfabético.

1. Escrever o proprio nome.

Escrever textos de autoria adequando o género textual ao propdsito comunicativo da
producdo escrita, criando diferentes versdes (mudanga do género, de final, inicio ou
trama da historia, etc.) de acordo com a finalidade do texto.

8.1 Escrever/inventar o final de um conto do ponto de
vista da coeréncia textual.

Reconhecer o sentido das palavras e expressdes no texto, recorrendo ao dicionario
guando necessario, com a ajuda do professor.

Escutar, interpretar e recontar oralmente diferentes géneros textuais, historias
conhecidas cotidianas e situagfes vividas, compartilhando ideias, preferencias,
sentimentos, opinides, ampliando seu repertorio verbal, a clareza e ordenacéo na fala.

5.1 Reescrever trecho de histdria conhecida: presenca
dos episodios.

5.2 Reescrever trecho de histéria conhecida do ponto de
vista da coeréncia textual.

Produzir textos escritos considerando o contexto de producdo (destinatarios,
finalidade, lugar, caracteristicas e estrutura do género).

5.2 Reescrever trecho de histéria conhecida do ponto de
vista da coeréncia textual.

Produzir textos de autoria, oralmente, com clareza, fluéncia e adequacéo ao proposito
comunicativo.

8.1 Escrever/inventar o final de um conto do ponto de
vista da coeréncia textual

8.2 Escrever/inventar o final de um conto do ponto de
vista da coesdo textual

8.3 Escrever/inventar o final de um conto do ponto de
vista da pontuacéo

8.4 Escrever/inventar o final de um conto do ponto de
vista da ortografia

Apropriar-se gradativamente do uso da letra cursiva compreendendo —a como outra
forma de escrita

7.1 Transcrever texto em letra manuscrita — trecho de
didlogo candnico de conto

Ler diferentes géneros textuais, utilizando-se das estratégias de leitura como forma
de ampliar a fluéncia leitora

6.1 Responder questdo a partir da leitura de texto
informativo: localizar informagéo presente no texto.
6.2 Responder questdo a partir da leitura de texto
informativo: inferir informacao a partir do texto.
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Reescrever textos de forma coesa e coerente, atentando-se para a segmentacéo das
palavras e as irregularidades diretas da ortografia.

3.1 Conhecer o sistema de escrita — escrita de texto:
trecho de cantiga, verso ou parlenda

3.2 Segmentar o texto em palavras — escrita de trecho de
cantiga, verso ou parlenda

5.1 Reescrever trecho de histdria conhecida: presencga
dos episodios.

5.2 Reescrever trecho de histdria conhecida do ponto de
vista da coeréncia textual.

7.2 Segmentar texto em palavras — trecho de dialogo
candnico

Revisar textos coerentes e coesos utilizando algumas convengdes da escrita
alfabética: mailscula (nos nomes proéprios, inicio de paragrafos e frases) e sinais de
pontuacéo.

7.1 Transcrever texto em letra manuscrita — trecho de
dialogo candnico de conto.

7.3 Usar pontuacdo e maiuscula — trecho de didlogo
candnico de conto.

8.1 Escrever/inventar o final de um conto do ponto de
vista da coeréncia textual.

8.2 Escrever/inventar o final de um conto do ponto de
vista da coeséo textual.

8.3 Escrever/inventar o final de um conto do ponto de
vista da pontuago.

Construir progressivamente as regras ortograficas das palavras utilizadas nos textos
produzidos sistematizando-as e utilizando-as em suas produgdes escritas.

8.4 Escrever/inventar o final de um conto do ponto de
vista da ortografia.

Sintetizar pontos fundamentais de um texto através da escrita ou da oralidade

Reescrever textos de forma coesa e coerente atentando-se para regularidades
ortograficas (com regras) e as irregularidades (sem regras) de uso comum da
ortografia.

8.4 Escrever/inventar o final de um conto do ponto de
vista da ortografia.

Fontes: Relatorio Pedagdgico/ SARESP/2° e 3° anos do EF/Lingua Portuguesa e Matematica (SAO PAULO, 2015); Fazer Pedagdgico (SESI —SP, 2010)
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Com essa planificacdo entre expectativas de ensino e aprendizagem e as habilidades
aferidas na prova do SARESP, verificamos que muitas habilidades se repetem nas
possibilidades de trabalho dentro das expectativas. A expectativa “ler diferentes géneros
textuais, utilizando-se das estratégias de leitura como forma de ampliar a fluéncia leitora”,
apesar de termos relacionado apenas com duas habilidades, entendemos que o trabalho com a
leitura contribuird no desenvolvimento das outras habilidades aferidas como o conhecimento
do sistema de escrita (segmentacéo, transcricdo, ortografia), a reescrita (com coesdo, coeréncia,
ortografia, pontuacdo), a localizacdo de informacdes e/ou palavras e a inferéncia de

informacoes.

Também pudemos observar que o0s géneros textuais utilizados na avaliacdo externa,
praticamente se repetem ano a ano: lista, cantiga, parlenda, contos, texto informativo (quadro
35). Ao retomarmos o quadro dos géneros textuais (quadro 16) presentes no material didatico
do Sistema SESI (2010), do 1° ao 3° ano, verificaremos que as criancas tém contato com um
universo muito maior do que este solicitado na avaliacdo externa, porém, o resultado,
apresentado nas edi¢fes do SARESP de 2013 e 2014, mostra uma queda de desempenho dos

alunos do 2° ano do ensino fundamental.

Voltamos, entdo, ao questionamento do “como” esses géneros sdo trabalhados em sala
de aula, a questdo da quantidade de textos apresentados e quais realmente sdo trabalhados
contextualizados e significativamente? Quais inferéncias os docentes conseguem realizar para
a real apropriacéo da funcdo social desses textos? Apenas ler ndo contribui para a apropriacao
e compreensao funcional.

Quadro 37 - Desempenho dos alunos do 2° ano do ensino fundamental no SARESP
2013 e 2014/Lingua Portuguesa

Niveis de desempenho Edicéao 2013 Edicéao 2014
Insuficiente 0,0 0,0
Basico 9,4 25,8
Pleno 21,9 64,5
Avancgado 68,8 9,7

Fonte: Boletim da Escola (VUNESP, 2013, 2014).

Apesar de apresentarem um percentual significativo no nivel de desempenho avancado,

na primeira edigdo (2013), este resultado ndo se mantém no ano seguinte e apresenta uma
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grande diferenca percentual: de 68,8 cai para 9,7. Estar classificado no nivel de desempenho

avancado significa que:

Os alunos classificados neste nivel escrevem com correspondéncia sonora alfabética
e ortografia regular; realizam, de forma convencional, separa¢des entre palavras de
uma quadrinha, localizam quase todas as palavras de um texto memorizado oralmente
e, na leitura, informagéo explicita apresentada em texto informativo. Em situacdes de
producao textual com apoio, reescrevem trecho de uma histéria conhecida, garantindo
a presenca da maioria dos acontecimentos narrados, e articulam coerentemente os
trechos do texto produzido, sem provocar problemas de compreenséo. (SAO PAULO,
2014, p. 13).

Ainda torna-se necessario reforcar que as habilidades aferidas, em comparacdo com a
proposta de trabalho, a partir das expectativas de ensino e aprendizagem no material do Sistema
SESI, representam o minimo do trabalho do bloco do 1° e 2° anos do ensino fundamental, pois
para esse sistema de ensino, uma das metas a serem alcangadas ainda no 1° ano ¢ “o dominio
da escrita com hipétese alfabética” (SESI, 2010, p.20) e no 2° ano, entre outras metas,
encontramos “a produgdo de textos escritos com o uso de convengdes da escrita: regularidades
diretas, irregularidades de uso comum, maiuscula no inicio de frases e nomes préprios e sinais
de pontuagdo: ponto — final, interrogagdo, exclamagdo e paragrafo” (SESI, 2010, p. 22). Ao
observarmos novamente as habilidades aferidas na avaliacdo externa, constataremos que essa
meta é avaliada apenas na prova do 3° ano. Sendo, assim, consideramos que ha a proposta de
um trabalho que esta além do avaliado na prova, porém, ndo esta sendo evidenciado nos
resultados. Portanto, esse decréscimo de desempenho pode estar revelando a necessidade de um

olhar mais atento as praticas pedagogicas realizadas em sala de aula.

Mas esse resultado insatisfatorio ndo é uma realidade apenas da rede particular. A rede
estadual também vem apresentando niveis de desempenho abaixo do esperado. As Matrizes de
Referéncia “representam um recorte representativo das estruturas mais gerais de conhecimento
da area” (SAO PAULO, 2014b, p. 49) e é a partir dessa definicdo de que sejam estruturas mais
gerais da andlise das habilidades aferidas nas provas, que nos perguntamos o0 motivo das
criancas ainda apresentarem dificuldades em habilidades tdo simples, como a questdo 2 que
afere o “conhecimento do sistema de escrita — escrita de palavras em uma lista” (SAO PAULO,

2015, p.176) e o percentual de criangas que apresentaram a ‘“‘escrita com correspondéncia
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sonora alfabética e grafia convencional de pelo menos cinco (5) das palavras ditadas de uma
lista” (SAO PAULO 2015, p. 71) é de 51,0 % no final do 3° ano do ensino fundamental’®.

Com essa informacdo do desempenho por questdo das criancas da rede estadual,
buscamos com a equipe gestora da escola SESI contribuidora nesta pesquisa, a existéncia de
um documento que explicitasse o desempenho dos alunos que participaram do SARESP, por
questdo, mas a escola nao recebe essa informacao. Temos, entdo, apenas o Boletim da Escola,
que apresentara o percentual de desempenho das criangas dentro dos niveis insuficiente, basico,
pleno e avangado. A escola recebe um informativo com o nome da criancga e o nivel em que ela
foi classificada ap6s participar da avaliagdo. No documento intitulado Boletim da Escola,

encontramos a descricdo dos conteudos apreendidos ou ndo em cada nivel.

Consideramos que se a escola recebesse um relatério com o resultado de cada crianca,
informando seu desempenho em cada questdo, teriamos mais um subsidio comparativo de
resultados da avaliacdo realizada pelo professor (diariamente e em momentos pontuais), com o
resultado de uma avaliacdo externa; pois, dentro do nivel de classificacdo, ainda podera haver
diferencas de habilidades desenvolvidas ou ndo, 0 que gera algumas discrepancias avaliativas
(professor X avaliagdo externa).

8 O Relatdrio apresenta apenas os resultados das criancas da rede estadual e ndo da rede particular.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa iniciou-se com a analise dos resultados de desempenho dos alunos de
algumas unidades escolares do Sistema SESI — SP no Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP). A partir desta analise, surgiu nosso primeiro
questionamento acerca da possibilidade de contribui¢éo (ou n&o) dos resultados desta avaliagcdo

no processo de ensino e aprendizagem dos alunos nesta rede de ensino.

Apbs a escolha de uma unidade para participacdo nesta pesquisa, utilizamos dois
instrumentos de coleta de dados — questionario e entrevista — e, paralelamente a esse momento,
realizamos o levantamento e estudos dos documentos que nos subsidiaram no entendimento da

questdo inicial e das outras que surgiram no percurso da pesquisa.

Na investigacéo dos documentos, além da literatura sobre avaliacdo e o ensino da lingua
materna, também buscamos os documentos referentes ao SARESP, o0s resultados deste no
componente de Lingua Portuguesa, do 2°, 3° e 5° anos do ensino fundamental, nas edi¢cdes de
2012, 2013 e 2014 (nas duas redes de ensino); nos aproximamos da proposta curricular do
Sistema SESI e do Estado de S&o Paulo, este Gltimo, representado pelo Projeto Ler e Escrever;
analisamos e comparamos as expectativas de ensino e aprendizagem do Sistema SESI — SP e
as habilidades aferidas na avaliacdo externa e sua similaridade com as expectativas de ensino e
aprendizagem da rede particular; realizamos o levantamento dos géneros textuais indicados no

material didatico das redes de ensino e aqueles utilizados nas provas do SARESP.

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados com o grupo de docentes participantes,
contribuiram para a exploracéo, complementacdo e construgéo das reflexdes finais que traremos
neste capitulo. A entrevista nos trouxe esclarecimentos sobre o entendimento do grupo docente
acerca do trabalho com os géneros textuais, com a avaliacdo formativa e a aplicabilidade dos
resultados do SARESP em sua rotina pedagdgica. Ja o questionario nos possibilitou conhecer
principalmente a formacéo inicial e continuada do grupo docente, o tempo de experiéncia e

algumas préticas avaliativas.

Ao percorrer os diferentes ambitos proporcionados por esta pesquisa (a pesquisa de
campo, a analise dos documentos e a construcdo e interpretacdo de dados), observamos alguns

eixos que se entrelacam a partir do questionamento inicial:

1. Condicdes de trabalho das docentes;
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2. As lacunas no processo de alfabetizagéo e letramento dos alunos do Sistema SESI;

3. A organizacdo do material didatico e das orientacdes destinadas ao professor no uso

deste;

4. A necessidade de intensificar a formacdo do coordenador pedagdgico e do professor

alfabetizador;

5. A necessidade de horérios para as préaticas formativas entre coordenador pedagdgico e

docentes;

6. A prética do treino dos alunos dos anos iniciais, no componente de Lingua Portuguesa,
para a realizagdo do SARESP .

Nesta pesquisa, ficou notdria a sobrecarga de trabalho das docentes que exercem suas
atividades profissionais na rede SESI —SP. Das 40 horas semanais (pois séo contratadas para
periodo integral) apenas 4 horas, uma vez ao més, sio destinadas ao planejamento das aulas’®
a serem desenvolvidas mensalmente, nas trés areas de conhecimento e nas disciplinas
diversificadas. As horas que poderiam estar sendo dedicadas a leituras, cursos, palestras,
especializacGes e ampliacdo de repertorio cultural, estdo sendo utilizadas para executar as
atividades que se excedem para muito além do horario de contrato. Um professor, por mais
predisposicdo que tenha, encontrara dificuldades fisicas em cumprir todas as obrigac6es de sua
profissdo e cursos de formacdo continuada em outros locais, diferentes da sua escola. Sendo
assim, tais condicdes de trabalho influenciam diretamente na formacgéo docente e neste ponto,
acreditamos que a revisdo da carga horaria destinada ao planejamento de atividades deveria ser
revista para que o docente tenha, em horéario de trabalho, um tempo maior de dedicacéo e,

consequentemente, maior tempo livre para destinar a ampliacdo do seu repertorio cultural.

Ap0s o estudo da literatura e analise dos documentos que subsidiaram o percurso desta
pesquisa, optamos por afunilar nossos estudos nos trés primeiros anos do ensino fundamental,

0 que conduziu nosso olhar ao processo de alfabetizacdo realizado na rede escolar pesquisada.

Os resultados da avaliagdo externa, nas edi¢des de 2013 e 2014 do 2° ano do ensino
fundamental da unidade escolar do Sistema SESI, indicaram uma oscilagdo significativa no

desempenho dos alunos. Pensando na equipe escolar, estas teriam dois caminhos: desconsiderar

™ A Lei 11.738 de julho de 2008, em seu artigo 2°, paragrafo 4° prevé que “na composi¢do da jornada de trabalho,
observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interacéo
com os educandos” (BRASIL, 2008). Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-
2010/2008/1ei/111738.htm>. Acesso em: 30 jul. 2016.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11738.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11738.htm
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0s resultados, por acreditar que uma avaliacdo da rede estadual estaria desconectada com a
concepcao desenvolvida por eles, ou atentar-se aos detalhes que o instrumento trazia.

Estes detalhes referem-se ao olhar atento as habilidades aferidas nesse instrumento de
avaliacdo que, associados ao processo de avaliacdo formativa e a préatica reflexiva dos
resultados apresentados por ambas avaliacGes, podem trazer reflexdes e aprimoramento nas
praticas pedagogicas. Podemos citar algumas situacdes avaliadas como, por exemplo, a escrita
do nome, o registro de uma lista de palavras ditadas pelo professor aplicador, a segmentacéo
das palavras no registro de uma parlenda ou cantiga, a reescrita de um trecho final de conto,
garantindo a presenca dos episodios, a coeréncia, a coesao, a leitura autbnoma para localizagéo
de informacdo (lembrando que o texto é apresentado em caixa alta), sdo habilidades que ja
deveriam estar desenvolvidas nos alunos que se encontram no final do 2° ano do ensino

fundamental.

Uma crianca que ja esta alfabetizada, que compreendeu o sistema de escrita, ao final do
2° ano do ensino fundamental, tem condi¢des de registrar seu nome completo (com letra de
forma e cursiva), compreende a estrutura de uma lista e realiza o registro das palavras (pode até
apresentar alguns erros ortograficos irregulares), realiza a leitura autbnoma de um texto, extrai
a informacdo explicita e tem condicGes de reescrever o final de um trecho de conto, desde que
tenha sido colocada em sistematicas situacdes de leitura, de escrita, reescrita, reconto e reflexdo

da escrita.

Sendo assim, o0s resultados das habilidades aferidas nesta avaliacdo indicam lacunas no
processo de alfabetizagdo destas criancas: dificuldade na escrita do nome completo,
hipersegmentacéo e hiposegmentacéo e a dificuldade no registro de uma lista. Revelam falhas
no processo de aquisicdo do sistema de escrita, as quais, provavelmente, precisem de mais
atividades sistematicas sem perder de vista a funcdo e uso social dos textos que circulam fora e
dentro da escola, isto é, sem descaracterizar o processo de alfabetizacéo e letramento dos alunos
(MONTEIRO, 2010).

Parece-nos que o processo de alfabetizar, enquanto aquisi¢éo do sistema de escrita,
dilui-se no trabalho com os géneros textuais, isto €, ndo ha no material didatico, nem nas
orientagdes pedagdgicas, evidéncias do trabalho com o sistema de escrita. O material didatico
organizado pela rede, as orientacdes de desenvolvimento do trabalho com os géneros textuais
(diversidade e variedade de textos circulando na sala de aula) e a auséncia, tanto de atividades

que auxiliem o aluno na reflexdo do sistema de escrita, quanto de orientagdes ao professor no
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trabalho com o cddigo, contribuem para préticas que deixam falhas no processo de alfabetizar.
Talvez, a preocupagdo em trabalhar com tantos géneros textuais e a deficiéncia na formagao do
docente alfabetizador, por parte da instituicdo escolar, limite o trabalho com a alfabetizacao
propriamente dita. Tais situacdes nos remetem, mais uma vez, a necessidade e importancia de
intensificar a formacdo do professor alfabetizador, a relevancia do acompanhamento do
coordenador pedagogico nas escolhas pedagdgicas e nas reflexdes do processo de
aprendizagem dos alunos. E para que o coordenador possa, efetivamente, contribuir nesses

momentos reflexivos, também devera ter seus momentos de formacéo continuada.

Quanto ao material didatico utilizado nesta rede de ensino, observamos que possui
muitas atividades de escrita, 0 que exigira do professor, principalmente do 1° ano, periodo em
que se prioriza a aquisicdo do sistema de escrita, diversas adaptacdes neste registro, de acordo
com a hip6tese das criangas, ou correr o risco de ser professor escriba e o aluno, copista. A
estratégia supracitada é valida e deve ser utilizada, com o objetivo de auxiliar os alunos na
reflexdo sobre a escrita, mas, devido ao grande nimero de atividades no livro, acreditamos que
fica inviavel a utilizacdo desta estratégia, a todo momento, em funcéo do tempo, da necessidade
de diversificacdo de estratégias para sistematizacdo e pelo risco que se corre do aluno apenas

realizar o registro escrito, sem ter avango na sua escrita.

O livro do 1° ano do ensino fundamental®® apresenta uma variedade de textos e
atividades, porém ndo assegura o ensino da técnica da escrita. Por mais que o professor
selecione atividades a serem utilizadas para essa finalidade, corre o risco de ndo atender a todos
os alunos e suas especificidades. A presenca de diversos géneros, as atividades de escrita da
crianga, a producdo de diferentes géneros textuais, ndo podem ser desconsideradas, mas se 0
professor alfabetizador seguir unicamente o que esta neste material sem assegurar o ensino do
sistema de escrita, pode chegar ao final do ano letivo sem alcancar a meta estipulada pela rede.
O fato de estarem em constantes situacGes de leitura de géneros e de escritas ndo garante o
aprendizado da leitura e da escrita. Por tras de todos esses registros € fundamental a reflexdo

do que se escreve, cComo se escreve, para quem o porqueé.

Né&o estamos propondo que o material didatico venha com atividades prontas, fechadas,
no qual o texto seja um pretexto para o trabalho com palavras, silabas e frases (SANTOS;
ALBUQUERQUE, 2007), mas que o professor alfabetizador tenha o direito de ser bem

8 Citamos apenas 0 1° ano, pois o Sistema SESI — SP tem como uma de suas metas o “dominio da escrita na
hipotese alfabética” (SESI, 2010, p. 20).
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orientado, formado para a realizacdo deste trabalho, que tenha condi¢des de diagnosticar o
ponto de partida de cada crianca e oferecer a ela, condi¢Bes de pleno dominio da leitura, da
escrita e do calculo”, como assegura o artigo 32, inciso I da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional. Que tenha conhecimento das capacidades linguisticas a serem
desenvolvidas na fase da alfabetizagdo e tenha a liberdade e seguranca em trabalhar com
atividades que explorem as letras, silabas, palavras, por saber o que estd fazendo, por saber da

importancia desse tipo de atividade.

Cabe a instituicao escolar, na figura do coordenador pedagdgico ou de outro formador,
trabalhar com a equipe docente as diversas possibilidades de trabalho com os géneros e com o
“alfabetizar” para que o professor nao retroceda no processo nem se perca no uso dos textos

nessa fase escolar.

Outro momento formativo que emerge nesta situacdo sdo as pratica avaliativas. O
documento intitulado “Didlogos sobre a avaliacdo da aprendizagem” (SESI, 2014, p. 40) indica
que uma das func¢des do coordenador pedagogico € o auxilio aos professores na “construcdo de
pratica avaliativas que realmente considerem a aprendizagem dos alunos”. Voltamos ao tema
do tempo destinado ao planejamento de aulas, articulacbes entre vivéncias e
interdisciplinaridade. Se o professor planeja praticamente todas as suas atividades em horario
extraescolar, de que forma podera articular esse momentos de reflexdo dos instrumentos e das
praticas avaliativas com o coordenador pedagdgico? Ndo podemos concluir que desenvolver o
tema da avaliacdo teoricamente®® com os docentes, sem mediar a pratica, a qual acontece
diariamente, constituira em momento formativo. Dessa forma, estamos apenas teorizando e se
o coordenador é uma figura presente na escola e tem esse papel, sua atuagdo de mediagéo e

articulacdo — neste caso, com as praticas avaliativas — deveria ser mais sistematica.

Essa pratica reduziria a preocupacdo em treinar as criangas para a realizacdo do
SARESP (a qual concluimos que acontecem), pois as praticas avaliativas utilizadas na dindmica
diaria, associada aos resultados destas avaliacdes da aprendizagem e os resultados da avaliacdo
externa revelam o percurso realizado, tirando o foco do produto final e valorizando o processo

de ensino, de aprendizagem, de avaliacdo; ao encontro da concepgéo de avaliagdo formativa.

8 Lembrando que as quartas — feiras, no periodo da tarde, as criancas sdo dispensadas para aos professores
participarem da DPC - Discussdo Pedagégica Coletiva. Dois encontros sdo destinados a ampliagdo de
conhecimentos (formagdo), um para questdes da unidade escolar e outro para o planejamento docente (SESI — SP,
2013).
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Observamos que mesmo com a realizagao do treino das criangas para a participagédo no
SARESP, os resultados indicaram uma oscilagéo significativa, isto €, o treino ndo tem elevado
os resultados. Essa pratica contradiz com a postura de avaliacdo formativa adotada pela rede e,
por ser utilizada a reproducdo das questdes da avaliacdo externa, em muitos momentos estara
desconectada do contetdo e das habilidades desenvolvidas. O tipo de instrumento, que é a
avaliacdo objetiva, pode fazer parte do universo avaliativo dos estudantes, mas é preciso que

esteja associado ao que esta desenvolvendo em sala de aula, efetivamente.

Nesta postura de avaliacdo formativa, preza-se pelo acompanhamento da aprendizagem,
pela diversificacdo de estratégias e instrumentos avaliativos. Quando se coloca como meta a
elevacdo de resultados numa avaliacdo externa sem olhar para dentro da sala de aula para as
praticas exercidas, para a metodologia utilizada, para a formacdo continua do docente, para o
material didatico utilizado, deixa-se de olhar o processo para focar no produto final, esquecendo
que a qualidade desse produto final apresentara bons indices quando a aprendizagem acontecer,
efetivamente. “Uma avaliagdo formativa bem trabalhada implica em aquisi¢do de

conhecimento” (LIMA, 2012, p. 68).

O Sistema SESI — SP participava, por meio de adeséo, da aplicagdo do SARESP desde
2008, ano sequencial da implantacdo do ensino integral em periodo integral, que ocorreu em
2007 e de forma progressiva. No ano de 2015, como foi dito por uma das professoras em
entrevista®, as escolas ndo participariam desta avaliacio em larga escala. Coincidentemente foi
ano sequencial da queda de resultados e ano em que se encerra 0 atendimento em periodo

integral para os alunos do 6° ao 9° ano do ensino fundamental®.

Sendo a avaliacdo em larga escala um indicador da qualidade educacional, associada a
auséncia de uma avaliacdo externa do proprio Sistema Sesi — SP, a participagdo por meio de
adesdo e as convergéncias da concep¢édo de educacdo do Estado e da referida rede de ensino,
guestionamos se seria 0 SARESP um indicador do efetivo resultado qualitativo e quantitativo
da educagdo em periodo integral. Se considerarmos que o periodo integral foi implantado
progressivamente, ainda teriamos outro parametro de comparacao dentro da propria rede de

ensino: escolas em periodo parcial e escolas em periodo integral.

82 Em conversa informal com a coordenadora pedagogica da unidade escolar, no momento do recolhimento dos
Boletins da Escola, a mesma confirmou a ndo participacdo na avaliacdo externa no ano de 2015.

8 Em comunicado, o SESI — SP informa que o encerramento deu-se em funcéo da crise financeira que acomete o
pais (disponivel em http://www.atribuna.com.br/noticias/noticias-detalhe/cidades/sesi-encerra-periodo-integral-
em-series-do-ensino-fundamental-a-partir-de-2016/?cHash=4966¢f013513c49f8f0bbfbe5355deal)
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Concluimos, mas ndo esgotamos as discussdes acerca da relacdo da formacdo de
professores com a qualidade do processo de ensino e aprendizagem, revelados em avaliagdes
externas e avaliacbes da aprendizagem. Observamos que a avaliacdo externa pode trazer
subsidios para a reflexdo da pratica docente na rede particular, em especial ao processo de
alfabetizar, o qual apresentou na ultima edicdo em que participaram (2014), uma queda no
desempenho dos alunos do 2° ano.

Tais reflexdes, pautadas no movimento de formacdo docente, podem e devem ocorrer
em ambito estadual (por se tratar de uma rede de ensino), mas em cada unidade escolar o
trabalho com as praticas avaliativas a favor da aprendizagem do aluno, merecem atencdo
especial e acompanhamento de um profissional que possa colaborar, intensamente, com o0s
professores. Um profissional que possa desenvolver um trabalho reflexivo e colaborativo com
0 grupo docente, auxiliando os docentes na fusdo dos resultados da avaliagdo externa, da
avaliacdo da aprendizagem e das praticas didatico-metodoldgicas utilizadas em sala de aula.

E para encerrar, ndo poderiamos deixar de citar alguns eixos formativos, que
viriam ao encontro de algumas questdes observadas nesta pesquisa. Consideramos que a
formacdo do professor deve ser continua e a presencga de um parceiro dirio, ou de momentos
especificos, devem fazer parte da rotina deste profissional. A partir desta pesquisa, podemos
apontar a necessidade de intensificar a formacdo docente nos seguintes aspectos:
especificidades da infancia concomitante ao processo de alfabetizacdo e letramento; a
compreensdo do sistema de escrita; 0 género textual no processo de aquisi¢do do sistema da
escrita; estratégias de leitura (tanto para o professor quanto para o aluno) e as préaticas
avaliativas formativas no processo de aquisicdo da escrita. Reforcamos que s&o aspectos que
merecem especial atencdo na formacéo continuada do professor e devem ser continuamente

trabalhados, alternando momentos de praticas, teorias e reflexdes.

E ja que consideramos o coordenador pedag6gico um ator, que contribui para a
formagéo continuada do grupo docente, ndo podemos exclui-lo do processo de formacgéo
continua. E necessario um olhar atento e especial a formagéo deste profissional também, o qual
estard diariamente lidando com diversas situagdes de ensino e aprendizagem (de alunos e

docentes) de diferentes anos escolares e de diferentes especificidades.

Finalizamos com a certeza de que as discussdes aqui apresentadas ndo se encerram,

afinal o campo pedagdgico € um processo continuo de estudos e reflexdes.
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Roteiro de entrevista

Docente: 1° ano do ensino fundamental

Questdes (roteiro original)

Questdes surgidas ao longo da entrevista

1)

O referencial Curricular do Sistema SESI — SP de Ensino (p. 52)
cita que a “avaliagdo formativa esta presente em todo o processo
de ensino e aprendizagem”. Como vocé€ entende a avaliagdo
formativa?

2)

Vocé é responsavel pelo 4° ano do ensino fundamental no ano de
2015. Como vocé pratica essa avaliacao (descrita acima) no seu
diaadia?

3)

Ha quanto tempo vocé leciona no 4° ano do ensino fundamental?

4)

Neste tempo de experiéncia, quais sdo as principais dificuldades
das criancas/alunos no componente de Lingua Portuguesa?

Quando vocé fala dessa base, vocé estd se referindo a quais
conhecimentos que a crianca deveria ter para iniciar o material didatico?

Como vocé faz para preparar essas criangas, para suprir essa demanda?

5)

Especificamente neste grupo de alunos que esta com vocé, quais
foram/séo as dificuldades (defasagens) de aprendizagem em
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Lingua Portuguesa que eles apresentaram no inicio do ano? Como
foi feito esse diagndstico?

E uma grande maioria com essa dificuldade?

6) Quais acOes foram realizadas para minimizar essas dificuldades?

Essas atividades € vocé quem prepara ou a professora auxiliar docente?

E vocés tém algum momento para poder trocar ideia das dificuldades
deles?

7) E quais foram os resultados?

8) O que sdo as “expectativas de ensino e aprendizagem” da
concepcdo pedagogica desta instituicdo de ensino?

9) Dentro dessas expectativas, encontramos as habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos em cada ano
escolar. No caso do 1° ano do ensino fundamental, quais sao as
principais habilidades que eles devem desenvolver?

10) Quais acbes vocé realiza para o desenvolvimento destas
habilidades e competéncias?

Como assim, o alfabeto e corresponder?
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Entdo com o nome vocé achou que deu mais certo?

Tem alguma dificuldade que eles estdo apresentando nessa época do ano
(praticamente novembro)?

Isso € quando eles estdo lendo... e quando vocé 1€, eles conseguem
interpretar?

11) A sondagem é uma das estratégias que o professor alfabetizador
utiliza para verificar o nivel de hip6tese de escrita que a crianca
se encontra. Como vocé pratica essa sondagem na sua sala?

Entdo é todo més?

12) Como ¢ feito o registro dessa sondagem?

13) Quando eles terminarem o 1° ano, o que € imprescindivel que eles
tenham aprendido dentro do componente de Lingua Portuguesa?

14)E quais sdo as habilidades fundamentais que ja devem estar
desenvolvidas ao iniciarem o 1° ano?

15) Quiais sdo os instrumentos de avaliacdo que vocé utiliza?

Para o oral vocé tem uma tabela que vem anotando...tem um registro
entdo dessa avaligéo oral?

16) Quais estratégias vocé utiliza com seu grupo de alunos para
organizar o trabalho, considerando o nimero de estudantes e a
gestdo de tempo?

Vocé comentou que a partir das sondagens vocé trabalha os
agrupamentos. Fale-me um pouco como € esse trabalho com os
agrupamentos no 1° ano, como VOcé organiza, por que, quais Sao Seus
objetivos?
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17) A concepcdo de ensino do SESI — SP pauta-se no trabalho com | Vocé me falou no comecinho que faz um trabalho de leitura diéria,
0s géneros textuais para o aprendizado da lingua materna e | trazendo diferentes géneros... isso vem repertoriando. O que mais vocé
desenvolvimento das habilidades e competéncias referentes a | faz?
cada ano escolar. Como vocé desenvolve esse trabalho com os
géneros textuais em sala de aula, considerando a heterogeneidade
de conhecimento do cddigo da escrita?

Vocé comentou também de um caderno de textos que vocés fazem. Ele
também vem ao encontro desse objetivo?

18) Ao ler as metas do 1° ano, encontramos no eixo de Linguagem “a
leitura convencional, e/ou a utilizacdo de estratégias que
permitam a leitura”. Quais ag¢des sdao promovidas no dia a dia
escolar para que alcancem tal meta?

19) Quantos alunos compdem a sua sala?

20) Para 0 1° ano, quais géneros textuais vocé considera que sejam
imprescindiveis que as criangas tenham contato e conhecimento?

E esses géneros sdo contemplados dentro do curriculo do SESI ou vocé
tem que trazer por fora porque no curriculo ndo é apresentado?

Entdo a partir do género ele trabalha o outro género?

O material ndo traz? So apresenta o género?

21) Como é definido o horario/distribuigdo das aulas ao longo do dia?
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22) O SESI participa da avaliacdo externa SARESP desde 2008.
Vocé sabe qual é a finalidade desta participagao?

23)19.1 E esses resultados revelam o nivel de conhecimento dos
alunos? Por qué?

Por exemplo, vocé que é do 1° ano, ndo tem resultado de SARESP porque
a turma ndo participou no ano anterior. Como € a sua participacao na
definicdo de metas ?

Entdo vocé senta com a professora do 2° ano para fazer isso?

E o que foi esse “basico” que vocés identificaram?

Entdo olha para as criangas que ficaram no basico e abaixo do béasico e
foca mais nessas criangas? E as outras?

24) Qual é a periodicidade do seu planejamento de aulas (semanal,
quinzenal, mensal)?

E esse que vocé falou que é seu, pessoal, € um outro planejamento?

Nesse semandrio vocés costumam colocar com detalhes ou é mais um
esquema?

Em gue momento vocé fazem isso?

Entdo alem dos dois periodos vocés um terceiro para poder dar conta de
tudo?

25) Neste planejamento, quais sdo 0s momentos que vocé utiliza os
resultados do SARESP? Explicite também com um exemplo.
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26) Neste ano — 2015 — vocés ja realizaram o estudo dos resultados
do SARESP/2014? Conte como foi. Qual foi o desempenho da
escola?

Quando voceés estudaram os resultados de 2014 deu tempo de pegar o
resultado individual das criangcas e comparar com o que VOCés ja tinham
de diagndstico? Teve divergéncia de resultados de vocés e do SARESP?

Entdo a gente pode dizer que na maior parte o resultado do SARESP
estava de acordo com o resultado de vocés?

Vocé me falou que vocés analisam o resultado e depois vocé verifica o
que pode fazer no 1° ano e ai € a questdo do trabalho com as palavras:
identificar palavras, leitura, texto de memoria, identificar palavras no
texto de memdria. Tem mais alguma coisa especifica que vocé lembra ou
€ isso mesmo?

Foi pedido a partir do resultado do SARESP ou vocé quem definiu?

27) Quais sdo as habilidades e competéncias que sdo avaliadas no
SARESP em LP que vocé desenvolve no primeiro ano, que é da
sua responsabilidade no 1° ano, mas que também aparecem 14 na
prova do 2° ano?

Nas duas ultimas provas do 2° ano eles pediram? E ja faz parte do seu
repertorio?
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Vocés chegaram a fazer algum estudo comparando a prova de 2013 para
2014?

Entdo vocés ndo tiveram acesso as provas, as questdes para ver as
habilidades das questdes?

28) Vocé acha que devemos preparar o aluno para a avaliacdo
externa/SARESP? Por qué?

Vocés acabam deixando essa postura do formativo em busca de resultado
na avaliacdo externa?




APENDICE B

Roteiro de entrevista

Docente: 2° ano do ensino fundamental

Questdes (roteiro original)

Questdes surgidas durante a entrevista

1)

O referencial Curricular do Sistema SESI — SP de Ensino (p.
52), cita que a “avaliagdo formativa estd presente em todo o
processo de ensino e aprendizagem”. Como vocé entende a
avaliacdo formativa?

2)

Vocé é responsavel pelo 2° ano do ensino fundamental no ano
de 2015. Como vocé pratica essa avaliacdo (descrita acima)
no seu dia a dia ?

3)

H& quanto tempo vocé leciona no 2° ano do ensino
fundamental?

4)

Neste tempo de experiéncia, quais sdo as principais
dificuldades das criangas/alunos no componente de Lingua
Portuguesa?

5)

Especificamente neste grupo de alunos que esta com Vvocé,
quais foram/sdo as dificuldades (defasagens) de
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aprendizagem em Lingua Portuguesa que eles apresentaram
no inicio do ano? Como foi feito esse diagndstico?

Como vocé fez esse diagndstico da leitura com eles, 14 no
comeco do ano, para verificar essa autonomia?

Como vocé fez essa sondagem?

6)

Quais acdes foram
dificuldades?

realizadas para minimizar essas

7)

E quais foram os resultados?

8)

O que sdo as “expectativas de ensino e aprendizagem” da
concepcao pedagdgica desta instituicdo de ensino?

Ela é apresentada dentro de todos os componentes?

9)

Dentro dessas expectativas, encontramos as habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos em cada
ano escolar. No caso do 2° ano do ensino fundamental, quais
séo as principais habilidades que eles devem desenvolver?

Quando vocé fala de producédo de textos, vocé fala de producéo de
textos de autoria ou seria a reescrita?

10) Quais agdes vocé realiza para o desenvolvimento destas

habilidades e competéncias?
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11) E quais sdo as habilidades fundamentais que ja devem estar
desenvolvidas ao iniciarem o 2° ano?

12) Neste momento do ano letivo, quais sdo as dificuldades que
seus alunos apresentam em Lingua Portuguesa?

A letra cursiva vocés comegam no 2° ano. Tem mais ou menos um
periodo para vocés comecarem?

13) E quais séo as potencialidades da sua turma?

Como é o uso da bhiblioteca?

E como vocé consegue verificar se eles estdo realmente lendo os
livros que retiram da biblioteca?

14) Ao término deste ano letivo, o que é imprescindivel que seus
alunos tenham aprendido dentro do componente de Lingua
Portuguesa?

Tem algum conteudo especifico de Lingua Portuguesa que vocé
considera importantissimo no 2° ano?

Quando vocé fala todos que tem ali vocé esta se referindo aos que
sdo apresentados no material didatico?
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15) Quais séo os instrumentos de avaliacdo que vocé utiliza?

Como vocé faz o registro da roda de conversa, das apresentacoes?

16) Quantos alunos compdem a sua sala?

17) Quais estratégias vocé utiliza com seu grupo de alunos para
organizar o trabalho, considerando o nimero de estudantes e
a gestdo de tempo?

Isso especificamente quando vocé trabalha a refaccdo. E em outras
atividades, vocé costuma também colocar em dupla? Como vocé faz
essa escolha?

E como é o resultado desse trabalho?

18) A concepcdo de ensino do SESI — SP pauta-se no trabalho
com os géneros textuais para o aprendizado da lingua materna
e desenvolvimento das habilidades e competéncias referentes
a cada ano escolar. Como vocé desenvolve esse trabalho com
0s géneros textuais em sala de aula?

19) Como vocé considera o nivel de leitura destas criangas do
2°ano? Possuem autonomia, buscam a leitura em diferentes
momentos ou apenas quando solicitado?




20) Quais séo suas acOes para alcancar a meta descrita para o 2°
ano: ““ a produgdo de textos escritos com o uso de convengdes
da escrita: regularidades diretas, irregularidades de uso
comum maidscula no inicio de frases e nomes proprios e
sinais de pontuacao: ponto — final, interrogagao ¢ paragrafo”?

E o trabalho com a ortografia, como vocé realiza?

21) Quais agdes voce realiza no seu dia a dia, para desenvolver a
leitura autdbnoma e convencional das criancas; a compreensao
global do texto (incluindo a localizacdo de informacdes e
interpretacdo destas) e a producdo de textos escritos com o
uso das convencdes da lingua escrita?

22) Para 0 2° ano, quais géneros vocé considera imprescindiveis
de serem apresentados e trabalhados com a criangas?

23) E quais géneros ja devem fazer parte de seu repertério ao
iniciar o 2° ano?

E para vocé, o conhecimento desses dois géneros no comecgo do 2°
ano sao suficientes ou esse repertorio deveria ser ampliado?

E quais géneros vocé acha que deveriam conhecer para ampliar?

24) Como é definido o horario/distribuigdo das aulas ao longo do
dia?
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25) O SESI participa da avaliacdo externa SARESP desde 2008.
Vocé sabe qual é a finalidade desta participagdo?

26) E esses resultados revelam o nivel de conhecimento dos
alunos? Explique um pouco.

27)Para vocé, ha alguma semelhanca entre 0 SARESP e o
curriculo da rede SESI — SP? Explique

28) Os resultados da sua unidade escolar sdo apresentados de que
forma para vocés professores?

Entdo é coletivamente?

E entdo eles apresentam o resultado, 0s nimeros, a porcentagem
dentro de cada nivel... e depois disso?

29)Qual é a periodicidade do seu planejamento de aulas
(semanal, quinzenal, mensal)?

30) Neste planejamento, quais sdo 0s momentos que voceé utiliza
os resultados do SARESP? Explicite também com um
exemplo.
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31) Neste ano — 2015 — vocés ja realizaram o estudo dos
resultados do SARESP/2014? Conte como foi. Qual foi o
desempenho da escola?

Tem algum momento em que as coordenadoras sentam com VOCEs
para poderem analisar as habilidades, analisar os descritores e poder
propor acdes?

E esse plano de agdes: cada um define o seu ou vocés conseguem
sentar e elaborarem juntas?

32) Qual foi o desempenho da turma do 3° ano em 2014?

33)E depois desta apresentacdo, vocé identificou quais
habilidades pode aprofundar para ajudar a elevar o0s
resultados? E como tem proporcionado esses momentos?

34) Quais sdo as habilidades aferidas no SARESP em Lingua
Portuguesa que sdo de responsabilidade do 2° ano?

Nem na oralidade eles conseguem?

35) Vocé considera que devemos preparar 0 nosso aluno para
realizar a avaliagdo externa? Por qué?
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APENDICE C

Roteiro de entrevista

Docente: 3° ano do ensino fundamental
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Questdes (roteiro original)

Questdes surgidas durante a entrevista

1)

O referencial Curricular do Sistema SESI — SP de Ensino (p. 52), cita
que a “avaliacdo formativa esta presente em todo o processo de
ensino e aprendizagem”. Como vocé entende a avaliagdo formativa?

2)

Vocé é responsavel pelo 3° ano do ensino fundamental no ano de
2015. Como vocé pratica essa avaliagdo (descrita acima) no seu dia
a dia?

3)

Ha quanto tempo vocé leciona no 3° ano do ensino fundamental ?

4)

Neste tempo de experiéncia, quais sdo as principais dificuldades das
criancas/alunos no componente de Lingua Portuguesa?

E como vocé tem desenvolvido o trabalho com essas dificuldades?

5)

Especificamente neste grupo de alunos que estd com vocé, quais
foram/séo as dificuldades (defasagens) de aprendizagem em Lingua
Portuguesa que eles apresentaram no inicio do ano?

6)

Como foi feito esse diagndstico?

7)

Quais acOes foram realizadas para minimizar essas dificuldades?
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8) E quais foram os resultados?

9) O que sdo as “expectativas de ensino ¢ aprendizagem” da concepgao
pedagdgica desta instituicdo de ensino?

10) Dentro dessas expectativas, encontramos as habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos em cada ano
escolar. No caso do 3° ano do ensino fundamental, quais sdo as
principais habilidades que eles devem desenvolver?

11) Quais agdes vocé realiza para o desenvolvimento destas habilidades
e competéncias?

Tem uma periodicidade nesse trabalho com a producéo de textos?

E como vocé escolhe essas producdes, os géneros que serdo feitos?

12) E quais sdo as habilidades fundamentais que j& devem estar
desenvolvidas ao iniciarem o 3° ano?

13) Neste momento do ano letivo, quais sdo as dificuldades que seus
alunos apresentam?

14) E as potencialidades, isto é, quais habilidades e competéncias (ou
contetdos/Lingua Portuguesa) que apresentam desenvoltura?

15) Ao término deste ano letivo, o que é imprescindivel que seus alunos
tenham aprendido dentro do componente de Lingua Portuguesa?
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16) Quais séo os instrumentos de avaliacdo que vocé utiliza?

17) Quantos alunos compdem a sua sala?

18) Quais estratégias voceé utiliza com seu grupo de alunos para organizar
o trabalho, considerando o nimero de estudantes, seus objetivos e a
gestdo de tempo?

Vocé costuma trabalhar em alguns momentos em duplas? Como vocé
organiza esse trabalho, a escolha?

19) A concepcdo de ensino do SESI — SP pauta-se no trabalho com os
géneros textuais para o aprendizado da lingua materna e
desenvolvimento das habilidades e competéncias referentes a cada
ano escolar. Como vocé desenvolve esse trabalho com os géneros
textuais em sala de aula?

20) Como vocé considera o nivel de leitura destas criancas do 3°ano:
possuem autonomia, buscam a leitura em diferentes momentos ou
apenas quando solicitado?

Como é esse trabalho com a leitura diéria?

21) Ao ler as metas do 3° ano, encontramos no eixo de Linguagem, entre
outras, “a produ¢do de textos escritos com o uso de convengdes da
escrita” ¢ o “uso dos aspectos ortograficos, de acordo com as
dificuldades das criangas” . Quais sdo as a¢des promovidas no dia-a-
dia escolar para que alcancem tal meta?
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22) Quais ag0es vocé realiza no seu dia a dia, para desenvolver a leitura
autbnoma e convencional das criangas; a compreensdo global do
texto (incluindo a localizagdo de informagGes e interpretagdo destas)
e a producdo de textos escritos com o uso das convencdes da lingua
escrita?

23) Para o 3° ano, quais géneros vocé considera imprescindiveis de
serem apresentados e trabalhados com a criangas?

24) E quais géneros ja devem fazer parte de seu repertorio ao iniciar o 3°
ano?

25) Como ¢ definido o horario/distribuicdo das aulas ao longo do dia?

26) O SESI participa da avaliacdo externa SARESP desde 2008. VVocé
sabe qual ¢ a finalidade desta participacao?

E 0 SARESP em si, qual a sua finalidade?

27) E esses resultados revelam o nivel de conhecimento dos alunos? Por
qué?

28) Para vocé, ha alguma semelhanca entre o SARESP e o curriculo da
rede SESI — SP? Explique.

E j& aconteceu de vocé pegar uma turma, fazer seu diagndstico e ao comparar
com o resultado do SARESP, eles divergiam?

29) Os resultados da sua unidade escolar sdo apresentados de que forma
para vocés professores?
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30) E estes resultados possuem alguma utilidade na sua pratica
pedagdgica? Qual? Se possivel, explicite um exemplo.

31) De que forma as acdes pedagogicas sdo definidas a partir destes
resultados?

Desde atividades voltadas ao processo de alfabetizacdo até chegar na
producdo?

Em gue momentos vocé realiza essas atividades?

32) Qual é a periodicidade do seu planejamento de aulas (semanal,
guinzenal, mensal)?

Esse semanario é bem detalhado ou em forma de topicos?

O planejamento mensal e 0 semanario, vocés conseguem realizar dentro do
horério ou é feito fora do horério?

33) Neste planejamento, quais sdo 0s momentos que vocé utiliza os
resultados do SARESP? Explicite também com um exemplo.

34) Neste ano — 2015 — vocés ja realizaram o estudo dos resultados do
SARESP/2014? Conte como foi. Qual foi o desempenho da escola?

Foi definida alguma ac¢éo?

35) Qual foi o desempenho da turma do 3° ano em 2014?
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36) E depois desta apresentacdo, vocé identificou quais habilidades
pode aprofundar, no 3° ano do ensino fundamental, em Lingua
Portuguesa, para ajudar a elevar os resultados? E como tem
proporcionado esses momentos?

37) Vocé considera que devemos preparar 0 nosso aluno para realizar a
avaliacdo externa? Por qué?
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Roteiro de entrevista

Docente: 4° ano do ensino fundamental

Numero da questdo (roteiro original)

Questdo surgida durante a entrevista

1)

O referencial Curricular do Sistema SESI — SP de Ensino (p.
52), cita que a “avaliagdo formativa estd presente em todo o
processo de ensino e aprendizagem”. Como vocé entende a
avaliacdo formativa?

Expligue um pouco mais o que quer dizer com “conduzir”.

2)

Vocé é responsavel pelo 4° ano do ensino fundamental no ano
de 2015. Como vocé pratica essa avaliacdo no seu dia a dia?

E como vocé vai fazendo o registro de todo esse acompanhamento?

E essa pontuacdo que vocé disse, quem escolheu?

3)

H& quanto tempo vocé leciona no 4° ano do ensino
fundamental? Neste tempo de experiéncia, quais sdo as
principais dificuldades das criangas/alunos no componente de
Lingua Portuguesa?
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4)

Especificamente neste grupo de alunos que estd com vocg, quais
foram/séo as dificuldades (defasagens) de aprendizagem em
Lingua Portuguesa que eles apresentaram no inicio do ano?
Como foi feito esse diagnostico?

Entdo nessa turma, desse ano, vocé ndo identificou grandes
dificuldades?

5)

Quais acbGes foram realizadas para minimizar essas
dificuldades?

6)

E quais foram os resultados?

7)

O que sdo as “expectativas de ensino e aprendizagem” da
concepcao pedagogica desta instituicdo de ensino?

8)

Dentro dessas expectativas, encontramos as habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos em cada ano
escolar. No caso do 4° ano do ensino fundamental, quais sdo as
principais habilidades que eles devem desenvolver?

9)

Quais acbes vocé realiza para o desenvolvimento destas
habilidades e competéncias?

Em gue momentos vocés fizeram esses estudos?

Essas DPCs sdo aqueles encontros que vocés tém semanalmente?
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10) E quais sd@o as habilidades fundamentais que ja devem estar
desenvolvidas ao iniciarem o 4° ano?

11) Neste momento do ano letivo, quais sdo as dificuldades que seus
alunos apresentam? E as potencialidades, isto €, quais
habilidades e competéncias (ou conteudos/Lingua Portuguesa)
apresentam maiores facilidades em desenvolverem?

12) Ao término deste ano letivo, o que € imprescindivel que seus
alunos tenham aprendido dentro do componente de Lingua
Portuguesa?

13) Quiais sdo os instrumentos de avaliacdo que vocé utiliza?

14) Quantos alunos comp6em a sua sala?

15) Quais estratégias vocé utiliza com seu grupo de alunos para
organizar o trabalho, considerando o nimero de estudantes e a
gestdo de tempo?

E esse trabalho em grupo que vocé citou bastante, como é feita a
escolha desses grupos e duplas?

16) A concepcéo de ensino do SESI — SP pauta-se no trabalho com
0s géneros textuais para o aprendizado da lingua materna e
desenvolvimento das habilidades e competéncias referentes a
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cada ano escolar. Como vocé desenvolve esse trabalho com os
géneros textuais em sala de aula?

A crianca que escolhe o género a ser trazido ou vocé determina?

Entdo, a partir do que eles trazem vocé estuda a estrutura do texto com
eles?

17) Como vocé considera o nivel de leitura destas criancas do
4°ano: possuem autonomia, buscam a leitura em diferentes
momentos ou apenas quando solicitado?

Eles vdo a biblioteca?

Vocé também comentou no comecinho da nossa conversa que vVocé
todo dia traz um texto pra eles. Qual € a intencdo desse seu trabalho
em trazer o texto?

18) Quais acgdes vocé realiza no seu dia a dia, para desenvolver a
leitura autbnoma e convencional das criangas; a compreensdo
global do texto (incluindo a localizacdo de informacGes e
interpretacéo destas) e a producéo de textos escritos com 0 uso
das convencdes da lingua escrita?

19) Para 0 4° ano, quais géneros vocé considera imprescindiveis de
serem apresentados e trabalhados com as criangas?

20) E quais géneros ja devem fazer parte de seu repertorio ao iniciar
0 4° ano?
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Existe alguma defasagem de conhecimento de géneros quando eles
chegam no 4° ano?

21) Como é definido o horério/distribuicdo das aulas ao longo do
dia?

22) O SESI participa da avaliacdo externa SARESP desde 2008.
Vocé sabe qual é a finalidade desta participagdo?

23) E esses resultados revelam o nivel de conhecimento dos alunos?
Por qué?

24) Para vocé, ha alguma semelhanga entre 0 SARESP e o curriculo
da rede SESI — SP? Explique.

25) Os resultados da sua unidade escolar sdo apresentados de que
forma para vocés professores?

26) E estes resultados possuem alguma utilidade na sua pratica

pedagogica? Qual? Se possivel, explicite um exemplo.

E essas metas sdo definidas por vocés, a porcentagem que deveria
aumentar dentro dos niveis de proficiéncia?
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27) De que forma as a¢des pedagdgicas sdo definidas a partir destes
resultados?

28) Qual ¢ a periodicidade do seu planejamento de aulas (semanal,
quinzenal, mensal)?

Esse semanério € um caderno a parte? Vocés tém um dia da semana
para entregar esse caderno?

29) Neste planejamento, quais sdo0 0s momentos que vocé utiliza os
resultados do SARESP? Explicite também com um exemplo.

30) Neste ano — 2015 — vocés ja realizaram o estudo dos resultados
do SARESP/2014? Conte como foi. Qual foi o desempenho da
escola?

31) Qual foi o desempenho da turma do 3° ano em 2014?

Quando vocé recebeu a turma, vocé fez a sua avaliacdo diagndstica,
vocé conseguiu identificar esses alunos que estavam no avancgado,
abaixo do basico...e ai bateu quando chegou o resultado individual do

SARESP ou ndo?

32) E depois desta apresentacdo, vocé identificou quais habilidades
pode aprofundar, no 4° ano do ensino fundamental, em Lingua
Portuguesa, para ajudar a elevar os resultados? E como tem
proporcionado esses momentos?
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33) Vocé considera que devemos preparar 0 nosso aluno para
realizar a avaliacdo externa? Por qué?




194

APENDICE E
Roteiro de entrevista
Docente: 5° ano do ensino fundamental
Questdes (roteiro original) Questdes surgidas durante a entrevista

1) O referencial Curricular do Sistema SESI — SP de Ensino (p. 52), cita
que a “avaliacdo formativa esta presente em todo o processo de
ensino e aprendizagem”. Como vocé entende a avaliagdo formativa?

2) Vocé é responsavel pelo 5° ano do ensino fundamental no ano de
2015. Como vocé pratica essa avaliacdo no seu dia a dia ?

E quando vocé trabalha em dupla vocé faz alguns combinados do que eles
devem observar ou fica livre?

3) Ha quanto tempo vocé leciona no 5° ano do ensino fundamental?
4) Neste tempo de experiéncia, quais sdo as principais dificuldades das
criancas/alunos no componente de Lingua Portuguesa?

Como vocé vem trabalhando com eles?

5) Quando vocé pegou essa turma que estd com vocé agora em 2015,
quais foram as principais dificuldades?

Quando vocé fala que eles produzem bons textos, o que vocé esta levando
em consideragdo?
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6) Especificamente neste grupo de alunos que esta com vocé, quais
foram/sdo as dificuldades (defasagens) de aprendizagem em Lingua
Portuguesa que eles apresentaram no inicio do ano? Como foi feito
esse diagndstico?

7) Quais agdes foram realizadas para minimizar essas dificuldades?

8) E quais foram os resultados?

Como eles se encontram agora? Qual o resultado que vocé conseguiu
chegar nesse momento?

9) O que sdo as “expectativas de ensino e aprendizagem” da concepgdo
pedagogica desta instituicdo de ensino?

10) Dentro dessas expectativas, encontramos as habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos em cada ano
escolar. No caso do 5° ano do ensino fundamental, quais sdo as
principais habilidades que eles devem desenvolver?

11) Quais agdes vocé realiza para o desenvolvimento destas habilidades
e competéncias?

Como sdo essas rodas?

Entdo em uma semana quantos alunos leem?

E é esse livro que vocé chama para ler?

Tem um dia especifico para eles socializarem? E todos socializam nesse
dia?

Depois é feito algum registro?
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12) E quais sdo as habilidades fundamentais que ja devem estar
desenvolvidas ao iniciarem o0 5° ano?

13) Neste momento do ano letivo, quais sdo as dificuldades que seus
alunos apresentam?

14) E as potencialidades, isto €, quais habilidades e competéncias (ou
contetdos/Lingua Portuguesa) apresentam maiores facilidades em
desenvolverem?

15) Ao término deste ano letivo, o que é imprescindivel que seus alunos
tenham aprendido dentro do componente de Lingua Portuguesa?

16) Quais sdo os instrumentos de avaliacdo que vocé utiliza?

17) Quantos alunos compdem a sua sala?

18) Quais estratégias voceé utiliza com seu grupo de alunos para organizar
o trabalho, considerando o numero de estudantes e a gestdo de
tempo?

19) A concepcdo de ensino do SESI — SP pauta-se no trabalho com os
géneros textuais para o aprendizado da lingua materna e
desenvolvimento das habilidades e competéncias referentes a cada
ano escolar. Como vocé desenvolve esse trabalho com os géneros
textuais em sala de aula?
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Entdo normalmente vocé trabalha quantos géneros no més?

20) Como vocé considera o nivel de leitura destas criangas do 5°ano (com
autonomia, buscam a leitura em diferentes momentos ou apenas
quando solicitado)?

21) Quais agOes vocé realiza no seu dia-a-dia, para desenvolver a leitura
autdbnoma e convencional das criangas; a compreenséo global do
texto (incluindo a localizagdo de informagdes e interpretacdo destas)
e a producéo de textos escritos com o uso das convengoes da lingua
escrita?

22) Para o 5° ano, quais géneros vocé considera imprescindiveis de
serem apresentados e trabalhados com a criangas?

23) E quais géneros ja devem fazer parte de seu repert6rio ao iniciar 0 5°
ano?

24) Como é definido o horario/distribuicdo das aulas ao longo do dia?

25) O SESI participa da avaliacdo externa SARESP desde 2008. VVocé
sabe qual ¢ a finalidade desta participagdo?

26) E esses resultados revelam o nivel de conhecimento dos alunos? Por
que?

27) Para vocé, ha alguma semelhanca entre 0 SARESP e o curriculo da
rede SESI — SP? Explique
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28) Os resultados da sua unidade escolar sdo apresentados de que forma
para vocés professores?

Essa préatica de chamar no individual é feito com todos ou foi feito s6 com
VOC&?

Foi quando vocé estava no 3° ano, foi 0 primeiro ano que vocé participou do
SARESP?

29) E estes resultados possuem alguma utilidade na sua pratica
pedagdgica? Qual? Se possivel, explicite um exemplo.

30) De que forma as acOes pedagogicas sao definidas a partir destes
resultados?

31) Qual é a periodicidade do seu planejamento de aulas (semanal,
guinzenal, mensal)?

E tem alguma devolutiva desse plano?

32) Neste planejamento, quais sdo 0s momentos que vocé utiliza 0s
resultados do SARESP? Explicite também com um exemplo.

Esses descritores é vocé quem identifica quais devem ser trabalhados ou é
orientado por alguém?

33) Neste ano — 2015 — vocés ja realizaram o estudo dos resultados do
SARESP/2014? Conte como foi. Qual foi o desempenho da escola?

34) Qual foi o desempenho da turma do 5° ano em 2014?
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35) E depois desta apresentagéo, vocé identificou quais habilidades pode
aprofundar, no 5° ano do ensino fundamental, em Lingua Portuguesa,
para ajudar a elevar os resultados? E como tem proporcionado esses
momentos?

36) E depois desta apresentacdo, vocé identificou quais habilidades pode
aprofundar para ajudar a elevar os resultados? E como tem
proporcionado esses momentos?

37) Vocé considera que devemos preparar 0 nosso aluno para realizar a
avaliagdo externa? Por qué?
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APENDICE F
Questionario

1. Identificacéo
1.1 Nome:
1.2 Idade: ( ) menos de 25
()25-29
()30-39
( )40-49
( )50-59
()t60

1.3 Modalidade de ensino que leciona:
EFI() EFII( ) EM( ) EJA( )

1.4 Ha quanto tempo esta na profissdo da docéncia:

1.5 Ha quanto tempo trabalha nesta escola:

1.6 Em quantas escolas vocé trabalha?
(' ) apenas nesta instituicéo

() em outra instituicdo — particular

() em outra instituicdo — estadual

(' ) em outra instituicdo — municipal

() outra:

1.7 Possui experiéncia docente anterior ao SESI — SP?
() Sim ( ) Néo

1.8 Se sim, em qual instituicdo?
() municipal
() estadual
() particular

1.9 Em qual modalidade?
() Educacéo Infantil
() Ensino Fundamental
() Ensino Médio
() Educacéo de Jovens e adultos
(' ) Ensino Superior
() Outros

1.10 Quanto tempo?
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Possui experiéncia em outra modalidade de ensino?

) sim ( ) néo

) Educacéo Infantil

) Ensino Fundamental

) Ensino Médio

) Educacéo de Jovens e adultos
) Ensino Superior

)Outros

Quanto tempo?

Possui experiéncia em classes de alfabetiza¢éo?
) sim ( ) néo

Se sim, quanto tempo?

Qual é a sua forma de contratagdo como professora, nesta institui¢cdo (SESI — SP)?
) Tempo Integral horas
) Tempo parcial horas

Quantas horas por semana vocé dedica ao planejamento das aulas?

) até 4 horas
) de 4 a 8 horas

) 8 horas ou mais

Destas horas, quantas séo realizadas no horario de trabalho?

) nenhuma, realizo em outro horario/local.
) de 2 a 4 horas.
) de 4 & 6 horas.
) de 6 a 8 horas.

) 8 horas ou mais.

Semanalmente, quantas horas vocé dedica ao planejamento de atividades, correcdes de tarefas,

pesquisas de materiais complementares, etc, fora do horario de trabalho?

horas
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2 Formagcao e desenvolvimento profissional
2.1 Vocé frequentou o Ensino Fundamental em instituicéo:

() publica () particular ( )outro
2.2 E o Ensino Médio?

(' ) publico () particular ( )outro
2.3 Cursou Magistério? ( ) sim ( ) ndo

() Eminstituicdo particular

() Em instituicdo publica
() Outro

2.4 Graduag&o (curso que vocé concluiu):

2.5 Em que tipo de instituicdo vocé fez a graduacao:

() Publica federal
() Publica estadual
() Pdblica municipal
() Privada

() Outra:

2.6 Nome da instituicao:

2.7 Periodo (inicio e término) do curso de graduagao:

Inicio: Término:

2.8 Qual foi a modalidade do seu curso:

() Presencial

() Semipresencial
( ) A distancia

() Outro:

2.9 POés - graduacdo:

Carga horéria:
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2.10 Instituicdo:

2.11 Periodo (inicio e término):

2.12 A instituicdo em que vocé trabalha desenvolve programas de formacao continuada com os docentes? Se
sim, descreva-os (titulos/carga horaria, programacdo, bolsa/ajuda de custo, horario de realizacéo,
contribuigdo para sua pratica e outras informag6es que julgar importantes)

2.13 Nos ultimos 24 meses, qual foi a carga horaria total do desenvolvimento profissional que vocé
participou? (cursos de extensdo, aperfeicoamento, especializacdo, palestras, congressos e outros).

horas.

2.14 Desta carga horéria, quantas s&o as horas de formagéo continuada da instituigdo que vocé trabalha?
horas.

2.15Voce utiliza os conhecimentos adquiridos nas atividades de formagéo continuada na sua pratica em sala
de aula?

(' ) Quase sempre () Eventualmente () Quase nunca

2.16 Outros cursos (extensdo, aperfeicoamento...) nos Ultimos 3 anos. Indique também a carga horaria.
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Curso Carga horéaria | Modalidade
(presencial,
Ead)

2.17 Com que frequéncia vocé costuma:

Sempreou quase | De vez em | Nunca ou
sempre. guando. guase nunca.

Ler jornais ou revistas de
informacdo geral.

Ler revistas especializadas na sua
area.

Ler livros de historias infantis.
Ler livros sobre educacéo.

Ler outros livros (literatura em
geral)

2.18 Pensando em suas necessidades de desenvolvimento profissional, por favor, indique até que ponto
voceé tem estas necessidades em cada uma das areas relacionadas.

Grande
Nenhuma Pouca Moderada :
. . . necessidad
necessidade | necessidade | necessidade e

Praticas de avaliacdo de alunos

Gestéo da sala de aula

Conhecimento e compreensdo de alguma
area especifica de ensino

Habilidades em TICs — tecnologias de
Informacao e Comunicagdo - para 0 ensino
Ensino de alunos com necessidades
especiais de aprendizagem

Planejamento de aulas

Pressupostos metodoldgicos da concepcao
de ensino da rede SESI - SP

Compreensdo das expectativas de ensino e
aprendizagem
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Diversificagdo dos instrumentos de

avaliacdo

Desenvolvimento do trabalho com alunos
em defasagem no processo ensino e
aprendizagem

Préticas da avaliacdo formativa

Andlise de resultados das avaliacdes
externas

Aprofundamento no desenvolvimento das
préticas de leitura e escrita

Diagnostico da aprendizagem dos alunos
no inicio do ano letivo

Outros:

2.19 Indique a utilizacdo dos recursos em sua escola (seja para planejamento, execucdo de atividades

e/ou complementacdo das aulas).

Recursos Sim, utilizo | N&o utilizo porque | Nao utilizo porque
nao acho | ndo ha na escola,
necessario mas considero

necessario.

Computadores

Multimidia

Internet

Lousa digital

Laboratdrio de informatica

Biblioteca

Jornais e revistas informativas

Livros de leitura

Livros didaticos

Retroprojetor

Televisdo/DVD/Arquivo digital

Mimedgrafo

Fitas de video

Xerox/impressao

2.20 Indique a frequéncia que vocé desenvolve as seguintes praticas pedagdgicas com seus alunos:
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Semanalmente

Algumas
vezes por

mes

Uma
vez por

mes

Uma vez
por
bimestre

Todos

os dias

Nunca

Copiar textos didaticos de livros

ou lousa.

Conversar sobre textos de

jornais e revistas.

Fazer exercicios sobre
gramética relacionados com
textos de jornais, revistas e/ou

livros.

Ler contos, cronicas e/ou outros

géneros.

Fixar nomes de conceitos

gramaticais e linguisticos.

Discutir um texto, explorando
as diferencas entre fatos e

opinides.

Leituras de diferentes textos,
além do material didatico.

Aplicacdo de questdes de

avaliacOes externas

Producdo textual (de autoria)

Refletir sobre a gramética e
ortografia a partir da produgéo

textual.
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2.21 Com que frequéncia vocé avalia seus alunos por meio de:

Semanal | Quinzenal Mensal Bimestral | Semestral Anual
Provas escritas
ApresentacBes orais,
semindrios ou debates
Julgamento pela
observacéo da
participacdo e
disciplina nas aulas
Registro do
desempenho do aluno
nas aulas de
recuperacgao
Trabalhos produzidos
em aula
Tarefas ou licdo de
casa
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Orientacdes didaticas de Lingua Portuguesa para o 1° ano do ensino fundamental
do Estado de S&o Paulo

O professor devera realizar diariamente e de preferéncia no mesmo horario, leitura de
textos prioritariamente da esfera literaria como contos de fadas, contos populares, mitos
e etc. Deverd incluir uma vez por semana, a leitura de outros géneros textuais, como 0s
de divulgacdo cientifica, os verbetes e textos explicativos.

Nos momentos de leitura realizada pelo professor, diversificar as estratégias utilizadas.

A partir da leitura realizada pelo professor, os alunos deverao inferir sentidos ao texto,
relacionar imagens e informagdes, localizar informagBes (de acordo com o0s
conhecimentos que possuem, devendo em alguns casos, restringir o campo do olhar, para
gue a crianga consiga localizar a informacéo solicitada).

O professor devera assumir o papel de leitor em todos 0s momentos que for necessario
0 acesso aos textos e as criangas ainda nao tenham autonomia para tal.

Devera priorizar a qualidade literaria, o vocabulario e ser fiel ao que esta escrito nos
textos, sem omitir trechos e/ou palavras e utilizar adequadamente o tom de voz, a postura
e 0 ritmo.

Gradativamente, os textos lidos devem apresentar tramas mais elaboradas.

Antecipar possiveis dificuldades dos alunos, realizando uma leitura prévia do texto a ser
lido.

Na roda de leitores, apresentar o livro e 0 motivo da escolha daquela histéria; apresentar
as ilustracbes para que possam antecipar o enredo, propor questionamentos sobre a
historia lida e ensinar a inferir o significado de palavras desconhecidas, recorrendo ao
contexto da histéria e relendo a frase em que a palavra se encontra.

Apos algumas leituras (destinadas a introducéo de atividades e projetos), explorar o
texto.

Os livros lidos devem ficar em local de facil acesso as criangas para que possam explora-
los.

Para o aprendizado das letras, o professor devera organizar atividades em que os alunos
explorem o nome das letras, recitem a ordem alfabética, completem sequéncias em que
as letras estejam faltando, confeccionem agenda de aniversarios, recitem parlendas que
contenham a ordem alfabética (primeiro utilizando leitura coletiva e depois ludicamente)
- além de afixa-las no ambiente da sala de aula.

Explorar o trabalho com 0 nome proprio, de forma que escrevam e leiam frequentemente,
com auxilio do professor, coletivamente (para troca de informacdes), duplas, e também,
em algumas situagdes, individualmente, de forma que tanto a leitura quanto a escrita
facam sentido ao aluno: identificagdo dos materiais/etiquetas, distribuicdo de materiais
aos colegas, producdo semanal da lista dos ajudantes, reflexdo sobre a escrita dos homes
a partir das hipdteses das criancas®, agrupamentos de acordo com os niveis de
conhecimento, uso das letras méveis, ditado®, bingo de nomes.

Situacgdes de producdo de texto ditando para o professor escriba (de textos previamente
conhecidos a partir das situacdes de leitura).

8 O Guia de Planejamento do 1° ano (SAO PAULO, 2014) traz diversos exemplos de perguntas a serem feitas as
criangas nas situacdes de reflexdo do sistema de escrita.
8 A sugestdo do ditado encontra-se no Guia de Planejamento e Orientacdes Didéticas do 1° ano (SAO PAULO,
2014d, p.72), e é contextualizado com a atividade de elaboracdo de quadro de participantes de algumas
brincadeiras.
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SituagOes de escrita de proprio punho para que os alunos utilizem seus conhecimentos
gue tem sobre a escrita: em duplas e/ou grupos. Para a organizagdo dos grupos e/ou
duplas, o professor devera atentar-se para a organizacdo de acordo com a hipétese de
escrita, o seja, agrupar os alunos com hipéteses préximas.

Fazer intervencdes na escrita da crianca, de forma a contribuir na ampliacdo de seus
conhecimentos.

Propor situacdes de leitura de textos memorizados, organizacdo dos versos das parlendas
(em duplas), localizagdo de titulos/nomes de brincadeiras (duplas),

Variar a atividade de acordo com a hipotese de escrita das criangas, isto €, adaptar a
atividade para que cada crianca possa realizar e avancar em seu conhecimento sobre 0
sistema de escrita.

Em situacdes de leitura compartilhada é importante que a crianga tenha o texto em maos,
enquanto o professor realiza a leitura.

Manter na sala de aula, as palavras estaveis, para que sejam fontes de consulta aos alunos.
Realizar rodas de conversa para dar continuidade a alguma atividade, relembrar etapas
do projeto desenvolvido e promover atividades de oralidade.

Realizar levantamento de conhecimentos prévios.

No segundo semestre, promover situagdes de revisao da escrita coletivamente. O texto a
ser revisado, produzido em duplas/trios, devera representar a dificuldade da turma (no
caso, sdo atividades que compdem um dos projetos desenvolvidos)

Fonte: Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas — 1° ano (SAO PAULO, 2014d).
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APENDICE H

Orientac0es didaticas de Lingua Portuguesa para o 2° ano do ensino fundamental
do Estado de S&o Paulo

e O professor devera realizar a leitura de textos literarios diariamente.

e Apos a realizagdo da leitura do texto, organizar situacdes que envolvam a explicitacdo e o
confronto de opinides, interpretacdes e sentimentos; descri¢do de personagens, relacéo entre
eles, suas motivagdes ou intengdes, a relagdo entre 0 comportamento dos personagens e 0
desenvolvimento da trama (ou seja) indo além da exposicdo das impressfes e sentimentos
gue o texto lhes proporcionou num primeiro momento.

e Quando os alunos ainda ndo sabem ler, é importante diversificar as estratégias de leitura, para
que ndo fique somente na decodificacdo. Utilizar estratégias de selecdo, antecipacao,
inferéncia e verificacéo.

e Ensinar a inferir ou antecipar o conteldo de um texto, a partir do titulo, imagens,
diagramagcdo, informag6es contidas na capa.

e Proporcionar o contato com diferentes géneros além dos contemplados para 0 2° ano, para
que possam definir os diferentes propdésitos da leitura dos diferentes textos.

e Proporcionar momentos diarios para que os alunos tenham contato com diferentes portadores
de texto (jornais, revistas, livros informativos, folhetos, cartazes) e aprendam a conviver num
ambiente letrado e de valorizagdo da leitura.

e Propor situacdes de leitura pelo docente e pelo aluno com diferentes propositos para que 0s
alunos possam ampliar sua competéncia leitora: ler rapidamente titulos e subtitulos até
encontrar uma informagéo, selecionar uma informacéo, ler minuciosamente para executar
uma tarefa, reler um trecho para retomar uma informagéo ou apreciar aquilo que esta escrito.

e Planejar atividades para que os alunos aprendam a antecipar o contetdo do texto, inferir
aquilo que esta escrito e ampliar suas possibilidades de interpreta-lo com ajuda do professor.

e Planejar momentos nos quais os alunos possam trocar ideias e opinides, expor seus
sentimentos. Recomendar um texto para que aprendam a comunicar aquilo que
compreenderam do texto e suas interpretacdes — sempre com ajuda do professor, inicialmente,
de forma coletiva ou em grupo.

e Propor situagfes em que os alunos sejam convidados a ler um texto para aprimorar suas
estratégias de busca e localizacdo de informacfes em diferentes fontes escritas (jornais,
revistas, enciclopédias, livros).

o Planejar situa¢des nas quais os alunos tenham de ler em voz alta, para que consigam adquirir
maior fluéncia na leitura, respeitando pontuacéo, entonacéo e ritmo.

e Participar de situacdes de leitura silenciosa para aprender a utilizar de forma cada vez mais
autdbnoma estratégias de leitura — a decifracdo, a selecdo, a antecipacdo, a inferéncia e a
verificacéo.

o Propor atividades de leitura pelo professor e pelos alunos (individual ou coletivamente) para
gue eles aprendam a inferir o significado de uma palavra pelo contexto ou a procurar o
significado dela no dicionario — somente quando este for fundamental para a compreensdo do
texto.

e Propor atividades de leitura para os alunos que ndo sabem ler convencionalmente,
oferecendo-lhes textos conhecidos de memoria, como parlendas, adivinhas, quadrinhas,
cancg0es, de maneira que a tarefa deles seja descobrir o que esté escrito em diferentes trechos
do texto, solicitando o ajuste do falado ao que esta escrito e 0 uso do conhecimento que
possuem sobre o sistema de escrita.

o Participar de situacOes de escrita nas quais os alunos possam, num primeiro momento, utilizar
a letra bastdo e, assim, construir um modelo regular de representa¢do gréfica do alfabeto.
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Proporcionar-lhes também contato, por meio de leitura, com a utilizacdo de textos escritos
em letras de estilos variados, inclusive com letras minudsculas.

Propor situacbes nas quais os alunos tenham de elaborar oralmente textos cujo registro sera
realizado pelo professor com o objetivo de auxilid-los a entender fatos e construir conceitos,
procedimentos, valores e atitudes relacionados ao ato de escrever.

Planejar situacOes de producdo de textos individuais, coletivas ou em grupos para que 0S
alunos aprendam a planejar, escrever e rever conforme as inten¢des do texto e do destinatério.
Produzir textos de autoria (bilhetes, cartas, instrucionais), ditando para o professor ou para 0s
colegas, quando possivel, de préprio punho.

Revisar textos coletivamente com a ajuda do professor.

Planejar situacdes de escrita coletiva, levando em consideracdo os niveis de hipdtese de
escrita das criancas, para a escolha dos grupos/duplas.

Planejar momentos nos quais os alunos possam ler e, ouvir a leitura de textos pelo professor
e, assim, aprender a reconhecer o valor da leitura como fonte de fruicdo estética e
entretenimento.

Propor atividades nas quais 0s alunos adquiram a autonomia para eleger aquilo que irdo ler
e, assim, passem a construir critérios proprios de escolha e preferéncia literaria.

Planejar situacdes de empréstimos de livros do acervo da classe ou da escola para que 0s
alunos aprendam a ter cuidado com os livros e demais materiais escritos, levando-os, sempre
gue possivel, para casa.

Organizar situagdes de leitura e de escrita, de acordo as hipoteses em que se encontram, para
gue possam usar o que sabem, refletir e ampliar seus conhecimentos.

Organizar atividades em duplas, com colegas que tenham conhecimentos proximos aos seus.
Planejar atividades que favoregam a reflexdo do sistema de escrita, a partir de textos
memorizados ou de estruturas simples (etiquetas, listas, titulos).

Propor atividades onde os alunos ditam o texto para o professor fazer o registro.

Planejar situacdes de escrita e revisdo de textos, ao longo de um periodo, para que os alunos
tenham a oportunidade de conceber, escrever e revisar um texto.

Planejar e propor momentos de reconto das histérias lidas.

Fonte: Guia de Planejamento e OrientagBes Didaticas — 2° ano (SAO PAULO, 2014c).
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APENDICE |

Orientacdes didaticas de Lingua Portuguesa para o 3° ano do ensino fundamental

do Estado de Sdo Paulo

Fazer a leitura de textos literarios diariamente, atentando-se a qualidade dos textos.

Propor situacdes de reflexdo sobre a ortografia para os alunos que ja escrevem
alfabeticamente, pelo menos duas vezes na semana.

Propor situacdes de leitura, de diferentes géneros, a serem realizadas pelos alunos, de duas a
trés vezes na semana.

Criar situacGes de escrita de préprio punho e de ditado ao professor — de forma individual,
coletiva ou em duplas, pelo menos duas vezes na semana.

Leitura individual de forma silenciosa.

Leitura em duplas, em forma de jogral (poemas, quadrinhas).

Leitura interpretada (um aluno é o narrador, e 0s outros, demais personagens).

Realizar rodas de conversa para investigar os conhecimentos que os alunos tém sobre
pontuacéo.

Anaélise, discussao e reflexdo do uso dos sinais de pontuacao.

Discutir o uso dos sinais de pontuacdo durante a reescrita e revisdo de textos, de modo
epilinguistico.

Propor situagdes de leitura e reescrita de trechos de contos.

Planejar situacGes de reescrita e revisao de textos, realizadas coletivamente ou em parceria
com os colegas considerando as questes de textualidade (coeréncia, coesdo — incluindo
pontuag&o).

Reescrever textos com apoio do professor (escriba), planejando o que vai escrever e relendo
0 que esta escrevendo, tanto para controlar a progressao tematica quanto para avancgar nos
aspectos gramaticais.

Propor situacOes de reconto, antes de solicitar a reescrita, ajudando os alunos na sequéncia
dos fatos.

Propor situacbes de revisdo de textos coletivamente e posteriormente, em duplas,
considerando as questdes da textualidade (coeréncia, coesdo) e com foco na pontuagédo e/ou
ortografia.

Nos momentos de reescrita, planejar junto com os alunos os episodios que ndo podem faltar,
anotando na lousa para que eles consultem durante a atividade.

Planejar momentos de ditado de versos de cangdes conhecidas para mapear duvidas
ortograficas.

Planejar situagdes de ditado interativo, em duplas (durante o ditado o professor reflete sobre
a escrita das palavras que geram duvidas).

Construir progressivamente, glossarios e listas de palavras com erros ortograficos irregulares.
Propor o uso do dicionario para consultar a escrita correta.

A partir de situagdes contextualizadas, refletir sobre as regularidades ortograficas.

Reescrita e revisdo ortografica, coletivamente e posteriormente, em duplas.

Ouvir, recontar e reescrever contos tradicionais coletivamente, onde o professor sera o
escriba.

Observar 0s recursos linguisticos e discursivos utilizados pelos autores nos contos
tradicionais.

Propor situacdes de producdo de autoria (no caso do 3° ano, a sugestdo é a escrita, em duplas,
de um outro final para um conto escolhido).

Fonte: Guia de Planejamento e OrientacBes Didaticas — 3° ano (SAO PAULO, 2014e).
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