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RESUMO

A pesquisa de mestrado “Alfabetizacdo na escola de educacéo bésica
publica: aspectos do ensino e da aprendizagem para a formacdo de
leitores™ visou investigar se 0s objetivos tragados para o primeiro ano do
ensino fundamental no que tange o ensino de leitura sdo alcancados; e se
contextos de ensino distintos, que assumem alicergar a alfabetizacéo no
mesmo livro didatico, podem estar relacionados a diferencas no
desempenho em leitura dos(as) estudantes. A fim de responder as
perguntas da pesquisa, hipotetizou-se que i) os objetivos estabelecidos
para o primeiro ano do ensino fundamental, no que tange a
alfabetizaco, sdo alcangados, desde que haja sistematizacdo do ensino
com foco no objeto a ser aprendido: o sistema de escrita alfabético do
portugués, seus principios, usos e funcdes; ii) diferentes contextos e
abordagens de ensino acarretam desempenhos distintos em leitura inicial
dos(as) estudantes; e que iii) o livro didatico exerce influéncia no
desempenho em leitura dos(as) leitores(as) iniciais. Para conduzir a
pesquisa, foram participantes desta: vinte e duas criangas em processo
inicial de alfabetizacdo, e quatro professoras envolvidas diretamente no
processo de ensino e aprendizagem nas duas turmas selecionadas do
primeiro ano do ensino fundamental da rede publica estadual catarinense
de educacdo, cujas caracteristicas gerais sdo semelhantes (baixo ldeb) e
que assumiram utilizar o mesmo livro didatico no primeiro ano. A fim
de testar as hipdteses, foram aplicados os seguintes instrumentos de
coleta de dados: 1) pré e pos-teste de consciéncia fonémica e de leitura
com os(as) estudantes; 2) entrevista semiestruturada e questionario de
perfil profissional com as professoras; 3) observacdo das aulas; e 5)
analise do livro didatico. Os resultados obtidos a partir da coleta e
analise dos dados provenientes de estudantes e professoras em seus
contextos escolares, bem como a analise do livro didatico e seu (ndo)
uso em sala de aula, apontam para uma ndo promogéo do ensino inicial
da leitura, em decorréncia da nédo sistematizacdo do ensino do sistema
de escrita alfabético, mesmo em se tratando de contextos distintos de
ensino.

Palavras-chave: alfabetizagdo; ensino de leitura; desempenho em
leitura; consciéncia fonémica; livro didatico.






ABSTRACT

This masters study, entitled "Literacy in the public school: aspects of
teaching and learning for the formation of readers" aimed to investigate
if the objectives set for the first year of elementary school in concerns
the teaching of reading are achieved; and if different teaching contexts,
which assume the basis of literacy in the same textbook, may be related
to differences in reading performance of students. In order to answer the
research questions, it was hypothesized that i) the objectives established
for the first year of elementary education, regarding literacy, are
reached, provided that there is systematization of education focused on
the object to be learned: Portuguese alphabetical writing system, its
principles, uses and functions; ii) different contexts and teaching
approaches lead to different performances in the initial reading of the
students; and iii) that the textbook influences the reading performance of
the initial readers. To conduct the research, participants were: twenty-
two children in the initial literacy process, and the four teachers directly
involved in the teaching and learning process in two classes selected
from the first year of primary education in the Santa Catarina state
public education network, whose characteristics general are similar and
who assumed to use the same textbook in the first year. In order to test
the research hypotheses, the following data collection instruments were
applied: 1) pre and post-test of phonemic awareness and reading with
the students; 2) semi-structured interview and professional profile
questionnaire with the teachers; 3) observation of classes; and 5)
analysis of the textbook. The results obtained from the collection and
analysis of the data coming from students and teachers in their school
contexts, as well as the analysis of the didactic book and its (non) use in
the classroom, point to a non promotion of the initial reading, due to the
non systematization of teaching the alphabetical writing system, even in
the case of distinct teaching contexts.

Keywords: literacy; teaching to read; performance in reading; phonemic
awareness; textbook.
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1. INTRODUCAO

A presente pesquisa de mestrado que aqui inicia sua exposi¢do
tem por intuito discutir alguns aspectos relativos ao ensino e a
aprendizagem na formacao de leitores(as), durante o processo inicial de
ensino de leitura, ou seja, durante a alfabetizacdo. A alfabetizacdo é
tomada aqui como o momento no qual ocorre a apresentacdo formal e
sistematizada do sistema alfabético-ortografico brasileiro, na escola de
educacdo basica e, mais precisamente, em nossa pesquisa, em unidades
de educacao publica.

E no contexto escolar que se estabelecem as relacdes de ensino
e aprendizagem daquilo que resultara no dominio da leitura. Para tornar-
se um(a) leitor(a), é necessario que alguns processos internos e externos
aos aprendizes ocorram. Através da mediacdo do(a) professor(a)
alfabetizador(a), os processos externos seriam da ordem do dominio
do(a) educador(a), como a contextualizacdo e objetividade sobre o
objeto de ensino até este ser reconhecido e automatizado pelo(a)
leitor(a) em formagdo. Por sua vez, 0S processos internos giram em
torno de justamente automatizar os mecanismos de reconhecimento e
compreensdo do objeto de ensino apreendido. Essa relacdo de ensino e
aprendizagem, necessaria para que ocorram 0S processos que resultardo
na leitura, vem sendo modificada, alterando, por vezes, seu nucleo, que
ora encontra-se na depreensdo do sistema alfabético e no
desenvolvimento da decifracio’ e da decodificacdo, e ora na
compreensdo do texto escrito, independentemente de como opera o
sistema.

'Vale destacar que a decifragdo da escrita e a decodificacdo ndo sdo processos
sinonimicos; a decodificacdo implica a conversdo do cddigo ortografico, ou
grafemas, em sons da lingua, ou fonemas; ja o deciframento se detém no
descobrimento das regras para compreensdo de cédigos ainda desconhecidos
pelo alfabetizando (DEHAENE, 2012).
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Desde os primeiros sistemas de escrita da antiguidade?,
aprender a ler ndo era tarefa de ensino designada para a escola. Os
interessados em dominar a tarefa alfabetizavam-se através de leitura e
copia de textos famosos, por vezes sozinhos ou com a ajuda de alguém
gue ja dominava a pratica. Ja na Grécia antiga, uma vez consolidado o
uso do alfabeto para a ortografia®, popularizou-se seu ensino, surgindo
escolas de alfabeto, direcionadas especialmente aos futuros escribas. Os
romanos, que dominaram e assimilaram a cultura grega, também
fizeram uso do alfabeto, adaptando o nome das letras para 0 som que
elas tinham na lingua latina. A tarefa de alfabetizar, no ocidente, nédo era
escolar até o século XV d.C., quando fora pensada em maior escala, por
conta das transformacdes politico-sociais da época, mas ainda assim
para uma parcela restrita da sociedade. Somente quando se iniciou o
movimento renascentista na Europa, trazendo consigo o advento da
imprensa e a necessidade de formar leitores em grande escala para uma
nova sociedade proposta e um novo mercado em desenvolvimento € que
se passou a pensar em formas de ensinar a ler e escrever uma maior
parte da populacéo.

Durante o século XV d.C. surgiram as primeiras gramaticas
cujo intuito era o de consolidar as linguas nacionais e unificar os
diferentes modos de escritas das mesmas. Junto as primeiras gramaticas,
apareceram as primeiras cartilhas voltadas ao ensino dessas linguas
nacionais. Eram obras de cunho religioso que traziam em si o alfabeto,
oracdes, por vezes regras de conduta e operagcdes matematicas. As
cartilhas eram utilizadas como material didatico e seus volumes, e eram
categorizados em li¢cBes que poderiam ser aplicaveis em sala de aula.
Inserida neste momento em um contexto escolar, a alfabetizacdo
acontecia na escola, com um professor (as mulheres ainda ndo podiam
trabalhar fora de casa) orientando varios estudantes a0 mesmo tempo
(nem serem educadas por homens).

Por conta da expansdo da escola ter estado fortemente ligada a
Igreja, "a leitura era dirigida para as coisas religiosas; a escrita para o
trabalho na sociedade” (CAGLIARI, 2009, p.23). Somente com a

’Acredita-se que a escrita tenha comegado por volta de 3.300 a. C. na Suméria,
3.000 a. C. no Egito, em 1.500 a. C. na China e provavelmente nesse periodo
também nas Américas, ainda sem data de registro. Todas surgiram de maneira
autdnoma e independente (CAGLIARI, 2009).

%0 alfabeto usado na Grécia antiga foi adaptado do alfabeto semita e respeitava
0 principio acrofonico, cujo som inicial do nome da letra é o som que a letra
representa (CAGLIARI, 2009).
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revolugdo francesa e o iluminismo é que a escola desvinculou-se do
forte dominio religioso, e ainda assim ndo foi um rompimento total
(vide escolas dirigidas por clérigos até os dias de hoje).

Enquanto esse movimento aconteceu na Europa, no Brasil os
reflexos sucederam algum tempo depois, atingindo, nao
surpreendentemente, apenas a elite. Foi a partir da independéncia do
Brasil, de Portugal, que a escola brasileira passou a ter elementos de
formacao humanista inspirados na revolucédo francesa e, paulatinamente,
desvencilhou-se da soberania religiosa. Porém, foi somente na
Republica, quase século XX, que a escola brasileira passou por grandes
reformas, sendo moldada até tornar-se como é hoje, por forca de leis e,
ha algumas décadas, com o apoio, suporte e intervencdo de estudos e
pesquisas nas mais diversas areas da Educacao.

A medida que ler e escrever tornou-se uma necessidade as
pessoas das sociedades letradas, modelos de ensino foram se
modificando e consolidando, alguns deixaram de ser usados e outros
surgiram conforme as necessidades das pessoas, da escola e da
sociedade.

A ideia de alfabetizacdo de toda a sociedade, como um
fenbmeno em massa, € uma nog¢do muito recente, pois 0 ensino da
leitura ndo era pensado pela escola, diferentemente do quadro no qual se
insere essa pratica nos dias de hoje, sendo a alfabetizagdo,
reconhecidamente, um dos eixos fundamentais do ensino basico,
amparada por lei federal e prevista na mais nova Base Nacional Comum
Curricular (BNCC)”. Hoje se entende que é papel da escola alfabetizar, e
alfabetizar é - de modo crucial - ensinar a ler e a escrever, sendo que a

*Em 2014 foi aprovada a Lei 13.005, que instituiu o Plano Nacional da
Educagdo (PNE). Uma das metas do Plano era a construcdo de uma base
comum para todo o ensino basico brasileiro, incluindo a educagéo infantil.“Em
abril de 2017, o MEC entregou a versdo final da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) ao Conselho Nacional de Educagdo (CNE). O CNE ira
elaborar parecer e projeto de resolucdo sobre a BNCC, que serdo encaminhados
ao MEC. A partir da homologagdo da BNCC comeca o processo de formagéo e
capacitacdo dos professores e 0 apoio aos sistemas de Educacdo estaduais e
municipais para a elaboracdo e adequacao dos curriculos escolares.” Disponivel
em < http://basenacionalcomum.mec.gov.br/linha-do-tempo >. Acessado em 15
de agosto de 2017.
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leitura precede a escrita, pois primeiro €é necessario ao(a)
alfabetizando(a) que consiga reconhecer o cddigo escrito, quebra-lo
(decodificar a escrita), lendo-o e compreendendo-0, para que entdo
aplique esse conhecimento, produzindo sua propria escrita (SCLIAR-
CABRAL, 2003a).

A partir desse entendimento e acompanhando os resultados de
avaliacio de desempenho em leitura® os quais apontam o Brasil sempre
em colocagBes muito inferiores com relagdo a diversos outros paises,
bem como avaliagbes internas como Prova Brasil e os indices de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica (Ideb®), é de se questionar como
estdo sendo ensinados e ensinadas a ler e a escrever 0s(as)
educandos(as) infantes brasileiros(as) nos dias de hoje. Que perspectivas
e modelos de ensino de leitura estdo sendo utilizados sob a assisténcia
de que materiais didatico-pedagdgicos? Tais materiais e metodologias
estdo contribuindo para o desenvolvimento pleno da leitura ou
corroborando para que o pais continue formando maus(mas)
leitores(as)? A presente pesquisa de mestrado emerge dessas
inquietacdes.

>Atualmente o tnico exame internacional que mede, entre outras competéncias,
a leitura, atuando em larga escala no Brasil € o Programme for International
Student Assessment (Pisa) - Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes,
cujo objetivo maior é avaliar as capacidades de Leitura, Matematica e Ciéncias
nos jovens de quinze anos de diversos paises, das redes puablicas e privadas de
ensino, e se estas estdo pareas ao término da escolaridade basica obrigatdria. As
avaliagdes do PISA ocorrem de trés em trés anos e em cada edicdo uma das trés
competéncias ganha foco maior na prova. Em 2000 e 2009 foi em Leitura; em
2003, em Matematica; em 2006, em Ciéncias, e assim sucessivamente. O pais
iniciou a participagdo no PISA em 2000. No Gltimo relatério disponivel, de
2012, o Brasil aparece na colocagdo de nimero 58 dentre os 65 paises
participantes do programa, apesar de apontar melhoras, ndo necessariamente
significativas, nas médias dos(as) estudantes, desde a primeira edicdo. Para mais
informacdes acessar <http://portal.inep.gov.br/internacional-novo-pisa-
resultados>.

®0 indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica foi “uma das primeiras
iniciativas brasileiras para medir a qualidade do aprendizado nacionalmente e
estabelecer metas para a melhoria do ensino”. O Ideb foi criado em 2007 pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Disponivel em: <http://provabrasil.inep.gov.br/>. Acessado em: 22 de janeiro
de 2017.
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1.1 JUSTIFICATIVA

Ndo é de hoje que o Brasil amarga nas trincheiras da ma
formacdo em leitura de seus(suas) estudantes (CAPOVILLA, 2004).
Nos Parametros Curriculares Nacionais — os PCN — (BRASIL, 1997)
esta presente como uma funcdo da escola "o estimulo & autonomia do
sujeito” (BRASIL, 1997, p.28); e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional —a LDB (BRASIL, 1996) — temos como objetivo “o
desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o0 pleno dominio da leitura, da escrita e do céalculo” (BRASIL, 1996,
p.24, grifo nosso); portanto, tornar o(a) educando(a) um(a) leitor(a)
competente, subsidiando sua autonomia no mundo, é uma das
responsabilidades da educacdo basica. J& para a BNCC de Lingua
Portuguesa (MEC, 2017) homologada pelo CNE enquanto esta pesquisa
estava em andamento, o ensino desta modalidade deve respeitar 5 eixos
organizadores comuns, como (i) oralidade, (ii) leitura, (iii) escrita, (iv)
conhecimentos linguisticos e gramaticais, e (v) educagdo literaria.
Inserida somente no quarto eixo, a alfabetizacdo aparece de modo
distinto da leitura e escrita (codificar e decodificar, por exemplo,
aparecem nesses eixos e ndo no IV). Para a Base, a alfabetizacdo
pertence eixo sobre conhecimentos linguisticos, e deve ocorrer
“particularmente, nos dois primeiros anos” (MEC, 2017, p.67) do ensino
regular, desenvolvendo-se assim “ao longo dos trés anos seguintes, a
observacdo das regularidades da lingua e aprendizagem de regras e
processos gramaticais basicos.” (idem), ou seja, ler e escrever estdo
estruturalmente descolados dos processos de alfabetizagdo no maior
documento norteador do ensino fundamental e médio do Brasil! Apesar
de constatar nele proprio que a alfabetizacdo, a leitura e a escrita sdo
uma “porta de entrada ao mundo letrado” (MEC, 2017, p.65).

Independentemente de estar dito ou descrito em uma lei ou
parametro curricular, consideramos a leitura como uma peca
fundamental a aprendizagem escolar em razdo de os objetos de
conhecimento serem fortemente, mas ndo exclusivamente, construidos
ao longo da vida escolar por meio do texto escrito, o que reforca a
necessidade de uma mediacdo construida e fundamentada nos anos
inicias do ensino fundamental, tornando assim, o(a) estudante apto(a) a
adquirir outras competéncias propostas pela escola. Para tal, na
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formacéo de um(a) leitor(a) inicial, entre outras variantes, é necessaria
uma combinacdo entre: o(a) aprendiz, seus conhecimentos e vivéncias
prévias, quem ensina e em que contexto, 0 como ensinar, o objetivo do
ensino e o objeto de ensino em si.

Uma crianca tipica’ entra na escola com grande bagagem
linguistica, seja aos quatro anos, na Educacdo Infantil, seja aos seis, no
primeiro ano do Ensino Fundamental, e serd aos seis
(aproximadamente), no ciclo que vai do primeiro ao terceiro ano®, que
ela entrara em contato mais profundamente — e espera-se que de modo
sistematizado — com o ensino da leitura’. Por volta dos seis anos de
idade, uma crianca pode ser considerada grande conhecedora da lingua
materna na qual estd inserida socialmente, o que é fator fundamental
para o0 bom desenvolvimento do ensino da leitura, pois o sistema ao qual
ela serd apresentada é representacdo do meio de comunicacdo verbal
oral do qual ela ja faz uso em casa, em familia e com seus pares
(WEIRICH, 2016, em referéncia a ouvintes). Este ensino serd mediado
por uma professora, ou professor alfabetizador(a), que tera a tarefa de
introduzir esta crianga no principio alfabético-ortografico e nas
representacbes especificas da sua lingua (ou da lingua de
aprendizagem), utilizando de uma determinada metodologia de ensino,
ancorada em um método alfabético, e material-didatico de apoio. O
material de apoio, seja ele livro didatico (LD) e/ou outros materiais,
cumpre papel auxiliar na aprendizagem inicial da leitura. E todos esses
elementos estdo inseridos em um contexto escolar, que vai diferir de
grupos de individuos, de sala para sala, e de escola para escola, fator que
também precisa ser levado em consideracéo ao se analisar o processo de
ensino e aprendizagem da leitura.

’0 termo “crianca tipica” aqui refere-se as criangas sem diagnaésticos (formais
ou informais) de desvios, dificuldades severas, atrasos, afasias, distirbios de
linguagem, problemas cognitivos e surdez.

®De acordo com o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, a escola
de Ensino Basico tem do primeiro ao terceiro ano para alfabetizar os(as)
estudantes ingressantes a partir de seis anos no primeiro ano do Ensino
Fundamental. (BRASIL, 2012)

°De acordo com os PCN, o objetivo do Ensino Fundamental que mais se
aproxima ao que se chama de ciclo da alfabetizacdo ¢ “utilizar as diferentes
linguagens — verbal, matematica, gréafica, plastica e corporal — como meio
para produzir, expressar e comunicar suas idéias, interpretar e usufruir das
producGes culturais, em contextos publicos e privados, atendendo a diferentes
intencdes e situacbes de comunicagdo.” (BRASIL, 1997, p.69)
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Para que um(a) leitor(a) em fase inicial de formacéo torne-se
um(a) leitor(a) autdnomo(a)™, é imprescindivel que este(a) passe por
estagios de aprendizagem de leitura (EHRI, 2013). Tais estagios ou
fases de aprendizagem (variando a nomenclatura a partir dos autores e
teorias) diferenciam-se a partir da teoria que os aborda. Para esta
pesquisa utilizaremos a perspectiva de Ehri (2013) cujas fases dividem-
se entre pré-alfabética, alfabética parcial, alfabética plena e alfabética
consolidada. Porém, destaca-se que, antes de passar por esses estagios, é
necessario que o(a) leitor(a) tenha desenvolvido (ou iniciado o
desenvolvimento de) preditores basicos que o(a) capacite a passar por
tais fases, como: capacidade cognitiva geral, capacidade verbal,
memoria fonoldgica, percepcdo e producdo da fala, sensibilidade
fonoldgica e conhecimento dos nomes das letras (BOWEY, 2013). Esses
preditores podem ser enriquecidos nas criangas que frequentam a
educacdo infantil; contudo, ter cursado pré-escola ndo ¢é fator
determinante no desenvolvimento de bons(as) leitores(as). Diversas sdo
as variaveis que influenciam o tornar-se um(a) bom(boa) ou mau(ma)
leitor(a). Segundo Bowey (2013), ter conhecimento dos preditores pode
ajudar a ser um(a) melhor(a) leitor(a), mas ndo é impreterivel; sem o
ensino do cAdigo escrito e de como acessa-lo automaticamente, ndo ha
leitura.

Como ressaltam Morais, Leite e Kolinsky (2013), baseados na
descontinuidade temporal do processo de ensino e aprendizagem da
leitura, o conceito de “etapas” da lugar para o que os autores chamam de
“condigdes de aprendizagem” para que ocorra o0 desenvolvimento da
leitura nos(as) aprendizes. Essas condi¢cdes sdo encontradas de modo
similar em outros autores (SCLIAR-CABRAL, 2003a; CAGLIARI,
2009), corroborando com a ideia de que ndo ha alfabetizacdo e
consequentemente a formacdo de leitores(as) sem que haja antes: (i) o
descobrimento do principio alfabético (o0 conhecimento do alfabeto, a
correspondéncia entre os fonemas e grafemas, saber a categorizacédo
grafica e funcional das letras do alfabeto); (ii) o conhecimento do cddigo
ortografico da lingua e o dominio do procedimento de decodificacdo (ter

%or leitor(a) autdnomo(a), leia-se leitor(a) competente, aquele “guiado pelo
proposito de compreender” (MIGUEL, 2012, p.44) cujo reconhecimento visual
de palavras esta automatizado, gerando assim, compreensao do texto lido.
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0 conhecimento da ortografia da lingua a qual esta inserida, 0 nome das
letras, a ordem da escrita, estabelecer relagdo e dominar a conversdo
dos valores grafémicos em fonoldgicos e vice-versa); e (iii) a
constituicdo do léxico mental ortogréafico (o conjunto das representacdes
mentais que forma a estrutura na qual o ceérebro reconhece como
ortografia).

Essas condigbes de aprendizagem necessariamente acontecem
(ou deveriam acontecer) durante o primeiro ciclo escolar, nos trés
primeiros anos do ensino fundamental, em todas as escolas do territorio
nacional, resultando na fase da alfabetizacdo consolidada e plena. E é
incumbéncia dos(as) professores(as) alfabetizadores(as) garantir o
ensino das diferentes tarefas que resultardo no ato - autbnomo - de ler.

Partindo-se do exposto, pretende-se investigar e analisar o
desempenho em leitura de estudantes de duas turmas do primeiro ano do
ensino fundamental em duas escolas da rede estadual de ensino publico
catarinense. Busca-se entender de que modo o contexto escolar e a
utilizagdo (ou ndo) de material didatico podem influenciar o
desempenho em leitura destes(as) leitores(as) em formacgéo. Para isso,
essas duas turmas foram acompanhadas durante parte do processo de
alfabetizacdo (de maio a dezembro de 2016) para averiguar o que
mudou no desempenho em leitura destes(as) leitores(as) em formacéo
inicial, levando em consideracdo os testes de leitura e de consciéncia
fonémica realizados durante o ano letivo; a observacdo das aulas ao
longo dos meses; as entrevistas com as professoras (regentes e segundas
professoras de turma), e a utilizacdo ou ndo do livro didatico em
contextos distintos de ensino.

1.2 CONTEXTO DA PESQUISA

A idealizacdo da presente pesquisa surgiu da participacdo das
pesquisadoras no projeto “Ler & Educar: formagdo continuada dos
professores da rede publica de Santa Catarina” (edital
49/2012/Capes/Inep/Obeduc). O projeto™ foi desenvolvido em rede, de

"Em cada ncleo, seis escolas publicas participaram do projeto, contabilizando
um total de dezoito escolas, com aproximadamente trezentos envolvidos. A
primeira etapa do projeto, no ano de 2013, consistiu na formagdo dos grupos de
formadores, com encontros semanais, entre estudantes de graduacdo, pos-
graduacdo e professores(as) das escolas participantes. No primeiro ano também
foi elaborado o perfil de cada escola e analisados os documentos oficiais destas,
como Projeto Politico Pedagdgico, planos de ensino e projetos diversos que
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2013 a 2015, por meio do Programa Observatoério da Educacao, através
de trés universidades do estado: Ufsc (Floriandpolis), Unesc (Criciima)
e UFFS (Chapeco), e teve como principal objetivo a capacitagdo de
professores(as) de diversas areas da rede estadual para o ensino da
leitura.

Em virtude das discussfes originadas da efetivacdo do projeto
nas seis escolas estaduais da grande Floriandpolis (nicleo ao qual a
autora desta dissertacdo pertenceu), pdde-se perceber a circulacdo de
diferentes perspectivas sobre “o que €” e “como se ensina” a leitura. Ao
serem analisados os documentos oficiais das escolas, percebeu-se um
distanciamento entre o que parecia ser planejado para as aulas de leitura
(quando existentes nos documentos) para o que era falado durante as
reunides com os(as) professores(as) sobre as praticas docentes e sobre o
ensino de leitura em sala de aula. Tais falas foram registradas durante
entrevistas semiestruturadas, que ocorriam, geralmente, na primeira
parte das reunides de formacdo continuada. As entrevistas continham
perguntas sobre concepgdes em leitura, praticas de ensino relativas a
leitura, avaliacdo em leitura e autoavaliagdo como leitor(a). Segundo as
informagdes fornecidas pelos(as) proprios(as) professores(as) durante o
projeto, parecia haver uma lacuna entre as praticas propostas para 0
ensino da leitura e as que eram de fato utilizadas em sala de aula, € é a
partir deste vdo que emerge a problematica desta pesquisa.

envolviam a préatica ou ensino de leitura, na busca por indicios e informagdes
relativos ao ensino de leitura naquela unidade escolar. No segundo ano, as
formagdes direcionadas aos(as) professores(as) iniciaram-se nas escolas. Os(as)
professores(as) bolsistas tiveram a incumbéncia de capilarizar o projeto para
dentro das escolas e formar os grupos focais, envolvendo os(as) professores(as)
de todas as disciplinas, em atividade ou ndo, e a equipe gestora. Foram mais de
dez encontros em cada escola, com intervalos de duas semanas. A equipe do
nicleo Floriandpolis continuava reunindo-se semanalmente na UFSC para
discutir e debater os textos cuja leitura era solicitada previamente, compartilhar
as experiéncias das reunides nas escolas e tracar estratégias para as proximas
formacgGes dos grupos focais. Em 2015, o projeto encerrou-se, no nicleo UFSC,
com duas grandes formacGes finais, reunindo todos os participantes das escolas
em dois encontros, em dois sdbados, numa das escolas do projeto. O contetdo
proposto pela equipe para as formacg6es finais teve origem nas entrevistas feitas
com os(as) professores(as) durante as formacdes nas escolas.
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Entre os(as) professores(as) participantes das formagdes,
poucos(as) relatavam boa relacdo com o livro didatico utilizado em sala.
Ora “o livro ndo presta”, ora “o estudante que ndo acompanha o livro”, e
muitos(as) ndo se consideravam leitores(as)'?. Se para ensinar e
transmitir qualquer objeto de ensino é necessario que quem o faga tenha
dominio sobre o objeto, como poderiam estes(as) profissionais ndo se
identificarem com o objeto de ensino que lhes caberia? A propdsito
disso, Souza (2012, p.82), indaga:

Como é possivel que se alfabetizem criangas e
adultos, quando ndo se é, no minimo, um leitor
competente, quando ndo se conhece o objeto de
ensino e aprendizagem e ndo se compreendem as
regras de representagdo, organizagdo e
funcionamento do sistema de notag&o escrita?

N&o se trata aqui de culpabilizar a figura do(a) professor(a) em sala de
aula, desprezando outras variaveis presentes nas questdes do ensino
pablico brasileiro, mas de ressaltar a importancia fundamental que
este(a) profissional tem durante a fase inicial de ensino de leitura,
durante 0 momento da alfabetizacdo. Tendo o(a) alfabetizador(a) uma
importancia desta magnitude, faz-se necesséaria uma formacao robusta e
um grande dominio sobre o que se ensina.

Os grupos focais do projeto "Ler & Educar"” eram formados por
professores(as) de disciplinas variadas, bem como das séries iniciais,
pois o Projeto tinha como caracteristica o entendimento de que o ensino
da leitura permeia todas as disciplinas curriculares. Parte destes(as)
professores(as) admitiu ndo utilizar estratégias para o ensino de leitura
durante suas aulas, inclusive as professoras do primeiro ciclo, por ndo
conhecerem, ndo relacionarem o ensino de leitura com suas disciplinas
ou ndo acharem as criangas leitoras competentes para aprenderem
estratégias de leitura. Como poderiam as professoras dos anos iniciais
ndo relacionarem o ensino de leitura com suas praticas em sala de aula,
se é aprimorando 0s processos iniciados pela alfabetizacdo que o(a)
educando(a) podera tornar-se um(a) leitor(a) competente? Sem o ensino
de estratégias de leitura, muito dificilmente o(a) aprendiz tornar-se-a

LAs falas dos(as) professores(as) estdo nos registros das entrevistas de cada
grupo focal, material de acesso restrito a equipe do projeto, ainda ndo
publicado.
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um(a) leitor(a) proficiente™ sozinho(a) durante seus anos escolares
(SOLE, 1998). De modo semelhante, o(a) professor(a) alfabetizador(a)
sem dominio do que ensina e como ensina ndo potencializa a
aprendizagem de seus(suas) estudantes, pois é necessario que 0(a)
alfabetizador(a), além das competéncias psico-pedagdgicas, tenha
também dominio sélido sobre as competéncias linguisticas e do sistema
de escrita (do portugués, da matematica, das ciéncias etc.) (CAGLIARI,
2009).

1.3 PROBLEMA E QUESTOES DE PESQUISA

Atentando as questdes suscitadas anteriormente, foram
selecionadas duas das seis escolas estaduais participantes do projeto
“Ler & Educar” no nucleo Ufsc/Floriandpolis, utilizando-se o critério de
selecdo e emprego do mesmo livro didatico, visando investigar se 0s
objetivos tracados para o primeiro ano do ensino fundamental séo
alcangados; e se contextos de ensino distintos, que assumem
alicercar a alfabetizacdo no mesmo livro didatico, podem estar
relacionados a diferencas no desempenho em leitura dos(as)
estudantes.

Os objetivos do primeiro ano sdo considerados a partir do que
anuncia o material indicado pelas escolas como base do processo de
ensino inicial da leitura, qual seja “Apis: Letramento e alfabetizagio”
(BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2014). Segundo as autoras, a
colecdo elaborada do 1° ao 5° ano tem diversos propositos, dos quais
destacamos o seguinte, por ser relativo ao livro do primeiro ano: “1.
Favorecer a apropriagdo do sistema de escrita pela crianga”
(BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2014, p.341). Tal propésito é
compativel com o que preveem os PCN (BRASIL, 1997, p.28) quando
do estimulo a autonomia do sujeito, e mais precisamente a LDB
(BRASIL, 1996, p.24) sobre o pleno dominio da leitura que deve ser

Bpor leitor(a) proficiente(a) entende-se um(a) leitor(a) cuja alfabetizacdo ja
tenha sido plenamente consolidada, “definido como um leitor estratégico, capaz
de elaborar, organizar e avaliar as informag6es oriundas de um texto, flexivel e
seletivamente.” (BARETTA; FINGER-KRATOCHVIL; SILVEIRA, 2012,
p.144)
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desenvolvido pela e na escola, e que tem a apropriacdo do sistema de
escrita do portugués brasileiro como uma das condi¢cbes de
aprendizagem da leitura.

Por contexto de ensino compreendem-se as estruturas fisicas e
sociais que compdem as escolas nas quais estdo inseridas as criancas
alfabetizandas. As duas escolas selecionadas sdo similares em diversas
caracteristicas que as agrupam numa mesma ordem, por exemplo: sdo
publicas estaduais, possuem baixo ldeb e atendem estudantes de
comunidades menos favorecidas economicamente. Porém, quando
observadas internamente e nas relagfes com as comunidades do entorno,
as caracteristicas particulares de cada unidade educativa se sobressaem
ao que antes as identificava como similares, tornando-as
substancialmente distintas. Cada escola tem uma organizagdo interna
diferenciada, ainda que possuam 0s mesmos cargos e fungdes e que
tenham espago fisico semelhante, o que torna a relagdo estudante-
instituicdo diferente. Por exemplo, o gerenciamento, o controle e o
acompanhamento das vivéncias escolares sdo mediados de forma
dessemelhante. A regido onde estas escolas estdo localizadas também
provoca situagfes divergentes vivenciadas dentro destes locais de
ensino. Enquanto uma localiza-se perto da Universidade Federal de
Santa Catarina, num bairro antigo da ilha de Floriandpolis, em uma
regido de baixa criminalidade, a outra est4, literalmente, na divisa entre
cinco comunidades marcadas pela disputa armada e frequente do trafico
de drogas. Isso faz com que a escola seja 0 espaco neutro e
possivelmente mais seguro aqueles(as) que a ela frequentam ou estdo
vinculados.

Considerando os problemas de pesquisa investigados, busca-se
responder as seguintes questoes:

1) Ha diferencas no desempenho em leitura dos(as) estudantes
durante o ano letivo e ao seu final?

2) Havendo diferencas, ha indicios de promocdo da alfabetizagdo
de modo a alcancar os objetivos tragados?

3) Contextos de ensino distintos resultam em diferencas no
desempenho em leitura dos(as) estudantes, quando o livro
didatico, base do ensino, é o mesmo?

4) O livro didatico anunciado como base do ensino é efetivamente
utilizado em sala de aula, tal como assumido pelas escolas? Em
caso negativo, utiliza-se algum material de ensino?
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1.4 OBJETIVOS
1.4.1 Objetivo geral

As questdes de pesquisa da secdo anterior foram suscitadas a
partir do objetivo geral que é investigar o desempenho em leitura inicial
de duas turmas de estudantes do primeiro ano do ensino fundamental,
em duas escolas da rede estadual de Santa Catarina, levando em
consideragdo 0 que € estabelecido para o primeiro ano do ensino
fundamental, a relagdo entre 0s contextos de ensino em sala de aula e a
utilizacao do material didatico-pedagdgico.

1.4.2 Objetivos Especificos

Desdobrando-se do objetivo geral, os objetivos especificos sdo os

seguintes:

1) Avaliar o desempenho em leitura dos(as) estudantes, e analisar
as possiveis diferencas a luz da aprendizagem da leitura.

2) Analisar dois contextos de ensino de leitura no 1° ano do ensino
fundamental.

3) ldentificar e analisar se ha emprego de metodologia em sala de
aula que permite sistematizar o processo de ensino de leitura,
durante a alfabetizagéo.

4) Apurar quais sdo as experiéncias e concepgdes de leitura,
ensino de leitura e alfabetizagdo que as professoras das turmas
observadas assumem.

5) Analisar o livro didatico selecionado quanto aos seus aspectos
internos de contelido, fundamentos e metodologia e quanto ao
uso em sala de aula.

1.5 Instrumentos de pesquisa e sua relacdo com os objetivos

Para alcancar os objetivos propostos, aplicaram-se 0s seguintes
instrumentos e procedimentos de pesquisa:

1) Teste de Consciéncia Fonémica da Bateria de Avaliagdo da

Linguagem Escrita e seus distirbios - BALESC (GODOY,
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2001), a fim de avaliar o nivel de consciéncia fonémica dos(as)
estudantes, aplicados individualmente.

2) Bateria de Produgdo e Recepcdo da Linguagem (SCLIAR-
CABRAL, 2003b), a fim de avaliar o desempenho em leitura
inicial dos(as) estudantes, aplicados individualmente.

3) Protocolo de Observacdo de Aula, a fim de observar e analisar o
contexto escolar de sala de aula no qual cada turma esta
inserida.

4) Entrevista Semiestruturada, realizada com as professoras (de
turma e segundas professoras), individualmente, com vistas a
conhecer as suas experiéncias, concepgdes de leitura, ensino de
leitura e alfabetizacdo.

5) Protocolo de Avaliacdo do Livro Didatico, visando analisar o
livro didatico.

1.6 HIPOTESES

Na escola, como sugerem alguns dos documentos oficiais ja
apontados, parece ser 0 ensino da leitura algo prioritario e determinante
nos ciclos iniciais e por diversos anos escolares, porém, serd queas(os)
professores(as) alfabetizadores(as) e as proprias instituicdes tém clareza
sobre o que é ler ou quais s&o os preditores que proporcionariam a um(a)
estudante tornar-se um(a) (bom/boa) leitor(a)? Segundo Viana (2002,
p.114-115), a integragdo entre aprendiz e objeto de estudo “é mediada
pelos seus processos cognitivos, mas é também estimulada e orientada
pelas metodologias e estratégias usadas pelos professores”, indicando o
papel balizador que o(a) alfabetizador(a) possui especialmente nesta
fase. Além disso, outros autores trazem questdes como motivacao para
aprender a ler (BYRNE, 2013; SOLE, 1998) e ambientacdo da sala de
aula para o ensino da leitura (ALLIENDE; CONDEMARIN, 2005)
como varidveis importantes no processo de ensino inicial desta, além
das metodologias (e aqui se inclui o material didatico como recurso
subsidiario) e estratégias utilizadas pelos(as) professores(as)
alfabetizadores(as). Portanto, tendo em vista os problemas de pesquisa
de nossa investigacdo, a primeira hipotese é a de que 0s objetivos
estabelecidos para o primeiro ano do ensino fundamental, no que
tange a alfabetizacao, sdo alcancados, desde que haja sistematizacéo
do ensino com foco no objeto a ser aprendido: o sistema de escrita
alfabético do portugués, seus principios, usos e fungoes.

O processo de aprendizagem da leitura envolve questdes
cognitivas particulares e individuais aos(as) estudantes, porém o
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processo de ensino é coletivo, envolvendo um(a) professor(a)
alfabetizador(a) regente de turma, uma segunda professora (no caso das
turmas selecionadas para esta pesquisa) e diversas criancas, todos(as)
inseridos(as) num determinado contexto escolar, no qual este
aprendizado deveria ser proporcionado. Assim, espera-se haver
interacdo entre quem aprende, quem ensina, aquilo que é
ensinado/aprendido e o ambiente onde essa intera¢do ocorre. Ruddell e
Unrall (1994) destacam, dentro de um modelo cognitivista de leitura,
que esta representa um processo de construcdo de sentido entre o(a)
leitor(a), o texto e o(a) professor(a), sendo papel do(a) professor(a)
central na articulagdo e facilitagdo da construgdo do sentido do texto,
dentro do contexto social de sala de aula. Para fomentar a construgéo de
sentidos nos(as) leitores(as) em formacdo, é esperado deste(a)
profissional a construcdo de estratégias instrucionais de ensino, tomada
de decisdo com relagdo a métodos e definicdo dos propdésitos do ensino,
inseridos no contexto de uma sala de aula acolhedora e sensibilizadora
para que ocorra aprendizagem. Sendo assim, a segunda hipotese de
pesquisa, € de que diferentes contextos e abordagens de ensino
acarretam desempenhos distintos em leitura inicial dos(as)
estudantes.

A escolha metodoldgica com a qual se depara um(a)
alfabetizador(a) a partir de definidos seus objetivos para com o ensino
da leitura e escrita é crucial para o sucesso da aprendizagem dos(as)
estudantes. Desde os tempos das antigas cartilhas, professores e
professoras recorrem a utilizacdo de material de suporte para o ensino
das competéncias de leitura e escrita. Ao longo das décadas e
caminhando junto as novas metodologias de ensino, esse material foi
sendo adaptado, de cartilhas histéricas a modernas, ao livro didatico. O
LD ganhou maior destaque e investimentos estatais no uso e promogao
da alfabetizacdo nas Gltimas décadas (LEAO, 2007). Muitas vezes, 0
livro didatico possui diretrizes que podem ser semelhantes as
perspectivas tedrico-metodolégicas dos(as) professores(as) que dele se
utilizam, bem como divergentes, o que pode levar a outra configuracao
de desempenho em leitura por parte dos(as) estudantes que frequentam
as aulas destes(as) profissionais e que utilizam do livro no processo de
aprendizagem da leitura. As escolas participantes desta pesquisa
assumem que o LD “Apis: letramento e alfabetizagio” (BORGATTO;
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BERTIN; MARCHEZI, 2014) é usado no primeiro ano do ensino
fundamental, portanto, a terceira e Gltima hip6tese desta pesquisa € a de
que o livro didatico exerce influéncia no desempenho em leitura
dos(as) leitores(as) iniciais.

1.7 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

A presente pesquisa de mestrado é composta por cinco capitulos
correlacionados. O primeiro deles, a introdugdo, expds por meio de
contextualizacdo e breve resgate historico a justificativa da proposta de
investigacdo e o contexto inicial de fomento & pesquisa (que surge da
participacdo das pesquisadoras no projeto de formagao continuada “Ler
& Educar”). Além disso, fez parte da introducdo também a apresentagédo
do problema de pesquisa, que visa investigar se 0s objetivos tracados
para o primeiro ano do ensino fundamental sdo alcangados e se
contextos de ensino distintos, que assumem alicergar a alfabetizacéo no
mesmo livro didatico, podem estar relacionados a diferencas no
desempenho em leitura dos(as) estudantes; e as hipoteses que se
desdobram do problema, juntamente aos objetivos geral e especificos,
encerrando assim o primeiro capitulo.

O segundo capitulo apresentard a fundamentagdo tedrica
pertinente a pesquisa, discutindo 0s processos cognitivos envoltos no
ensino e aprendizagem da leitura. Sobre os modelos de processamento
de leitura, utilizaremos Viana (2002), Dehaene (2012) e Leffa (1996).
Sobre o conceito de leitura inicial — alfabetizacdo, basearemo-nos em
Scliar-Cabral (2013), Soares; Batista (2005), Morais et al (2013) e Ehri
(2013). O reconhecimento visual de palavras sera discutido com base
em Scliar-Cabral (2013), Sternberg (2008), Cagliari, (2009), Lupker
(2013) e Dehaene (2012). O papel da decodificagdo durante o processo
de ensino e aprendizagem da leitura sera abordado com base em Scliar-
Cabral (2013, 2003a e 2003b) e Morais (1996). A importancia da
consciéncia fonoldgica no processo de aprendizagem da leitura, segundo
Viana (2002), Scliar-Cabral (2003a); Capovilla (2004, 2003); Alliende;
Condemarin (2005); Moojen, (2011), Soares (2016), Godoy (2001) e
McGuinness (2006). Sobre a relagdo entre alfabetizacdo e letramento,
serdo base para fomento de discussdo Soares (2005), Morais; Kolinsky
(2013) e Scliar-Cabral (2013). Sobre o ensino de leitura inicial e a
questdo dos métodos, suas trajetdrias e funcionamento, contaremos com
Mortatti (2006), Cardoso-Martins (1996), Morais; Leite; Kolinsky
(2013); Capovilla (2004), McGuinness (2006), Scliar-Cabral (2013) e
Frade (2005). E, por ltimo, quando sera discutido o papel do material
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didatico-pedagdgico (o LD) sera através da perspectiva de Scliar-Cabral
(2013), Freitag; Motta; Costa (1987), Ledo (2007), Coracini (1999),
Santos; Albuquerque; Mendonca (2007) e Azevedo (2015).

No capitulo terceiro encontra-se o0 método da pesquisa
desenhado para garantir que os objetivos da pesquisa pudessem ser
alcancados, e as hipGteses, testadas, bem como a apresentacdo dos(as)
participantes — estudantes e professoras — desta pesquisa. Neste capitulo
serdo apresentados os instrumentos que foram pesquisados, elaborados e
utilizados para a investigacdo, como os protocolos de observacdo de
aula, de analise do LD, o roteiro das entrevistas semiestruturadas, os
testes de leitura e consciéncia fonémica, e os procedimentos necessarios
para a efetivacéo de todos estes instrumentos de pesquisa.

A descricdo e analise dos dados coletados a partir dos testes de
consciéncia fonémica, leitura, entrevistas com as professoras,
observagfes de aula e analise do livro didatico, serdo apresentadas e
discutidas no quarto capitulo desta dissertagdo, levando-se em
consideragdo 0s objetivos especificos desta pesquisa, bem como
alicergadas na fundamentagéo tedrica apresentada no capitulo anterior a
este,antecedendo, assim, o capitulo final de concluséo.

A discussdo sobre os resultados obtidos a luz das hip6teses de
pesquisa, a partir da analise dos dados de desempenho em leitura e
consciéncia fonémica dos(as) estudantes; se ha emprego de metodologia
de ensino de leitura em sala de aula; se o LD foi utilizado durante o
processo de ensino; e se as professoras assumem e de fato utilizam
algum método de alfabetizacdo encerra esta dissertacdo no capitulo
quinto e final.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Aqui serdo apresentadas as bases tedricas que subsidiam a
presente pesquisa. A partir da perspectiva psicolinguistica, serdo
utilizados argumentos que embasam a discussao sobre a) a leitura; e b) o
ensino de leitura inicial: a questdo dos métodos, e o material didatico-
pedagogico: o livro didatico. Dentro da discussdo sobre leitura, temos:
(i) os modelos de leitura e suas concepgdes; (ii) a leitura inicial: as fases
da alfabetizagdo; (iii) o reconhecimento de palavras escritas; (iv) a
utilizagdo e importancia da consciéncia fonoldgica para a leitura; (v) o
papel da decodificacdo durante a leitura; e (vi) a relagcdo entre a
alfabetizacéo e o letramento.

2.1 LEITURA

O ato de ler, assim como o de ouvir, é complexo, pois, mesmo
sendo receptivo, é ativo e envolve a linguagem, a memoria, 0
pensamento, a inteligéncia e a percepcdo (STERNBERG, 2008).
Interessa-nos, nesta pesquisa, detalhar os pressupostos béasicos que
propulsionam a crianca, em fase de alfabetizacéo, alcancar e utilizar as
ferramentas bésicas para que possa desenvolver - e estar apta para o
pleno desenvolvimento de - a capacidade da leitura, através da
aprendizagem escolar.

Segundo Allende e Condemarin (2005), a leitura além de
expandir a memdria humana, permitir uma melhor articulacdo de
conteddos culturais e estimular a producéo textual, é fator determinante
de éxito ou fracasso escolar, pois ela é a0 mesmo tempo disciplina
curricular de ensino (vide aulas de Alfabetizagdo e Portugués) e
instrumento para as outras disciplinas escolares. Para discutir a leitura é
preciso que se estabeleca como funcionam os modelos de
processamento em leitura; qual o papel do reconhecimento visual de
palavras escritas e da decodificacdo; como a consciéncia fonoldgica
pode influir no processamento da leitura e de que forma ocorre o ensino
da leitura inicial, considerando os métodos e os materiais de ensino de
leitura disponiveis.

2.1.1 Modelos e concepcgles

Para explicar, sucintamente, como funciona o processamento da
leitura, existem trés grandes correntes tedricas que se distinguem entre
os modelos de processamento, sdo eles: os modelos ascendentes



39

(processos bottom-up), os descendentes (processos top-down) e 0s
modelos interativos (VIANA, 2002).

Os modelos de processamento de leitura, cuja orientagcdo é
ascendente, sdo aqueles que privilegiam os dominios da decodificag&o.
Para os autores que defendem o modelo, como Gough (1972), La Berge
e Samuels (1974), a leitura implicaria um percurso linear e
hierarquizado, indo de processos primarios, como a juncdo de letras,
suas combinacfes em silabas, até os processos cognitivos de ordem
superior, como a producédo de sentido (VIANA, 2002). Nas palavras de
Bloomfield (apud BRAGGIO, 1992, p.10) “a escrita € meramente um
artificio para transcrever a fala”, apontando para a ideia de que estes
modelos partem do principio de que a linguagem escrita € a codificacéo
da linguagem oral; portanto, a leitura enquadrar-se-ia na capacidade de
decifrar ou traduzir a mensagem para o seu equivalente oral. Ou seja, 0s
modelos ascendentes privilegiam as instancias do texto escrito, mesmo
sendo representantes da oralidade.

J& os modelos que seguem a tendéncia descendente, como o
modelo de Goodman (1970) e o modelo de Smith (1971), consideram a
leitura a partir do processo inverso dos modelos anteriormente
apresentados, privilegiando as inferéncias que o(a) leitor(a) fara ao
texto. Goodman (apud BRAGGIO, 1992, p.25) afirma que
“essencialmente, o Unico objetivo ao se ler ¢ a compreensdao”. O(a)
leitor(a), partindo de seus processos nos niveis superiores, utilizaria dos
seus conhecimentos prévios e do contexto textual, para checar através
dos indices textuais se as antecipacbes ao texto procedem.
Diferentemente dos modelos ascendentes, para os autores que defendem
os modelos descendentes, 0 reconhecimento de palavras ndo se da
através da decodificacdo, mas sim diretamente da percepcdo visual
(VIANA, 2002). Nos modelos dessa ordem, evidentemente, 0(a)
leitor(a) esta em maior foco.

Os modelos de processos interativos sdo aqueles que unem
aspectos das duas grandes correntes anteriores. De acordo com Viana
(2002, p.83), “ao ler uma palavra, o leitor activaria uma via directa de
acesso (visual) ao significado, se essa palavra fosse familiar em termos
graficos, ou uma via indirecta (fonol6gica), se essa palavra fosse
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desconhecida'®. Esse modelo ganha também o nome de dupla-via, ou
dupla rota. Para Dehaene (2012, p.53), “a maior parte dos modelos de
leitura postula que duas vias de tratamento da informacéo coexistem e se
completam”. Neste caso, a leitura passa por uma via fonoldgica, que
decodifica grafemas e deduz a prondncia caso a palavra siga as
regularidades da lingua, quando o(a) leitor(a) ainda esta em estagio
inicial de proficiéncia ou no caso de um(a) leitor(a) proficiente deparar-
se com uma palavra nova e rara. J& como leitor(a) proficiente no
encontro com palavras frequentes e regulares, usa-se a via direta, que
localiza por inteiro o significado e, em seguida, a prontincia da palavra
lida (DEHAENE, 2012).

Os modelos interativos de processamento de leitura seriam os
mais adequados para o0 ensino da leitura, baseando-se na interacdo
triplice entre leitor(a), texto e professor(a) a qual estabelecem Rudell e
Unrau (1994). O processo de interacdo entre texto e leitor(a), apesar de
ser individual, passa necessariamente por uma mediagdo realizada
pelo(a) professor(a), que se dard , majoritariamente, no contexto de sala
de aula. A este processo interativo de ensino inicial de leitura entre
professor(a), texto e leitor(a) denominamos aqui de alfabetizacéo.

2.1.2 Leitura inicial: fases da alfabetizacéo

A alfabetizacdo é o processo de ensino e aprendizagem do
sistema de representacdo grafica da linguagem humana, que resultard no
dominio da habilidade da leitura. Chamamos de alfabetizacdo a primeira
etapa do ensino da leitura na escola de educacéo basica, e esta se coloca
como o primeiro grande desafio escolar para as criangas. Nas palavras
de Cagliari (1998, p.64) sobre este processo de descobrimento:

Uma crianca, na sala de alfabetizacéo, encontra-se
numa situacdo semelhante a de um cientista diante
de um documento com uma escrita ndo decifrada.
Ambos comegam a procurar uma entrada pra esse
mundo, para descobrir como o sistema de escrita
funciona.

Durante esta etapa, sdo desenvolvidos diferentes processos
cognitivos que tendem a maturar e se desenvolver a medida que a

Y0 livro foi publicado antes de entrar em vigor, no Brasil, o Acordo
Ortografico da Lingua Portuguesa.
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pessoa aprimora as habilidades cognitivas e 0s conhecimentos
designados (também) para esta tarefa, como o linguistico, a memoria de
trabalho, a atencéo, o raciocinio etc., to importantes para a execugdo da
tarefa de leitura.

Segundo Scliar-Cabral (2013), a instituicdo da alfabetizacdo
deve ser integrada, unindo o bioldgico ao cultural, ou seja, unindo tanto
pressupostos cognitivos, afetuosos, fisicos, estéticos e sociaveis com a
capacidade do individuo de entender (e posteriormente produzir) os
textos que circulam socialmente ao seu redor. Desse modo, o dominio
da leitura serd resultante do processo de alfabetizag&o.

Para que o processo ocorra de forma exitosa, é necessario que
procedimentos e conhecimentos sejam envolvidos, de modo que
resultem na compreensdo da escrita alfabético-ortografica como um
sistema de representagdo do signo linguistico e na automatizagdo do
reconhecimento entre o escrito e aquilo que ele representa (SOARES;
BATISTA, 2005).

Dentre os procedimentos e conhecimentos necessarios ao
processo de ensino e aprendizagem para que alguém aprenda a ler,
destacam-se, segundo Souza (2012): i) conseguir discriminar os sons da
fala, pois, como esta é produzida em cadeia, faz-se necessario distinguir
as partes constitutivas dentro do continuo que é ouvido, ou seja, é
necessario segmentar as palavras que se ouve de modo continuado; ii)
reconhecer 0s tracos invariantes que constituem as letras, pois sdo as
retas e 0s semicirculos combinados na vertical, diagonal ou horizontal,
gue formam os componentes do conjunto que denominamos alfabeto;
iii) reconhecer os modos de manifestacdo das letras, uma vez que as
letras em si, isoladas, ndo sdo representacfes dos fonemas;iv) conhecer
a relagdo entre grafemas e fonemas correspondentes e compreender a
producdo de sentido a partir da triangulagdo entre estes e a situacdo de
ocorréncia. E preciso ter em mente que a representacdo do fonema nio
possui nenhum sinal de semelhanca ao objeto que o representa, portanto
essa relacdo precisa ser muito bem desenvolvida em sala de aula,
pelos(as) alfabetizadores(as), para que ndo haja divida na hora de iniciar
os processos de decodificacdo, por parte da crianca. Ja a producdo de
sentido se dara para além dos sentidos textuais, e também avanca ao
passo que o0 processo de leitura se automatiza. No que tange aos outros
pressupostos apontados, salienta-se também o fisico, que incide sobre a
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capacidade motora requerida durante o processo de alfabetizacdo, no
caso i) a habilidades de ler e escrever seguindo a direcdo correta da
escrita na pagina, da esquerda para a direita e de cima para baixo - no
caso do portugués; e ii) habilidades no uso e manipulagdo de
instrumentos de escrita, tais como lapis, caneta e borracha (SOARES;
BATISTA, 2005).

Dentro do processo de alfabetizagdo, assumido nesta pesquisa,
encontram-se estadgios ou fases, que vdo da pré-alfabética até a
alfabética plena (EHRI, 2013; SOARES, 2016). Vale salientar que elas
ndo possuem ocorréncias estritamente demarcadas ou rigidas. “A
crianga passa continuamente de uma etapa a outra, numa escala de
alguns meses ou anos” (DEHAENE, 2012, p.217), e, mesmo numa sala
de aula, recebendo o mesmo ensino, cada uma desenvolverd a
competéncia em leitura, de acordo com sua maturacdo cognitiva, 0s
contextos de ensino e aprendizagem aos quais esté inserida em sala de
aula, bem como contextos sociais que atravessam a realidade dessa
crianca na escola.

Na fase pré-alfabética situa-se a fase logogréafica, momento em
que a crianga ainda ndo Ié, portanto vé a palavra como uma espécie de
imagem. Ela faz reconhecimento de palavras conhecidas como nomes
préprios, incluindo o seu, e 0 de marcas de empresas em rétulos ou
placas (CARDOSO-MARTINS, 1996; MORAIS et al 2013; EHRI,
2013), evidenciando uma relacdo entre escrita-significado e ndo escrita-
som (grafema-fonema). Para Dehaene (2012), essa etapa pode ser
considerada como uma “pseudoleitura”, pois a crian¢a ainda n&o
decodifica, mas reconhece tragos visuais mais salientes que as letras e
que déo indicios de que palavra se trata, como cor e tamanho. O volume
desse léxico pode variar consideravelmente de crianca para crianga, e
ainda ser mais reduzido nas criancas cujas linguas possuem ortografia
transparente, como é o caso do italiano e especialmente do portugués.
As caracteristicas desta etapa sugerem que a crianca realiza uma busca
pela compreensdo da palavra a partir de sua forma global, sem ainda ter
nocao da composicdo interna das letras e silabas.

A segunda fase seria a de ordem alfabética ou alfabética
parcial, quando os(as) leitores(as) iniciantes sdo apresentados ao
sistema alfabético, comecam a aplicar regras de correlagcdo
grafofonolodgicas e principios alfabéticos aquilo que leem, formando
assim conexdes parciais na memdria, corroborando com a ideia de que a
“aprendizagem da leitura progride do mais simples para o mais
complexo.” (DEHAENE, 2012, p.221). Nesta etapa, a relagdo grafema-
fonema toma maior forma para o(a) alfabetizando(a). Segundo Ehri
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(1998), é neste momento que emerge a consciéncia fonémica, pois as
criangas usam de valores sonoros para formar conexdes entre grafias e
prondncias de letras, memorizando (ndo no sentido de decorar) como ler
as palavras, formando assim novas conexdes fonéticas e fonoldgicas na
memoria.

Em terceiro lugar estaria a etapa ortografica ou alfabética
plena, momento em que o(a) leitor(a) inicial ja acessa automaticamente,
mas de modo progressivo (deixando de ser dependente do tamanho das
palavras), as representacfes mentais a partir de representacGes
ortogréficas (MORAIS et al, 2013; EHRI, 2013). Esta fase “emerge
quando os iniciantes adquirem habilidade de decodificacdo e
conhecimento grafofonémico, usados para conectar as ortografias
plenamente com suas pronincias na memoria.” (EHRI, 2013, p.164).
Nas palavras de Dehaene (2012, p.222),

a etapa ortografica se caracteriza por um
paralelismo crescente do reconhecimento das
palavras: o sistema visual fornece um cédigo cada
vez mais compacto das palavras, o qual representa
de pronto a configuragdo do conjunto de suas
letras.

Ehri (2013) ainda aponta uma Ultima etapa, chamada de
alfabética consolidada. Segundo a autora, esta etapa supera a anterior
quando os tipos predominantes de conexdes retidos na memdria sdo
morfogréaficos, ou seja, as unidades como morfemas (afixos e raizes de
palavras) e palavras monossilabicas se tornam, através de grafia
frequente, unidades consolidadas e automatizadas.

Por mais que o sistema cognitivo de um(a) leitor(a) opere de
mesmo modo em se tratando da leitura em qualquer idioma
(DEHAENE, 2012), quando se trata de ler e escrever em portugués, o
sistema utilizado € o alfabético; o texto deve ser lido de cima pra baixo,
da esquerda para a direita e é preciso (re)conhecer os signos que fazem a
representacdo grafica da lingua portuguesa, para que haja o
reconhecimento da palavra. O sistema sobre o qual opera a leitura é o
grande objeto de ensino e aprendizagem utilizado na alfabetizacdo, por
isso, é tdo importante e necessario — por parte dos(as)
alfabetizadores(as) — um dominio sobre ele.
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2.1.3 O reconhecimento de palavras

Quando falamos em leitura (nesta pesquisa) necessariamente
falamos da relacdo entre texto escrito e 0 seu processamento que sera
iniciado a partir da visdo. Segundo as descobertas da neurociéncia, é a
partir do surgimento da escrita'que as areas do cérebro recrutadas para
reconhecer e produzir a linguagem oral, bem como as utilizadas no
reconhecimento visual de imagens, passam por um processo de
“reciclagem neuronal” (SCLIAR-CABRAL, 2013; DEHAENE, 2012), o
gue quer dizer que as areas antes utilizadas apenas para reconhecimento
de imagens e compreensdo da linguagem ouvida sdo utilizadas também
para processar as informacdes textuais que chegam via ocular. As
regides cerebrais recrutadas para o processamento da fala, em sujeitos
tipicos, sdo a area de Broca e area de Wernicke (HARLEY, 2014),
localizadas no lado esquerdo do cérebro. Ja para o reconhecimento de
palavras escritas, o cérebro ativa a regido occipito-temporal ventral,
também no lado esquerdo, porém localizada mais abaixo. Segundo
Dahaene (2012), todos(as) os(as) leitores(as) ativam a mesma regido
cerebral no momento da leitura, independente do sistema de escrita,
comprovando a localizacdo espacial de areas encarregadas pelo processo
de leitura no cérebro.

A partir dos anos de exposicdo a lingua(gem) verbal oral, da
insercdo em contextos letrados, do inicio do ciclo escolar, e contando
com a mediacdo dos(as) professores(as) no processo de sistematizagdo
do ensino do sistema alfabético, as criancas vao desencadear
mecanismos cognitivos que as preparardo para 0 momento em que serdo
apresentadas para a representacdo grafico-visual dos sons da lingua
relativos a fala. Esses mecanismos, através da févea ocular e a partir da
evocacdo da memoria, fardo o reconhecimento dos simbolos visuais e a
distincdo entre eles (se sdo grafemas ou imagens ndo graficas), também
fardo a identificacdo e decifracdio de como os simbolos estdo
organizados (de maneira aleatéria ou combinada), se essa combinacdo

1A escrita, segundo dados histéricos, surge a partir do sistema de contagem,
feito com marcas em cajados ou 0ssos, usadas para contar gado e/ou outros
animais domesticados e guardados em rebanhos pelo homem daquela época
(CAGLIARI, 2009). Tais registros eram usados na compra e venda desses
animais, para tal, os simbolos precisavam representar a quantidade de bichos, a
espécie e o dono do produto. Com a expansao da populacdo e do comércio, era
necessario, entdo, abandonar o sistema de simbolos para representar coisas e
adotar outro sistema que representasse os sons da fala (CAGLIARI, 2009).
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gera sentido e se hd compreensdo entre um arranjo e depois outro, e
assim sucessivamente (STERNBERG, 2008). Segundo Ehri (2013,
p.154), “quando os olhos do(a) leitor(a) incidem sobre uma palavra
familiar, sua pronincia, seu significado e seu papel sintatico sdo todos
ativados na memoria”.

Para que ocorra a leitura, a fovea ocular necessita de momentos
de fixagdo dentro das sentencas, que sdo possibilitados por movimentos
sequenciais que se fixam apds blocos de palavras, chamados de
movimentos sacadicos (STERNBERG, 2008). Os movimentos sacadicos
saltam, como pulos, entre as fixagGes, em torno de 7 a 9 caracteres por
vez, e essa é mais ou menos a extensdo das fixacBes (STERNBERG,
2008). Quando a leitura j& esta automatizada, os olhos fixam pontos da
sentenca e nao silaba por silaba, palavra apos palavra, como quando a
crianca esta sendo alfabetizada, por isso o reconhecimento de palavras é
primordial para o processo de alfabetizacdo, pois é a partir da
automatizacao deste procedimento que o(a) leitor(a) d& passos maiores
em direcdo a autonomia da atividade de ler.

Desde que se estuda o reconhecimento visual de palavras, mais
fortemente a partir da década de 70, algumas foram as teorias que
disputaram o dominio de um modelo ideal. De acordo com Lupker
(2013, p.57), “qualquer modelo de reconhecimento visual de palavra
deve incorporar a premissa de “interatividade”, ou seja, os diversos
sistemas como ortografico, fonoldgico e semantico se ativariam e se
inibiriam mutuamente durante este processamento. Até a proposta
conexionista de Seidenberg e McClelland ser apresentada em 1989,
acreditava-se que as palavras estavam dispostas em um léxico, ou
dicionario mental, e o reconhecimento aconteceria, basicamente, a partir
do acesso ao Iéxico ou sele¢do lexical. Esse modelo de reconhecimento
de palavras também ficou conhecido por atrelar a informacdo semantica
aos outros tipos de representacdes, como ortografica e fonoldgica, na
mesma sequéncia de regras de ativacdo. Ja em 1981, McClelland, agora
com Rumelhart, propds um modelo de ativacao interativa e competitiva,
cuja intencdo era explicar os efeitos de informacdes de niveis superiores
sobre o processamento em niveis inferiores, no caso o efeito da
superioridade da palavra. O modelo trabalha com base em niveis a partir
do estimulo visual: de caracteristicas para letras, de letras para palavras.
Segundo Lupker (2013, p.64-65), “quando o processamento comega, ha
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um fluxo continuo de ativacdo a montante de representacdes no nivel
das caracteristicas para representagdes no nivel das letras e [..]
palavras”, ou seja, a partir do estimulo escrito o cérebro identifica as
caracteristicas graficas que se tornam letras e depois se tornam palavras.
Também ocorre, concomitantemente, um fluxo de inibi¢cbes nos mesmos
niveis. Nesse modelo, a frequéncia da palavra é importante para seu
reconhecimento. O modelo se propbe também explicar efeitos de
priming® mascarado.

Dentre esse conjunto de modelos, entende-se que 0
reconhecimento de palavras possui papel fundamental para a leitura,
pois sem esse conhecimento ndo existiria a leitura em si. O
estabelecimento da relacdo grafémico-fonoldgica se da dentro da
unidade palavra, no processo de decodificagdo. E necessario que o
reconhecimento seja automatizado, para ocupar seu lugar de preditor de
uma leitura habilidosa (MORAIS et al 2013). Essa, por sua vez, s
ocorrerd quando o reconhecimento da palavra se der pela via lexical,
através da rota ortogréfica, e ndo pela via fonol6gica. Vale salientar,
porém, que reconhecer uma palavra isoladamente nao ¢ leitura, mas €
parte essencial sem a qual ndo hd formacdo de leitor(a) e leitura. A
leitura envolve uma estrutura maior de processamentos que devem ser
automatizados, como é o caso da decodificagdo, por exemplo. Além
disso, para que haja aprendizagem da leitura, é necessario o
desenvolvimento de outras habilidades cognitivas, em especial,
atividades que estimulem os conhecimentos referentes a consciéncia
fonoldgica, explicada a seguir.

2.1.4 A importancia da Consciéncia Fonoldgica

Segundo a organizadora do Instrumento de Avaliacdo
Sequencial de Consciéncia Fonoldgica - CONFIAS (MOOJEN, 2011,
p.11), “a aprendizagem do sistema alfabético da leitura e da escrita
pressupfe a capacidade de reconhecer, decompor, compor e manipular
os sons da fala, o que corresponde a consciéncia fonologica.”, ou seja,

%0 priming ¢ um fendmeno de pré-ativacdo, que ocorre quando um estimulo
anterior a uma representacdo mental ativa um estimulo subsequente, sem que
haja consciéncia da pessoa. Como explica Lupker (2013, p.61) “Na técnica do
priming mascarado, uma palavra ativadora é apresentada breve e imediatamente
ap6s o alvo ser apresentado na mesma posi¢éo fisica na tela do computador.”
desse modo, o alvo mascara o ativador, e quem 1€ ndo percebe que leu outro
estimulo além do alvo.
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toda forma de conhecimento explicito sobre manipulacdo da linguagem
pressupfe a consciéncia fonoldgica e esta é apontada como preceptora
da aprendizagem da leitura, no estigio da alfabetizagdo. Segundo
Capovilla (2003, p.37):

Ha evidéncias de que habilidades de consciéncia
fonoldgica sdo as melhores preditoras da ulterior
aquisicao da leitura [...] As habilidades de isolar
um fonema (i.e. identificar um som individual
numa palavra ouvida) e subtrair fonemas de
palavras sdo as melhores preditoras de aquisicéo
de leitura, tanto em criancgas pré-escolares (YOPP,
1987) quanto em escolares de primeira série
(Perfetti, Beck, Ball & Hughes, 1987).

Conforme Capovilla (2004) ha, pelo menos, trés tipos de
processamento fonoldgico relacionados a habilidade de leitura (e
escrita): (i) o acesso ao léxico mental - habilidade de acessar
informagdes fonoldgicas na memaria de longo prazo; (ii) a memdria de
trabalho fonoldgica — processamento, armazenamento e habilidade de
representacdo mental de caracteristicas fonoldgicas; e (iii) a consciéncia
fonoldgica — “habilidade de discriminar ¢ manipular segmentos da fala”
(CAPOVILLA, 2004, p.81). Esta ultima (e, em especial, um
subcomponente dela: a consciéncia fonémica) ganhou destaque nas
pesquisas das Ultimas décadas por sua importancia no desenvolvimento
da aprendizagem da leitura (VIANA, 2002; SCLIAR-CABRAL, 2003a;
CAPOVILLA, 2004; ALLIENDE; CONDEMARIN, 2005; MOOJEN,
2011; SOARES, 2016).

Sdo diversos o0s niveis de dominios abarcados pelos
conhecimentos da consciéncia fonoldgica, ndo existindo apenas “uma”
consciéncia una, ou que ela esteja restrita a apenas um dominio de
manipulacdo de fones. Conforme Godoy (2001, p.30):

a consciéncia fonol6gica ndo pode ser concebida
como um corpo Unico, uma habilidade que se tem
ou ndo. E possivel a uma crianca, por exemplo,
ser capaz de obter sucesso em uma tarefa
metafonol6gica e fracasso total em outra,
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dependendo do grau de dificuldade que estas
tarefas apresentam.

Desse modo, é necesséario que a instrucdo ligada ao desenvolvimento
desta na sala de aula das turmas em fase de alfabetiza¢do, ou mesmo
pré-alfabéticas, abarque os diferentes modos de reconhecimento e
manipulacdo de sons da fala, fones, fonemas e silabas possiveis.

Alliende e Condemarin (2005) argumentam que o rendimento
em leitura serd melhor nas criangas da primeira série'’ que tiverem a
consciéncia fonolégica desenvolvida. E a partir desse desenvolvimento,
o0 qual envolve o reconhecimento de palavras que rimam, o
descobrimento da extensdo das palavras, saber que algumas comecam e
terminam com 0s mesmo valor sonoro, que elas podem ser separadas e
gerar nova palavra etc.,, que a crianca tipica passa a distinguir as
unidades fonolégicas da fala (fonemas), para mais adiante relacionar
essas unidades as representaces graficas (grafemas), pois

em fungdo desta consisténcia, as criangas podem
mais facilmente aprender as regras de
descodificacdo e usa-las com sucesso para ler
palavras novas, podendo as habilidades
fonoldgicas ser um fator distintivo na facilidade
ou dificuldade desta aprendizagem. (GODOY,
2001, p.33).

A consciéncia fonolGgica é constituida de outras consciéncias,
como de palavra, de silaba e do fonema, esta chamada de consciéncia
fonémica. Com relagdo aos termos consciéncia fonoldgica e fonémica,
Soares (2016) explica como muitas vezes uma é tomada pela outra,
porém, ndo se trata de sinbnimos: a consciéncia fonémica, ou do
fonema, é parte integrante do todo que constitui a consciéncia
fonoldgica, ou seja, € uma sub-habilidade constituinte da consciéncia
fonologica.

Tal sub-habilidade é por sua vez constituida de outras
habilidades menores, como manipular os fones, subtraindo-os,
segmentando-os ou invertendo-os dentro de silabas. Nas palavras de
Godoy (2015, p.365, traducdo nossa) “a tarefa de segmentagao fonémica
é a habilidade fonémica mais importante, pois permite prever futuros

7 A traducdo e publicacdo do livro foi realizada antes do sistema de ensino
brasileiro alterar a nomenclatura de seriada para anual.
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desempenhos em leitura e escrita no portugués brasileiro [...]”%, pois é

na tarefa de distincdo do fonema que se apresenta a consciéncia da
existéncia do mesmo na lingua e por conseguinte, ajudando assim a
melhorar o desempenho em leitura de leitores(as) em formacao.

Soares (2005) aponta a necessidade da relacéo entre consciéncia
fonémica e aprendizagem da lingua escrita. Segundo a autora, essa
relacdo se desenvolve de maneira interativa e reciproca, de modo que o
bom desenvolvimento de uma influenciaria no bom desenvolver da
outra. Além disso, pesquisas nacionais e estrangeiras evidenciam
recorrentemente que o sucesso obtido em testes de leitura e escrita
dependem de uma relacdo mdtua com os mais altos niveis de
consciéncia fonémica. A autora, em obra posterior, explica que:

como fonemas sdo [...] segmentos abstratos de
estruturas  fonolégicas da  lingua, ndo
pronunciaveis e ndo audiveis isoladamente, é sua
representacdo por letras ou grafemas, tornando
visiveis palavras sonoras, que suscita a
sensibilidade fonémica, a qual, por sua vez, leva a
compreensdo das relagbes entre fonemas e
grafemas. (SOARES, 2016, p.207)

Reforcando, assim, a ideia de importancia do ensino explicito,
inicialmente, da manipulacdo dos sons da fala, e posteriormente desses
sons com suas representacfes graficas, o que ndo tem a ver, por
exemplo, com ensinar 0 nome das letras, pura e simplesmente. N&o é o
nome da letra que a crianga pronunciara ao tentar ler uma palavra, e sim
a representacdo sonora e distintiva a qual aquele grafema se refere (o
fonema), por mais que nomear as letras do alfabeto seja importante para
0 conhecimento da crianga, se a alfabetizagdo for baseada nesse pilar, e
ndo levar em conta 0s pressupostos cognitivos descritos até aqui, muito
possivelmente a crianga ndo atingird, ou atingira com muito esforco e
dificuldades, o estagio de leitora proficiente.

BExcerto original: the phonemic segmentation task is the most important
phonemic skill that enables predicting future performances in reading and
writing Brazilian Portuguese.
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Esse ensino das relagdes entre grafemas e fonemas, inserido
num contexto de exploragdo da consciéncia fonémica, deve ser
integrado & utilizacdo de conjunturas textuais reais, que circulem de
fato, ou se aproximem da melhor forma, ao ambiente social da crianca,
facilitando assim as conexdes mentais entre conhecimento prévio
(lexical e semantico), aos novos conhecimentos comprometidos na
aprendizagem da leitura e ao conhecimento de mundo. Um destes
conhecimentos requeridos é o da decodificacdo ortogréfica.

2.1.5 O papel da decodifica¢ao

Como parte integrante dos processamentos em leitura que serdo
automatizados & medida que a crianga aprimora seu desempenho em
leitura, a decodificagdo implica na conversdo do cédigo ortografico em
sons da lingua utilizados na fala. Esse € um conhecimento especifico
que precisa ser apresentado aos(as) alfabetizandos(as), pois é necessario
associar que grafemas representam determinados valores sonoros.

No portugués brasileiro, um grafema pode ser formado por uma
ou mais letras. Segundo Morais (1996), a escrita ortografico-alfabético
compreende um estdgio de tratamento de informagdo que €
transformado e proveniente de outro estagio de tratamento, ou seja, do
sistema operacional oral para o escrito. O mecanismo de decodificagdo
esta relacionado ao conhecimento das regras do cédigo ortografico. Ele
progride a medida que as unidades linguisticas lidas aumentam e passam
da relacdo grafema-fonema para encontros consonantais, rimas e silabas
(MORAIS et al, 2013).

Ensinar e aprender a decodificar sdo mais um passo em busca
da automatizacdo do processo de leitura. O(a) leitor(a) ja proficiente
precisara decodificar apenas em situacBes de reconhecimento de
palavras novas ao seu vocabulario, 0 que ndo acontece com o(a) leitor(a)
iniciante, este(a) necessita da decodificacdo enquanto os processos de
reconhecimento dos tragos distintivos entre as letras e suas articulaces
fonémicas ndo estdo ainda automatizados. Por exemplo, um(a) leitor(a)
proficiente hipotético(a) estranharia ler a pseudopalavra®islenxdo* mas
ndo estranharia ler a palavra taxi. Por mais polifénica que seja a
representacdo do som® de x nas mais variadas combinacdes silabicas

19Pseudopalavra é 0 termo usado para designar as palavras inventadas, sem
significado, de acordo com as regras fonotaticas de uma determinada lingua.

2%30m é 0 termo menos técnico para designar os valores fonolégicos que um
fonema representa. A letra —x representa na ortografia alguns fonemas possiveis
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possiveis dentro da lingua portuguesa do Brasil, esse(a) leitor(a)
provavelmente tentaria pronunciar o fonema final de islenxdo* nas duas
formas possiveis quando o x € seguido pelo ditongo &o, como em
conexdo e caixdo, e ndo conseguiria acessar nenhum significado a partir
do item lido, mas tentaria supor um significado, caso a palavra
aparecesse em um contexto textual. Ja para um(a) leitor(a) hipotético(a)
ainda iniciante nos processos de alfabetizacdo, talvez ambas as palavras
ndo gerassem significado algum, porém o grau de dificuldade na leitura
das silabas com x seria 0 mesmo que teria o(a) leitor(a) proficiente na
leitura das referidas pseudopalavras, por ter a letra X uma representacao
sonora ndo previsivel.

Sendo o grande objeto do ensino da decodificagdo o sistema
alfabético-ortogréafico do portugués brasileiro, vale discorrermos alguns
aspectos sobre ele. O alfabeto em lingua portuguesa contém 26 letras
que “isoladas ou combinadas e com alguns sinais como acentos graficos,
til e cedilha, representam fonemas” (SCLIAR-CABRAL, 20033, p.38).
Um fonema representa um traco distintivo entre palavras, como /m/ e /b/
em /m/ala e /b/ala. Porém, os sons para a realizacdo de um mesmo
fonema variam de acordo com a regido onde o(a) aluno(a) em fase de
alfabetizacdo mora. Por exemplo, o fonema /r/ na palavra /poRta/ pode
ser realizado de maneira bastante diferente pelo aluno catarinense,
paulista ou baiano, porém, como ndo existe uma letra para cada som, ja
que os grafemas representam fonemas — ndo sons —, interessa apresentar
como esses diversos sons sdo representados pelo mesmo grafema.
Segundo Scliar-Cabral (2003a, p.39), uma das maiores dificuldades
dos(as) alfabetizando(as), seria justamente a de “compreender que uma
ou mais letras ndo se referem a uma silaba (a ndo ser quando ela é
constituida de uma vogal) e sim a uma unidade menor.”.

As variacBes fonéticas de natureza social com as quais se
deparam, em sala de aula, professores(as) alfabetizadores(as) podem
gerar preconceito entre o0s(as) estudantes ou mal entendimento na
producdo escrita do(a) alfabetizando(a). Tais atos podem ser
amenizados, consideravelmente, a partir do melhor conhecimento do

dentro do portugués brasileiro, por “som de -x” entendem-se 0S sons dos
fonemas no qual a letra —x representa na ortografia.
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sistema alfabético-ortografico da lingua que possuem o0s(as)
profissionais da alfabetizac&o.

Além do ensino dos principios alfabéticos, uma grande tarefa é
fazer o(a) alfabetizando(a) compreender que ndo escrevemos do mesmo
jeito que falamos. Se por um lado a utilizacdo dos sistemas alfabéticos
“representa uma grande economia, por outro, constitui uma grande
dificuldade quando o individuo vai se alfabetizar, porque ele percebe a
sua fala como um continuo.” (SCLIAR-CABRAL, 2003a, p.39) e isso
gera dificuldade na hora de compreender a divisdo e separar em
“pedagos” menores, como palavras, silabas e letras, aquilo que ouve e
reproduz.

Por tudo isso apresentado, tem a alfabetizacdo um papel
fundamental no ensino de leitura, e € necessario que o0s(as)
professores(as) alfabetizadores(as) utilizem estratégias de ensino
planejadas e objetivas quando ensinarem os principios alfabéticos do
portugués brasileiro, pois seu descobrimento e automatizagdo é uma
etapa fundamental na aprendizagem da leitura.

2.1.6 A relagéo alfabetizagéo e letramento

Para Magda Soares (2005), saber utilizar a tecnologia da leitura
e da escrita cumpre um papel social na vida dos individuos. A esse saber
localizado na dimensdo social chamou-se letramento. Para a autora, 0
letramento significa “o conjunto de conhecimentos, atitudes e
capacidades envolvidos no uso da lingua em praticas Ssociais” e “é
necessario para uma participagdo ativa e competente na cultura escrita.”
(SOARES; BATISTA, 2005, p.50).

Segundo Morais e Kolinsky (2013, p.207) o “letramento é o
conjunto de representacBes e processos que o individuo adquire como
consequéncia obrigatoria e direta de aprender a ler e escrever”, ou seja,
0 ensino da leitura e o desenvolvimento da competéncia leitora — ato de
elaboracdo de significado a partir do reconhecimento automatico visual
de palavras — é parte do processo de letramento, que se inicia a partir do
momento que 0 sujeito é inserido em contextos letrados, e s6 acontecera
dependendo do processo real e efetivo de alfabetizacao.

Conforme Scliar-Cabral (2013), ndo ha uma oposicdo entre
letramento e alfabetizacdo, pois s6 se torna inteiramente letrado o sujeito
plenamente alfabetizado. Porém, temos ainda no Brasil um ndmero
muito grande de pessoas supostamente alfabetizadas, porém ndo
letradas, como apontam os indices da Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA). A ANA, que teve sua primeira edi¢cdo no ano de
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2013 “é uma avaliacdo externa que objetiva aferir os niveis de
alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e
Matematica dos(as) estudantes do 3° ano do ensino fundamental das
escolas publicas” (INEP, 2013, p.1). Das 2,3 milhdes de criangas
avaliadas pela ANA no 3° ano do ensino fundamental, conforme
Forague (apud SCLIAR-CABRAL, 2015), um quinto ndo sabe ler
(grifo nosso), e esse dado coloca em reflexdo todos(as) os(as)
envolvidos(as) com o ensino da leitura no pais, fazendo-nos
guestionarmos como se esta ensinando a ler e escrever no Brasil. Para
Soares (1999, p.18), o letramento ¢ “o resultado da acdo de ensinar ou
de aprender a ler e escrever: o estado ou a condicdo que adquire um
grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado
da escrita” todavia, sdo milhdes de brasileiros sem acesso a lingua
escrita no pais por falhas nos processos de alfabetizacdo, resultando em
cidaddos e cidadas iletrados(as), ou seja, ndo apropriados(as) das
préticas de leitura e escrita do portugués brasileiro.

Sendo o letramento um estado de quem aprende a ler e a
escrever, a alfabetizacdo € o ponto crucial para que se chegue nele. Para
isso, além dos preditores basicos e inerentes a crianga, € necessaria a
mediacdo de ensino e a aprendizagem de estratégias introduzidas
pelos(as) professores(as). Uma sala de aula repleta de estimulos visuais
e um material didatico moderno fardo pouca diferenca no desempenho
em leitura se a crianga ndo for familiarizada com o sistema de escrita, ou
se o(a) alfabetizador(a) optar por métodos de ensino de leitura que ndo
incluam minimamente o ensino de instrugdes fonoldgicas e fonicas de
maneira evidente e sistematizada. Apesar desse entendimento, existem
diversos métodos de alfabetizagdo disputando espaco nas salas de aulas
de todo o pais. A secdo a seguir apresentara 0s mais recorrentes.

2.2 ENSINO DE LEITURA INICIAL: A QUESTAO DOS METODOS

Para abrir a discussdo sobre os métodos de ensino de leitura,
convém estabelecer o que se entende por método de alfabetizacdo. Nesta
pesquisa escolhemos a concepgdo de Magda Soares (2016, p.16) que
aponta para “um conjunto de procedimentos que, fundamentados em
teorias e principios, orientem a aprendizagem inicial da leitura e da
escrita, que é o que comumente se denomina alfabetizagdo”. Ou seja,
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método de alfabetizacdo aqui é entendido como um conjunto de
procedimentos sistematizados que possibilitam o ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita na escola.

H& muita confusdo sobre método/metodologia mesmo dentro
das obras candnicas sobre ensino da leitura. Portanto, ha que se fazer a
distingdo entre método e metodologia de ensino. Se o método é
concebido aqui como conjunto sistematico de procedimentos, para
metodologia de ensino compreendemos como a aplicacdo desses
procedimentos. A metodologia implica as escolhas teéricas acerca de
ensino e de aprendizagem, que acabam por delinear o método
selecionado  pelo(a) alfabetizador(a), ou equipe/coordenagdo
pedagogica, para o ensino inicial da leitura. Para Frade (2005, p.17):

0s termos metodologias e/ou didaticas da
alfabetizacdo se referem a um conjunto amplo de
decisdes relacionadas ao como fazer.[...] decisBes
metodoldgicas sobre procedimentos de ensino sdo
tomadas em fungdo dos conteldos de
alfabetizacdo que se quer ensinar e do
conhecimento que o professor tem sobre os
processos cognitivos dos alunos, quando estes
tentam compreender o sistema alfabético e
ortografico da linguagem escrita e seu
funcionamento social.

Portanto, a metodologia, de maneira geral, sdo as tarefas de ensino
localizadas e postas em prética nos contextos de sala de aula subsidiadas
por algum método de escolha do(a) alfabetizador(a). Tais tarefas podem
facilitar a aprendizagem dos(as) alfabetizandos(as), bem como
atrapalhar, ou até mesmo retardar o processo inicial de leitura.

No que diz respeito aos métodos de ensino de alfabetizacdo no
Brasil, segundo Mortatti (2006), por muitas décadas os modelos
seguidos eram advindos do exterior. As primeiras cartilhas brasileiras
foram produzidas somente no final do século XIX, por professores
paulistas e cariocas, e eram baseadas nos métodos da marcha sintética
(da “parte” para o “todo”) — método de soletracdo, método fonico e
método de silabagdo. Estas cartilhas circularam por varios estados do
pais, por um longo periodo de tempo.

Um pouco antes dos anos 20, surge com forca a presenca de
cartilhas sob viés do método analitico, que ia do “todo” para a “parte”,
pregando o contrario dos métodos sintéticos. O método global, ou
analitico, “considera que a leitura ¢ realizada como um todo e, por isso,
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a associacdo da palavra escrita com seu significado e sua prondncia deve
ser a base dessa aprendizagem” (GODOY, 2001, p.40).

E a partir dos anos de 1930 que o governo torna mais
homogénea a distribuicdo das cartilhas e manuais de professores,
optando por propagar métodos mistos, mesmo assim, a escolha sobre
gual método de ensino de leitura utilizar ficava a cargo dos(as)
proprios(as) professores(as).

A partir dos anos 70, essa tradicdo de métodos utilizados desde
0 Brasil Império foi ampla e duramente questionada em virtude do ja
evidente fracasso escolar diagnosticado no pais (MORTATTI, 2006). E
entdo trazido ao Brasil a ideia do construtivismo, a fim de ser um novo
conceito para se equivaler ao vigente. Ele foi apresentado ndo como um
novo método (porém tomado como, por muitos), mas sim como um
aparato para questionar a necessidade das cartilhas, bem como
desmetodizar os processos de alfabetizacdo até entdo em vigor. A partir
de entdo, se instaura a briga entre os vistos — quase nunca confessos,
mas praticantes - como “tradicionalistas”, que ndo quiserem aderir ao
construtivismo em sala de aula e os j& rapidamente adeptos ao modelo.

Segundo Mortatti (2006), o modelo construtivista estava
totalmente institucionalizado nos anos 90 e inicio dos 2000, e isto pode
ser percebido no discurso dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
que regem a educacdo no Brasil. Para Alessandra Capovilla (2004), a
desmetodizacdo oriunda da soberania do método construtivista nos
parametros educacionais assolou a educagdo brasileira no que diz
respeito a competéncia em leitura, segundo a autora:

O fracasso de leitura e escrita [...] de alunos
analfabetos ndo se deve a varidveis de natureza
hereditaria ou constitucional com subtrato
anatdbmico e funcional identificAvel como na
dislexia do desenvolvimento (A. Capovilla& F.
Capovilla, 2004c) ou nos distlrbios de
processamento auditivo central (F. Capovilla,
2002b) e do sistema vestibular (A. Capovilla,
Miyamoto, & F. Capovilla, 2003a), mas, sim, a
falhas extremamente grosseiras no modo como os
principios mais elementares que regem 0 ensino
da alfabetizacdo deveriam ter sido implementados.
(CAPOVILLA, 2004, sem numeragao)
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Se historicamente a questdo dos métodos foi controversa ou
polémica — no caso da dicotomia entre ensino construtivista versus
ensino explicito, para Magda Soares (2016, p.331) chegou a hora de
parar de protestar a “questdo dos métodos” para ‘“alfabetizar com
método”. Para a autora, o método de alfabetizacdo serve para:

orientar a crianga por meio de procedimentos que,
fundamentados em teorias e principios, estimulem
e orientem as operagfes cognitivas e linguisticas
que progressivamente a conduzam a uma
aprendizagem bem-sucedida da leitura e da escrita
em uma ortografia alfabética. (idem)

Segundo Soares (ibidem), uma alfabetizacdo bem-sucedida
independe da escolha por qual método o(a) alfabetizador(a) opte por
seguir, desde que seja construida “compreendendo os processos
cognitivos e linguisticos do processo de alfabetizacéo, e com base neles
desenvolvam atividades que estimulem e orientem a aprendizagem da
crianca [...]”. McGuiness (2006) também acredita que o sucesso do
ensino da leitura independe do método de alfabetizagdo escolhido, mas
ndo completamente, segundo a autora:

a pratica em ouvir unidades de som do sistema de
escrita, aprender as correspondéncias entre essas
unidades e seus simbolos, e imaginar como as
unidades se relacionam para formar novas
palavras sdo os elementos essenciais de um
método de leitura eficaz (MCGUINESS, 2006,
p.92).

Ou seja, qualquer método de ensino seria bom, desde que ele esteja
vinculado a exploracdo da relacdo entre fonemase representacdes
grafémicas do sistema de escrita 0 qual esteja sendo ensinado. Além de
elencar, também, que é preciso de muita pratica em sala de aula para
atingir plenamente os objetivos de alfabetizar. Quanto mais essas
habilidades forem exploradas pelos(as) professores(as) e praticadas
pelos(as) alfabetizandos(as), mais chances de sucesso na leitura.

Como ja mencionado, os métodos mais difundidos se
distinguem fortemente entre os analiticos e sintéticos. Os métodos
analiticos buscam ensinar a ler compreendendo que a crianca deva
perceber os fendmenos da lingua de modo global, partindo assim do
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todo para as partes, rompendo com o principio da decifracdo. As
unidades de analise sdo o texto, a frase e a palavra, e supostamente 0s
aprendizes iniciados em tais métodos, posteriormente conseguirdo
realizar analises de unidades menores da lingua. Dentre 0os métodos
analiticos destacam-se o de palavracdo/sentenciacdo, método global de
contos e 0 método natural.

Conforme Frade (2005), o método da palavragdo consiste em
apresentar a primeiramente a palavra, e mais tarde decompd-la em
silabas. Neste método, mais importante que ter regularidade ortografica,
ou seguir o principio da lingua, as palavras apresentadas aos aprendizes
precisam ter significado para eles (FRADE, 2005). H& também o
variante método de sentenciacdo, que € posto em pratica através da
mesma metodologia, porém iniciando o trabalho pela sentenga.

O método global de contos, tdo difundido no Brasil, chegou a
ser oficializado como o método utilizado para alfabetizar em vérios
estados do pais. Ele gerou uma série de pré-livros, utilizados como
material didatico em sala de aula, que consistiam em utilizar a mesma
personagem em todas as licdes. O texto “lido” era memorizado e
utilizado para reconhecimento de sentengas, expressdes, até chegar a
palavra e silaba.

Por Gltimo, o método natural, que pode facilmente ser
incorporado ao método global. Neste método, acredita-se que a leitura
ocorrerd como consequéncia natural da escrita. Os utilizadores deste
método defendem que & medida que a crianga for escrevendo, ela ira
gravar a forma global das palavras, e posteriormente, estardo aptas para
decodifica-las.

Na contramdo dos métodos analiticos, encontram-se os métodos
do grupo sintético, que partem das partes para o todo, privilegiando as
correspondéncias fonograficas. Destacam-se o0 método silabico, que
toma como unidade inicial de ensino a silaba; o alfabético, que toma
como unidade de ensino a letra; e o fonico, cuja unidade é o fonema.

O método silabico ensina a partir dos encontros na esfera da
silaba, como os vocalicos, e segue uma ordem de apresentacdo das
silabas das mais simples até as mais complexas. Ha bastante semelhanca
deste método com o de silabacdo, da marcha analitica, porém este situa
o inicio do ensino na silaba, e 0 outro na palavra para chegar a silaba.
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O método alfabético € o mais antigo dentre os métodos
sintéticos e foi utilizado em massa até o inicio do século XX. Este
consiste em apresentar inicialmente as letras do alfabeto, que, ao se
juntarem umas as outras, formavam as silabas ou partes que dariam
origem as palavras. Os(as) educandos(as) deveriam, primeiramente,
decorar o alfabeto, letra por letra, para encontrar as partes que
formariam a silaba ou outro segmento da palavra, somente depois viriam
a entender que esses elementos poderiam se transformar em palavras.

Por dltimo, apresentamos o método fonico, cujo principio
consiste em inicialmente ensinar as relagdes entre fonemas e grafemas,
unidades que tém como funcdo distinguir significados, dentro das
palavras. Eles podem ser silabicos ou fonoldgicos, e o objetivo é de que
a crianca desenvolva habilidade fonoldgica que ira ajudar no processo
de aprendizagem da escrita.

Sobre este método, retomamos a questdo de qual destes seria
melhor para alfabetizar, e citamos Scliar-Cabral (2013) que defende, e
embasa sua defesa em diversos estudos atuais da neurociéncia e da
psicolinguistica, os quais apontam o método fénico como um dos mais
eficazes para a alfabetizagdo de criangcas em idade escolar. Segundo a
autora, muitas vezes este método é incompreendido, como se ele
ignorasse a existéncia e necessidade de processamentos paralelos ao
ensino do fonema e sua correlagdo ao grafema, ou como se métodos
fonicos ndo se preocupassem com a compreensdo dos textos. Os
métodos fonicos defendem o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica para o bom desempenho em leitura. Segundo Scliar-Cabral
(2013, p.91):

O verdadeiro método fonico tem por escopo a
automatizacdo do reconhecimento dos tracos que
diferenciam as letras entre si, para chegar-se ao
grafema, cuja funcdo nédo é outra sendo distinguir
uma palavra da outra [...]

Em suma, para aprender a ler a crianca precisa distinguir fala de
escrita, compreendendo que esta é a representacdo grafica daquela;
reconhecer 0s tragos que constituem as letras e sua invariancia, pois
mesmo quando aparecem em diferentes padrdes, elas continuam a
possuir o0 mesmo formato; compreender a relacdo entre o que se fala
(composto por fonemas) do que se escreve (composto por grafemas) e
estabelecer isso tudo dentro de regras que regem o sistema de escrita.
Ndo sdo processos de ensino simples, sdo predominantemente
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exclusivos da escola, e sdo de extrema importancia quando pensados
para a formacdo de futuros(as) leitores(as) no pais. Além disso, esses
processos de @ambito cognitivo, como ditos anteriormente, sdo
desenvolvidos concomitantemente aos pressupostos afetivos, afetuosos,
fisicos, estéticos e socidveis.

Para auxiliar os(as) alfabetizadores(as) nesta etapa do ensino da
leitura, a alfabetizacdo, é que surgem os materiais didaticos, mais
especificamente as cartilhas de alfabetizagéo e o livro didatico dos anos
inicias, o qual sera apresentado,brevemente,a seguir

2.2.1 O material didatico-pedagdgico: o livro didatico

A histdria do livro didatico se mescla com a propria histéria dos
métodos de alfabetizacdo no Brasil. O ensino da leitura e escrita,
concentrado no processo de alfabetizacdo, foi transposto para a sala de
aula, no final do século XIX, mediante o uso dos diferentes métodos de
alfabetizacdo — métodos sintéticos ou métodos analiticos —, que
padronizaram a aprendizagem utilizando as cartilhas como livro
didatico. As cartilhas voltadas para alfabetizacdo dividiam-se entre os
métodos globais, como em O livro de Lili (1930) e Os trés porquinhos
(1954); e os métodos analiticos, como a Cartilha Analytica (1907). Cada
estado/municipio adotava aquela que desejasse distribuir aos seus
professores (SCLIAR-CABRAL, 2013).

A préatica de uma politica do livro didatico no pais foi
demarcada a partir dos anos 1930, por ser também este periodo 0 marco
de uma ideia de educacdo mais consistente por parte do Estado.
Lembrando que este foi o periodo no qual o Brasil passou pelas politicas
nacionalistas do Estado Novo, promovido pelas mdos de Getdlio
Vargas. Pensando a partir desta perspectiva, segundo Freitag, Motta e
Costa (1987, p.05), no Brasil, o livro didatico

adquire, no decorrer da definicdo das politicas
publicas, uma funcdo que nao lhe é atribuida em
outros paises do mundo, sua destinataria, quase
exclusiva, passa a ser a crianca carente de recurso
[...] oriunda das classes populares de baixa renda.

Ainda conforme os autores, essas criancas eram na época da
implementacdo do LD 60% dos(as) estudantes das escolas publicas
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brasileiras, e o livro se destinava a material de apoio para os planos de
educacdo em massa que se estabeleceram.

Acontece que essa realidade perdurou ainda por muitas
décadas, mesmo criadas politicas mais solidas sobre o uso e distribuicéo
do LD no pais, como o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
gue data de 1929 e perdura até os dias de hoje, o carater quase
“cartilhal” do LD permanece.

Por um longo periodo, o material de ensino disponivel para
os(as) professores(as) alfabetizadores(as) eram as cartilhas, como a
Antologia Nacional®, criada no periodo da Reptblica. Tais suportes
subsidiavam muito mais do que a tematica alfabetizadora ou ensino
literdrio. Eram agentes de uma insercdo e fixacdo de uma cultura
nacional na escola brasileira delegando ao ensino do Portugués e da
Literatura o papel de representar a patria brasileira.

Dos anos 70 em diante, com a queda da utilizagdo da Antologia
Nacional, os livros didaticos tornaram-se imprescindiveis em sala de
aula. “A Antologia Nacional foi adotada [...] marcando, ao longo de
seus 74 anos de uso e 43 edi¢Bes - 12 edicdo é de 1895 e a Ultima de
1969 - a leitura escolar no Brasil” (LEAO, 2007, p.50). Esse material
didatico reunia em si diversos textos e exercicios elaborados para serem
utilizados em sala de aula.

Resgatando o papel que o LD recebeu no Brasil, Coracini
aponta como (1999, p.11), “os livros didaticos constituem muitas vezes
0 Unico material de acesso ao conhecimento tanto por parte de alunos
quanto por parte de professores que neles buscam legitimagédo e apoio
para suas aulas”. Em se tratando das diversas realidades brasileiras, ndo
¢ dificil constatar que “em muitos contextos e localidades, o LD
continua sendo a principal e, as vezes, a Unica fonte de leitura tanto para
alunos quanto para professores” (SANTOS; ALBUQUERQUE;
MENDONCGCA, 2007, p.112). Souza (1999, p.27) afirma que:

O caréter de autoridade do livro didatico encontra
sua legitimidade na crenca de que ele é
depositario de um saber a ser decifrado, pois
supde-se que o livro didatico contenha uma

l«A  Antologia Nacional foi uma coletdnea de textos — autores brasileiros e
portugueses — que servia como material didatico de leitura escolar no cenario
brasileiro e é, dessa maneira, a condicdo de sustentacdo do discurso de
afirmagéo do Livro Didético no Brasil” (LEAO, 2007, p.50).
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verdade sacramentada a ser transmitida e
compartilhada.

Tal verdade ¢ muitas vezes assumida pelo(a) professor(a) em sala de
aula e simplesmente reproduzida aos(as) estudantes, sem que haja o
questionamento de tais verdades apresentadas pelo LD. A assungdo de
que o LD estd completamente incorporado as préaticas de ensino é
incontestavel, porém em muitos contextos assume o LD o caréter de
fonte Gnica de leitura para estudantes e professores, e esse carater é
preocupante, mesmo que ele seja peca fundamental dentre as
metodologias de ensino, conforme assumem Santos; Albuquerque;
Mendonga (2007, p.114), em contextos de alfabetizagdo, o LD

tem papel fundamental, na medida em que reline
uma série de textos a ser lidos pelos alunos,
constituindo, muitas vezes, [...] como o Unico
material de leitura disponivel para o trabalho
pedagdgico.

e esta é uma realidade que ndo pode ser ignorada em se tratando da
situacdo escolar de muitas localidades no Brasil. Porém, precisa ser
superada. O lugar do LD ndo é o central. Nas palavras de Azevedo
(2015, p.39) ele é:
um instrumento estruturado e elaborado para
colaborar no processo ensino-aprendizagem,
fazendo-se valida sua presenca em sala de aula,
observando-se que sua escolha e utilizagdo devem
ter o intuito de auxiliar o professor, como recurso
basico, facilitador e instrumento de apoio na
pratica pedagogica.

Levando em consideracdo a significativa relevancia e
importancia do LD como instrumento auxiliar de ensino, cabe ao
professor e professora saber fazer uso deste e inclui-lo de modo que
ajude no processo de ensino-aprendizagem de seus(suas) educandos(as),
e ndo deleguem ao livro fungdes que sdo deliberadamente dos(as)
proprios(as) alfabetizadores(as). E notorio que o livro didatico contém
um saber institucionalizado no contexto escolar e legitimado por ele,
conforme Ledo (2007, p.121) ele “surge com a escola e estd presente na



62

historia do ensino.” E é esse o instrumento proprio para auxiliar no
ensino e na aprendizagem da leitura.

Sendo assim, apesar do status de autoridade, e de muitas vezes
modelar o conhecimento do(a) professor(a) e/ou do(a) estudante, ele
merece ocupar um bom espaco como ferramenta disponivel a
metodologia de ensino da leitura, pois ja é legitimado para isso. Dessa
forma:

o professor pode valer-se do livro didatico para o
ensino da leitura que vai além da compreensdo
literal das sentengas, contribuindo assim, para a
funcdo social da escola que preconiza a formagéo
de estudantes, cidaddos criticos e atuantes na
sociedade por meio de diferentes praticas de
letramento. (AZEVEDO, 2015, p.39):

Paradoxalmente, nas palavras de Azevedo (2015), pode-se perceber que
0 LD possui quase 0 mesmo carater questionado por Freitag, Motta e
Costa (1987), porém agora, sob a pecha de funcéo social, diferentemente
da funcdo formativa que ganhara no primeiro momento de sua
utilizacdo, quando era encarregado de um ensino civico, para além das
funcbes educativas estritas da escola. Mas esta é outra discussao.
Interessa-nos saber que ele é valido como instrumento auxiliar no ensino
e aprendizagem inicial da leitura, em sala de aula.

A partir dos pressupostos expostos neste capitulo, pode-se
observar a complexidade que envolve o tdo corriqueiro - para aqueles
que sabem fazé-lo - ato de ler. Conclui-se, portanto, que ndo ha ensino
de leitura sem que haja sistematizacdo deste ensino, e este seja
vinculado a algum método de alfabetizacdo que explore as relacdes
entre sons da lingua portuguesa do Brasil (os fonemas do PB) e sua
escrita, materializada no sistema ortografico brasileiro. Este ensino
inserido dentro e um contexto escolar incentivador, mediado por
profissionais capacitados(as) e competentes, auxiliados por ferramentas
instrucionais e educativas como os livros didaticos.

A seguir, apresenta-se o capitulo sobre o Método elaborado
para esta pesquisa de mestrado.
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3. METODO

Para colocar em prética a investigacdo do desempenho inicial
em leitura dos(as) educandos(as) do primeiro ano da educacgéo
fundamental, inserida na relacdo do uso do livro didatico ou outros
materiais didaticos em dois contextos de ensino distintos, bem como em
conformidade com as perspectivas docentes no que tange a
alfabetizacdo, foram escolhidos e/ou desenvolvidos, e utilizados os
instrumentos de coleta de dados e os critérios de analise de dados
apresentados neste capitulo.

Salienta-se que a presente pesquisa, de cunho experimental®,
por propor-se a observar, investigar, pré e pos-testar as variaveis que
incidem sobre as hip6teses com relagdo ao desempenho em leitura de
estudantes em processo de alfabetizacdo, em meados e no final do ano
letivo®, levando em conta aspectos relativos ao ensino (tais como
contelido, encaminhamentos das aulas e materiais didaticos), foi
submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisas com Seres
Humanos da Universidade Federal de Santa Catarina: parecer
consubstanciado de nimero 1.631.407.11, datado de 11 de julho de
2016.

Para a pré e pos-testagem de leitura inicial com os(as)
estudantes, optou-se pelos testes de Consciéncia Fonémica da Bateria de
Avaliagéo da Linguagem Escrita e seus distlrbios - BALESC (GODOQY,
2001)* e pela Bateria de Producdo e Recepcdo da Linguagem

22Segundo Gil (2002), a pesquisa experimental consiste em “determinar um objeto
de estudo, selecionar as varidveis que seriam capazes de influencid-lo, definir as
formas de controle e de observagdo dos efeitos que a varidvel produz no objeto”
(GIL, 2002, p.48), a partir desta definicdo esta pesquisa enquadra-se nesta
classificacdo. Além disso, segundo Fonseca (2002), as pesquisas experimentais
também sdo reconhecidas por debrucarem-se sobre um antes e depois de um unico
grupo, em nosso caso, o grupo de criancas das duas turmas em fase de alfabetizacéo,
nas duas unidades escolares.

2 intencdo era de entrar em sala de aula para iniciar a pesquisa assim que 0 ano
letivo teve inicio, porém, em uma das turmas pesquisadas houve atraso na
contratacdo da professora regente, bem como tivemos atraso na apreciagdo ética por
parte do Conselho de Etica da Ufsc.

*Como sugestao da banca de qualificacdo desta dissertacao.
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(SCLIAR-CABRAL, 2003b); para conhecer as concepgbes de leitura,
ensino de leitura e alfabetizacdo que possuem as professoras regentes e
segundas professoras de turma, bem como delinear seus perfis
profissionais, foram elaborados um (i) roteiro de entrevista
semiestruturada e um (ii) formulério de coleta de dados, com base em
Bauer; Gaskell (2002) e Gray (2009). Também foi elaborado, para esta
pesquisa, o Protocolo de Observagdo de Aula, com base em Bunzen,
Dickel e Heinig®, a fim de registrar o contexto escolar de sala de aula
de cada uma das turmas participantes. Por fim, foi desenvolvido um
Protocolo de Avaliagdo do Livro Didatico, visando analisar o livro
didatico escolhido pelas escolas para ser utilizado durante o ano letivo
nas turmas.

Tais instrumentos eleitos e elaborados, bem como quais
caminhos foram utilizados durante os meses de pesquisa e aplicacdo dos
mesmos, quais o0s critérios para as analises dos dados obtidos e
coletados e quem foram os(as) participes desta pesquisa, serdo
apresentados a segulir.

3.1 PARTICIPANTES

Uma vez que contextos de ensino diferentes podem intervir
distintamente no processo de aprendizagem e, portanto no desempenho
dos(as) estudantes, mesmo quando a principal fonte de material didatico,
0 LD, é a mesma, foram selecionadas duas turmas do primeiro ano do
ensino fundamental de duas escolas publicas estaduais da grande
Florianépolis. Por motivos de respeito a identidade das comunidades
escolares, chamaremos as escolas de: Escola 1, localizada no continente;
e Escola 2, localizada na parte insular da cidade, escolas cujo perfil
socioecondmico e fndices Ideb® sdo similares. A escolha das escolas foi

2> Foi um projeto integrado inserido nos estudos sobre o ensino e a aprendizagem da
linguagem escrita “no campo da Educagdo e da Linguistica Aplicada com destaque
para compreensdo dos processos discursivos da dindmica da sala de aula, mais
especificamente sobre o0s processos discursivos de sistematizagdo dos
conhecimentos sobre a linguagem escrita em turmas de 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental” segundo texto oferecido pelo coordenador Clécio dos Santos Bunzen
Junior. Financiado pelo CNPq, encontra-se concluido.

%% A Escola de Educacdo Bésica 1 possuia um Ideb de 4.2 no ano de 2015 para
0 4° e 5° ano, e tinha registro de 3.8 no ano de 2011. Ja a escola 2 possuia um
Ideb de 4.6, registrado no ano de 2015 nas mesmas turmas do fundamental. Em
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motivada fundamentalmente por duas razGes: terem integrado, no nlcleo
Ufsc, o projeto “Ler & Educar: formagdo continuada de professores da
rede publica de SC”, o que contempla o critério de pertencimento a
comunidades vulneraveis socioeconomicamente e também o critério de
baixo Ideb, e por terem optado pela utilizacdo do mesmo livro didatico
para o primeiro ano do ensino fundamental, qual seja: “Apis: letramento
e alfabetizacdo” (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2014).

Por parte dos(as) educandos(as), foram participantes da
pesquisa: os(as) estudantes cujos pais e/ou responsaveis autorizaram a
participacdo nesta através de Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) assinado; que demonstraram interesse em participar
das atividades propostas; frequentaram o primeiro ano do ensino
fundamental pela primeira vez (sendo ndo repetentes); e estudantes
tipicos, que ndo apresentavam necessidade da presenca de um segundo
professor em sala (conforme critérios da escola), com ressalvas aos
estudantes cadeirantes, que necessitam de segundo professor por conta
da condicdo motora, e ndo cognitiva. Inclusive tivemos uma crianga
cadeirante, participante pela escola 2. Salientamos que as criangas que
ndo trouxeram os TCLE assinados, porém tiveram vontade de participar
das atividades - por acontecerem no dia a dia de sua sala de aula-, ndo
foram impedidas de realizarem as testagens, porém seus dados ndo
foram contabilizados, bem como os dados das criangas repetentes e
daquelas que receberam diagnostico de problemas cognitivos ao longo
do ano.

Da escola 1, inicialmente foram 13 educandos, entre meninos e
meninas, de uma turma com oficialmente 27 matriculados no periodo
matutino; da escola 2, inicialmente foram 16 estudantes, entre meninos e
meninas, dentre 25 matriculados, também no periodo matutino. Estes 29
estudantes participaram da pré-testagem, em meados do ano letivo;
participaram também da maioria das aulas observadas no decorrer dos
bimestres, porém na pés-testagem o nimero de participantes caiu para
22, somadas as duas escolas. Esta queda deu-se pois, em uma escola
alguns estudantes foram transferidos para outra instituicdo de ensino, na
outra se descobriu depois da pré-testagem que uma das participantes ja

2011 marcava 4.4. Disponivel em <http://ideb.inep.gov.br/resultado/>.
Acessado em 22 de janeiro de 2017.
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havia cursado o 1° ano do E.F., e outro estudante recebeu diagnéstico
clinico de problemas cognitivos proximo ao final do ano,
desqualificando, infelizmente, ambos do perfil de estudante que se
delimitou para esta pesquisa.

As professoras participantes da pesquisa foram as docentes das
respectivas turmas - sendo as professoras regentes (responsaveis pelas
turmas) e as segundas professoras (incumbidas de acompanharem os
estudantes com necessidades especiais diagnosticadas, a saber 1 menino
em cada turma, um cadeirante e um autista). Todas as quatro professoras
participantes possuiram contrato temporério juntamente & Secretaria
Estadual da Educacdo (SED) e também concordaram e assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Salienta-se que as segundas professoras constituiram o grupo
estudado por terem assumido as turmas nos momentos de auséncia das
professoras regente e também auxiliarem no desenvolvimento das aulas
na presenca da primeira. Por conta de uma das turmas (escola 1) ter tido
troca da professora regente por trés vezes durante o ano letivo, foi
possivel acompanhar o desenvolvimento do trabalho de apenas duas
delas e realizar a entrevista com aquela que permaneceu com a turma até
o final do ano. A primeira professora ficou pouco tempo com a turma,
para nossos fins de pesquisa ela ndo seria entrevistada, ja o contato com
a segunda profissional, que estava com a turma quando iniciaram-se as
observagOes, infelizmente ndo foi mais possivel depois de seu
desligamento das atividades docentes na escola em questdo, por este
motivo entrevistou-se apenas a Ultima professora contratada como
regente da turma.

3.2 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Para avaliar o desempenho em leitura dos(as) estudantes, de
modo a contrastar os resultados obtidos ao final do ano letivo com
aqueles observados no inicio da interagdo da pesquisadora com as
turmas, e analisar as possiveis diferencas (entre o antes e o depois)
foram aplicados e replicados testes de leitura e consciéncia
fonémica.Em se tratando dos contextos de ensino, para sua analise
foram feitas observacGes de aulas e entrevistas com as professoras
envolvidas no processo de alfabetizacdo. O livro didatico foi analisado
por ser uma constante entre as duas turmas. A descricdo dos
instrumentos utilizados e/ou desenvolvidos para a coleta de dados
encontra-se a seguir.
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3.2.1 Para a coleta de dados com os(as) estudantes

Para a coleta de dados com os(as) estudantes participantes da
pesquisa, tendo em vista o desempenho em leitura, buscou-se por testes
de leitura e de consciéncia fonoldgica que atendessem aos requisitos de
confiabilidade e validade cientifica. Ao adequar os testes eleitos para a
realidade desta pesquisa, decidiu-se por focar e verificar dentro do
espectro da consciéncia fonoldgica, a consciéncia fonémica.

Os testes de consciéncia fonémica foram trazidos a esta
pesquisa por representarem uma necessidade na investigagdo do
desenvolvimento de habilidades preditoras que dao suporte a
aprendizagem da leitura. J& os testes de leitura selecionados dentro de
uma bateria maior de testes, tinham o objetivo explicito de testar as
habilidades de leitura propriamente ditas, apresentadas no capitulo
anterior.

PropOs-se a testagem nas duas turmas ingressantes no ensino
fundamental, em marco e em dezembro, para avaliar a existéncia de uma
consciéncia do fonema e/ou seu desenvolvimento no comeco e ao final
do ano letivo. Porém, devido & demora na obtencéo do parecer favoravel
pelo Comité de Etica da Ufsc (demora ndo decorrente de problemas da
pesquisa, mas de atraso na analise) e também em razdo da demora na
contratacdo de uma das professoras alfabetizadoras (escola 1), os pré-
testes foram realizados somente entre junho e julho, antes de encerrar o
1° semestre letivo. A retestagem aconteceu em dezembro, na Ultima
semana de aula em cada escola?’, sendo aplicados 0s mesmos testes,
seguindo 0s mesmos procedimentos.

E sabido que a opcéo por aplicagio de teste-reteste pode ter um
efeito facilitador ao desempenho dos(as) participantes no segundo
encontro com 0 mesmo instrumento. Entretanto, nesta pesquisa tal efeito
pode ter sido bastante minimizado, em razdo da distancia temporal de
cinco meses entre a primeira e a segunda testagem, e também em razéo
de os objetos especificos da testagem ndo terem sido retomados durante
o intervalo, como sera apresentado na analise das observacdes de aula.

27Apesar de o calendario do ano letivo ser 0 mesmo para todas as unidades
educativas do Estado, uma das escolas encerrou suas atividades com estudantes
em sala uma semana antes que a outra.
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3.2.1.1 Testes de Consciéncia Fonémica

Para testar os aspectos da Consciéncia Fonémica (CFe) dos(as)
participantes infantes, havia-se optado inicialmente pelo Instrumento de
Avaliacdo Sequencial de Consciéncia Fonoldgica - CONFIAS
(MOOJEN, 2011); entretanto, na fase de qualificacdo desta Dissertagdo
de Mestrado, foi sugerida, por membro da banca avaliadora, a Bateria de
Avaliacdo da Linguagem Escrita e seus disturbios — BALESC
(GODOY, 2001), por haver desacordo® com relagdo a validade dos
testes do CONFIAS. Para esta pesquisa entdo foram consideradas as
Tarefas de Consciéncia Fonémica - TCFe (GODOY, 2015) pertencentes
a BALESC, as quais, segundo a autora, possuem validacao.

A BALESC (GODOY, 2001) completa possui tarefas de
nomeacao de figuras, repeticdo de pseudopalavras, de inversao silabica e
fonémica, de subtracdo silabica e fonémica, tarefa de acrdénimos
auditivos e tarefas de conhecimento de letras e grafemas. Para esta
pesquisa, utilizaram-se as tarefas de segmentacdo fonémica e de
subtracdo fonémica. Tais tarefas compéem o TCFe (GODOY, 2015),
que ¢ parte da BALESC, porém ja validada.

As TCFe (GODOQY, 2015) sdo realizadas utilizando
pseudopalavras como estimulo e, no caso das tarefas de subtragdo, como
alvo de resposta.

Tarefa de Segmentacdo Fonémica:

A tarefa de segmentacdo consiste em separar 0s segmentos das
pseudopalavras apresentadas oralmente pela aplicadora, respondendo
cada fonema de modo individual como devolutiva. E composta por oito
itens entre seis monossilabos e dois dissilabos, com a seguinte estrutura
silabica (Consoante/Vogal) e exemplo aplicado: CV - CHO, RA, FI;
CVC - GUS, BOR, FER; e CVCV — RIVO e JAFI (GODOY, 2015). Ou

28Segundo Urbina “[...] neither one of these instruments present factorial
validity results in which the construct is assessed in a structural manner,
through factor analysis or latent variable modelling, with the construct here
being considered a “synonym of a latent variable and not directly observable”
(apud GODQY, 2015, p.364) [..] nenhum destes instrumentos apresenta
validade fatorial em que a construcédo é avaliada de forma estrutural através de
analise fatorial ou modelagem de varidveis latentes, sendo a construcdo aqui
considerada um "sindnimo de varidvel latente e ndo diretamente observavel."
(traducdo nossa)
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seja, ao ouvir /rd/ é esperado da crianca que responda /r/ e /a/
separadamente. Sdo apresentados cinco estimulos-teste similares aos
exemplos-alvo antes de iniciar a tarefa, para treino.

Tarefas de Subtragdo de Fonema Inicial:

As tarefas de subtracdo de fonema consistem na retirada do
primeiro fonema da pseudopalavra apresentada, respondendo oralmente
0 que sobra do estimulo recebido sem a parte inicial. Duas tarefas foram
apresentadas ao(a) participante.

A primeira possui dezesseis estimulos em uma estrutura CVC,
sdo eles: FER, SUR, PES, RUS, FRAS, BER, GUIS, ZOR, XOS, TOR,
LIS, MIR, DOS, VES, NUR, KAS. Ou seja, a crianca deve responder
aquilo que sobra sem o 1° fone, no caso de /fer/ a resposta € /er/.

J& na segunda tarefa os estimulos apresentados possuem uma
estrutura CCV - contendo dez itens, sdo eles: PRO, FLE, DRE, PLA,
KRU, BLO, TRU, GLIM, VRA, KLI (GODOY, 2015). Aqui o que se
espera da crianga é que responda, no caso de /pro/, /ro/. Antes dos testes
de subtracdo também é realizado um treino inicial para apresentar a
tarefa a crianca e este conta com cinco exemplos, 0s quais respeitam a
ordem do que se pediria na tarefa aplicada.

A instrucdo para executar cada tarefa, bem como exemplos para
treino e os estimulos investigados, foram anunciados oralmente pela
examinadora a cada teste, com cada crianga.

N&do foi estabelecido pela autora critério de pontuagdo na
correcdo dos quesitos testados, apenas marcacdo de certo ou errado na
ficha de conferéncia. Certo se a crianga executasse a tarefa e errado caso
ndo executasse, desistisse ou errasse. Vale ressaltar que, na aplicacdo
desses testes, sempre que a crianga demonstrou ndo compreender 0s
exemplos ela foi liberada da aplica¢do do restante do Instrumento, para
gue ndo houvesse constrangimentos ou sujei¢do da crianca a tarefas que
ela ndo tenha conseguido executar, evitando assim causar mal estar
ao(a) estudante.

3.2.1.2 Bateria de testes de Leitura
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Para averiguar o desempenho em leitura inicial dos(as)
educandos(as) participantes deste estudo, prop0Os-se testagem de leitura
em meados e no final do ano letivo, ainda durante o processo de
alfabetizacdo, checando o desempenho apresentado em cada um dos
momentos. Os testes aplicados foram os mesmos, e seus resultados
foram colocados em contraste ap6s os meses de interagdo entre
professoras, estudantes, e material didatico.

Os testes de leitura que foram aplicados aos(as) educandos(as),
individualmente, em julho e em dezembro de 2016 (mesmos periodos da
aplicacdo dos testes de consciéncia fonémica), sdo de autoria de Leonor
Scliar-Cabral (2003b) e foram retirados do Guia Pratico de
Alfabetizac80o, baseado em Principios do Sistema Alfabético do
Portugués Brasileiro (SCLIAR-CABRAL, 2003). Os testes escolhidos
para aplicacdo nesta pesquisa compfem a Bateria de Recepcdo e
Producéo da Linguagem Verbal (SCLIAR-CABRAL, 2003b). A Bateria
ndo foi aplicada completamente por possuir testes de recepgdo e
producdo oral e produgdo escrita, 0s quais ndo sdo foco desta pesquisa.
Portanto, foram aplicados somente os seguintes testes:

Teste de Emparelhamento de palavras e frases escritas com gravuras:

Os testes tém por objetivo avaliar a habilidade da crianca em
perceber oposicdo entre grafemas e pares minimos e enunciados mais
extensos.

O teste de emparelhamento de palavras consiste em a
aplicadora entregar uma ficha com uma palavra, e a crianca é solicitada
a colocar a ficha sobre a imagem que faz correspondéncia a palavra
recebida em uma cartela com outras cinco imagens. Exemplo: cada
cartela contém seis imagens e sdo disponibilizadas para a crianga 6
fichinhas contendo cada uma o nome de cada imagem da cartela, a
cartela 1 tem as seguintes imagens: pote, bote, vaca, faca, gato e gado.
S&0 quinze cartelas ao total do teste, somando 90 palavras testadas.

O teste de emparelhamento de frases escritas é similar ao
anterior, porém neste, ao invés de a ficha conter uma palavra apenas, ha
uma frase como “o menino come”. E requerido & crianga que coloque a
ficha com a frase sobre a imagem correspondente a frase na cartela
contendo as imagens com outras agdes. Sdo cinco frases selecionadas e
elas aumentam o grau de complexidade. A primeira cartela, por
exemplo, conta com 4 imagens/a¢do, uma menina comendo, um menino
comendo, um menino correndo, e uma menina correndo. A frase na
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ficha entregue para a crianga ¢ “o menino come”. Neste teste sdo cinco
cartelas ao total, e cinco frases-alvo.

Teste de correspondéncia fonoldgica-grafémica:

Neste teste sdo lidas pseudopalavras, uma a uma, para que a
crianca aponte aquela que ouviu, em meio a outras quatro
pseudopalavras (ou ndo) concorrentes. Ex. A aplicadora 1€ a palavra
tefa* e a crianca deve apontar para esta pseudopalavra escrita que esta
ao lado de lefa*, tela, defa* e vode* na mesma linha da cartela.

Teste de leitura em voz alta e compreensao em leitura:

Os testes de leitura e compreensdo tém por objetivo confirmar
os desempenhos de decodificagdo presentes nos testes anteriores, porém
agora em um contexto textual.

No Teste de Leitura em Voz Alta a crianga recebe o texto “O
tatu encabulado” e deve ler para a aplicadora do teste.

J& 0 Teste de Compreensdo de Leitura utiliza 0 mesmo texto
do teste anterior, porém agora a crianca terd tempo de ler em voz baixa
ou silenciosamente e responder questfes relativas a compreensdo
textual, como “o tatu era envergonhado?”. O teste ¢ individual, como
todos os testes até 0 momento apresentados, porém a indicagdo deste é
que ele pode ser feito na prdpria sala de aula, com as demais criangas, e
que tenha duragdo de 30 minutos.

A bateria de testes ndo prevé pontuacdo para acertos ou erros,
mas se ha compreensdo das respostas dadas e devolutivas dentro do que
é esperado, em cada uma das testagens. A correcdo do teste implica a
anotacéo com X nas respostas que respeitam o texto.

3.2.3 Para a coleta com as professoras

Os instrumentos para a coleta de dados com as professoras
participantes da pesquisa foram elaborados exclusivamente para esta
investigacdo. S&o eles: roteiro para entrevista semiestruturada e
questionario para montagem de um perfil profissional.



72

3.2.3.1 Entrevistas Semiestruturadas e Perfil Docente

Para pesquisar quais sdo as experiéncias e concepcdes de
leitura, ensino de leitura e alfabetizacdo que as professoras das turmas
observadas assumem, foram elaboradas e realizadas entrevistas
semiestruturadas. A escolha pela entrevista semiestruturada ou
qualitativa (BAUER; GASKELL, 2002; GRAY, 2009) para coletar os
dados relativos as concepgdes de leitura e alfabetizacdo, de acordo com
as perspectivas sobre método de ensino de leitura que acreditam utilizar
as professoras das turmas pesquisadas, deu-se por se tratar de
instrumento de coleta de dados que vem se mostrando eficiente na
investigacdo de processos subjetivos que implicam detalhamento do(a)
participante quanto a questBes possivelmente observadas pelo
pesquisador externo (BAUER; GASKELL, 2002, p.62). Para Gray
(2009, p.299-300), “o uso de entrevistas semiestruturadas também
permite ao pesquisador ‘“aprofundar” em busca de respostas mais
detalhadas em que o respondente deva esclarecer o que disse”.

Segundo Bauer e Gaskell (2002, p.65), “a entrevista qualitativa
[...] fornece os dados bésicos para o desenvolvimento e a compreensdo
das relagdes entre os atores sociais € sua situacdo”; portanto, sdo
fundamentais para auxiliar — pois havera observacdo de aula também
(CFe. segdo 3.2.4) - na averiguagdo de que concepcdes e metodologias
de ensino as professoras ancoram suas abordagens didaticas.

A semiestrutura da entrevista pode ser observada na Figura 1, a
fim de nortear a conversa e fornecer uma progressao ldgica a discussao.
Vale ressaltar que o papel da estrutura é o de sustentagdo e guia de
indagacdes, e ndo de engessar a conversa; assim, a ordem das perguntas
pode sofrer alguma alteracdo em prol do melhor andamento da
entrevista.

Figura 1: roteiro para entrevista semiestruturada.
Fonte: instrumento elaborado para esta dissertacao.

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1) Concepcdes sobre si como(a) leitor(a), leitura e ensino de leitura:

O que tu entendes por leitura? Podes me falar um pouco sobre isso?

O que tu costumas ler para preparar as aulas? E, para além das aulas, a
leitura faz parte das tuas atividades cotidianas? Em quais contextos?
Quais sdo as leituras mais comuns/frequentes que tu fazes?

Tu poderias descrever pra mim como ensinas teus alunos a ler no
primeiro ano? Que caminhos tu tomas? O que é imprescindivel ensinar
para que eles se alfabetizem e aprendam a ler?
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O que significa alfabetizar, na tua opinido e considerando a tua
experiéncia docente?

Como avalias a aprendizagem da leitura dos teus alunos ou a
alfabetizacao deles?

Em que momento os alunos se tornam leitores, pra ti? Podes
exemplificar?

2) Sobre o material didatico:

Como e quando o LD (de portugués) entra nas tuas aulas? Com que
frequéncia utilizas esse livro? Saberia dizer por qué?

Utilizas outros materiais didaticos em tuas aulas (de LP) além do
livro? Quais? Com que objetivo?

Como avalias esse livro didatico escolhido pela escola para este e os
préximos dois anos?

Gostarias de deixar um comentario final?

Com a intencdo de tracar o perfil profissional das professoras
participantes da pesquisa, foram entregues questionarios de
levantamento(GRAY, 2009) referentes a experiéncia profissional e a
formacdo académica para preenchimento pelas proprias participantes,
nos dias das entrevistas. “Os questionarios sdo ferramentas de pesquisa
por meio das quais as pessoas devem responder a0 mesmo conjunto de
perguntas em uma ordem predeterminada” (GRAY, 2009, p.274),
facilitando, assim, organizar 0 conhecimento sobre as quatro
profissionais que atuaram com as duas turmas pesquisadas. As
perguntas contidas no questionario encontram-se a seguir:

Figura 2: questionario professoras.
Fonte: instrumento elaborado para esta dissertacao.

Dados pessoais:

Nome (sera mantido em sigilo)

Naturalidade e idade:

Escolaridade (média):

Cursou Magistério?

Onde? Quando?

Graduacao:

Curso? Onde estudou (Universidade/Faculdade)?

Quando se formou?
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Formacao continuada:

Quais formagbes? Quando? De quanto tempo ou carga horéria?

Po6s - formacao:

Fez ou faz p6s-graduacdo?

Em que area e em qual modalidade?

Quando e onde (IES)?

Tempo de experiéncia:

H& quanto tempo leciona?

H& quantos anos leciona no 1° ano, ou sabe quantas vezes lecionou
para turmas do 10 ano?

Atuacéo:

Leciona para quantas turmas e onde?

Tipo de contrato de trabalho?

3.2.4 Para coleta relativa ao contexto escolar

Para identificar e analisar se houve sistematiza¢do do processo
de ensino de leitura, durante o processo de alfabetizagcdo, bem como a
utilizacdo do livro didatico e/ou outros materiais de ensino, foi
elaborado e utilizado o Protocolo de Observagdo de Aula. Muito mais
complexo do que assistir as aulas e anotar os fatos ocorridos, 0
instrumento de observacao foi utilizado nesta pesquisa em conjunto com
as entrevistas semiestruturadas para investigar as metodologias e 0s
métodos de ensino de leitura e utilizagcdo do LD e/ou outros materiais
avancando além das opinides pessoais, pois a observacdo “envolve o
olhar sistematico sobre as acGes das pessoas e 0 registro, analise e
interpretacdo de seu comportamento” (GRAY, 2009, p.320).

3.2.4.1 Protocolo de Observacéo de Aula

De junho a novembro de 2016 foram realizadas 15 observacGes
abertas® em uma das turmas pesquisada (escola 1) e 14 na outra turma
(escola 2). Por conta do fim do ano letivo e da aplicagdo dos testes, uma
turma teve uma observacdo a menos. As aulas foram escolhidas de
modo aleatério, entre o inicio, meio e fim dos bimestres letivos, em
acordo com as professoras, respeitando o funcionamento e autonomia
das turmas e das escolas. As observacdes focaram-se na utilizacdo do
livro e outros materiais didaticos relativos a alfabetizacdo, bem como

29 Quando os observados tém ciéncia da observagdo. (GRAY, 2009, p.321)
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nos movimentos que, de alguma forma, pudessem ser relacionados com
0 ensino e a aprendizagem inicial da leitura, com o intuito de
compreender 0 método de ensino, as atividades e os procedimentos que
as professoras das turmas empregam durante a alfabetizacéo e o ensino
de leitura inicial. Como uma das professoras ndo autorizou a gravacdo
em &udio de suas aulas optou-se por também ndo fazer gravagdes no
outro contexto de ensino.

Elaboramos um protocolo de observagdo estruturada (GRAY,
2009) para servir de roteiro a pesquisadora, para que nao se perdessem
as informag0es a respeito do cotidiano da turma, bem como das préaticas
pedagdgicas. Segundo Gray (2009, p.329), esse tipo de observacao
“seria um estudo de tempo e movimento em que alguém ¢é observado
realizando uma tarefa e suas agdes sdo anotadas em um formulario
elaborado de antemio”. O formulario elaborado de antemido é chamado
aqui de protocolo, e contém dezessete questdes a serem respondidas pela
pesquisadora, durante as observagdes, mais um campo aberto para
outras eventuais notas que ndo estiverem contempladas pelas perguntas.
Esse tipo de protocolo torna a observagdo mais segura no que tange a
coleta de dados e menos propensa a depender exclusivamente da
memoria ou registros aleatérios do observador, pois o protocolo pode
ser preenchido engquanto a aula ocorre.

A tematica das questdes do protocolo inscreve-se na rotina da
aula e da turma; no emprego de uma metodologia de ensino de leitura; e
na utilizacdo do livro ou outros materiais didaticos durante as aulas.
Serviu de base para a elaboragdo deste protocolo o material produzido
pelo Projeto “Processos discursivos de sistematizagdo de conhecimentos
sobre a linguagem escrita em turmas de 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental.” (BUNZEN; DICKEL; HEINIG, projeto concluido/
CNPq) chamado Ficha de observagdo, que apesar de focar em aspectos
distintos do protocolo de observacgéo, reline em um documento sé dados
gerais da escola, turma, professora e especificos sobre a aula observada,
objetivos de ensino, participagdo dos(as) estudantes e utilizacdo de
material didatico.

O Protocolo de Observacdo de Aula pode ser apreciado no
quadro a seguir:

Figura 3: Protocolo de Observacao de Aula.
Fonte: instrumento elaborado para esta dissertacao.
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EEB1()ou EEB2()

Aula observada numero:

Data: [/ |/ Professora(s): ,

Numero de estudantes presentes ()
Estudantes presentes que sdo participantes da pesquisa:

Tema da aula:

A aula continuou a anterior, retomou e/ou apresentou assunto novo?

Houve apresentacdo do assunto de modo encadeado/coeso? Explicar.

Com relagdo ao contetdo apresentado, houve evidéncias de dificuldade
ou facilidade de compreensdo da turma? Quais? Como isso foi
percebido?

Os(as) educandos(as) expuseram suas davidas? Em caso positivo, como
elas foram recebidas e respondidas?

O conteudo da aula foi relativo a alfabetizacédo? Sim () Né&o ()
Se sim, em que aspecto?

O sistema de escrita foi explorado? Sim () Ndo () Como?

Houve atividade de leitura? Sim () Néo ()
Se sim, qual foi a atividade e de que forma a atividade de leitura foi
conduzida?

Tendo havido atividades de leitura, elas foram feitas de modo individual
ou em grupo?

Houve atividade de ensino de estratégias de leitura? Sim () Nao () Se
sim, qual foi e de que forma a atividade foi conduzida?

Houve atividade de escrita? Sim () N&o ( )
Se sim, qual foi a atividade e de que forma foi conduzida?

Utilizou o livro didatico de Lingua Portuguesa?
Sim () N&o () Se sim, quais atividades do livro foram usadas?

Utilizou outro material didatico (de LP) para ensino de LP? Qual?

Houve utilizacdo de algum suporte didatico na ministracdo da aula?
Quais?

Houve algum tipo de avaliagdo da aula ou do contetido? Sim () N&o ()
Qual?

Sinopse e organizacao da aula:

Observacdes:
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3.2.5 Para analise do Livro Didatico

O livro didatico “Apis: letramento e alfabetizagdo”
(BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2014) foi o escolhido pelas
relativas coordenagdes em 2015 e enviado pelo Ministério da Educacéo
através da SED para ser utilizado no triénio 2016-2018. Diferentemente
dos(as) estudantes dos outros anos escolares, que utilizam do livro
somente em sala e compartilham da utilizacdo com outros de mesmo
ano escolar e turno letivo alternado, os(as) estudantes do primeiro ano
sdo donos do livro didatico que se destina a eles(elas), podendo recorta-
lo, escrever e desenhar nele, e leva-lo para casa.

3.2.5.1 Protocolo de Anélise do Livro Didatico

Por ser assumido como utilizado nas turmas de alfabetizagdo
das escolas 1 e 2, o LD contou para sua analise, fundamentos e
metodologia, com a elaboragéo e utilizacdo do Protocolo de Anélise do
Livro Didatico, apresentado nesta secdo. O protocolo de anélise
elaborado pelas pesquisadoras pode ser observado na Figura 4.

Figura 4: Protocolo para Andlise do Livro Didatico.
Fonte: instrumento elaborado para esta dissertagao.

Nome do livro / Série
Livro do professor ()  Livro do estudante ()

Editora e edicdo ano

Faz parte do PNLD?

Quem sdo as autoras? Nome, formacéo e atuagéo.

Quanto a organizacdo, é dividido de que modo. Possui quantas
secBes/capitulos?

Que (tipos de) atividades compdem o livro?

Com que tipo de abordagem apresenta as atividades?

Aporta-se em que fundamento e metodologia de ensino? Qual é? Isso
esta explicitamente anunciado ou foi inferido pela pesquisadora? De
que forma?

Como a leitura aparece para os(as) alfabetizandos(as)?

Apresenta que concepcBes (subjacentes ou explicitas) sobre
alfabetizacdo e leitura? Quais sdo?

As atividades condizem com o aporte tedrico do livro? Explicar.
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Os principios do sistema alfabético estdo explorados? Como?

H4 atividades que focalizem o ensino da relacdo grafémico-fonoldgica
e vice-versa? Quais e como?

H& presenca de atividades que propiciem o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica e mais especificamente da consciéncia
fonémica? Quais e como?

Ha atividades que propiciem a compreensao dos textos escritos?
Quais e como?

Observacdes em geral.

3.3 PROCEDIMENTOS DE COLETA E CRITERIOS DE ANALISE
DOS DADOS

Para averiguar as habilidades de manipulagdo fonémica por
parte dos(as) educandos(as), se estes ja possuem a capacidade
metalinguistica de segmentagdo e subtracdo de fonemas, foram
empregadas as Tarefas de Consciéncia Fonémica - TCFe (GODOQY,
2015). Os testes de consciéncia fonémica foram aplicados pela
pesquisadora de modo individual com cada estudante participante da
pesquisa, em sessGes com média de 15 minutos, dependendo de a
crianga concluir ou ndo o teste. As testagens ocorreram em uma sala que
ndo era de aula, silenciosa, dentro das dependéncias das unidades
escolares. A aplicacdo dos testes de consciéncia fonémica ocorreu em
colaboracgdo com as Coordenac@es das escolas, bem como ocorrido com
os testes de leitura, os quais foram aplicados nas semanas subsequentes.
Os testes de leitura, retirados da Bateria de Recepcdo e Produgédo da
Linguagem Verbal (SCLIAR-CABRAL, 2003b), foram realizados
somente apds a conclusdo dos testes de consciéncia fonémica em cada
escola. A média das sessGes com cada crianca foi de 30 minutos, e eles
também foram aplicados individualmente.

A apreciacdo dos dados coletados nos testes de leitura e
consciéncia fonémica, por se tratar de resultados cuja origem é
numérica, foi feita através de analise quantitativa, pondo em contraste 0s
resultados, as diferencas e similaridades obtidas através das testagens no
inicio do processo de alfabetizacdo e ao final dele, das duas turmas. Para
tal analise, contou-se com consultoria estatistica de Fernando de
Goncalves, que é doutorando e mestre em Sociologia pela UFRGS e
trabalha com analise estatistica ha muitos anos.

O programa utilizado para as analises estatisticas foi o software
Statistical Package for the Social Sciences, mais conhecido como SPSS,
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no caso, para os calculos das variaveis. Ja para os graficos, estes foram
feitos no Microsoft Excel. O teste escolhido foi o Teste-T de uma
amostra, por se tratar de comparacdo entre duas varidveis (no caso 0s
dois momentos diferentes da alfabetizagdo). Foi feito um teste-T para
cada variavel, a saber: cada um dos pré e pos-testes de Consciéncia
Fonémica e de Leitura, totalizando em 12 variaveis. A significancia das
diferencas pdde ser observada pela ndo-sobreposicdo dos intervalos de
confianga, que serd apresentada nas tabelas da secdo 4, de Descricdo e
Analise dos dados.

As entrevistas, para investigar as concepcdes de leitura e
alfabetizacdo que possuem as professoras das turmas observadas, foram
realizadas individualmente, nas dependéncias das escolas, a saber:
biblioteca da escola, sala dos professores e sala de aula no periodo que a
turma estava na educacédo fisica. As entrevistas foram agendadas com
cada uma das profissionais; data e hora ficaram a critério delas. No dia
das entrevistas, as professoras receberam o questionario relativo ao
perfil profissional para preenchimento manual antes do inicio das
entrevistas. As entrevistas também tiveram tempos diferentes. Com trés
das professoras foram relativamente curtas, em menos de quinze
minutos ja haviam concluido suas respostas, pois respondiam
sucintamente ao que era questionado. Com a professora que
chamaremos de 1, porém, a entrevista transformou-se em uma conversa
de uma hora de duragdo. O registro das entrevistas foi realizado
manualmente, pois uma das profissionais ndo permitiu em nenhuma
hipétese que fosse gravado audio ou video de suas aulas ou entrevista;
logo o tratamento de registro manual foi utilizado com as outras
profissionais também.

As observacdes de aula aconteceram em quinze encontros na
escola 1, e, por conta de contratempos ocorridos no espaco escolar, em
14 encontros na escola 2. Inicialmente, as observagdes teriam um
intervalo de quinze dias entre cada uma, porém, em decorréncia das
agendas das turmas e calendarios escolares, bem como da pesquisadora,
nem sempre o intervalo de duas semanas entre cada observacao p&de ser
mantido. As observagdes foram registradas manualmente, durante as
aulas, através do protocolo de observacdo escolar. Durante as
observagdes, a pesquisadora sentava-se no fundo da sala, limitando a
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interacdo com os(as) estudantes e professoras ao minimo possivel,
atendendo a chamados apenas quando requerida®.

A apreciacdo dos dados coletados através dos instrumentos
como protocolo de observacdo e entrevista semiestruturada, serdo
contemplados e analisados de modo qualitativo, respeitando as questdes
dispostas nos instrumentos de analise e ao tipo de resposta que elas
indicam.

Por fim, para realizar a analise do livro didatico e sua
abordagem metodoldgica, e tragar o perfil didatico do referido material
foi utilizado o protocolo elaborado para a analise (Figura 4) do livro,
gue também sera apreciado de modo qualitativo.

3.4 PILOTAGEM DOS TESTES DE CONSCIENCIA FONEMICA E
DE LEITURA

Em se tratando de testes ja estabelecidos nacionalmente,
replicados e/ou validados, ndo haveria necessidade da pilotagem dos
mesmos. Porém, houve sessdo de pilotagem por trés razfes principais:
1) familiarizagdo da pesquisadora com a aplicacdo dos testes; 2)
testagem das instrugbes e da interagdo da pesquisadora com o0s(as)
estudantes; 3) analise do tempo de coleta necessério para cada tipo de
teste (consciéncia fonémica e leitura).

Os testes-piloto foram realizados com estudantes de outra
escola participante do projeto “Ler e Educar”, localizada na ilha de
Florianépolis e com as mesmas caracteristicas sdcio-historicas das
escolas 1 e 2. No momento da primeira pilotagem, o teste de consciéncia
fonémica ainda era 0 CONFIAS (MOOJEN, 2011), e foi aplicado com
sete criancas do primeiro ano do ensino fundamental, do periodo
vespertino (a escola ndo possuia turma no periodo matutino), em uma
tarde apenas, pois a média de realizacdo dos testes era de 20 minutos. Os
testes de leitura retirados da Bateria de Produgdo e Recepcdo da

%porém, muitas foram as vezes, e das mais diversas formas, em que fui
solicitada pelas professoras, ou coordenacdo da escola, a interagir com as
criancas durante as aulas, embora tenha havido o esclarecimento do papel da
pesquisadora/observadora antes do inicio da coleta de dados. Episodios como
cuidar da turma enquanto as professoras ndo chegavam; auxiliar na mobilidade
da crianca cadeirante na falta da segunda professora; recolher cadernos ou
entregar as folhas de atividades etc. exemplificam algumas das interagdes as
quais ndo tive como negar durante minha presenca no dia a dia daquelas salas
de aula.
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Linguagem (SCLIAR-CABRAL, 2003b), foram igualmente testados
com as mesmas criancas, mas em duas tardes, pois a média ficou em
torno de 45 minutos com cada crianca. Ambos os testes foram aplicados
de modo individual e em uma sala silenciosa, a par da sala de aula das
criangas.

Apbs a qualificacdo desta pesquisa, houve a decisdo — conforme
informado anteriormente - por escolher outro teste de consciéncia
fonémica. O novo teste utilizado foi o Teste de Consciéncia Fonémica
da Bateria de Avaliacdo da Linguagem Escrita e seus disturbios -
BALESC (GODOQY, 2001), seguindo 0 mesmo proposito de avaliar o
nivel de desenvolvimento da consciéncia fonémica dos(as) estudantes
durante e ao final do primeiro ano escolar. A pilotagem deste ocorreu
com quatro estudantes da escola 1, ja participante da pesquisa, porém
frequentadores do turno wvespertino. Lembrando que o grupo de
estudantes da coleta principal era do turno matutino.

A partir da pilotagem decidiu-se pela ndo utilizacdo da gravacéo
disponibilizada, em formato digital, contendo os estimulos das trés
tarefas, fornecida pela pesquisadora que traduziu os testes, por
apresentar desvios no volume do audio e também por distanciar a
pesquisadora da crianga participante, o que parecia dificultar ainda mais
a recepcdo das respostas. Os estimulos foram entdo ditos em voz alta
pela aplicadora dos testes na hora de sua aplicacdo com as criangas
participantes da pesquisa. A média de tempo da testagem foi um pouco
superior ao teste aplicado anteriormente, ficando proximo aos 25
minutos com cada crianca.

A seguir encontra-se o capitulo de Descricdo e Analise dos
dados coletados ao longo de mais de um ano desde a primeira interacdo
entre esta pesquisa de mestrado e as escolas participantes da pesquisa.
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4. DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Este capitulo destina-se a descrever e analisar os dados
coletados com os(as) estudantes e com as professoras, bem como
aqueles provenientes do contexto escolar e do livro didatico, a fim de (i)
avaliar o desempenho em leitura e consciéncia fonémica dos(as)
estudantes, contrastando os resultados obtidos no meio e ao final do ano
letivo; (ii) analisar as possiveis diferencas durante o processo de
alfabetizacdo de cada turma e entre as turmas (inseridas em seus
contextos de ensino) & luz da aprendizagem da leitura; (iii) apresentar
quais sdo as experiéncias e concepcdes de leitura, ensino de leitura e
alfabetizacdo que as professoras das turmas observadas assumem como
utilizadas em suas praticas escolares; (iv) identificar e analisar se ha
emprego de metodologia em sala de aula que permita sistematizar o
processo de ensino de leitura, durante a alfabetizacdo; e (v) analisar o
livro didatico “Apis: letramento e alfabetizagio” (BORGATTO;
BERTIN; MARCHEZI, 2014) quanto aos seus aspectos internos de
conteudo, fundamentos, metodologia e sobre sua utilizacdo em sala de
aula.

A partir das andlises realizadas com base nos dados coletados,
procura-se encontrar possiveis diferencas no desempenho em leitura
dos(as) estudantes das duas turmas durante o ano letivo e ao seu final;
no caso de haver diferencas, analisar se essas indicam que houve
promoc¢do da alfabetizacdo, mesmo em contextos de ensino distintos;
investigar se o livro didatico anunciado como base do ensino €
efetivamente utilizado em sala de aula, tal como assumido pelas escolas,
e qual a sua perspectiva acerca do objeto do ensino no primeiro ano.

Os dados e as analises serdo apresentados na seguinte ordem:
aquilo que foi coletado com os(as) estudantes, a fim de avaliar o nivel
de consciéncia fonémica dos(as) mesmos(as) e seus desempenhos em
leitura inicial; aquilo que foi coletado com as professoras, com vistas a
conhecer as suas experiéncias e concepcdes; os dados a partir das
observagfes dos contextos escolares nos quais cada turma estava
inserida; e por ltimo, a apresentacdo da analise do Livro Didatico.

Feitas as apresentacGes das analises, as trés grandes hipoteses
de pesquisa serdo discutidas a luz do que os dados revelaram.

4.1 Sobre os dados coletados com os(as) estudantes

Os dados apresentados a seguir sdo oriundos da aplicacdo de
dois conjuntos de testes: as tarefas escolhidas do Teste de Consciéncia
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Fonémica da Bateria de Avaliacdo da Linguagem Escrita e seus
distdrbios - BALESC (GODOQY, 2001), e os testes de leitura retirados da
Bateria de Producdo e Recepcdo da Linguagem (SCLIAR-CABRAL,
2003b). Assim, descreveremos e analisaremos aspectos da
aprendizagem em leitura destes(as) leitores(as), durante a fase inicial de
alfabetizacdo, a fim de encontrar pistas que possam indicar se esta
ocorreu nas salas de aula pesquisadas, ou em que nivel de leitura
encontraram-se os(as) participantes infantes ao final do primeiro ano do
ensino fundamental.

Apresentaremos inicialmente duas tabelas de estatisticas
descritivas das duas grandes varidveis desta pesquisa consideradas como
indicadoras de alfabetizacdo, tal como apontado na fundamentag&o deste
trabalho, quais sejam: consciéncia fonémica (CFe) e compreensdo
leitora (CL).Tanto CFe quanto CL foram avaliadas por meio da
aplicagdo de trés testes cada, apresentados e descritos na se¢do 3.2.1 do
capitulo anterior, e indicados na tabela abaixo:

Tabela 1: testes de CFe e CL analisados estatisticamente.

Segmentacédo de fonema (Seg.)
Pré e pos-teste | Syptracio de fonema inicial - CVC (Sub. CVC)

de CFe Subtracdo de fonema inicial - CCV (Sub. CCV)
Teste de emparelhamento de palavras (Emp. Palavra)
Pré e pos-teste | Teste de emparelhamento de frases (Emp. Frase)

de Leitura Teste de correspondéncia fonologica-grafémica
(Graf / fono)

O namero de testes, que € igual a 6, é duplicado porque ha pré e pds
testagem, em meados e no final do ano letivo, respectivamente, gerando
assim um conjunto de 12 variaveis analisaveis estatisticamente.

As 12 variaveis — trés pré e pos-testes de CFe e trés pré e pos-
testes de Leitura — serdo apresentadas em dois blocos. Nas duas tabelas
abaixo, temos o N amostral total, que é 22 (N=10 na Escola 1 e N=12 na
Escola 2), as medidas de tendéncia central e os valores minimos e
maximos encontrados em cada uma das varidveis. Apesar de o N
amostral ser pequeno (N=22), ndo foram encontrados valores ausentes
em nenhuma das variaveis. Na maioria das variaveis, o desvio-padrédo
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encontrado foi bastante alto em relagcdo a média, o que sugere cautela na
leitura dos resultados encontrados, pois uma relacdo média/desvio-
padrdo elevada viola pressupostos classicos da analise estatistica
paramétrica.

Tabela 2: Variaveis dos testes de CFe

Pré Pré Pré Pés Pés Pés

CFe CFe CFe CFe CFe CFe

Seg Sub Sub Seg Sub Sub

CcvC CCV CcvC CCV

N 22 22 22 22 22 22
Mean 36 1,95 32 41 1,86 50
Std. Error of Mean 124 713 222 ,182 ,697 ,158
Median ,00 ,00 ,00 ,00 50 ,00
Mode 0 0 0 0 0 0
Std. Deviation 581 3,345 1,041 854 3,270 740
Mini. 0 0 0 0 0 0
Max. 2 1 4 3 12 2

Tabela 3: Variaveis dos testes de Leitura

Pré Pré Pré Pos Pos Pos

Emp. Emp. Graf Emp. Emp. Graf

Palavra Frase /fono Palavra Frase /fono
N 22 22 22 22 22 22
Mean 14,86 82 527 19,55 82 8,50
Std. Error of Mean 2803 193 848 2,936 260 1,428
Median 12,00 1,00 5,50 16,00 00 7,00
Mode 10 0 0 9 0 0
Std. Deviation 13,149 907 3,978 13,769 1,220 6,696
Mini. 0 0 0 3 0 0
Max. 63 3 15 68 5 23

A partir das médias apresentadas nas tabelas 2 e 3, foi possivel
realizar o teste-T com toda a amostra em cada umas das 12 varidveis
apresentadas. O teste foi realizado para verificar se as diferencgas obtidas
entre as variaveis no pré-teste e no pés-teste, em cada uma das seis
tarefas (CFe e Leitura), eram significativas do ponto de vista estatistico.

Como a amostra é pequena, decidimos adotar um nivel de
confianca menor do que os 95% usualmente adotados na analise
estatistica em Ciéncias Humanas e Sociais. Para esta pesquisa todos o0s
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testes estdo no nivel de 90% de confianga. Também adotamos um valor
de significancia de p < 0,1, menos restritivos do que o p < 0,05,
classicamente utilizado em anélises estatisticas.

Realizados os testes de normalizacdo de dados e o teste-T com
toda amostra, apresenta-se a seguir os resultados obtidos em cada bateria
de avaliac&o.

4.1.1 Andlise dos testes de Consciéncia Fonémica

Conforme descrito no capitulo 3, para analisar o desempenho
em consciéncia fonémica dos(as) estudantes, contrastando os resultados
obtidos em junho/julho e em dezembro de 2016, foram utilizados para
aplicagdo trés testes da bateria de Tarefas de Consciéncia Fonémica -
TCFe (GODOQY, 2015), que consistiam em: uma tarefa de segmentagéo
fonémica e duas tarefas de subtracéo fonémica.

Buscando-se analisar se haveria ou ndo diferenca significativa
entre os resultados dos pré e pos-teses, o teste-T foi, inicialmente,
realizado com toda a amostra e, depois, dentro de cada uma das duas
escolas. Na tabela 4 temos o resultado do teste-T com toda a amostra no
primeiro dos seis testes realizados, o de Segmentagdo Fonémica.
Usaremos apenas este como exemplo para mostrar que ndo se alcangou
significancia estatistica em nenhum dos testes, conforme analise da
tabela. O resultado dos demais testes contendo toda a amostra encontra-
se no Anexo 4.

Tabela 4: Teste-T realizado com toda a amostra do teste de Segmentacéo
Fonémica.

N Mean Std. Deviation Std. ErrorMean
pré-teste CFe/Seg 22 ,36 ,581 124
pos-teste CFe/ Seg 22 41 ,854 ,182

One-Sample Test
T Df Sig. (2- Mean Lower Upper
tailed) Difference

pré-teste CFE -
Seg/8
pos-teste CFE -
Seg/8

2,935 21 ,008 ,364 ,15 ,58

2,247 21 ,036 ,409 ,10 72
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A tabela 4 apresenta os valores da média, do desvio-padrdo e do erro-
padrdo, conforme ja apresentados na tabela 2. O que se buscou nesse
primeiro momento foi averiguar se haveria sobreposi¢do entre as médias
e 0s menores (lower) e maiores (upper) valores encontrados na amostra.
A média do pré-teste de Segmentacdo resultou do menor valor
encontrado, de 0,15 em rela¢do ao maior de 0,58 , resultando em média
de 0,36. Enquanto o valor da média do pos-teste, 0,41, resultou do
calculo entre os valores minimo e méaximo de 0,10 e 0,72,
respectivamente.

Os resultados sdo experimentalmente significativos quando nédo
ha sobreposicdo entre esses valores provaveis. Em todas as nossas
amostras houve sobreposi¢do, portanto ndo podemos falar de diferengas
estatisticamente significativas entre o pré-teste e o pds-teste em
nenhuma delas.

Apesar do teste-T com toda a amostra indicar para uma ndo
significancia estatistica entre as médias do que foi constatado a partir
dos pré e dos pos-testes, foi realizada consulta estatistica separando os
resultados por escola. Como os resultados ndo foram significativos na
andlise global da amostra era esperado que os resultados também néo
fossem significativos dentro de cada uma das escolas, pois a amostra €
ainda menor.

Assim como nas analises globais da amostra, na primeira
tabela, apresentaremos as médias de cada uma das variaveis, e abaixo,
os resultados do teste-T, em um nivel de confianca de 90%, a partir das
médias averiguadas. No teste global buscamos pela ndo sobreposicao
dos valores, ja no teste-T por escola atentamos para os valores de p em
cada uma. A seguir encontram-se os dados por escola de todas as 12
variaveis.

Teste-T por escola

Conforme ja apresentado, a primeira tarefa era de segmentacéo
de fonemas e consistia em separar 0s segmentos das pseudopalavras
apresentadas, respondendo oralmente os fones ouvidos conforme
exemplo dado antes de iniciar o teste. A tarefa era composta por 8 itens
entre 6 pseudopalavras monossilabicas e 2 pseudopalavras dissilabicas,
conforme a seguinte estrutura: CV (CHO, RA, FI), CVC (GUS, BOR,
FER) e CVCV (RIVO, JAFI).

Na tabela 5 apresentamos como variavel o teste de segmentacédo
contendo 8 itens-alvo para segmentar; como média apresentamos 0s
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resultados obtidos a partir da média de acertos nos pré (0,4 e 0,33 -
respectivamente, em cada escola) e no pos-teste (0,4 e 0,42), cujo N é de
10 criancas na escola 1, e 12 na escola 2. E possivel observar que a
média da escola 1 permanece igual, enquanto a média da escola 2
aumenta pouca coisa, permanecendo ambas com médias dentro da casa
do zero. O maximo de acertos nesta tarefa era de 8. As criancas
apresentaram na primeira testagem e continuaram a apresentar bastante
dificuldade em compreender a tarefa e em discriminar os sons da fala, o
que as levou a obter resultados baixos na tarefa de segmentagdo
fonémica, apontando para uma baixa capacidade de reconhecer e
decompor os fonemas apresentados na tarefa.

Tabela 5: Teste de segmentacdo fonémica.

Std. Std. Sig.
Escolas N Mean Deviation | ErrorMean (2-tailed)
) escola 1 10 0,4 0,699 0,221
pré-teste
CFE - Seg escola 2 12 0,33 0,492 0,142 0,796
i escola 1 10 0,4 0,966 0,306
pos-teste
CFE - Seg escola 2 12 0,42 0,793 0,229 0,965

O nivel de acerto nesta primeira tarefa foi baixissimo, conforme
se pode observar na tabela 5, onde apontamos a média, o desvio padréo
e os valores de p na coluna Sig.(2-tailed). Em ambos os pré e pds-testes,
a maioria das criangas respondeu o nome das letras dentre o que era
pedido, ou, no caso dos dois Ultimos fonemas apresentados como alvo
(RIVO e JAFI), elas separavam como se fossem duas silabas, e ndo em
quatro segmentos, como é o esperado dentro do teste fonémico. Apenas
uma crianga da escola 1 melhorou de 1 acerto para 3 no pés-teste, e duas
da escola 2 foram de 1 para 2 no p6s-teste, melhoras discretas e isoladas
em termos da média da turma.

As respostas obtidas nesta tarefa, bem como os resultados
apresentados na tabela, podem indicar preliminarmente que elas estavam
sendo ensinadas possivelmente seguindo uma metodologia ligada ao
ensino do nome das letras, ficando distante da exploracdo do sistema
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fénico. A partir do teste estatistico nota-se também que o valor de p ndo
alcancou relevancia significativa.

Vale salientar que ndo foi estabelecido pela autora da bateria de
tarefas um critério de pontuagdo na corregdo dos quesitos testados,
apenas marcacao de certo ou errado na ficha de conferéncia: zero para
erro, ou desisténcia, e 1 para acerto. Sendo assim, muitos das tarefas que
se aproximavam um pouco do que era solicitado acabavam por serem
zeradas, ndo havendo a possibilidade de um meio termo.

As outras duas tarefas da bateria de CFe eram de subtracdo do
fone inicial e consistiam na prondncia do fonema apresentado sem a
primeira consoante, deixando o(a) participante responder oralmente o
restante que sobraria sem aquele segmento. Duas tarefas foram
apresentadas aos(as) participantes: primeiramente uma de estrutura CVC
— contendo 16 itens (FER, SUR, PES, RUS, FRASCO, BER, GUIS,
ZOR, XOS, TOR, LIS, MIR, DOS, VES, NUR, KAS), ou seja, 0
méaximo de acerto seria 16. Os resultados do segundo teste podem ser
vistos na tabela 6:

Tabela 6:Teste de subtragdo fonémica - CVC.

Std. Std. Sig.
Escolas N Mean | Deviation | ErrorMean (2-tailed)
, escola 1 10 2,9 4,508 1,426
pré-teste
CFE - SUbCVC  escola 2 12 1,17 1,801 0,52 0,235
3 escola 1 10 17 3,02 0,955
pos-teste
CFE - SUbCVC  escola 2 12 2 3,593 1,037 0,836

Aqui se encontram os resultados da tarefa de subtracdo da
consoante que iniciava o fonema apresentado para cada crianga durante
0 pré e pos-teste. Das trés tarefas de CFe, essa é a que possui menor
grau de dificuldade na manipulacdo dos fones, apesar disso, tanto
estudantes da escola 1 quanto da escola 2 ndo apresentam melhora
significativa na subtracdo do fone inicial, apesar das médias sairem
agora do zero. Na escola 1 ha uma piora no desempenho do pos-teste,
porém com valor de p novamente insignificante. Assim, o resultado
desta tarefa aponta para uma ndo capacidade manipulacdo e
reconhecimento dos fonemas da lingua, apesar de ter sido o teste no qual
a maioria das criangas conseguiu pontuar algum acerto, diferentemente
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do primeiro e do terceiro nos quais as criangas obtiveram resultado zero
por ndo acertarem nenhum fone alvo.

Neste teste tivemos trés criangas da escola 1 proximas de atingir
a pontuacdo maxima da tarefa durante a pré-testagem, porém o resultado
ndo se manteve no pos-teste para todas, pois uma melhorou e as outras
duas acertaram menos do que na primeira testagem, o que pode ajudar a
explicar a média da escola ter baixado. Ou seja, o provavel ndo
desenvolvimento e exploracdo de atividades, em sala de aula, que
promovessem o desempenho da consciéncia fonémica acabou por
acarretar na piora do desempenho do pds-teste. Ja na escola 2 os
resultados foram um pouco melhores que zero no pré-teste e com uma
crianca destacando-se de 2 acertos para 12 no pds-teste, atingindo quase
a totalidade do alvo das tarefas. Como a melhora foi isolada, contando
com apenas uma criangca melhorando seu desempenho na tarefa, ndo
podemos concluir que tal desempenho possa ter relagdo direta com o
ensino e exploragdo da consciéncia fonémica em sala de aula.

A segunda tarefa de subtracdo possuia uma estrutura CCV -
contendo 10 itens alvo (PRO, FLE, DRE, PLA, KRU, BLO, TRU,
GLIM, VRA, KLI), ou seja, sua pontuacdo maxima era de 10 pontos.
Esta tarefa também teve indices de acerto beirando ao zero, e de modo
igual aos testes anteriores, apresenta valor de p ndo significativo na
relacdo pré e pos-teste.

A tabela 7 apresenta os resultados da tarefa de subtracdo de
consoante, como a tarefa anterior, porém nesta permanecendo como
resultado da subtracdo outra consoante e vogal nos fonemas alvo. Nesta
tarefa, a escola 2 teve ligeira melhora, porém ambas proximas ao zero, e
valor de p ndo atingindo significancia estatistica novamente. As criangas
respondiam a esta tarefa repetindo o padrdo da tarefa anterior, porém
apagando os fones das duas consoantes, ao invés de eliminar apenas o
primeiro, resultando na produgdo apenas da vogal que ouviam. As
criangas que conseguiam subtrair as consoantes e reproduzir apenas a
vogal do fonema apresentado nos ddo indicios de conhecimento
silabico, 0 que de modo mais amplo faz parte do conhecimento
fonoldgico, porém, ao ndo conseguirem manipular e subtrair apenas o
fone alvo, nesta tarefa elas ndo apresentam o dominio requerido e
implicado pela consciéncia fonémica.
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Tabela 7: teste de subtragdo CCV

Std. Std. Error Sig.

Escolas N Mean Deviation Mean (2-tailed)
i escola 1 10 0,3 0,949 0,3
pré-teste CFE
SubCCV escola 2 12 0,33 1,155 0,333 0,943
) escola 1 10 04 0,699 0,221
pos-teste CFE
SubCCV escola 2 12 0,58 0,793 0,229 0,576

A partir dos dados apresentados nas tabelas 5, 6, e 7 pode-se
concluir que ndo houve melhora significativa em nenhuma das duas
turmas em termos de desempenho de consciéncia fonémica, no que
tange os conhecimentos de segmentacao e subtracdo de fonemas, apesar
de a tarefa de subtracdo de fonema inicial - CVC, ter sido a com mais
acertos, indicando um possivel reconhecimento dos fones quando a
eliminagdo de um som resulta em vogal, 0o que também pode sinalizar
desenvolvimento de conhecimento silabico, uma vez que o fone inicial
eliminado sendo uma consoante, o resultado -VVC permanece como uma
estrutura da lingua de melhor reconhecimento. Ja quando se elimina
uma consoante e o0 que sobra continua iniciando em consoante, como foi
0 caso da terceira tarefa, h& muito mais dificuldade.

Os resultados obtidos a partir destes testes evidenciam que a
consciéncia fonémica ndo foi desenvolvida com estas turmas durante o
processo de alfabetizacdo. Ou seja, as criangas das duas turmas
chegaram ao final do ano letivo apresentando resultados semelhantes ao
desempenho inicial encontrado nas tarefas de CFe do pré-teste.

Sem a exploracdo e 0 ensino sistematizado em desenvolver a
capacidade de reconhecer e decompor os sons da fala (MOOJEN, 2011)
dificilmente esse processamento fonolégico, tdo valioso para a
aprendizagem e desenvolvimento da habilidade da leitura, sera acionado
no momento em que a crianga precisar apreender as regras de
decodificacdo (GODOY, 2001) envolvidas no processo de leitura.
Tendo em maos estes resultados, passaremos aos dados dos testes de
leitura.

Como vimos que as criangas ndo foram bem nos testes de CFe,
é de se esperar que tenham igual dificuldade nas tarefas de leitura, uma
vez que o desenvolvimento do conhecimento fonémico é aqui assumido
como preditor para um melhor desempenho em leitura inicial. A analise
a seguir corrobora com esta premissa.
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4.1.2 Andlise dos testes de Leitura

Os testes de leitura que foram aplicados aos(as) educandos(as),
em junho/julho e em dezembro de 2016, sdo de autoria de Leonor
Scliar-Cabral e foram escolhidos dentro da Bateria de recepcéo e
producdo da linguagem verbal (SCLIAR-CABRAL, 2003b), como ja
mencionado. Os testes de leitura realizados com as criangas eram de
emparelhamento de palavras escritas, emparelhamento de frases escritas,
correspondéncia fonoldgica-grafémica, de leitura em voz alta e
compreensdo em leitura. De modo similar ao tratamento de dados
realizado com os resultados das tarefas fonémicas, aqui os acertos
também valiam 0 e 1 nos testes de emparelhamento de palavras, de
frases e correspondéncia fonoldgica-grafémica. Como os testes de CL
na amostra global ndo apontaram para diferencas significativas entre o
pré-teste e o0 poOs-teste em nenhuma das trés varidveis, a seguir
apresentaremos cada uma em contraste por escola, como apresentados
nos testes de CFe.

O primeiro deles, Teste Emparelhamento de Palavras, consistia
no ajuntamento da imagem em forma de desenho e sua correspondéncia
escrita, a crianga foi solicitada a colocar uma ficha contendo uma
palavra sobre a imagem que fazia correspondéncia a esta palavra. Ela
recebia seis fichas e tinha uma cartela com outras seis imagens para
fazer o mesmo. Como as palavras do teste sdo, em sua maioria, de
grande frequéncia, como casa e bola, esperava-se da crianga, mesmo que
ainda ndo alfabetizada, que ja apresentasse aspectos de acesso
fonoldgico ao reconhecimento visual de palavras, no caso do teste, todas
dissilabas.

Tabela 8: Teste de Emparelhamento de Palavras.

Std. Std. Error Sig.
Escolas N Mean Deviation Mean (2-tailed)
ng‘i:faste escola 1 10 16,5 17,418 5,508
Emp.pa  escola 2 12 135 8,796 2,539 0,606
Fgfu‘r?te escola 1 10 19,7 18,013 5,696

Emp.pa  escola 2 12 19,42 9,821 2,835 0,963
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A tabela 8 aparenta apresentar na média a melhor pontuacdo em
valores estatisticos dentre todas as tarefas realizadas pelas criancas das
duas escolas, especialmente nos pds-testes; porém, como o total maximo
de acertos desta tarefa é também muito elevado, as médias sdo na
realidade baixas, e o0 valor de p ndo ¢ estatisticamente significativo. Ha
uma melhora maior em relacdo ao pré e pds-testa da escola 2 no
reconhecimento das palavras bissilabicas, como “carro” e “bola”, alvo
do teste. Enquanto na escola 1 apenas uma crian¢a se aproximou do
maximo de acertos que era 90, e as outras mantiveram regularidade na
pontuagdo baixa, na escola 2 todas melhoraram de acertos baixissimos
para quase médios em relacgdo ao total.

Na comparacao entre escola 1 e 2 pode-se dizer que as criangas
das duas escolas possuem conhecimentos de reconhecimento de
palavras, mas em contraste, sdo as criancas da escola 2 que chegam
melhor no final do ano dentro desse aspecto. E preciso levar em
consideragdo, porém, que muitas vezes as criangas adivinhavam qual
palavra encaixaria com qual imagem, seguindo pistas ortogréaficas — s
pela 1% letra da palavra — ou através do reconhecimento das palavras
mais frequentes, ndo sabendo identificar a palavra pareada, como em
cama/cana, bola/bala, porta/torta. Conforme Dehaene (2012) essas
criancas possivelmente encontram-se ainda na fase pré-alfabética, ou
logografica, pois elas reconhecem os tragos visuais mais salientes das
letras, e seguem essas pistas para afirmar de que palavra se trata,
apontando para uma relacdo entre escrita-significado e ndo ainda escrita-
som. E acertam as palavras mais frequentes ndo porque leem, mas por
identificarem como se fosse uma imagem.

Dentro do teste, determinadas palavras bem frequentes
apareciam mais de uma vez, e algumas criangas conseguiram errar e
acertar a indicagdo da mesma palavra durante este, sugerindo assim, que
0 reconhecimento de palavras ali presente esta ocorrendo,
possivelmente, via processamento fonoldgico, e ndo através da via
lexical, que localiza a palavra como um todo na memoria (VIANA,
2002), apesar da recorréncia das palavras. Podemos perceber, entdo, que
0 reconhecimento de palavras ndo estd automatizado por parte da
maioria das criangas.

O préximo teste de leitura e seus resultados a serem
apresentados é o Teste de Emparelhamento de Frases Escritas. Esse teste
¢ similar ao anterior, porém agora ao invés de a ficha conter uma
palavra apenas, ha uma frase como “O menino come.” e a imagem para
combinacdo é de uma acdo. O maximo de acertos neste teste era de 5
pontos.
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Tabela 9: Teste de Emparelhamento de Frases.

Std. Std. Error Sig.
Escolas N Mean Deviation Mean (2-tailed)

pre-teste escola 1 10 08 1,135 0,359

leitura

Emp. frase escola 2 12 0,83 0,718 0,207 0,934
pos-teste escola 1 10 08 1619 0,512

leitura

Emp. frase escola 2 12 0,83 0,835 0,241 0,951

A tabela 9 apresenta o resultado do teste de emparelhamento de
frases. A partir dos valores das médias, observa-se que ndo houve
mudanga com relacdo ao meio e ao final do ano neste quesito. As
criancas tiveram bastante dificuldade neste teste por ele apresentar
frases completas, da mais simples como “O menino come.” para mais
complexa como “A bola que o menino esta chutando ¢ branca.”. Neste
teste, também se pOde perceber uma tentativa, por parte das criangas, de
achar as correspondéncias entre figura e frase através de algumas pistas
ortogréficas, como b de bola. Porém, todas as figuras representavam
frases que possuiam basicamente 0s mesmos verbos e substantivos,
aumentando o nivel de dificuldade acrescentando preposi¢cdes ou
alterando os sujeitos das frases, justamente para testar se houve leitura.

Muitas criangas acertaram uma ou duas fichas sem conseguirem
ler a frase inteira, utilizando apenas uma palavra ou comeco de palavra
conhecida e fazendo, assim, associagdo com a imagem descrita.
Algumas chegaram a relatar, durante o teste, esse caminho percorrido
para acertar e ganhar “o jogo” (que era o teste em si). Novamente pode-
se inferir que boa parte das criancas encontra-se na fase pré-alfabética
(EHRI, 2013), demonstrando realizar uma “pseudoleitura” (DEHAENE,
2012) das palavras dentro das frases.

O préximo teste apresentado é o Teste de Correspondéncia
Fonologica-Grafémica. Neste foram lidas pseudopalavras, uma de cada
vez, para que a crianga apontasse numa ficha, em meio a outras quatro
pseudopalavras escritas e concorrentes, aquela que ouviu ser dita pela
aplicadora. O maximo de acertos neste teste era de 38, total de
pseudopalavras-alvo.
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Tabela 10: Teste de Correspondéncia Fonoldgica-Grafémica.

Std. Std. Error Sig.
Escolas N Mean | Deviation Mean (2-tailed)

) . escola 1 10 55 4,116 1,302
pré-teste leitura
Co. gra-fo escola 2 12 5,08 4,033 1,164 0813
pos-teste escola 1 10 72 6,233 1,971
leitura
Co. gra-fo escola 2 12 9,58 7,141 2,061 0,419

A tabela 10 apresenta os resultados do teste de correspondéncia
fonoldgica-grafémica. Pode-se perceber uma melhora maior entre as
médias da escola 2, mesmo assim os valores de p continuam
estatisticamente ndo significativos. Esse resultado pode ser um indicio
de que as criangas da escola 2 j& acessam, mesmo que minimamente,
alguns mecanismos de decodificacdo, reconhecendo determinadas regras
do cddigo alfabético-ortografico e as relagfes do sistema operacional
oral para o escrito (MORAIS, 1996). Sem dominar os mecanismos de
decodificacdo a aprendizagem para reconhecer as regras do cédigo
ortogréfico fica prejudica. Salientamos, porém, que novamente algumas
criangas acabavam por apontar sempre para a mesma posicao inicial ou
medial na ficha onde se localizavam as pseudopalavras, sem
verdadeiramente ler ou tentar reconhecer os tracos ortograficos das
palavras requeridas oralmente, e assim, acabaram tendo acertos ao
acaso, assim como também ocorreu no teste anterior.

Os Testes de Leitura em Voz Alta e Compreensdo em Leitura
tinham por objetivo analisar a fluéncia, o ritmo e a velocidade da leitura,
bem como observar onde a crianga encontrava dificuldades na leitura. A
partir de pausas longas diante do texto escrito, se poderia inferir
dificuldade no acesso lexical ou fonolédgico, ou ainda verificar que o
processo da decodificagdo ndo foi desenvolvido.

O Teste de Leitura em Voz Alta consistia em a crianga ler o
texto “O tatu encabulado”. O texto contém 12 frases simples, entre
exclamacBes e interrogativas (disponivel no anexo 1). No pré-teste
nenhuma crianca, das duas escolas, conseguiu realizar o teste. Ja no pds-
teste, ele ocorreu parcialmente com apenas uma crianca da escola 1 e
duas da escola 2. Somente uma crianca na escola 2 conseguiu ler o texto
do inicio ao fim, e com bastante dificuldades e pausas. A menina
explicou, ao final do teste, que sua mae estava ajudando-a em casa a
aprender a ler. As outras criangas que nao conseguiram realizar o teste
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ficaram na decodificacdo parcial apenas do titulo, lendo letra por letra,
sem sequer conseguirem acessar as silabas, em ambas as escolas.

J& na escola 1, boa parte das crian¢as ndo reconhecia nem as
consoantes, quando da leitura letra a letra, apenas algumas vogais. N&do
houve insisténcia para que as criancas lessem dessa maneira o resto do
texto, desse modo o teste era encerrado com elas, € o teste seguinte, por
ser mais complexo e requerer além da leitura a compreensdo do texto
com base em perguntas escritas, ndo chegou a ser realizado.

O Teste de Compreenséo de Leitura continha perguntas sobre o
texto do teste anterior. Ele acabou sendo aplicado somente no pds-teste
das 3 criancas que conseguiram ler o texto. Nenhuma delas, porém,
conseguiu alcancar o objetivo desta tarefa. Elas ndo alcancaram os
niveis de compreensdo da leitura por ndo compreenderem as frases.
Apenas conseguiram decodificar, com muita dificuldade, as frases do
texto lido, sem identificar onde eram assertivas ou interrogativas,
apontando ainda para um desconhecimento sobre regras para além das
morfolGgicas, como é o caso das regras sintaticas e semanticas.

A partir dos testes realizados, pode-se perceber que o
desempenho em leitura e consciéncia fonémica dos(as) estudantes,
vistos em contraste entre os resultados obtidos no meio e ao final do ano
letivo, apontam para uma ndo promocdo da aprendizagem inicial da
leitura. A maioria dos(as) participantes alfabetizandos(as) apresenta
caracteristicas ainda da fase pré-alfabética e alguns poucos da alfabética
parcial, como classificado por Ehri (2013), nos levando a concluséo que
0 contexto escolar influenciou muito pouco na diferenca entre o0s
resultados das criancas da escola 1 e a escola 2, apesar de eles existirem
e terem sido percebidos timidamente em dois dos cinco testes de leitura.

Assim, verifica-se que o papel fundamental da escola em
alfabetizar - tomando o alfabetizar aqui como 0 ensino da leitura e
escrita inicial - ndo ocorreu nas escolas pesquisadas. A partir desses
dados obtidos, podemos também relacionar a ndo aprendizagem e
promoc¢do da alfabetizacdo aos baixos resultados obtidos por essas
escolas nos indices do Ideb.

Salientamos, também, que a Unica crianga que conseguiu
realizar a leitura do texto “O tatu encabulado” nos relatou que havia
grande estimulo da mée em atividades de leituras feitas em casa, ou seja,
mesmo que a escola ndo cumpra sua funcdo de levar ao estimulo da
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leitura e a autonomia da crianca, algumas conseguem, através de outras
fontes, atingir o objetivo de se alfabetizarem no curso do primeiro ano
do ensino fundamental.

4.2 SOBRE OS DADOS COLETADOS COM AS PROFESSORAS

Optou-se por aplicar a todas as professoras os instrumentos
apresentados na metodologia desta pesquisa - a saber, as entrevistas
semiestruturadas e o formuléario profissional. Essa escolha deu-se por
compreender que todas as professoras participantes da nossa pesquisa e
presentes em sala de aula durante o processo de ensino e aprendizagem
da leitura, estando elas na fungdo de regente de classe (alfabetizadora)
ou na funcéo de segunda professora de turma (acompanhantes dos dois
estudantes com condicBes especiais), sdo responsaveis pelos processos
desse ensino. Como destacam Ruddell e Unrall (1994), a figura do(a)
professor(a) em sala de aula é de articulador(a) e facilitador(a) na
construcdo de sentido entre leitor(a) e texto.

Vale salientar que, nos momentos de auséncia das professoras
regentes, foram as segundas professoras que assumiram as turmas,
deixando assim de dar total atengdo aos estudantes especiais, 0s quais
necessitam a presenca da profissional que os(as) acompanha, motivo
pelo qual estas profissionais sdo contratadas.

A partir das entrevistas e dos formulérios apresenta-se os perfis
das docentes. Por mais similares que sejam as caracteristicas destas
profissionais, apontaremos a seguir suas dessemelhancas.

4.2.1 Formulario de perfil profissional

Para poder contextualizar melhor quem foram as professoras™

participantes desta pesquisa, além das entrevistas utilizamos de
formularios solicitando informacdes sobre formacdo académica e
profissional das quatro alfabetizadoras. As informacgdes mais relevantes
podem ser conferidas na tabela a seguir:

31, . . . - .
Assim como o nome das escolas foi mantido em sigilo, 0 mesmo procedimento se
estende aos nomes das professoras participantes da pesquisa.
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Tabela 11: Sobre a formacé&o académica

Professora 1 | Professora 2 | Professora 3 Professora 4

Cursou .
Magistério? | Nao. Nio. Sim, em 1993. %Téem
Quando? '
Curso de Licenciatura | Pedagogia zr?;jaigeogrﬁ com Pedagogia
graduacdo: em et_juca(;éo (I_Ensmq 2 educacao infantil (I_Ensmq a

; artistica. distancia). AR distancia).

e séries iniciais.
%‘r’;r(‘)‘i?)se Em1978ou |Em2016.  |Em 1995 ou Em 2014.
’ 1979. 1996.

Sobre a experiéncia profissional como educadora em
alfabetizaco, a professora 1 (regente de sala na escola 1, formada em
Artes) ja trabalhou com alfabetizacdo, segundo a mesma, em tribos
indigenas, utilizando o que ela denominou como “método Paulo Freire”,
mas somente agora esta cursando pedagogia, na modalidade a distancia
(EaD). Esta profissional ficou como regente na escola 1 por apenas trés
meses, por ter sido a terceira contratada do ano para a turma. A
professora 2 (segunda professora na escola 1 e em outra escola estadual)
é recém formada, e declarou ndo possuir nenhuma experiéncia com
alfabetizacdo. A professora 3 (regente de sala na escola 2) é a
profissional com mais experiéncia lecionando, pois desde formada atua
nas areas de Educacdo Infantil ou Ensino Fundamental. Porém, dos mais
de vinte anos lecionando, apenas quatro deles foram com turmas do 1°
ano. Esta também é a Gnica que cursou Pedagogia de modo presencial, e
a Unica a possuir cursos de formacdo continuada e p6s (EaD) em
educacdo infantil. Ja a professora 4 (segunda professora na escola 2)
possui aproximadamente dois anos de experiéncia em sala de aula, e no
contra turno era regente de uma turma de quinto ano, em outra escola
estadual.

Todas as quatro professoras trabalham em regime integral, nos
dois periodos, bem como todas trabalham com contrato temporario e
renovavel junto a Secretaria do Estado de Educacdo (SED). Ou seja, ndo
sdo historicamente ligadas ao corpo docente das escolas onde atuaram,
pois ano ap6s ano iniciam seus trabalhos e planejamentos anuais em
uma escola diferente (todas estavam nas respectivas escolas pela 12 vez),
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0 que impede realmente uma identificacdo com a comunidade escolar
para além da turma em que se leciona. Destacamos que a professora
regente da escola 1 foi a 32 profissional a assumir a turma durante o0 ano
da pesquisa, por motivos de desligamento da escola das duas professoras
anteriores. A primeira apenas ficou algumas semanas, a segunda ficou
préximo ao término do 2° trimestre, e a Ultima assumiu antes do ultimo
trimestre. Além disso, as aulas nesta turma j& haviam comecado
tardiamente, por conta da falta de contratacdo de professora regente,
pela SED. Tal rotatividade foi sentida pelas criangas e as reagdes a isso
ficardo mais explicitas na apresentacdo sobre as observagdes em sala de
aula.

Salientamos que 0s questionarios sdo apenas um suporte para o
instrumento de analise que séo as entrevistas semiestruturadas, mas, a
partir deles pode-se afirmar que as quatro professoras possuem tragos de
formacéao similares na modalidade a distancia e no curso de Pedagogia,
e distintos na formagdo continuada. Elas, em sua maioria, possuem
pouca pratica em sala de aula com turmas em processo de alfabetizagéo,
questdo que serd mais perceptivel na analise das entrevistas individuais
gue serdo apresentadas e analisadas a seguir.

4.2.2 Entrevistas semiestruturadas

Dividiremos a apresentacdo e analise das respostas as
entrevistas, bem como apresentaremos também as perguntas feitas, em
quatro blocos: (a) sobre as perspectivas das professoras com relagéo a si
e a leitura; (b) sobre as perspectivas que as professoras possuem sobre
leitura e alfabetizacéo; (c) sobre as perspectivas com relagdo ao ensino
dos(as) estudantes; e por Gltimo (d) sobre as perspectivas com relacdo ao
material didatico.

Das perspectivas sobre si e sobre leitura:

Para levantar os dados relativos as perspectivas sobre si como
leitora e sobre leitura de modo geral, as entrevistas iniciaram-se com o
questionamento sobre as concepcdes que as professoras possuem sobre
leitura. Para tal, foram feitas trés perguntas: 1) O que tu entendes por
leitura? Podes me falar um pouco sobre isso? 2) O que costumas ler para
preparar as aulas? e 3) E, para além das aulas, a leitura faz parte das tuas
atividades cotidianas? Em quais contextos? Quais sdo as leituras mais
comuns/frequentes que tu fazes?
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Segundo a professora 3 (regente da escola 2), cujo tempo de
experiéncia atuando em sala de aula é o maior entre as quatro
professoras: “Leitura é um hdbito, é imaginagdo, é essencial, pois
aprendemos na escola”. Que saber ler ¢ importante, ndo ha quem
contradiga. Poder utilizar da leitura como um instrumento para
potencializar atividades que requeiram da imaginagdo do(a) estudante é
também uma das tantas fungbes da leitura, como apontam Alliende e
Condemarin (2005, p.21), ao destacarem diversas fungBes e
caracteristicas da leitura, como fungdo informativa, imaginativa e
criativa, normativa, interacional, instrumental, léxica, ortografica etc.
Além dessas funcdes, a leitura é determinante para o éxito ou fracasso
escolar, pois ela € ao mesmo tempo objeto de ensino e aprendizagem,
durante a alfabetizagdo (“aprender a ler”’), como também instrumento de
acesso aos conhecimentos disponiveis em todas as disciplinas
curriculares (“ler para aprender”). Ja para a professora 1, a qual possui
mais anos lecionados em turmas do primeiro ano, cuja graduacao é em
Artes: “a leitura seria como interpretar uma imagem visualizada ou
verbalizada a partir de leitura de mundo”. Quando tratamos de
alfabetizacdo, o sentido de leitura que se espera encontrar € 0 mais
literal, aquele que relaciona o(a) leitor(a) ao texto escrito. Que existam
acepcdes para leitura que avancem no sentido figurado, como “leitura de
mundo”, ou “leitura de imagem”, muito bem pontuadas por Britto
(2012) em “Inquietudes e desacordos: a leitura além do ébvio”e que
estas também devam ser exploradas e ensinadas, ndo ha desacordo,
porém, fundamentalmente, em se tratando de leitura no contexto de
alfabetizacdo, percebe-se aqui a falta da acepgdo que englobaria os
processos relativos ao acesso ao sistema de escrita e a compreensdo de
textos produzidos por meio deste sistema.Segundo o autor “Leitura é
diferente da escuta de falas do dia-a-dia, mesmo havendo a realizacdo
linguistica. Se tudo for leitura, ler ndo serd nada.” (BRITTO, 2012, p.
32).

As outras duas professoras ndo aprofundaram suas respostas,
afirmando apenas que “ler é importante” sem explicar o que entendem
por ou conhecem sobre o tema, mas assumindo que é necessario para a
vida das criancas. Nenhuma das profissionais aproximou-se de alguma
conceituacdo sobre os processos relativos a leitura, como aqueles
citados por Souza (2012) os quais envolvem as capacidades cognitivas
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de discriminacdo dos sons da fala, o reconhecimento dos tragos que
constituem as letras, o reconhecimento da relacdo entre grafemas e
fonemas correspondentes, ou mesmo a producdo de sentido a partir do
texto lido.

Para a preparacdo das aulas todas responderam utilizar
materiais disponiveis na internet e ou em antigos livros didaticos,
apontando para uma miscelanea de atividades cujo arcabougo tedrico
pode ser dos mais variados, o que pode indicar para 0 ndo seguimento
de uma proposta metodoldgica para o ensino da leitura que as
professoras possuem ou mesmo que siga na mesma linha tetrica do
Livro Didatico utilizado pelas turmas.

Questionadas se elas se consideram leitoras, as professoras
responderam o que leem (revistas, jornal e sitios da internet) e quando
leem (para preparar aula e quando estéo na internet), que ndo tém muito
tempo para ler, que leem para preparar aula, € até mesmo que assistem
ao jornal e isso seria um tipo de leitura (ndo no sentido que apontamos
nesta pesquisa, como mencionado anteriormente sobre acepgdes da
palavra), mas nenhuma respondeu que se considera leitora, ou que ndo
se considera.

Essas respostas sdo sintomaticas e nos fazem resgatar a questdo
da formacdo e plena preparacdo que necessita ter a profissional
alfabetizadora quando apresenta e ensina 0s objetos relativos aos
processos de leitura. Assim como observado no Projeto “Ler & Educar:
formacéo continuada dos professores da rede publica de Santa Catarina”
(edital 49/2012/Capes/Inep/Obeduc), quando os(as) professores(as)
participantes também foram questionados sobre se eram ou ndo
leitores(as), nossas professoras participantes também hesitaram em
responder afirmativamente a essa questdo. Perante esta incerteza
recorrente abre-se uma margem para o questionamento se as professoras
participantes da pesquisa, incumbidas da tarefa de alfabetizagdo das
turmas pesquisadas, também desconhecem ou ndo estdo certas na
prépria compreensdo do objeto que sdo delegadas a ensinar durante o
processo de alfabetizar. Como bem pontua Souza (2012, p.82) “ndo se
pode ensinar aquilo que se desconhece.”.

Das perspectivas sobre leitura e alfabetizagéo:

As perguntas seguintes nas entrevistas buscavam conhecer mais
sobre as perspectivas de ensino de leitura e alfabetizacdo que tém as
professoras, a saber: 4) Poderias descrever pra mim como ensinas teus



101

alunos a ler no primeiro ano?; 5) Que caminhos tu tomas? O que é
imprescindivel ensinar para que eles se alfabetizem e aprendam a ler?;6)
O que significa alfabetizar, na tua opinido e considerando a tua
experiéncia docente?

Ao serem questionadas se elas acreditam que sabem ensinar a
ler e como fazem isso, em se tratando do primeiro ano do ensino
fundamental, a professora 3 respondeu o seguinte:

Comeco pelo alfabeto, pois muitos entram na escola
sem conhecer o alfabeto, entdo primeiro o alfabeto,
depois as vogais, depois 0s encontros vocalicos...
leio histdrias, faco bingo com letras e nimeros.

Frade (2005) j& apontava em sua pesquisa que o método alfabético foi
utilizado em massa até o inicio do século XX, sendo o método sintético
mais antigo. Ensinava-se primeiro o nome das letras, até as criangas
saberem de cor, depois se passava a combinacdo dessas letras com
outras para formar as silabas, a soletragdo e as cantilenas (mUsicas para
decorar o be-a-bd) pertencem a esse método de alfabetizagdo, s6 que
“Essas atividades eram sem sentido, porque demorava-se a chegar ao
significado.” (FRADE, 2005, p.23) a partir do nome das letras e do
nome das combinagdes de letras em silabas a crianca percorre um
caminho muito maior para compreender o que esta escrito.

Conceitos como decodificacdo, a relacdo entre grafemas e
fonemas, ou mesmo interpretacdo textual ndo apareceram nas respostas.
As professoras responderam sucintamente que exercicios utilizam para
ensinar o alfabeto e as silabas, como o bingo das letras e numeros
citado, e muito objetivamente que acreditam no resultado positivo de
seus trabalhos com relacdo a alfabetizacdo, mas ndo sabem explicar os
caminhos, as decisfes e objetivos postos para ensinar a ler. Como se
houvesse um passo a passo que deva ser apenas reproduzido e ndo
questionado ou repensado.

As professoras 2 e 4 (segundas professoras de classe) em
algumas situacbes, como falta da principal e nova contratacdo de
professora regente, assumiram sozinhas as turmas, desse modo e por
serem formadas em Pedagogia, ambas poderiam responder sobre o
topico. Porém, nas respostas, limitaram-se em dizer que é preciso
utilizar do ludico para ensinar a ler. Como aparato didatico, ndo ha nada
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contra utilizar-se da ludicidade (aqui compreendida como o abrangendo
as categorias de brincadeira, brinquedo e jogo) para introduzir
conteudos, ou no desenvolvimento das atividades trabalhadas em sala,
desde que ela esteja alinhada ao plano metodoldgico que a profissional
segue, porém, como nenhuma professora explicou que processos utiliza
para ensinar a ler, se ha preferéncia ou mesmo conhecimento por algum
método de alfabetizacdo em especifico, ou critérios metodoldgicos, nem
ao menos o que seria esse “ladico”, o discurso da utilizagdo do ludico
acaba se dissolvendo como critério para ensino da leitura. Para Britto,
gue é mais categdrico a respeito,

A atividade da leitura (escrita) exige rigor e
perseveranga, sendo muitas vezes penosa e distinta
de atividades ludicas ou de processamento
automatico. Prazer ndo é o mesmo que lazer é fruto
de trabalho. O estudante deve aprender a encontrar
satisfacdo no exercicio intelectual e na acéo
disciplinada. (BRITTO, 2012, p. 95)

A pergunta que intencionava saber das professoras qual seria o
papel da alfabetizacdo na formacdo do(a) leitor(a) teve trés das quatro
profissionais relacionando que o papel da alfabetizagdo era ensinar a
crianca a ler. Porém, quando pedido para exemplificar o que seria esse
ensinar a ler, as respostas diziam mais sobre as criancas e seu futuro
como leitoras, do que sobre as praticas de ensino em sala de aula.
Nenhuma explicou o que é ensinar a ler sob nenhum viés teérico-
metodoldgico, que processos ocorrem, que decisbes de ensino sdo
tomadas, e como sdo postos em pratica pelas professoras. N&do é o caso
de julgar insuficientes os conhecimentos das professoras, ou exigir das
profissionais que saibam teorizar sobre, isto deixemos para a Academia,
mas mesmo sobre as proprias praticas, as quais atingem diretamente
os(as) alfabetizandos, ficamos sem respostas.

A professora 1, ao comentar que ler “E interpretar o universo
no qual a crianca esta inserida e mediar isso nos direitos e deveres.
Como codificar e decodificar. [...], pois elas sdo criaturas e ndo coisas,
em especial utilizando o método Paulo Freire, que é fantastico.” foi a
Unica a mencionar a decodificacdo, mas sem explorar ou exemplificar de
que modo faz isso, como isso se relaciona ao ensino da leitura, ou ao
alfabetizar. Ela também menciona uma conhecida proposta de ensino
que leva o nome do educador Paulo Freire, porém, segundo Couto
(1999), o préprio Freire pensava em sua metodologia - difundida a partir
dos anos 60 - como sendo pertencente mais ao aspecto da aprendizagem
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do que do ensino. Vale ressaltar que a proposta de Freire tinha relacéo
com alfabetizar jovens e adultos em um Brasil cujos indices de
analfabetismo da populacdo ainda estavam elevadissimos, e esta
professora, em entrevista, afirmou que alfabetizava as criangas
indigenas seguindo este método. Segundo ela, 0 método consistia em
trazer os conhecimentos de mundo daquelas criancas para o ensino das
palavras e posteriormente nos textos trabalhados, o que se alinha com a
proposta de um ensino critico, uma educagdo conscientizadora e
libertadora, porém ndo explica a sistematizacdo dos instrumentos
necessarios para o alfabetizar.

Nas entrevistas, ndo foram mencionados os usos de preditores
para alfabetizar, como capacidade cognitiva e verbal, memoria
fonoldgica, percepcdo e produgdo da fala, sensibilidade fonoldgica
(BOWEY, 2013), a ndo ser o conhecimento dos nomes das letras, o que
sabemos pode nao ser totalmente preditor, se a crianca ainda ndo souber
que as letras significam unidades linguisticas distintas na escrita, e 0s
grafemas (que se materializam em letras) representam os fonemas, unidades
linguisticas da fala. Ndo sdo também discutidos os processos envolvidos
no ensino sistematizado do sistema alfabético-ortogréfico. Para Britto,
sobre o entendimento de como formar leitores(as)

S80 necessarias condicdes objetivas (tempo e
recursos materiais) e, principalmente, subjetivas
(formacgdo, disposicdo pessoal), as quais estdo
desigualmente distribuidas na sociedade de classes.
Os processos de compreensdo e busca do
conhecimento estdo relacionados mais com formas
de acesso a cultura do que com métodos de ensino e
aos programas de formacéo. (BRITTO, 2012, p.42).

Entdo, vemos que se elabora uma ideia de crianca leitora, a qual sera
capaz de viver e enfrentar desafios cotidianos da sociedade, ou que
aprende a ler fazendo relagdes com seus préprios conhecimentos de
mundo, mas ndo faz parte dessa idade o qué e o como fazer para que
isso vire uma competéncia apreendida pela crianca em fase de
alfabetizacéo, e seja automatizada.
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Das perspectivas sobre os(as) estudantes:

O terceiro bloco de perguntas diz respeito aos(as) estudantes, e
foram feitos os seguintes questionamentos: 7) Como avalias a
aprendizagem da leitura dos teus alunos ou a alfabetizacdo deles?; 8)
Em que momento os alunos se tornam leitores, pra ti? Podes
exemplificar?

No que tange as concepcdes sobre os(as) estudantes, a primeira
pergunta indagava como elas avaliavam o processo de aprendizagem da
leitura das criangas. As respostas obtidas foram menos objetivas do que
nos blocos anteriores. Queixou-se muito de bagunca e comportamento
em sala de aula, bem como a regente da escola 2 deseja uma maior
participacdo da familia para garantir o sucesso da alfabetizacdo, porém
ndo exemplificou nenhum método avaliativo (apesar de ser a professora
que corrigia diariamente o caderno de atividades para casa). A resposta
da professora regente da escola 1 foi a seguinte :

a outra professora usava letra caixa alta, quando eu
“coloquei” a cursiva foi uma surpresa, ai eu achei um
exercicio no livro [provavelmente no LD Apis], que
usava 0 nome das pessoas, e Usei para ver quem ja
estava pegando o jeito.

Essa fala representa que ndo somente ndo houve uma forma consistente
e sistematizada de avaliacdo do processo de aprendizagem da leitura
naquela turma, como ndo houve a sistematizagdo por si ou sequéncia a
ser seguida de um plano objetivo e fundamentado para o ensino da
leitura das criancas da turma 1, e isso fica latente quando olhamos os
resultados dos testes de leitura e consciéncia fonémica.

Quando questionadas sobre qual momento que as professoras
acreditam perceber que seus(suas) estudantes se tornam leitores(as),
uma vez estando alfabetizados(as), e se elas conseguem exemplificar
como e quando as criangas tornam-se leitores(as), as respostas variaram
pouco. Elas responderam que no momento das atividades, das
brincadeiras, se estdo levando livrinho pra casa, e se conseguem juntar
as silabas, remetendo o entendimento de leitura inicial aos
conhecimentos de silabas. A silabacédo realmente faz parte do processo,
inserida por volta da etapa ortografica ou parcialmente alfabética,
quando as criancas estdo adquirindo e consolidando os conhecimentos
de decodificacdo e correspondéncia grafémica-fonolégica (EHRI, 2013),
mas estes ainda ndo estdo solidificados, entdo ndo poderiamos dizer que
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sdo totalmente leitoras. Fora esta professora, as outras ndo responderam
como que a crianga se torna leitora, ou quando esta passa a operar as
competéncias relativas ao processo que resultard na leitura e
compreensdo do que foi lido, tais como os reconhecimentos dos tracos e
modos de manifestacdo das letras, conseguir distinguir os sons da fala e
as relacdes entre estes com o objeto escrito.

Das perspectivas sobre o material didatico:

Sobre o material didatico as perguntas feitas foram: 9) Como e
guando o LD (de portugués) entra nas tuas aulas?; 10) Com que
frequéncia utilizas esse livro? Saberia dizer por qué?; 11) Utilizas outros
materiais didaticos em tuas aulas (de LP) além do livro? Quais? Com
que objetivo?;12) Como avalias esse livro didatico escolhido pela escola
para este e 0s proximos dois anos?

Sobre como avaliam o livro didatico, se fazem uso do LD
escolhido pela escola para ser utilizado no 1° ano ou outro material, e se
sua metodologia de ensino se aproxima da metodologia proposta pelo
livro, as respostas foram bem diferentes umas das outras. A professora 3
(regente da escola 2) disse que s6 usa o livro a cada 15 dias, pois ndo o
achou de boa qualidade, ou acessivel as criangas. Em suas palavras, o
LD estd “além da capacidade deles” e ainda relatou que a professora da
outra turma de 1° ano, no contraturno, nunca usa o livro. Destacamos
esta fala da professora 3 (regente da escola 2), pois ela se aproxima
muito das respostas obtidas durante as entrevistas nos grupos focais do
projeto “Ler & Educar”. O foco das respostas parecia estar na
incapacidade do(a) estudante, e na dificuldade em lidar com o livro
didatico, e em nenhum momento voltava-se para os(as) docentes, a ndo
ser quando estes(as) ndo sabiam responder se eram ou ndo leitores(as).Ja
para a segunda professora dessa escola o livro didatico era “muito
basico”, demonstrando opinido oposta a da professora regente. Como o
mesmo material poderia ser a0 mesmo tempo béasico e muito a frente do
conhecimento das criangas?

Na escola 1, ambas professoras responderam que deveriam ter
usado mais o livro. A professora 1, regente, cré que “0 LD serve como
apoio e reforco de atividades que agilizariam mais no processo de
alfabetizacdo”, porém, segundo relato dela, ndo houve tempo para fazer
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mais utilizacdo do livro. De fato, esta profissional ficou pouco tempo
com a turma, mas nada que a impedisse de utilizar o LD assim que ela
estivesse adaptada, ou a turma a ela.

Todas as professoras responderam que usam muitas atividades
fora do livro, ou mesmo livros pessoais, internet, atividades de outros
anos etc. A ndo utilizacdo do LD também foi atestada pelas observacdes
feitas em sala de aula, como podera ser visto na secdo a seguir. Ela se
torna sintomatica quando discutimos sobre a sistematiza¢do do ensino.
Serd que atividades oriundas das mais diversas fontes dao conta de
estabelecer conexdes umas com as outras e seguir uma ordem do que
precisa ser apresentado ao longo do ensino daquilo que resultara na
leitura? Ao vermos os resultados dos testes de consciéncia fonémica e
leitura temos meio caminho andado para provar que nao.

Ao final das entrevistas, ao serem questionadas se desejavam
deixar algum comentério final acerca de qualquer um dos aspectos
discutidos/questionados ao longo da entrevista, nenhuma professora se
manifestou.

4.3 SOBRE OS DADOS REFERENTES AO CONTEXTO ESCOLAR

A partir do uso do Protocolo de Observacdo de Aula puderam-
se analisar os seguintes aspectos com relagdo ao ensino da leitura nas
turmas pesquisadas: assiduidade das professoras, dos(as) estudantes;
tematica das aulas; utilizacdo do livro didatico ou de outro material
didatico; presenca de atividades de ensino do sistema alfabético e de
estratégias de leitura; e avaliacdo de atividades de ensino de leitura.

4.3.1 Naescola 1

Das 15 observages realizadas na escola 1, é preciso descontar
duas delas desta analise: a quarta observacdo e a Ultima. A quarta aula
foi cancelada para montagem da sala na mostra de trabalhos da escola,
que aconteceria no turno da tarde daquele dia; e a aula de nimero 15 foi
a aula na qual ocorreu a confraternizacéo de final de ano da turma.

Como ja mencionado, esta foi a turma que contou, ao longo do
ano de 2016, com trés professoras ocupando o cargo de regente,
encerrando 0 ano letivo com a professora 1. Além disso, houve atraso de
aproximadamente um més na contratacdo da 12 regente a passar pela
turma, bem como na contratacdo da segunda professora. O ano letivo ja
havia iniciado e esta turma ainda ndo tinha aula, por conta desses
fatores, os(as) estudantes ficaram oficialmente sem professora regente
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por trés momentos durante o ano, e em dois deles a funcdo de
alfabetizadora foi delegada para a segunda professora (a professora 2 da
subsec¢do anterior).

E preciso salientar também que em dias de chuva ou de
conflitos armados, grande parte das crian¢as ndo comparecia as aulas,
comprometendo a assiduidade das criangas participantes da pesquisa. A
escola 1 ¢ localizada entre algumas comunidades que possuem facgdes
em disputa pelo poder do trafico na grande Florianopolis. Na Gltima aula
em que estivemos presentes na escola, no dia da confraternizacao entre
criancas, professoras e pesquisadoras, houve um tiroteio ao redor da
escola e presenca de helicopteros da policia, afligindo todos(as)
presentes. Esse foi um dos acontecimentos que torna evidente como a
violéncia afeta a frequéncia escolar.

Faz-se necessario atentarmos ao fator assiduidade em sala de
aula, pois em havendo uma estrutura de ensino sistematizada, as faltas
dificultariam a evolucdo individual no desempenho em leitura das
criangas, uma vez que se ela perde etapas fundamentais para construgéo
de uma compreensdo sobre um objeto ou contetdo trabalhado, muito
dificilmente ela conseguird realizar futuras tarefas relacionadas ao
conteldo ou objeto em questdo. De mesmo modo podemos pensar nas
fases da alfabetizacéo.

De acordo com os testes ja analisados, observamos um baixo
desenvolvimento, por parte das criancas, nas modalidades pré e pos
testadas, conforme visto na seg¢do 4.1. Por mais que os limites sejam
ténues entre a CFe e a leitura, é preciso que os conhecimentos ensinados
encadeiem e propulsionem a chegada ao objetivo final que esta na
alfabetizacéo plena/consolidada.

Com relacdo a tematica das aulas, ela ndo era anunciada, logo o
objetivo por muitas vezes ndo foi perceptivel. Com exce¢do ao projeto
de alimentacdo saudavel, nenhuma outra aula apresentou de forma
explicita algum tema. O projeto de alimentacdo saudavel durou trés
semanas, mesmo assim, as aulas ndo tinham apresentacdo do assunto de
modo encadeado, bem como, por diversas vezes, ndo continuavam o
tema da aula anterior — isso quando se podia depreender um assunto
tematico sendo apresentado.

Quando a segunda professora assumiu como regente durante as
aulas no més de setembro, apareceu como tema a apresentacdo da letra
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cursiva, porém o objetivo das duas aulas observadas ndo foi atingido por
conta da agitacdo das criancas e desamparo aos trés*> meninos com
necessidades especiais. Nessas aulas, a participagdo direta auxiliando
algumas criancas, por parte da pesquisadora, foi solicitada pela segunda
professora, que estava na funcdo de regente, deixando as criangas sem
amparo profissional. Essa participacdo de modo algum interveio no
método da pesquisa ou mudou a obtencdo dos dados coletados.
Inclusive, a aceitacdo do chamado a atuar diretamente com estes
meninos foi proveniente do desejo de garantia do bem-estar dos(as)
participantes da pesquisa (FLICK, 2009), evitando assim que ocorresse
uma causa maior de danos a coleta da observacgéo de aula.

Como ndo tivemos acesso ao planejamento diario das
professoras (e por vezes nem a Escola cobrava esse planejamento delas),
0 que valoramos como objetivo da aula € 0 que como pesquisadora-
observadora pode-se depreender a partir das atividades realizadas no
dia. Sendo assim, pareceu-nos, apés as observacdes, que as aulas, em
sua maioria, ndo possuiam objetivos de ensino definidos, o que fere a
ideia de um ensino sistematizado, planejado e objetivo para alcancar a
aprendizagem da leitura.

A respeito da participacdo dos(as) educandos(as) em aula,
expondo suas davidas ou recebendo explicagBes extras ao contelido
apresentado, poucas vezes os(as) estudantes intervinham com pedidos
diretos relativos a duvidas. Eles eram bastante chamados a sugerir
atividades, como, por exemplo, que palavras gostariam de aprender a
escrever, e entdo a professora escrevia no quadro, atendendo aos
pedidos. Esse tipo de atividade foi, por quatro aulas, a Unica atividade
do dia mais préxima ao ensino (reduzido a cépia de palavras do quadro)
realizada durante o turno de aula. O resto da manhd se dividia entre
chamada, lanche e brincadeiras nao relativas a alfabetizacéo.

Das treze observacdes, em 4 aulas o conteddo foi relativo a
alfabetizacdo, e o sistema de escrita foi explorado. Essas aulas foram as
Gltimas observadas, no final do ano letivo, e as atividades foram
apresentadas pela professora 1, que esteve com a turma por menos de
trés meses. As atividades consistiram em, de maneira geral, ensinar o

32 Apenas um dos meninos possuia diagnostico médico, para autismo, e por isso
tinha direito & segunda professora em sala. Os outros dois meninos com visiveis
dificuldades em comportamento, dificuldade que por sua vez se estendia para
aprendizagem deles, eram colocados juntos ao aluno autista para que a segunda
professora pudesse, mesmo que sem laudo, cuidar dos trés juntos. Nenhum dos trés
participou dos testes de CFe e leitura.



109

tracado de algumas letras no formato de caixa alta para cursiva
(realizada no quadro para que as criangas copiassem em seus cadernos o
exemplo e a atividade a ser realizada); na apresentacdo fonética do
alfabeto e das vogais (apresentar a letra F, o fonema /f/ e 0 encontro com
as vogais); no ensino grafico de algumas silabas (cruzando as
consoantes ¢/d em uma linha com as vogais em colunas); e na formacéao
de palavras a partir das silabas (utilizando silabas recortadas de
revistas). Porém, a professora ndo conseguiu conduzir a aula e efetivar
as atividades propostas, pois havia sempre bastante dispersdo e
desordem no comportamento de parte da turma,, o que atrapalhava a
turma inteira. As atividades eram passadas no quadro e em seguida as
criangas eram postas em pequenos grupos, para realizarem a atividade
que tinha sido apresentada, utilizando caderno, papel almago ou
cartolina, vide exemplo no anexo 2. De todas as aulas observadas, em
nenhuma delas as criangas terminaram no horéario da aula. Fora isso, em
nenhuma das 13 aulas observadas houve atividade exclusiva de ensino
de leitura ou ensino de estratégia de leitura inicial para o0s(as)
educandos(as).

Com relacéo a utilizacdo do livro didatico, nas 13 aulas em que
participamos da rotina de sala de aula, ele foi utilizado apenas uma vez.
A tarefa utilizada consistia em pintar determinadas letras com certas
cores e o conjunto formaria a figura de um dragéo (esta atividade pode
ser vista no anexo 3). O livro de matematica, que é da mesma coletanea,
foi também utilizado apenas uma vez. Em ambas as vezes em que 0s
livros foram utilizados, a professora que estava ministrando aula era a
segunda professora substituindo auséncia da professora regente. Na ndo
utilizacdo do livro didatico, as atividades que as professoras aplicavam
eram com revistas, fotoc6pias para colar no caderno, alguma atividade
de outro LD ou da internet. As atividades da Ultima professora regente
também ndo eram do livro, ela utilizava jogos em papel pardo, e
atividades que preveem o desenvolvimento silabico. Eram realizadas em
grupos, e consistiam em: recortar as silabas que constituiam as palavras
escritas no quadro; ligar, no papel, as silabas que completariam as
palavras que estavam incompletas no quadro.

Em nenhuma das 13 aulas observadas houve algum tipo de
avaliacdo do conteldo explicado em aula ou da atividade realizada no
dia. Nesta escola, a maioria das atividades terminava com algumas
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criangas concluindo e outras ndo. As que ndo terminavam deveriam
terminar em casa, mas em apenas uma aula a professora regente
recolheu os cadernos para avaliar atividades inacabadas. Muitas vezes as
professoras ndo conseguiam explicar as atividades propostas, e por isso
elas custavam a desenvolvé-las; até executarem a atividade, o periodo da
aula ja estava no fim.

Desse modo, conclui-se que na escola 1, a partir das aulas
observadas, ndo houve, de modo perceptivel, a exploragcdo e ensino
sistematizado dos preditores basicos para estimular um maior
desenvolvimento da capacidade cognitiva e verbal das criancas,
enriquecendo e sensibilizando a memdria fonoldgica destas (BOWEY,
2013), a ndo ser o conhecimento dos nomes das letras. Tais preditores
poderiam auxiliar no ensino da leitura, mas esta também ndo foi
promovida, de modo geral, pois ndo houve ensino sistematizado e
continuo dos principios alfabéticos do sistema ortogréfico do portugués
brasileiro, que sdo pré-requisitos para que o processo de alfabetizagdo
seja efetivo. Além disso, pode-se perceber também a nao utilizacdo do
LD, a partir das observagdes e depois confirmado nas entrevistas com as
professoras. A luz das observagdes, os resultados obtidos a partir dos
testes de CFe e leitura ndo teriam como ter sido dissonantes dessa
realidade, posto que é preciso ensino de leitura para formar-se
leitores(as).

4.3.2 Naescola 2

Por exigéncia da professora regente, as aulas observadas na
escola 2 deveriam ser sempre nas segundas e tergas-feiras, pois nos
outros dias havia aula de Educacdo Fisica e Artes, e a professora
preferiu que a pesquisa ocorresse nos dias sem interrupcdes das
atividades. Das 14 observacOes realizadas, apenas 13 sdo validas para
analise, porque, na Gltima em que estivemos presentes, também houve
confraternizacdo entre criangas, professoras e pesquisadoras. Dessas 13
aulas, em 4 a segunda professora ndo esteve presente, 0 que acarretou na
presenca em sala da irmé do estudante cadeirante.

Na segunda escola o tema das aulas também nunca ficva
evidente para os(as) educandos(as), apesar de algumas aulas terem sido
exclusivas para o ensino de uma letra, ou silaba especifica, isso ndo era
mostrado como um tema da aula para as criancas. Diferentemente da
primeira escola, esta possuia uma rotina diaria estrita. Por exemplo, ao
chegar de manh4, a primeira atividade das criancas era cantar a misica
de Bom Dia; em seguida todos faziam fila para entregar o seu caderno
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de tarefas para professora regente passar o visto dando “ok” na tarefa de
casa. Se o(a) educando(a) ndo apresentasse a tarefa feita, ganhava
anotacdo para os pais. Entretanto, ndo havia um momento para sanar
davidas com relacdo as tarefas de casa, caso a crianga ndo houvesse
entendido a tarefa, ndo importava, ela deveria apenas estar feita. Em
seguida, os cadernos voltavam para os(as) estudantes, para que
copiassem a tarefa de casa no quadro, a qual seria corrigida no dia
seguinte. A professora explicava rapidamente a tarefa de casa, raras
foram as vezes em que os(as) estudantes levantaram questbes sobre
como realizar esta atividade. As tarefas de casa consistiam em fazer
desenhos com ou sem relagdo & letra/silaba ou a temas maiores (dia do
indio, pascoa, festa junina etc.), e exercicios de preenchimento
sequencial, sendo a sequéncia numérica ou de vogais. Muitas criangas
ndo realizavam as tarefas; por conta disso, vez ou outra a professora
solicitava por escrito no caderno a presenca dos pais na escola, porém
muitos ndo vinham. Depois de copiada a tarefa de casa, guardava-se o
caderno de tarefas e entdo se passava para a tarefa do dia, no caderno de
sala. A atividade do dia, quando relacionada ao ensino do sistema
alfabético, consistia em uma atividade no quadro, para copiar, ou do
recebimento de uma fotocOpia contendo uma atividade levada pela
professora, que deveria ser colada no caderno, ou muito raramente ser
do LD Apis. As atividades do livro de alfabetizacio e letramento
geralmente eram de preenchimento de letra e silaba. Encerrada e
corrigida em conjunto a atividade do dia, as criangas estavam liberadas
para brincar ou para o intervalo da manh&, quando se ia lanchar. Depois
do recreio elas poderiam brincar no parque, ou na sala, até o final da
manha.

Era comum a professora retomar as aulas anteriores antes de
iniciar uma nova explicacdo, fazendo os(as) estudantes recordarem as
atividades ja realizadas. Por exemplo, se a atividade era de sequéncia
alfabética, a professora recordava os(as) educandos(as) da letra
trabalhada no dia anterior, e obedecendo a seqUéncia alfabética, a letra
do dia s poderia ser aquela que vinha depois. As ddvidas sempre eram
respondidas pelas professoras, regente e segunda professora.

A maior parte das aulas observadas teve contedo relativo a
alfabetizacdo, apesar de a escrita alfabética ter sido explorada somente
com exercicios utilizando reconhecimento de letras e silabas. Em
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nenhuma das observacdes pdde-se ver o ensino de estratégias de leitura
inicial ou atividade de leitura para além de contacdo de historias lidas
pela propria professora, o que pode ser considerado incentivo & leitura,
mas ndo ensino de atos de leitura propriamente dito. As atividades do
livro didatico, nas poucas vezes que este foi utilizado, também eram de
reconhecimento de letra e silaba, ndo avangado ou aprofundando nas
questbes do ensino da lingua, apenas na superficialidade do alfabeto.
Coincidentemente, a professora selecionava as atividades do livro da
secdo “Palavras em Jogo”, como na escola 1, que serd apresentada mais
detalhadamente na secéo 4.4.

Em nenhuma das aulas observadas houve qualquer tipo de
avaliacdo da aula ou do contetdo ensinado, a ndo ser a propria correcao
dos exercicios feitos em sala e em conjunto, e do visto passado no
caderno de exercicios e no das tarefas de casa, 0 que ndo caracteriza
uma avaliacdo de ensino, apenas conferéncia. Os exercicios feitos em
sala eram corrigidos no quadro, pela professora, e consequentemente
cada educando deveria corrigir em seu caderno ou livro.

O contelido desses exercicios, quando relativos a alfabetizacéo,
foi gradativamente aumentando de propor¢do. No comego, as criangas
aprenderam as letras do alfabeto, a comecar pelas vogais. A partir da
letra trabalhada, no caso as vogais, ensinava-se um conjunto de palavras
escritas com aquela letra, sempre dispostas no quadro para serem
copiadas. Com o término da apresentacdo das vogais, deu-se inicio as
consoantes. Junto ao conhecimento das letras consoantes do alfabeto
havia apresentacdo das silabas que eram formadas com aquelas
consoantes somadas a uma vogal, e consequentemente, formadoras de
palavras que possuiam a referida silaba no inicio de uma palavra ou
entre outras silabas dentro de uma palavra. Aproximando-se assim das
atividades propostas pelo método alfabético (FRADE, 2005).

Se durante a entrevista semiestruturada a professora 3 nédo
respondeu de forma organizada como alfabetiza, ou se utiliza um
método de alfabetizacdo, mesmo apontando para o ensino das letras e
silabas, a partir das observacdes pode-se notar um grande potencial
norteador de seu trabalho para o método alfabético. Ocupou um bom
periodo das aulas o ensino das letras, seus nomes e suas juncdes para
formar silabas e depois palavras. Ademais, pode-se observar também a
ndo utilizagdo do LD - declarado pelas escolas que seria utilizado, no
comeco do ano.

Apesar de ndo representarem as aulas em sua totalidade, e por
acontecerem todos os dias, no interim do cotidiano da sala de aula, um
universo de novidades, as observacOes realizadas nas salas das duas
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turmas podem ser consideradas como um retrato do que foi trabalhado
durante o ano pelas professoras com as criangcas participantes na
pesquisa. Péde-se perceber a ndo explicitacdo de um método de ensino
de leitura na escola 1, de modo que o papel tdo central das
alfabetizadoras durante o processo de alfabetizagdo dessas criangas, ndo
pdde ter sido exercido plenamente na turma dessa escola, uma vez que
num periodo de 10 meses de trabalho, foram 3 professoras que
ocuparam o papel da regéncia; e na escola 2, mesmo com a professora
regente trabalhando um pouco mais de contetidos por aula, ancorando
no método alfabético sua metodologia de aula, e a turma respeitando a
rotina de aula, fator que contribuiu para a organizagdo das criancas
dentro do contexto de sala de aula, isso também ndo se mostrou
suficientemente eficaz para o ensino da leitura desta turma, o que nos
faz refletir sobre o que foi desenvolvido no que tange ao ensino da
leitura com estas criangas ao longo de um ano escolar. Como aponta
Solé (1998, p.51),
Muitos alunos talvez ndo tenham muitas
oportunidades fora da escola, de familiarizar-se com
a leitura; talvez ndo vejam muitos adultos lendo,
talvez ninguém Ihes leia livros com frequéncia. A
escola ndo pode compensar as injusticas e as
desigualdades sociais que nos assolam, mas pode
fazer muito para evitar que sejam acirradas em seu
interior. Ajudar os alunos a ler, a fazer com que se
interessam pela leitura, é dotd-los de um instrumento
de aculturacdo e de tomada de consciéncia cuja
funcionalidade escapa os limites da institui¢ao.

As observacgdes apresentaram dois contextos distintos de sala de aula
que se aproximam entre si, entre outras caracteristicas, pelo cerne
daquilo que esta pesquisa se propds a investigar: a promocdo da leitura
inicial. Conclui-se a partir do visto que mesmo em havendo emprego de
metodologia em uma das turmas pesquisadas, o qual tenha permitido
sistematizar o0 processo de ensino inicial de leitura, durante a
alfabetizacdo, este ndo foi eficaz, resultando assim num nivel
equiparado de desenvolvimento das criangas da outra turma, as quais
passaram pela primeira fase escolar da alfabetizagcdo sem método algum.

Ademais, embora ndo tenha havido a utilizacdo efetiva do livro
didatico “Apis: letramento e alfabetizagdo” (BORGATTO; BERTIN;
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MARCHEZI,2014), por escolha das professoras, divergindo do que
anunciado pelas coordenagbes escolares, manteremos sua analise na
secao a seguir, pois sabemos da importdncia do LD como suporte
metodoldgico em sala de aula.

4.4 ANALISE DO LD “APIS: LETRAMENTO E ALFABETIZACAO”

O livro “Apis: letramento e alfabetizagio” (BORGATTO;
BERTIN; MARCHEZI, 2014) é o primeiro da colecdo Apis (idem) no
qual é o primeiro da coletanea até o quinto ano do E. F., publicado pela
editora Atica. O livro contém 336 paginas, incluindo 37 para
recorte/colagem. Ele estava em sua 22 edicéo no ano de 2015, e faz parte
do Plano Nacional do Livro didatico — PNLD. Segundo as autoras da
coletdnea, “os trés primeiros volumes enfatizam o trabalho do
letramento ¢ alfabetizacdo” (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI,
2014, p.360); ja os demais enfatizam a consolidacéo da escrita e leitura.

Além do livro do estudante, hd suporte didatico no chamado
Livro do Professor, o qual se distingue do LD das criancas por
apresentar, ao longo das atividades, a resolugdo e explicagdo de um
modo de aplicacdo destas, em pequenas caixas de instrugcdo, em letra
azul. Além das respostas ao longo do livro, o Livro do Professor conta
também com um apéndice intitulado Manual do Professor, indo até a
pagina 413 na Unica versdo enviada para as escolas junto aos livros
dos(as) estudantes. A escola 1 perdeu a versdo do professor; na outra, a
professora 3 a utilizava quando realizava alguma atividade do livro de
Alfabetizacdo e do livro de Matematica. Um dia, inclusive, houve um
equivoco da professora regente ao ndo compreender que no livro das
criangas nao aparecia a resposta (uma barrinha de material dourado que
estava pintada ja no livro dela). No livro do professor ha diversas
indicacdes, externas ao livro didatico, de fontes de masicas e leituras.

4.4.1 Aspectos sobre a escolha e sobre o LD

As professoras alfabetizadoras participantes desta pesquisa ndo
compartilharam do processo de escolha do livro, por terem sido
contratadas em carater temporario somente no ano seguinte a escolha,
em 2016, e também por ndo terem feito parte do quadro docente das
escolas no ano da escolha, uma vez que o carater do contrato temporario
é inferior a 12 meses. Essas duas situagdes sdo muito comuns na rede de
ensino publica de SC; professores(as) em carater temporario trabalham
cada ano em uma unidade escolar diferente e utilizam (ou ndo) LDs que,
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na maior parte das vezes, ndo escolheram para trabalhar. A escolha do
livro é o primeiro momento de envolvimento docente com o material
didatico. Quando ndo se pode escolhé-lo, a relacdo entre material
suporte a0 método de ensino ja inicia truncada, dando margem assim,
para, muitas vezes, a improvisacdo na escolha e no uso de material
didatico, bem como no desenvolvimento das atividades de ensino. As
pesquisas de Jodo Batista de Oliveira (1985) e Nilda Alves, Gloria
Ponde e Wanda Rollim (1984), ja nos anos 80, apontavam o motivo da
(ndo) escolha, por grande parte dos professores entrevistados, como
sendo a origem para a utilizacdo de outro material ao LD em sala de
aula, ou outro livro que ndo o LD destinado a escola e série (FREITAG,;
MOTTA; COSTA, 1987).

Sobre as autoras da obra, € curioso notar que a autoria do LD
ndo aparece nos respectivos curriculos que duas delas possuem nha
plataforma Lattes. Ana Maria Trinconi Borgatto é licenciada em Letras
e em Pedagogia, mas ndo pela Universidade de S&o Paulo (Usp), como
informado na contracapa do LD. Ha também a informac&o de que ela é
mestre em Letras pela Usp, mas essa ndo consta no curriculo lattes da
autora®. Seguindo a apresentacéo do livro, ela é professora universitaria
e professora de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental e Médio.
Terezinha Costa Hashimoto Bertin é licenciada em Letras pela Usp, é
mestre em Ciéncias da Comunicacdo pela USP e Pdés-graduada em
Comunicacdo e Semidtica pela Pontificia Universidade Cat6lica de Sao
Paulo (Puc-SP), e todas estas informacGes que aparecem no LD também
estdo no curriculo lattes da professora; ela também é professora
universitaria e foi professora de Lingua Portuguesa do E. F. e Médio.
N&o localizamos o curriculo de Vera Licia de Carvalho Marchezi na
plataforma Lattes. Segundo as informacdes fornecidas pela prépria
autora no LD, ela é licenciada em Letras pela Universidade Estadual
Paulista (Unesp—Araraquara, SP), é mestre em Letras pela USP, como
supostamente sdo as suas duas colegas, e também é professora
universitaria e de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental e Médio.

3Em pesquisa pelo site da Pés-graduacdo do Centro de Ciéncias Humanas da
Usp, encontrou-se a confirmacdo de que a autora possui mestrado.
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4.4.2 Protocolo de Analise do Livro Didatico

A analise a seguir seguird o Protocolo de Analise do Livro
Didatico apresentado no capitulo 3, de Método da pesquisa. Por ser
assumido como utilizado nas turmas de alfabetizacéo das escolas 1 e 2,
ele permaneceu sendo analisado, apesar de as observagdes em sala
apontarem que este ndo fora utilizado de forma efetiva ao longo da
observacao.

Assim como outros LD utilizados no Ensino Fundamental, este
segue um padrdo estético no que diz respeito ao design feito para
agradar ao publico infantil. Grande parte das atividades do livro é bem
colorida e atrativa ao publico infantil. Sdo diversas atividades ao longo
dos capitulos que aparecem de um grau mais simples, como uma
ilustracdo, a um mais elaborado, como a prépria escrita. Por exemplo,
envolvendo desenhar o que compreendeu da histéria lida/ouvida, pintar
silabas, circular com cores diferentes letras diversas dentro, no inicio, ou
no fim da palavra. Além disso, hd bastante atividade de recorte,
colagem, dobradura e pintura. Na figura 5 pode-se ver um exemplo de
atividade relacionando a leitura dos elementos escritos em uma capa de
livro. A crianca deve pintar os nomes-alvo indicados pela atividade do
livro.

Figura 5: atividade do livro, p.37.

€ ACOMPANHE A LEITURA DO QUE ESTA ESCRITO NA CAPA

:’ #,,»

Quanto a organizacdo do livro, ele é dividido em 26 capitulos
mais um introdutério chamado “Ler e Escrever ¢ um prazer”
(BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2014, p.10), totalizando 27
capitulos. Cada capitulo possui como titulo o nome de uma crianca. Nos
cinco primeiros 0s nomes proprios que intitulam os capitulos iniciam
com uma vogal (Aline, Oto, Eva, Inaiae Ulisses), os demais iniciam com
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consoantes, mas ndo em ordem alfabética, e sim, respeitando o sistema
de producdo consonantal do PB, como em: Beatriz, Pedro ([b]/[p]),
Danilo, Tatiana ([d]/[t]) e assim por diante até chegar em Kaétia, Wesley
e Yara, letras integradas ao PB na ultima reforma ortogréfica.

Em todos os capitulos a letra focalizada € inicialmente
apresentada a partir da origem dos tracos até chegar a formacgdo
ortogréfica atual, em seguida a crianga pode acompanhar seu trago atual
e depois escrever sob o trago da letra. Como pode ser visto na figura 6.
Assim como apresentado na fundamentagéo, o ensino da letra é de muita
importancia em se tratando da alfabetizacdo, pois ela é parte constituinte
do grafema. Porém, salientamos que apresentar e ensinar 0 nome e 0s
tracos das letras do alfabeto ndo é o mesmo que basear a alfabetizacéo
crendo que através do nome das letras a crianca por si conseguira
estabelecer as relagGes entre grafemas e fonemas, o que justamente nao
ocorre se atentarmos para como 0 nome da letra nem sempre
corresponde aos fonemas possiveis que ela representa graficamente.

Figura 6: apresentacédo da letra U, p.69.

(@ PALAVRAS EM JOGO

ALETRAU u
A PROFESSORA VAI CONTAR POR QUE A LETRA U £ ASSIM
VaVayay - QU
n ENCONTRE A LETRA U NO ABECEDARIO E CIRCULE
A BB € D & F G H 1 J K

L™
NP G RS T UV W X N R

€ LEIAE TRACE

PARA ESCREVER A LETRA
CAIA NUM BURACO FUNDO,
DE MEIA VOLTA

E VOLTE PARA O MUNDO.

ATIVIDADES

Segundo as autoras, para organizar e elaborar as atividades
inseridas no livro do primeiro ano

levou-se em conta: a especificidade do trabalho de
alfabetizacdo e letramento durante o0s trés
primeiros anos e a sistematizacdo do ensino da
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lingua nos dois Ultimos anos do Ensino
Fundamental. (BORGATTO; BERTIN;
MARCHEZI, 2014, p.361),

Cada capitulo, com excecdo do introdutério - que se ocupa em
apresentar todo o alfabeto e a escrita do nome do(a) propria aluno(a) -,
possui uma pequena histéria enganchada a letra inicial do nome da
crianca que batiza o capitulo. Em seguida, passa para a discussdo e
leitura de algum género® textual como “capa do livro”, “histéria em
quadrinhos” e “parlenda”. A atividade que, assim como todas as outras,
segue a mesma sequéncia em todos os capitulos é um exercicio de
compreensdo e producao textual oral relativo ao texto-tema abordado no
inicio do capitulo. Por Gltimo, séo apresentados pequenos exercicios de
escrita com a letra em destaque naquele determinado capitulo, os quais
aumentam o grau de complexidade até o final do livro.

Essa divisdo de tarefas é apresentada no indice do livro, ja nas
primeiras paginas, e um exemplo dela pode ser visto melhor conforme
tabela a seguir, cujas informag6es foram retiradas integralmente do livro
(a escolha dos capitulos para exemplificar foi feita de modo aleatério):

Tabela 11: exemplos retirados do indice do LD-APIS. p.6-9.

INICIAL GE TEXTO: AMPLIACAO DA ESCRITA
NE LEITURA LEITURAE
RO E ORALIDADE
INTERP.

e Ajvem... Poema:
Desenho: Capa de Amigos do

A amigos do peito e Palavras em
L amigos livro peito, g P
| preferidos Claudio (trecho), Claudio jogo: a letra
E Thebas Thebas. A
e Conversa em e Pesquisa de
jogo: minha palavras
leitura preferida e Memdria em

jogo: versos

3*As autoras usam a palavra género para se referirem aos diversos tipos textuais
(O que estas entendendo por tipo textual? Capa seria um tipo? Por qué?)
abordados em cada capitulo do livro. Por exemplo, para as autoras, capa de livro
€ um género, assim como texto ndo verbal, poemas, listas e reportagem.
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e Af vem... historia

e Palavras em

U Historia Capa de Dr. Urubu e . .
L em livro outras em versos: O jogo: a letra
| quadrinho fabulas, urubu (trecho), U
2 geijrlrlzlrra Ferreira Gullar e Pesquisa de
E e Conversa em palavras
S jogo: aves: um e Memoria em
bom papo jogo: versos
e Producédo de
N |Confeccédo Convite Convite de . .
E  |de convite aniversério e Conversa em texto: convite
1 jogo: convite e Palavras em
falado jogo: a letra
N
e Pesquisa de
palavras
e Memoéria em
jogo: versos
e Palavras em
H Quebra- Primeira HIP, HIP, .
E cabeca paginade | HURRA!, o Conversa em Jogo: a letra
L jornal Folhinha jogo: zoolégico: H
E infantil .
N um lugar bom e Pesquisa de
A para... palavras
e Memoria em
jogo: versos
e Palavras em
Y Letra na Repor Dia do R
A pipa _tagem indio, e Conversa em jogo: a letra
R Folhinha jogo: nomes e Y
A

apelidos

e Memdria em
jogo:
Quadrinha
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As atividades que compfem cada capitulo do livro sédo
aparentemente baseadas em um género textual e tentam contemplar a
tematica baseada na historinha que explica a letra foco do capitulo.
Inicia-se com “Ai vem..” seguido do chamado género textual
trabalhado no capitulo, por exemplo, “Ai vem... o poema”, “Ai vem... a
lenda”, “Ai vem... histéria em versos”, como atividade de leitura e
interpretacdo. Segundo as autoras (BORGATTO; BERTIN;
MARCHEZI, 2014, p.361):

Cada uma das unidades de um volume representa
uma sequéncia didatica estruturada em torno do
género que serve de base para as atividades de
leitura, de reflexdo sobre a lingua e para as
propostas de produgdo do texto.

E assim se ddo também as atividades que compdem o livro, através de
uma inter-relacdo entre a composicdo dos exercicios de leitura e
interpretacdo dos capitulos.

As atividades de leitura e escrita aparecem para 0s(as)
alfabetizandos(as) de modo gradual, a medida que os capitulos avangam,
aumentam as palavras no corpo dos textos apresentados na introdugéo
(de capa de livro a reportagem) e para a leitura (nos capitulos finais). No
capitulo Tatiana o género trabalhado é o “texto instrucional”: a crianga
deve supostamente ler as frases de ordem do texto de modo a conseguir,
no final, montar seu proprio Tangram. Mas nem sempre a combinacao
de género somado ao assunto fica evidente. Por exemplo, em Ulisses
ndo fica claro o que é uma histéria em quadrinhos, e a se¢do inicial é
sobre dobradura. Em Helena tem um quebra-cabeca de um hipopétamo
e a pergunta ¢ “descubra sobre quem vamos falar”, mas o género é
jornalistico. Ja em Yara o texto jornalistico sobre criangas indigenas é
relativamente extenso para criancas em fase de alfabetizagdo
conseguirem ler, pois elas estdo habituadas a lerem frases curtas e esse
texto contém nove paragrafos. O género é reportagem, pertencente a
esfera jornalistica, e o texto apresentado no livro pode ser visto na figura
a seguir:
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Figura 7: texto retirado do capitulo Yara, p.260.
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H& uma forte predominancia em exercicios que exploram a
palavra inteira em boa parte do livro, 0 que indica a atencdo para
mostrar a crianga que na escrita ndo ocorre 0 mesmo continuo da cadeia
de fala, mas somente a palavra ndo da conta disso, por esse motivo 0s
enunciados véo tornando-se mais complexos. A introdugédo ao que seja
silaba ocorre na pagina 70, no capitulo Ulisses (Gltimo das vogais) e a
partir de entdo algumas atividades vao destacar as silabas das palavras,
mas a predominancia pelo uso das palavras inteiras ainda assim é maior.

Seguindo as divisdes das atividades dos capitulos, tem-se ainda
a se¢do “conversa em jogo”, cujo objetivo é a ampliacdo da leitura e
oralidade (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2014, p.07), momento
no qual ha indicacdo do livro, para que haja discussdo entre a turma
sobre o tema abordado no capitulo. Os exercicios de escrita envolvendo

a letra alvo do capitulo aparecem nas atividades chamadas de “palavras

em jogo”.
“Palavras em jogo” foi observada como a subse¢do do livro
mais utilizada quando este era usado durante as aulas nas turmas
pesquisadas. Esta subsecdo explora cada letra apresentada pelo capitulo,
contando sua provavel origem (no livro do professor consta uma breve
explicacdo para ser compartilhada em sala com a turma), em seguida o
exercicio para aprender a forma da letra, como mostrou a figura 6.
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Depois de apresentar a letra, surgem as atividades de preenchimento de
letra dentro de silabas e palavras, as quais respeitam a anedota
explicativa sobre o nome daquela letra sendo trabalhada.

As secdes “pesquisa de palavras” e “memoria em jogo” sdo de
recorte, colagem e pintura. “Memoria em jogo™ significa fazer o que seu
nome ja adianta: ouvir um verso, uma histéria curta, ao final de todo
capitulo e registrar em forma de desenho no final do livro o que a
crianga conseguir lembrar.

Os fundamentos e a metodologia do livro precisam ser inferidos
pelas professoras alfabetizadoras, pois ndo ha informacdo sobre os
fundamentos no manual ou no livro do professor, apesar de haver
explicagdes de como aplicar cada exercicio ao longo deste, mas todas
estritamente instrucionais. Por mais que o foco de cada capitulo seja a
introducdo de uma letra do alfabeto, os exercicios se revezam entre
apresentacdo de letras, silabas e palavras completas. Por exemplo, o
capitulo inicia com uma rima, que por sua vez leva a crianga a conhecer
a letra em questio e em seguida desenvolver atividades de
reconhecimento e escrita de silabas. Essas tarefas nos levam a crer que o
livro seja baseado em métodos mistos, ou ecléticos (MORTATTI,
2006), que utilizam de abordagem mesclada entre principios analiticos e
sintéticos como subsidio para método alfabético.

4.5 DISCUSSAO DAS HIPOTESES

A partir da coleta e analises dos dados obtidos no decorrer desta
investigacdo, discutem-se as hip6teses lancadas nesta pesquisa, quais
sejam: 1) os objetivos estabelecidos para o primeiro ano do ensino
fundamental, no que tange a alfabetizacdo, sdo alcancados, desde que
haja sistematizacdo do ensino com foco no objeto a ser aprendido: o
sistema de escrita alfabético do portugués, seus principios, usos e
fungdes; 2) diferentes contextos e abordagens de ensino acarretam
desempenhos distintos em leitura inicial dos(as) estudantes; e 3) o livro
didatico exerce influéncia no desempenho em leitura dos(as) leitores(as)
iniciais.

Em relacdo a primeira hiptese, o que se observou,
primeiramente, na escola 1, foi justamente uma néo sistematizacdo com
vistas ao ensino do sistema de escrita alfabética do portugués e tudo que
envolve a apreensdo desse sistema. As aulas ndo pareciam ser
planejadas, ndo havia continuidade sistematica de assunto ou mesmo
uma rotina escolar vinculada a uma metodologia de ensino, que por sua
vez estaria associada a um método de alfabetizacdo. Nesse viés, pode-se



123

notar a manutencdo dos resultados com baixos indices de acerto nos
pds-testes de consciéncia fonémica e de leitura, o que pode indicar para
uma ndo promoc¢do da alfabetizacdo no periodo acompanhado. Na
escola 2 pode-se perceber uma maior sistematizagéo do ensino, ao longo
das aulas acompanhadas, mas este ficou limitado & instrucdo do
conhecimento das letras e silabas.

Por conta disso, observa-se que as criancas da escola 2 sairam-
se um pouco melhores nos pds-testes de leitura, em comparacdo aos pré-
testes, mas permaneceram com resultados ruins na pds-testagem de
consciéncia fonémica, pois faltou, durante as aulas presenciadas,
aprofundar o ensino dos usos e fungbes do principio alfabético e a
relacdo grafémico-fonoldgica. Desta maneira, a primeira hipétese de
nossa pesquisa permanece valida, justamente por evidenciar que, em néo
havendo a sistematizacdo necessdria ao ensino dos principios
alfabéticos, ndo ha alfabetizacdo. Sem alfabetizacdo, os objetivos
almejados para esta etapa do ensino da leitura, como apropriacéo do
sistema de escrita pela crianga, estimulo & autonomia da crianca através
da leitura e o pleno dominio da leitura ndo sdo impetrados.

Quanto a segunda hipdtese de pesquisa a qual aponta que
“diferentes contextos e abordagens de ensino acarretam desempenhos
distintos em leitura inicial dos(as) estudantes” retomamos nosso
entendimento de contexto de ensino como 0s espacos fisicos e sociais
gue compdem as escolas e turmas nas quais estavam inseridas as
criancas de nossa pesquisa. Como ja dito, as duas escolas sdo similares
em varios aspectos, porém internamente, como toda instituicdo de
ensino, apresenta suas individualidades.

No que se refere a0 modo como essas duas turmas foram
alfabetizadas, isso também se confirma. A partir dos testes de CFe e
leitura das criangas da turma 2, por exemplo, pode-se averiguar que ter
rotina em sala de aula, ou ser ensinado a partir de um método, como o
alfabético, ndo foi suficiente para que se alfabetizassem o0s(as)
estudantes do primeiro ano. Por menor que tenha sido a diferenca no
desempenho dos pré e pds-testes de leitura (que por sua vez, também
ndo apresentam resultados animadores) houve uma timida melhora entre
as criangas da escola 2, mesmo assim, elas quase empatam em resultado
com as criancas da escola 1, cujas aulas apresentaram-se sem
metodologia, ou fundamentacdo em método algum, e ainda tiveram a
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falta de sorte de terem tido trés professoras no periodo escolar do
primeiro ano do ensino basico, um dos mais importantes na trajetoria
escolar.

O contexto de ensino da turma 1, além de mais instavel, era
completamente tumultuado. Muitas aulas observadas, da professora que
ndo terminou 0 ano com a turma (a 2% das trés contratadas), nitidamente
ndo tinham planejamento ou objetivo algum, sem qualquer preparo ou
cuidado para com o objeto de ensino do primeiro ano ou com as
criangas, 0 que acarretou no resultado da manutengdo dos baixos
desempenhos em leitura e consciéncia fonémica que apresentaram
os(as) estudantes da escola 1. Portanto, a hip6tese 2 também pode ser
aceita, pois, apesar da baixa diferenga dos desempenhos em leitura, ela
houve, portanto diferentes contextos de ensino resultam diferentes
desempenhos em leitura.

A terceira hipdtese, de que “o livro didatico exerce influéncia
no desempenho em leitura dos(as) leitores(as) iniciais”, pode ser
respaldada pela pesquisa pois, mesmo que o LD ndo tenha sido utilizado
com a frequéncia esperada, porém, a partir do seu uso, ele ndo
necessariamente ajudaria a melhorar ou teria alguma influéncia no
desempenho em leitura das criangas. Por ter sido assumido como o
material didatico de apoio das turmas das escolas, a terceira hipétese
continua sendo valida dentro desta pesquisa, mas fica disponivel para
uma proxima investigacdo testa-la, uma vez que a partir do uso dele
seria sim possivel avaliar se 0 LD Apis poderia proporcionar ou nio
qualquer tipo de influéncia no desempenho em leitura dos(as)
alfabetizandos(as) que dele se utilizassem. Vale salientar que a
ancoragem do LD é baseada em um método de alfabetizacdo que ndo
privilegia a relacdo entre fonemas e grafemas do PB, portanto, das
poucas vezes que foi utilizado, ele também ndo contribuiu para o
desenvolvimento da leitura inicial ao término do primeiro ano do ensino
bésico.

Por fim, somados ao ndo uso do LD, os testes de desempenho
em leitura e CFe, as entrevistas com as professoras, e as observacdes em
sala de aula, acompanhamos ao longo do ano letivo de 2016 o
predominio do ndo desenvolvimento de ensino de leitura nas duas
turmas pesquisadas, mesmo em contextos de ensino distintos.

Tendo sido discutidas as trés hipdteses de pesquisa apresentadas
para investigacdo nesta dissertacdo de mestrado, passamos agora para o
capitulo final, de conclusdes.
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5. CONCLUSOES

Durante varios meses acompanhamos professoras e estudantes
do primeiro ano do ensino fundamental no decorrer dos processos de
constituirem-se novos(as) leitores(as). Nossa relagdo com as criancgas,
para além da pesquisa, foi de muita afetuosidade e repleta de respeito as
historias circunscritas nos contextos escolares nos quais estdvamos
inseridas. De antemdo, temos criangas cujas realidades socioambientais
e culturais diferem caso a caso, casa a casa, mas muito marcadas pelas
caracteristicas de classe social e pela caréncia - em diversos aspectos.
As professoras, com trajetérias de vida marcadas pela relagdo com
criangas com essas caracteristicas, sdo, por sua vez, também
pertencentes a classes econdmicas menos privilegiadas, assim como
seus(suas) estudantes, apesar ndo haver consciéncia dessa semelhanca
por parte das docentes.

A realidade que estas criangas enfrentam, apesar dos contextos
de ensino distintos, é, em diversos aspectos, muito semelhante. Embora
0 espectro de violéncia ronde mais o universo da escola 1, na escola 2
também pdde ser observado o quanto as criangas que ndo iam pra aula
se na noite anterior tivesse chovido muito, pois os caminhos para chegar
a escola estariam consideravelmente enlameados, ou, em diversas
ocasides, caso pai e mde tivessem brigado em casa, quem aparecia para
buscar era a avd, sem a crianca saber se iria para sua casa, para da avo
ou mesmo se iria almocgar naquele dia. Por conta dessas realidades, as
possibilidades de ensino e aprendizagem da leitura também foram
sujeitadas a essas condicBes prejudicadas. As dificuldades diarias que
enfrentam muitas dessas criangas, no interior de suas familias, ndo foi
uma variavel considerada na analise, mas pode ser vista de perto por
nés. Por outro lado, ha que se considerar também as realidades das
professoras, cujas formacdes académicas subordinam-se as condicdes
econdmicas nas quais as proprias se inserem.

Nosso objetivo de pesquisa era de acompanhar o desempenho
em leitura inicial destas criangas, levando em consideragdo a relagdo
entre os contextos de ensino em sala de aula e a utilizagdo do material
didatico-pedagogico, mas deixamos aqui nesse espaco o registro de que,
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muito além do método utilizado ou ndo para alfabetizar, reconhecemos
que existem individualidades que ndo puderam ser mensuradas.

Respeitando-se as diversidades das esferas sociais e
caracteristicas individuais, foi a partir dos dados coletados que se p6de
perceber se houve ou ndo diferencas no desempenho em consciéncia
fonémica e leitura dos(as) estudantes ao final do ano letivo em
comparagdo com os desempenhos do meio do ano. E o que percebemos
foi, muito timidamente, uma melhora no desempenho em leitura de
algumas criangas da escola 2, mais fortemente ligada ao reconhecimento
de silabas. Mesmo assim, essa melhora de desempenho foi muito
pequena nesta escola, e quase inexistente na escola 1, apontando, assim,
para um indicio de ndo promogdo da alfabetizagdo a ponto de alcangar
0s objetivos tragados para o primeiro ano do ensino fundamental, como
a apropriacao do sistema de escrita do portugués brasileiro, seus usos e
fungdes.

As coordenacgdes pedagbgicas assumiam, no final do ano de
2015 e no inicio do ano letivo de 2016, que utilizariam o livro didatico
“Apis: letramento ¢ alfabetizagdo” (BORGATTO; BERTIN;
MARCHEZI, 2014), no ensino da alfabetizacdo, nas turmas
pesquisadas. Porém, ao longo das observagbes escolares, pode-se
perceber que em nenhuma das duas escolas houve a utilizagdo
sistematica do livro didatico. Sendo assim, a hip6tese de que o livro
didatico exerce influéncia no desempenho em leitura desses leitores(as)
iniciais ndo pdde ser efetivamente investigada pelo simples fato de o
livro ter sido usado de modo insuficiente nas aulas observadas. H& que
se considerar, todavia, que, ndo tendo havido uso do livro didatico, na
escola 2 o ensino seguia uma metodologia e era auxiliado por outros
tipos de materiais didaticos. Desse modo, 0s contextos de ensino
destacam-se como potenciais diferenciadores do desempenho em leitura
das criangas dessas duas escolas.

Levando-se em consideracdo as realidades das criangas, tdo
marcadas, ndo seriam essas as que mais necessitariam de um pleno
ensino e desenvolvimento dos construtos que embasam a aprendizagem
da leitura e, subsequentemente, o pleno desenvolvimento da propria
leitura? Como bem aponta Morais, em seu artigo “Criar leitores para
uma sociedade democratica” (2013)

A alfabetizacdo e a literacia fazem parte das
condi¢es minimas universais sem as quais ndo se
pode alcancar o bem-estar. Ajudam a reduzir o
desemprego, a inseguranca e o sentimento de
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privacdo, e a aumentar o nivel de salde e de
participacdo nas atividades politicas. (MORAIS,
2013, p.22)

Portanto, ao concluirmos nossa pesquisa fica evidente que durante o
periodo dedicado ao ensino inicial da leitura, este ndo ocorreu no que
tange a exploracdo e ensino sistematizado dos construtos basicos
elencados como fundamentais a este ensino e sua aprendizagem, bem
como nao foram explorados, de modo substancial, os preditores que os
antecederiam para sustentar os processamentos envolvidos na promogéo
da leitura, durante a alfabetizagdo. Sendo assim, a partir da aplicacéo e
coleta de dados através dos instrumentos por nds desenvolvidos ou
adaptados, podemos afirmar que essas criangas, que cotidianamente ja
padecem por carecerem de diversas outras necessidades, em ndo
havendo a promocdo da alfabetizagdo em suas vidas, permanecem,
infelizmente, & margem da utilizacdo da grande tecnologia que € a
escrita.

Encerramos este texto ressaltando que esta pesquisa, apesar de
suas limitacGes referenciais e analiticas, mostra-se muito relevante e
significativa como um indice, pequeno, porém expressivo, de como
estdo sendo ensinadas a ler as criancas na rede de ensino publico
estadual catarinense da grande Floriandpolis. Os dados obtidos através
dos testes com as criancas, das entrevistas com as professoras e das
observagdes em sala de aula, revelam que o trabalho na promogéo do
ensino da leitura, alfabetizagdo, e especialmente a pesquisa na educagéo
basica, estdo ainda necessitadas de maior atencdo e reflexdo, nao
somente do poder publico, mas de toda a sociedade, sobre que modelo e
ensino de leitura esta sendo perpetuado na escola publica brasileira.
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APENDICE A

Tabela 12: demais testes de CFe e CL realizado com toda a amostra.

Std.
N Mean Deviation Lower Upper
Pré-teste CFe — Seg. 22 0,36 0,581 0,15 0,58
Pds-teste CFe — Seg. 22 0,41 0,854 0,1 0,72
Std.
N Mean Deviation Lower Upper
Pré-teste CFe — SubCVC. 22 1,95 3,345 0,73 3,18
Pés-teste CFe — SubCVC. 22 1,86 3,27 0,66 3,06
Std.
N Mean Deviation Lower Upper
Pré-teste CFe — SubCCV. 22 0,32 1,041 -0,06 0,7
Pés-teste CFe — SubCCV. 22 0,5 0,74 0,23 0,77
Std.
N Mean Deviation Lower Upper
Pré-teste leitura - Emp. pa. 22 14,86 13,149 10,04 19,69
Pds-teste leitura - Emp. pa. 22 19,55 13,769 14,49 24,6
Std.
N Mean Deviation Lower Upper
pré-teste leitura - Emp. frase 22 0,82 0,907 0,49 1,15
pos-teste leitura - Emp. frase 22 0,82 1,22 0,37 1,27
Std.
N Mean Deviation Lower Upper
pré-teste leitura - Co. gra-fon. 22 5,27 3,978 3,81 6,73
pos-teste leitura - Co. gra-fon. 22 8,5 6,696 6,04 10,96
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ANEXO A
Texto: O TATU ENCABULADO

Era uma vez um tatu que morava numa toca.

Ele era muito encabulado e ficava escondido na toca.

O sapo e 0 macaco resolveram convidar o tatu.

- Tatu, por que vocé ndo vem brincar com a gente? NOs vamos brincar
de bolinha de gude. VVocé quer?

- Ah! Mas os meus dedos sdo muito pequenos — disse o tatu.

- Néo faz mal! Vocé também pode jogar com o rabo.

E 14 foram os trés jogar bolinha de gude. Assim o tatu saiu da toca e
ficaram amigos.
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ANEXO B

Figura 8: Foto de uma atividade de aula da escola 1.
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ANEXO C

Figura 9: atividade da pagina 88 do livro Apis.




