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Revisao da literatura

Neste capitulo, abordo o contexto em que os estudos sobre Eficacia
Escolar surgiram e apresento os principais fatores associados por esses estudos ao
aprendizado dos alunos, especialmente quando os resultados enfatizam o efeito
professor, ou seja, as praticas efetivas de salas de aula. Dedico uma parte do
capitulo ao mapeamento das principais evidéncias constatadas no Brasil,
considerando semelhancas e especificidades dos resultados brasileiros em relagéo
aos resultados internacionais. Logo apds, discuto as principais tendéncias da

literatura em relacdo ao aprendizado da leitura no Brasil.

7.1
Estudos sobre escolas eficazes e sobre efeito-professor®

As pesquisas sobre o efeito escola tiveram sua origem nos EUA e na
Inglaterra, nos anos 60, motivadas pela necessidade de se aprofundar o
conhecimento das relagdes entre as desigualdades sociais evidenciadas pelas
diferencas de origem sociocultural dos alunos e os processos de ensino-
aprendizagem que ocorriam no interior das escolas.

Francisco Soares (2004, p. 84) comenta que os estudos de Coleman e
colaboradores® enfatizaram a influéncia da origem social dos alunos sobre o seu
desempenho, em contraste com a influéncia pequena ou nula dos fatores escolares.
Apesar da importancia da elucidacdo referente a influéncia dos fatores
extraescolares no desempenho dos alunos e da denuncia quanto as desigualdades
de oportunidades educacionais, esses estudos trouxeram pessimismo e imobilismo
para o campo pedagdgico. Seus resultados contribuiram para o fortalecimento da
concepcdo de que as escolas atuavam mais para a reproducéo das desigualdades
sociais pré-existentes do que para modera-las. O autor nos remete as ponderacoes

de estudos que reagiram a esse determinismo. Segundo ele, novos estudos (o autor

%2 Como se trata de um mapeamento de investigagdes é grande a quantidade de referéncias. Sendo
assim, optei por menciona-las por meio de notas, o que facilita a leitura. Para maiores informacoes
metodologicas e detalhes sobre as pesquisas citadas ver Franco (2003, 2004a e b) e Francisco
Soares (2003 e 2004).

% Coleman et al (1966) apud Francisco Soares, 2004.
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destaca as pesquisas de Rutter)** questionaram a concluséo de que “as escolas nao
fazem diferenca”, com base no fato de que é pequena a parcela de variagdo no
desempenho dos alunos explicada pelos fatores internos a escola. Varios estudos
que se seguiram a conclusdo mencionada analisaram criticamente a metodologia
utilizada e, ainda segundo Francisco Soares, observaram que, substantivamente, é
muito mais relevante tomar o acréscimo na proficiéncia do aluno, induzido por
um acréscimo unitario no fator, como medida de efeito sobre o desempenho. Com
esse avanco metodoldgico, evidenciou-se a possibilidade de se identificar fatores
que tornam umas escolas melhores que as outras, mesmo com dados de escolas
cujos estudantes diferem quanto a origem social, etnia e o nivel de proficiéncia
anterior. Sendo assim, o contexto apresentado fez surgir uma proficua linha de
pesquisa sobre eficacia escolar.

Ainda que esses estudos tenham passado a contar com bancos de dados
mais completos e que tenham obtido sucesso em evidenciar relagbes positivas
entre alguns fatores e o desempenho dos alunos, eles vinham sofrendo fortes
criticas como a de Hanushek (1986)*° de que “os impactos desses fatores, apesar
de positivos, seriam muito pequenos, ndo contribuindo para explicar de forma
satisfatoria o desempenho dos alunos. A incluséo desses fatores em modelos para
analisar os determinantes do desempenho dos alunos tem sido capaz de adicionar,
no méximo, cerca de 3 pontos percentuais ao R? das estimacdes, demonstrando a
pouca capacidade de contribuir para explicar os resultados dos alunos nos testes
padronizados.” Moricone (2012, p. 24) comenta que, paralelamente, diversos
especialistas se concentraram nas medidas da eficacia dos professores baseadas
somente nos resultados dos alunos, “um bom professor seria 0 que obtém maiores
crescimentos em termos das notas dos seus alunos, enquanto um professor ruim
seria aquele que produziria menores crescimentos”.

Comentando os avan¢os metodoldgicos que vém ocorrendo nesse campo,
Franco (2003a, p. 192) afirma que “a década de 90 foi marcante no sentido da
producdo de alguns critérios consensuais sobre eficacia escolar. Para isso
contribuiram o crescente entendimento de que a adequada investigacdo de eficacia

escolar ndo poderia prescindir de estudos longitudinais (Goldstein, 1997)*, da

¥ Rutter et al (1979) apud Francisco Soares, 2004.
% Hanushek (1986) apud Moricone (2012)
% Goldstein (1997) apud Franco (2003)
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abordagem de valor agregado (Thomas et al, 1997)*', da modelagem multinivel
(Goldstein, 1997)*® e dos modos adequados de levar em consideracdo as
caracteristicas do publico escolar na modelagem estatistica dos dados (Bryk e
Raudenbush, 1998)%°.

Com o avanco dos estudos em relacdo ao uso de dados longitudinais,
impulsionados principalmente pela legislagdo americana de 2002*°, e de modelos
de valor agregado, que “descontam” caracteristicas do background dos alunos e
sua proficiéncia anterior a proficiéncia atual, ou seja, o aprendizado agregado em
determinado periodo, “os resultados, baseados em diferentes amostras de alunos
dos Estados Unidos, indicam 7 a 21% da variacdo das notas dos alunos como
sendo associadas a variacéo na eficacia dos professores” (Moricone, 2012, p. 25).
Ainda segundo Moricone, onze estudos revisados por Hanushek e Rivkin* com
base em dados com essa abordagem de estados ou cidades americanas indicam
variacbes de 0.08 a 0.36 do desvio padrdo estimado da eficacia dos professores,
em termos do desvio padrdo dos resultados dos alunos. Ou seja, sdo resultados
que indicam que mover um desvio-padrdo para cima na distribuicdo da eficacia
dos professores, pode levar a aumentos de 0.08 a 0.36 desvios padrdo na
distribuicdo das notas dos alunos.

A partir da literatura americana e inglesa Francisco Soares (2004, p. 84)
identifica duas diferentes abordagens, apesar de chamar atenc¢do para o fato de ndo
se poder classificar os autores como pertencentes somente a uma ou a outra
categoria. H& aqueles que descrevem seu objeto como School Effectiveness
Research, como Sammons, e enfatizam os modelos tedricos oriundos da
Economia e da Administragdo sendo, seus trabalhos, frequentemente,
incorporados as praticas administrativas dos governos. E ha autores que preferem
definir seu objeto como Schools Effects Research, a exemplo de Lee, e que
utilizam uma abordagem mais préxima da Sociologia da Educagdo e da
Pedagogia. Nessa ultima abordagem, as complexidades presentes numa escola

real, associadas a interacdo dos que fazem o seu dia-a-dia, sdo centrais, e a

¥ Thomas et al (1997) apud Franco (2003)

% Goldstein (1997) apud Franco (2003)

* Bryk e Raudenbush, (1998) apud Franco (2003)

“ Exige que as escolas publicas que recebem recursos federais testem anualmente os alunos da
322 8% e uma vez durante o ensino médio.

“! Hanushek e Rivkin (2004/2010) apud (Moricone, 2012)
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questdo da equidade de resultados merece tanto ou mais atencdo do que a da
eficicia escolar.

Ha uma vasta literatura internacional que corrobora fatores bastante
aceitos como associados & eficécia escolar. Sammons, Hillman e Mortimore*
realizaram uma abrangente revisdo segundo a qual h& pelo menos onze
caracteristicas presentes nas escolas que agregam valor aos seus alunos e que
devem ser consideradas nos estudos de avaliagdo de eficicia escolar. Essas
caracteristicas sdo as seguintes: (i) lideranca profissional, (ii) visdo e metas
partilhadas pelos agentes educativos (iii) ambiente de aprendizagem organizado e
atraente, (iv) concentragdo no processo ensino-aprendizagem (v) ensino
estruturado com propdsitos claramente definidos (vi) expectativas elevadas (vii)
reforco positivo das atitudes a partir de regras claras e consensuais (viii)
monitoramento do processo de aprendizagem (ix) direitos e deveres dos alunos,
responsabilidades, incluindo controle das atividades e elevagdo da autoestima
incluindo (x), parceria familia-escola, (xi) organizacdo orientada para a
aprendizagem.

Dentre essas caracteristicas, detalno as que estdo mais diretamente
associadas com a presente investigacdo e com os resultados que seréo discutidos
em capitulo posterior: a concentragdo no ensino e na aprendizagem e 0 ensino
com propositos definidos. No ambito da concentragdo no ensino e na
aprendizagem as pesquisas consideram a maximiza¢do do tempo dos alunos
efetivamente utilizado, ou seja, a énfase académica e o foco no desempenho.
Quanto aos propdsitos definidos para o ensino, o0s autores destacam a importancia
de uma organizagdo eficiente, da clareza nos propositos dos professores e da
equipe escolar como um todo, a utilizagdo de aulas estruturadas e uma préatica com
flexibilidade para adaptagoes.

Bressoux (1994) afirma que “a combinagdo de fatores é mais importante
do que cada um deles considerados isoladamente. Todos eles estéo interligados e
variam de acordo com o contexto”. Assumindo essa concepgdo, ainda que se
identifique na literatura uma distin¢éo de linhas de pesquisa para o efeito escola e
para o efeito professor, adoto neste estudo uma perspectiva que procura pensar o

professor inserido na organizacdo escolar. Sem perder de vista essa inter-relacéo,

2 Sammons, Hillman e Mortimore (1995) apud Aguiar, G. S.; Bonamino, A.; Franco (2004)
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mas procurando focalizar especificamente o tema proposto, passo a enfatizar a
literatura sobre o efeito professor e sobre as salas de aula eficazes.

Segundo Hamada (2008) vaérios estudos mostram a existéncia de
“diferencas bastante significativas de progresso dos alunos em fungéo da sala de
aula em que sdo escolarizados. Citando Cunha® comenta que a importancia do
estudo envolvendo o professor enquanto ator significativo no processo de ensino
deve-se ao fato de que ele é o agente principal das decisdes na sala de aula.
Mesmo sem ter clareza do arbitrario que envolve suas escolhas, o professor é
quem concretiza a definicdo didatico-pedagdgica e aplica dentro de sala de aula
um dado conteido”. Desta forma, compreender as praticas que diferenciam os
professores em termos do quanto de aprendizado conseguem agregar em relagdo
as turmas nas quais lecionam, adicionando evidéncias que possam reforgar ou
contrariar indicagdes de cunho apenas opinativo sobre o que € importante de ser
realizado nas salas de aula, é imprescindivel para se construir intervencdes e
propostas educacionais efetivas.

O documento Quelles sont les pédagogies efficaces? Un état de la
recherche. Da Fondation pour l8innovation politique (2005) assinala que a relagéo
professor-alunos ndo é eficaz sendo na medida em que os professores recorram a
préticas pedagdgicas sistematizadas por meio de estratégias de ensino explicitas,
ndo se devendo confundir ensino sistematizado com a préatica expositiva de
conteudos.

Séo apontadas algumas caracteristicas para as praticas estruturadas, que
devem segmentar o que serd aprendido em vérias etapas, de forma adaptada ao
nivel de desempenho dos alunos. Além disso, devem ser planejadas revisdes
semanais com o objetivo de consolidar aprendizagens. As etapas para a resolugao
do problema devem ser verbalizadas pelo professor que deve exprimir em voz alta
a sequéncia do raciocinio, fornecer indicadores de realizacdo, favorecer a
compreensdo atraves de questdes, enfim, fornecer o apoio necessario a realizacdo
da tarefa.

O ensino deve incluir estratégias cognitivas e metacognitivas que
encorajem o0 aluno a pensar sobre suas proprias representacfes, a destacar 0s

elementos essenciais da informagdo, a selecionar as técnicas apropriadas de

“ Cunha (2003) apud Hamada (2008)
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memorizagdo, a identificar as sequéncias e o caminho l6gico do raciocinio, a
reutilizar os conhecimentos recentemente adquiridos, a comparar procedimentos e
a compreender 0s erros e respectivas causas.

Slavin (1996) propde uma base de pesquisa para reforma da educacéo na
América Latina por meio de salas de aulas e escolas eficazes. Nesse documento,
salienta o fato de que o aumento de investimento em educacéo ndo é suficiente
para garantir melhor desempenho dos estudantes. O que realmente conta é o que
as escolas e os sistemas escolares fazem com os recursos existentes ou ampliados
para aumentar a eficicia do ensino e do aprendizado.

A proposta do autor decorre da ideia central de que a dindmica mais
importante na educacdo é a interacdo entre professor e aluno. Defende que a
instrucdo eficaz ndo se limita a um bom ensino. Se assim fosse, diz Slavin,
procurariamos os melhores mestres, fariamos videos de suas aulas e mostrariamos
aos alunos. No entanto, isso seria ineficaz, pois o video-mestre ndo teria ideia do
que os estudantes ja sabem. Slavin ressalta que determinada aula pode ser muito
avangada para um grupo, ao passo que outros podem ja conhecer a matéria.
Alguns podem estar aprendendo a matéria bastante bem, enquanto outros estéo
perdendo conceitos-chave e ficando para trés, porque lhes faltam habilidades
prévias necessérias para o novo aprendizado. O video-mestre ndo teria meios de
saber quem iria precisar de ajuda adicional, nem como ministra-la. Também néo
haveria como interrogar os estudantes para avaliar se estavam aprendendo, para
tornar a ensinar os conceitos que tivessem deixado de entender. O video-mestre
jamais teria meios de motivar seus alunos para que prestassem atengdo a aula ou
para que realmente se esforcassem para aprender a matéria.

Slavin propde um modelo para a educacdo eficaz baseado em elementos
que, acredita ele, podem ser alterados diretamente pelas escolas e pelos
professores. Todos esses elementos estdo inter-relacionados e incrementos
substanciais em um dos elementos, se mantidos inalterados os demais, serdo
provavelmente menos eficazes que aumentos mais moderados em todos eles. Os
elementos destacados pelo autor séo: qualidade da instrucéo, niveis adequados de
instrucédo, incentivo e tempo. A seguir apresentam-se pontos centrais trabalhados

por Slavin em relagdo a cada elemento do modelo™.

“ Sobre as pesquisas que fundamentam os elementos e as analises decorrentes, ver Slavin (1996).
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Qualidade da instrucdo: informagdo que faga sentido para o aluno e
desperte interesse; linguagem simples e clara; muitos exemplos (vinculo com
conhecimentos prévios, aulas anteriores); apresentacdo organizada e ordenada das
informagdes; correlagdo entre 0 que est4 sendo ensinado e o que é avaliado.

Niveis adequados de instrucdo: adequacdo da instrucdo as necessidades de
alunos com diferentes niveis de conhecimento anterior e diversas velocidades de
aprendizado. Slavin destaca que talvez este seja o problema mais dificil na
organizagdo da escola e da sala de aula. Resumidamente, o autor afirma que
agrupamento de alunos em turmas para programas de aceleragdo trazem mais
problemas do que resultados. J& os agrupamentos por habilidade dentro das
turmas, por um lado, podem gerar dificuldades de administracdo de mdltiplos
grupos e de reducdo da instrucéo direta a cada aluno. Por outro lado, ha evidéncias
de que, se o nimero de grupos for pequeno e se os professores encontrarem
técnicas para administra-los, essa pratica aumenta o progresso dos alunos.

Incentivo: Slavin afirma que aprendizado € trabalho, envolve o esforco de
prestar atencdo, estudar, fazer exercicios. No entanto, estudar ndo precisa ser
tedioso. Nem todos os assuntos podem ser tornados intrinsecamente interessantes,
mas o0s estudos mostram que os professores podem criar mecanismos eficazes de
incremento do interesse a partir de materiais, demonstragcbes surpreendentes,
vinculos com situagdes de vida dos alunos. A maior parte dos estudantes precisa
de alguma forma de motivacdo extrinseca para dedicar um nivel adequado de
esforco a maioria das tarefas escolares. Slavin chama atengdo para um nivel de
dificuldade adequado ao aluno como elemento de motivagdo: se um estudante
tiver certeza do sucesso ou do fracasso, independentemente de seus esforcos,
entdo o incentivo serd muito pequeno.

Tempo: Slavin diferencia tempo alocado de tempo engajado. O tempo
alocado é um elemento essencial para a organizagio da sala de aula. E aquele
estabelecido pelo professor para determinado assunto ou tarefa. O tempo engajado
é aquele em que os alunos se dedicam efetivamente as tarefas de aprendizado.
Nem sempre o tempo dedicado ao ensino se traduz em aprendizado adicional, mas
se as condicOes citadas anteriormente forem satisfeitas, mais tempo dedicado a

instrucdo, provavelmente resultara em maior aprendizado.
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Ainda sobre a utilizacdo do tempo, com relacdo & organizacdo geral do
ensino em sala de aula, Brooke, N., Soares (2008) reportam Rutter et al (1979)%
que descobriram que o comportamento dos alunos foi melhor quando o professor
tinha preparado a aula com antecedéncia, de forma a desperdigar pouco tempo no
inicio do trabalho. Segundo os autores, parece que a base do sucesso no
gerenciamento das atividades em sala é manter os alunos ativamente engajados
em atividades produtivas em vez de esperar que algo aconteca.

Também Raczynski e Mufioz (2004)*® apontam como fatores indicadores
da qualidade do trabalho em sala a otimizagdo do tempo; énfase na leitura,
expressdo oral e raciocinio l6gico; atengdo a diversidade de situacdes, estratégias
e metodologias; supervisdo, retorno e incentivo ao trabalho dos alunos; rigor,
exigéncia e praticas docentes consistentes.

Com base na indicacdo dessas caracteristicas de escolas e professores
eficazes, apontadas pela literatura internacional, os pesquisadores brasileiros tém
buscado compreender o comportamento de alguns fatores associados com o

desempenho dos alunos no nosso contexto, conforme pode ser visto a seguir.

7.1.1
As evidéncias brasileiras

Como mencionei anteriormente, os estudos que pretendem medir a eficécia
escolar ndo podem prescindir da modelagem longitudinal, uma vez que essa
abordagem permite controlar os resultados dos estudantes ao final de um
determinado periodo pelos seus proprios resultados em teste prévio. Desta forma,
a medida obtida representa o aprendizado da janela de tempo entre os dois testes.
No Brasil, a inexisténcia ou precariedade de dados longitudinais tem feito com
que pesquisadores usem dados seccionais, ainda que este tipo de dado néo
constitua uma base adequada para a investigacdo da eficacia escolar. Nesta se¢éo,
reviso esta literatura que deve ser considerada com cautela, devido & limitacéo
explicitada.

No cenario internacional, a tradigdo sobre eficacia e equidade escolar j&

estd bem consolidada. No Brasil, ainda que a utilizacdo dos dados

“ Rutter et al (1979) apud Brooke, N., Soares (2008)
“ Também Raczynski e Mufioz (2004) apud Aguiar, G. S.; Bonamino, A.; Franco (2004)
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disponibilizados a partir das experiéncias de sistemas de avaliagdo da educacéo
esteja aquem do desejavel, jA comeca a se constituir um ntcleo de publicagdo com
estudos que utilizam esses dados (c.f Franco, 2004b).

Franco (2003a, p. 193) baseia-se na visdo de Scheerens®’ sobre os temas de
estudos referentes a eficacia escolar para levantar os resultados ja evidenciados na
literatura nacional. S&o eles: a pesquisa sobre igualdade de oportunidades
educacionais; os estudos econdmicos sobre fung¢bes de produgdo em educagéo; as
avaliacdes de programas de educagdo compensatoria; estudos de escolas eficazes
e de programas de melhoria das escolas; estudos sobre a eficacia de professores e
de métodos de ensino aplicados em contextos escolares. As consideracdes do
autor sobre o tema “Desigualdades de oportunidades” serdo abordadas por
configurar-se em contextualizagdo do cendrio educacional brasileiro nas décadas
que vao de 50 a 70. Os outros dois temas tratados, mais correlacionados com o
presente estudo, sdo “Os estudos de escolas eficazes e de programas de melhoria
das escolas” e os “Estudos sobre a eficicia de professores e de métodos de ensino
aplicados em contextos escolares”.

De acordo com Franco (ibidem, p. 194) o tema da desigualdade de
oportunidades educacionais esteve presente no Brasil a partir dos anos 50, por
meio de estudos que focalizavam o perfil sdciodemogréfico dos alunos que
atingiam determinados patamares de escolarizacdo, valendo-se da estrutura do
Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE). No entanto, em meados da
década de 60, quando o tema passou a ser abordado no cenério internacional
mediante os primeiros grandes surveys educacionais, no Brasil, o estabelecimento
do governo militar e a decorrente extingdo do CBPE impediram a continuidade
dos estudos na linha de surveys educacionais (Bonamino, 2002). No final da
década de 60, apesar de algumas excecOes, a pesquisa quantitativa em educacdo
assumiu um veio reducionista, articulado com o paradigma emergente da
tecnologia educacional e no final da década de 70 passou a ter uma dimensdo
extremamente reduzida no ambito da pos-graduagdo em Educagdo e em Ciéncias
Sociais.

Quanto aos “Estudos sobre a eficicia de professores e de métodos de

ensino aplicados em contextos escolares”, é especialmente importante para este

“" Scheerens (1992) e Scheerens e Bosker (1997) apud Franco (2003)
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trabalho a restricdo apresentada por Franco (2003a, p. 197): A presenca desses
estudos no Brasil é tdo pequena que o autor opta por aborda-lo junto aos “Estudos
de escolas eficazes e de programas de melhoria das escolas”.

Os estudos brasileiros sobre a eficacia escolar, em geral, resultam de
investigacbes a partir dos dados do SAEB. Ao contrario das evidéncias
internacionais, as pesquisas no Brasil mostram que oS recursos escolares tém
efeito positivo para o rendimento dos alunos. Essa diferenga decorre da grande
variabilidade de recursos ainda existente entre as escolas brasileiras. Nos paises
desenvolvidos, nos quais melhores condigdes econdmicas refletem em condigdes
béasicas para o funcionamento das escolas, 0s recursos escolares ndo séo fatores de
eficicia. Barbosa e Fernandes (2001) encontram efeitos significativos e de grande
magnitude para resultados em Matema@tica, na 82 série, associados a conservacao e
aos equipamentos pedagégicos da escola*. Conforme Franco (2004b) o efeito
positivo da infraestrutura fisica da escola sobre o desempenho em Leitura dos
alunos brasileiros que participaram do PISA também se faz presente em estudo
realizado por Lee, Franco e Albernaz # Ha varios outros estudos brasileiros que
encontraram resultados positivos vinculando recursos escolares e eficacia escolar
ou que apontam o efeito negativo da falta de recursos em relagéo a eficacia.”.
Francisco Soares (2004, p. 87) chama atencdo para a consideragdo dos recursos
didaticos ou materiais necessérios a organizacdo da instrucdo, tanto em termos
qualitativos quanto quantitativos, além dos recursos fisicos. Entre os recursos
pedagdgicos, 0 autor destaca o livro didatico. Segundo ele, a incorporacdo do
livro por parte dos professores na rotina da sala de aula e nos deveres de casa bem
como 0 seu uso constante pelos alunos influencia fortemente o resultado escolar.
Entretanto, os autores s&o unanimes em afirmar que a existéncia dos recursos ndo
é suficiente para que haja efeitos cognitivos. “A definicéo de recurso pedagdgico
exige a consideracdo da dindmica das atividades de ensino na sala de aula”
(ibidem, p. 88).

Na busca pelas caracteristicas associadas aos professores, as pesquisas
sobre eficcia escolar se voltaram para fatores como experiéncia, nivel de

escolaridade, area de formacdo e salario. O interesse por esses aspectos decorre

“8 Barbosa e Fernandes (2001) apud Franco (2004b)
“ |ee, Franco e Albernaz (2004a) apud Franco (2004b)
%0 Maiores detalhes sobre cada estudo em Franco (2004b) e Soares (2002a).
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tanto da disponibilidade de dados sobre esses fatores como de sua importancia
para as politicas dirigidas ao magistério. Como sabemos, diplomas em areas
especificas de formacdo de professores e aprovacdo em provas sobre
conhecimentos pedagdgicos e sobre os conteddos a lecionar sdo requisitos
tipicamente exigidos para ingresso e progressao no magistério.

Diversos estudos indicam relagfes positivas entre fatores como a
experiéncia, a certificagdo de professores e o desempenho dos alunos. No entanto,
0 impacto desses fatores se mostra pequeno e ndo contribui para explicar de forma
satisfatoria o desempenho dos alunos (Moriconi, 2012). Quanto & formagdo do
professor, Lenive® afirma que altos indices em avaliages escolares sio
normalmente obtidos por alunos que contaram com uma equipe de professores de
instrugdo superior, mas o autor também afirma, e pode ser observado na revisao
do topico anterior, que esse assunto ndo é muito trabalhado na literatura
internacional. Francisco Soares (2002, p. 20) ressalta, ainda, a grande importancia
desse tema para a analise das escolas brasileiras, considerando-se que a formacéo
adequada dos professores é um problema para um pais em desenvolvimento, pois
h& uma convergéncia entre o perfil socioecondmico do profissional e o tipo de
escola em que ele leciona. Os resultados de pesquisas brasileiras sobre a formacéo
do professor tornam a situagdo particularmente preocupante j& que, conforme
Bonamino e Franco (2005) e Franco et al (2002) os achados sdo esparsos e de
magnitude e significncia estatistica relativamente pequena. Franco et al (2002)
relata ter encontrado efeito positivo para a varidvel “nivel de formagdo docente”
em estudo com dados do SAEB, 1999, porém menciona que, quando incluida
varidvel relativa ao salario do professor, a primeira varivel perde significAncia
estatistica, indicando forte correlagdo entre esses dois fatores.

Os resultados obtidos a partir de varaveis relativas a formacéo e salério de
professores levaram uma série de pesquisas a investigar préticas e
comportamentos do professor em sala de aula mais do que seus titulos e
certificados e a importancia do apoio recebido pelos docentes no interior das
escolas foi redimensionada. Esta nova perspectiva tem, segundo Gage e Needels
(1989)>?, apesar de certos limites, um interesse incontestavel. Para Francisco

Soares (2002, p. 19), trata-se tanto do apoio financeiro e material, quanto do apoio

5! Lenive (1990) apud Francisco Soares et al (2002)
%2 Gage e Needels (1989) apud Francisco Soares (2002)
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administrativo e pedagdgico oferecido pelas liderancas. O autor reporta a
literatura internacional (Lenive, 1990; Reynolds, 1996) que, apesar de reduzida,
aponta a importancia da oportunidade oferecida aos professores para realizagéo de
cursos de capacitago, treinamento e atualizagdo™ e indica que o investimento na
capacitacdo dos professores é determinante para uma melhora no desempenho do
aluno®. Quanto & evidéncia brasileira, Barbosa e Fernandes encontram efeitos
significativos associados ao numero de horas passadas pelos professores em
programas de desenvolvimento profissional®.

Fatores correlatos com o trabalho eficaz desenvolvido em sala de aula sdo
0s que remetem ao clima colaborativo entre os profissionais. Conforme Francisco
Soares (2004, p. 91), “a interacdo entre os professores, buscando-se a troca de
experiéncias ou a ajuda mutua, (...) cria oportunidades para o desenvolvimento de
relacbes que podem ter enorme impacto institucional, ja que formariam a base
para uma maneira colegiada de solucdo de problemas”. Observa-se na literatura
que o clima de organizagédo, confianga e cooperagdo entre 0s membros da escola
aparece bastante associado a capacidade de lideranca do diretor. Franco (2004b)
comenta que a revisdo da literatura brasileira apresenta achados convergentes
sobre o efeito positivo da organizagdo e gestdo da escola (lideranga do diretor e
comprometimento do corpo docente com o aprendizado dos alunos). O autor cita,
entre outras, uma investigagdo realizada por Lee, Franco e Albernaz a partir de
dados do PISA 2000 para o Brasil, que registra a responsabilidade coletiva dos
docentes, medida pelo seu empenho coletivo quanto ao aprendizado dos alunos,
como fator de eficdcia escolar.®® Francisco Soares et al (2002, p. 110)
encontraram evidéncias de relacdo entre clima interno positivo e melhores
resultados dos alunos no PROEB/SIMAVE, 2000. Os autores afirmam que, na
referida pesquisa, a existéncia de um clima interno positivo favoreceu desde as
relacBes interpessoais até as propostas pedagdgicas que eram colocadas em
funcionamento nas escolas pesquisadas.

Os proximos fatores presentes nos estudos sdo bastante coligados. Sendo
assim, serdo apresentados em conjunto, no ambito da concentragdo no ensino-

aprendizagem.

%3 Lenive (1990) e Reynolds (1996) apud Francisco Soares (2002)

% De acordo com Macgilchrist et al (1997) apud Francisco Soares (2002)
% Barbosa e Fernandes (2001) apud Franco (2003)

% Lee, Franco e Albernaz (2004) apud Franco (2004b)
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Francisco Soares (2004, p. 92) ressalta que a gestdo da sala de aula é muito
mais complexa e envolve muito mais que a preparacdo técnica. Segundo
Gauthier®, ela envolve o trabalho conjunto de professor e aluno. “Para isso, vdo
contar outras caracteristicas do professor, mais sutis e menos sujeitas ao mero
aprendizado. Por exemplo, a sua expectativa sobre o futuro dos alunos, seu
envolvimento e consequente entusiasmo em relagdo ao ensino da turma, sua
motivacdo e tragos de personalidade”. Francisco Soares (ibidem, p. 99) afirma,
ainda, ser “essencial que as intervencdes reforcem o papel que a sociedade atribui
a escola, isto é, a estrutura preferencial para o aprendizado de contetdos
cognitivos necessarios a uma participagdo critica e ativa na sociedade”. O autor
acrescenta que os programas correlacionados com melhores resultados em termos
de desempenho séo 0s que possuem uma énfase nos aspectos cognitivos.

Franco (2004b) verifica resultados convergentes nas pesquisas brasileiras
quanto as exigéncias académicas do processo de ensino e de aprendizagem.
Segundo ele, diversas caracteristicas escolares como énfase académica e primazia
do ensino-aprendizagem, a despeito de as escolas lidarem com demandas sociais
mais amplas, estéo associadas a eficicia escolar. O autor menciona efeito positivo
encontrado por Franco, Albernaz e Ortigdo (2002) e por Tufi M. Soares (2004 e
2005) em relacéio a passar e corrigir dever de casa®® e em relagdo ao interesse e
nivel de exigéncia docente® no desempenho médio dos alunos®®. Ha também
evidéncias de efeito regressivo do absenteismo docente® e discente®® sobre a
eficicia escolar. Franco (2004b) registra ainda estudo qualitativo realizado pela
Fundacdo Carlos Chagas (2000)%, que identificou dez escolas brasileiras nas
quais a proficiéncia era elevada quando comparada a outras de nivel

socioecondémico similar. Tal pesquisa identificou professores altamente

%" Gauthier (1997) apud Francisco Soares (2004)

%8 Estudo com dados da 8% s no SAEB 2001, realizado por Franco, Albernaz e Ortigdo (2002) e
estudos com dados da 42 série no SIMAVE 2002, realizados por Tufi M. Soares (2004 e 2005)
apud Franco (2004b)

% Estudos realizados por Tufi M.Soares, (2004 e 2005) e estudo com dados do PISA 2000,
realizado por Lee, Franco e Albernaz (2004) apud Franco (2004b)

% Tufi M. Soares (2004 e 2005) apud Franco (2004b)

8 Tufi M.Soares (2004 e 2005) apud Franco (2004b)

% Estudo com dados do PISA 2000, realizado por Lee, Franco e Albernaz (2004) apud Franco
(2004b)

% Estudo exploratério da Fondacdo Carlos Chagas com os dados do SAEB 1999 apud Franco
2003.
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motivados, que davam énfase a aprendizagem académica e possuiam diretores que
atuavam com efetiva lideranga.

Outro fator importante citado na literatura que repercute diretamente na
possibilidade de o professor ensinar de maneira eficiente diz respeito a referéncia
sobre o que ensinar. Francisco Soares et al (2002, p.24) comenta que a literatura
internacional indica néo sé a existéncia de metas académicas discutidas e escritas
pela prépria equipe como também a participacéo dos professores no planejamento
do curriculo como determinantes positivos no desempenho dos alunos®. Ressalta-
se que a referéncia sobre o que ensinar reflete na capacidade de planejamento e
organizacdo do professor em relagcdo as suas aulas. Francisco Soares tambem
menciona estudos que indicam a estruturacdo da matéria a ser ensinada e sua
explicitagdo aos alunos como correlacionada positivamente com a maximizagéo
da aprendizagem®. Ferréo et al (2002) encontraram evidéncias brasileiras de que
professores que afirmaram ter lecionado todo o conteldo programético ensinam
em turmas onde h& menor proporgdo de alunos repetentes®® e mencionam estudo
de Francisco Soares em que alunos de escolas onde os professores cumpriram a
maior parte do programa tiveram proficiéncias mais elevadas®’. Relacionando o
curriculo com a escolha do livro didatico, Francisco Soares (2004, p. 93) afirma
que “embora existam recomendagdes curriculares oficiais, sabe-se que a escola e
mesmo o professor tomam decisdes especificas. Um dos momentos de tomada
dessa decisdo é a escolha do livro didatico. Nas escolas particulares, sobretudo
aquelas filiadas a alguma rede, o livro e toda a orientacdo pedagogica para o seu
uso estdo sob o controle da rede. Assim acabam implementando o curriculo mais
uniformemente, para beneficio de seus alunos. Na escola publica, entretanto, o
livro didatico € menos utilizado, embora seja escolhido internamente e sua
qualidade seja verificada pelo MEC através de comissdes de académicos (...)”. O
autor supde que “essa disparidade de uso de referencial bem claro pode ser uma
das razOes para as diferencas observadas entre o desempenho de alunos do sistema
publico e privado, mesmo depois de controladas as caracteristicas socioculturais

dos alunos”.

% Lenive, (1990) e Reynolds, (1996) apud Francisco Soares et al (2002)
% Segundo Macgilchist et al (1997) apud Francisco Soares et al (2002)
% Ferréo et al (2002) apud Ferrdo e Fernandes (2003)

% Francisco Soares et al (2002) apud Ferréo e Fernandes (2003)
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Oliveira (2007) utilizou dados longitudinais obtidos pelo GERES, para
investigar o efeito do uso do livro didatico de Lingua Portuguesa no aprendizado
de leitura dos alunos do 2° ano do ensino fundamental, das redes municipal,
privada e federal do Rio de Janeiro. Nessa pesquisa, a autora também investigou o
efeito do tempo de experiéncia do professor com o referido livro e da mencéo
recebida pelo livro no Plano Nacional do Livro Didéatico (PNLD). Os resultados
evidenciam maior “valor agregado” para os alunos que utilizaram livro didético,
especialmente para os alunos da rede municipal, e beneficios ainda maiores para
estudantes cujos professores tinham mais de dois anos de experiéncia com 0 uso
do mesmo livro.

Estudo realizado por Alves®® também com dados do GERES, utilizando
varigveis relacionadas & instrucdo, mostra que o dever de casa exigente, a
utilizacdo de diversidade de abordagens de ensino e, novamente, 0 uso e o tempo
de experiéncia do professor com o livro didatico sdo variaveis que promovem uma
maior aprendizagem entre os alunos do 2° ano do ensino fundamental. A pesquisa
mostrou também que a énfase em ensino mecanizado, em oposicéo a tarefas mais
exigentes, impacta negativamente na aprendizagem. Deve ser salientado que para
escolas particulares os efeitos do dever de casa e do uso do livro didatico ndo
foram significativos. Estes dois tltimos estudos fornecem forte apoio em favor do
uso regular de livros didaticos nas escolas: os alunos aprendem mais em escolas
onde os professores passam e corrigem dever de casa e tém experiéncia
acumulada com o uso do mesmo livro didatico. Um fator correlato associado com
maior aprendizado é o monitoramento do desempenho dos alunos. Francisco
Soares et al (2002, p. 25) refere-se a Mortimmore e Reynolds para salientar o fato
de ser absolutamente necesséria a existéncia de uma estrutura que verifique o
rendimento para que a escola possa estabelecer estratégias pedagogicas, servindo
de fonte de dados para decisdes administrativas®®. Ressalta-se sobre esse t6pico
que o Brasil vive uma realidade bastante peculiar por coexistirem duas formas de
organizagdo do tempo em escolas municipais e estaduais: o sistema seriado e o
ciclado. Por um lado, Francisco Soares et al (ibidem, p. 94) encontram resultados
desfavoraveis para os alunos de escola organizada recentemente em ciclos. Os

autores observam, neste caso, a falta de objetivos, a incapacidade de aliar o ensino

% Alves (2009) apud Brooke e Bonamino, (2001).
% Mortimore (1996) e Reynolds (1996) apud . Francisco Soares et al (2002)
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dos aspectos cognitivos a progressdo continuada e a quase inexisténcia de um
monitoramento do desempenho dos alunos. Por outro lado, Franco (2003) afirma
que a pesquisa brasileira evidencia que a distor¢do idade-série, gerada pelas altas
taxas de repeténcia, ndo tem resolvido problemas de aprendizado e sim aumentado
as chances de reprovacdes posteriores e de abandono. Segundo o autor, tem
crescido o nimero de redes que adotam a politica de ciclos e multiplicam-se
iniciativas compensatorias que objetivam eliminar a distor¢do idade-série. Franco
menciona, ainda, avaliagdes quantitativas que apontam resultados positivos dessas
iniciativas, porém chama a atencéo para a necessidade de estudos que ndo estejam
baseados apenas em medidas de correcdo de fluxo, mas que focalizem as
conquistas cognitivas dos alunos integrantes dessas iniciativas. E importante
salientar que ndo se trata aqui da defesa de determinada politica, de série ou ciclo,
mas da reafirmacdo da importancia do acompanhamento continuo em relacdo ao
que os alunos estdo aprendendo, para que se possam reformular estratégias de
ensino, atitude imprescindivel para o sucesso dos alunos.

Finalmente, apesar de ressaltarem a importancia dos sistemas de avaliacdo
desenvolvidos no Brasil na ultima década, os dois autores adotados como
referéncia em relacdo aos resultados da literatura nacional, apresentam
consideracOes sobre as limitagdes destas avaliagdes para pesquisas que buscam
apreender o progresso dos alunos e ndo apenas se o seu desempenho foi melhor ou

pior.

7.2
ImplicacBes pedagdgicas das concepg¢des de alfabetizacdo e leitura
no Brasil

A seguir, exponho o debate que tem sido enfrentado em termos de
concepgdes tedricas sobre alfabetizacdo no Brasil nas Ultimas décadas e que tem
informado as transposicdes realizadas para as salas de aula. Para tal, recupero
principios do paradigma empirista dos métodos sintéticos e analiticos de
alfabetizacdo predominante até os anos 80 e aponto uma inversdo do eixo
interpretativo sobre como se aprende, introduzido pela teoria da Psicogénese da

Lingua Escrita”®. Apresento algumas inadequagBes decorrentes das transposicdes

™ Ferreiro e colaboradores, 1984.
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dessa teoria para as préticas pedagdgicas. A seguir, comento sobre estudos que
vém indicando a necessidade de se rever aspectos da aprendizagem que n&o
podem ser suprimidos em funcdo das descobertas da psicogénese: os estudos
sobre consciéncia fonoldgica e os estudos sobre letramento. Analiso, ainda, uma
polémica que tem se estabelecido no meio educacional sobre a propriedade do
método fonico para solucionar os problemas da alfabetizagdo no Brasil.
Separadamente, apenas para organizar a apresentacdo, abordo algumas
concepcdes de leitura levantadas entre os professores e algumas implicagdes
decorrentes para o fazer pedagdgico. Ao final do capitulo, esclareco sobre a
concepcdo de aprendizagem e de alfabetizagdo/leitura que orienta minha
interpretagé&o.

Partindo-se do principio de que toda forma de atuacdo pedagdgica assume,
conscientemente ou ndo, alguma concepgéo de aquisigédo de conhecimento, torna-
se oportuno rever as distintas correntes tedricas que tém informado as praticas de
alfabetizagdo no Brasil.

Refazendo o percurso trilhado em relacdo as concepgdes de alfabetizacéo
nas ultimas décadas, é possivel afirmar que até o inicio dos anos 80, no Brasil, 0s
estudos referentes a aquisicdo da leitura e da escrita, além de ndo ocuparem muito
espaco no dominio académico, estavam restritos a busca do mais eficaz dos
metodos para alfabetizar.

Mortatti (2006)"* para contextualizar a utilizacdo de métodos no Brasil,
tomando como exemplo a conjuntura paulista, subdivide a historia dos métodos
em *“quatro momentos que considera cruciais, abordando as disputas pela
hegemonia de determinados meétodos de alfabetizacdo”: o “momento da
metodizacdo do ensino da leitura”, o “momento da institucionalizagdo do método
analitico”, o “momento da alfabetizagdo sob medida” e o “momento do
construtivismo e desmetodizagéo™.

A autora descreve que, no primeiro momento’?, o de metodizacéo para o
ensino da leitura, utilizavam-se métodos de marcha sintética (da "parte” para o
"todo"): da soletracdo (alfabético), partindo do nome das letras; fonico (partindo

dos sons correspondentes as letras); e da silabagdo (emissdo de sons), partindo das

™ Além da indicacdo da referéncia, esclareco que a contextualizagdo a seguir se constitui numa
compilacédo do texto de Mortatti (2006) “Historia dos métodos de alfabetizagdo no Brasil”.
"2 A autora toma como marco inicial desse primeiro momento a data de 1876.
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silabas. O ensino da leitura deveria ser iniciado com a apresentacdo das letras e
seus nomes (método da soletracdo/alfabético) ou de seus sons (método fonico) ou
das familias silabicas (método da silabacéo), sempre de acordo com certa ordem
crescente de dificuldade. Posteriormente, reunidas as letras ou 0s sons em silabas,
ou conhecidas as familias silabicas, ensinava-se a ler palavras formadas com essas
letras e/ou sons e/ou silabas e, por fim, ensinavam-se frases isoladas ou
agrupadas. Quanto a escrita, esta se restringia & caligrafia e ortografia, e seu
ensino, a copia, ditados e formacdo de frases, enfatizando-se o desenho correto
das letras (ibidem, p. 5).

Diferentemente dos métodos de marcha sintética até entdo utilizados, no
segundo momento, 0 método analitico, sob forte influéncia da pedagogia norte-
americana, baseava-se em principios didaticos derivados de uma nova concep¢do
— de caréter biopsicofisiolégico — da crianga, cuja forma de apreensdo do
mundo era entendida como sincrética (...). De acordo com esse método analitico,
0 ensino da leitura deveria ser iniciado pelo “todo”, para depois se proceder a
analise de suas partes constitutivas. No entanto, 0s modos de processuacdo do
método foram se tornando diferentes, dependendo do que seus defensores
consideravam o “todo”: a palavra, ou a sentenga, ou a "historieta” (ibidem, p. 7).

No terceiro momento, instituido, segundo Mortatti (ibidem, p.8), a partir
de meados da década de 1920, aumentaram as resisténcias dos professores quanto
a utilizacdo do método analitico e comegaram a se buscar novas propostas de
solucdo para os problemas do ensino e aprendizagem iniciais da leitura e da
escrita. Os defensores do método analitico continuaram a utiliz&-lo e a defender a
sua eficacia. No entanto, buscando-se a conciliacdo entre os dois tipos béasicos de
métodos de ensino da leitura e escrita (sintéticos e analiticos), em vérias
tematizacbes e concretizagdes das deécadas seguintes, os métodos mistos ou
ecléticos (analitico-sintético ou vice-versa), passaram a ser mais utilizados por
serem considerados mais rapidos e eficientes. A autora afirma que a disputa entre
os defensores dos métodos sintéticos e os defensores dos métodos analiticos ndo
cessaram, mas 0 tom de combate e defesa acirrada que se viu nos momentos
anteriores foi-se diluindo gradativamente, a medida que se acentuava a tendéncia
de relativizagdo da importancia dos métodos. Nesse terceiro momento, que se
estende até aproximadamente o final da década de 1970, funda-se outra nova

tradicdo no ensino da leitura e da escrita: a alfabetizagcdo sob medida, de que
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resulta o “como ensinar” subordinado a maturidade da crianga a “quem se
ensina”; as questdes de ordem didatica, portanto, encontram-se subordinadas as de
ordem psicoldgica. Mortatti também comenta que, nessa fase, sdo disseminadas a
ideia e a pratica do “periodo preparatorio” e que o método de ensino passa a estar
subordinado ao nivel de maturidade das criangas que sdo distribuidas em classes
homogeéneas.

Antes de abordar o que Mortatti denomina como quarto momento da
histéria dos métodos no Brasil, introduzo o pensamento de educador Paulo Freire,
que se constitui em um marco para alfabetizagdo e para a educagéo brasileira,
ganhando expresséo internacional. Depois de desenvolver experiéncias no ambito
do Movimento Cultural Popular, em Recife, em 1964 Paulo Freire assumiu a
coordenagdo do Programa Nacional de Alfabetizagdo, entdo promovido pelo
Ministério da Educacéo com a utilizacdo do método Paulo Freire de alfabetizacéo
de adultos (Beisiegel, 2011), o que foi rapidamente interrompido pela instauragéo
da ditadura militar que o afastou do Brasil até 1980.

A abordagem de alfabetizagdo proposta por Freire, na verdade, vai muito
além de um método, assumindo cardter politico segundo o qual “a leitura do
mundo precede a leitura da palavra”. Conforme Mendonga (2001, p. 123 e 124) a
“codificacdo” e a "descodificagdo” constituem os dois primeiros passos do
“Método Paulo Freire de Alfabetizacdo”, garantindo que a aquisi¢do da leitura e
da escrita seja significativa, no sentido de que partem da discussédo da palavra
geradora, atraveés do didlogo e dos cddigos que o alfabetizando ja domina,
instrumentalizando o aprendiz para o desempenho social que inclui a superagéo da
forma ingénua de compreender o mundo. Em seguida, o terceiro e 0 quarto passo
oportunizam ao aprendiz a analise e a sintese da palavra geradora, objetivando a
descoberta da relagdo entre a palavra escrita e a palavra falada, e através das quais
ocorre a divisdo da palavra em silabas, a apresentacdo de suas familias sil&bicas e
a juncdo das silabas para formar novas palavras. Ha, entdo, uma revisdo desse
processo para a formagéo de novas palavras com significado e para a composicéo
de frases e textos, sempre por meio de leitura e escrita significativas. No Brasil, a
abordagem de Paulo Freire foi absorvida especialmente pela Educagdo de Jovens
e Adultos e teve um particular impacto nos movimentos de Educagéo Popular.

Finalmente, o quarto momento, referido pela autora como “Alfabetizacéo:

construtivismo e desmetodizacdo” (Mortatti, p.10) se institui a partir do inicio da
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década de 1980. Nessa época, a tradi¢do do predominio da maturidade sobre o
aprendizado passou a ser sistematicamente questionada, em decorréncia de novas
urgéncias politicas e sociais que se fizeram acompanhar de propostas de mudanca
na educacdo, a fim de se enfrentar, particularmente, o fracasso da escola na
alfabetizacdo. Como correlato tedrico-metodoldgico da busca de solucbes para
esse problema, introduziu-se no Brasil, o pensamento construtivista sobre
alfabetizacdo, resultante das pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita
desenvolvidas pela pesquisadora argentina Emilia Ferreiro e colaboradores.
Deslocando o eixo das discussdes dos métodos de ensino para o processo de
aprendizagem da crianga (sujeito cognoscente), o construtivismo se apresenta ndo
como um método novo, mas como uma “revolucdo conceitual”, demandando,
dentre outros aspectos, o abandono das teorias e praticas tradicionais, a
desmetodizacdo do processo de alfabetizacdo e o questionamento sobre a
necessidade do uso das cartilhas.

Partindo desse resumo mais historico, realizado a partir do texto de
Mortatti, passo a comentar algumas analises e propostas que se seguiram.

Antes, porém, explico que, quando eu utilizar o termo construtivismo o
farei apenas como referéncia & influéncia dos estudos de Ferreiro e seus
colaboradores, que se tornaram mais populares no Brasil, e que, por esse motivo,
abordarei neste estudo. No entanto, observo que ha vérias outras teorias de
aprendizagem e de desenvolvimento humano relacionadas ao termo
construtivismo, que ndo correspondem a perspectiva mencionada.

Dito isso, retomo a concepcdo de alfabetizagdo que informava, ou melhor,
informa até hoje, a utilizacdo dos métodos, sejam os sintéticos ou os analiticos. Os
referidos métodos encontram suporte no paradigma empirista-associacionista de
acordo com o qual se adota um conjunto de habilidades perceptivas como pré-
requisitos para as aprendizagens de ler e escrever. Superado o desenvolvimento
relativo a essas habilidades, passa-se a associacdo, de forma linear e gradativa,
entre fonemas e grafemas. Segundo Weisz (1990), que analisa essa concepgdo a
partir de um novo paradigma, “por tras da simples palavra “associacdo” o que se
escondia era uma teoria do conhecimento que dava suporte a tudo que se pensava
e fazia em alfabetizacdo. Uma teoria do conhecimento que levava inevitavelmente
a ideia de que aprender a ler era aprender um c6digo de transcri¢do da fala, isto é,

era estabelecer associagdes entre fonemas e grafemas, memorizé-las e, por meio
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de mecanismos de analise e sintese, utilizar estas associacbes para ler e para
escrever”. Sendo assim, tanto partindo de elementos menores que a palavra
(métodos sintéticos), quanto da palavra ou de unidades maiores (métodos
analiticos), os principios se mantém: o processo de ensino dirige a aprendizagem,
a crianca se limita a receber os conhecimentos que Ihe séo transmitidos e a énfase
recai sobre as habilidades perceptivas em detrimento da capacidade cognitiva.

Ocorre, no entanto, que a ampliacdo cada vez maior do acesso a
escolarizagdo aliada a resultados nada satisfatorios, principalmente as altas taxas
de reprovagdo na primeira série do ensino fundamental, fez surgir uma série de
investigacbes advindas das é&reas educacional, socioldgica, psicoldgica,
linguistica, entre outras. De acordo com Coutinho (2005), tais estudos apontavam
que o fracasso escolar ndo mais poderia estar condicionado ao alunado, mas, sim,
a propria escola, que se mostrou ineficiente na garantia de permanéncia e de
sucesso dos alunos: os fracassos seriam “produzidos pela escola reprodutora”.
Esse fracasso também teria relagéo direta com as praticas de leitura realizadas nas
escolas. Ainda segundo a autora so a partir do final dos anos 80 e inicio da década
de 90 as conclusbes resultantes de investigagfes sobre o conhecimento e a
evolucdo psicogenética da aquisicdo da lingua escrita surgiram no cenario
educacional brasileiro, refutando as antigas préticas tradicionais de alfabetizacéo,
seus “metodos”, materiais didaticos utilizados e, principalmente, deslocando o
eixo da discusséo de como se ensina para como Se aprende.

De fato, nos anos 80, houve uma ampliagéo das investigacdes relacionadas
ao ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita e uma redefinicdo dos seus
eixos interpretativos. Na area da psicologia, 0s estudos sobre a psicogénese da
lingua escrita, desenvolvidos por Ferreiro e Teberosky e publicados no Brasil em
1986, foram tornando-se um referencial para muitos educadores e especialistas e
essa nova forma de conceber a aprendizagem passou a integrar documentos
oficiais, como é o caso dos Pardmetros Curriculares Nacionais, publicados e
distribuidos a todos os professores, como orientagdo, a partir de 1997. O
paradigma construtivista instaura uma concepc¢do de aprendiz como um sujeito
ativo, que procura compreender o mundo a sua volta. Segundo essa concepgéo, as
criancas formulam e testam hipoteses diante das interrogagdes que o mundo
provoca, na tentativa de resolvé-las e, nesse processo, constroem suas proprias

categorias de pensamento. Consequentemente, essa crianca, sujeito cognoscente,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0811296/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0811296/CA

109

se faz presente no momento da aprendizagem da leitura e da escrita e, portanto, a
questdo crucial para a alfabetizagcdo deixa de ser perceptiva e passa a ser
conceitual.

De acordo com Ferreiro (1987, p. 66), “a construcdo de um objeto de
conhecimento implica muito mais que a mera colecdo de informagdes. Implica a
construcdo de um esquema conceitual que permita interpretar os dados prévios e
os dados novos (isto é, que se possa receber informacdo e transforma-la em
conhecimento), um esquema conceitual que permita processos de inferéncia
acerca de propriedades ndo observadas de um determinado objeto e a construcéo
de novos observaveis, na base do que se antecipou e do que foi verificado”.

Desta forma, entre as muitas contribuic@es trazidas por esses estudos esta o
entendimento de que as criancas ndo chegam & escola sem conhecimentos sobre a
escrita. Muito antes de aprenderem a ler a e escrever convencionalmente elas
formulam hipoteses sobre esse sistema de representacdo e as utilizam como
estratégias para evoluirem na sua compreenséo. Nesse processo de apropriagdo, as
criangas passam por estagios de compreensdo sobre o sistema de escrita
alfabético. A principio, na hipétese présildbica, as criancas ndo relacionam as
formas graficas com segmentos orais das palavras, no entanto, logo apos,
comecam a formular hipoGteses sobre a fonetizacdo da escrita. Num primeiro
momento, esse critério ndo corresponde & escrita convencional. As criangas
costumam representar cada parte da palavra por apenas um sinal grafico (hipdtese
silabica). Em seguida, caminham para o periodo alfabético, no qual reconhecem
que as letras e representam os fonemas da lingua, quando compreendem o
principio fundamental de organizacdo do cddigo sobre o qual a nossa lingua se
constitui. Além disso, tais estudos evidenciaram que esse processo de evolucéo
ocorre em diferentes classes sociais e que maiores ou menores possibilidades de
contato com a lingua escrita podem influenciar nas possibilidades e no ritmo de
sua apropriacdo. Outro conceito relevante decorrente dessa concepcéo € o de erro
construtivo. Assim compreendido o “erro” ndo significa um problema, pois a
aprendizagem ndo é reconhecida apenas como um produto final. Ao contrério, o
“erro” é considerado como um valioso indicador dos caminhos percorridos pela
crianca e serve como propulsor para se buscar a concluséo correta.

E inegavel a contribuicdo trazida pelas investigagbes e consequentes

formulagbes tedricas da abordagem construtivista de aprendizagem. E possivel
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identificar nas praticas de professores brasileiros, tentativas de adaptacdo dessa
concepgdo tedrica para a concretizacdo do ensino, ou seja, um movimento de
transposicdo didatica. De fato, todos os conteidos estabelecidos nos curriculos e
programas para serem ensinados precisam passar por uma interpretacdo até se
tornarem préticas concretas. Conforme Chavallard (1991) um contetudo que foi
designado como saber a ser ensinado sofre, a partir de entdo, um conjunto de
transformagdes adaptativas que véo torna-lo apto para ocupar um lugar entre os
objetos de ensino. Para o autor o “trabalho” que transforma em objeto de saber a
ser ensinado em um objeto de ensino é denominado como transposicdo didatica.

Esta claro, entdo, que nenhuma concepcédo pode ser aplicada como tal, mas
apenas levada a cabo conforme a interpretacéo a partir dela realizada, que carrega
toda a historia de quem a interpreta, assim como as condi¢es concretas que a
realidade permite. Essa consideracdo é bastante importante, tendo em vista que
tratarei, a sequir, das formas de transposicdo criadas pelos professores brasileiros
no sentido de acompanharem as mudancas ocorridas no campo tedrico. Antonio
Batista (2011), por exemplo, comentando 0 quanto importantes dimensdes do
curriculo da &rea de lingua portuguesa mudaram nas ultimas duas décadas, afirma
que “alteracdes curriculares ndo se fazem, porém, sem problemas e terminam por
criar novos desafios para nos, educadores.”

Mantendo-me no tema das transposi¢des didaticas comento uma avaliagao
sobre a influéncia dos estudos referentes & psicogénese da lingua escrita no Brasil,
apresentada pelo suplemento especial (2005) “Movimentos de Alfabetizacédo”,
dedicado a obra de Emilia Ferreiro, no qual as especialistas Colello e Luize
destacam as principais transposicdes inapropriadas da psicogénese para as salas de
aula. Algumas delas foram resumidas a seguir.

A ideia de evolugdo psicogenética entendida como um processo ativo e
pessoal de elaboracdo cognitiva; de um ensino capaz de respeitar o tempo de
aprendizagem, as experiéncias e os conhecimentos ja construidos pela crianga; a
compreensdo do erro como parte desse processo de aprendizagem, correspondeu,
algumas vezes, ao equivoco da falta de intervengBes pedagdgicas para ndo
“atrapalhar” o processo individual de aprendizagem, sem a preocupacdo de propor
experiéncias ou situacBes favoraveis & construgdo do conhecimento. Resultou,

ainda, na aceitacdo de qualquer tipo de erro sem o esforgo interpretativo para
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compreender a sua “légica” ou para transforma-lo em um recurso na superacgéo
das dificuldades.

A pressuposicdo de escrita espontdanea como oportunidade de produgéo
significativa para a reflexdo linguistica e para a constituicdo da autoria (o
aprendiz-autor) originou algumas transposi¢des pedagdgicas nas quais o professor
se limitava a deixar a crianga escrever livremente, sem interferéncias e por tempo
indeterminado e sem propdsitos ou destinatarios definidos, evitando a corregéo ou
qualquer forma de revisdo textual.

Além disso, por um lado, a necessidade de reflexdo sobre a escrita para o
avango na compreensdo do funcionamento do sistema linguistico resultou, em
algumas classes, no trabalho com textos sé depois de “dominada” a escrita
alfabética. Por outro lado, no entanto, supondo aproximar a lingua de seus usos
sociais, por meio de varios portadores textuais e diferentes géneros de escrita,
foram elaborados alguns livros didaticos que, pretendendo substituir as cartilhas,
agruparam diferentes tipos textuais, mas ndo asseguraram as especificidades do
portador nem as reais situagBes de uso. O trabalho s6 com textos em detrimento
de uma reflexdo mais sistematica sobre o funcionamento do sistema também foi
uma apropriacdo inadequada.

Para além dessas transposi¢cBes pedagogicas, observam-se divergéncias
conceituais e sobre as formas de didatizar a alfabetizacdo entre os estudos da
psicogénese e outros que se seguiram.

Conforme Morais e Albuquerque (2005, p. 208), trés linhas de teorizagdo
parecem ter assumido certa hegemonia no campo académico da alfabetizacdo: a
teoria da psicogénese da lingua escrita, as pesquisas que examinam as relagdes
entre consciéncia metafonoldgica e alfabetizacdo e os estudos que teorizam sobre
letramento”®,

Os estudos sobre consciéncia fonolégica vém investigando as relacoes
entre a capacidade metalinguistica da crianca e seu desempenho no aprendizado
da leitura e da escrita. Segundo Morais e Albuquerque (2005, p. 214) a grande
variedade de estudos na &rea tem, via de regra, convergido para uma mesma
concluséo: os alunos com atraso na aquisicdo das habilidades de leitura e escrita

revelam, quando comparados a seus pares bem sucedidos, um desempenho

Magda Soares, 1998.
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inferior em tarefas que pressupbem a capacidade de analisar palavras
metafonologicamente. Os autores reportam estudo de Bradley e Bryant’* em que
criancas submetidas a tarefas de categorizacdo de palavras em funcdo da
semelhanca de sons compartilnados apresentaram éxito consideravelmente
superior em relag@o a outros que ndo tiveram acesso a esse tipo de sistematizagéo.
No entanto, 0s autores chamam a ateng&o para o fato de que esses estudos tendem
a buscar relagbes causais entre os dois fendmenos com base em evidéncias
exclusivamente empiricas, deixando de considerar a andlise tedrica sobre os
processos envolvidos na invengdo ou apropriagéo de um sistema notacional como
é 0 caso da escrita alfabética. Segundo Morais e Albuquerque (ibidem, p. 215) tal
fato indicaria que esses autores continuariam a conceber o sistema de escrita
alfabética como o mero dominio de um cddigo de transposicdes entre fonemas e
grafemas que resultaria da discriminacdo perceptiva, do treino motor e da
memorizagao, assunto que retomarei posteriormente.

Introduzidos na década de 90, apesar de ndo corresponderem a um
paradigma antagbnico ao construtivismo, o0s estudos sobre o letramento,
identificados nos trabalhos de autores como Magda Soares e Angela Kleiman,
instauraram uma divergéncia conceitual perante o posicionamento de Ferreiro.

O uso do termo letramento ganhou forga entre pesquisadores e educadores e
se define pela intensa relagéo entre a cultura escrita, as praticas sociais de leitura e
escrita estabelecidas na sociedade e as diferentes formas em que 0s sujeitos exercem
0 Seu uso em contextos significativos. Sendo assim, passou-se a considerar que a
crianca, imersa em uma sociedade letrada, estd constantemente envolvida em atos
significativos de uso da leitura e da escrita e que a escola, ao invés de criar situagdes
artificiais para desenvolver essas habilidades, deve ter participagdo central em
oportunizar situagdes e usos de objetos impressos que correspondam as formas
pelas quais a escrita é utilizada verdadeiramente nas praticas sociais. Dai o
surgimento da palavra "letramento™ para caracterizar aquele que sabe fazer uso do
ler e escrever, aguele que responde as exigéncias que a sociedade requer nas
préticas de leitura e escrita no cotidiano (cf. Magda Soares, 1998).

Até esse ponto creio em que ndo ha divergéncias, porém ela se instala a

partir da diferenciagdo que alguns autores adeptos da dimensdo do letramento

" Bradley e Bryant (1983) apud Morais e Albuquerque (2005)
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fazem entre a alfabetizacdo e os impactos sociais dos usos da escrita, ou seja,
entre aprender o codigo e ter a habilidade de usé-lo.

Segundo Magda Soares (2004, p. 6) surgiu, tanto no Brasil, quanto em
outros paises como a Franga e Portugal, um termo que diferencia a aquisi¢do do
sistema convencional de escrita — a alfabetizacdo propriamente dita — do
desenvolvimento das habilidades de uso desse sistema nas praticas sociais que
envolvem a lingua escrita, no caso do Brasil, o termo letramento. A autora
(ibidem, p. 8) diz que a discussdo sobre letramento, no Brasil, esta enraizada no
conceito de alfabetizagdo, o que tem levado a uma inadequada e inconveniente
fusdo dos dois processos, com prevaléncia do conceito de letramento e perda de
especificidade em relacéo ao processo de alfabetizacdo. Magda Soares (ibidem, p.
9) argumenta que esse € um dos fatores que pode explicar a atual “modalidade” de
fracasso escolar em alfabetizacé&o.

De acordo com Colello e Louize (2005, p. 22), ao distinguir “alfabetizar”
(promover o dominio do sistema de escrita) e “letrar” (possibilitar a insercdo em
préticas sociais de usos da lingua), os estudos sobre letramento favorecem o
aparecimento de propostas didaticas que atuam a partir de dois eixos, “separando-
se 0 que para Emilia Ferreiro € mesmo indissociavel.” Para as autoras, entendendo
0 ensino da escrita como verdadeira imersdo do sujeito na complexidade da
cultura escrita, ndo ha, segundo ela [Ferreiro], como separar oS momentos de
refletir sobre a lingua e os momentos de estimular o seu uso. De acordo com
Magda Soares (2003, p. 15)" Ferreiro “rejeita a coexisténcia dos dois termos com
0 argumento de que em alfabetizacdo estaria compreendido o conceito de
letramento, ou vice-versa, em letramento estaria compreendido o conceito de
alfabetizagdo — o que seria verdade, desde que se convencionasse que por
alfabetizacdo seria possivel entender muito mais que a aprendizagem grafofonica,
conceito tradicionalmente atribuido a esse processo, ou que em letramento seria
possivel incluir a aprendizagem do sistema de escrita”.

E necessario deixar claro que ha muito mais nuances entre os autores/estudos
além das questbes relativas ao letramento que foram abordadas até aqui. Street
(1984)"® afirma que seria mais adequado referir-se a letramentos, no plural, e nio a

letramento, no singular. No entanto, considerando-se as caracteristicas deste estudo,

" Referindo-se & entrevista concedida por Ferreiro & Revista Nova Escola (2003)
™ Street (1984) apud Kleiman (org.). (1995)
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opto por abordar o termo letramento em sua dimensdo pedagdgica que, segundo
Magda Soares (2010, p.57) refere-se as habilidades de leitura e escrita de criangas,
jovens ou adultos, em préticas sociais que envolvem a leitura e a escrita.

Retomo, entdo, o debate estabelecido por Magda Soares (2004) em seu
texto “Letramento e Alfabetizagdo: as muitas facetas”. Apesar de ressaltar as
importantes contribuicbes da perspectiva psicogenética para a area da
alfabetizagdo, Magda Soares (2004, p. 11) afirma que essa perspectiva conduziu a
alguns equivocos e a falsas inferéncias que podem explicar a perda de
especificidade em relagdo ao processo de alfabetizagcdo. Segundo ela,
privilegiando a faceta psicolgica da alfabetizacdo, obscureceu-se sua faceta
linguistica (fonética e fonoldgica). A autora defende a necessidade de se promover
a conciliacdo entre essas duas dimensbes da lingua escrita, integrando
alfabetizacdo e letramento, que s&o processos simultaneos e interdependentes, sem
perder, porém, a especificidade de cada um deles, o que implica reconhecer as
muitas facetas de um e de outro e, consequentemente, a diversidade de métodos e
procedimentos para ensino de um e de outro.

Essa Gltima afirmacéo remete a autora a mais uma critica. Magda Soares
(2003, p. 17) refere-se a falsa inferéncia de que se for adotada uma teoria
construtivista, ndo se pode ter um método, como se os dois fossem incompativeis.
Desta forma, “antes havia método sem teoria, hoje temos uma teoria sem
meétodo”. Magda Soares (2003, p.18) afirma que a educagdo &, por definicdo, um
processo dirigido a objetivos (...) “se existem objetivos temos que caminhar para
eles, portanto, de qualquer teoria educacional tem que derivar um método que dé
caminho ao professor”.

Em conformidade com os argumentos levantados por Magda Soares,
Morais (2006, p. 6) é outro autor a afirmar que, nos Gltimos anos, tanto nos livros
didaticos de alfabetizacdo como na prética de professores alfabetizadores, o que se
observa € certa falta de clareza quanto a necessidade de ensinar, sistematicamente,
as propriedades da escrita alfabética e suas convencdes. Morais e Albuquerque
(2005, p. 213) mencionam também que, apesar de reconhecer que a crianga, em
determinado estagio, formula hipoteses de “fonetizagdo da escrita”, Ferreiro e
seus colaboradores resistem a considerar o papel desempenhado pelas habilidades
de andlise metafonoldgica na génese das hipdteses que conduzem o aluno a

apropriacdo da escrita alfabética.
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Detenho-me nesse ponto para abordar algumas intervengdes ocorridas em
defesa do retorno aos métodos tradicionais. Entre os defensores dessa proposta
estdo Fernando e Alessandra Capovilla e Jodo Batista Oliveira. A meu ver, essas
intervencdes resultam principalmente de dois fatos em evidéncia no contexto
educacional atual. O primeiro deles refere-se aos resultados ndo satisfatorios
alcancados pelos alunos nas avaliagdes nacionais. O segundo relaciona-se com o
momento de reavaliagdo e readequacéo da pratica pedagdgica, no qual os prdprios
autores que desejam avancar no debate em direcdo a qualidade da educacédo
apresentam suas criticas as mudangas teoricas enfrentadas recentemente. Esse
contexto tem contribuido para o surgimento, nos ultimos anos, de uma critica
acirrada aos principios construtivistas, por parte de pesquisadores, em sua maioria
da area da psicologia, e tem feito ressurgir os postulados do método fénico como
alternativa metodolégica em defesa da eficiéncia no ensino.

Retomando a referéncia feita anteriormente aos estudos sobre consciéncia
fonoldgica, aponto um mal entendido entre tais estudos e o que costuma ser
chamado de “fonico” no Brasil. A consciéncia fonoldgica refere-se & compreenséo
de que a lingua falada pode ser segmentada em unidades distintas (a frase pode ser
segmentada em palavras, as palavras, em silabas e as silabas, em fonemas) e de que
as mesmas unidades repetem-se em diferentes palavras. Ressalto que o
desenvolvimento dessa habilidade, indispensavel no processo de consciéncia da fala
como um sistema de sons e no processo de consciéncia da escrita como um sistema
de representacdo desses sons, de forma alguma se limita & exposi¢éo dos alunos aos
métodos chamados “fonicos”. Sendo assim, o reconhecimento da necessidade de
um trabalho grafofonico ndo pressupde que ele deve ser desenvolvido por meio do
que se convencionou chamar no Brasil de “fénico”. E preciso relacionar os
principios levantados pelos referidos criticos do construtivismo para que se entenda
que “fonico” estdo defendendo. Se recobrarmos a memoria, veremos que uma
caracteristica fundamental do que se convencionou chamar de “método fénico”
corresponde & proposta de ensinar os alunos a pronunciar isoladamente as unidades
fonoldgicas minimas — os fonemas — e a memorizar as letras que as notam, isto &,
que as representam graficamente (cf. Morais, 2006).

Segundo Capovilla (2003) paises como a Franga, a Inglaterra e os EUA
teriam refutado os pressupostos construtivistas, representados pelo método global

ideovisual ou Whole Language e, desde os anos 90, teriam revolucionado a


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0811296/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0811296/CA

116

alfabetizacdo por meio método fénico. Conforme acredita Capovilla, no Brasil, a
despeito das ligbes internacionais, o MEC vem adotando 0s pressupostos
construtivistas por meio dos PCNs e registrando em diversas avaliagdes o fracasso
dos alunos, sem nada fazer para evitd-lo. Capovilla afirma que estudos revelam
que a competéncia dos alunos de primeira série ao final do ano é inversamente
proporcional ao grau de fidelidade dos professores aos PCNs. Essas orientagdes
insistiriam em introduzir desde o inicio’’ textos “auténticos”, em enfocar o
significado na auséncia de qualquer instrugdo fonica e metafonica preparatoria.

Essa visdo distorcida sobre o uso do “método fénico” no contexto
internacional é comentada por Magda Soares (2003, p.21) que explica: Quanto ao
termo “phonics” recomendado aos professores nos EUA, ele ndo corresponde ao
que é denominado “fénico” no Brasil. A traducdo para o termo seria “fonismo”, o
que significa que é necessario trabalhar as relacdes fonema/grafema, mas ndo sdo
estabelecidos métodos, sdo estabelecidos principios.

Jodo Batista (2002) também faz vérias criticas em relacdo ao que
denomina como “propostas de alfabetizacdo e aplicagbes construtivistas a
alfabetizagdo no senso estrito e ao ensino da leitura.” Segundo o autor, muitos dos
pressupostos construtivistas ndo podem ser verificados e sdo apresentados como
“verdades de fé”. Por exemplo, “a crianga constrdi seu proprio conhecimento” (p.
162); “os construtivistas postulam que as criancas devem redescobrir por si s0s, a
caminhada milenar que a humanidade fez para construir o sistema de escrita” (p.
169). Jodo Batista (2002, p. 179) é claro ao afirmar: o processo de alfabetizar
requer desenvolver primeiramente’® a consciéncia fonémica em graus
relativamente sofisticados. Ler e compreender envolvem competéncias
cognitivas diferentes, sdo conceitos logicamente independentes (...).

Contrariamente & concepgdo apresentada acima, Salles (2005) afirma, a
partir de revisdo de estudos em linguistica, que na relagdo entre consciéncia
fonoldgica e aquisicdo da leitura a hipotese mais aceita € a de que haja uma
relacdo reciproca entre as duas, ou seja, aprender a ler ocasiona o aprendizado de
consciéncia fonoldgica e estas, por sua vez, facilitam o aprendizado da leitura.

Um exame do discurso apresentado por Capovilla e Jodo Batista permite

perceber que ndo se trata da defesa de se trabalhar simultaneamente os processos

7 Grifo meu.
8 Grifos meus.
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de aquisicdo do sistema alfabético e de letramento. Esse tipo de posicdo pode
significar um retrocesso em relagdo a todo o conhecimento e as evidéncias que
foram acumuladas sobre como se déa o aprendizado da leitura e da escrita e sobre a
linguagem propria dos textos. Além disso, deve-se considerar que, ao contrério do
que se tem apregoado, a maioria dos alunos brasileiros continua a ser alfabetizada
por meio dos métodos chamados tradicionais. Registro, também, que o fracasso
dos alunos em alfabetizacdo ndo € novo. Inclusive, foi a reprovacdo de mais de
50% dos alunos na primeira série que impulsionou alguns educadores e algumas
politicas a buscarem novas abordagens.

Transitando do periodo de alfabetizagdo entendida como o aprendizado do
sistema de escrita alfabético, para 0 momento em que os alunos comegam a
adquirir certa autonomia de leitura, passo a abordar algumas concepcdes de leitura
mencionadas na literatura mais relacionada com o fazer pedagdgico. S&o textos
e/ou pesquisas que buscam apreender as préticas dos professores ou oferecer
fundamentacéo para elas.

Silva (1999) realiza um amplo levantamento como forma de sistematizar as
representacoes de professores do ensino fundamental sobre leitura. As concepgdes
séo agrupadas pelo autor em cinco categorias as quais considera como concepgoes
redutoras, pois desconsideram os elementos fundamentais da leitura, diminuindo a
sua complexidade processual. Destaco trés concepgdes identificadas pelo autor.

A concepgao de que ler é decodificar mensagens estabelece uma comparagéo
dos componentes do processo de leitura, (autor, texto, leitor) com os de um canal de
comunicagdo (emissor, mensagem, receptor). Segundo o autor essa concepgéo indica
uma passividade do leitor no que se refere a producéo de sentidos e podera, se levada
ao extremo, parecer que cabe ao leitor-destinatario apenas receber a mensagem, sem
demonstrar prop6sitos, posicionamentos, sentimentos e atitudes.

A concepcdo de que ler € dar respostas a sinais graficos esta extremamente
ligada & teoria de associacdo estimulo-resposta e, de acordo com Silva, encontra
vasta consagracdo no meio escolar brasileiro. Neste caso, o texto é o estimulo e a
leitura, a resposta. Caso o leitor "acerte™ a resposta prevista pelo professor entdo

esse aluno serd "'reforcado”, caso ele erre a resposta prevista, sera "punido". Silva
comenta que se desprezam aqui quaisquer possibilidades de um mesmo texto

permitir diferentes interpretacdes ou sentidos.
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A concepcdo de que ler é extrair a ideia central compreende o leitor como
um detector da parte essencial do texto. A ideia de “extrair" faz parecer que existe
um trecho que deve ser mais importante do que os outros e que atende ao proposito
ditado pelo professor. No entanto, o autor considera que sdo multiplos os tipos de
organizagdo textual e nem sempre a ideia principal aparece tdo nitidamente
colocada numa regido especifica do texto, sendo, por vezes, necessario aglutinar
Vérias partes para se constituir um sentido mais geral para um documento escrito.

Contrapondo essa visdo redutora, Silva apresenta uma *“concepcéo
interacionista de leitura”.

A concepgdo de que ler é interagir significa que o leitor, atraves do seu
repertorio prévio de experiéncias (conceituais, linguisticas, afetivas, atitudinais)
dialoga com um tecido verbal. Ao longo dessa interacdo, 0 sujeito recria esses
referenciais pela dinamizagdo do seu repertdrio. Nestes termos, o texto age sobre
o leitor e, retrodinamicamente, o leitor age sobre o texto.

A concepcéo de que ler € produzir sentido(s) considera que a riqueza maior
de um texto reside na sua capacidade de evocar multiplos sentidos entre os leitores.
Além disso, mesmo que um texto estabeleca limites aos processos de interpretacéo,
quando ele inicia a sua circulagdo em sociedade, ndo existe forma de prever que
sentido(s) ele terd. Assim repertdrios diferentes produzirdo diferentes sentidos ao
texto, a menos que, conforme muitas vezes ocorre na escola, um Unico significado
protocolar seja o privilegiado para efeito de reproducgéo e avaliagéo.

Numa abordagem em que resume as duas perspectivas apresentadas
anteriormente, Kramer (1997) afirma: “Por um lado, a leitura pode ser percebida
como estando mais ligada a oralidade, estando o ato de ler diretamente vinculado
a sonorizagdo das palavras. Ou pode-se entender que ler ndo € sd transpor imagens
graficas em imagens sonoras, mas sim signos visiveis em sentido. A leitura, entdo,
ndo é a soma do sentido das palavras que compdem um texto, pois o subtexto e
seu contexto é que lhe dardo o sentido. Ela requer um conhecimento prévio,
linguistico e ndo-linguistico — tanto a informacéo visual quanto a ndo-visual séo
importantes na leitura do texto.”

Por um angulo mais cognitivo, mas sem deixar de considerar aspectos
abordados até entéo, Coscarelli (2002) afirma que conceito mais comum de leitura é
a transformacéo de “rabiscos” em ideias e que essa maneira simplista de conceber a

leitura traz em si a no¢do de um todo sem divisdes. Conforme Coscarelli, essa
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maneira de conceber a leitura dificulta o trabalho do professor de ajudar os alunos a
desenvolver estratégias de leitura, pois o torna incapaz de identificar onde esta o
problema de cada leitor. No entanto, a autora argumenta que, embora os professores
deixem transparecer essa concepcdo, em frases como “agora eu vou dar leitura”,
intuitivamente, eles sabem que a leitura tem algumas subdivisdes. Para Coscarelli, 0
que parece faltar aos professores € detalhar melhor quais seriam o0s processos
envolvidos na leitura para que seja possivel trabalhar conscientemente cada um
deles. Outro ponto importante discutido pela autora é o fato de que os subprocessos
envolvidos na leitura, embora sendo interdependentes, podem ser trabalhados
separadamente na escola. E acrescenta: E claro que a leitura propriamente dita ndo é
sO um subprocesso ou SO 0 outro, e sim a juncéo de todos eles. Mas é possivel, em
diferentes momentos, dar uma énfase maior a um ou outro subprocesso da leitura
mantendo a atencdo sobre os fatores que podem interferir nele, facilitando ou
dificultando-o. Desenvolver habilidades relacionadas a cada subprocesso da leitura
é uma forma de melhorar os resultados dela como um todo.

No dmbito das pesquisas quantitativas sobre o ensino da leitura, Antonio
Batista (2011), com base em avaliagOes realizadas nos estados brasileiros,
menciona problemas quanto a etapa de consolidacdo e desenvolvimento da
alfabetizagdo. O autor comenta que apesar de tradicionalmente se considerar que
as dificuldades dos alunos brasileiros se originam no periodo de alfabetizacéo,
estudos mais recentes (avaliacdo da alfabetizacdo em Minas Gerais, 2008 e 2009;
avaliacOes de 2008 e 2009 de S&o Paulo; Rocha, 2010 e Oliveira, 2007- Projeto
GERES) fazem supor “que enfrentamos um desafio de peso na consolidagéo e no
desenvolvimento da alfabetiza¢éo.”

Sobre uma possivel perda do foco em relacéo ao trabalho com a leitura e a
escrita Antonio Batista (ibdem) descreve observagdes de uma pesquisa realizada
por Frigotto (2005), no Rio de Janeiro, nos trés primeiros anos do ciclo de
alfabetizacdo. Segundo a investigacdo, as professoras que atuam apds o primeiro
ano ndo se viam como alfabetizadoras e ndo consideravam que a consolidagéo
desse processo era uma de suas responsabilidades. Acreditavam, ao que parece,
que o dominio do principio alfabético garantiria, automaticamente, a leitura, a
compreensdo e a producdo de textos autbnomas. Por essa razdo, a exploragdo
sistematica das correspondéncias grafo-fonémicas, o desenvolvimento da

habilidade de ler e grafar palavras como maior automatismo, a fluéncia em leitura
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ndo consistiam, assim, objeto de sua atencdo. Tendiam a se dedicar,

\

predominantemente, ao trabalho com contetdos ligados a memorizacdo de
arbitrariedades ortograficas, a identificagdo e classificacdo de palavras, assim
como a exercicios de interpretacdo de textos. Esses exercicios envolviam apenas a
retirada de informagdes pontuais, a copia de perguntas e de trechos dos textos e
ndo levavam em conta o complexo conjunto de habilidades e conhecimentos que
permitem uma compreensao leitora autbnoma.

Retomando ao caminho percorrido em busca de uma literatura me auxiliasse
a compreender os resultados da minha pesquisa, identifico que muito do que tem
sido dito sobre as concepgdes que “associavam” fonemas e grafemas e sobre a
“revolucdo conceitual” proposta nos Ultimos anos, convive simultaneamente na
prética dos professores, que recebem as informagdes e recomendagBes de diversos
contextos (governamentais, universitarios, midiaticos) e, interpretando-as, ddo a
elas novos significados, conforme suas historias pessoais e as necessidades que se
fazem presentes no ambiente escolar. A julgar pelos depoimentos dos professores,
que constituiram o questiondrio GERES, nesse processo de transposi¢do, a maioria
faz da sua prética o que tenho chamado de hibridismo.

Para se conceber um teste, tal qual foi feito pela pesquisa GERES, é
necessario definir uma diretriz que traga consisténcia ao que se pretende avaliar.
Igualmente, para se analisar os dados resultantes da pesquisa é preciso adotar uma
concepcdo sobre ensino e sobre aprendizagem. A concepgdo de leitura que
fundamenta as avaliagcbes dos testes GERES e as minhas analises é a que
incorpora as especificidade do trabalho com préticas sisteméticas de alfabetizacéo
ao letramento, entendidos como processos simultaneos e interdependentes. Esse
serd 0 meu ponto de partida em busca de compreender o que os dados dos alunos
e dos professores oferecem para que a sua devolucdo, em forma de resultados,
possa apontar caminhos para as praticas de sala de aula.

Devo acrescentar, ainda, quanto a concepcdo de leitura adotada para a
avaliacdo, que h& uma tendéncia brasileira de se alinhar a dire¢do internacional na
medida em que o Brasil participa do PISA e os mesmos principios identificados
nesse programa para entender e avaliar a leitura estdo presentes, por exemplo, na
matriz de referéncia do GERES, como pode ser observado na anélise comparativa

que realizei entre as duas matrizes e que apresentei no capitulo 5.
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