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Resumo: Este artigo analisa o ensino da escrita de textos na alfabetizagao, em duas escolas
municipais paulistas, localizadas em territérios socialmente vulneraveis. Apesar de um estudo
predominantemente qualitativo, adotou-se os métodos mistos, com a inten¢do de fazer
convergir diferentes fontes e reunir procedimentos diversificados de analise. Nesse sentido,
reunem-se a analise de fonte documental, de cadernos escolares e de registros de observagao
participante de aulas de Lingua Portuguesa em sete turmas de terceiro ano do Ensino
Fundamental, durante o ano letivo de 2014, focalizando as tarefas e escritas de textos de alunos.
As categorias analiticas empregadas advém da exploragao dos dados e do estudo das atualizagoes
e mudangas tedrico-metodoldgicas observadas na alfabetizacao e na organizacao curricular nessa
rede de ensino. Os resultados obtidos demonstram disparidades entre o que se ensina nessas
escolas e os conteudos e as oportunidades previstos para as escolas municipais paulistas. Além
da baixa frequéncia com que realizam tarefas de escrita de textos, as disparidades observadas
dizem respeito a sele¢ao de contetidos e a adogao de abordagens divergentes daquelas
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preconizadas no documento curricular oficialmente estabelecido. Tendo em vista o que a
literatura aponta sobre a distribui¢do de conhecimento escolar, no sentido de que alunos
provenientes de meios sociais desfavorecidos apresentam desvantagens, os resultados apontam
para desigualdades quanto ao acesso a conhecimentos e a aquisi¢ao de capacidades relativas a
escrita de textos, 0 que torna mais complexo o enfrentamento das desigualdades educacionais
para determinados grupos.

Palavras-chave: Produciao de textos escritos, Alfabetizacdo, Vulnerabilidade social, Equidade

Production of written texts in literacy: A study in two public schools located in socially
vulnerable territories

Abstract: This article analyses the teaching of text writing during literacy years in two schools
located in socially vulnerable territories of the municipality of Sao Paulo, Brazil. Despite the
predominantly qualitative nature of the study, mixed methods were adopted so that different sources
could converge and diversified analytical procedures could be gathered. The analysis of the
documental source was articulated with registries of participant observation in seven Portuguese
Language classes of the third year of the Fundamental level in 2014, focusing on tasks and on the
writing of texts by students. The analytical categories employed were established from data
explorations and from the study of the theoretical-methodological changes observed in literacy and
curricular organization in the municipal education network. Results indicate disparities between what
is taught in these schools and the foreseen contents and opportunities involved in learning to write
texts. Besides the low frequency with which writing text activities were employed, the observed
disparities refer to the selection of contents and to the adoption of divergent approaches as far as
the official conception of teaching Portuguese Language goes. Bearing in mind the literature on the
disadvantageous distribution of school knowledge for students from less favoured social contexts,
results indicate imbalances in access to knowledge and acquisition of abilities related to text writing.
As a consequence, addressing these inequalities becomes more complex for certain groups.
Keywords: Production of Written Texts, Literacy, Social Vulnerability, Equality

Produccion de textos escritos en la alfabetizacién: Un estudio de dos escuelas publicas
localizadas en territorios sociales vulnerables

Resumen: Este articulo analiza la ensefianza de la escritura de textos en la alfabetizacion, en dos
escuelas municipales paulistas, localizadas en territorios socialmente vulnerables. Aunque se trata de
un estudio predominantemente cuantitativo, se adoptan los métodos mixtos, con la intencién de
hacer convergir diferentes fuentes y reunir procedimientos diversificados de analisis. En este sentido
se reunen el analisis de fuente documental, los cuadernos escolares y registros de observacion
participante de clases de Idioma Portugués en siete grupos del tercer afio de la Ensefianza
Fundamental, durante el afio escolar de 2014, focalizando las tareas y textos escritos por alumnos
Las categorias analiticas empleadas vienen de la exploracion de los datos y de estudio de las
actualizaciones y cambios tedricos — metodolégicos observadas en la alfabetizacion y la organizacion
curricular en esa red de ensefianza. Los resultados obtenidos demuestran disparidades entre lo que se
ensefa en esas escuelas, los contenidos y las oportunidades previstas para aprender la escritura de
textos. Ademas, bajo la frecuencia con que se realizan tareas de escritura de textos, las diferencias
observadas dicen respecto a la adopcion de abordajes divergentes de la concepcion de ensefianza de
la Lengua Portuguesa oficialmente establecida. Desde el punto de vista que la literatura aporta sobre
la distribucién de conocimiento escolar, en que alumnos provenientes de medios sociales mas
desfavorecidos presentan desventajas, los resultados indican desigualdades en cuanto al acceso al
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conocimiento y adquisicién de capacidades relativas a la escritura de textos, lo que hace mas
complejo el enfrentamiento de desigualdades educacionales para determinados grupos.
Palabras-clave: Produccion de textos escrito, Alfabetizacion, Vulnerabilidad Social, Equidad

Introducao

O que se ensina nas aulas de Lingua Portuguesa em turmas de alfabetizagdo? A resposta
pode parecer objetiva, tendo em vista as normas que regulam e parametrizam a educagio escolar, na
atualidade. O que se ensina encontra-se prescrito oficialmente em documentos curriculares e
legislagoes educacionais, que estabelecem metas, objetivos de ensino e conteudos e orientam a a¢ao
docente. Os contetddos visados nas aulas de Lingua Portuguesa, na alfabetizagao, resultam “de uma
visao sobre o fenémeno da lingua e do papel do ensino numa determinada sociedade” (Batista, 1997,
p. 3), em tempo e espago social especificos, estando, portanto, a mercé da conformagao da politica
educacional, do campo pedagdgico e disciplinar e da producao e dissemina¢ao de conhecimentos
nas areas de Educacio, Linguistica, Linguistica Aplicada e Psicologia, entre outros. Seguindo esse
raciocinio, e tendo em conta que a educagao basica, no Brasil, funda-se no principio da igualdade de
oportunidades para o ingtesso, permanéncia e acesso 2 conhecimentos', bastaria a analise
documental para saber aquilo a que todos os cidaddaos devem ter acesso nessa etapa da escolarizacao
ou o patamar de aprendizagem a que todos tém direito. Esta suposto que todos devam se beneficiar
do mesmo ensino, estando expostos a um mesmo curriculo, em determinado espago e tempo social.

Mas ha outros fatores que afetam o que se ensina e, em especial, a pratica pedagogica de
professores, dentro de um mesmo sistema de ensino, de uma mesma escola, ou até de um mesmo
ano e ciclo (Bressoux, 2003; Brooke & Soares, 2008; Crahay, 2002, 2013). Os objetos de ensino” e os
modos como sao ensinados e aprendidos estio sujeitos as condi¢es sob as quais se exerce a pratica
pedagdgica como, por exemplo, a rede de ensino (privada ou publica’) , o estilo da gestio escolar, a
formacdo e a experiéncia dos professores, a gestao do tempo dedicado ao ensino, as formas de
organiza¢ao do ensino e distribui¢ao das disciplinas, os recursos materiais e a infraestrutura, o clima
escolar, o nivel socioeconémico dos alunos e de suas familias e os contextos onde se situam as
escolas. Com esses condicionantes, havera variacao entre aquilo que se estabelece oficialmente como
comum a todos no interior de uma rede de ensino e aquilo que se concretiza nas praticas
pedagdgicas.

Outro aspecto a ser considerado em uma resposta a pergunta inicial desse artigo, diz respeito
a variabilidade observada nos resultados da educagao escolar, atestada pelo Sistema de Avaliacao da
Educacao Basica (Saeb), em testes padronizados de Lingua Portuguesa e Matematica. Esses
resultados tém demonstrado que o conjunto de metas nao ¢é alcangado, especialmente pelos
estudantes matriculados em redes publicas de ensino. Tém também mostrado a nao equidade entre
os alunos de origem socioeconomica desfavorecida e os pertencentes a outros grupos sociais (Alves,

! Apesar de, no Brasil, existirem dois sistemas de ensino diversificados, o publico e o privado, e de certa
diferenciacao entre redes publicas de ensino (federal, estaduais e municipais), quando se observam os
parametros de ensino no interior dessas redes, de modo geral, hda um alinhamento com politicas da esfera
federal, especificamente com as Diretrizes Curriculares Nacionais ou Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) na constituicdo de seus curriculos. Na rede municipal de ensino de Sao Paulo, assume-se o principio
de igualdade de oportunidades e de acesso a conhecimentos, ja que estdo estabelecidas as mesmas metas e
oportunidades educacionais para o conjunto de alunos matriculados nessa rede, em cada campo disciplinar e
ciclo de escolarizacio.

2 Cf. Schneuwly, 2009.

3 Cf. Sampaio & Guimaries, 2009.



Produgdo de textos escritos na alfabetizagdo 4

Soares & Xavier, 2016). Desse modo, o que se ensina em Lingua Portuguesa varia entre redes de
ensino e entre escolas pertencentes a uma mesma rede e, ainda, entre turmas de uma mesma escola,
interferindo diretamente na experiéncia escolar de cada aluno e podendo resultar em desigualdades
na distribui¢ao de bens socioculturais, como o conhecimento escolar, na aquisi¢io de capacidades
fundamentais para continuar os estudos, na distribui¢ao de posi¢oes sociais e de postos de trabalho e
na participagdo efetiva em sociedades grafocéntricas contemporaneas.

Neste artigo, sdo apresentados resultados de investigacdo recente’, que pretendeu responder
a pergunta inicial: O que se ensina em Lingua Portuguesa na alfabetizagao? Especificamente, o
objetivo foi verificar quais sao e como se configuram as oportunidades para que alunos que habitam
territorios socialmente vulneraveis possam apropriar-se de contetidos e capacidades relativas a
produgio de textos escritos, no ciclo de alfabetizacao. Aprender a escrever, sob o paradigma vigente,
“¢ mais do que aprender a grafar sons e recorrer as normas gramaticais para garantir coesao ¢ a
coeréncia dos textos produzidos”, como explica Rojo (2002, p. 21). Esses aprendizados visam a
ampliagao do repertorio dos sujeitos na cultura, implicam “aprender novos modos de discurso
(géneros); novos modelos de se relacionar com temas e significados; novos motivos para comunicar
em novas situagoes” (Rojo, 2002, p. 21) e, por que nao, apreender novas formas de operar
cognitivamente com a lingua escrita.

Tomou-se um plano de observagio interior a escola publica, que focalizou praticas
pedagdgicas, a selecdo de objetos de ensino e de esquemas e rotinas empregados pelos professores
para desempenhar suas fungdes, tendo como pano de fundo as parametriza¢oes e regula¢des oficiais.
Ha trés pressupostos que orientaram a pesquisa. Primeiro, a qualidade das oportunidades
educacionais para habitantes de territérios socialmente vulneraveis em grandes metrépoles, como
Sio Paulo, tende a impingir posicoes desvantajosas ao conjunto dos alunos® (Ernica & Batista, 2012).
Segundo a literatura, o entorno em que a escola se encontra, com suas caracteristicas
socioecondmicas e culturais, fatores externos a esta instituicao, afeta as condi¢oes de escolarizaciao e
seus resultados (Alves & Soares, 2008; Ernica & Batista, 2012; Kaztman, 2001; Ribeiro & Vovio,
2017; Sant’Anna, 2009). Seguindo os passos de Ernica e Batista (2012), o estudo em tela tomou por
base as contribui¢coes dos autores que apontaram para vinculos entre desigualdades socioespaciais,
desigualdades sociais e desigualdade escolar na subprefeitura de Sao Miguel Paulista (SP) e buscou
explorar o que se ensina em Lingua Portuguesa, em duas escolas publicas localizadas no mesmo
territorio pesquisado pelos autores®. Nosso interesse consistia em observar se havia variagio na
selecao de objetos de ensino e nas abordagens metodoldgicas frente ao estabelecido oficialmente, e

* Pesquisa “Interdependéncia entre escolas e qualidade das oportunidades educacionais” foi desenvolvida
através de uma parceria entre o Centro de Estudos Centro de Estudos e Pesquisas em Educacio, Cultura e
Agao Comunitaria (Cenpec, Sdo Paulo) e a Universidade Federal de Sio Paulo (Unifesp, Sio Paulo),
coordenada por Anténio Augusto Gomes Batista e Claudia Lemos Vévio respectivamente. Conta com o
financiamento da Fundacio Tide Setubal e do MCIT/CNPq.

5 A pesquisa realizada por Ernica e Batista (2012, p. 640), que antecedeu e otientou nossa pesquisa em mesma
subprefeitura do municipio de Sao Paulo, mostra que “quanto maiores os niveis de vulnerabilidade social do
entorno do estabelecimento de ensino, mais limitada tende a ser qualidade das oportunidades educacionais
por ele oferecidas”. Os autores distinguiram cinco mecanismos articulados pelo qual se exerce e que
potencializam o efeito territério: “isolamento da escola no territério; reduzida oferta de matricula de educagao
infantil; concentracio e segregacdo de sua populagio escolar em estabelecimentos de ensino nele localizados;
posicdo desvantagem de suas escolas no quase mercado escolar oculto; e dificuldades, dada essa posi¢ao de
desvantagem, de apresentarem as condi¢Oes necessarias para garantir o funcionamento do modelo
institucional que orienta a organizagio escolar.”

6 Para uma sintese das pesquisas de Ernica e Batista e outros estudos decorrentes sobre efeito territtio na
escolatizacdo, consultar Ribeiro e Vovio, 2017.
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como essa varia¢ao se configurava em escolas proximas, mas com resultados de desempenho escolar
distintos’. E, ainda, se essa vatiagio poderia resultar em desigualdade na apropriacio de
conhecimentos e no desenvolvimento de capacidades para produzir textos escritos, por alunos
matriculados no ciclo de alfabetizagao nessas escolas.

Segundo, assume-se que a acao docente nao esta apartada do conjunto de normas que
estabelecem as atribui¢oes profissionais e condicionam a docéncia numa determinada rede de
ensino. Considera-se, no entanto, que o estatuto normativo nao é capaz de regular a “realidade
pensada no fazer de todos os dias” (Cerdas, 2012, p. 63). Essa considera¢ao evidencia a necessidade
de se obter uma visao objetiva sobre as praticas pedagdgicas empregadas e os objetos de ensino
privilegiados, caracterizando propostas e alternativas acionadas pelo professor alfabetizador a fim de
tratar de conhecimentos e objetivos da alfabetizagao. Trata-se de um desafio que consta da agenda
de pesquisas do campo educacional, especialmente, quando se estd a favor da compreensao de
fatores internos a escola que interferem no ensino e aprendizado, o que contribui para a proposicao
de alternativas e busca de solugdes compartilhadas com aqueles que planejam e executam essas
praticas, os professores.

O terceiro pressuposto que orienta este estudo diz respeito ao fato de que, durante grande
parte da historia da alfabetizacao, no Brasil, o ensino da modalidade escrita da lingua privilegiou a
leitura. A escrita restringia-se ao ensino da caligrafia e ao treino ortografico, tendo a copia como
dispositivo fundamental (Mortatti, 2000, 2004, 20006). O foco da alfabetiza¢io era o aprendizado da
leitura e da decodificacio, sendo a composicio de textos® a tarefa destinada aos alfabetizados
(Razzini, 2000, Bunzen, 2009). O ensino da escrita na escola primaria, segundo Mortatti (2004, p.
64), orientava-se para “despertar o interesse da crianga e proporcionar um aprendizado eficiente e
funcional, garantindo clareza, legibilidade e rapidez a escrita”. Portanto, o tratamento de conteudos
de produgao de textos escritos no ciclo de alfabetizacio, recentemente incorporados ao curriculo
escolar, pode ainda nio ter se consolidado, e as praticas pedagogicas estarem a mercé de outras
perspectivas tedrico-metodologicas que se sedimentaram nas trajetérias formativas de
alfabetizadores e de permanéncias relativas a historia da alfabetizagao.

Nesse sentido, a escola caberia um forte investimento no processo de ensino e aprendizagem
da producio de textos escritos, com vista a formagao de sujeitos autbnomos e proficientes, capazes
de lidar com diferentes praticas sociais nas quais se faz necessario interagir com o outro por meio da
escrita. No entanto, ha estudos que demonstram que ha poucas oportunidades para aprender a
produzir textos na escola e que muitas das situacdes de ensino parecem transformadas em mero
exercicio, sem uma fungao sociocomunicativa para os textos que se produzem e sem um elo entre o
que se ensina na escola e as demandas sociais contemporaneas de uso da escrita’. Além disso, como
discutido, as oportunidades de aprender esse conteudo nio se distribuem com equidade,
fomentando desigualdades no interior da escola, resultado, em grande medida, de discriminacoes
negativas, de abordagens pedagdgicas que favorecem certos alunos e colocam em desvantagem
outros, em condicio de maior vulnerabilidade socioeconémica e cultural.

7 Ver dados de desempenho de ambas as escolas na segao “Caracterizacao do territério e das escolas
participantes” adiante.

8 Como definido por Costa (2009, p. 72), a composi¢do é um género empregado como exercicio escolar
escrito, “literario ou nio, que consiste no desenvolvimento de um tema proposto pelo professor”. Segundo o
autor, posteriormente, o género foi renomeado e passou a ser identificado por redagio, implicando o
emprego de tipos textuais tais como dissertagao, narracao, descri¢do.

9 Cf. Leal (1999); Leal & Melo (2007), Rodrigues & Rangel (2017), Rojo (2002, 2009).
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O Que se Ensina em Relagdo a Produgio de Textos na Alfabetizacao?

Nos limites deste artigo, nao se pretende fazer uma historia linear e homogénea do ensino da
escrita na alfabetizagio, especialmente porque o que se ensina orienta-se como resposta as mudangas
de ordem societaria e econdmica, bem como as condi¢des objetivas de constitui¢ao e expansao de
sistemas de ensino, as reformas educativas, as perspectivas teorico-metodolégicas em voga, como
mostram intimeros estudos no campo da Hist6ria da Educagio, da Leitura e da Escrita' e estudos
historiograficos. Pretende-se discutir, nesta se¢ao, algumas representacoes fortemente associadas a
esse objeto de ensino e, de certo modo, ainda presentes em meio as praticas pedagogicas,
influenciando a selecdo de objetivos, contetidos, dispositivos materiais'', propostas pedagdgicas,
entre outros.

Produzir textos a partir de uma concepgao social da linguagem, como prescrito em
programas e curriculos oficiais na atualidade, ¢ um objetivo de ensino relativamente recente na
alfabetizac¢ao. Opondo-se a outras concepgdes que vigoraram em periodos anteriores, a
incorporagao desse conteudo associa-se a uma perspectiva interacionista-linguistica-discursiva, na
qual a lingua é considerada manifestacao da linguagem e constitutiva da interagao social, sendo,
portanto, propria das atividades humanas. Em interagao, nas diferentes situagoes sociais, os sujeitos
apreendem as formas de funcionamento da lingua e os modos de manifestagao da linguagem. A
funcao capital da educagao escolar seria a de promover a aquisi¢ao de capacidades e a apropriacao de
conhecimentos sobre a lingua em uso e, em grande medida, a autonomia do aluno enquanto autor,
capaz de refletir sobre esses usos e aplicar novos conhecimentos em praticas sociais (Cardoso, 2002,
Maténcio, 2001).

De um ponto de vista panoramico, durante todo o século XIX e grande parte do século XX,
na escola primaria a escrita esteve associada a caligrafia, a copia de modelos e a reproducio do que
se sabia de cor. Assentava-se, como posto por Vidal (1998), sobre um conjunto de prescri¢oes
higienistas e de exercicios caligraficos. Além de desenvolver habitos de ordem e a disciplina do
corpo e da mente, a pratica da caligrafia articulava-se a estética do texto e a legibilidade e, portanto,
a0 que, a época, poderia ser compreendido por comunica¢ao. No século XIX, o primeiro ano
escolar era dedicado ao ensino inicial da leitura e da escrita; as tarefas de escrever textos sequer eram
cogitadas. Como detalha Razzini (2000, p. 76), a escrita remetia a simples imitagao de gestos e tragos,
e a copia de modelos recolhidos nas antologias oficiais. Somente a partir do segundo ano escolar, os
programas indicavam, paulatinamente, a escrita de descri¢des, narragoes € cartas.

Se no século XIX prevaleciam a cépia e a imitagao para o ensino da caligrafia, por meio do
treino e da disciplina, a partir do século XX, especialmente com o advento e a dissemina¢ao do
movimento escolanovista, tem-se outra compreensao sobre esse objeto de ensino. Conforme Vidal
(1998), além de se reforcar a relagdo entre o oral e o escrito, se apostava numa “didatica racional da
escrita” propria a conformacao da escola de massa. Subjacente a tais defini¢oes postava-se uma visao
sobre a linguagem como expressao do pensamento. Nas palavras da autora:

A boa lingnagem, definida como clara e concisa, e, assim, veloz, estava intimamente
relacionada a boa escrita, para a qual os atributos da clareza e velocidade eram,
também, fundamentais. (...) Ao expor suas idéias, as criangas seriam levadas a
buscar em tais principios e técnicas as maneiras adequadas de ordenag¢ao do
pensamento, tanto no que se refere ao contetdo, quanto a forma. A disciplina do
falar/pensar estaria associada a disciplina do escrever. (Vidal, 1998, s.n. grifos da
autora).

10 Cf. Mortatti (2000), Vidal (1998), Vidal & Esteves (2003).
11 Cf. Schneuwly (2009).
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Até meados dos anos 1940, a alfabetizagao e especialmente o ensino da escrita estara sob forte
influéncia da Psicologia, que fundamentara em grande medida as orientagoes didaticas ofertadas aos
professores. Adotava-se para a escrita uma perspectiva instrumental de lingua e priorizava-se o
aspecto motor e mecanico do ato de escrever, meio para se garantir o desenvolvimento de
habilidades e, posteriormente, a internalizagao de modelos de escrita (o que era dado a copiar). O
ensino da escrita de textos era abarcado na escolarizagao somente apds o primeiro ano do curso
primario. Consoante essa perspectiva, o ensino enfatizava a “boa linguagem”, em outras palavras, a
corregao gramatical, como ressaltam Pietri (2010) e Soares (2012), assegurando clareza da expressio
escrita e velocidade no tragado, tomados como decorrentes do desenvolvimento légico e racional e
de técnicas de expressao (Vidal, 1998).

Para os alunos ja alfabetizados no curso primario, segundo Marcuschi (2010), predominou,
até meados do século XX, a pratica da composicio livre, assentada sobre as regras da tradigao
gramatical e da ortografia. Era uma perspectiva dominante, embora com nuances regionais. Ha que
se considerar, ainda, a coexisténcia de perspectivas teoérico-metodolégicas que disputaram entre si,
tendéncias essas que se disseminaram pelo pais e repercutiram diferentemente, de acordo com o
modo como se constitufam e expandiam os sistemas de ensino, como se disseminavam estudos e se
propunham demandas de ordem social a educagiao escolar.

Nas décadas de 1960 e 1970, no primeiro ano escolar, a escrita de textos, como parte da
disciplina de Lingua Portuguesa, passa a ser denominada “redagao escolar”. Diferentemente do ato
de “compor” textos, o ensino visava ao aprendizado de técnicas que, se ensinadas aos estudantes,
poderiam ser replicadas no ato de escrever (Bunzen, 2006). Nao se tratava mais de copiar trechos de
textos classicos, mas sim de se “expressar com eficiéncia, via mensagens padronizadas, dirigidas para
qualquer pessoa e, a0 mesmo tempo, para ninguém” (Marcuschi, 2010, p. 73).

A perspectiva tecnicista, hegemonica a época no campo educacional, articulava-se a
emergéncia da ideologia desenvolvimentista e de moderniza¢ao do pais, normatizada na Lei n.
5692/1971), que fixou os objetivos de ensino da lingua nacional “como instrumento de
comunicagao e como expressao da cultura brasileira” (Brasil, 1971). No caso do ensino da escrita,
escrever compreendia uma finalidade unica e exclusivamente escolar, como apontado por Geraldi
(1997b). O ensino da escrita, sob a influéncia da teoria da comunicagao e da linguistica estrutural,
fundamentava-se numa perspectiva instrumental e utilitaria (Prado, 1999). Tratada como cédigo,
destinava-se a transmissao de informacao de um individuo a outro, e os conteidos expressos
encontravam-se manifestos de maneira explicita: ou se esta dito de modo transparente e inequivoco,
ou nao se esta dito. Nas palavras de Soares (2012, p. 117), tratava-se “de desenvolver e aperfeicoar
os comportamentos do aluno como emissor-codificador e como recebedor-decodificador de
mensagens, através da utilizagdo e compreensao de codigos diversos — verbais e nao verbais”.

O ensino da Lingua Portuguesa era designado como Comunicacao e Expressiao e focalizava
as normas que deveriam ser estudadas e apreendidas para codificar adequadamente as mensagens, as
quais seriam, posteriormente, decodificadas. A escrita restringia-se “a elabora¢ao de um texto escrito
sobre um tema proposto (ou imposto), em que o aluno deveria por em pratica as regras gramaticais
aprendidas num momento anterior” (Suassuna, 1995, p. 41). Uma mensagem bem codificada do
ponto de vista técnico bastava para que a comunicacio se efetivasse com eficacia, obtida por meio
do aprendizado de formas predeterminadas e padronizadas (Prado, 1999).

A década de 1980 é caracterizada como um momento de efervescéncia em relacio ao
fenémeno do fracasso da escola de massa. Como aponta Soares (2016), multiplicam-se os estudos e
reflexdes sobre o insucesso na alfabetizacdo e a exclusao escolar. A Linguistica assume o
compromisso de divulgar resultados de pesquisas que contribuissem diretamente para o ensino da
lingua materna, destacando-se as contribui¢oes da Sociolinguistica, da Linguistica Textual, da
Pragmatica e dos estudos sobre Aquisi¢ao da Linguagem, e daqueles filiados a uma perspectiva
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dialégica e interacional da lingua/linguagem. A institui¢io escolar passa a set vista como um espago
multifacetado, a diversidade e heterogeneidade dos sujeitos (e, consequentemente, a heterogeneidade
dos discursos no ensino da Lingua Portuguesa) tornam-se elementos a serem considerados na
escolarizacio.

As ideias que se disseminam naquele periodo tém como ponto comum a considerac¢ao da
lingua como elemento dinamico, sendo constituida e influenciada pela agao humana, logo,
condicionada pelo contexto historico, social e cultural que envolve aqueles que a utilizam, a mantém
e a produzem. Numa perspectiva interacionista linguistico-discursiva, os interlocutores, os contextos
de produgao e circulagdo e a situagao comunicativa sio considerados como partes essenciais desse
processo e da produgdo dos textos na escola.

No periodo, observa-se o que Rojo (2010) designou de “virada discursiva ou enunciativa” no
ensino da Lingua Portuguesa. Em ambito nacional, essas ideias disseminam-se especialmente com a
publicagdao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Lingua Portuguesa (Brasil, 1997), que
preconizavam o papel da escola na formagao de um usuario eficaz e competente da modalidade
escrita da lingua e, ainda, capaz de participar de eventos diversificados, desempenhando variados
papéis nessas situagoes. Em ambito local, antes mesmo da circulagao dos PCNs, a Proposta
Curricular para o Ensino de Lingua Portuguesa de Sao Paulo, entre cujos autores figuravam Joao
Wanderley Geraldi e Raquel Fiad, ja propunha o texto como unidade de ensino e a linguagem como
um lugar de interagdo humana. Além desta, circulavam as propostas dos estados de Parana e Mato
Grosso, que atribufam, segundo Rojo (2010, p. 18), “grande importancia tanto as situagoes de
produgao e de circulagiao dos textos como a significagao que nelas ¢ forjada”, introduzindo os
géneros discursivos ou textuais como objetos de ensino de Lingua Portuguesa.

Aspectos ligados a subjetividade e a identidade ganham importancia no ato de escrever. A
autoria e o estilo, como constitutivos dos processos de subjetiva¢ao, recebem um estatuto distinto
no campo pedagdgico. O texto passa a ser a unidade privilegiada no ensino, e a produgao de textos

[...] ponto de partida (e ponto de chegada) de todo o processo de
ensino/aprendizagem da lingua. E isto nao apenas por inspiracio ideologica de
devolugao do direito a palavra as classes desprivilegiadas, para delas ouvirmos a
histéria, contida e nao contada, da grande maioria que hoje ocupa os bancos
escolares. Sobretudo, é porque no texto que a lingua - objeto de estudos — se
revela em sua totalidade quer enquanto conjunto de formas e de seu
reaparecimento, quer enquanto discurso que remete a uma relagao intersubjetiva
constituida no proprio processo de enunciagao marcada pela temporalidade e suas
dimensoes. (Geraldi, 1997a, p. 135).

No mesmo periodo, a alfabetizagdo se vé interrogada por varios estudos. No campo da Educacio e
dos Estudos da Linguagem, as evidéncias do fracasso na alfabetiza¢io, como apontam Cagliari
(2009) e Soares (1998, 2016), denunciavam processos de exclusio a partir da escola. No campo da
Psicologia do Desenvolvimento, as perspectivas construtivistas e sdcio-historicas atestavam modos
de apropriacao da escrita pelas criancas muito antes de elas se sentarem nos bancos escolares.
Segundo Soares (2016, p. 26), nesse petriodo, a rapida apropriacio da teoria psicogenética de Emilia
Ferreiro e colaboradores (Ferreiro & Teberosky, 1985) sobre a aquisi¢ao da lingua escrita, designada
no campo pedagdgico como construtivismo, representa uma mudanga de paradigma: a escrita na
alfabetizacao passa a ser compreendida como producio textual, ganhando um novo estatuto nesse
processo. A autora indica que,

[...] a0 contrario dos métodos sintéticos e analiticos, que rejeitavam a escrita nao

controlada — a crianga s6 deveria escrever palavras que ja houvesse aprendido a

ler —, o construtivismo enfatizou o papel da escrita, sobretudo de uma escrita
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“espontanea” ou “inventada”, considerada como processo por meio do qual a
crianga se apropriaria do sistema alfabético e das convencgoes. (Soares, 2016, p.
206).

A relevancia da produgao de textos escritos nesta perspectiva reside no fato de que é em interagao
com o objeto de conhecimento, a escrita, que a crianga aprende. A agdo de escrever passa a ter
centralidade na alfabetizagdo. Até entdo, privilegiava-se a leitura como objeto da alfabetizagdo e a
acao de produzir textos era, segundo Soares (2010, p. 25), “considerada como posterior a0 dominio
da leitura, ou como decorréncia natural desse dominio”. A pesquisa de Ferreiro e colaboradores
sobre a aquisi¢ao da escrita pelas criangas e outras publicagées de pesquisadores de mesma
orientagdo tiveram fortes repercussdes no Brasil, conformando documentos curriculares, programas
de formacao docente, em niveis nacional e local, orientagdes didaticas, livros paradidaticos e
didaticos, entre outros materiais do campo pedagogico. Os fundamentos do construtivismo se
colocavam frontalmente contrarios a perspectiva associacionista que sustentava os métodos de
alfabetizacao até entdo em voga e que se alternavam na disputa sobre o que se ensina e como se
ensina na alfabetizacdo (ora os de base analitica, ora os de base sintética, ora os ecléticos; Mortatti,
2000, 2004, 2006, 2013).

Como bem coloca Pesirani (2014, p. 52)'>,ha uma mudanca no modo como se concebe a
crianga em fase de alfabetizagdo, ndo mais vista como “um sujeito que é ensinado, mas como um
sujeito que aprende”. Especificamente, nas redes de ensino estadual e na municipal de Sao Paulo, ha
nesse perfodo uma ampla adesao ao discurso construtivista, que se torna, segundo a autora (2014, p.
87), referéncia para a “produgao de documentos que buscavam regular o trabalho metodolégico do
professor alfabetizador”, inclusive como contraponto aos métodos que o antecederam. As
orienta¢des didaticas residiam em ofertar oportunidades de convivio das criangas com produgoes
culturais do universo da cultura escrita e posiciona-las, desde 0 momento inicial da alfabetizagao,
como leitoras e produtoras de textos, de variados géneros e fungdes sociocomunicativas. Propostas
de reescrita de textos da literatura infantil, de escrita espontanea, de escrita de textos originais, com
base na ampliagdao de repertorio das criangas, passaram a compor o conjunto de propostas na
alfabetizac¢ao, junto a ideia de que ¢ possivel escrever textos, mesmo antes de saber grafar as palavras
ou dominar o funcionamento do sistema de escrita.

E também nesse mesmo periodo que se assiste a adesdao aos Estudos do Letramento, em
grande medida devido a, pelo menos, duas problematicas. De um lado, ampliava-se a consciéncia das
demandas relativas aos usos sociais da lingua escrita, numa sociedade crescentemente grafocéntrica,
“gerando necessidades de mais avangadas e diferenciadas habilidades de leitura e de escrita” (Soares,
2010, p. 26). De outro, o acesso a educagao escolar por um numero cada vez maior de brasileiros, de
grupos sociais que antes sequer chegavam as salas de aula, colocou novos desafios a educagao
escolar. As contribuicdes dos Estudos do Letramento também terdo uma entrada célere e
efervescente no campo educacional e pedagdgico, sustentando desde a produgao de matrizes de
avaliacio da Educagio Basica, como apontam Bonamino, Coscarelli e Franco (2002), passando por
documentos curriculares, como os PCNs de Lingua Portuguesa (Brasil, 1997) e por programas de
formacio docente, como o Pro-Letramento”, até o delineamento de critérios de avaliacio e
distribuicao de livros didaticos pelo Ministério da Educa¢ao (MEC). A alfabetizagao passa a abranger

12 Pesirani (2014) investigou a constitui¢ao do discurso pedagdgico construtivista na reconfiguracao da
concepgao e priticas pedagogicas da alfabetizacdo, dedicando especial aten¢do ao fenomeno em documentos
curriculares das décadas de 1980 e 1990, em Sio Paulo.

13 Trata-se de um programa de formagao continuada de professores ofertado pelo MEC entre 2005 e 2011,
em parceria com universidades publicas que integravam a Rede Nacional de Formagao Continuada.
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eventos de letramento diversificados e a promover a participagao dos alunos nessas situagdes, nas
quais o texto escrito integra a interacao e é necessario para se atingir diferentes finalidades. A
produgido de textos escritos é apontada como um dos letramentos de responsabilidade da
escolarizacio.

O paradigma interacionista linguistico-discursivo também atualiza o ensino da escrita no
ciclo inicial da escolarizagiao. Produzir textos escritos passa a ser compreendido como uma parte
essencial do processo de alfabetizagdo, considerado, a0 mesmo tempo, alicerce para o aprendizado
da leitura e da escrita e produto da apropria¢ao da modalidade escrita da lingua. A preocupagao de
que o ensino da produg¢io de textos, mesmo para criangas em processo de alfabetizagdo, extrapole
fins meramente didaticos passa a integrar a selecdo de conteidos e dos modos de ensinar.

A Produgio de Textos na RMESP: A Produgio de Textos Escritos como Direito de
Aprendizagem na Alfabetizagdo

Como o propésito desta pesquisa esta apoiado no contexto da educagao escolar municipal de
Sido Paulo e com base no descrito acima, é interessante atentar para o0 modo como a produg¢ao
textual escrita é concebida e estabelecida para o conjunto de escolas e professores da rede de ensino
municipal (doravante RMESP), principalmente para o ciclo de alfabetizacio. A época desta pesquisa,
esse ciclo correspondia aos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, destinado as criangas com
idades entre 6 € 8 anos'*; a meta principal consistia em alfabetizar todas as criangas, “considerando
suas potencialidades, seus diferentes modos de aprender e seus diversos ritmos como processos
intersubjetivos socio-histéricos e culturais” (Sao Paulo, 2014, p. 75).

Uma das agdes para concretizar tal meta foi a implementacao do Pacto Nacional de
Alfabetizagio na Idade Certa (PNAIC)"™ um plano desenhado na esfera federal e implementado a
partir de 2013. A concepgao relativa a escrita de textos que vigorava na RMESP atrelava-se aos eixos
de ensino e aos direitos de aprendizagem definidos no ambito do PNAIC. Tratava-se de uma
politica educacional para assegurar que todas as criangas até o terceiro ano do ensino fundamental
estivessem alfabetizadas, focalizando a formagao continuada dos professores alfabetizadores, a
distribuicao de materiais didaticos e de acervo de literatura, e a disseminacao de orientacoes
curriculares com indica¢ao de contetudos e direitos de aprendizagem, ordenados em progressio para
os trés primeiros anos do Ensino Fundamental.

O ensino da Lingua Portuguesa coadunava-se a processos de educagao multicultural e
inclusiva, propondo a compreensio e o respeito as diferencgas e valorizando aspectos culturais,
linguisticos, étnicos e de género, de modo a ampliar o acesso a alfabetizagao e assegurar os direitos
de aprendizagem de cada aluno. Esses direitos organizavam-se em torno de quatro eixos de
conteudo: Oralidade, Leitura, Produgao de Textos Escritos e Analise Linguistica. Este ultimo
subdividia-se em Apropriagao do Sistema de Escrita Alfabético e Discursividade, Normatividade e
Textualidade (Brasil, 2012a). Especificamente, o eixo Produc¢ao de Textos Escritos apresentava
direitos de aprendizagem a serem introduzidos e desenvolvidos, mesmo que os alunos nao se

14 O Programa de Reorganizacio Curricular e Administrativa, Ampliacdao e Fortalecimento da Rede Municipal
de Ensino — Mais Educag¢do Sdo Paulo foi instituido pelo Decreto n. 54.452, de 10 de outubro de 2013. Esta
reorganizacdo “abarca nao apenas o curriculo, mas incide sobre a totalidade da Unidade Educacional” (Sdo
Paulo, 2014, p. 7).

15 Conforme Portatia n. 3.008, de 19 de maio de 2014, que orienta o Ciclo de Alfabetizagdo do Programa de
Reorganizacdo Curricular e Administrativa, Ampliagao e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Sao
Paulo - Mais Educac¢io Sio Paulo, instituido pelo Decreto n. 54.452/2013 e da outras providéncias.
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encontrassem na “hip6tese alfabética”"®, pois a escrita de textos era considerada como uma das

estratégias voltadas ao desenvolvimento de capacidades e a reflexdo sobre o ato de escrever.
Propunha-se, a partir de uma concepg¢io social de linguagem, a ensinar a ler e a escrever com
autonomia, propiciando, a medida que transcorre a escolarizacao, que os alunos se tornassem
sujeitos e agentes dessas duas atividades inter-relacionadas e fundamentais na constitui¢ao da
cidadania. Nota-se no documento a confluéncia de vertentes que sustentam a necessidade do ensino
da escrita de textos, a partir da retomada e de referéncia direta aos discursos construtivistas, daqueles
advindos dos Estudos do Letramento e da perspectiva interacionista-linguistico-discursiva, que
propoe o género como objeto a ser ensinado, desde a alfabetizagao. A critica a uma escrita de textos
somente para a escola ¢ explicitada no documento dirigido aos professores. Nesse sentido, em um
dos cadernos formativos, observa-se a seguinte proposi¢ao:

[...] escrever pode ser uma pratica nio muito frequente no cotidiano de algumas

criangas, nao porque ainda nao saibam escrever convencionalmente, mas pelo fato

de ser pouco utilizada em sua familia ou comunidade em situagdes em que elas

fagam parte. Despertar nas criangas o desejo de escrever é papel da escola, mas

sabe-se que escrever apenas para o professor corrigir ou guardar nao é pratica

sedutora para a crianga. Ter o que dizer e a quem dizer sdo, portanto, os primeiros

passos para a formagao da crianga produtora de textos. (Brasil, 2012d, p. 10).

E, nesse sentido, o documento sugere praticas tais como a escrita de textos de memoria, como
cantigas, quadrinhas, poemas, provérbios, ditos populares, bilhetes, historias, cartazes, avisos, entre
outros, ressaltando que a escolha do género deve estar consoante a situagdo comunicativa almejada.
Além disso, cita a importancia de se variarem as tarefas, diversificando as situagdes de produgao para
que se lide também com as questdes de autoria, embora conste a adverténcia de que nos anos iniciais
tais propostas nao sao de facil execugao.

A perspectiva interacionista-linguistico-discursiva se mostra na proposi¢ao de tarefas
contextualizadas, a partir de uma situagdo comunicativa dada, com exploracao de conteudos
relativos as convengdes de escrita, a discursividade e a textualidade, bem como a abordagem das
condig¢des de producio e circulacdo de textos. Os cadernos ressaltam, ainda, a importancia de se
estabelecer objetivos para a escrita de textos, de apropriar-se de diferentes géneros discursivos e de
aprender a¢oes tais como o planejamento, a revisao e a edi¢do, enfatizando a importancia do
processo na elaboragao de um texto, como destacado no excerto a segui.

Nio se 1é e se escreve no vazio. E preciso entender as préticas culturais, ser capaz
de construir conhecimentos e participar de modo ativo nos diferentes espagos de
interlocugao, defendendo principios e valores. Desde cedo, o acesso aos diferentes
géneros discursivos contribui para que os estudantes possam se perceber como
sujeitos politicos possuidores de cultura, e, como tais, sejam agentes de

intervengao social, responsaveis pelas suas agdes e dos que compdoem seus grupos
de referéncia. (Brasil, 2012b, p. 20).

16 Trata-se da mengdo a um dos estagios, niveis ou hipéteses propostos por Ferreiro e colaboradores, pelo
qual as criangas passam quando em processo de aquisi¢ao da escrita. Nesse estagio, a crianca demonstraria
dominio sobre as relagdes grafofonicas do sistema de escrita, entendendo que cada uma das letras
corresponde a um valor sonoro menor do que a silaba, produzindo grafias legiveis, sem se aterem as
convengdes ortograficas (Ferreiro & Teberosky, 1985).
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Assim, no ciclo de alfabetizac¢do, a produgao de textos escritos é um objeto de ensino associado a
uma perspectiva interacional. LLogo, articulando, como indica Soares (20106), a alfabetiza¢io e o
letramento, sem secundarizar um ou outro processo.

Entretanto, as transformacdes e atualizagdes pelas quais a alfabetizag¢ao passou nas ultimas
décadas, abrangendo a implementacido de politicas educacionais, a disseminagao de concepgdes
te6rico-metodoldgicas, o aprimoramento de processos formativos e materiais didaticos, parecem nio
corresponder a melhora efetiva na producio escrita de alunos da educagao basica, tendo em vista os
resultados de avaliagoes estandardizadas. Reitera-se que a inser¢ao da producao de textos escritos
durante a alfabetizagao ¢ recente e que conteudos deste eixo foram incorporados em documentos
escolares a partir dos anos de 1980. Também ¢ valido retomar que, nesses documentos, ja se
apontava a necessidade de os professores se apropriarem de concepgdes construidas em diferentes
campos, para aplica-las em suas praticas pedagogicas. Tais atualizagoes trazem implicagdes de ordem
didatica e novos desafios e tensdes ao cotidiano da alfabetizacao.

Caracterizagdo do Territorio e das Escolas Participantes

As escolas participantes (doravante A e B), situam-se na subprefeitura de Sao Miguel
Paulista, localizada no extremo leste do municipio, formada pelos distritos de Jardim Helena, Vila
Jacui e Sao Miguel. Trata-se de uma subprefeitura caracterizada pela heterogeneidade quanto aos
indices de vulnerabilidade socioeconémica'”: 47,1% de seus habitantes residem em areas de
vulnerabilidade muito baixa (IPVS 2) e baixa (IPVS 3) e 52, 6% residem em areas de vulnerabilidade
média (IPVS 4), alta (IPVS 5) e muito alta IPVS 06) (Seade, 2000). Ambas as unidades escolares
distam entre si apenas dois quilometros e pertencem ao distrito de Jardim Helena, que tem os
indices mais elevados de vulnerabilidade socioeconomica e cultural dessa subprefeitura. Nos
arredores dessas escolas, nota-se um grande nimero de habitacdes autoconstruidas'®, parte delas sem
acabamento e em condi¢Oes precarias. Quando comparados a outros distritos do municipio, como
discutido em Marcucci (2015) e Fonseca (2016), observa-se a caréncia de servigos publicos e de
equipamentos de saude, esporte, lazer e cultura para atender ao conjunto de seus moradores. Ha
também problemas relativos a infraestrutura, ao transporte publico e ao saneamento basico.

Segundo Kaztman (2001), a segregacao de grupos em certos territorios das grandes
metrépoles, como é o caso do Jardim Helena, gera uma série de obstaculos que interferem
negativamente nas oportunidades de mobilidade social, de melhoria das condi¢Ges de vida e de
producao de projetos de futuro, afetando principalmente os segmentos mais jovens. Exemplos
desses obstaculos sao a falta de postos de trabalho qualificados préximo a moradia, o que exige
grande deslocamento dos trabalhadores ou a manutengao de vinculos precarios em ocupagdes locais,
a quase auséncia do Estado na oferta de servigos, a qualidade das oportunidades educacionais, entre
outros aspectos. E, em termos simbolicos, moradores de territorios expostos a alta vulnerabilidade
social tém menos chances de acessarem referéncias e modelos de aciao advindos do convivio com
diferentes grupos sociais, ja que essas localidades tendem a agregar grupos semelhantes do ponto de
vista socioeconomico e cultural, colocando-os em desvantagem para acumular e ampliar ativos
sociais. Como aponta este autor (2001, p. 173), esse isolamento socioespacial atinge nas grandes
metropoles os segmentos mais empobrecidos, reduzindo as chances de tomada de consciéncia e de
intervencao frente a problematicas que afetam suas vidas, bem como a possibilidade de exigirem
qualidade de servigos que desconhecem ou reivindicarem a distribui¢ao justa de bens sociais.

17 A escala da Fundacio Seade varia de 1 a2 7, sendo 7 a mais alta.
18 Esse conceito inclui favelas, edificagdes construidas pelo sistema de mutirdo e aquelas construidas pelos
proprios proprietarios.
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Nessa localidade, as Escolas A e B representam, para muitas familias, um dos poucos
equipamentos do Estado que lhes oferecem algum servico de carater gratuito, interiorizando
problematicas muito mais amplas do que a escolarizagdo, para gestores e equipes desses
estabelecimentos.

No momento da geracao de dados, a Escola A contava com 1.217 alunos, divididos em trés
turnos: 503 alunos no periodo matutino, 409 no periodo vespertino e 305 no noturno. No periodo
diurno, a unidade dispunha de 15 turmas de anos iniciais, sendo quatro delas de terceiro ano, e 15
turmas de anos finais do Ensino Fundamental e nove turmas de Educacio de Jovens e Adultos
(EJA) no noturno. Contava com 55 docentes, todos com formagao superior em licenciatura na area
de ensino em que atuavam. O prédio escolar possufa 15 salas de aula, uma sala de leitura (com
acervo), laboratério de informatica para alunos (com acesso a internet), patio coberto e descoberto,
quadra de esportes, sala de professores, secretaria, sala de diretoria e coordenagao, almoxarifado e
refeitério. O mobiliario era praticamente novo e adequado para as atividades pedagogicas. Apesar de
contarem com salas arejadas, equipadas e bem iluminadas, suas dimensoes nao favoreciam rearranjos
diversos da organizagdao em fileiras. Dadas as caracteristicas da escola, esta apresentava em 2014
Indice de Complexidade de Gestiao (IGC) 6, o mais alto segundo classificacio do Inep'” Para fins de
comparagao, escolas municipais com IGC 6 representam somente 1,8% dos estabelecimentos de
ensino da RMESP, sendo a maior parte deles classificado no nivel 2 (44,9%). A escola esta situada
em area de vulnerabilidade média, com IPVS 4 (Seade, 2015).

Quanto ao Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB)? para os anos iniciais do
Ensino Fundamental, a Escola A, em 2011, apresentava média 4,7, inferior ao resultado do
municipio (Inep, 2014). Também sio inferiores as proficiéncias em Matematica e Portugués *' em
relagdo ao conjunto de escolas municipais, em 2011: 178,22 e 196,94, respectivamente (Inep, 2016).
No entanto, essa escola apresentou um crescimento da média de portugués de 18,57 pontos, entre
os anos de 2005 e 2011, bem como uma leve queda na taxa de distor¢ao idade-série nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, entre 2007 e 2014, passando de 6,2% para 5,8%. A taxa de reprovagao para
os anos iniciais do Ensino Fundamental, em 2014, correspondia a 5,6% (QEdu, 2015), também
maior que a média das escolas municipais. Em relagao ao desempenho especifico na alfabetizaciao na
Avaliacao Nacional de Alfabetizacao (ANA), em 2014, a média em Escrita foi de 534,71, com
70,97% dos alunos de terceiro ano encontrando-se no nivel 4 e 10,75% no nivel 5. Em Leitura, a
média foi de 538,3, sendo que a maior parte dos alunos do terceiro ano encontrava-se no nivel 2 e 3:
22,58% e 46,24%, respectivamente™ (Inep, 2015).

A Escola B, por sua vez, contava, a época da geracao de dados, com 1.143 alunos, também
subdivididos em trés turnos: 548 no periodo matutino, nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
438 no periodo vespertino, nos anos finais, e 157 a noite, na EJA. Todos os docentes eram
formados em nivel superior, com licenciatura na area de ensino em que atuavam. Possufa 18 salas de
aula, sala de leitura (com acervo), laboratério de ciéncias, laboratério de informatica para alunos
(com acesso a internet), patio coberto, auditério, duas quadras de esporte (uma coberta e outra

19O indice de complexidade gestao (IGC) ¢ calculado pelo Inep, e divide as escolas em seis diferentes niveis
de complexidade, dados o porte da escola, numero de turnos de funcionamento, quantidade e complexidade
de modalidades/etapas oferecidas. Seis é o nivel mais alto e 1 0 mais baixo.

20 O Indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica IDEB) ¢ um indice que retne fluxo escolar e
proficiéncia. O indice varia de 0 a 10, quanto maior o indice maior a média de proficiéncia dos alunos e/ou a
taxa de promogao.

21 Na RMESP, a média de Lingua Portuguesa, em 2011, era de 181,55 e a de Matematica 197,53.

22 Ha cinco niveis de proficiéncia na escala de escrita, sendo 1 o mais baixo e 5 o mais alto. Em leitura, ha
quatro niveis, sendo 1 o mais baixo e 4 o mais alto.
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descoberta), parque infantil e area verde, sala de professores, de coordenacio e de diregao,
almoxarifado e refeitério. Como se trata de uma constru¢ao antiga, notavam-se problemas de
manutencao e de conforto ambiental, com excesso de ruido proveniente das areas externa e interna.
As salas de aula eram amplas, com possibilidades de arranjos variados (duplas, grupos, semicirculo
etc.). Assim como a Escola A, apresentava o mais alto indice quanto a complexidade de gestao: IGC
6, em 2014 (Inep, 2014). A escola localiza-se em territério de vulnerabilidade alta, com IPVS 5
(Seade, 2015).

Esta escola apresentava IDEB inferior ao da Escola A, 3,7, tendo-se observado uma queda
de 0,4 entre os anos de 2009 e 2013 (Inep, 2014). Também apresentava proficiéncias para os anos
iniciais em Matematica e Portugués inferiores as da Escola A e da média municipal, em 2011: 162,08
e 176,05, respectivamente (Inep, 2016). A taxa de reprovagao, em 2014, para os anos iniciais do
ensino fundamental, foi de 8,4%, muito acima da média da rede municipal paulistana, de 2,3%, no
mesmo petriodo (QEdu, 2015). Quanto a taxa de distor¢ao idade-série para os anos iniciais do
Ensino Fundamental, em 2014, apresentava o maior indice entre as escolas municipais do mesmo
distrito: 9,5%. Em relagdao ao desempenho ANA, em 2014, a média em Escrita foi de 504,83, com
66,22% dos alunos de terceiro ano no nivel 4, 27,02% nos niveis 1 e 2, e menos de 6% no nivel 5.
Em Leitura, a média foi de 538,3, sendo que a maior parte dos alunos do terceiro ano encontrava-se
no nivel 2 e 3: 22,58% e 46,24% resI:)ectivamente23 (Inep, 2015).

Apesar da proximidade relativa entre as unidades escolares, os resultados educacionais sao
mais favoraveis na Escola A. No entanto, vale a ressalva de que os resultados de ambas as escolas
confirmam a tendéncia apontada pelos estudos de Ernica e Batista (2012), de que escolas
pertencentes a territorios vulneraveis tendem a obter niveis de desempenho inferiores aos
observados em escolas de outros territérios. Nas escolas deste estudo, a qualidade das oportunidades
educacionais parece ser influenciada de modo negativo, muito provavelmente pela sobreposi¢ao de
desigualdades e fragilidades na estrutura de oportunidades de trabalho, educacionais e culturais.

Metodologia, Corpus e Procedimentos de Analise

O estudo em tela faz parte do Projeto de Pesquisa “Interdependéncia entre escolas e
qualidade das oportunidades educacionais” de carater abrangente e colaborativo, desenvolvido entre
os anos de 2014 e 2017, reunindo pesquisadores de diferentes institui¢oes, na qual foi adotado, em
fungao do problema e objetivos, os métodos mistos (Creswell, 2007). Envolveu a coleta e a
triangulagdao de dados de carater qualitativo e quantitativo para compreender cada uma das escolas,
sua organizacio, clima escolar, perfil da equipe de gestiao e de docentes, praticas pedagogicas no
ciclo de alfabetizagao e o que se ensina quando se ensina Lingua Portuguesa, empregando
procedimentos de analise diversificados. Como um estudo desenvolvido no ambito desse Projeto,
para acessarmos, especificamente, o que se ensina em relacdo a produgao de textos escritos na
alfabetizacao, tomamos os dados gerados e sistematizados na Base de Dados da Pesquisa
“Interdependéncia entre escolas e qualidade das oportunidades educacionais”. Das fontes
empregadas naquele Projeto, utilizamos os cadernos escolares, doados pelos familiares e criangas, e
os relatorios referentes 2 observacio de aulas, nas sete turmas de terceiro ano das escolas-
participantes (quatro turmas da Escola A e trés turmas da Escola B), representativos do ano letivo
de 2014. Além desses, foram reunidos conjuntos de dados sobre desempenho escolar em leitura e
escrita de textos de ambas as escolas, bem como sobte as caracteristicas dessas unidades escolares.

23 Ha cinco niveis de proficiéncia na escala de escrita, sendo 1 o mais baixo e 5 o mais alto. Em leitura, ha
quatro niveis, sendo 1 o mais baixo e 4 o mais alto.
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Os cadernos escolares foram tratados como suporte fisico de coletaneas de atividades,
compreendidas como parte dos géneros escolares mobilizados para a alfabetizagdo, além daqueles
que migram para a esfera escolar. Foram coletados em cada turma de terceiro ano mediante consulta
as professoras, optando-se por cadernos exclusivos de Lingua Portuguesa pertencentes a alunos
assiduos e frequentes e que mantinham registros integrais das aulas. Tais critérios decorrem da
necessaria aproximagao ao que ¢ priorizado no ensino, permitindo alcangar “tanto os objetos de
ensino que foram, de fato, selecionados e ensinados pelas professoras quanto as atividades escolares
e outros aspectos que compdem a disciplina escolar” (Bunzen, 2009, p. 141) Segundo a literatura™,
cadernos sao fontes privilegiadas para a analise do processo de ensino e aprendizagem, e para a
compreensao das praticas pedagogicas, por meio dos registros. Constituidos desde a sua origem para
fins escolares, os cadernos sao suportes empregados cotidianamente na escola e sio especialmente
presentes na alfabetiza¢do. Nao se trata apenas de um produto da cultura escolar, mas de um reflexo
da realidade material da escola e do que nela se faz (Vifiao Frago, 2008). Porto & Peres (2011, p. 59),
ao defenderem o uso de cadernos escolares como fonte de pesquisa, devido ao seu carater ordinario,
afirmam que as analises a eles conferidas mostram como “o ensino de leitura e escrita tem se
efetivado” no ambito escolar, contribuem para que se acesse o que ¢ ensinado, em determinado
tempo e espaco social, e “possibilitajm] pensar sobre o que ¢ considerado relevante para ser
registrado pelos alunos”. Naturalmente, é importante ressaltar os limites interpretativos desta fonte,
uma vez que “silenciam, nao dizem nada sobre as intervengoes orais ou gestuais do professor e dos
alunos” (Vinao Fraga, 2008, p. 25), ndo permitindo observar a interagao e reaver a agao pedagogica
em sua inteireza. Nesse sentido, foram agregados outros dados, decorrentes da observacao
participante em sala de aula, para tentar reduzir esta lacuna.

Para a analise dessa fonte documental, foi organizada uma ficha de identificagao por aluno,
turma e escola e realizada a leitura integral de cada um deles. Posteriormente, foram mapeadas as
tarefas em cada um dos cadernos, gerando um quadro descritivo que previa: a descri¢ao sucinta da
tarefa e o produto dela resultante, a inferéncia, por meio da analise das instrug¢oes e das respostas
dos alunos, do objeto de ensino ou de uma de suas dimensoes enfatizada, do objetivo de
aprendizagem, das agoes executadas pelos alunos sob o suporte material do caderno, que denotam o
engajamento e as respostas a essas demandas, e, por fim, das marcas de regulacio do professor, por
meio de corre¢Ges, mensagens ou simbolos deixados nas paginas. As atividades foram tipificadas
quanto a esses indicadores e os objetos de ensino e os objetivos visados foram identificados com
base no documento curricular adotado e em eixos de conteudos previstos para o ciclo de
alfabetizacao. Para organizar os dados dessa exploracao, produziu-se uma planilha onde essas
descrigdes e tipificagoes foram registradas e, posteriormente, agrupadas, quantificadas e tabuladas.
Especificamente, no caso das tarefas de producao de textos escritos, os registros contidos nos
cadernos escolares foram perscrutados e interrogados a fim de compreender que tipos de tarefa
eram ofertados no ensino desse conteido na alfabetizacio, bem como os textos escritos resultantes
dessas demandas e as marcas deixadas pelos professores e alunos nesses suportes.

Empregamos a estratégia de triangulacdo para comparar os dados e verificar a pertinéncia de
certos tracos observados no tratamento analitico dos cadernos como proposto nos métodos mistos
(Creswell, 2007; Dal-Farra & Lopes, 2013). Assim, foram examinados também os relatorios de aulas
dos terceiros anos de ambas as escolas, realizados por pesquisadores, nas quais foram contempladas
atividades e tarefas de Lingua Portuguesa. As entradas em campo ocorreram em trés vezes durante o

24 Sobre os cadernos escolares como fontes para acessar o que ¢ ensinado e as concepgoes e praticas
pedagdgicas, ver no Campo da Histéria da Educacio, da Escrita e da Leitura as pesquisas de Vifiao Frago
(2008), Chartier (2002), Gvirtz e Larrondo (2008), Mignot (2008), Bunzen (2009), Hébrard (2001), Gomez
(2012) Peres (2012) e Porto e Peres (2011).
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ano letivo, simultaneamente em todas as turmas, por cinco dias consecutivos, em julho, outubro e
novembro de 2014, totalizando 75 horas de observacao em cada turma. Os relatorios reinem
informacdes sobre a distribui¢ao da carga horaria e das disciplinas e a rotina diaria escolar. Esses
registros foram estruturados por meio de um protocolo com foco no encadeamento de propostas e
atividades diarias, contendo: a) identificacao do horario de inicio e término da aula, b) descricao da
rotina e distribui¢ao de disciplinas, e c) registro do tempo diario dedicado a recreagio, alimentagao,
interrupgoes, pausas, bem como descontinuidades no desenvolvimento das aulas. E,
especificamente, durante as aulas de Lingua Portuguesa, foram descritas as tarefas e dispositivos
didaticos mobilizados, com indica¢ao do tempo empregado para introduzir, desenvolver e concluir
cada uma das tarefas. Esses dados foram sistematizados, propiciando identificar as aulas nas quais a
produgio de textos foi objeto de ensino, as instrug¢oes e os produtos intermediarios ou finais dessas
tarefas e seu registro ou nao nos cadernos. Também foram tipificadas seguindo os mesmos
parametros empregados para as tarefas dos cadernos.

O corpus deste artigo, portanto, é composto por 1.384 tarefas contidas nos cadernos
escolares e nos relatérios de observacao de aulas dos terceiros anos da Escola A, referentes as
turmas A, B, C e D, e 1.291 tarefas contidas nos cadernos escolares e nos relatoérios de observacgao
de aulas dos terceiros anos da Escola B, turmas A, B e C, abarcando o que se ensinou em Lingua
Portuguesa no ano letivo de 2014. A Tabela 01 apresenta o total de tarefas/ano, distinguindo aquelas
relativas ao ensino de Lingua Portuguesa (LP) e de Producio de textos escritos (PTE), em cada uma
das escolas e respectivas turmas.

Tabela 1
Quantidade de tarefas de Lingna Portuguesa (LP) e de produgao de textos escritos (PTE) nos cadernos escolares e
relatdrios de anlas, por escola e por turma

Cadernos escolares Relatorios das aulas
Escola Turmas de 3°
da u ano Tarefas de Tarefas de Tarefas  Tarefas de
RMESP LP PTE de LP PTE
N. % N. % N. % N. %
Turmas A 414 100 9 2,17 33 100 2 6,06
Escola A Turma B 301 100 37 1229 29 100 7 2413
scota TurmaC 363 100 8 22 29 100 2 689
Turma D 306 100 14 4,57 30 100 4 13,33
Soma 1.384 100 68 4,91 121 100 15 12,39
Turmas A 260 100 2 0,76 19 100 2 10,52
Turma B 322 100 7 2,17 35 100 4 11,42
EscolaB  Tyrma C 709 100 5 0,7 30 100 - 0
Soma 1.291 100 14 1,08 84 100 6 7,14

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Em relacio as tarefas de PTE, foram detectadas 83 na Escola A e 20 na Escola B, contidas
tanto nos cadernos como nos relatérios de observacio das aulas™. Para anilise dessas tarefas e das
produgodes escritas registradas pelas criangas, estabelecemos categorias analiticas, com base,
inicialmente, no estudo exploratério e descritivo desse conjunto (como explicitado), e,
posteriormente, agregamos outras categorias advindas do documento curricular adotado a época da
pesquisa. Tais categorias possibilitaram tragar uma configuraciao geral sobre o que se ensina e
quando se ensina a producio de textos na alfabetizagdo em ambas as escolas. Observamos as tarefas
de produgio de textos quanto

a) a frequéncia com que tarefas deste tipo foram solicitadas durante o ano letivo,
em relagdo ao total de tarefas de Lingua Portuguesa;

b) aos géneros do discurso mobilizados para fins de contextualizagao da escrita
de textos e aos géneros produzidos pelos alunos, aqueles indicados
explicitamente na instrugao e relacionados a uma dada situagao comunicativa;

¢) adelimitagdo de tema ou assunto para as escritas dos textos e, quando havia
registros, a alimentagao tematica para a produgao desses textos (por meio de
notas de estudo, registro de pesquisa, copia de textos-fonte etc.);

d) a delimitacdo de finalidade para a escrita de textos pelos alunos e/ou a
indicagdo, na instru¢ao, da fungao social do texto a ser produzido (para que se
escreve?);

e) aindicagao de interlocutores previstos para os textos produzidos pelos alunos
(para quem se escreve).

Apesar de se tratar de um estudo qualitativo, focalizando apenas sete turmas de terceiro ano de duas
escolas publicas localizadas em territorio socialmente vulneravel, para tragar as configuracOes gerais
das atividades de escrita de textos na alfabetizagao, objeto que ora apresentamos, quantificamos
dados qualitativos, relativos a cada categoria observada e sua ocorréncia para cada turma e escola,
destacando-se a analise descritiva e numérica inferencial, bem como a analise de énfases, como
descrito em Creswell (2007), em procedimentos de analise de métodos mistos. A seguir,
apresentamos os resultados a partir dessas categorias, configurando o que se ensina quando se ensina
produgido de textos escritos na alfabetizagdo, tendo como pano de fundo as prescri¢oes estabelecidas
no documento curricular da RMESP, adotado naquele momento.

Resultados

Diante do corpus, uma primeira constatagao diz respeito a variagao em relagao ao numero de
tarefas de Lingua Portuguesa registradas nos cadernos e relatérios de observagao das aulas de ambas
as escolas (Tabela 01). Na Escola A, o total de tarefas ¢ de 1.394 e a média simples de tarefas de
Lingua Portuguesa registradas nas turmas de terceiro ano, durante o ano letivo de 2014, é da ordem
de 346. Ja na escola B, acusamos um numero menor de tarefas, 1.291, porém, como havia apenas
trés turmas de terceiro ano, a média é superior a da Escola A: 430 tarefas de Lingua Portuguesa.

Também ¢ interessante observar, na Tabela 01, as variacGes quanto ao numero de tarefas
entre turmas numa mesma escola. Na Escola A, alunos matriculados na turma A registram mais
tarefas do que em outras turmas (414), enquanto na Escola B, alunos matriculados na turma C
registram mais tarefas do que em outras turmas (709). Aparentemente, essa variacao indica que, na

%5 Para fins de analise, ndo foram distinguidas as tarefas dos cadernos e aquelas registradas nos relatérios de
observacdo das aulas. Foram abordadas em conjunto, mesmo que, em algumas situa¢oes, pudessem coincidir
em ambos os registros.
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Escola B, ha mais oportunidades de lidar com contetdos da area de Lingua Portuguesa para criangas
matriculadas na turma C. Quando observamos especificamente as tarefas registradas que
correspondem aos contetdos e direitos de aprendizagem previstos no eixo produgao textual, esta
configuracao se modifica. Na Escola A, as criangas tém mais oportunidades de produzir textos ou
lidar com conteudos relativos 2 escrita de textos, como mostra o Grafico 01.

W Tarefas Total mProducdo detextos
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Gridfico 1. Frequéncia de tarefas de producao de textos e distribuicao por turmas (em n.)
Fonte: Elaborado pelos autores.

Os alunos da turma B da Escola A foram os que mais registraram tarefas de producao de
textos no perfodo: 44, somados os registros dos cadernos e relatorios de aulas, o que corresponde a
14,61% do total de tarefas. As outras turmas desta escola realizaram um nimero inferior, entre 10 ¢
18, nao chegando a 6% do total de tarefas registradas. Na Escola B, a frequéncia com que sao
registradas tarefas de producao de textos escritos nos cadernos e relatorios de aulas é bastante
inferior. A turma com maior numero de tarefas ¢ a B com 11 tarefas, o que corresponde a 3,41% do
total de tarefas, no ano letivo. As outras turmas realizaram entre 4 e 5 tarefas, o que corresponde a
menos de 1%. Comparativamente, os percentuais de tarefas que visam a escrita de textos ou
conteudos desse eixo de ensino nao ultrapassam 15%, o que denota a baixa frequéncia com que sio
abordados nesta etapa da escolarizagdo, a0 menos em relagao as recomendagoes curriculares
adotadas e A garantia de direitos de aprendizagem previstos oficialmente. Pinheiro (2017)*, que
tomou 0 mesmo corpus para observar o emprego da copia na alfabetizacio, assevera que o
percentual de tarefas de produc¢ao de textos em ambas as escolas ¢ inferior em até 5 pontos
percentuais as tarefas que preveem conteudos nao estabelecidos para o processo de alfabetizagao,
como o ensino de gramatica. A autora também demonstrou que, em ambas as escolas, grande parte
das tarefas registradas nos cadernos escolares corresponde a conteudos voltados ao ensino da
Leitura (mais de 50% delas), em detrimento de conteudos de outros eixos previstos no documento
curricular adotado no ciclo de alfabetizagao, na RMESP. A énfase em determinados conteudos e
direitos de aprendizagem, bem como a frequéncia com que os alunos realizam determinadas tarefas,

26 Pinheiro em sua pesquisa em nivel de graduagio, tomou a mesma Base de Dados empregada neste estudo,
observando a distribuigdo das tarefas de Lingua Portuguesa por eixos de contetdo visados na alfabetizacio.
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passa pelas decisoes de equipes de profissionais da escola, que podem estar em maior ou menor
sintonia ao estabelecido oficialmente. E no caso em tela, mostra-se dissonante em relaciao ao
prescrito.

Como apontado por Leal (1999, p. 110), “para alguém aprender a escrever é necessario que
esse alguém, de fato, escreva”. A baixa frequéncia com que alunos em etapa de consolidagao da
alfabetizaciao sao convocados a produzir textos escritos parece evidenciar que ainda prevalece a ideia
de que, somente ap6s a alfabetizagdo, as criangas estariam aptas a realizar esse tipo de tarefa. Remete
a ideia de que a alfabetiza¢do se organiza por meio de etapas sucessivas: primeiro apropria-se do
sistema de escrita alfabético e, depois, pode fazer uso efetivo da modalidade escrita da lingua. Essa
configuracdo converge com as orientagoes didaticas dos métodos de alfabetizacao vigentes até
meados do século XX.

A frequéncia com que se escreve, portanto, nao ¢ mero detalhe. Para Leal e Mello (2007, p.
15), é necessaria a oferta de propostas diversificadas e em quantidade para que as criangas em
processo de alfabetizacio se arrisquem a escrever, desde muito cedo no Ensino Fundamental,
mesmo que nao dominem os principios do sistema de escrita alfabética. Concordamos que, para
desenvolver capacidades e apropriar-se de conhecimentos, ¢ preciso haver oportunidades. Nao se
pode esperar que alunos que nao se beneficiam do ensino de determinados conteudos possam
atingir niveis de proficiéncia esperados na consolida¢ao do processo de alfabetizagao.

Outra consideragao diz respeito as determinagoes curriculares que deveriam parametrizar as
praticas pedagogicas de professoras do terceiro ano e as tarefas solicitadas aos alunos. Vale lembrar
que na HEscola A os alunos possuem mais oportunidades de desenvolver capacidades e adquirir
conhecimentos sobre a escrita de textos. Ainda sobre a quantidade e frequéncia de tarefas, é digna de
nota a diferenca de oportunidades para aprender a produzir textos para alunos matriculados em
mesma unidade escolar e cursando o mesmo ano, mas em turmas diferentes. Ou seja, ndo sao
somente implica¢des territoriais que ampliam os obstaculos na trajetoria educacional desses alunos,
mas também as da turma na qual estdo matriculados. Naturalmente, isso tampouco ¢é suficiente para
analise. Para além da quantidade de tarefas e da frequéncia com que os alunos as realizam, interessa
nesse estudo a qualidade das tarefas, o que diz muito sobre as oportunidades educacionais e a
garantia de direitos de aprendizagem na alfabetizagao.

Um modo de observarmos a qualidade das tarefas ¢ pela analise dos elementos que as
configuram. Um desses elementos diz respeito ao género do discurso: se é tomado como objeto de
ensino e se as condi¢oes de produgio e circulagio desse género sao aspectos considerados no
processo de ensino e aprendizagem. No exame das tarefas, detivemo-nos na detec¢ao das coletaneas
de géneros do discurso mobilizados nas tarefas (exemplares de géneros que contextualizam essas
tarefas) e solicitados na producao de textos (exemplares de géneros que as criangas devem produzir).
O Grafico 02 apresenta as esferas de produgao e circulagao dos géneros do discurso contempladas
nas tarefas de escrita de ambas as escolas.
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M Esfera Escolar M Esfera Literaria Infanto-Juvenil
M Esfera da Tradicdo oral W Esfera das Artes Musicais
M Essfera Jornalistica M Esfera do Entretenimento

M Esfera Cotidiana

Gridfico 2. Distribuicao dos géneros mobilizados no conjunto das tarefas, por esferas de producio e

circulagiao, em ambas as escolas (em %)
Fonte: Elaborado pelos Autores.

Podemos notar que praticamente dois tercos dos exemplares de géneros que compdem as
tarefas de producao textual dizem respeito a estera escolar e a esfera da literatura infanto-juvenil,
sendo os mais frequentes o relato (14,60%) e o conto (14,60%), seguidos pela composigao escolar
(6,74%), a ficha técnica (6,74%) e as fabulas (4,49%). Dispersas e nao ultrapassando 14%, temos
tarefas com exemplares de textos pertencentes as esferas da tradicao oral, artes musicais, jornalistica
e de entretenimento.

No Grafico 03, apresentamos essa distribui¢iao por escola, permitindo entrever a diversidade
textual nas tarefas de producio de textos ofertadas.
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Grifico 3. Distribuicao de géneros do discurso mobilizados e solicitados, por esfera de producao e

circulagio e por escola (%0)
Fonte: Elaborado pelos autores.

No caso dessas Escolas, quanto maior o numero de tarefas solicitadas, maior a diversidade
de textos mobilizados. A Escola A apresenta maior diversidade, tanto nos exemplares de textos
mobilizados nas tarefas quanto naqueles solicitados na escrita de textos. Por sua vez, a Escola B nao
contempla todas as esferas observadas nas tarefas dos terceiros anos da Escola A. Além de menor
diversidade, como ja dito, apresenta menor numero de tarefas de produgio de textos. No entanto,
argumentamos que a diversidade textual constatada nas tarefas nao se mostra suficiente para atestar
conteudos e capacidades visadas nessas propostas. Como afirmam Santos, Mendonga e Cavalcante
(2007, p. 30), “é preciso trabalhar, de fato, com essa diversidade. Abordar efetivamente os géneros
textuais naquilo que tém de especifico supde conhecer o que os distingue uns dos outros, isto ¢, as
suas caracteristicas”. Nao basta que apenas se tenha contato por meio de instru¢Ses ou solicitagdes
de qual texto produzir.

Em relagao a categorizagao dos textos produzidos pelas criangas de terceiro ano, verificamos
por meio da leitura dos produtos finais das tarefas maior incidéncia de géneros da esfera escolar
(42,38%), sendo o relato, a redacao e a composicao escolar os mais frequentes (13,04%, 6,52% e
06,52% respectivamente). Textos pertencentes a esfera literaria infanto-juvenil também siao
frequentes, mas nao ultrapassam 25% dos casos. Foi solicitado as criangas que produzissem
principalmente contos (10,86%) e de modo disperso, poemas, historias e lendas. Além desses, foi
solicitada a producao de fichas técnicas, notas de estudo, resumos, opiniao, dialogo e listas, entre
outros.

Quando focalizamos as propostas, tanto as registradas nos cadernos como as observadas em
aula, constatamos que, na maior parte dos casos, em ambas as escolas a producio de textos
configura-se como tarefa pontual, sem que haja qualquer proposta que a anteceda, no sentido de
conhecer exemplares de determinado género, de preparar ou planejar a etapa de textualiza¢io, ou
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aquelas que decorrem da escrita de um texto, no sentido de rever, editar e aprimora-lo. Marcas de
corregdao concernentes a aspectos gramaticais e ortograficos sao comuns, o que sugere uma grande
preocupacao com as convengoes e padroes da escrita.

Sobre a qualidade das instrugdes orais e escritas, na Escola A, restringem-se, segundo os
registros de aula, a indica¢ao do género discursivo e de alguns elementos de sua estrutura
composicional (titulo e subtitulos, paragrafo, em textos em prosa, por exemplo). Os elementos que
sao alvo de intervengdes por parte do professor nos cadernos ou em intervengoes durante a
produgio de textos referem-se, geralmente, as convengoes de escrita: tais como paragrafacio,
emprego de letra maidscula, pontuagio e, principalmente, corre¢ao ortografica. Nesse sentido, a
estrutura composicional, estilo e tema nao aparecem sistematizados nas tarefas analisadas. Além
disso, as condi¢oes de produgio e circulagdo, assim como aquelas referidas a situagdo comunicativa,
nao constam das instrugcdes ou explicacOes observadas. Entre turmas de uma mesma escola, nota-se
ainda uma variagao na proposicao desse ensino: enquanto na Escola A, nas turmas B, C e D ha
tarefas em que se nota uma tentativa de explicitagio das caracteristicas do género em foco, na turma
A isso nao foi observado.

Na Escola B, quando as tarefas pautam o ensino com énfase em géneros discursivos,
observa-se o uso do recurso ao livro didatico, e sua abordagem ¢ parcial, abarca elementos da
estrutura composicional do género, mas raramente aspectos da situagao comunicativa, interlocucao e
a finalidade de escrever.

Como em Leal (1999), verificamos se temas ou assuntos/conteudos encontravam-se
delimitados nas instruc¢oes das tarefas de producao de texto. A Tabela 02 apresenta os temas ou
assuntos tratados nos textos produzidos pelos alunos ou, ainda, aqueles que foram solicitados nas
instrucoes das tarefas.

Ezzl'v]raﬂejljufcﬁo de temas/ assuntos, por tarefa de produgio de textual, por escola e turma (em n.)
Escola A Escola B
Temas
A B C D Total A B C Total
Experiéncias pessoais 5 12 1 5 23 0 1 1 2
Gravura ofertada na tarefa 3 2 1 1 7 0 1 0 1
Universo infantil 2 11 1 6 20 3 2 2 7
Relativo aos textos literarios 1 14 4 4 23 0 1 0 1
Cotidiano 0 1 1 0 2 1 0 0 1
Ciéencia 0 0 1 0 1 1 2 1 4

Fonte: Elaborado pelos autores.

Na Escola A, os temas mais abordados referem-se as experiéncias pessoais dos alunos (23), a
literatura infanto-juvenil (23) e ao universo infantil (20). Por sua vez, na Escola B as propostas mais
frequentes exploram temas relacionados ao universo infantil (7) e a ciéncia (4). A prevaléncia da
abordagem de temas relativos as experiéncias pessoais das criangas (relatos de acontecimentos
vividos) e ao universo infantil (brincadeiras, por exemplo) remete a abordagens tipicas e tradicionais
das composicoes e redagoes escolares. Se observamos certa adequagiao quanto aos temas solicitados
a faixa-etaria, quando tomamos o documento curricular notamos a auséncia em ambas as escolas de
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temas sociais, que poderiam ser abordados, segundo o documento curricular (Brasil, 2012c, p. 32),
por meio de noticias, reportagens, artigos, entre outros.

Quanto a indica¢ao de interlocutores e de finalidade para a escrita de textos, tendo em vista
que, em interagdao, um texto sempre se dirige a um destinatario e orienta-se para determinado fim
sociocomunicativo, em ambas as escolas esses elementos sao raramente explicitados nas instrugoes
ou intervengoes orais dos professores. Majoritariamente, as tarefas configuram-se de modo pontual,
articulando-se ao contexto da sala de aula: escreve-se devido a solicitagao do professor e para o
professor. Excecdo feita a duas propostas, uma da Escola A, na qual foi solicitado as criangas que
produzissem bilhetes para os colegas de turma, e outra na Escola B, na qual as criangas deveriam
escrever um texto para uma exposi¢ao escolar, de modo geral, em ambas as escolas, as produgées
apoiam-se na figura do professor, caracterizando-o como avaliador e ndo como leitor dessas
produgdes (Suassuna, 1995). Essa afirmacao nao quer dizer que os textos nao devam ser alvo de
corregoes, mas que devem estar articulados a sua func¢ao sociocomunicativa, prevendo-se uma
finalidade, o contetido tematico, o género adequado a situagdo comunicativa e interlocutores.

Consideragdes Finais

Este estudo procurou apreender o que se ensina na alfabetizagdo em relagao a escrita de
textos (eixo de conteido de Lingua Portuguesa recém incorporado a este ciclo), em duas escolas
municipais paulistanas, localizadas em territérios socialmente vulneraveis. Trés premissas foram
fundamentais na conducao da analise e nos resultados obtidos. A primeira refere-se ao efeito do
territorio sobre a escolarizacio, ao fato de que escolas localizadas em territorios socialmente
vulneraveis nao estdo imunes aos efeitos negativos das condi¢des socioeconomicas e culturais dessas
localidades (Alves & Soares, 2008; Ernica & Batista, 2012; Kaztman, 2001; Ribeiro & Vévio, 2017
Sant’Anna, 2009). Portanto, interessava compreender se havia variagdes em relacdo a selegao e
abordagens de conteidos em escola localizadas nesses territorios. A segunda diz respeito ao
principio da igualdade de oportunidades, que rege a maioria dos sistemas publicos de ensino,
determinando aquilo a que todos os cidadaos devem ter acesso e de que devem apropriar-se, no que
tange a distribuicao de bens como conhecimentos. Esse principio reflete-se na organizacao de
documentos curriculares, na mobilizacao de dispositivos pedagdgicos e ou decisdes politicas, como
normatizagoes quanto a distribuicao de disciplinas e conteudos no decorrer da escolarizagao. Nesse
sentido, questionava-se se 0 que se ensina sobre escrita de textos para criangas em processo de
consolidacao de alfabetizacdo apresenta variagoes frente ao estabelecido oficialmente. A terceira, por
sua vez, diz respeito a equidade, o que se relaciona a apreender o modo como essa variagao se
configura. A variagio ¢ inequivoca e tem efeitos diversos na escolariza¢io”. No entanto, as
diferencas na sele¢ao do que e como ensinar podem gerar disparidades quanto ao acesso e
apropriacao de conhecimentos, que se transformam em desigualdade escolares, especificamente
quando nao se ensina algo que é consensualmente tomado como fundamental na escolarizagao (caso
da escrita de textos). A analise dos dados permitiu reunir varias afirmagoes e reflexdes em torno
dessas premissas. Assevera-se, no entanto, que por sua natureza predominantemente qualitativa, seus
resultados nao sao generalizaveis, incitando novas pesquisas que lidem com outras escolas inseridas
em territorios similares e aprofundem a compreensao do processo de escolarizagao, a identificagao
de fontes de desigualdade no que tange a distribui¢ao de bens como o conhecimento, e fomentem
politicas educacionais e processos de formagao docente.

Quando comparados os resultados sobre o ensino da producao de textos escritos em ambas
as escolas, as criangas matriculadas na Escola B siao as que menos oportunidades tém de se

27 Cf. Crahay (2002, 2013), por exemplo.
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apropriarem de conhecimentos e adquirirem capacidades em relagao a esse conteudo. A Escola A,
ainda que de modo restrito, oferece a parte dos alunos que estdo no terceiro ano (turma B),
condigbes mais vantajosas, ja que nesta turma ha mais ocasides para aprender a escrita de textos. De
modo amplo, este estudo demonstra como, numa mesma rede de ensino, em escolas inseridas em
territorios proximos e em turmas no interior de uma mesma escola, as oportunidades de ensino
podem variar. Sobre o efeito territorio, ambas as escolas apresentam indicadores de desempenho em
leitura e escrita que se encontram abaixo da média da RMESP e da média de escolas com
caractetisticas semelhantes, o que corrobora os resultados dos estudos de Frnica & Batista (2012)
para escolas publicas dessa subprefeitura. Nota-se que, mesmo geograficamente proximas, a Escola
B, localizada em territério de alta vulnerabilidade, possui proficiéncias médias, em Lingua
Portuguesa e na ANA, inferiores as observadas na Escola A, localizada, por sua vez, em territério de
média vulnerabilidade.

A disparidade observada aponta para uma varia¢do de consideravel importancia: a
negligéncia em relacdo a certos objetos de ensino que consensualmente foram estabelecidos como
fundamentais para o prosseguimento nos estudos e estao previstos em avaliagoes estandardizadas. A
igualdade de conhecimentos, a0 menos nos casos analisados, nao esta garantida no interior de um
mesmo sistema. Vemos como problematico que o processo educativo de alunos pertencentes a um
mesmo sistema de ensino traduza-se de modo tao dispar, mais ainda quando essas diferencas
ocorrem numa mesma unidade de ensino. As prescricdes e recomendagdes oficiais, bem como
normatizagoes, parecem apenas influenciar parcialmente a realidade dessas escolas, aspecto que leva
a reflexdo sobre a equidade e aos fatores que podem explicar essas disparidades. Parece-nos injusto
que os alunos dessas escolas, que vivem em territorios onde as condigdes socioecondémicas e
culturais criam obstaculos para mobilidade social e sucesso escolar, primeiro, nao tenham
oportunidades de se apropriar de tais conhecimentos e desenvolver certas capacidades no momento
em que se consolida o processo de alfabetizacao e, segundo, que sejam avaliados sobre conteudos
nao ou pouco abordados no ensino, o que pode interferir, desde muito cedo, na continuidade dos
estudos em niveis mais avancados.

Nessa etapa da alfabetizagao, momento em que as criangas deveriam ter relativo dominio
sobre o sistema de escrita alfabético, bem como ampliado seu repertério em praticas de leitura e de
escrita, a frequéncia com que ¢ solicitada a elaboracao de textos para fins sociocomunicativos é
pequena em comparagao aos aprendizados previstos. Tal constatagao coincide com outras pesquisas
sobre ensino da escrita de textos em momentos diferentes da escolarizacio, como nos anos finais do
Ensino Fundamental, no Ensino Médio ou no momento em que jovens submetem aos exames
vestibulares. Além da baixa frequéncia com que se solicita a escrita de textos para as criangas
matriculadas no terceiro ano das Escolas A e B, ha também abordagens divergentes frente a
concepcao de ensino de Lingua Portuguesa que fundamentam o documento curricular, em especial
os conteddos e direitos de aprendizagem visados. No caso especifico do eixo de Producio de Textos
Escritos, o documento curricular ancora-se em pressupostos tedrico-metodologicos, tais como a
adogao de uma concepeao social da linguagem voltada a interagdo e como elemento constitutivo das
atividades humanas, o letramento, implicando que a escolarizag¢ao contemple a participagao em
praticas sociais de leitura e de escrita, a perspectiva interacionista-linguistico-discursiva, prevendo os
géneros discursivos como objetos de ensino, bem como a reflexdo sobre os usos da lingua escrita, e
o construtivismo, especialmente a ideia de que as criangas constroem conhecimentos sobre a escrita
e os textos por meio da interagdo, experimentagao e reflexdo sobre esses objetos de conhecimento.
As configuragoes das tarefas de escrita de texto analisadas parecem refratar tais perspectivas e
convergir com concepgdes de alfabetizagao e parametros adotados largamente na educagao escolar e
sedimentados ao longo do século passado. Com raras exce¢Oes foram observadas tarefas que
previam a contextualiza¢ao da produgdo escrita, o estabelecimento de condi¢oes para se produzir
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textos, a criacio de um pacto comunicativo entre a crianga e um outro, implicando a tomada de
POsi¢a0 € sua expressao nos textos, o tratamento tematico, o planejamento e a textualizacio, a
edicao e a revisdo dos textos. Sao tarefas de escrita de textos, majoritariamente, isoladas, pontuais,
cuja finalidade e interlocugao, geralmente, se articulam ao contexto da sala de aula. Escreve-se para o
professor e as marcas nas tarefas que remetem a redag¢ao escolar e a preocupa¢ao com a corre¢ao
gramatical e ortografica sio comuns nas duas escolas.

Se enfocarmos os direitos educativos dos alunos matriculados em ambas as escolas,
verificamos que eles ndo usufruem das mesmas oportunidades de ensino, como pressuposto
oficialmente, mas se focalizarmos as condigdes objetivas a que estdo submetidas as escolas de
territorio vulneravel e suas equipes, é preciso considerar que estas interferem no conjunto dessa
institui¢ao (Ribeiro & Vévio, 2017). Esse aspecto remete a reflexdo sobre a formagao dos
professores, especialmente o modo como as mudangas e atualizagdes no processo de alfabetizacao
tém sido abarcadas, em diferentes dimensdes, em processos de formacao inicial e na formacio
continuada. A seleciao de objetos de ensino e a mobilizagao de dispositivos didaticos para torna-los
objetos ensinados e aprendidos é da ordem da acdo docente e, entre outros aspectos, exige o
dominio e compreensao sobre eles, bem como da forma como podem ser ensinados e das
peculiaridades da aprendizagem desses objetos pelas criangas. Também ¢ um tema que diz respeito a
esfera de acdo do conjunto de profissionais da escola e implica o estabelecimento de prioridades e
consensos a fim de atender as especificidades desses estabelecimentos e as necessidades dos alunos e
suas familias. Esses aspectos afetam a condugao do trabalho coletivo no interior da escola, e devem
ser consideradas no planejamento da pratica educativa com foco na realidade local e no que ¢é
necessario ensinar e aprender em cada ciclo da escolarizagio.

Ainda sobre os docentes que atuam em territorios vulneraveis, que acumulam desvantagens
para seus habitantes e que afetam as escolas, bem como impdem obstaculos para se atingir metas
estabelecidas, ¢ necessario refletir sobre suas condigdes de trabalho. Sao questdes que incitam o
desenho e implementacao de politicas voltadas a valorizagao desses profissionais, a melhoria das
condigdes de trabalho e implementagao de um plano de carreira mais atrativo para manter
professores bem preparados para atuar nesses territérios, onde os desafios para a escola e para os
profissionais da educac¢do tendem a ser ainda maiores.
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