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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo analisar a significacdo da afetividade na
proposta de alfabetizacdo do SESC - Servico Social do Comércio. A pesquisa foi
desenvolvida na perspectiva qualitativa bibliografica, de campo e analise de atividades
de sala de aula, para tanto a nivel metodolégico foi desenvolvido um estudo tedrico a
respeito da proposta e utilizado como instrumento de coleta de dados entrevista com
quatro professoras e uma coordenadora. Conclui-se com este estudo que o significado
da afetividade na proposta do Sesc esta expressa na possibilidade de participacdo e livre
expressdo da crianca através do didlogo, da escuta, da valorizacdo da individualidade,
da histéria de vida de cada aluno e essencialmente na proposta de respeito a
significacdo, a linguagem e ao simbolismo da leitura e escrita. Assim como desvela o
quanto as professoras participantes apesar da sintonia com a proposta ainda apresenta na
pratica realizada marcas de um ensino que silencia e ou direciona a afetividade na
alfabetizacéo.

PALAVRAS-CHAVE: Afetividade, Alfabetizacéo, relacéo.
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1 - INTRODUCAO

As ciéncias humanas ao longo de sua historia foram regidas por varias
concepcbes de mundo e de homem. A respeito destas concepgdes Japiassu (apud
FREITAS 1994) aponta trés momentos, a saber: a perspectiva cosmocéntrica em que 0s
homens eram regidos pelo Cosmo, como contempladores passivos, sendo aplicada a
eles uma moral fundada na metafisica; a perspectiva teocéntrica em que o homem
dependia de dogmas e ordens divinas, pois as explicacdes de tudo estavam no Deus
criador; e a perspectiva antropocéntrica que surgiu em contraposicédo acerca da teoria de
que a Terra era o centro do universo. Nessa ocasido “[...] uma ciéncia unitaria do
homem era colocada em questdo e o homem passava a ser o centro dos valores e do
conhecimento, o mestre das significacdes do universo” (FREITAS, 1994, p.44).

Essa perspectiva surgida no Renascimento teve em René Descartes a grande
mudanca de paradigma desse periodo, mudanca essa que nos influencia até hoje e diz
respeito a dicotomia entre corpo/alma, mente/espirito, cognicao/afeto, razdo/emocao.
Em contrapartida, no campo da psicologia, estudiosos que antes seguiam este mesmo
pensamento, comegaram a questionar e a pesquisar essa separacdo dada a cognicédo e a
afetividade.

Um dos estudiosos que comecou a abordar essa tematica foi Vygotsky (1896-
1934) que percebeu a importancia dos processos afetivos no desenvolvimento da
cognicdo. Ele afirma que “[...] o pensamento tem sua origem na esfera da motivagado, a
qual inclui inclinagdes, necessidades, interesses, impulsos, afeto e emogdo.”
(VYGOTSKY apud OLIVEIRA, 1992, p. 76)

Buscando essa significacdo na minha historia, vejo que durante todos os
momentos da minha vida o afeto foi um elemento presente, principalmente na relacao
com 0S meus pais.

E isso ndo foi diferente no ambiente escolar. Na minha pré-escola tive uma
professora que me marcou muito, Joana, com seu jeito carinhoso, atencioso e dedicado
de me tratar, ensinar e cuidar. Sim, cuidar, ndo como “tia”, mas como professora que se
preocupava muito com os alunos, com o seu desenvolvimento integral. Assim como, a
professora da 4° série que foi uma referéncia, pois ndo estava s6 preocupada com o
desenvolvimento da aprendizagem do aluno, mas também o desenvolvimento pessoal.

Isto foi muito importante para mim, devido a momentos que passei durante este periodo,
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na 4° série, quando pude perceber a preocupacdo, a vontade de me ajudar, conversar
comigo, enfim, mostrar que tinha valor, que era importante, que poderia ter um futuro
promissor se tivesse forca de vontade. Essa professora deixou-me muitas lembrangas,
principalmente do seu afeto, da sua amizade e companheirismo com todos 0s seus
alunos.

Chegando ao ensino fundamental e médio, apesar da dificuldade de adaptacédo
por passar a ter varios professores, trés deles marcaram-me por ensinar através de suas
atividades (tarefas de sala, atividades complementares), a ter auto-estima, confianca e
consciéncia. Foram as professoras de historia e artes da 5° e 6° séries e a professora de
biologia do 1° e 2° ano do ensino médio.

Enfim, apesar de toda a minha formagéo ter se desenvolvido no modelo de
ensino tradicional, em que “predomina a autoridade do professor que exige atitude
receptiva dos alunos e impede qualquer comunicacao entre eles no decorrer da aula”
(LEAO, 1999, p. 192), as relacdes afetivas se fizeram presentes em alguns momentos.
Hoje percebo que essas relagbes estavam presentes no afeto, no acolhimento dos
professores, mas ndo nas possibilidades criadas pelo ensino, pois a busca pelo
conhecimento ndo existia, era negado, tinhamos que concordar com o que a professora
fazia ou dizia.

De modo que a partir da minha experiéncia, posso me permitir acreditar que a
relacdo professor/aluno no ambiente educacional € um dos principais caminhos para
uma experiéncia enriquecedora de ensino/aprendizagem carregada de boa vontade,

paciéncia e afetividade por aqueles que a exercem, nessa perspectiva Almeida acentua:

A escola ndo pode esquecer que toda pratica verdadeiramente
pedagdgica tem por finalidade o desenvolvimento da pessoa e o
fortalecimento do eu. Sua intengdo, portanto, tem de ser levar o aluno
a fortalecer sua auto-estima, ter confianca em si e nos outros, ter
respeito préprio (2006, p.85).

A afetividade tem um papel muito importante no processo educativo e nas
propostas de alfabetizacdo. A dinamica implicita nessas propostas tem que eleger
estratégias para esse fim. Uma proposta que reduz e mecaniza a aprendizagem, ndo cria
liberdade e flexibilidade para o aluno revelar suas motivacGes e seus interesses. Assim
sendo, uma relacdo entre professor e aluno em que ha afeto, consideracdo, respeito,
cumplicidade e possibilidade, a aprendizagem se da de maneira efetiva. Enfim, quando

se investe em alguém, valorizando seus potenciais, suas concepgdes, suas experiéncias,
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seu jeito de pensar, de ser, suas emogdes e representacGes simbdlicas, tem grandes
chances de ter sucesso em seu desenvolvimento e na sua aprendizagem.

Antunes (2009) descreve bem essa relagdo, quando fala a respeito da
aprendizagem significativa, ou seja, envolver o aluno em atividades que despertem
sentido de coeréncia, significagdes préprias e ndo impostas, motivacdo e interesse,
contrapondo-se ao modelo de aprendizagem mecéanica.

Retirando das lembrangas os momentos vividos na minha infancia, confirmo que
durante boa parte da minha vida familiar e escolar, o afeto esteve presente. Este,
entendido ndo apenas como um carinho fisico, mas como didlogo, escuta e respeito ao
outro. Hoje, revendo a experiéncia vivida, sendo aluna ou professora me questiono:
Como a educacéo tradicional, na qual o aluno € apenas o receptor, em que predomina a
autoridade do professor, prioriza a competicdo, a busca pelo melhor rendimento, ira
fortalecer 0 eu, a personalidade, a auto-estima e a confianca do aluno? Como esse
fortalecimento podera acontecer na alfabetizagdo, priorizando a cognicdo e
desconsiderando a afetividade? Como a afetividade podera ser fundamental no
desenvolvimento da aprendizagem do aluno, j& que temos ainda presente nas nossas
escolas a concepgéo dicotdmica de ensino separando a razdo e a emogao?

A importancia da afetividade nas praticas pedagogicas, nas relacoes
professor/aluno, no movimento de escuta, didlogo e aprendizagem da alfabetizacéo
precisa tomar a relevancia que a questdo exige. Dando realce a essa discussdo LEITE
(2006, p. 457) afirma que as praticas de alfabetizagdo “[...] devem ser desenvolvidas
num ambiente afetivamente favoravel, através de relacbes emocionais positivas,
evitando-se situacdes aversivas ou ameacadoras”. Aberto a essa possibilidade e ao

mesmo tempo fortalecendo-a, FREIRE explica que como professor:

[...] preciso estar aberto ao gosto de querer bem, as vezes, a coragem
de querer bem aos educandos e a propria pratica educativa de que
participo. Esta abertura ao querer bem néo significa, na verdade, que,
porque professor, me obrigo a querer bem a todos os alunos de
maneira igual. Significa, de fato, que a afetividade ndo me assusta,
gue ndo tenho medo de expressa-la. Significa esta abertura ao querer
bem a maneira que tenho de autenticamente selar 0 meu compromisso
com o0s educandos, numa pratica especifica do ser humano. Na
verdade, preciso descartar como falsa a separagdo radical entre
seriedade docente e afetividade. N&o é certo, sobretudo do ponto de
vista democratico, que serei tdo melhor professor quanto mais severo,
mais frio, mais distante e “cinzento” me ponha nas minhas relagdes
com os alunos, no trato dos objetos cognosciveis que devo ensinar
(2005, p.141).
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Acreditando nessa possibilidade, na minha préatica pedagdgica decidi pesquisar a
tematica afetividade. Essa escolha partiu de algumas situacGes vivenciadas por mim em
um estagio extracurricular realizado no ano de 2009, no Servico Social do Comércio —
SESC, onde observei em meus alunos o desinteresse em fazer os deveres, a baixa auto-
estima em aprender, além dos comportamentos agressivos nas relagcdes em sala de aula
seja comigo ou com 0s colegas. A partir dessa experiéncia percebi que exercendo uma
pratica pedagdgica contendo o didlogo, o afeto, nas relacbes com os alunos, eles
obtiveram um rendimento satisfatorio no desenvolvimento das atividades educacionais,
bem como no comportamento em sala de aula.

Acredito ser de grande importéncia analisar esse principio na realidade da
proposta educacional que fundamenta o trabalho das professoras da Escola Sesc
Sergipe. E para atender tal inquietacdo o presente estudo tem como objetivo analisar, na
proposta de alfabetizacdo do SESC — Servico Social do Comércio — a significacdo da
afetividade, na proposta que embasa todo o trabalho dos professores. Que principios,
que fundamentos subsidiam e orientam a préatica dos professores? Como os professores
revelam a compreensao dos principios e fundamentos da proposta? Na perspectiva dos
professores qual o papel da escuta, das atitudes na relacdo da afetividade com a
alfabetizacdo?

A pesquisa foi desenvolvida na perspectiva qualitativa documental e de campo,
para tanto, a nivel metodoldgico, foi desenvolvido um estudo tedrico a respeito da
proposta e utilizado como instrumento de coleta de dados, entrevista com os professores
e coordenadores, e observacdo em uma sala de aula. O estudo aqui apresentado foi
organizado em trés etapas: a primeira foi desenvolvida um estudo sobre a afetividade no
processo de alfabetizacdo, destacando qual a relevancia da valorizagdo desse elemento
no processo de aprendizagem; a segunda apresentou a Proposta Pedagogica do Ensino
Fundamental da Escola Sesc; e a terceira que diz respeito a analise dos dados coletados
durante a entrevista e a observacao em sala de aula.

Pretendeu-se com esse trabalho reforcar o importante papel que a afetividade
possui na pratica pedagdgica entre professor/aluno. E ao chegar ao final desta
investigacdo pode-se concluir que, de fato, as relacdes afetivas entre professor/aluno sao
importantes para que o aluno obtenha éxito no processo de aprendizagem. Vale ressaltar
que outros aspectos contribuem de maneira direta neste resultado. A relacdo entre os
pais e 0 bom ambiente escolar que pode influenciar, positiva ou negativamente, esse

processo.
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2 — AFETIVIDADE NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Estudos desenvolvidos por Vygotsky, Piaget e Wallon ddo destaque significativo
a afetividade, chamando atencdo para significagdo da sua auséncia no processo de
aprendizagem.Os autores refletem nos seus estudos o desenvolvimento do sujeito
historico, construido a partir das relagdes afetivas, cognitivas e sociais.

Segundo Vygotsky (1991) o individuo para se desenvolver, se humanizar,
precisa crescer dentro de um ambiente social e cultural, e interagir com outras pessoas,
visto que ir4 se apropriar da experiéncia historico-cultural. Portanto, a cultura “q...]
torna-se parte da natureza humana e 0 homem se constitui através das interagGes sociais,
numa relacdo dialética com o mundo” (VYGOTSKY apud SIQUEIRA, 2006, p.18). O
mesmo autor aponta a importancia das relacdes pessoais no meio social para o
desenvolvimento do individuo, defendendo que € a partir das relagcbes que o individuo
ird desenvolver integralmente seu lado cognitivo e afetivo.

Entretanto, o senso comum entende a palavra afetividade como trocas de carinho
ou de cuidados. Mas é preciso ampliar a significacdo desse conceito para que assim
possamos compreender como a afetividade é desenvolvida nas relacdes pessoais e que
papel ela desempenha no processo de alfabetizacéo.

Aprofundando a discussdo desse conceito, o dicionario Michaelis (1998, p.34)
define afetividade como “qualidade de quem ¢ afetivo” e afetivo como um “termo geral
usado para indicar qualquer tipo de sentimento ou experiéncia afetiva” (MICHAELIS,
1998, p. 34). Encontra-se também uma definicdo muito pertinente acerca da afetividade
humana feita por CODO & GAZZOTTI, como um

[...] conjunto de fenbmenos psiquicos que se manifestam sob a forma
de emocdes, sentimentos e paixdes, acompanhados sempre de
impresséo de dor ou prazer, de satisfacdo ou insatisfacdo, de agrado
ou desagrado, de alegria ou de tristeza (1999, p. 48-59).

Nessa perspectiva a afetividade esta relacionada com a maneira como nos
expressamos e nos relacionamos com o outro, considerando-o, respeitando-o,
valorizando-o, sendo capaz de enxergar as reais necessidades e atuar nelas.
Confirmando essa perspectiva, Serrat (2007) afirma que o educador tem a
responsabilidade de “[...] aprender esse olhar e ter disponibilidade para utiliza-lo no

contato com o aprendente” (p. 38). Pensando nessa necessidade no processo de
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alfabetizacdo, é preciso que o professor saiba escutar, dialogar, respeitar o
desenvolvimento do aluno, deixando o mesmo langar-se para aprimorar Seus
conhecimentos e sua concepgéo de leitura e escrita.

Inimeros autores destacam a importancia da afetividade no processo de
aprendizagem. Wallon (1879-1962) “considera a afetividade como ponto de partida do
desenvolvimento, mostrando que, desde o inicio, a primeira funcdo do desenvolvimento
infantil ¢ afetiva” (LEITE; COLOMBO, 2008, p.1). Dando realce a essa compreensao
Goicoechea apud Serrat (2007, p. 21) afirma que “o desenvolvimento afetivo ¢ a base
para os demais desenvolvimentos da pessoa”. Reforgando essa afirmagdo, pode-se
destacar que “se uma modificacdo intervém na organizagdo afetiva de um ser humano,
ela repercute em todo o individuo, alterando sua eficacia intelectual, suas atitudes e seu
comportamento” (SILLAMY apud SERRAT, 2007, p. 38).

N&o podemos pensar num modelo de aprendizagem sem afetividade. Ao longo
da sua historia a Psicologia tradicional dicotomizava as dimensdes cognitivas e afetivas
“correspondendo as diferentes tradi¢des dentro dessa disciplina” (OLIVEIRA, 1992, p.
75). Mas, com a perspectiva de romper com essa dicotomia Piaget e Vygotsky dao
énfase ao atrelamento da cognicéo e afetividade no processo de alfabetizacao.

Vygotsky afirma que a separacdo do intelecto e do afeto

[...] enquanto objetos de estudo, é uma das principais deficiéncias da
psicologia tradicional, uma vez que esta apresenta o processo de
pensamento como um fluxo auténomo de ‘pensamentos que pensam a
si proprios’, dissociado da plenitude da vida, das necessidades e dos
interesses pessoais, das inclina¢Ges e impulsos daquele que pensa”
(VYGOTSKY apud OLIVEIRA, 1992, p. 76-77).

Como é facil notar, esse autor realmente ndo consegue enxergar afeto e cognicao
dissociados. Um provavel fator que tenha contribuido para associarem Vygotsky
durante tanto tempo a tematica dos processos cognitivos reside no fato de como sua
obra foi utilizada pelos adeptos de sua teoria. Oliveira e Rego (2003) abordam esse
questionamento, relembrando que ha uma longa tradicdo no campo da Psicologia em

separar os dominios afetivos e cognitivos:

Sabemos que a tendéncia dualista ainda ndo esta totalmente superada
nos estudos contemporaneos, portanto, ela pode ter ‘contaminado’
(ou influenciado) o modo de como suas idéias foram selecionadas,
difundidas e interiorizadas por seu publico leitor (OLIVEIRA; REGO
in ARANTES et al, 2003)
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Nessa perspectiva Wadsworth (1995) afirma que o desenvolvimento intelectual
(aprendizagem), proposto na teoria de Piaget contém dois componentes: um cognitivo e
outro afetivo; e que o desenvolvimento de ambos ocorrem paralelamente, assim como
Vygotsky (apud Oliveira, 1992, p. 76) afirma que “a organiza¢do dinamica da
consciéncia aplica-se ao afeto ¢ ao intelecto” e que “[...] os processos pelos quais o afeto
e o intelecto se desenvolvem estdo inteiramente enraizados em suas inter-relagdes e
influéncias mutuas”.

Fortalecendo a tese do imbricamento cogni¢do/afetividade Morin (2000) na
atualidade fortalece e da realce a essa discussao afirmando que

[...] o desenvolvimento da inteligéncia é inseparavel do mundo da
afetividade, isto é, da curiosidade, da paixdo, que, por sua vez, sdo a
mola da pesquisa filosofica ou cientifica. A afetividade pode asfixiar o
conhecimento, mas pode também fortalecé-lo. Ha estreita relacdo
entre inteligéncia e afetividade [...]” e “[...] o enfraquecimento da
capacidade de reagir emocionalmente pode mesmo estar na raiz de
comportamentos irracionais (p. 20).

Como vimos, ndo podemos pensar em aprendizagem sem relacionarmos estes
dois aspectos e, mais ainda, o papel determinante da afetividade neste processo, antes
vista como segundo plano, sem a devida importancia.

No que se refere ao desenvolvimento da afetividade hd ainda indmeras
contribuicdes de Vygotsky atraves de seus proprios escritos ou através de autores que, a
luz de seus escritos, formulam proposi¢cdes que concretizam o papel da afetividade na
educacéo.

Baseado na abordagem histérico-cultural® proposta por Vygotsky, Serrat (2007,
p. 41) destaca que “a afetividade humana ¢é construida culturalmente, ou seja, 0
significado das emocdes varia de cultura para cultura, sendo concebido e nomeado de
forma diversa em culturas diferentes”. Ele real¢a ainda que o afeto, nesta compreenséo,
ndo é determinado geneticamente, é aprendido desde o primeiro dia de vida.

Tomando por referéncia as idéias de Wallon podemos evidenciar que

! Esta abordagem, elaborada por Vygotsky, tem o objetivo de “caracterizar os aspectos tipicamente
humanos do comportamento e elaborar hipdteses de como essas caracteristicas se formaram ao longo da
historia humana e de como se desenvolvem durante a vida de um individuo” (Vygosky, 1984, p. 21 apud
Rego, 1995 p. 38).
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[...] a sociedade intervém no desenvolvimento psiquico da crianca,
através de suas sucessivas experiéncias e das dificuldades — ou ndo —
para vencé-las, ja& que ela — a crianga — depende para viver e
sobreviver durante muito tempo dos adultos que a cercam
(BEZERRA, 2006, p. 21).

Esta passagem constata que o individuo quando nasce possui todas as
potencialidades para desenvolver-se. No entanto, diferentemente dos animais que
adquirem seus comportamentos de maneira instintiva, nds seres humanos necessitamos
do auxilio de outras pessoas a nossa volta para que possamos amadurecer. Do contrario
nosso desenvolvimento cognitivo, afetivo e social estariam comprometidos.

LEITE & COLOMBO (2008, p.3) destacam alguns pontos convergentes entre as
teorias de Wallon e Vygotsky. Dentre eles, quando ambos admitem que “[...] € através
da interagéo social que o ser humano se desenvolvem, especialmente nas interacdes em
sala de aula [...]”. A partir da compreensdo até entdo desenvolvida o homem tem que ser
visto em sua totalidade, como um ser histérico, cultural e social que possui dimensdes
afetivas e cognitivas, que contribuem para o seu desenvolvimento humano.

E isto ndo é diferente na area educacional. Segundo Leite e Tassoni

[...] a crenca de que a aprendizagem ¢é social, mediada por elementos
culturais, produz um novo olhar para as praticas pedagdgicas. A
preocupagdo que se tinha com “o que ensinar” (os conteudos das
disciplinas) comeca a ser dividida com o “como ensinar” (a forma de,
as maneiras, 0s modos) (2000, p.1).

Vygotsky é um dos autores que melhor retrata essa relacdo entre cognicéo e
afeto. Se observarmos seus escritos é possivel pensar que ele € mais um defensor da
cognicao, em contraponto ao afeto. No entanto, ele é quem melhor elucida a relacdo
entre cognicdo e afeto no desenvolvimento do individuo. Para melhor compreenséao
abordaremos um pouco mais acerca dos seus estudos sobre essa relacéo.

A afetividade tem um papel muito importante na relacdo professor/aluno e,
consequentemente, no processo de alfabetizacdo. E ela que irda mediar esta relagdo para
que a aprendizagem aconteca de maneira mais produtiva. Muitas das proposicoes de
Vygotsky a respeito da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento nos remetem a
afetividade.

Essa afirmacdo procede, uma vez que € perceptivel o empenho que o autor
imprime em mostrar que ndo ha como haver dicotomia entre aprendizagem e

desenvolvimento, como outrora era postulado, bem como dar um papel secundario a
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aprendizagem frente ao desenvolvimento como afirmavam algumas teorias sobre a
relacdo entre o desenvolvimento e a aprendizagem na crianca®.

Vygotsky vem mostrar que “[...] a aprendizagem da crianga comeg¢a muito antes
da aprendizagem escolar, ou seja, toda a aprendizagem da crianga tem uma pré-historia,
nunca parte do zero.” (VYGOTSKY, 1988, p. 109) Para ele, o individuo s6 se
desenvolve interagindo com a sociedade, portanto, a aprendizagem do ser humano
inicia-se a partir do momento em que rompe o corddo umbilical, elo que o liga a sua
mae. A partir dai, o individuo ja comeca interagir com o mundo, ja comeca a aprender.

E qual a relagdo de tudo isto com a afetividade? A aprendizagem e o
desenvolvimento da crianca serdo melhores se forem permeados de afetividade. A
maneira de orientar, educar, formar, dialogar, tudo isso ser4 determinante para a
aprendizagem. Portanto, se a relacdo da crianca com o meio a sua volta for harmoniosa,
bem dirigida e reciproca em suas manifestacGes afetivas, esta criangca tem grande chance
de ter uma boa aprendizagem e, naturalmente, um bom desenvolvimento.

Rego (1995) nos relembra que, nos meios educacionais ainda prevalece, de
maneira geral, a idéia de que o desenvolvimento é pré-requisito para o aprendizado. No
entanto, isto é uma contradicdo se enxergarmos a luz da teoria historico-cultural, uma
vez que a mesma enfatiza que a aprendizagem impulsiona 0s processos de
desenvolvimento.

Corroborando com esta afirmativa, Vygotsky apud Rego (1995, p. 107)

evidencia que

[...] o bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento, ou
seja, que se dirige as funcbes psicoldgicas que estdo em vias de se
completarem. Essa dimensdo prospectiva do desenvolvimento
psicoldgico € de grande importancia para educacdo pois permite a
compreensdo de processos de desenvolvimento que, embora presentes
no individuo, necessitam de intervencdo, da colaboracéo de parceiros
mais experientes da cultura para se consolidarem e, como
consequéncia, ajudar a definir o campo e as possibilidades de atuacéo
pedagdgico.

Z Estas teorias foram categorizadas em trés categorias fundamentais: a independéncia do processo de
desenvolvimento e do processo de aprendizagem; depois postulando que aprendizagem ¢é
desenvolvimento e; afirmando a coexisténcia entre estes dois aspectos. Apesar de todo este caminho
aparentar significar um avanco, estas idéias ainda ddo maior énfase ao desenvolvimento. Para maior
aprofundamento ler o texto “aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar”
(VYGOTSKY, 1988, p. 103-117).
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Portanto, é possivel enxergar afetividade presente nessas caracteristicas para o
bom ensino, caracteristicas essas que vém justificadas na perspectiva de Vygotsky
enfatizando que “construir conhecimentos implica numa agdo partilhada, ja que é
através dos outros que as relagdes entre sujeito e objeto de conhecimento séo
estabelecidas” (REGO, 1995, p. 110).

Esse paradigma, segundo Rego (1995), nos remete a um redimensionamento do
valor das interagdes sociais na relagdo professor/aluno, tendo o professor o dever de,
além de permitir que ocorram, promové-las no dia-a-dia das salas de aula. Estas

interacdes

[...] passam a ser entendidas como condicdo necessdria para a
producdo de conhecimento por parte dos alunos, particularmente
aquelas que permitam o dialogo, a cooperacdo e a troca de
informacBes matuas, o confronto de pontos de vista divergentes e que
implicam na divisdo de tarefas onde cada um tem uma
responsabilidade que somadas, resultardo no alcance de um objetivo
comum. [...] (REGO, 1995, p. 110)

Enfim, nestes aspectos supracitados € possivel enxergar a esséncia da afetividade
na educacdo, que € o relacionar-se com o0 outro, interagir no intuito de buscar
alternativas para o seu desenvolvimento através de atitudes positivas como o dialogo, a
escuta, o0 respeito mutuo e todos os elementos que colaborem para este fim. No processo
de alfabetizacdo estes fatores sdo de fundamental importancia.

O processo de alfabetizacdo vem de longa data, desde os tempos primitivos e,
que evoluiu no decorrer das épocas. Na Antiguidade, época de uma escrita primitiva,
uma pessoa alfabetizada era aquela que sabia ler o significado do simbolo e era capaz de
escrevé-lo. Cagliari (1998) destaca que os alunos nesse periodo aprendiam lendo algo
escrito, copiando em seguida. Afirma que “o trabalho de leitura e copia era o segredo da
alfabetizagdo” (CAGLIARI, 1998, p.15). Na Idade Média, a alfabetizagdo ocorria mais
na vida privada das pessoas do que nas escolas. Portanto, “aprender a ler e escrever nao
era uma atividade escolar” (CAGLIARI, 1998, p.18). As criangas desse periodo eram
educadas em casa pelos pais, familiares ou por alguém contratado para essa finalidade.
Nesse periodo, com o advento do Renascimento (Século XV e XVI) e a consolidacao do
uso do material impresso, Cagliari (1998) evidencia o surgimento das primeiras

cartilhas, resultado de uma maior preocupacéo e importancia dada a alfabetizacdo. Essa,
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no periodo da Revolucdo Francesa, passou a ser matéria escolar e a acompanhar o
calendario escolar.

Ainda a respeito das cartilhas, Cagliari (1998) relata que até por volta de 1950
elas ainda davam énfase a leitura. Nesta mesma década, a cartilha fundamentada na
leitura passou por uma grande mudanga. Dava-se maior importancia a escrita do que a
leitura, ou seja, “a atividade escolar deixou de privilegiar a aprendizagem ¢ passou a
cuidar quase que exclusivamente do ensino — aquilo que o professor deveria fazer em
sala de aula” (CAGLIARI, 1998, p. 26).

A experiéncia da utilizacdo das cartilhas ndo prosperou, pois persistiam o baixo
indice de alfabetizacdo e o alto indice de repeticdo e evasdo escolar. A pouca eficacia
das cartilhas teve algum sustento com a confecgdo de manuais para professores, criados
para colaborar com o seu trato na sala de aula.

Atualmente, Cagliari (1998) aponta que nossas escolas ainda utilizam a cartilha
tradicional, ou métodos parecidos. No entanto, 0 movimento contrario tambem
acontece, surgindo professores que atuam com um processo de alfabetizagdo que
privilegie o equilibrio entre ensino e a aprendizagem.

Um complicador ao longo da histéria da alfabetizacdo no Brasil foi a atitude
autoritaria da instituicdo escolar através de seus métodos, dos seus livros, dos seus
professores, que era centrada somente no ensino, e causava 0 fracasso escolar.

Entretanto,

[...] as propostas de alfabetiza¢do que comecaram a valorizar a crianga
e 0 seu trabalho criaram um clima mais calmo e tranquilo em sala de
aula, uma melhor interacdo entre professor e aluno, proporcionando
condi¢cBes mais saudaveis para que o processo de alfabetizacdo se
realizasse.” (CAGLIARI, 1998, p.32)

Para Cagliari (1998) o essencial para o bom alfabetizador é aquele que, além de
ter bem fundamentado seus conhecimentos em pedagogia e psicologia, tenha um
conhecimento muito aprofundado em linguistica e sistemas de escrita, inclusive de
matematica e ciéncias. De acordo com o autor o professor tem que ter clareza do seu
papel para a educacéo.

Na relacdo entre ensino e aprendizagem é notdrio que a afetividade é presente,
até mesmo determinante, numa educacéo que privilegie a aprendizagem. Nesta forma de
educar valoriza-se a individualidade de cada aluno, sua criatividade, aquilo que ele

realiza, 0 seu conhecimento.
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J4 a educacdo pautada pelo ensino, destaca a coletividade, dando énfase ao
conhecimento que o transmissor julga ser importante para determinado grupo. Para este
modelo € importante a reproducédo de um modelo exposto, sem construcdo e somente
com transmissdo do conhecimento. Cagliari (1998) afirma que “ndo ¢ porque o
professor ensina que um aluno automaticamente aprende. Aprender depende muito da
historia de cada aprendiz, de seus interesses, de seu metabolismo intelectual” (p. 37).

O autor defende que deve haver um equilibrio entre os dois métodos, pois ndo se
pode nortear a educacdo somente por um deles. Portanto, o professor deve ensinar, mas
ndo deve enxergar-se como detentor de todo o saber. Deve valorizar também a
participacdo do aprendiz e tudo que pode expressar daquilo que ja tem conhecimento.

O trato dado a educacdo que privilegia o processo de ensino é totalmente oposto
ao que imprime a sua pratica no processo de aprendizagem em todos 0s seus aspectos e,
principalmente, no que se refere ao planejamento, metodologia e avaliacgéo.

Em se tratando de planejamento, Cagliari (1998) nos mostra que o professor néo
considera o saber anterior do aluno ao saber escolar, bem como a maneira de ser da

crianca. O professor que se preocupa somente com o processo de ensino

No comeg¢o do ano programa 0 gue Vvai ensinar, sem sequer conhecer
seus alunos, por gue o que vai ensinar é um comeco absoluto que nédo
precisa de pré-requisito, € um ponto de partida considerado ideal para
todos os alunos independentemente da maneira de ser e de saber de
cada um (p. 43).

O professor que valoriza o processo de aprendizagem procura agir de outra
maneira no que se refere ao planejamento. Quem trata a educacdo sob este aspecto
reconhece que “o aprendiz, como um ser racional, vai juntando conhecimentos
adquiridos pela vida toda a partir do momento que nasce” (CAGLIARI, 1998, p. 52).
Logo, ele — o professor — procura, a partir da realidade de seus alunos, elaborar seu
planejamento. E através das atividades em sala de aula, do didlogo e da escuta,
procurando trabalhar o que é de interesse comum, considerando as particularidades de
cada um que o professor passa a conhecer seus alunos.

No que diz respeito a metodologia utilizada para ensinar os contetdos, aquele
que valoriza o processo de ensino recorre as técnicas, na alfabetizacdo das silabas
geradoras (0 ba-bé-bi-b6-bd) bem como a da desmonta-e-monta da linguagem com uso
de palavras-chave (a partir da palavra separa-se as silabas, depois as letras e depois a

remonta com o objetivo do aluno relacionar a linguagem escrita com a linguagem oral).
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No entanto, este caminho é um tanto falho, desde que muitas vezes o aluno cria
palavras, por exemplo, que ndo existem ou sdo ortograficamente incorretas, pois na
maioria das vezes o professor ndo explica ao aluno “que ndo basta ligar os pedacinhos,
mas que é preciso ir além e checar se a palavra que foi formada existe, de fato, na lingua
e se sua forma de escrita estd de acordo com as normas ortograficas” (CAGLIARI,
1998, p. 44-45).

No processo que valoriza a aprendizagem, a metodologia empregada para
transmissdo do conteldo é o da explicacdo adequada, pois segundo Cagliari (1998) o
professor deve aproveitar-se de momentos oportunos para transmitir o conhecimento ao
aluno. Para tanto “o professor tem de procurar saber a razao de tudo o que seus alunos
fazem ou deixam de fazer, caso contrario, ndo sabera o que dizer” (p. 55).

Por isso € que o professor deve ser o mediador (e ndo somente transmissor) entre
0 saber e o0 aluno, ou seja, colaborar para que ele consiga construir seu conhecimento.
Cagliari (1998) reforca que é importante dar oportunidade ao aluno de, mesmo com

atividades com metas definidas, possibilitar que 0 mesmo o faga com espontaneidade:

Na alfabetizacdo, é fundamental que os alunos produzam trabalhos
espontaneos, facam atividades a partir de sua iniciativa, do jeito que
acharem melhor. Mesmo um trabalho com objetivos definidos, como
fazer um cartaz ou escrever uma carta reclamando da destruicdo das
florestas ou da poluigdo das cidades, pode ser realizado de maneira a
permitir que a expressdo individual de cada aluno encontre liberdade
de realizacdo (p. 57).

Por fim, no que tange a avaliacdo, percebe-se também grande diferenca entre os
dois processos. O modelo de avaliagcdo centrado no processo de ensino é extremamente
mecanicista. O erro € mais importante do que o acerto, pois “sdo 0s erros que irdo
mostrar que o aluno precisa parar ¢ recuperar o que ainda ndo dominou” (CAGLIARI,
1998, p. 49). Consequéncia disto: Errou? Volte atras e faca tudo novamente. Desta
forma o aluno ndo aprende, ndo pensa, apenas copia e reproduz aquilo que é
considerado correto, sem entender o porqué e o sentido da correcao.

A avaliacdo, sob a Gtica do processo de aprendizagem, procura valorizar tudo
aquilo que é feito pelo aluno ao longo do processo educativo. Procura interpretar o que
foi feito, procurando “verificar o que esté correto e o que estéd errado e por que esta certo

e por que esta errado” (CAGLIARI, 1998, p. 57).
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O professor, neste caso, tenta relacionar o que o aluno produziu com aquilo ja
produzido por ele anteriormente, podendo assim, perceber o quanto ele progrediu e, por
fim, procurar, junto com o aluno, interpretar o que foi feito por ele, para que assim,
possa continuar construindo o seu conhecimento de maneira correta.

Como ficou evidenciado, o processo de alfabetizacdo centrado na aprendizagem
favorece o aparecimento de relagOes afetivas entre professor e aluno. Assim, a
afetividade tem um papel muito importante para que a alfabetizacdo seja produtiva e
possa externar as potencialidades do aluno, de maneira a colaborar com o seu

aprendizado.
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3-ESCOLA SESC

A Escola Sesc é pioneira em Aracaju, praticamente surgiu com a criacdo do
SESC - Servigo Social do Comércio, em Sergipe em meados dos anos 1948. Nesta
época a educacdo era denominada “Recreagdo Infantil”, ou seja, a crianga frequentava o
SESC para brincar e participar das atividades que ndo obedecia a um curriculo
criterioso. O principal objetivo da agdo educativa do SESC era atender os filhos dos
comerciarios a partir dos 02 anos de idade, que ingressavam na Educacdo Infantil, até o
Ensino Fundamental, priorizando a formagéo de um aluno mais critico e humano.

Diante da responsabilidade social e educacional que o SESC apresenta com 0s
filhos dos comerciarios, no ano de 2000, foi analisado e proposto o registro da escola no
Conselho Estadual de Educac¢do como forma de validar todo o trabalho que o SESC
oferece no campo da educacédo, seja ela na modalidade Educagdo Infantil, Educacéo
Fundamental ou Educagéo de Jovens e Adultos. Em 2006 foi criado o sistema de creche
que recebe criancas desde os oito meses de idade. Essa modalidade surgiu diante da
andalise feita sobre a realidade da méde comerciaria, que encontra dificuldades em ter que
retornar ao trabalho depois da sua licenca maternidade, e ndo ter onde deixar seu filho.

Hoje a Escola Sesc atende um namero de aproximadamente 800 alunos nas duas
unidades educacionais, funcionando no bairro Siqueira Campos e no municipio de
Nossa Senhora do Socorro. As unidades funcionam com direcdes e coordenactes
independentes para que, assim, a equipe esteja mais proxima e com maior apoio
pedagdgico. Na unidade do Siqueira Campos funciona Creche, Educacdo Infantil e
Fundamental até o 8° ano, e, em 2011, sera aberta a turma de 9° ano. J& no municipio de
Nossa Senhora do Socorro, desde 2003, passou a funcionar a Educacdo Infantil, e no
presente ano foi criado um sistema gradativo de Ensino Fundamental com 1° e 2° ano.

A partir do exposto, pretende-se neste capitulo analisar a Proposta Pedagdgica
do Ensino Fundamental da Escola Sesc organizada e avaliada pelo Departamento
Nacional do SESC, e aplicada em todo sistema educativo do SESC espalhado por

alguns estados brasileiros.
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3.1 — Proposta Pedagdgica do Ensino Fundamental da Escola Sesc

A Proposta Pedagdgica do Ensino Fundamental da Escola Sesc é composta por 7
partes: Apresentacdo, Introducdo, Fundamentos tedricos e Metodoldgicos, Areas
Curriculares, Organizagdo e Funcionamento, Estratégias para Atualizacdo do
Documento e Bibliografia. Na apresentacéo da proposta é apontado o motivo que levou
a implantacdo do Ensino Fundamental, grande demanda vinda da Educacgéo Infantil, em
funcdo do reconhecimento que a instituicdo tinha pelos servicos prestados a esta
clientela. Em seguida, é apontado os objetivos gerais da Proposta que séo

[...] priorizar o processo de desenvolvimento global da consciéncia e
da comunicacdo (do educador e do educando), integrando, dentro de
uma visdo de totalidade, os varios niveis de conhecimento e
expressdo. Educar para abertura a novas experiéncias, a nhovas
maneiras de ser, a novas idéias; educar para autonomia, para a
liberdade possivel em cada etapa da vida, para a autenticidade.
(PROPOSTA PEDAGOGICA DO ENSINO FUNDAMENTAL,
2001, p.9)

No que diz respeito aos Fundamentos tedricos e Metodoldgicos, a Proposta
Pedagogica da Educacdo Fundamental da Escola Sesc apresenta a sua base tedrica, a
partir da sua concep¢do sobre a crianga, vista como um ser ativo, que constroi e
reconstroi suas acdes a partir da sua visdo de mundo. Nessa perspectiva, segundo a
proposta, os fundamentos que norteiam a metodologia da escola baseiam-se nas teorias
de Piaget, Vygotsky, Wallon e Freinet. “Os trés primeiros autores admitem uma
reciproca influéncia entre o individuo e o meio, e consideram que os fatores bioldgicos
e sociais estdo em constante interacdo no processo de desenvolvimento e ndo podem ser
separados  um do outro” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO ENSINO
FUNDAMENTAL, 2001, p.13). Ja Freinet, mencionado na proposta, enfatiza que “[...]
uma crianca que a cada instante cria, imagina e inventa, sé pode ser compreendida e
orientada através de uma pedagogia da construcdao e do movimento” (2001, p.15).

Com base nestes tedricos, a Proposta (2001) afirma que podemos entender que
uma pedagogia deve ser regida a partir dos conhecimentos e das necessidades sociais de
aprendizagem dos alunos. De acordo com a Proposta (2001), o papel da escola é
respeitar as diferencas dos alunos, além de considerar essas diferencas como elementos

ricos para o desenvolvimento do trabalho pedagogico. “Pensar a escola como espago de
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interlocucéo e de producéo de diferentes caminhos é pensar a sala de aula como um
espaco de producdo do conhecimento” (2001, p.16).

No que se refere ao Curriculo, de acordo com a Proposta (2001) este tem de
estar diretamente relacionado com o0s objetivos e as intengdes da escola, dos professores
e alunos. A proposta afirma ainda que “[...] o curriculo engloba valores, atitudes e
procedimentos além de abranger questBes referentes ao “qué”, “para que” e “como”
ensinar, articuladas ao “para quem” (2001, p.17). Diante dessa perspectiva é preciso
definir objetivos para serem alcangados, que devem apontar “[...] as caracteristicas
afetivas, cognitivas e fisicas e as estruturas éticas, estéticas, de relagdo interpessoal e
insercao social, a serem vivenciadas pelos alunos no processo de aprendizagem” (2001,
p.17).

Em se tratando de contetdos, lembrando que a Proposta (2001) esta centrada no
desenvolvimento da autonomia e criatividade do aluno, o documento aborda trés tipos:
0s conceituais que se referem aos fatos e principios de uma area do conhecimento; os
atitudinais que cooperam para a formagdo da cidadania, pois estdo voltados para a
construcdo de valores e habitos; e os procedimentais que estdo relacionados com os
métodos necessarios para a realizacdo de uma determinada atividade, acdo educativa do
aluno.

Na proposta também € explicitada a metodologia do trabalho pedagogico da
escola, tendo em vista que a concepcao que se tem da crianga € que ela é produtora de
cultura e de conhecimento; a metodologia deve ser participativa, baseada numa acao
dialdgica e em relagdes afetivas. De acordo com o documento, € preciso que 0 processo
de aprendizagem tenha uma significacdo para o aluno, que o acerto e 0 erro sejam
elementos constituintes desse processo, que haja uma rotina cotidiana flexivel onde
trabalhe a coletividade e a individualidade, além do jogo, do estudo e da pesquisa. A
respeito desses dois ultimos aspectos, a Proposta (2001) assinala que o desenvolvimento
de projetos de ensino serdo organizados por professores e alunos, a partir de alguma
necessidade de trabalhar algum tema especifico e selecionado por ambos.

Em se tratando de planejamento, a Proposta (2001) defende que o mesmo “q...]
constitui-se, entdo, na previsdo, organizacao e avaliacdo de situacdes gque propiciem
condigdes para que os alunos construam conhecimentos sobre contetidos e valores |[...].”
(p. 20) Mas, para que isso ocorra ¢é preciso que “ele fale de vida, de uma historia que

estd sendo construida, onde a criangca € o centro,” e acima de tudo conhega “[...] a
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realidade social e cultural dos alunos, os conhecimentos ja adquiridos, os valores e 0
saber do meio em que vivem [...]” (2001, p.21).

Apbs esse conhecimento, o professor organizard os objetivos para serem
alcangados com os alunos. “A sele¢do de contetdos, conceitos, procedimentos e valores
devera ser realizada em fungdo dos objetivos propostos” (p.21). Além disso, de acordo
com a Proposta (2001) é fundamental que se organize sequencialmente os conteudos,
considerando-se “[...] a graduagdo, a continuidade, a unidade e a interdisciplinaridade”
(p.21). Vale ressaltar outro aspecto importante que esta entrelacado com o
planejamento, que é a organizagdo, pois € “[...] da competéncia e responsabilidade do
professor encaminhar acdo educativa, garantindo as condicdes necessarias para 0
sucesso da atividade” (2001, p.21). Ja a Gltima parte do ato de planejar, apontado pela
Proposta ¢ a avaliagdo, que diz respeito a analise do “[...] que ocorreu, como ocorreu, 0
que falta, o que poderia ser modificado” (p.21).

O processo de avaliacdo vai aléem de olharmos para as criangas enquanto seres
observaveis. A avaliacdo deve considerar as producgdes dos alunos, o dialogo
estabelecido com os pais, educadores e funcionarios, com o objetivo de elaborar um
diagnostico real do educando, considerando sua socializacdo e aprendizagem.

Quanto ao papel do professor, a Proposta (2001) destaca que este tem que “[...]
agir como parceiro no caminhar do aluno, e tem um papel indispensavel: o de mediador.
Cooperativamente, ajudara seu aluno a perceber procedimentos indevidos e
inadequados” (p.35).

Na parte que diz respeito as areas curriculares a Proposta (2001) aponta o0s
objetivos gerais e especificos, os conteldos e a forma de avaliacdo da disciplina. As
disciplinas tratadas nas turmas de alfabetizacdo sdo: Artes que trabalha com as
atividades artisticas que estdo diretamente ligadas ao desenvolvimento da funcao
simbdlica na crianca; Ciéncias Naturais e Sociais que sdo desenvolvidas a partir das
situacOes que tem significado para as criancas, suas leituras de mundo; Matematica que
sera ensinada a partir de situacGes em que se utilizem nameros (de telefones, placas de
carros, datas de nascimento, etc), pois para o sujeito se apropriar de conceitos como o de
nameros é necessario que exercite a acdo mental sobre o objeto social de conhecimento.
Educacéo Fisica que deve realizar uma “educac@o de corpo inteiro”, isto é, sem separar
0s niveis cognitivos e motor; e a Lingua Portuguesa, disciplina central no processo de

alfabetizacdo, que sera tratada com mais detalhe nas linhas a seguir.
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O ensino da Lingua Portuguesa da Escola Sesc tem como objetivo principal
privilegiar tanto a escrita quanto a leitura de textos, porém a que prevalece é a segunda
pois a finalidade é ultrapassar a simples decodificacdo de simbolos para buscar a
formacdo de leitores e escritores. Essa formacdo se d& tendo como suporte diversos
tipos de textos, leituras e debates, descartando a utilizacdo de métodos tradicionais de
alfabetizacdo, ou seja, aqueles em que o aluno é apenas um receptor, que sua escrita
parte da fragmentacdo da palavra em silabas ou letras. A finalidade é expandir as
possibilidades do uso da lingua para permitir a insercdo plena do aluno no mundo
letrado.

De acordo com a Proposta (2001) para que os objetivos especificos sejam
alcancados é necessario que os procedimentos diarios das atividades estejam atrelados a
literatura, ou seja, € importante que o aluno tenha contato com todos os tipos de leitura
— livros, jornais, revistas, poesias, poemas, contos de fadas, visite a biblioteca e tenha
acesso a literatura infantil, infanto-juvenil e moderna. Nessa perspectiva, 0 que €
esperado dos alunos ¢ “uma competéncia em relagdo a linguagem que lhes possibilite
resolver problemas do cotidiano, ter acesso a cultura e alcancar participacdo no mundo
letrado” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO ENSINO FUNDAMENTAL, 2001, p.101).

Além disso, o ensino da Lingua Portuguesa deve

[...] possibilitar aos alunos a compreensdo da linguagem como
atividade humana, histérica e social, constituinte do sujeito, que
possibilita a significacdo do mundo, a representacdo da realidade, a
comunicacao e a expressao de idéias e sentimentos, um processo de
interlocucdo que se realiza nas praticas sociais e que tem uma estreita
relacdo com o pensamento (2001, p.102).

Diante dessa realidade, o professor devera desenvolver o seu trabalho principal
e/ou inicial considerando o conhecimento prévio do aluno e em seguida propiciar o
desenvolvimento da autonomia e do senso critico, desenvolver pesquisas por meio de
projeto, destacar a troca de conhecimento para as distintas areas de aprendizagem,
possibilitar a apreciacdo pela leitura e auxiliar o desenvolvimento da aptiddo textual dos
alunos.

Todo o trabalho realizado com a Lingua Portuguesa deve ser desenvolvido “[...]
sob o ciclo uso>reflexdo>uso. Isso significa um continuo repensar, tanto do aluno

quanto do professor, sobre a produgdo e a compreensao de discursos” (2001, p.104).
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Isto ¢, “[...] o ensino da Lingua Portuguesa deve partir sempre da leitura e da produgdo
escrita do aluno para depois realizar uma reflexdo sobre a gramatica” (p.104).

Nessa perspectiva, 0s contelidos sdo organizados por eixos — linguagem oral,
leitura, producdo escrita, aspectos formais da lingua escrita, gramatica — que apresentam
conceitos basicos para a aquisicdo dos conhecimentos da Lingua Portuguesa. Vale
ressaltar que o estudo da Lingua Portuguesa baseia-se em textos de autores consagrados
ou dos produzidos pelos proprios alunos. Em relacdo a avaliagdo a Proposta (2001)

afirma que procura

[...] orientar o aluno no refazer de seus trabalhos. Isso significa que o
professor precisa utilizar uma linguagem clara e objetiva ao apontar o
que deve ser corrigido, refeito ou melhorado pelo préprio aluno. Dessa
forma a avaliagdo n&o se torna definitiva nem faz do professor o dono
da palavra final. A avaliacdo passa a ser instrumento de didlogo e de
orientagdo na busca de novos saberes (p.103).
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4 — ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo serdo discutidos e analisados os dados coletados a partir dos
questionarios aplicados com as quatro professoras de Ensino Fundamental e uma
coordenadora da Escola Sesc Sergipe do municipio de Aracaju, além de algumas
atividades desenvolvidas por um aluno de uma turma de primeiro ano que observei no
periodo de quinze dias, juntamente com recortes das observacoes feitas.

Como forma de apresentagdo dos dados optou-se por tratar as perguntas
distribuidas em trés blocos tematicos. As questes primeira, segunda, terceira e quarta
sdo referentes ao bloco tematico da formacdo das professoras e da coordenadora, a
sétima, a oitava e a nona, referem-se ao bloco sobre o processo de alfabetizacdo e, por
fim, a quinta, a sexta, a décima e a décima primeira no terceiro bloco tematico referente
ao erro da crianca na escrita e na leitura.

A primeira questéo foi relacionada ao sexo das entrevistadas, as cincos séo todas
do sexo feminino. Em se tratando da segunda questdo, sobre a formacédo das
entrevistadas, as cinco possuem nivel superior, sendo que a professora A tem pos-
graduacdo em psicopedagogia e a coordenadora, pos-graduacdo em psicopedagogia
Institucional e Clinica.

A terceira pergunta faz a seguinte indagacdo: Ha quanto tempo esta em sala de
aula? A professora A tem vinte e quatro anos, a B cinco anos, a C dez anos, a D trés
anos e a coordenadora cinco anos de coordenacdo. Partindo para quarta pergunta Ha
guanto tempo ensina na alfabetizacéo na proposta do SESC? A professora A ha 6 anos,
professora B — 10 meses, C — 3 anos e professora D — 2 anos.

Ao se referir ao bloco tematico sobre o desenvolvimento do processo de
alfabetizacdo, a sétima pergunta objetiva faz a seguinte indagacdo: Como os alunos
participam das atividades desenvolvidas na sala de aula? O professor respeita a
escolha, o interesse, a sugestdo e a experiéncia dos alunos? As professoras C, D e E,
bem como a coordenadora responderam as alternativas que dizem respeito a escolha, o
interesse e a sugestdo dos alunos. Ja a professora A respondeu que € respeitado o
interesse e a sugestdo do aluno e a professora B, D e a coordenadora responderam que €
também respeitada a experiéncia dos alunos.

De acordo com Freire (2005) esse é um dos deveres da escola, trabalhar com a

experiéncia do aluno, da realidade concreta, do sabere socialmente construido,
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discutindo a relacdo desse sabere com os contelidos trabalhados na sala de aula. Além
disso, o autor enfatiza a importancia do professor em dar liberdade para que o aluno

expresse suas idéias, inquietagdes, e acima de tudo seu saber.

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto
estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua
sintaxe e a sua prosddia; o professor que ironiza o aluno, que o
minimiza, que manda que “ele se ponha em seu lugar” ao mais ténue
sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime
do cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno,
que se furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a
experiéncia formadora do educando, transgride os principios
fundamentalmente éticos de nossa existéncia (FREIRE, 2005, p.60-
61).

Segundo Cagliari (1998) apreciar no processo de alfabetizacdo a realidade da
criancga, significa reconhecer que a mesma chega a escola com uma bagagem repleta de
ideias de fatos tratados no ambiente escolar, construido ao longo da sua vida. Portanto,
para que haja realmente a aprendizagem é preciso que a escola, o professor e os livros
didaticos valorizem o saber construido historicamente pelo aluno.

Na oitava pergunta foi questionado se a professora Observa o interesse por parte
dos alunos na atividade de alfabetizacdo? Como isso ocorre? A resposta que
prevaleceu foi a que os alunos tem interesse. A professora A respondeu que em algumas
situacOes ocorrem a falta de interesse de alguns educandos, dependendo da atividade
proposta. Mas, na maioria das situacdes, conseguem o objetivo. A professora B
respondeu que o interesse ocorre quando a aula proporciona atividades atrativas que
despertam o interesse dos alunos. Ja a professora C falou que ocorre o interesse porque
h& uma curiosidade em descobrir, que os questionamentos sdo frequentes, sem contar
que eles gostam muito de ler as novidades que ela leva para sala de aula. A professora D
disse que o aluno se interessa participando das atividades propostas e no
desenvolvimento das atividades. A coordenadora afirmou que quando vai as salas de
aula e quando conversa com as professoras, percebe que os alunos tem muita vontade
para aprender, pois eles querem mostrar o que ja sabem e sempre tem disposicao para
participar.

Como podemos perceber, na maioria das respostas das entrevistadas, os alunos
participam a medida que as atividades sdo atrativas, com novidades, Cagliari (1998)
sugere atividades relacionadas a leitura para que o aprendizado aconteca de maneira

mais envolvente. Dentre elas, incentiva 0 uso de outros sistemas de escrita como o
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pictograma, por exemplo, aqueles simbolos que encontramos cotidianamente e que nos
servem para identificar locais ou avisos. Dando a oportunidade aos alunos de conhecer
outra forma de comunicacdo de maneira divertida.

A nona questdo, de cunho subjetivo, traz a seguinte indagagdo: Como desenvolve
0 processo de alfabetizacdo no dia-a-dia? A professora A respondeu que através de
jogos didaticos, interpretacdo de textos orais e escritos, atividades ludicas, instigando o
conhecimento prévio dos educandos. A professora B disse que sua pratica no processo
de alfabetizacdo é desenvolvida com atividades ludicas que permitam aos alunos
construirem o seu saber. J& a professora C respondeu que desenvolve sua pratica através
de diferentes tipos de leitura, jogos, montagem de cartazes, literatura e diversas outras
maneiras. A professora D falou que a pratica de alfabetizacdo é desenvolvida com
leitura, jogos pedagogicos e atividades de interpretacdo de textos. E a coordenadora
afirmou que as praticas de alfabetizacdo desenvolvidas na sala de aula tem que utilizar
jogos, textos e diversos géneros literarios.

E possivel perceber que jogos e textos sdo elementos importantes nas praticas
pedagdgicas das professoras. Os jogos tem sua importancia na medida em que
possibilitam e estimulam a crianga a pensar: “ ¢ brincando, jogando, que a crianga, mais
do que explicitar, torna concreto sua forma de pensar” (PROPOSTA PEDAGOGICA
DA EDUCACAO INFANTIL DO SESC, 2001, p.10). Isso também ocorre quando se
utiliza o texto, principalmente quando o professor possibilita ao aluno produzir seu
proprio texto, sem preocupar-se demais com a norma culta. Segundo Cagliari (1989) é

preciso

Deixar que os alunos escrevam redacdes espontaneas ndo dando muita
atencdo aos erros ortograficos e apostando na capacidade das criangas
de escrever e se auto-corrigir com relacdo a ortografia é de fato um
estimulo e um desafio que o aluno sente no seu trabalho, uma
motivacdo verdadeira para a escrita. Essa é a melhor forma de
valorizar as atividades dos alunos (p.124).

O ultimo bloco tematico é referente ao erro do aluno no processo de
alfabetizacdo. A quinta questdo, que € objetiva, traz a seguinte pergunta: Que questdes
mais freqlientes sdo identificadas no processo de alfabetizacdo? Todas as professoras e
a coordenadora responderam que A crianca escreve do jeito que fala. As professoras
A, B e D, e a coordenadora responderam que A crianga escreve faltando letras; as

professoras A e B que A crianga escreve juntando palavras; as professoras A, Be C
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que A crianca Ié sem pontuacéo; e as professoras A, B e D que A crianga realiza
uma leitura fracionada.

Quando falamos em erro podemos remeter a Proposta Pedagdgica do Ensino
Fundamental do Sesc quando afirma que

[...] o aluno precisa sempre elaborar hipéteses, experimenta-las,
confrontar seu saber com o0s saberes do grupo e, com isso, a
possibilidade de erro torna-se bastante presente. O erro aqui é
entendido como parte constituinte de um processo de aprendizagem,
como algo ainda desconhecido (2001, p.19).

Como podemos perceber nesta questdo, a resposta unanime foi a que diz respeito
A crianca escreve do jeito que fala, o que é uma realidade nas turmas de alfabetizacao.
Quanto a esta problematica Cagliari salienta que “[...] para ensinar alguém a ler e a
escrever, é preciso conhecer profundamente o funcionamento da escrita e da decifracéo
e como a escrita e a fala se relacionam” (2006, p.130).

E para resolver estas questdes acima citadas, foi feita uma pergunta subjetiva
para saber das investigadas Que atitude toma a cada questdo identificada? As
professoras A e B responderam que aplicando atividades ludicas, atrativas, para que o
educando observe o jeito certo da escrita e da leitura. A professora C respondeu que
procura trabalhar a leitura coletiva, fazendo visita a biblioteca com frequéncia,
trabalhando com rotulos, fazendo ditado de palavras, texto e frases. A professora D
disse que mostra a crianga onde ela errou e a ajuda a corrigir seu erro. E a coordenadora
respondeu que no trabalho de coordenacdo orienta as professoras a trabalhar através de
atividades concretas, de informac@es, pesquisa e jogos.

Percebemos nas respostas a preocupacao da utilizacdo de jogos, como também
da prética de pesquisas, para resolver o erro da crianca. Esta € uma realidade que a
Proposta da escola adota, “[...] que as atividades se desenvolvam, na medida do
possivel, em uma situacdo de jogo, estudo e pesquisa, conjugando-se objetivos e
contetdos tracados com os interesses das criangas” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO
ENSINO FUNDAMENTAL, 2001, p.101).

Em seguida foi perguntado as professoras na décima questdo, objetiva: Como
vocé analisa o erro da crianca na escrita e na leitura? A professora D e a coordenadora
responderam que vé no erro uma forma da crianca demonstrar o que sabe. E as
professoras A, B, C, D e a coordenadora responderam também que o erro € uma forma

da crianca mostrar que esta elaborando suas idéias. E ainda foi respondido pelas
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professoras A, B, C e pela coordenadora que o erro é uma informacgdo importante
para o professor organizar o ensino.

Nesta questdo a resposta que prevaleceu foi que as professoras analisam o erro
da crianga como sendo uma forma dela mostrar que esta elaborando suas idéias. Este
aspecto € muito presente em alguns processos de alfabetizacdo, mas resta saber se €
valorizado. De acordo com Cagliari (1998, p.245) “tudo o que o aluno faz ou deixa de
fazer tem uma razdo de ser para ele, e o professor precisa descobri-la para poder ensinar
adequadamente.” O autor ainda ressalta que se deparando com esta situacdo e
procurando conhecer os motivos que levam a esse erro, o professor “[...] pode mostrar e
discutir isso, indicando a saida, ou 0 passo seguinte, para ndo errar e levar adiante, de
maneira cada vez mais sélida o processo de aprendizagem.” (p.271)

Com relacdo a esta pergunta foi questionado também: Que atitude vocé toma
frente a cada situacéo identificada? A professora A respondeu que planeja as aulas de
acordo com o nivel da turma, apresentando estratégias direcionadas a estas dificuldades.
A professora B replicou que faz atividades que proporcionem reflexdo, para que os
alunos possam observar e consertar 0s seus proprios erros, elaborando varias hipdteses.
Ja a professora C respondeu que procura sempre atender de forma diferenciada os casos
mais criticos e ao mesmo tempo procura propor atividades bem lddicas
contextualizando com a realidade do conteudo proposto. Quanto a professora D,
respondeu que procura levar as criancas a perceber sua dificuldade e juntos chegarem
até o ponto que desejam. E a coordenadora afirmou que 0s erros na escrita das criangas
sdo condicbes assinaladas para poderem reavaliar o planejamento para melhor
compreender o ensinar.

Percebe-se que as professoras tem a preocupacéo de propor estratégias para 0s
alunos de que consigam superar suas dificuldades. Este, segundo Cagliari (1998) € o
papel do professor, ser um mediador, ajudar o aluno quando “[...] erra alguma coisa, ou
ndo sabe realizar uma tarefa” (p.55). Isso se faz quando o planejamento, as atitudes dos
professores vao de encontro com a realidade, a individualidade de cada aluno.

Como podemos notar nesta analise dos questionarios as professoras revelam que
apresentam uma sintonia com a proposta, ou seja, na percep¢do das professoras o
desenvolvimento de suas préaticas esta de acordo com a proposta da escola, porém
observando a turma de uma das professoras entrevistadas, foi possivel perceber uma
contradicdo entre 0 que contem na proposta e a pratica desenvolvida pela referida

professora.
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4.1 — Analise das atividades de sala de aula e das observacg6es

A observagéo foi feita em uma turma do primeiro ano do Ensino Fundamental,
com um total de vinte e seis alunos. No primeiro dia de observacdo foi possivel
perceber que boa parte dos alunos eram muito agressivos, dispersos durante a aula,
faziam de tudo para chamar ateng¢do. Segundo a professora isso era devido “[...] a falta
de afetividade, porque a maioria dessas criangas tem pais separados, moram a maioria
coma avo [...]" e “[...] por causa disso os alunos ficam com o psicoldgico afetado o que
acaba interferindo no desenvolvimento da aprendizagem” (Professora B).

No inicio da aula a professora fez uma dindmica com os alunos cantando uma
masica, e logo em seguida comecou a aula, que a todo momento era interrompida por
causa do comportamento de alguns alunos, que brigavam, corriam na sala, nao
prestavam atencdo e ndo participavam da aula. A aula era desenvolvida com gritos da
professora para controlar os alunos e desinteresse por parte de alguns. Devido a uma
feira de ciéncias que iria ocorrer naquela semana, 0s alunos estavam sendo preparados
para apresentarem a sua fala, sobre determinado assunto. Por conta disso a aula foi
curta, os alunos s6 fizeram uma atividade no livro.

No segundo dia de observacao, a professora precisou se ausentar da sala, ficando
uma estagiaria para desenvolver a atividade planejada. A atividade foi interativa,
relacionada com os meses do ano, e o0 que é comemorado em cada més. Nesta atividade
as criancas participaram ativamente, opinaram, interagiram, tiveram contato com o
objeto de ensino — as imagens.

No terceiro dia de observacdo a aula comegou com a rotina, seguindo a agenda.
Em seguida, a professora propds uma atividade muito interessante, mas nao soube
desenvolver bem. Tratava-se de um cineminha de imagens, do qual os alunos teriam que
tentar escrever do jeito que soubessem o nome da figura que aparecesse. Os alunos
participaram bem, a professora reforcava foneticamente sempre o nome da figura, as
vezes soletrando letra por letra, e desafiava para que escrevessem corretamente a
palavra.

No inicio a proposta era desafiar a crianca a identificar a figura e 0 nome da
mesma. E por fim, o aluno tinha que escrever do jeito que soubesse, mas a todo
momento a professora soletrava a palavra, e no final escrevia todas as palavras no

quadro. Nao houve por parte dos alunos uma participacé@o nesta atividade, alguns faziam
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e outros apenas copiavam 0 que estava no quadro. A professora ndo deixava eles
criarem hipéteses, tentar escrever realmente do jeito que sabiam, colocar as idéias que ja
tinham construida sobre aquela imagem, simplesmente ela soletrava a palavra, alguns
escreviam e outros apenas copiaram quando ela colocou no quadro.

Segundo Cagliari (1998) esta pratica era um dos segredos da alfabetizacdo
tradicional, que defendia a copia como um meio dos alunos pensarem na representacdo
das letras. No entanto, o autor ressalta que “[...] se o aluno encarar a copia como uma
simples reproducéo, caso das cartilhas, essa atividade pode ndo s6 ndo ajudar o aluno,
como lhe passar a idéia de que escrever ¢ apenas copiar” (p.181). Mas, iSs0 ndo quer
dizer que a cdpia seja uma pratica totalmente errada, desde que sejam desenvolvidas
copias de textos significativos e escolhidos pelos alunos, no qual os professores
expliquem e escrevam de acordo com a concepcéo e participacdo dos mesmos. Cagliari
(1998) afirma que essa préatica pode ser importante.

Apos essa atividade, a professora passou para o caderno, onde o aluno foi
estimulado a escrever o nome de algumas imagens em frases que seriam reescritas em
seguida. Alguns alunos desenvolveram bem, falando o nome da imagem, como € que se
escrevia, mas outros ndo participaram, tiveram dificuldades na escrita, chegando ao
ponto de ndo escreverem nada e ficarem desatentos. No final, a professora colocou
todas as respostas no quadro, alguns que nao realizaram a atividade apenas copiaram e
outros simplesmente ndo o fizeram. Quanto a estes ultimos, ficou claro a falta de
atencdo da professora para com eles, pois ficavam o tempo todo desatentos, brincando e
ndo havia nenhuma atitude por parte da professora. Agindo desta maneira, o professor
assume o papel de simples transmissor e ndo o de mediador do saber. Mediador
entendido por Cagliari (1998) como tendo a tarefa de “[...] ajudar o aprendiz a construir
seu conhecimento, passando a ele as informacdes adequadas, explicando o que tem de
ser explicado” (p.55).

Por um instante peguei o caderno de um dos alunos para observar se o problema
era com aquela atividade, porém foi possivel perceber que nao, pois boa parte das
atividades presentes no caderno estavam sem responder ou incompletas. Logo que
acabou essa atividade, os alunos foram para o recreio.

Ao voltar, desenvolveram outra atividade no livro de Lingua Portuguesa
relacionada com rimas, trabalhando com uma parlenda.

A atividade foi desenvolvida da mesma maneira das demais, alguns

participando, expressando suas idéias, mas outros apenas copiando quando a professora
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colocava a resposta no quadro. E no desenvolvimento de uma das questdes, onde
solicitava a opinido do aluno, simplesmente isso ndo foi respeitado. A questdo era a
sequinte: “Escrevendo e desenhando, registre o que vocé gosta de fazer aos
domingos; ” e desenvolvendo, a professora perguntava o que eles gostavam de fazer,
todavia ndo deixava eles escreverem realmente o que cada um gostava de fazer no
domingo, eles entdo simplesmente copiavam as respostas de algum dos colegas —
PRAIA, CINEMA, ORLA — como também desenhava. A atividade encerrou da mesma
maneira que as outras, umas criangas participando, fazendo, outras copiando a resposta
do colega e outras ndo fazendo nada. Cagliari (1998) destaca que “nem sempre
reproduzir um modelo garante a aprendizagem, embora garanta, sim, uma réplica de
algo que o aprendiz pode fazer sem saber exatamente o que esta acontecendo” (p.45).

Seguindo para o quarto dia de observagdo, a turma comegou sua rotina
escrevendo a agenda e em seguida realizaram atividade no livro de Ciéncias, referente
as propriedades dos materiais — vidro (transparente), borracha (flexivel), colher
(resistente). Quanto ao desenvolvimento desta atividade, foi igual as outras ja
desenvolvidas: a professora questionando os alunos, alguns respondendo, ela copiando a
resposta no quadro sem deixa-los formular hipdtese com sua prépria escrita.

Também foi possivel detectar o problema analisando algumas atividades de
folha®de um aluno da turma observada. Estas sdo de Lingua Portuguesa e dizem respeito
ao processo de formacéo de palavras, construcdo de frases, método silabico e nomeacéo
de imagens.

A primeira atividade pedia ao aluno que completasse a frase, escrevendo 0 nome
das imagens, ou seja, escrita de frase enigmatica. Nesta atividade € possivel perceber
que o aluno reconhece algumas letras, mas enfrenta alguns conflitos quando tenta
utilizar algumas letras do alfabeto para escrever as palavras. Percebe-se que o aluno
sabe 0 que deve escrever, pois analisando essa escrita € possivel compreender algumas
palavras. Diante da problematica, a professora coloca as palavras escritas corretamente
embaixo do que o aluno escreveu.

Para Cagliari (1998) isto reforca uma idéia tdo comum na tradi¢cdo pedagdgica
de que ndo se pode nem mostrar e nem discutir o erro com o aluno, uma vez que este

aluno teria dificuldades de fixar o certo aprendendo o errado.

® Atividades datilografadas ou mimeografadas elaboradas pelo professor.
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A segunda atividade analisada trazia varias gravuras e pedia para que o aluno
escrevesse a letra inicial de cada uma e depois pintasse as que comegassem com a
consoante “p”. Nesta atividade foi possivel perceber através da escrita do aluno que
possivelmente aconteceu o que observei na sala, a professora copiar a resposta no
quadro, ndo deixar o aluno elaborar hipdteses de escrita. Isto é possivel perceber, porque
a escrita parece mecanica, uma copia; umas duas letras, que pareciam ser a hipétese da
grafia do aluno, foram apagadas para dar lugar ao termo: “correto”.

A respeito dessa pratica desenvolvida pela professora em todas as aulas
observadas, Cagliari (1998) afirma que quando isso acontece com os alunos “[...]
raramente chegam a descobrir como o sistema de escrita funciona, como de decifrar
algo escrito para ler e, consequentemente, ndo chegam a se alfabetizar” (p.45-46).

Na terceira atividade, primeiro se pedia para que o aluno escrevesse as silabas
iniciais de cada figura, e em seguida o nome das figuras. Nesta atividade percebe-se que
0 aluno ja reconhece as silabas e alguns nomes das figuras, mas levando em conta as
atividades anteriormente desenvolvidas pelo mesmo, é possivel apontar 0 mesmo

problema supracitado, a copia.
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5 — CONSIDERACOES FINAIS

Com este estudo percebi que a afetividade que pensava ter vivenciado na minha
formacdo, na relagdo com a minha professora de alfabetizacdo, ndo foi a que acho de
suma importancia para a pratica pedagdgica. A relacdo de afetividade que vivenciei foi
aquela que dava atencdo a realizacdo da minha tarefa; ndo se escutava, ndo havia
dialogo, ndo se preocupava com o que o aluno trazia de sua historia, do seu contexto.
Naquele momento pensar em concepces da linguagem escrita do aluno, suas
referéncias, sua singularidade era praticamente irreal. Estas questfes alimentaram o
estudo no que tange aos fundamentos que subsidiam e orientam a préatica dos
professores, na compreensdo dos principios e fundamentos da proposta de alfabetizacdo
e a perspectiva dos professores.

Nesta perspectiva, a pesquisa teve como objetivo analisar a significacdo da
afetividade na proposta de alfabetizagdo do SESC — Servi¢o Social do Comércio, bem
como quais principios, quais fundamentos subsidiam e orientam a pratica dos
professores? Como os professores revelam a compreensédo dos principios e fundamentos
da proposta? Na perspectiva dos professores qual o papel da escuta, das atitudes na
relacdo da afetividade com a alfabetizacdo?

A analise da proposta do Sesc serviu para perceber como o SESC considera a
pratica pedagogica na escola, como deve ser visto e tratado o aluno. Essa proposta
embasada na abordagem construtivista considera que € possivel articular as relacdes
entre a cognicdo e afetividade na proposta pedagogica da alfabetizacdo e o quanto esta
compreensdo é um fator determinante para a aprendizagem do aluno. Evidentemente
que isso serd possivel se houver esforco por parte do educador em apropriar-se com
convicgao e clareza dos objetivos da proposta, que devem sempre ser pensado “[...] a
partir dos conhecimentos dos alunos em suas multiplas dimensbes e das necessidades
sociais de aprendizagem que Ihe s&o propostas” (PROPOSTA, 2001, p.15).

Podemos constatar em vista do que foi tratado na analise dos questionarios
algumas questdes interessantes acerca da relacdo professor/aluno como também de que
maneira a afetividade atua neste processo. E possivel observar também relacBes
fundamentais na educacdo como planejamento, metodologia e avaliacdo e, por fim,

como utilizar o erro do aluno para que este possa ser Util para o seu aprendizado.

37



Na andlise feita das atividades e das observagdes em sala de aula foi possivel
perceber que em determinadas circunstancias o trato pedagdgico destoava da idéia que a
proposta traz no que se refere as questdes relacionadas com a alfabetizacdo. Como foi
apresentado na analise das atividades dos alunos, no que diz respeito ao erro, muitas
vezes era tirada do aluno a possibilidade de elaborar hipéteses de escrita, como também
expressar sua criatividade, fazendo as tarefas de maneira condicionada, sem reflexao.

Relacionando o que foi respondido nos questionarios e a analise da proposta,
percebe-se que ha uma sintonia entre a teoria e a pratica. Mas, ao relacionar esses
aspectos com a observacao e a analise das atividades, percebe-se certa contradigdo entre
o que foi dito e o que foi visto, ou seja, a pratica ndo condiz com a teoria.

Este fato ndo é de todo negativo, uma vez que ao constatar essas contradices
tem-se a oportunidade de revisar a pratica pedagogica exercida apontando aquilo que
estd funcionando e destacando aquilo que pode ser melhorado. O processo educativo €
de suma importancia em momentos avaliativos, com o intuito de sempre procurar
melhorar o ato de ensinar. O estudo revela a importancia de uma reflexdo na proposta de
capacitacOes, estudos e debates com o corpo docente no sentido de encontrar
alternativas, aprofundar-se na abordagem utilizada, bem como adquirir maior clareza
sobre a proposta, para que assim esta proposta possa ser materializada e refletida na
pratica do professor.

Por fim, a Proposta de alfabetizacdo do Sesc nos mostra o papel fundamental
da afetividade permeando todo o processo educacional. Como é possivel perceber a
afetividade estd imbricada na metodologia de ensino construtivista. Afetividade esta
expressa na abertura ao didlogo, a escuta, ao respeito e valorizacdo da individualidade e
a historia de vida de cada aluno e de estar sempre atento as reais necessidades do
mesmo.

Portanto, podemos concluir que a afetividade ¢ um fator determinante no
processo, ndo s6 de alfabetizacdo, mas também de educacdo de todo e qualquer

individuo.
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APENDICE (A)
Questionario aplicada com as professoras e a coordenadora

BLOCO I: PERFIL GERAL

1-Sexo:a)()F b)( )M
2 — Formagéo:

3 — Ha quanto tempo esta em sala de aula?

4 — H& quanto tempo ensina na alfabetizacdo na proposta do SESC?

5 — Que questdes mais freqlientes sdo identificadas no processo de alfabetizacdo?
1-( ) Acrianca escreve do jeito que fala;

2-( ) Acrianca escreve faltando letras;

3-( ) Acrianca escreve juntando palavras;

4-( )Acrianga ler sem pontuagao;

5-( ) Acrianca realiza uma leitura fracionada;

6-( ) Outros;

6 — Que atitude vocé toma a cada questao identificada?

7 — Como os alunos participam das atividades desenvolvidas na sala de aula? O

professor respeita:
( ) a escolha

( ) 0 interesse
( ) sugestao
(

) experiéncia
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8 — Voceé observa interesse por parte dos alunos nas atividades de alfabetizacdo?
()sim ( )néo

Justifique.

9 — Como vocé desenvolve o processo de alfabetizagdo no dia-a-dia?

10 — Como vocé analisa o erro da crianga na escrita e na leitura?

1-( ) Uma forma de demonstrar o que sabe;

2-( ) Uma forma da crianga mostrar que esta elaborando suas idéias;
3-( ) Uma informacéo importante para o professor organizar o ensino;

4-( ) Falta de atencdo dos alunos;

11 — Que atitude vocé toma frente a cada situacdo identificada?
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APENDICE (B)
Primeira atividade analisada
‘ A T
F X
Escola Sesc

Ensine Fundamental
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APENDICE (C)

Segunda atividade analisada
A A "
[

Escelta Scsc

Ensine Fundamental
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APENDICE (D)
Terceira atividade analisada
A A "

[
Escola Sesc

Ensine Fundamental

A Dgmar : e -
B ’\i«iw-u@s‘md@ : ) Gﬁm&d&d& Fold g)mﬁx%@o B

‘ oD L RN e

Adleso.

4= (0 Qssnuinsa. U0 ‘
Qs 1 cnl de codos sma-
ok ol ik S

oL GJ:K(M& QACHLEO. L Neme  lowo &é%wfuo&o
_ Convre VC—OLTQ.W;CPL@- - | ‘

L= N —

46



