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Prefacio da Tradutora

Desafio é uma palavra imediatamente associada & traduc&o. E
preciso reescrever, em outra lingua, o que foi escrito, em geral, por
um desconhecido. No caso desse livro, um desafio triplicado: os auto-
res sdo trés. Uma autora e dois autores de nacionalidades diferentes
e, embora sejam todos educadores, cada um com sua especialidade e
seu estilo.

Procurei conservar as diferencas, o estilo mais enxuto e aca-
démico de Saowalak Rattanavich e Richard Walker e os longos pe-
riodos e inimeros parénteses de John Oller, Jr, ndo sé por uma ques-
tdo de fidelidade aos textos, mas a um principio que permeia a meto-
dologia contida nesse livro: o respeito ao outro. Neste caso especifi-
co, ao aluno que chega a escola em busca de conhecimento.

Antes de saber que um dia faria essa traducdo, aceitei outro
desafio: o de trabalhar lado a lado com o professor Jério Coelho no
combate ao analfabetismo. Esse trabalho se iniciou em 1999, quando
tive o privilégio de ser aluna da Prof® Saowalak Rattanavich em um
Curso que me preparou para treinar professores para ensinar através
da metodologia CLE. Desde entéo, Jorio e eu muito lutamos e muito
aprendemaos.

Essa traducdo € mais uma etapa de nossa caminhada. Pode-
mos, finalmente, entregar aos nossos colegas professores toda a ri-
gueza da Abordagem Linglistica Concentrada, metodologia de alfa-
betizacdo abracada pelos autores desse livro.

A importancia dessa metodologia esta ligada ao fato de ela
adotar o discurso como ponto de partida para o ensino, ao invés
de se percorrer um longo caminho através de letras, sons e sila-
bas para se chegar ao texto. Além disso, ao partir da experiéncia
do aluno, tal metodologia pode atravessar fronteiras e ser adapta-
da aos locais e culturas mais diversos e despertar em cada aluno
— crianca, jovem ou adulto — o gosto pela aprendizagem e o orgu-
Iho de se descobrir capaz de ler e escrever e de buscar seus
préprios caminhos.
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Tomei a liberdade de inserir algumas notas, fruto da observa-
cdo do que acontece em nossa realidade. Professora que sou, quis
compartilhar as experiéncias vividas com aqueles que vao, agora,
repensar suas praticas em sala de aula a partir dessa leitura.

Terminado o desafio da traducdo, passo as suas maos o desa-
fio maior de alfabetizar através da Abordagem Linguistica Concen-
trada, que exige uma revisdo do nosso papel de educadores e pode
revelar e desenvolver as potencialidades dos nossos alunos.

Gléria Maria Guiné de Mello
Professora do Departamento de Letras
Instituto de Ciencias Humanas e Sociais

Universidade Federal de Ouro Preto
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CLE no Brasil

Alguns fatos me fizeram conhecer a erradicacdo do analfabe-
tismo na Tailandia, onde surgiu a metodologia Concentrated Lan-
guage Encounter (CLE).

No Brasil, minha motivacao se deve a trés fatos: o trabalho dos
governadores Hipdlito Sérgio Ferreira, Carlos Alberto Pecanha e Fran-
cisco Borsari, para sensibilizar os rotarianos sobre o CLE, o segun-
do foi o trabalho do governador Barry Smith (distrito 6900 — USA),
na busca de parceiros para projetos de alfabetizacdo no Brasil, e,
finalmente, conhecer Dick Walker, um dos criadores do método. Foi
impressionante ver o trabalho desses rotarianos falando sobre a edu-
cacdo. Mas outro personagem surgiu nessa luta, com a mesma garra
dos outros: Rita (esposa do nosso Paulo Viriato).

Antes de o Projeto 3H ser implantado em Contagem (Minas
Gerais), tive o prazer de ver o programa sendo levado a bom termo
nessa localidade, vi o brilho nos olhos das professoras que estavam
utilizando o CLE. Embora meu distrito ndo faca parte desse grande
projeto, um Subsidio Equivalente, com o apoio do Distrito 6900, nos
possibilitou montar a estrutura que temos hoje, que vem apoiando
varios distritos brasileiros.

Mordi a isca e, hoje, me considero um dos melhores discipulos
desse grupo. Alias, perdi um pouco minha condicao de mineiro, quan-
do falo em educacédo, e embarquei, conscientemente, nessa canoa,
que nem de longe é furada, embora essa luta nos ponha numa batalha
contra moinhos como um Dom Quixote atual.

A esse grupo veio se juntar a professora Gl6ria Guiné, da Uni-
versidade Federal de Ouro Preto, tradutora desse livro, e que, na
Tailandia, teve contato com a metodologia CLE. No Brasil, lenta-
mente, temos quebrado tabus implantando-a.

Tornei-me um aluno dedicado do CLE, acompanhando a pro-
fessora em todos os cursos realizados em Ouro Preto, Araras, Sao
Paulo, Carangola, Aragatuba, Catanduva, Cuiab4, etc. Fiz mais, dedi-
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guei-me ao tema para, de forma convicta, falar, ndo s6 aos rotaria-
nos, mas aos professores e as autoridades governamentais.

Ha& sete anos, venho lutando pela educacdo dentro de nossa
instituicdo e vejo que a luta empreendida por mim e pelos que me
antecederam vem chamando a atencdo dos clubes, distritos e admi-
nistradores rotarios.

Creio que a publicacdo do livro “CLE — Educacéo para todos”
poderd, muito brevemente, motivar os professorado brasileiro e o0s
pesquisadores na area do ensino fundamental.

Finalmente, eu agradeco ao Distrito 6900, a Universidade Fe-
deral de Ouro Preto, a Prefeitura Municipal de Mariana e ao profes-
sor Cristiano Casimiro dos Santos.

Jorio Coelho

Gov. 01/92 - Distrito 4580
Professor aposentado da Universidade Federal de Ouro Preto
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Introdugdo Geral

Capitulo 1

Introducao Geral

Richard Walker

Introducéao

Existe uma expectativa generalizada de que, com seis ou mais
anos de escolaridade, as pessoas saibam ler e escrever. Mas a ver-
dade é bem diferente. Até nos paises em que a educacao é universal
ha muitas geracdes, existe um contingente substancial de analfabe-
tos! e, a cada ano, em todo 0 mundo, um nimero preocupante de
criancas deixara a escola com dificuldades de leitura que afetardo
negativamente o seu futuro. Os indices de fracasso escolar variam, é
claro, mas é comum atingirem 50% em algumas localidades.

O que as pessoas necessitam saber com relagdo ao ler e ao
escrever, para que possam ter uma vida satisfatoria, também varia de
lugar para lugar. Mas é legitima a expectativa de que a maioria dos
alunos, ao deixar a escola, tenha aprendido aquilo de que precisam
para enfrentar a vida adulta. Também é razoavel esperar que as cri-
ancas aprendam a falar a prépria lingua com a desenvoltura suficien-
te para lidar com as exigéncias do dia-a-dia, antes de entrarem para
aescola, aos cinco ou seis anos de idade. De fato, seria dificil afirmar
que esta seria a tarefa mais facil. Entretanto os indices de fracasso
ao se aprender a falar em casa sdo bem mais baixos do que ao se
aprender a ler e escrever na escola.

Esse livro trata do desenvolvimento de programas escolares
que possibilitem, realmente, a alfabetizacéo de todas as criangas. Acre-
ditamos que todas as escolas, em qualquer lugar, podem e devem
fazer isto por todos os seus alunos, ndo importa qual seja sua lingua
ou sua experiéncia anterior com alfabetizagéo.

1 No caso da Australia, ver Wickert, 1989.



CLE educagao para todos

Este capitulo se inicia com uma revisdo de alguns motivos apon-
tados como responsaveis pelos altos indices do fracasso na alfabeti-
zacdo. Em seguida, mostra um pouquinho de Mary, uma crianca que
normalmente ndo aprenderia a ler e cujo fracasso seria atribuido a
motivos equivocados. Finalmente, introduz as técnicas de alfabetiza-
cdo CLE - Concentrated Language Encounter — [Abordagem Lin-
gliistica Concentrada] que fizeram com que Mary e uma enorme
variedade de criangas que estariam destinadas a um fracasso escolar
quase inevitavel aprendessem a ler e escrever.

Por que muitas criancas ndo aprendem a Ler

As criangas provenientes de familias que tém o habito da leitu-
ra adquirem, desde bem pequenas, uma compreensdo do que seja ler
e escrever, a partir de experiéncias em casa. Algumas até comegam
a ler antes de ingressarem na escola (SMITH & JOHNSON, 1976,
p. 28). Por outro lado, aquelas que vao para a escola com pouca ou
nenhuma experiéncia com a lingua escrita encontram-se diante de
um codigo linguistico desconhecido. Elas ainda vao enfrentar a tarefa
de descobrir sua natureza, suas varias formas e convencdes, seus
usos e sua utilidade. Pesquisadores como WELLS (1981) demons-
traram que estas sdo as que apresentam menos possibilidades de
aprender a ler e a escrever.

Também sdo encontrados altos indices de fracasso na alfabe-
tizacdo entre as minorias. Nesse caso, problemas linguisticos e ou-
tros fatores culturais sdo apontados como causas do fracasso, bem
como 0 meio em que ha poucas pessoas alfabetizadas. As criangas
gue vdo estudar em uma segunda lingua ou em um segundo dialeto
tém a tarefa duplamente dificil de aprender a participar do discurso
oral e escrito da sala de aula.

Multiplas dificuldades desse tipo existem entre os habitantes
da zona rural e das favelas urbanas em muitos paises em desenvolvi-
mento, o que € discutido no Capitulo 6.

Chegou-se até a sugerir que ndo aprender a ler e a escrever
seria simplesmente incapacidade de “atender as expectativas dos pais
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Introdugdo Geral

ou dos professores em relacdo a leitura” (SMITH & JOHNSON,
1976, p. 33). O ponto de vista subjacente a essa teoria é de que uma
boa proporcao de fracasso na leitura deve ser aceita porque sempre
havera alunos com desempenho abaixo da média. A leitura é vista
como “uma atividade intelectual” com a qual as criancas menos ca-
pazes nao conseguirdo lidar antes de atingirem um grau predetermi-
nado de desenvolvimento intelectual. Os professores sdo estimulados
a utilizar programas que “adiam as atividades de leitura propriamente
dita e seguem mais lentamente através do processo de desenvolvi-
mento da leitura” (SMITH & JOHNSON, 1976, p. 38). Isso nos
lembra de pais que ndo deixam os filhos entrarem na dgua antes de
saberem nadar.

Quer sejam 15% da populacédo de um pais industrializado, uma
porcentagem maior de um grupo minoritario ou uma porcentagem
bem mais alta de criancas que vivem um uma regido isolada de um
pais em desenvolvimento, € inaceitavel utilizar o ambiente familiar ou
linguistico para justificar um alto indice de fracasso escolar. Ao con-
trario, o conhecimento dessa possibilidade deveria motivar a procura
de meios para evita-la.

Os autores desse livro acreditam que 0s motivos basicos para
que tantas criangas ndo aprendam a ler estdo mais ligados ao que
acontece nas escolas do que aquilo que as criancas levam para a
escola. E verdade que ha caracteristicas de alunos correlacionadas
ao fracasso nos métodos de alfabetizag&o utilizados atualmente, mas
isso deixa de existir quando séo feitas mudancas adequadas no con-
texto escolar, tanto em relagdo a aprendizagem quanto em relacéo ao
ensino. Podem ser criados nas escolas ambientes de aprendizagem
adequados a todos os tipos de alunos e ndo apenas para aqueles cujo
ambiente familiar os prepara para o que normalmente acontece nas
escolas.

As técnicas CLE descritas nesse livro sdo adequadas para uma
gama bem mais ampla de criangas do que 0s programas convencio-
nais e seus autores acreditam que elas constituem uma boa contribui-
¢cdo, tanto para a teoria, quanto para a pratica da alfabetizacéo.
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“Mary”, uma Crianca destinada ao fracasso

Os principios fundamentais CLE para ensino de linguas/alfa-
betizacdo foram elaborados na busca de uma solucdo para o enorme
fracasso escolar entre os alunos aborigines da Traeger Park School,
no Territério Norte da Australia (GRAY, 1983).

Mary era aluna iniciante e as transcricdes apresentadas a se-
guir revelam o contraste entre seu comportamento lingtistico no tipo
de interacdo professor-aluno que geralmente acontece nas escolas e
em outros contextos, inclusive no tipo de interacdo na sala de aula
gue caracteriza o ensino CLE. As transcrices sdo de gravacdes de
Mary e seus colegas feitas durante um projeto de pesquisa lingUisti-
ca, logo apos seu ingresso na escola (WALKER, 1981).

Mary possui bom desempenho lingiistico, uma vez que falaum
dialeto do inglés e uma lingua aborigine, sua primeira lingua. Ela en-
tende o que lhe é dito em inglés e se faz entender, mas é quase inevi-
tavel que fracasse na escola e os professores atribuirdo esse fato a
impossibilidade de se comunicarem com ela em inglés.

A Transcricdo A é de uma interagdo entre Mary e sua profes-
sora. Mary e sua amiga Jane estdo sentadas lado a lado no chédo da
sala, brincando com toquinhos e pecas coloridas de armar, em madei-
ra, durante um periodo de atividade livre no inicio da aula.

Transcricdo A

Professora: O que vocé esta fazendo, Mary? (Sem resposta)
O que vocé esta fazendo? (Sem resposta)
Esta bonito (olhando o que ela esta fazendo).

Que peca é esta? E cor de rosa? (Mary balanca a
cabeca)

N&o? E de que cor? (Sem resposta) Azul?
Mary: E.
Professora: Ah. E azul. E esta aqui?
Mary: Azul.

4



Introdugdo Geral

Professora: Muito bem. E azul. E esta? E amarela? (Mary assente).
Ha outras pecas amarelas? (Mary as aponta). Muito
bem. (O procedimento é repetido com outras cores).

O que vocé esta fazendo, Mary? (Sem resposta). O
gue Vocé esta fazendo, meu bem? (Sem resposta). Esta
montando as pecas? Construindo alguma coisa? (Sem
resposta. Mary continua trabalhando).

Mary: (Enqguanto trabalha). Fazendo cadeira.
Professora: Esta fazendo uma cadeira? Para quem € a cadeira?
Mary: Sentar.

Professora: Para sentar? E quem vai se sentar nela? (Sem resposta).
A Jane vai se sentar na cadeira ou vocé€? (Sem resposta).
Quem vai se sentar nela?

Mary: Jane.

Nessa conversa, uma professora esta fazendo o possivel para
comunicar-se com Mary. Ela tenta ensinar os nomes dos objetos e
das cores, a partir da atividade da menina, ou procurar saber se Mary
ja domina esses conceitos e se conhece essas palavras em inglés.

A primeira tentativa da professora para estabelecer um dialo-
go exige apenas que Mary diga o nome do objeto que esta fazendo,
mas Mary ndo reage nem a segunda tentativa. A professora tenta
estabelecer uma relacdo interpessoal melhor, elogiando a cadeira que
Mary montou. Em seguida, tenta fazer uma pergunta mais especifi-
ca: a cor de uma peca da cadeira. A exigéncia em relacdo a Mary é
a mais suave possivel, dando o0 nome da cor e pedindo apenas a con-
firmacdo ou a negativa. Mary responde balancando a cabeca e, a
partir dai, a professora tenta ir um pouco além para ver se Mary diz o
nome da cor. A tentativa falha e a professora volta a pedir confirma-
¢des ou negativas.

Agora ela faz algum progresso porque Mary usa a voz pela
primeira vez para dizer “é” e chega a falar a palavra “azul” depois de
ouvir a professora usa-la. A professora volta a pedir apenas afirmati-
vas e a apontar pecas da mesma cor.
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Aparentemente animada com a colaboracdo de Mary, a pro-
fessora volta a estratégia inicial de perguntar o que ela esta fazendo,
mas isto ndo da certo, mesmo quando a pergunta é reformulada para
obter uma confirmacao ou uma negativa.

A professora parece pensar que o problema de Mary seja o
fato de ndo compreender o verbo que esta usando. Repare que ela
diz “fazendo”, “montando” e “construindo” para 0 mesmo processo
em suas tentativas de motivar uma resposta. Mary entendeu a pri-
meira tentativa, no que diz respeito a terminologia porque, um pouco

depois, disse “fazendo cadeira”.

O quadro acima € o de uma professora lutando para conseguir
uma base de comunicacéo linguistica com Mary e sendo forcada a
um nivel cada vez mais baixo de exigéncia. A comunicacao atingida
assemelha-se a que se consegue com uma crianca que nao fala in-
glés. Mary parece ndo conseguir ou ndo querer se comunicar em um
nivel de complexidade acima dos conceitos e palavras mais simples.

Mas a Transcricdo B, que é a gravagdo de interacdo no patio,
no mesmo dia, revela que Mary € capaz de usar a lingua inglesa em
um nivel bem mais alto do que revelou a professora. Ela esta brincan-
do em um balanco duplo com Sue. As duas meninas estdo no mesmo
assento, uma atras da outra, e Mary esta na frente, controlando as
barras que movimentam o balango. Duas outras meninas estdo em
outro balanco préximo a elas e uma quinta menina esta pulando entre
0s brinquedos esperando sua vez.

Transcricdo B

Mary: De novo. Vamos de novo. Eu empurra.
(Para Sue). Olha, vocé me empurra. Vocé empurra.

(Para as outras duas meninas). N6s vamos bem depressa
feito vocés.

(Para Sue). Assim, hein?

Olha, a Marilyn caiu e ...(Diz a quinta menina para fa-
zer o que ela fez).
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Chega pra tras, Sue. (Mary esta descendo do balanco).
N&o. Vocé, ndo. Ih, Sue (aborrecida porque Sue escor-
regou no balanco). Eu vou te empurrar bem depressa.
Sue chata (aborrecida porque Sue esta se mexendo para
frente e para tras).

(As duas descem do balan¢o). Meu vez. Jane e eu e
Jane agora. Eu e Jane agora. Vocé e eu. (Para as outras
meninas): Vocés e Sue atras. Jane, outro lado, outro lado.

Nesse episodio do patio, Mary é falante e dominadora, a ponto
de ninguém mais conseguir falar. E o que é mais significativo, o domi-
nio sobre as outras criancas € exercido e mantido usando a lingua
inglesa. Fica claro que ela utiliza o inglés de forma confiante nesse
tipo de contexto.

No final do dia, no periodo livre antes de ir para casa, Mary
esta brincando no chdo com contas grandes e coloridas e, nessa situ-
acdo, podemos obter mais insights a respeito da capacidade da me-
nina de interagir em inglés.

Transcricdo C

Mary: As cores, as cores, cores. (Bill, um colega, chega perto dela
e a importuna). Vou contar pra professora.

Vera: Bill Brown, deixe ela quieta.

Mary: (Para Bill). Vou contar pra professora. (Chamando baixinho,
como uma ameaca a Bill). Professoral! Eu vou contar, Bill.
\océ estd amolando. Vocé esta amolando, eu ndo. (Continua
brincando). Todas as cores, todas as cores.

A partir da Transcricdo C percebemos que Mary conhece
suficientemente a dindmica do controle da sala de aula para usar
a autoridade da professora como ameaca e para atribuir culpa
por uma desobediéncia as regras de comportamento. Finalmente,
ficamos surpresos com o uso quase poético da lingua para ex-
pressar seus sentimentos sobre as cores das contas e fica evi-
dente, também, que ela fala inglés espontaneamente e sem esfor-
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¢o, enquanto trabalha sozinha na sala de aula.

Foram feitas gravacOes de outros momentos em que 0s pro-
fessores de Mary faziam tentativas para envolvé-la no dialogo nor-
mal professor-aluno, mas, em todas as ocasides, através de passos
perfeitamente légicos, cairam no didlogo do tipo adulto-crianca, em
que o adulto fornece a resposta que se espera da crianca. Os profes-
sores ndo receberam qualquer indicagdo de que Mary participaria do
discurso na sala de aula em que o significado é negociado através da
lingua.

Em todas as transcri¢fes, os professores parecem ndo saber
que Mary consegue usar o inglés em um nivel mais sofisticado. Eles
agem como se ela quase ndo conhecesse a lingua. De sua parte,
Mary ndo esta disposta a se arriscar. Ela ndo reage as perguntas
feitas por um professor a menos que a resposta tenha sido dada.

Parece 6bvio que esses professores acabardo aceitando que
Mary ndo participe das atividades, exceto quando fizerem esforcos
esporadicos de se comunicarem com ela em um nivel de sofisticagdo
bem abaixo daquele utilizado com criangas ndo aborigines. Mary esta
a caminho de, definitivamente, ndo participar da maioria das ativida-
des na sala de aula. Ela desempenha um papel bem ativo nos jogos
fora da sala, mas ndo consegue participar dos jogos na sala de aula.

Mas o que acontece se 0 jogo na sala de aula for mudado? A
Transcricdo D é de uma gravacao feita na manha seguinte, mas é de
uma sessao de abordagem linglistica concentrada, uma das primei-
ras elaboradas na Traeger Park School para integrar as criancgas abo-
rigines na aprendizagem em sala de aula. Pela terceira vez as crian-
cas estdo fazendo torradas em um “cantinho” na sala de linguas.

Transcricdo D

Bill: Posso passar manteiga?

Professora: Temos que esperar a torrada ficar pronta. De que cor
vocés acham que o pao vai estar quando sair da torra-
deira? De que cor?

Bill: Marrom.

8



Mary:
Professora:
Mary:
Sally:
Professora:
Mary:
Professora:
Mary:
Professora:
Bill:
Professora:
Bill:
Professora:
Mary:
Professora:

Mary:
Professora:
Mary:
Professora:
Mary:
Professora:
Mary:
Professora:

Mary:
Professora:
Mary:
Sally:

Introdugdo Geral

Marrom.

Marrom. Isso mesmo.

Ficar pronta.

Estou sentindo o cheiro.

(Para as outras criancas) Estdo sentindo o cheiro?
(Achando bom o cheiro). Hum!

Isso Ihe d& fome, Mary?

(Assente). Minha mae ter pasta de amendoim.
Sua mae tem pasta de amendoim?

NGs ter pasta de amendoim casa.

Vocé também tem pasta de amendoim em casa?
E. E uma desta.

E uma torradeira.

E uma desta.

(Para Mary). Como isto se chama? (E interrompida pela
torradeira expulsando o pao). Olhem, a torrada esta pron-
ta.

Preto agora. Esté preto.

Vocé acha que esta queimado?

Acho.

Acho que deve estar bom.

(Animada). Esté preto. Preto. Esta preto.
Hora do jantar. E. Esta na hora do jantar.
Hora do jantar. Hora do jantar.

Tire a torrada da torradeira, Bill. (Bill retira a torrada).
O que no6s vamos fazer agora, Mary?

Limpar.

(Surpresa). Vamos limpéa-la?
(Demonstrando). Assim.
Raspar. Raspar.
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Professora:
Mary:
Sally:
Professora:

Mary:
Professora:
Mary:
Professora:

Mary:
Professora:

Mary:
Professora:
Lynette:
Professora:

Lynette:
Professora:

Mary:
Lynette:

Por que precisamos raspa-la?
Esté ruim!
Com a faca.

N&o, ela estd boa! (Acha que a torrada ndo precisa ser
raspada). Depois, 0 que temos que fazer? O que vamos
passar nela agora?

Pasta de amendoim.
O que vamos passar nela antes da pasta de amendoim?
Manteiga.

Muito bem! Olha, vocé passa nesta torrada. Bill vai passar
manteiga na outra torrada.

Nesta?

E, muito bem! Vocé ajuda sua mie a passar manteiga
na torrada, Mary?

(Assente)
O que estd acontecendo com a manteiga?
Vai derreter.

Esta derretendo. Isso mesmo, porque a torrada esta
guente. Ela (a manteigueira) esta bem fria.

Eu pego ela. Eu pego ela. (Pega a manteigueira para sentir
a temperatura).

A torrada derrete a manteiga.
Esta derretendo. Olha I4. Est4 derretendo. Olha.
Minha derretendo também. (Olhando a torrada de Mary).

Veja como a participacao linguistica de Mary, nessa transcri-
¢do, é muito diferente da que se observa na Transcricdo A, apesar de
serem a mesma professora e as mesmas criangas e de serem grava-
¢Oes feitas em dias consecutivos. Mary ndo so responde as pergun-
tas com confianga, bem como toma iniciativa na interacéo. E, melhor
ainda, ela esta preparada para discutir um ponto de vista, se a torrada
deve ser “raspada” ou ndo. Existe uma base comunicativa muito mais
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substancial para dar aulas a Mary do que na Transcri¢do A.

Para aqueles que trabalharam com Mary, os motivos para a
mudanca foram, aos poucos, ficando claros. Por ter observado o pre-
paro de torradas em outros dias, ela ja conhece 0 processo: 0s nomes
das coisas, 0 que se faz com elas e a seqliéncia dos procedimentos.

Ela também sabe o que se espera dela no papel de preparado-
ra de torradas, porque viu outras criancas assumirem esse papel.
Finalmente, ela percebeu que as exigéncias que lhe serdo feitas em
relacdo a lingua naguele momento estardo baseadas na atividade de
fazer torradas.

Em outras palavras, Mary consegue interpretar tudo o que é
dito e feito dentro do contexto de fazer torradas, interpretar a si mes-
ma no papel de preparadora de torradas e a professora como organi-
zadora/supervisora da atividade. Também ndo sente dificuldade em
relacionar elementos e estruturas linglisticas a realidade porque o
processo de fazer torradas e a linguagem adequada ja foram de-
monstrados inimeras vezes, simultaneamente.

E interessante notar, também, que Mary faz uma mudanca di-
aletal durante a sessdo. Nas primeiras vezes em que fala, voluntaria-
mente, “ficar pronta” e “minha mae ter pasta de amendoim”, ela
utiliza o dialeto “do péatio”. Amaneira de falar é aceita pela professo-
ra, mas Mary é sensivel a mudanca de dialeto e passa a falar “esta
preta” depois de ouvir a professora falar “esta pronta” e continua a
utilizar o dialeto da professora ao dizer “esta ruim” e “esta derreten-
do”. Nao € necessario ensinar-lhe essas estruturas-padrao: assim que
uma variante é introduzida em termos de significado e funcdo, ela
consegue utiliza-la para finalidades semelhantes. Nessas circunstan-
cias, fornecer o modelo funciona, porque ele esta totalmente apoiado
pelo contexto.

Parece ndo haver outra explicacdo para a mudanca, da Trans-
cricdo A para a Transcricdo D, a ndo ser as diferencas entre as ses-
sOes de abordagem linguistica concentrada e 0s contextos “normais”
de sala de aula.

Como afirma GRAY, a maior parte dos comportamentos que
fazem com que criancas como Mary sejam rotuladas como diferen-
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tes, de alguma forma, da maioria,

“resulta, em grande parte, da confuséo a respeito do que
se espera delas na hora da aprendizagem, da baixa auto-
estima como aprendizes e das experiéncias de mundo
gue ndo as levaram a percepcdes necessarias a apren-
dizagem... da maneira que 0 ensino ocorre nas esco-
las.” (1980, pag. 1:3)

Elas ndo conseguem aderir aos processos de aprendizagem/
ensino na sala de aula, porque, simplesmente, ndo compreendem o
gue esta acontecendo ou por que esta acontecendo.

Seja nos paises desenvolvidos ou em desenvolvimento, ha sem-
pre criancas como Mary, onde quer que haja escolas. Essas criancas
podem ndo ser aborigines e podem ndo pertencer a minorias. Basta
visitar escolas em praticamente qualquer pais em desenvolvimento
para se perceber que esse fendbmeno de exclusdo da sala de aula
existe em uma escala gigantesca.

No caso de criangas que, como Mary, falam uma primeira lin-
gua diferente daquela utilizada no ensino, uma receita bem eficiente
de fracasso generalizado é permitir apenas interagdo linguistica diri-
gida pelo professor na sala de aula e abordar apenas os elementos e
estruturas linguisticas contidos em um livro-texto.

E é isto 0 que acontece em regides inteiras de alguns paises. A
alfabetizacdo se inicia com o alfabeto, treino de sons, palavras isola-
das e regras gramaticais, enquanto a leitura e a escrita para finalida-
des (teis sdo adiadas. As criancas véem-se diante da expectativa de
se envolverem, més apds més, em atividades que as confundem e
que, aparentemente, ndao tém finalidade. Pouco tempo depois, elas
desistem de tentar aprender.

O ensino direto da lingua também tira o estimulo dos alunos de
aprenderem fora das aulas formais: eles aprendem a aprender so-
mente quando dirigidos por um professor. Quando cada aluno de uma
turma de trinta ou quarenta participa poucas vezes a cada dia da
interacdo dirigida pelo professor, a quantidade e a amplitude de sua
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experiéncia linguistica na escola sdo minimas.

Origem das Técnicas CLE de Ensino

Mary fez parte do primeiro grupo de criangas aborigines a ser
beneficiado com as técnicas CLE de alfabetiza¢do. Gray e sua equi-
pe da Traeger Park School elaboraram contextos de aprendizagem/
ensino em sala de aula que envolveriam todas as criancas e, dentro
daqueles contextos, desenvolveram atividades a partir das quais 0s
alunos aprenderam a ler, escrever e falar em inglés, ao mesmo tempo
em que adquiriam habilidades e conhecimentos ndo-linglisticos com
aplicagoes préaticas na vida cotidiana.

Durante um periodo de cinco anos, Gray e sua equipe desen-
volveram um programa para as séries iniciais da escola em que todas
as criancas que freqlientaram as aulas com regularidade razoavel
adquiriram o gosto pela leitura e pela escrita — e houve um aumento
marcante na freqliéncia as aulas.

As técnicas CLE foram introduzidas na Tailandia em 1984, por
iniciativa do Brisbane College of Advanced Education (RATTANA-
VICH & WALKER, 1990). O Capitulo 7 relata a maneira como es-
sas técnicas foram aperfeigoadas e ampliadas para o desenvolvimento
de um programa em lingua tai e sua implementacdo em um grande
namero de escolas primarias nas provincias rurais do nordeste da
Tailandia.

Em seguida, o programa foi implantado, experimentalmente,
nas provincias do sul da Tailandia, onde a lingua materna é um dialeto
malaio, e nas provincias do sul, onde s&o faladas diversas linguas e
dialetos de tribos das montanhas. Em 1990, o Ministério da Educagdo
da Tailandia anunciou a adoc¢do dos principios de alfabetizacdo CLE
em todo o pais, como parte do Plano Nacional 1992-96.

Durante o ano de 1991, foram criados outros projetos-piloto
nas demais regides do pais, como parte dos preparativos para o Plano
Nacional 1992-96.
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As técnicas CLE também foram levadas da Tailandia para a
india, onde foi montado um projeto-piloto préximo a Hugli. Um outro
programa bem sucedido, na lingua bengali, foi implantado em diver-
sas escolas proximas a Dhaka, em Bangladesh.

Finalmente, 0 movimento das técnicas CLE de lingua para lin-
gua voltou ao idioma em que se iniciou, quando, na Tailandia, come-
cou o trabalho para a criacdo de um programa CLE para o ensino de
inglés como segunda lingua.

Concluséao

As técnicas de alfabetizagdo CLE provaram sua eficacia ao
envolver todas as criancas no aprendizado da leitura e ndo s6 aquelas
cujo ambiente familiar e cultural é adequado aos programas e técni-
cas de ensino normalmente utilizados nas escolas. E, baseados em
sua experiéncia de erradicacdo de altos indices de analfabetismo, em
diversas circunstancias adversas a educacao, os autores desse livro
afirmam que o problema néo se encontra tanto no ambiente familiar e
étnico das criancas, mas no programa de alfabetizacdo das escolas e,
em particular, na dindmica de interacdo na sala de aula.

O Capitulo 2 descreve as técnicas de ensino CLE nas escolas
tailandesas; o Capitulo 3 ajuda os leitores a visualizar como 0s pro-
fessores CLE e seus alunos trabalham na sala de aula; o Capitulo 4
descreve o processo de desenvolvimento de um programa CLE de
alfabetizacdo para o ensino fundamental.

Nos capitulos 5 e 6, o Dr. John Oller Jr. aborda a
avaliacdo da alfabetizacdo. Depois de fazer uma revisdo da teoria
que os trés autores concordam ser fundamental para a aprendizagem,
ensino e avaliacdo (de alfabetizacdo), Oller descreve, no Capitulo 5,
0s principios basicos que devem ser seguidos ao se fazer a avaliacéo.
Em seguida, no Capitulo 6, d4 exemplos desses principios e aponta
diretrizes para um programa de avaliacao da alfabetizacdo.

Diante da necessidade imperativa de uma nova abordagem da
alfabetizagdo nos paises em desenvolvimento, que possuem proble-
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mas com o analfabetismo em massa, o Capitulo 7 explica as estraté-
gias através das quais foram atingidas mudancas de larga escala na
politica e na pratica da alfabetizacdo em um pais em desenvolvimen-
to, a Tailandia.

No Capitulo 8, Richard Walker faz uma reflexdo a respeito de
algumas quest@es e insights que surgem a partir do que foi apresen-
tado no livro e a respeito do seu significado na compreenséo do pro-
cesso de alfabetizacdo, tanto do ponto de vista da aprendizagem, quanto
do ensino.
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Capitulo 2

Técnicas de Ensino CLE
(Concentrated Language Encounter)

Saowalak Rattanavich

Introducao

O termo “concentrated language encounter” (abordagem
linglistica concentrada) foi tomado de empréstimo a Courtney Caz-
den, que defende a tese de que as criangas aprendem a lingua princi-
palmente através de contatos em que se concentram intensamente
no exercicio de se fazerem entender (CAZDEN, 1977). Ao trabalhar
com alunos aborigines na Traeger Park School, GRAY (1983) perce-
beu que as aulas que atingiam melhores resultados eram aquelas em
que os alunos eram colocados em situagcfes nas quais faziam coisas
interessantes e Gteis, bem como em que tinham de enfrentar exerci-
cios linguisticas que representavam um desafio. Essa caracteristica
permeia todos os programas CLE.

Uma segunda caracteristica do ensino CLE é o “suporte con-
textual”. Quanto mais aquilo que é dito se relaciona ao contexto e é
apoiado por ele (tudo o que esta acontecendo, 0s gestos e o tom de
voz de quem fala e a experiéncia anterior de quem ouve), mais facil
se torna a compreensdo. No caso de aprendizagem de lingua, mais
facil sera participar da interagdo lingtistica e, portanto, aprender atra-
vés dela. Isto também se aplica a lingua escrita e a sua aprendizagem
mas, neste caso, surge um outro componente no suporte contextual
se 0s alunos ja dominam o discurso oral igual ou relacionado ao dis-
curso escrito. Como Oller afirma no Capitulo 5:

“a ligacdo ja estabelecida entre o que se fala em uma
determinada lingua e a experiéncia (...) ajudara, de ma-
neira semelhante, a crianga na fase de pré-alfabetiza-
c¢do a se alfabetizar.” (p. 78)
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Este capitulo descreve, separadamente, o ensino CLE para 0s
trés “estagios” do ensino fundamental: os primeiros anos, 0s anos
intermedidrios e 0s Ultimos anos.

Entretanto, a aprendizagem da lingua ndo ocorre em esta-
gios distintos: elementos precursores do que se torna predomi-
nante em anos posteriores estdo presentes desde o inicio. Portan-
to os trés estagios do programa nado se destinam a ser rigidamen-
te separados. Os alunos que aprendem rapidamente as vezes fa-
zem atividades que outros ndo fardo até atingirem um estagio mais
avancado do programa.

Estagio 1- Primeiras Séries do Ensino
Fundamental

O objetivo geral do ensino no Estagio 1 de um programa CLE
é criar, nos alunos iniciantes, o gosto pela leitura e pela escrita?.
Ao final do Estagio 1, eles devem ser capazes de ler varios tipos de
textos simples, lembrar-se do contetdo dos textos que leram e falar
sobre eles. Devem ser capazes de escrever diversos tipos de textos
curtos, observando as convenc@es da lingua escrita. Ao avangarem
nesse estagio, terdo aprendido a identificar e escrever centenas de
palavras, a partir do que leram e escreveram, e a desenvolver estra-
tégias eficazes para reconhecer e escrever palavras novas.

O Estagio 1 de um programa CLE, geralmente, abrange dois
ou trés anos. Isto vai depender do fato de ser utilizado ou ndo na pré-
escola. O programa para cada ano escolar é organizado em unidades
e cada uma delas dura algumas semanas. Por motivos que serdo
explicados mais adiante nesse capitulo, o nimero de unidades com-
pletadas durante um ano varia de turma para turma, mas a maioria
das classes do Estagio 1, na Tailandia, conclui de dez a quinze unida-
des em um ano escolar.

Em cada unidade de um programa do Estagio 1, o professor e
os alunos trabalham cinco “passos” em uma seqiiéncia fixa. Como

2 Grifo da tradutora.
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existem dois tipos de unidades no Estégio 1, ha dois tipos de seqlién-
cia de ensino e ambas encontram-se ilustradas na Fig. 2.1. As “uni-
dades baseadas em um texto” séo iniciadas com a leitura comparti-
Ihada de um livro e as “atividades passo a passo” comegam com uma
experiéncia compartilhada, como fazer torradas, conforme exempli-
ficado na Transcricdo D do Capitulo 1.

Outras atividades do programa implantado no nordeste da Tai-
landia incluem fazer um chapéu de papel, aprender a conservar feijdo
e aprender como ocorre a reproducdo de peixes. Em programas CLE
ja publicados, hd um livro “passo a passo” (ver p. 61-65) em que 0s
géneros sdo explicados detalhadamente, mas ele serve apenas de
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FIGURA 2.1 - Tipos de unidades CLE para o Estagio 1
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referéncia e uma unidade desse tipo pode, simplesmente, comecar
com uma demonstracdo pratica do professor ou de um especialista
no assunto.

Como pode ser observado na Fig. 2.1, 0 3° 0 4° e 0 5° Passos
s80 0s mesmos para os dois tipos de unidade.

1° Passo de uma Atividade Passo a Passo: demonstracdo de uma
atividade estruturada

O professor demonstra uma atividade, como fazer pao ou plan-
tar alguma verdura ou legume. A demonstracdo pode ser dividida em
varias sessoes:

1. discussao sobre o que vai ser feito;

2. apresentacdo do material e do equipamento necessarios;

3. demonstracdo clara das etapas da atividade;

4. os alunos fazem a atividade junto com o professor ou sozinhos.

O professor e os alunos conversam sobre a atividade enquanto
a desenvolvem. Essa conversa é estruturada, ndo de acordo com um
texto do programa, mas de acordo com a estrutura do que esta sendo
feito. As atividades, invariavelmente, seguem uma série de passos,
em uma seqUéncia fixa, para atingir um objetivo. Sendo assim, a con-
versa entre as pessoas que estdo trabalhando juntas para atingir esse
objetivo sera estruturada em torno desses passos e contextualizada
por eles.

No caso que apresentamos no Capitulo 1, as criangas e a pro-
fessora conversam sobre cada etapa do processo de fazer torradas:
0 que ¢é feito, o que é utilizado para fazé-las, quem esta participando
do processo e 0 que as criangas sentem em relagdo a ele.

2° Passo de uma Unidade Passo a Passo: reconstrucdo da expe-
riéncia

O 2° Passo é semelhante nos dois tipos de unidade, no sentido
de concentrar-se no significado e na lembranga do que ocorreu. Em
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unidades passo a passo, 0s alunos listam os materiais e equipamentos
necessarios e descrevem cada passo da atividade.

A medida que os alunos relatam uma atividade repetidas
vezes, a conversa pode, facilmente, variar. Por exemplo, o pro-
fessor pode dirigir a atencdo dos alunos para diversos elementos
da atividade ou passar de simples comentarios como “agora estou
plantando o feijdo”, para atividades linglisticas mais complexas
como dizer o que vai acontecer depois, 0 que aconteceu com a
semente com o passar dos dias ou se alguma etapa foi feita cor-
retamente ou ndo. Esses exercicios sdo diferentes no sentido de
exigirem tipos diferentes de textos orais: comentarios a respeito
do que se esta fazendo, um texto sobre procedimentos, uma des-
cricdo e um relatdrio, respectivamente.

Em seguida, conforme é discutido no Capitulo 7, a dificuldade
da linguagem exigida pode ser aumentada de forma sistematica ao se
separar, gradativamente, a conversa da atividade e do contexto ndo-
linglistico. A discussdo sobre a atividade continua até os alunos sen-
tirem que conhecem bem a atividade e que podem falar sobre ela
com desenvoltura. Eles estdo prontos, entdo, para avancar da lingua
falada para a lingua escrita no 3° Passo, uma vez que 0s apoios para
o discurso escrito ja foram criados.

0 3, 04" e 05’ Passos sdo iguais para os dois tipos de unidades
mas, antes de descrevé-los, vamos falar do 1’ e do 2" Passos das
unidades baseadas em um texto, uma vez que constam da Fig.2.1.

1° Passo de uma Unidade Baseada em um Texto: leitura compar-
tilhada

Quando a seqiiéncia se inicia com leitura compartilhada, o ob-
jetivo do 1° Passo é fazer com que 0s ouvintes compreendam bem o
texto ativador, desde sua estrutura geral até os detalhes como o que
aconteceu, quem fez o que e as caracteristicas das pessoas, dos ob-
jetos e dos fatos.

A leitura deve ser um processo recreativo e informal que en-
volva dialogo sobre o que esta sendo lido, semelhante a maneira como
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0s pais léem historias para os filhos pequenos. Os professores lan-
¢cam mdo de todas as técnicas para contar histérias, a fim de tornar a
leitura uma experiéncia mais emocionante e alegre. Quando ha cri-
ancas cuja primeira lingua é diferente daguela que estéa sendo ensina-
da, o professor contextualiza a linguagem de todas as formas possi-
veis, por exemplo, utilizando a expressao facial, as ilustragdes do tex-
to e fazendo gestos. Em casos extremos, é permitido explicar concei-
tos essenciais na primeira lingua das criancas, mas a leitura ndo deve
se transformar em traducéo.?

Entretanto a substancia da conversa e, em grande parte, a lin-
guagem necessaria para a conversa tém de ser fornecidas e exempli-
ficadas durante a experiéncia compartilhada da leitura até que, pelo
menos o0s alunos mais desinibidos e confiantes, e mais tarde os ou-
tros, possam conversar com o professor sobre o que esta sendo lido.
No intervalo entre as leituras, cancdes e dancas sobre o mesmo tema
também podem ajudar as criancas a compreenderem e apreciarem a
historia e a se lembrarem dela.

Os professores devem ser pacientes com os alunos mais timi-
dos, elogiando-os pelo envolvimento ndo-lingistico e esperando que
sua autoconfianca aumente até o ponto de participarem da conversa.
Quando isso ocorrer, eles terdo vencido, de uma vez por todas, a sua
maior dificuldade.

2° Passo de uma Unidade Baseada em um Texto: absorcdo do
seu significado

No 2° Passo o objetivo principal € levar os alunos a se lembra-
rem do que ouviram durante a(s) leitura(s) do 1° Passo, assegurando
o0 entendimento do significado do que foi lido.

O 2° Passo pode ser realizado imediatamente apds o0 1° Passo.
Caso contrério, os professores, geralmente, incentivam os alunos com
algumas perguntas simples sobre a histdria, como “quais sdo os per-

3 Esta observacéo se aplica a paises em que sao falados muitos dialetos e uma
lingua oficial é utilizada nas escolas, como é o caso do exemplo dado no capitulo
1. Entretanto pode haver alunos estrangeiros na escola brasileira. N.T.
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sonagens?”; “0 que aconteceu com (um personagem)?” A canc¢do
ou a danca aprendida durante o 1° Passo também pode ser usada
nesse momento. Em seguida, o professor pede aos alunos que recon-
tem a historia com todos os detalhes.

O maior nimero possivel de alunos deve participar do reconto
da historia e, de vez em quando, um aluno podera ler partes do livro,
juntamente com o professor, talvez assumindo o papel de narrador na
dramatizacdo. Mas néo se deve fazer os alunos se sentirem obriga-
dos a aprender a ler ou dizer de cor o livro ativador.

Quando a historia ja foi recontada uma ou duas vezes, reco-
menda-se a dramatizacdo como meio de envolver todos os alunos na
atividade de relembrar a histéria e utilizar a linguagem adequada para
iSS0.

A importancia da dramatizacdo, como alguns dos outros pro-
cedimentos CLE, varia de acordo com o fato de as criancas estarem
ou ndo falando sua primeira lingua. No caso de criancas que desco-
nhecem a lingua, a dramatizacdo oferece oportunidades repetidas,
porém agradaveis, de ouvir a lingua e, a0 mesmo tempo, ver 0s per-
sonagens e os fatos a que se refere. Se, a principio, os alunos reluta-
rem em participar individualmente, vérias criancas podem represen-
tar um papel, em grupo, até que uma delas se sinta confiante para
representar sozinha. Ao ver 0s outros representarem, 0s alunos timi-
dos desenvolvem o senso de participacdo que, geralmente, os leva a
serem capazes de seguir o exemplo. O professor age como diretor da
dramatizacdo, ajudando, tanto os narradores, quanto os atores a de-
sempenhar seus papéis e a dizer o texto da maneira mais expressiva
possivel. Na apresentagdo seguinte, 0s grupos trocam de exercicio:
os narradores passam a ser atores e o0s atores formam o grupo de
narradores.*

3° Passo - para Unidades Baseadas em Textos e para Unidades
Passo a Passo: negociagdo de um texto coletivo

4 Nossa experiéncia em Minas Gerais demonstra que a dramatizagdo € muito
apreciada pelas criangas por ser um momento de descontragdo, além de lhes
proporcionar o sentimento de liberdade de criagdo. N.T.
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Durante os Passos 1 e 2 de uma unidade baseada em um texto,
os alunos absorvem o significado da histéria, em seguida constroem
um conhecimento enriquecido sobre seus elementos e aspectos e,
através do préprio pensamento criativo, elaboram o que estava conti-
do nela. Ao final do Passo 2, sdo capazes de buscar recursos na
linguagem compartilhada e na experiéncia para contar sua propria
versao da historia.

Nos Passos 1 e 2 de uma unidade passo a passo, os alunos
atingirdo um estagio semelhante se serem capazes de relatar e con-
versar sobre a experiéncia estruturada que compartilharam com o
professor e com os colegas. Seja qual for o caso, estdo prontos para
construir um texto escrito que transmita o que querem dizer sobre o
gue leram ou fizeram juntos.

Essa primeira experiéncia focaliza, primordialmente, um texto
completo, e ndo pequenos trechos dele. O professor pede que 0s
alunos contem a histéria ou relatem a experiéncia mais uma vez, para
gue possam escrever um livro. Novamente sdo feitas perguntas como
“0 que aconteceu primeiro?”; “o que aconteceu depois?”, e assim
por diante, mas desta vez o professor escreve cada sentenga em uma
folha grande de papel, transformando a linguagem oral em escrita,
para que faca parte do texto.

Cada vez que for escrever uma sentenga, o professor deve
perguntar aos outros alunos se querem dizer aquilo de forma diferen-
te e fard as modificacdes se outra versao for preferida. Dessa ma-
neira, os alunos negociam todo um texto escrito, sentencga por senten-
¢a, colaborando para que o texto seja satisfatorio em todos os aspec-
tos. Eles Iéem o texto muitas vezes a medida que é construido, por-
que o professor, freqlientemente, pedira que o leiam em conjunto desde
o inicio “para ver como esta até agora”.

E preferivel trabalhar com grupos pequenos o suficiente para
gue todos os componentes contribuam, substancialmente, para o tex-
to ou, pelo menos, sintam que concordaram com a maneira como
todo ele foi escrito. O professor nédo dita o texto, mas modifica as
sentencgas conforme necessario para observar as convencdes da lin-
gua, falando a versao correta a medida que escreve.
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Durante as primeiras unidades do programa do Estagio 1, 0s
professores tém que fazer toda a parte de escrita. Devem pronunciar
cada palavra a medida que as escrevem para que os alunos possam
perceber a forma escrita das palavras e de partes de palavras. Mais
adiante, os alunos terdo prazer em demonstrar sua habilidade de “ser
0 professor” e fazer parte da escrita. Por exemplo, serdo capazes de
colocar a pontuacdo e (em tai) as marcas de tom desde bem cedo.

As folhas utilizadas para escrever os textos coletivos devem
ser de tamanho suficiente para que os alunos vejam os simbolos cla-
ramente, leiam em conjunto e verifiqguem se a leitura de outro aluno
esta correta. Normalmente sdo deixados espacos para trabalho artis-
tico e os alunos desenham ilustracdes em partes adequadas de cada
pagina. Para fazerem isso, terdo que ler e pensar sobre o sentido
geral daquela parte do texto coletivo.

A negociacdo do texto coletivo ndo termina em uma aula, en-
tdo permanece no mesmo lugar até a proxima, permitindo que os
alunos o leiam e discutam com calma. Antes de voltarem a trabalhar
nele, Iéem em grupo o que ja foi escrito, com o professor apontando
cada palavra que é lida. Novamente um aluno pode ser convidado a
“ser o professor” e apontar as palavras enquanto os outros léem.
Quando todo o texto estiver escrito, o0 professor e os alunos fazem
uma revisao em conjunto, discutindo se pode ser melhorado.

Se o professor agiu com paciéncia e cuidado ao negociar o
texto com os alunos, a maioria deles conseguira ler todo ele e identi-
ficar qualquer palavra “consultando-0".

4° Passo: confecg¢do do livro coletivo

O préximo passo é fazer uma “copia razoavel” do texto nego-
ciado, para fazer o “livro coletivo”. Depois que o0s alunos aprenderem
a trabalhar em grupos, podem ser feitos tantos livros quantos forem
0s grupos de atividades no 5° Passo. O livro que sera utilizado com a
turma em um Unico grupo precisa ser do tamanho de um cartaz ou de
um mapa. Os livros que serdo utilizados em grupos menores podem
ter ¥4 (um quarto) do tamanho.
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Em algumas partes da Tailandia, o livro coletivo ndo passava
de folhas de papel grampeadas. Na Traeger Park School, eram feitos
livros elaborados, de capa dura e em formatos inusitados. O formato
do livro coletivo varia de acordo com as circunstancias locais.

Os procedimentos para a confeccéo do livro também mudarao
a medida que os alunos fiquem familiarizados com essa atividade e
consigam trabalhar com um minimo de supervisao. De qualquer for-
ma, 0 primeiro exercicio é decidir o layout da pagina e as ilustracdes.
Esse processo envolve a leitura do texto, uma discussdo de como
devem ser as ilustragdes e em que parte da pagina deverdo ser colo-
cadas.

Quando os alunos trabalham em grupos e escrevem o livro
sozinhos, 0os mais avangados ajudam aqueles que estdo se esforcan-
do para ler o texto, para que todos possam participar da tomada de
decisdo. O professor ja tera feito uma preparacao para essa etapa,
enquanto os alunos trabalhavam como grupo Gnico, dando 0 exemplo
de como ajudar e, em seguida, deixando os lideres em potencial “se-
rem o professor”.

Observar os alunos enquanto trabalham em grupo fazendo os
livros coletivos revela muito sobre sua capacidade de ler e escrever.
E de importancia fundamental monitorar como 0s grupos agem ao
editar seu livro, para que desenvolvam habitos eficazes de reviséo e
auto-avaliacéo.

5° Passo: jogos linguisticos e outras atividades em grupo

Quando um grupo de alunos acaba de produzir o préprio livro,
ja sera capaz de fazer a leitura em conjunto com facilidade e a maio-
ria conseguira ler individualmente, com um minimo de ajuda. Enquan-
to um grupo trabalha, seus componentes conseguirdo identificar qual-
quer palavra dentro do seu contexto, lendo em conjunto, e podem ser
levados a ler individualmente. Alguns j& conseguirdo identificar pala-
vras isoladamente. E, o mais importante, todos terdo compreendido
claramente o significado do texto, desde sua estrutura geral até sen-
tencas e palavras isoladas.
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O livro transforma-se, entdo, em fonte para atividades lingUisti-
cas durante as quais 0s alunos se concentram em elementos menores
da lingua escrita, como sentencas, palavras, letras e correspondénci-
as sonoras, e em subabilidades como ortografia e fungéo sintatica.
Mas, como John Oller enfatiza no Capitulo 5, por trés disso ha sem-
pre o contexto do texto coletivo e o que ele representa.

Os jogos sdo uma forma de praticar habilidades linguisticas e
de chamar a atencdo para determinados aspectos da lingua, sem
monotonia. A cada nova atividade ou jogo que se introduz, os alunos
sdo orientados sobre o que fazer e depois a fazé-lo sem ajuda, em
grupos.

Os professores devem levar em consideracdo uma série de
fatores ao decidir que atividades introduzir no 5° Passo. O nivel de
satisfacdo é importante, porque os alunos aprendem com rapidez muito
maior se gostarem dos jogos o suficiente para participar deles no seu
proprio ritmo. Em segundo lugar, as atividades devem cobrir a gama
necessaria de objetivos da unidade. A Tabela 2.1 apresenta o tipo de
atividades que o professor estabelece como objetivos em unidades
mais avangadas do Estagio 1 em programas para a lingua tai.®

Seja qual for o tipo de unidade, o professor ndo deve se apres-
sar em nenhum dos cinco passos. Antes de avancar de um passo
para o outro, 0s alunos precisam estar prontos para as demandas do
passo seguinte. Portanto, durante as primeiras unidades, o progresso
pode parecer lento, mas os alunos conseguirdo fazer as atividades
mais rapidamente a medida que compreenderem o que acontece em
cada passo e que se acostumarem com isso.

Essa rapidez maior é reforcada pelo aumento da autoconfi-
anca na realizacdo de exercicios individuais de aprendizagem.
Assim que for possivel, os alunos devem receber exercicios que
exijam iniciativa individual e lideranca e, durante as atividades do
5° Passo, aprendem a resolver, sozinhos, a maioria dos problemas
que encontram.

5 Os professores brasileiros devem avaliar as atividades a serem introduzidas de
acordo com seu grau de dificuldade e com as necessidades dos alunos, sem
perder de vista as particularidades da lingua portuguesa. (N.T.)
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TABELA 2.1 — Exemplos de Atividades para o 5° Passo do Estagio 1
(atividades lingtiisticas através de jogos)®

1. Reconhecer palavras que ocorrem no Livro Coletivo: jogos com
fichas como encontrar a palavra igual, bingo, domino, procurar
palavras.

2. Lersentengas que contenham palavras do Livro Coletivo: com-
peticdo de leitura como encontrar a palavra igual, trabalho em
pares, completar o espago em branco.

3. Escrever palavras que ocorrem no Livro Coletivo: jogos como
forca e ditado.

4. Fazer sentencgas, oralmente, com palavras do Livro Coletivo:
fazer sentencas a partir de uma figura.

5.Ler e escrever sentencas que incluam palavras do Livro Coleti-
vo: competicdo de leitura, ditado, trabalho em pares paraler e
escrever sentencas

6.Escrever palavras do livro e criar palavras novas: palavras cru-
zadas, completar sentengas, homénimos, palavras parecidas.

7. Fazer sentencas, oralmente, com palavras novas: cada grupo
prepara uma “lista de compras” de palavras dificeis e desafia
outro grupo a fazer sentengas com elas.

8. Ler e escrever novas sentengas: quebra-cabega de senten-
¢as, ditado, escrever o Livro Individual.

9. Ler novos textos: descobrir palavras ou sentengas a partir da
leitura de prosa e de poesia.

10.Relatar o contelido de um texto da vida cotidiana: entrevistar
uma pessoa famosa, conversa pelo telefone, vinte perguntas,
charadas..

11.Resposta a novos textos: contar historias, ler noticias, concur-
so de apresentador de TV.

12.Criar textos curtos por escrito: cartdes para datas especiais;
terminar a histéria; concurso de redacéo.

5 A experiéncia com alunos brasileiros demonstra que é mais rico e produtivo fazer
pequenos textos orais ao invés de sentengas, que tendem a repetir estruturas
muito simples e ser pouco criativas. (N.T.)
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Estagio 2 - Séries Intermediéarias do Ensino
Fundamental

H& muitos tipos de texto, cada um com sua estrutura caracte-
ristica (estrutura do género). Tipos de textos diferentes sdo escritos e
lidos com finalidades distintas e precisam ser escritos e lidos de for-
mas diferentes. A gama de géneros encontrada no Estagio 1 do pro-
grama é, necessariamente, limitada, portanto o objetivo principal do
Estagio 2 é ampliar a experiéncia dos alunos com tipos diferentes de
texto (géneros), principalmente aqueles encontrados mais comumen-
te na vida diaria.

Na Tailandia, ainda sdo utilizados livros ativadores no Estagio
2. Amaioria deles consiste de exemplos de algum tipo de texto, como
um manual de instru¢des ou um livro de histdria, mas alguns sdo co-
letdneas de varios tipos de textos. Por exemplo, um livro ativador
pode conter formularios de inscri¢do, horarios de 6nibus ou trem, car-
tazes, cartas, faturas, recibos e assim por diante, utilizados no dia-a-
dia. Os livros ativadores tailandeses para o Estagio 2 sdo muito mai-
ores e tém letras maiores do que os livros normais para permitir que
o0 professor o0s use com toda a classe em um grupo.

A estratégia geral para o Estagio 2 é fazer com que os alunos
analisem o texto modelo, compreendam sua finalidade e suas carac-
teristicas e, em seguida, escrevam e utilizem, sozinhos, um texto do
mesmo tipo. Em cada unidade eles fazem essas atividades com pelo
menos um género.

Novamente, ha cinco passos em cada unidade. AFIG. 2.2 mostra
esses Cinco passos.

1° Passo: mapear o texto

O primeiro objetivo do 1° Passo é que o professor apresente o
modelo e depois ajude os alunos a utilizar as estratégias de leitura
adequadas para aquele tipo de texto. Ao mesmo tempo, os alunos
também estdo criando a base para organizar suas proprias idéias em
um texto do mesmo tipo e para aprimorar rascunhos de seus préprios
textos.
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FIGURA 2.2: Estrutura da unidade CLE para o Estagio 2

Durante as primeiras semanas do programa do Estagio 2, o
professor precisara utilizar técnicas de contextualizacdo para levar
os alunos a falar sobre o texto de forma estruturada e que promova
insights. As estratégias mais comumente usadas para ajudar os alu-
nos a analisar textos sdo mapear, tomar notas e fazer resumo.

Em geral, o professor pede que os alunos procurem a idéia
principal e o detalhe que a apdia em cada parte do texto ou em cada
paragrafo e faz perguntas que os levam a descobrir como o texto é
organizado. Para fazerem isso, 0s professores precisam ter um co-
nhecimento geral das caracteristicas dos géneros que serdo trabalha-
dos ao longo do programa.

As perguntas que os professores fazem e que os alunos devem
aprender a fazer para si mesmos enquanto Iéem um texto variam de
acordo com o género mas, em geral, sdo perguntas abertas como:

Quais sdo 0s pontos importantes neste texto?

Qual o ponto principal nesse paragrafo?

Qual é o problema que essas pessoas estdo enfrentando?
Como vocés acham que elas podem resolver o problema?
E uma boa solug&o? Por qué?

O que fez isso acontecer?

Quial foi o resultado?

Quais as diferencas entre X e Y?
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2° Passo: ligar o texto a experiéncia pessoal

A discussdo é iniciada com perguntas como:

E no seu caso? Ja aconteceu alguma coisa desse tipo com vocés?
Quando? O que foi?
Se vocé fosse este personagem, o que teria feito? Por qué?
Perguntas desse tipo sdo feitas para fazer com que os alunos
falem de experiéncias interessantes que possam fazer surgir, ade-
guadamente, o tipo de texto analisado no 1° Passo. Quando isso ocor-
re, as experiéncias compartilhadas e a base linguistica para escrever
textos desse tipo sao ampliadas e enriquecidas através da discussao.
Os leitores que conhecem a gramatica sistémica funcional percebe-
rdo que os alunos estdo substituindo 0 componente “campo” e man-
tendo o “teor” e 0 “modo” (HALLIDAY, 1973).

3° Passo: negociar um novo texto

Agora, 0s alunos comegam a organizar e expressar suas
proprias idéias e experiéncias em um texto do mesmo género do
que foi analisado no 1° Passo.

Nas primeiras vezes, o professor negocia o texto com a
classe inteira, fazendo perguntas com base na estrutura revelada
pela analise do texto-modelo. O professor, ainda, apresenta 0 mo-
delo e faz uso da contextualizacdo, como no processo ensino/
aprendizagem do Estégio 1, porém, desta vez, estd demonstrando
0 processo de raciocinio e de tomada de decisdo envolvido na
producdo e no aprimoramento de um texto daquele tipo.

Durante as primeiras unidades do programa, o professor
trabalha com toda a classe, mas, gradativamente, prepara os alu-
nos para trabalharem em pequenos grupos ao introduzir pergun-
tas como “o que devemos nos perguntar agora?” e ao incentivar
a lideranca nos alunos mais confiantes até que sejam capazes de
serem os lideres quando os grupos conduzirem a propria negocia-
cao de um texto.
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A progressao do 3° Passo do Estagio 2 é semelhante ao mes-
mo passo no Estagio |, exceto pelo fato de a negociagdo ocorrer no
nivel da estrutura, bem como da forma: nesse momento, é dada aten-
cao a estrutura subjacente do texto e ndo sé ao que esta sendo dito e
como esta sendo dito. A no¢do de adequacdo da linguagem para o
tipo de texto, ao invés de apenas correcao e beleza, também surge
nas discussdes.

O objetivo final do 3° Passo é conseguir que os alunos escre-
vam, com autonomia, seus proprios textos em cada um dos géneros.
Isto se tornaré possivel em momentos diferentes para alunos diferen-
tes e ndo deve ser indevidamente apressado.

4° Passo: analisar criticamente o novo texto

No 4° Passo, os alunos utilizam os procedimentos demonstra-
dos no 1° Passo para analisar o préprio texto: estabelecem como as
idéias estdo organizadas, examinam a linguagem em termos de ade-
quacdo e clareza e fazem a revisao, observando a corre¢do gramati-
cal, ortografica e da pontuacdo, sempre nessa ordem.

Novamente, o processo do 4° Passo é apresentado e depois
conduzido pelo professor, que utiliza a estratégia da contextuali-
zacdo, com toda a classe, até que seja assumido pelos lideres dos
grupos. O objetivo final é que os alunos assumam, individualmen-
te, a responsabilidade pela analise e pelo aprimoramento dos pré-
prios textos, apesar de talvez ndo ser possivel ter a expectativa
de gque isso aconteca, com a maioria dos alunos, antes de se atin-
gir o Estéagio Il do programa.

5° Passo: atividades linglisticas e elaboracéo

No 5° Passo, os alunos tém mais oportunidades de praticar a
escrita dos diversos géneros que aprenderam até entdo. As ativida-
des sdo introduzidas uma a uma até que todos os objetivos desse
estagio do programa tenham sido atingidos. A Tabela 2.2 mostra con-
juntos de algumas das atividades sugeridas pelas escolas-piloto do
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TABELA 2.2 — Atividades para o 5° Passo do Estagio 2 de um
programa CLE

1 - Escrever novos textos do mesmo tipo daquele apresentado no livro ativador:
e escrever textos curtos com tempo predeterminado;
e ‘“sorteio”: rascunhar um texto de determinado género a partir de uma
gravura ou de uma palavra.
2 —Analisar e aprimorar textos escritos:
¢ trabalhar em pares com textos escritos pelos alunos;
e mapear textos em grupo;
« competi¢cdo de encontrar erros em um conjunto de textos escritos pelos
alunos.
3 —Encontrar textos do mesmo tipo daqueles apresentados no livro ativador:
e competicao de encontrar textos de tipos variados;
« jogo de perguntas sobre caracteristicas de tipos diferentes de textos.
4 — Escrever textos do mesmo tipo daquele apresentado no livro ativador:
e concursos de “escrever histérias” e de “escrever cartas”.
5 — Analisar e aprimorar textos do mesmo tipo daquele apresentado no livro
ativador:
¢ trabalho em pares para aprimorar textos;
« reunifes de edicao;
e explicar aidéia principal e a estrutura de um texto escrito em grupo;
¢ quebra-cabeca: reconstituir um texto a partir das sentencas.
6 — Fazer relatos sobre textos:
e entrevistaroautornaTV;
¢ elaborar noticiario;
¢ muralilustrando tipos diferentes de textos.
7 — Encontrar aidéia principal e as idéias de apoio em novos textos:
« jogo de perguntas ap0s a leitura de novos textos;
¢ ilustrar um texto;
¢ preencher lacunas em um texto;
« preencher partes que faltam com ilustracoes.
8 — Resumir textos:
¢ tomar notas enquanto o professor |€;
* mapear textos a partir da leitura (pode ser uma competicéo de rapidez e
exatidao).
9 — Comparar e contrastar a estrutura de palavras e de sentengas:
¢ dominé (de palavras);
¢ encontrar sinbnimos e antbnimos;
¢ substituir palavras mantendo a estrutura da sentenca;
* encontrar sentencas com estrutura semelhante.
10 —Agrupar palavras e locugdes por tipo e estrutura:
e procurar palavras de um tipo no dicionario ou em textos;
¢ encontrar palavras da mesma parte do discurso;
e encontrar e agrupar oragées no mesmo tempo verbal.

33



CLE educagao para todos

nordeste da Tailandia.

E necesséario material complementar em todos os géneros para
a criacdo das atividades do 5° Passo. Parte desse material, como
formularios e horéarios de dnibus, encontra-se disponivel em estabele-
cimentos publicos e comerciais e varios outros tipos de texto podem
ser recortados de jornais e revistas.

Uma boa maneira de expandir a experiéncia de primeira mao
com tipos diferentes de texto é utilizar a atividade em classe como
base para a escrita de diversos outros textos. Enquanto cultivam fei-
jao, por exemplo, os alunos podem escrever: um relato do projeto, um
texto explicativo sobre o cultivo do feijdo, uma carta pessoal falando
sobre o projeto, uma narrativa de ficcdo em ambiente agricola, man-
ter registros sobre o cultivo, a adubacéo e a colheita para a trama da
narrativa ou escrever um relatdrio sobre o cultivo de legumes em sua
cidade. Alguns professores pedem que os alunos reinam uma varie-
dade adequada de textos para uma atividade a fim de formarem um
portfélio do projeto.

Estagio 3 do programa: ultimas séries do ensino
fundamental

O Estégio 3 do programa destina-se as Gltimas séries do ensino
fundamental e a mesma metodologia poderia ser seguida no ensino
médio. A alfabetizacdo ndo diminui de importancia nessas Gltimas
séries: de fato, a necessidade de promover eficacia nas atividades
relativas a alfabetizacéo e entusiasmo por elas aumenta de importan-
cia com a aproximagao do ensino médio ou da vida profissional.

Os alunos encontram uma variedade mais ampla de textos di-
rigidos a uma finalidade especifica a medida que avancam para ni-
veis mais altos de escolaridade e para a vida adulta. A probabilidade
de conseguirem vencer as Gltimas etapas da vida escolar e o treina-
mento profissional depende de sua capacidade de lidar com os varios
tipos de leitura e escrita especializadas que se fazem necessarias.

Portanto um objetivo do Estagio 3 é ampliar a gama de textos
gue os alunos ja aprenderam a utilizar. A seqiiéncia ensino/aprendiza-
gem do Estégio Il continua adequada para esse objetivo.
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Uma dimensao adicional desse Estadgio vem do fato de que
a capacidade de usar a lingua escrita para gerar e estruturar no-
vos conhecimentos adquire importancia fundamental, uma vez que
se espera, cada vez mais, que os alunos aprendam por si. A fim
de aprender a partir de tipos diferentes de texto, o leitor tem de
ser capaz de adotar a estratégia adequada para abordar cada tipo
de texto. Além disso, como o conhecimento é organizado, expres-
so e relatado de formas diferentes em cada &rea, os alunos preci-
sam aprender a organiza-lo, sozinhos, de acordo com as conven-
cOes de cada uma delas.

Para se atingir essa nova dimensao do Estagio 3, faz-se neces-
séria uma outra sequiéncia de ensino/aprendizagem, a fim de propor-
cionar aos alunos experiéncia em:

1. utilizar métodos “cientificos” para aprenderem diversas disciplinas
dentro de seu curriculo escolar normal e
2. relatar o que aprenderam.

Ha seis passos no Estagio 3: orientacdo, reflexdo, anotacdes,
sintese, edicao e texto final.

Da mesma forma, os alunos passam pela nova seqliéncia ensi-
no/aprendizagem sob a orientacdo do professor, em seguida traba-
Iham em grupos e, finalmente, aprendem a trabalhar sem ajuda, ex-
ceto na avaliacdo em grupo do que foi alcancado. E, novamente, a
demonstracdo de um modelo e a contextualizacdo sdo utilizadas para
levar os alunos a dominarem essas novas rotinas.

1° Passo: orientagao

No 1° Passo, apds dar aos alunos um exercicio de leitura e
escrita, pede-se que examinem um texto relevante, analisem a estru-
tura de seu contetido e usem o contexto para descobrirem o significa-
do de palavras desconhecidas.

Ao conduzir os alunos durante as primeiras unidades, o profes-
sor pode ter em maos, para seu controle, os seguintes lembretes:
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1- Contextualizagao

Nos Estagios 1 e 2, a leitura e a escrita de um texto pelos
alunos sdo precedidas ou por experiéncia de primeira mao comparti-
Ihada ou por exploracdo compartilhada do contedido de um texto. No
Estégio 3, os alunos sdo orientados para construirem, por si, um con-
texto para o texto que seja compativel com o que foi compreendido
pelo autor. Eles precisam fazer as seguintes perguntas a si mesmaos:

Sabe 0 que é o texto?

Por que o autor o escreveu?

Para que publico foi escrito e quanto o autor esperava que o leitor
soubesse?

O que ja sei sobre esse assunto?

O que sei sobre a utilizacao desse tipo de texto?

2- Mapeamento do topico

Depois de completada essa tarefa, os alunos estardo prontos
para reunir seus conhecimentos sobre o tépico abordado no texto.
Uma vez que ja utilizam as estratégias de mapeamento ha alguns
anos, devem ser capazes de, prontamente, discutirem e mapearem
suas idéias.

3- Anélise da organizagdo do texto

Os alunos, em seguida, examinam o texto para determinar o
conteudo revelado em titulos, subtitulos, ilustracGes, tabelas, senten-
cas-tema e resumos. Esse exame de texto pode resultar em um es-
guema grafico que preveé o seu contetido. Um esquema grafico tipico
de um texto de um capitulo é mostrado na figura 2.3.

4- Determinacdo do género do texto que esta sendo lido e
do texto a ser escrito

Como os alunos ja passaram pelo Estagio 3 do programa nos
anos anteriores, saberdo, rapidamente, determinar o género do texto
analisado e se lembrardo das caracteristicas gerais do texto que vao
escrever.

36



Técnicas de Ensino CLE

TITULD DO TEXTO
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FIGURA 2.3 — Exemplo de esquema grafico

5- Abordagem do vocabulario desconhecido

Os alunos passam a trabalhar com o vocabulario desconheci-
do. Pode haver palavras novas porque fazem parte do vocabulario
técnico ou semitécnico préprio do assunto e do género. Também pode
haver palavras desconhecidas do vocabulario geral.

Durante as primeiras unidades, o professor, normalmente, pede
aos alunos para localizar algumas palavras novas e todos as discu-
tem, uma a uma, para decidir se o seu significado pode ser deduzido
a partir do contexto, se o autor forneceu outra maneira de encontrar
o significado (um glossario ou indice, por exemplo) ou se é necessario
consultar um livro de referéncia.

Nas unidades posteriores, os alunos fazem essa atividade em
grupo. Em seguida, retine-se toda a classe com o professor para dis-
cutir como 0s grupos encontraram o significado das palavras desco-
nhecidas.
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2° Passo: Reflexdo

Nesse passo, 0s alunos se concentram em relacionar a exerci-
cio de escrita que receberam ao contetdo do texto examinado no
passo da orientacdo. Seu objetivo, nesse momento, é produzir um
plano de escrita a partir da reflexdo, tanto sobre o que lhes € solicita-
do, quanto sobre o que esta disponivel no texto. Esse plano pode ser
um esquema grafico, como o apresentado na figura 2.3, mas, desta
vez, 0 esquema sera do texto que eles prdprios vao escrever.

TABELA 2.3 Formato de um plano simples de escrita

Paragrafo introdutorio
12 Ponto
2° Ponto
32 Ponto

2¢ Paragrafo
Conceito principal:
Argumentacéo do 1° Ponto
Argumentacéo do 2° Ponto
Argumentacéo do 3¢ Ponto

3¢ Paragrafo
Conceito principal:
Argumentacéo do 1° Ponto
Argumentacéo do 2° Ponto
Argumentacéo do 3¢ Ponto

40 Paragrafo
Conceito principal:
Argumentacéo do 1° Ponto
Argumentacéo do 2° Ponto
Argumentacéo do 3¢ Ponto

Concluséao
1°Ponto
2 Ponto
32 Ponto
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Algumas vezes a tarefa serd produzir um texto de género dife-
rente do que foi lido. Neste caso, o plano de escrita terd que ser de
acordo com a estrutura do género solicitado, ao invés daquela do
texto analisado.

O plano podera ser um esquema grafico ou algo mais simples,
como tépicos e subtdpicos. Para comecar, o plano pode ser uma ta-
bela simples, como a tabela 2.3.

Os alunos planejam o texto em grupos, que depois se desfazem
para que cada aluno faca anotacGes para a escrita do proprio texto,
no 3¢ Passo. O professor ndo orienta os alunos nessa etapa, a menos
que tenha sido proposta uma nova tarefa dificil.

Quando o professor, ou 0 grupo de alunos, esta satisfeito com
os planos de escrita, 0s alunos estdo prontos para procurar 0 que
precisam para escrever um texto baseado no plano.

3° Passo: AnotacOes

Os esclarecimentos para essa etapa sdo dados no 2° Passo,
para que, desde o inicio, os alunos sejam capazes de trabalhar em
grupo para esse Passo. Cada aluno preenche um plano individual de
escrita com informacgdes anotadas a partir da leitura do texto. Em
seguida, cada grupo se reline outra vez para negociar um conjunto de
anotagdes comum. A discussdo que ocorre nesse momento € uma
das experiéncias compartilhadas mais instrutivas dos processos CLE
no Estagio 3.

4° Passo: Sintese

Os alunos fazem um primeiro rascunho de um texto para atin-
gir o objetivo da tarefa de escrita.

No inicio, é escrito um texto através dos procedimentos de
negociacdo ja conhecidos dos Estagios 1 e 2. Os alunos mais desen-
voltos podem estar prontos para trabalhar individualmente quase des-
de o inicio, mas sua presenca € valiosa em um grupo que esteja nego-
ciando um texto. Dentro de pouco tempo, todos os alunos devem ser
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capazes de escrever seu texto individualmente e, depois, devem ser
capazes de se reunir somente para compartilhar uma revisao dos
préprios rascunhos, no 5° Passo. Este é um caso em que um “peque-
no grupo” pode ser formado por dois alunos.

Em qualquer um dos casos, 0s alunos séo solicitados, antes de
iniciarem, a estabelecer:

1. afinalidade do texto e
2. 0 publico a quem se destina o texto.

Isto deve ficar em mente o tempo todo engquanto transformam
as anotacOes em texto continuo.

5° Passo: Edicéo

O 5° Passo possui trés etapas: revisdo, novo rascunho e apri-
moramento.

1- Revisdo

A revisdo é feita através de discussao em grupo e de negocia-
c¢do. Os alunos examinam seus textos para verificar se estdo adequa-
dos ao objetivo. Em primeiro lugar, concentram-se nas qualidades do
texto como um todo, como o fato de ser completo, de ter boa estrutu-
ra e de ter uma progressao logica. Depois, concentram-se na ade-
guacdo e na corregdo da escrita.

2- Novo rascunho

Os alunos fazem um novo rascunho de seus textos com
base na revisdo. Inicialmente, isto envolve brain-storming e ne-
gociacdo para preencher lacunas ou melhorar a progressao l6gi-
ca e, depois, reescrita para aprimorar a eficacia e a clareza de
expressdo. Com o avancar do ano, os alunos sdo estimulados a
escrever o novo rascunho individualmente, como etapa convenci-
onal do processo de escrita.

3- Aprimoramento

Essa etapa final € um aprimoramento cuidadoso do novo ras-
cunho. Durante as primeiras unidades, o professor pode orientar toda
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a classe no aprimoramento do texto de um grupo, discutindo manei-
ras de eliminar problemas como erros gramaticais, ortograficos e de
pontuacdo. Mas os alunos devem aprender logo a fazer isso como
exercicio em grupo e, depois, individual.

6° Passo: Texto final e elaboracdo

Texto final

Nessa etapa final, os alunos discutem que aspectos graficos
S80 necessarios para que o texto atenda sua finalidade da melhor
forma e produzem uma versao final de acordo com suas decis@es.

O texto final pode ser transformado em um livro para a biblio-
teca da sala de aula ou de casa, podendo ser feitas fotocOpias para
serem distribuidas para outros alunos. Pode ser exposto como cartaz
e assim por diante, de acordo com a funcdo para a qual foi planejado
Ou escrito.

Elaboracéo

No decorrer de uma unidade, o professor percebe que alguns
alunos ou grupos de alunos tém dificuldade com determinado proces-
S0, como examinar o texto ou elaborar um plano de escrita, e que
outros estdo prontos para partirem para um trabalho mais individuali-
zado.

Ao concluir essa etapa final da unidade, o professor organiza
atividades independentes para grupos de alunos ou para serem feitas
individualmente, abordando algum aspecto de leitura e de escrita,
enquanto trabalha com os alunos que precisam de ajuda para fortale-
cer sua participacao durante a unidade seguinte.

Conjuntos de exercicios cloze’ (preenchimento de espagcos em
branco), exercicios de mapeamento semantico, de “pistas” forneci-
das pelo contexto, leitura salteada, palavras cruzadas e jogos de “fa-
zer a pergunta para a resposta” sdo algumas atividades que fortale-
cem e ampliam as descobertas e habilidades dos alunos que se en-
contram no Estégio 11 do programa. Ha programas publicados com
livros de atividades que contém idéias Uteis para serem usadas nesse
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passo. Dois bons exemplos sdo Mount Gravatt Developmental Lan-
guage Reading Program (BCAE, 1982) e Learning to Learn from
Text (Morris and Stewart-Dore, 1984).

Como John Oller afirma no Capitulo 6, esses tipos de exercici-
0s podem ser usados para avaliacdo, bem como para aprendizagem,
sem mudanca de postura ou de filosofia. Também é durante o passo
da elaboracdo que cada aluno pode atingir a independéncia na leitura
e na escrita necessaria nos estagios seguintes de escolaridade ou de
suas vidas. As técnicas de apresentacdo do modelo e de suporte con-
textual que persistem em todos 0s niveis do programa e a progressao
de classe como grupo para pequenos grupos, para trabalho em dupla
e, finalmente, para aprendizagem individual, ap6iam e facilitam o de-
senvolvimento da independéncia na leitura e na escrita. A capacidade
de trabalhar sozinho e sem ajuda em uma unidade do Estagio Il é 0
objetivo final de cada aluno e os professores utilizam esse passo final
de cada unidade para monitorar e promover 0 Seu progresso para
atingir esse objetivo.

O CLE no curriculo escolar

Seria ideal que o programa do Estagio 1l se estendesse a to-
das as disciplinas do curriculo do ensino fundamental. Entretanto essa
possibilidade é bem remota, quando se introduz um programa CLE e,
talvez, ndo seja indicada até que os professores se sintam confiantes
quanto ao dominio da metodologia.

Em escolas onde 0 mesmo professor ensina todas as discipli-
nas, a tendéncia é a metodologia CLE passar a ser utilizada rapida-
mente em outras disciplinas. Neste caso, 0s alunos aprenderao a uti-
lizar os tipos de texto de outras disciplinas no tempo alocado para
elas. Isto proporcionara mais espaco dentro do programa de alfabeti-
zacdo para se trabalhar com os géneros literarios tradicionais.

Por outro lado, quando os alunos tém professores diferentes
para disciplinas diferentes nas ultimas séries, é pouco provavel que o

7 Exercicios cloze sédo descritos detalhadamente no capitulo 6. N.T.
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programa CLE va além da area de “lingua” durante alguns anos.
Esse fato pressiona o programa da “lingua”, porque o trabalho com
todos os tipos de texto tem de ser feito no tempo alocado a essa parte
do curriculo. Entdo torna-se prioritario apresentar aos professores
das outras disciplinas a metodologia CLE.

Nesse capitulo, fica 6bvio que o ensino CLE implica, necessa-
riamente, a formacao flexivel de grupos. Os alunos, as vezes, traba-
Iham em um s6 grupo, as vezes em pequenos grupos e, outras vezes,
individualmente, havendo mudancas de uma modalidade para outra
durante uma aula. Por esse motivo, concluimos que os professores
acostumados a dar aulas apenas para a classe como um grupo preci-
sam aprender novas técnicas de conducéo de classe. Este é o tema
do capitulo 3.
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Capitulo 3

Conducao de Classe?

Saowalak Rattanavich

Introducéao

Em salas de aula tradicionais, a interacdo entre professor e
aluno é dominada pelo professor. Toda interacdo ocorre, literalmente,
entre o professor e um aluno (ou um grupo de alunos que devem
responder como se fossem um), sendo o procedimento normal o pro-
fessor iniciar cada instancia da interacdo e, em seguida, indicar qual
aluno devera responder. O abandono deliberado, por parte do profes-
sor, do dominio da interacdo lingiistica na sala de aula representa
uma mudanca fundamental no seu papel, o que exige um tipo diferen-
te de conducdo de classe. Porém esta é apenas uma diferenca entre
a classe conduzida por um professor (de) CLE e as tradicionais. A
Tabela 3.1 apresenta as diferencas entre a sala de aula CLE e a
tradicional.

Essas caracteristicas de uma classe CLE ndo ocorrem sem
planejamento e conducéo cuidadosa.

Durante a descricdo das técnicas de ensino CLE, no Capitulo
2, foram mencionadas estratégias através das quais algumas dessas
mudancas podem ser deflagradas. Por exemplo, foi dito com fre-
gliéncia que algumas atividades sédo desenvolvidas primeiramente com
toda a turma, sob a orientacdo do professor, e, depois, por pequenos
grupos, cada um liderado por um aluno orientado para essa lideranca.
Esse capitulo apresenta uma explicacdo metodoldgica mais completa
de estratégias para a conducdo de uma classe CLE.

8 Este termo € usado, nessa tradugdo, em lugar do consagrado “manejo de classe”,
uma vez que a metodologia CLE prop6e uma postura de mediador para o professor.
N.T.
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TABELA 3.1 Comparacéo entre a classe CLE e a classe tradicional

CLE

TRADICIONAL

Atividades

* Sempre relacionadas a contextos
importantes da vida dos alunos

*  Os alunos sdo estimulados a traba-
lhar com independéncia

» Jogos e cangdes déo vida a aprendi-
zagem

* Os jogos de linguagem passam a
integrar a vida dos alunos

Conteldo das aulas baseado em uni-
dades lingisticas, regras e estrutu-
ras

Os alunos geralmente fazem o que
o(a) professor(a) determina

Em geral ndo sdo utilizados

Os alunos raramente Iéem ou es-
crevem fora da sala de aula

Interacéo na sala de aula

e Os alunos aprendem interagindo
com os colegas e com o(a)
professor(a)

» Ossignificados sdo negociados en-
tre os alunos com a moderagao
do(a) professor(a)

* N&o se prescreve um ritmo de
aprendizagem. Os alunos partici-
pam das atividades, ndo importa o
seu estagio

O(a) professor(a) faz perguntas e
escolhe quem vai respondé-las

Os alunos recebem as informagdes
quase sempre passivamente

Prescreve-se uma quantidade fixa
de matéria a ser ensinada em cada

periodo escolar

Conducéo de classe

» Os alunos trabalham em pequenos
grupos, discutindo ativamente e co-
operando entre si

»  Os alunos freqgiientemente dirigem
as proprias atividades

» Disciplina positiva. Alunos envol-
vidos com o trabalho

Carteiras arrumadas em filas e alu-
nos trabalhando isoladamente

Os alunos esperam orientacdes
do(a) professor(a) antes de falarem
ou agirem

Disciplina negativa. Os alunos séo
controlados por proibi¢des

Atitudes dos alunos

* Osalunos assumem responsabilida-
des com autoconfianga e adminis-
tram o proprio progresso

» Alideranca € sistematicamente de-
senvolvida e praticada

Muitos alunos ndo participam da
aprendizagem

Em geral ndo demonstram autocon-
fianca quando solicitados a se co-
municarem
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Fundamentos (Principios Basicos)

Hé razGes fortissimas para que se mudem as fontes de motiva-
cdo e controle da figura do professor para finalidades ligadas ao que
os alunos buscam atingir. A rapidez com que as crian¢as bem peque-
nas aprendem a falar sua lingua é equiparada a persisténcia que de-
dicam a essa exercicio. Estdo preparadas para continuar tentado a
usar a lingua porque desejam fazer coisas. Freqlientemente tomam a
iniciativa e, as vezes, persistem na tentativa de se fazerem entender
diante de insucessos repetidos.

De forma semelhante, a alfabetizacéo rapida acontece quando
os alunos estdo envolvidos, constantemente e com entusiasmo, em
atividades significativas relacionadas a leitura e a escrita. O sucesso
do ensino CLE depende da manutencdo dessa situacdo nas salas de
aula e os professores que se saem melhor sdo, invariavelmente, aqueles
mais adeptos a conduzir as rotinas da classe de forma que todos os
alunos participem com entusiasmo. Isto representa um desafio para
os professores que sempre trabalham em classes convencionais, por-
que se faz necessario um novo tipo de relacionamento entre eles e
seus alunos para se atingirem condi¢des maximas de aprendizagem
rapida.

Objetivos

Nas classes CLE, ha objetivos que funcionam em varios ni-
veis. Espera-se que todos os alunos e professores compartilhem o
objetivo comum de alcancar sucesso na tarefa em que estdo empre-
nhados, seja tarefa de producéo de um livro coletivo ou de produzir a
melhor safra de feijdo da regido. Os alunos também sdo motivados
por objetivos pessoais, como a alegria de uma realizacéo, e o profes-
sor tem objetivos, relacionados ao processo educacional, que, nor-
malmente, ndo sdo compartilhados pelos alunos.

Um objetivo importante do professor é que as atividades de
ensino/aprendizagem cheguem a bom termo, através de todos os pas-
s0s da unidade, sem serem interrompidos. Todos 0s outros aspectos
da conducdo de classe sdo subsidiarios a este. Professores com ex-
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periéncia em CLE trabalham, gradativamente, para conseguir que
mais e mais alunos tenham o mesmo objetivo, levando-os, sistemati-
camente, a participar de cada tipo de rotina CLE de ensino/aprendi-
zagem e, finalmente, executar as rotinas sem auxilio.

Isto ndo quer dizer que se aceite a desordem por medo de
interromper a seqiiéncia aprendizagem/ensino. Como as atividades
CLE sdo direcionadas a resultados praticos que sdo conhecidos pelos
alunos e valorizados por eles, a tendéncia é de se fortalecer um com-
portamento que contribua para se atingirem esses resultados e sur-
gindo, também, uma rejeicdo a qualquer coisa que impeca sua obten-
¢do. A ordem é mantida porque a desordem interfere com as possibi-
lidades de sucesso na atividade compartilhada. A diligéncia e a ordem
na sala de aula deixam de depender apenas da presenca e da vontade
do professor.

Um segundo objetivo do professor CLE € que todos os alunos
participem das atividades de aprendizagem com a maior frequéncia e
continuidade possiveis, baseando no principio de que, quanto maior a
intensidade do envolvimento do aluno, mais rapidamente aprendera.
Se toda a classe sempre trabalha em um s6 grupo, nem todos 0s
alunos terdo um papel ativo no que acontece. A maneira de se obter
o0 envolvimento méaximo dos alunos é fazer com que trabalhem em
pequenos grupos, em pares e, até, individualmente.

Isto pode ser atingido somente através da promogao sistemati-
ca do trabalho em pequenos grupos e da delegacéo de responsabili-
dade para administrarem seu préprio trabalho em grupo. A conducéo
de classe CLE é facilitada pelo fato de a estrutura de passos perma-
necer constante através dos trés estagios do programa. Isto significa
gue arotina geral da sala de aula se torna cada vez mais familiar para
os alunos e que o professor precisa dedicar cada vez menos tempo e
atencdo para ajudar os alunos a praticarem.

Um terceiro objetivo na conducéo de classe CLE é incentivar
caracteristicas pessoais dos alunos como autoconfianca e disposi¢cdo
de correr riscos ao aprender uma nova habilidade relacionada a alfa-
betizacdo. Atitudes de cooperacéo, disponibilidade para negociar com
os outros, a fim de obter um melhor resultado e percepcéo de quando
ha oportunidade para melhorar o préprio desempenho, também sao

48



Conducao de Classe

incentivadas. Os alunos desenvolvem a lideranca e adquirem auto-
confianca ao aprenderem a liderar um pequeno grupo de trabalho.
Aprendem, também, a se relacionar bem entre si e a contribuir para a
tomada de decisdes, enquanto buscam, juntos, a finalidade de escre-
ver um livro do grupo, por exemplo.

Finalmente, quando a maioria dos alunos ou todos eles sdo ori-
ginarios de familias analfabetas, como costuma acontecer em locais
de dificil acesso a educacdo, had uma necessidade imperiosa de 0s
envolver com a leitura, escrita e confeccdo de livros na escola. Man-
ter todos os alunos ativamente envolvidos, conduzir diversos grupos
pequenos, ao invés da classe em um s6 grupo, incentivar os alunos a
cooperar entre si e assumir papéis cada vez mais ativos e desafiado-
res dentro dos grupos sao fatores que exigem uma conducéo de clas-
se com caracteristicas bem diferentes daquelas que se observam em
salas de aula dominadas pelo professor.

O restante desse capitulo apresenta sugestdes e idéias para
uma conducéo de classe adequada a metodologia CLE.

Técnicas Gerais de Conducéao de Classe

Organizacdo da Sala de Aula

O requisito principal é que a sala de aula permita flexibilidade
para agrupar os alunos. Para 0s momentos em que o professor de-
monstra um comportamento relativo a alfabetizac¢do ou introduz uma
nova rotina, os alunos deverdo formar um s6 grupo. Em outros mo-
mentos, sera necessario formar varios grupos de quatro ou cinco alu-
nos, cada grupo trabalhando independentemente. Ainda havera situa-
¢Oes em que os alunos deverdo fazer exercicios individuais, mesmo
enquanto os grupos estiverem trabalhando.

Para os estagios 1 e 2, a sala de aula deve ter o seguinte:

1. um espaco livre de largura suficiente para a turma juntar-se em
um semicirculo para a leitura compartilhada, a negociacéo do texto
e para algumas aulas expositivas; esse espa¢o deve ficar
permanentemente desimpedido para que o professor possa reunir
a turma a qualquer momento;
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2. carteiras ou mesas agrupadas para permitir que quatro ou cinco
alunos trabalhem juntos; esse espaco também pode ser usado
para trabalhos individuais que exijam uma superficie plana ou que
o aluno fique sentado;

3. um local para guardar jogos de linguagem e material suplementar
de leitura; ele também pode servir para expor e guardar os livros
coletivos e as fichas de palavras; os livros coletivos podem ser
colocados em prateleiras, dependurados ou fixados em trilhos em
uma parede;

4. um cantinho sossegado para leitura, préximo ao material
suplementar;

5. um local para guardar material de escrita e de confecgéo de livros;

6. uma parede reservada para colocar quadros em que os alunos
possam trabalhar individualmente, além de cartazes e graficos
criados durante o programa de alfabetizacéo.

A formacéao dos grupos de alunos

De forma geral, cada pequeno grupo deve ter alunos com ni-
veis diferentes de habilidades. Isto reflete a vida social normal e pro-
move comportamentos sociais desejaveis e produtivos como ajudar
uns aos outros e se orgulhar da contribuicéo pessoal para uma tarefa
comum, respeitando, a0 mesmo tempo, as contribuicdes de todos 0s
outros. E inevitavel que os alunos percebam que alguns aprendem
com mais rapidez e facilidade do que outros, mas eles ndo se sentirdo
rotulados, como se sentiriam se trabalhassem em grupos homogéne-
0s. Além disso, grupos heterogéneos proporcionam aos alunos mais
capazes o desafio e a oportunidade de liderar o grupo para atingir um
nivel mais alto de desempenho e satisfacdo através de cooperacéao e
comunicacdo mais eficazes.

Também é aconselhavel mudar os componentes dos grupos
para realizar exercicios diferentes ou fases diversas da unidade, para
gue os alunos tenham oportunidade de interagir e aprender a relacio-
nar-se com todos os seus colegas. Além disso, um aluno que néo
liderar um grupo podera fazé-lo em outro.
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Flexibilidade de limites de tempo

Classes diferentes e grupos diferentes dentro da classe traba-
Ihardo em ritmos diferentes e um grupo em particular pode ficar mais
entusiasmado com determinadas unidades do programa. Por causa
da importancia de gerar um senso de responsabilidade pela qualidade
do préprio trabalho, ndo se deve apressar 0s alunos a terminarem a
tarefa antes de estarem satisfeitos, quer o trabalho esteja sendo feito
por toda a classe, por um grupo ou individualmente. Além disso, o
sucesso da fase seguinte de uma unidade vai depender, com freqlién-
cia, de um trabalho s6lido e completo na fase anterior. Consequiente-
mente, ndo devem ser impostos limites rigidos de tempo para uma
unidade ou para 0s passos da unidade.

Acrescente-se a isso 0 fato de que a natureza de uma unidade
CLE permite a recorréncia, isto é, depois de se gerar e utilizar um
tipo de texto, uma classe pode retornar ao 3° Passo e criar um segun-
do ou até um terceiro texto, até de tipos diferentes. Portanto, dentro
de limites sensatos, cada classe deve avancar em uma unidade no
ritmo adequado aos alunos e ao seu estagio de aprendizagem. Duran-
te um ano escolar, classes diferentes podem ser expostas a experién-
cias equivalentes e atingir progressos equivalentes na alfabetizacéo a
partir de um nimero muito diferente de unidades.

Atendimento individual

Em uma classe também pode haver um grupo que trabalhe em
ritmo diferente. Mas todos os grupos devem ter a oportunidade de
completar a exercicio de acordo com seu ritmo. Isto vai exigir que
alguns grupos elaborem mais suas tarefas ou facam atividades adici-
onais, até que 0s outros estejam prontos para seguirem para a proxi-
ma fase do trabalho. O professor precisara ser criativo, mas 0s gru-
pos ndo permanecerdo voltados para um objetivo e automotivados se
forem impostos limites arbitrarios sobre o que pode ser atingido. E
evidente que o professor pode, de forma pouco invasiva, dar apoio
especial aum grupo mais lento e leva-lo a atingir a meta mais rapida-
mente. Um grupo que atingir seus objetivos em ritmo mais lento,
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provavelmente, desejara atingir os proximos de maneira mais rapida,
a0 passo que um grupo que tenha sido impedido de atingi-los se sen-
tira desmotivado pelo fracasso.

H&, também, em todas as classes, diferencas nas habilidades
gerais e no progresso de cada aluno ao aprender a ler e escrever. O
professor deve ser a pessoa mais consciente dessas diferencas, a fim
de poder dar assisténcia a qualquer aluno que realmente tenha difi-
culdades. Um dos principios do ensino CLE é fazer com que os alu-
nos resolvam os proprios problemas, mas é preciso mostrar-lhes como
fazer isso e, acima de tudo, eles precisam desenvolver autoconfianca
para obterem sucesso. Para que isso aconteca, o professor deve es-
tar alerta para situacdes em que os alunos com menos habilidades se
defrontem com um possivel fracasso e dar o apoio de que precisam
para continuarem a buscar a solugdo de um problema.

Isso se torna muito mais facil quando outros alunos podem tra-
balhar em pequenos grupos independentes. Enquanto os grupos de-
sempenham suas tarefas, o professor pode juntar-se a um grupo que
esteja com problemas e evitar que alguns alunos tenham dificuldades,
ajudando-os com a contextualizacdo adequada. Um aspecto impor-
tante de processo de alfabetizagdo é aprender a resolver problemas.

Em geral, ndo é preciso formar grupos especiais de reforco em
um programa CLE. Tampouco achou-se necessario criar um progra-
ma especial para alunos mais capazes. Em um programa em que 0s
alunos criam, ilustram e utilizam textos de varios tipos, ndo ha limite
para a dificuldade das tarefas que os alunos mais dotados podem
tentar. Eles podem prosseguir com esses desafios até atingirem o
grau de exceléncia que desejam, enquanto o professor ajuda outros
alunos a consolidar e reforcar o dominio do que aprenderam a fazer
até aquele momento.

Deve-se manter um equilibrio, para os alunos mais dotados,
entre trabalhar em exercicios que representam um desafio e ajudar
0s outros a resolverem problemas menos dificeis. E os professores
devem lembrar-se de que seus alunos mais capazes também precisa-
rdo de atencdo e ajuda individual para desenvolverem seu potencial.
As vezes, basta perceber e elogiar o que fizeram. Outras vezes, po-
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dem precisar compartilhar suas idéias sobre algum projeto original
gue desejam executar ou sobre aspectos linglisticos que ainda ndo
chamaram a atencdo dos outros alunos.

Tendéncias na Conducéao de Classe

A conducdo de classe CLE nunca deve ser estatica: deve de-
senvolver-se ao longo de cada ano e ano a ano. Esse desenvolvimen-
to se torna possivel porque ha outras coisas que os alunos podem
aprender a fazer: eles aprendem a participar, com sucesso, de proce-
dimentos que demandam mais esforco na sala de aula e a assumir
mais responsabilidade pela prépria aprendizagem. Assim, técnicas de
conducdo de classe que exigem iniciativa e autoconfianca dos alunos
podem ser introduzidas. E evidente que os professores precisam pre-
parar os alunos para assumir e participar de cada rotina, como parte
de sua conducéo de classe.

O desenvolvimento, em relacdo as rotinas basicas de sala de
aula, pode ocorrer nas seguintes dimensdes:

1. progressivamente, pode-se exigir participacdo mais ativa dos alu-
nos nas rotinas CLE ja existentes;

2. amedida que os problemas de conduc¢do diminuem com o dominio,
por parte dos alunos, das rotinas CLE, novas rotinas mais elabora-
das podem ser introduzidas;

3. os alunos aprenderdo a atuar como lideres de um grupo de ativida-
des CLE, deixando o professor disponivel para ajudar outros gru-
pos;

4. aumentard a expectativa de que os alunos resolvam mais e mais
0s préprios problemas e tomem decisdes.

Os professores devem garantir que os alunos entendam o que
se espera deles em cada novo tipo de atividade e ajuda-los a assumir
0 controle dessa atividade até que, finalmente, possam executa-la
sem supervisdo. Este é um principio fundamental da conducéo de
classe CLE, porque é essencial na formagdo de alunos que leiam e
escrevam com independéncia e que aprimorem sua alfabetizag&o atra-
vés de aprendizado independente, fora da escola e depois que a dei-
xarem.
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Conducao de Classe para o0 Estagio 1

Principios gerais

. Inicie com um treinamento cuidadoso nas rotinas basicas CLE e,

sistematicamente, aumente o nimero e a variedade de rotinas,
unidade ap6s unidade.

. No inicio, trabalhe com toda a classe, mas prepare alguns alunos

mais confiantes para liderar pequenos grupos em atividades que
aprenderam com Voceé.

Inicie o trabalho com pequenos grupos fazendo a mesma ativida-
de; depois procure fazer com que varios grupos trabalhem, simul-
taneamente, em exercicios diferentes.

Trabalho com textos

1.

Inicie negociando um texto com toda a classe; em seguida traba-
Ihe para conseguir que pequenos grupos negociem seus proprios
textos; finalmente, os alunos escreverdo seus textos individual-
mente.

. Nem todos os textos precisam ser transformados em livros do tipo

convencional; folhas de papel podem ser coladas para formar um
livro mural.

. Progressivamente, aumente a variedade de formatos de livros, de

tipos de ilustracéo e de tipos de letra.

Conducao de Classe para o0 Estagio 2

Pr

incipios gerais

Habitue os alunos a procedimentos baseados nos seguintes

[passos:

1.

2.
o4

Esperar uma explicacdo do professor a respeito do que vai ser
feito e como vai ser feito.
Separar pequenos grupos para fazerem as tarefas.
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3. Reunir a classe para rever o trabalho, sendo todos liderados

pelo professor.

A medida que os alunos dominarem essa rotina, gradativa-

mente busgue o0s seguintes objetivos:
1. Fazer com que os alunos assumam responsabilidade individual

por parte da tarefa do grupo.

2. Fazer com que os grupos revejam seu trabalho, sozinhos, antes

de o professor conduzir a revisao.

Trabalhando com textos

. Nesse estagio, os alunos trabalhardo com muitos textos nao

literarios, como folhetos, manuais de instruc@es, catalogos te-
lefébnicos, documentos comerciais e publicos, avisos e pegas
publicitarias. Esses textos devem ser usados, sempre que pos-
sivel, como parte de um projeto verdadeiro.

. Somente textos especiais, selecionados, serdo transformados

em livros do tipo convencional.

. Ao invés de negociar a escrita dos textos, 0 grupo negociara,

com frequéncia, a mudanca de enfoque de um texto existente
(por exemplo, usar 0 manual de instru¢Ges de uma maquina
fotogréafica como modelo para escrever o manual de um vi-
deo-cassete ou transformar um relatério sobre o cultivo de
tomates em um manual para o cultivo de tomates).

Observacdes

1.

Promova a autoconfianga e a independéncia na aprendizagem.
Para que isso aconteca, deve-se mostrar aos alunos como su-
perar suas préprias dificuldades.

. Busque ao maximo manter cada aluno pensando no trabalho

ou participando dele.
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Conducao de Classe para o Estagio 3

Organizacao

Habitue os alunos a uma rotina adicional de aprendizagem que
siga 0s passos enumerados abaixo:

1. Identificacdo de um problema ou de uma exercicio.

2. Discussdo para decidir como resolver o problema ou realizar a
exercicio.

3. Trabalho individual para a realizacéo da exercicio.

4. Avaliagdo dos resultados.

A medida que os alunos progridem durante esses anos finais,
trabalhe tendo em mente o processo cientifico propriamente dito:

“andlise do problema — solucdo — avaliacdo do resultado — novas
respostas”.

Trabalhando com textos

1. Normalmente os alunos trabalhardo sozinhos com um texto, mas
também em duplas quando for apropriado.

2. Nas atividades de leitura, serd enfatizada a aprendizagem a partir
de textos.

3. Nas atividades de escrita, os alunos discutirdo a estrutura do texto
—em relagdo as exigéncias da exercicio — antes de o escreverem.

4. Outro aspecto a ser enfatizado é a revisdo de textos. Isto deve
incluir: pensar e conversar sobre 0s textos; pensar sobre os pro-
cessos de leitura e escrita; descobrir a utilizacdo, pelo publico-
leitor, dos diversos tipos de texto e discutir sobre formas de melho-
rar a eficacia de textos funcionais.

Resumo
A simplicidade da estrutura das unidades CLE e a utilizacdo de
muitas técnicas de ensino bem conhecidas podem enganar observa-

dores pouco atentos. As diferencas entre o CLE e a maioria das
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outras metodologias de ensino sdo mais profundas do que uma obser-
vacdo superficial de uma classe CLE pode revelar. No que diz res-
peito & dindmica na sala de aula, ao desenvolvimento de cada unidade
e a interagdo professor-aluno, as técnicas de ensino CLE descritas
no Capitulo 2 representam uma mudanca fundamental no que ocorre
na maioria das salas de aula convencionais e 0 seu sucesso exige um
tipo muito diferente de ambiente de aprendizagem.

A diferenca ndo pode ser totalmente descrita em termos da
aparéncia da sala de aula ou do que é feito nela. As diferencas mais
significativas sdo relacionadas a atitude: o entusiasmo toma o lugar
do tédio e as atividades alegres e com um objetivo substituem a apa-
tia e a desesperanca.

Além disso, ndo existe apenas um tipo de conducdo de classe
CLE. A natureza da sala de aula, como ambiente de aprendizagem, e,
por conseqliéncia, o papel do professor, como condutor da classe,
mudam de um estagio do programa para outro.

No Estégio 1, quando se enfatiza a compreensao bésica, bem
fundamentada, sobre o ato de ler, 0 ato de escrever e a lingua escrita,
a sala de aula é, primordialmente, um centro de atividades de alfabe-
tizacdo, individuais e em grupo.

No Estagio 2, quando ocorre uma ampliacdo da experiéncia
com textos e com a leitura e a escrita dos textos com finalidades
diferentes, a sala de aula é, primordialmente, uma oficina, onde os
alunos realizam coisas.

No Estagio 3, a sala de aula pode ser descrita, primordialmen-
te, como um laboratério para a vida, onde os alunos aprendem as
habilidades e procedimentos de alfabetizagdo de que véo precisar
mais adiante em suas vidas.

Isto ndo quer dizer que os alunos do Estagio | ndo “realizam
coisas” como resultado da sua “participacdo” ou que os alunos do
Estagio Il ndo aprendem a buscar informacdes enquanto “realizam
coisas”. As trés atividades — participar, realizar coisas e buscar infor-
macdes — ocorrem em todos os estagios, mas, de um estagio para o
outro, muda-se a énfase e essa mudanca de énfase requer uma mo-
dificacdo na conducdo de classe.

57



CLE educagao para todos

Nos Capitulos 2 e 3, examinamos o ensino CLE e a conduc¢éo
da aprendizagem na sala de aula. Entretanto é necessario desenvol-
ver um programa CLE para o local onde sera aplicado. O Capitulo 4
descreve como isto pode ser feito.
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Capitulo 4

O Desenvolvimento de um Programa de
Alfabetizacdo para o Ensino Fundamental

Richard Walker

Introducéao

O desenvolvimento de um novo programa de alfabetizacéo
exige tempo e recursos humanos e materiais consideraveis (e,
como seré discutido no Capitulo 7, esses recursos nem sempre
estdo prontamente disponiveis em paises em desenvolvimento).
Também deve ser levado em conta o grau de recursos existentes
para dar continuidade ao programa depois que for implantado.
N&o é sensato, por exemplo, criar um programa altamente com-
plexo em um local onde haja poucos professores e apoio técnico
deficiente ou criar um programa que exija grandes gastos recor-
rentes em uma escola de poucos recursos.

Mesmo em locais mais ricos, ha uma tendéncia a se subes-
timar o tempo, o pessoal e outros recursos necessarios para cons-
truir um programa de alfabetizacdo bem estruturado. Cada ano
do programa precisa ser testado, sendo que o tempo minimo para
o0 desenvolvimento de um programa de alfabetizacdo, para o ensi-
no fundamental, é de seis a oito anos.

Por outro lado, existe uma visdo simplista de que mais gas-
tos sdo tudo de que se precisa para minorar um problema de
alfabetizacdo, bem como uma visdo complementar de que um pro-
grama de baixo custo € inferior. Nenhuma das duas visfes é con-
sistente. Problemas de alfabetizacdo em situacdes especiais, em
comunidades mais ricas, podem tornar-se insolUveis exatamente
pelo motivo de terem sido feitas tentativas elaboradas e caras
para resolvé-los.
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O fracasso de repetidos esforcos caros para melhorar uma
situacdo ruim provoca o pior tipo de desesperanca. Nessas circuns-
tancias, torna-se cada vez mais desejavel desenvolver o programa
onde sera posto em prética e envolver, no seu desenvolvimento, o
mais cedo possivel, as pessoas que irdo participar dele.

Talvez seja melhor ndo iniciar o programa nesse tipo de situa-
¢do antes de se garantir tal nivel de participacgao local.

Tendo por certo que esses fatores gerais serdo levados em
consideracdo, o restante desse capitulo sera dedicado a técnicas para
o0 desenvolvimento de programas CLE de alfabetizacdo. Os mesmos
principios basicos se aplicam, tanto a paises industrializados, quanto a
paises em desenvolvimento. Entretanto a escala de operagdes provo-
ca dificuldades adicionais, quando se trata de um pais em desenvolvi-
mento, o que sera abordado o Capitulo 7.

Objetivos do Programa

O primeiro passo para se desenvolver um programa CLE é
estabelecer seus objetivos. Depois disso, vira a tarefa de elaborar o
contetdo e a estrutura do programa através dos quais esses objetivos
serdo alcancados.

Os programas CLE néo se baseiam em objetivos ligados a lis-
tas de topicos de linguagem, fungdes e estruturas ou no desenvolvi-
mento de habilidades que se pressup8e estarem envolvidas na leitura
e na escrita. Ao invés disso, o enfoque se encontra nas necessidades
da vida dos alunos. No que diz respeito a alfabetizacao, tais necessi-
dades podem ser estabelecidas em termos dos tipos de textos (géne-
ros escritos, ver p. 61-65) com os quais os alunos terdo de lidar e do
que precisardo ser capazes de fazer com esses textos. Em outras
palavras, preparar um programa CLE tem, por base, o principio de
gue se alfabetizar é, essencialmente, tornar-se capaz de ler e escre-
ver mais tipos de textos e utiliza-los de maneira mais eficaz.

Saber ler e escrever possui um valor, ndo tanto no fato em si,
mas naquilo a que da acesso. Ser capaz de escrever com eficacia
avisos, propagandas e outros textos persuasivos ou com instrucées
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aumenta o poder de influenciar o que outras pessoas fazem. A leitura
de livros de viagens, livros de histéria, revistas cientificas, livros sobre
hobbies, folhetos, romances e poemas, para mencionar apenas al-
guns tipos de textos, possibilita a pessoa aprender mais sobre 0 mun-
do e o que acontece nele, bem como refletir sobre isso. Poderiamos
continuar falando de toda a gama de géneros escritos, mostrando que
aprender a utilizar cada género constitui um aumento no poder de
conseguir fazer as coisas.

Portanto quem cria um programa precisa decidir:

1. que tipos de textos (géneros escritos) serdo abordados em cada
estagio do programa

2. 0 que os alunos devem aprender a fazer com esses textos

3. que conhecimentos e habilidades ndo linglisticas seriam Uteis para
os alunos nos diversos estagios.

Textos e Géneros

Segundo Halliday e Hasan (1985), um texto, falado ou escrito,
é definido como “linguagem funcional”’: um bloco coerente de lingua-
gem que ¢é utilizado para se fazer alguma coisa.

Normalmente ha mais de um passo para se fazer alguma coi-
sa, por isso 0s textos possuem uma estrutura. Os textos voltados para
a mesma finalidade pertencem ao mesmo género e tendem a possuir
uma estrutura (genérica) semelhante. Além dos géneros literarios
reconhecidos, ha géneros orais e escritos da vida cotidiana como car-
tas, discursos, andncios, encontros de trabalho, avisos, manuais de
instrucdes e entrevistas.

Os tipos de texto listados como exemplos nesse capitulo foram
escolhidos para o nordeste da Tailandia e sdo um pouco diferentes
daqueles destinados a outras regifes do pais ou a outros paises, por-
que a utilidade de alguns géneros depende de aspectos da vida diaria.
Por exemplo, horarios de dnibus e de trem estdo incluidos no curricu-
lo de Estagio Il para essas provincias do nordeste, 0 que ndo aconte-
ce em relacdo as escolas das tribos das montanhas nas provincias do
norte. Por outro lado, horarios de 6nibus provavelmente estariam na
lista da 12 série em uma escola de Bangkok.
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Os assuntos sobre os quais os alunos léem e escrevem (con-
tetido ndo lingistico) também variam de lugar para lugar. Os textos
com instrucdes, listados para as provincias do nordeste, por exemplo,
falam sobre a criacdo de peixes, a plantacdo de uma horta e 0 arma-
zenamento de gua potavel, questdes de importancia vital no nordes-
te de clima seco e de atividade rural, porém s&o de pouca importancia
nas provincias do sul, onde chove muito, ou em Bangkok.

De maneira geral, chegou-se a concluséo que, na Tailandia, 3/
4 dos livros ativadores sdo adequados para todas as regides do pais.
Séo chamados de livros ativadores “centrais”, para distingui-los “re-
gionais”, escritos para serem utilizados em determinada regido do
pais.

Na pratica, os géneros estudados ndo sao limitados pelos livros
ativadores. Pelo contrario, isso depende daquilo que os alunos fazem
durante as atividades de ensino/aprendizagem que sdo um desdobra-
mento dos livros ativadores, porque ha a possibilidade de os alunos do
Estagio | escreverem cartas, anincios e outros tipos de texto em
algumas unidades, apesar de serem previstos apenas livros de histé-
ria e livros passo a passo nesse nivel.

Na Tailandia, foram fornecidos textos ativadores em nimero
suficiente para permitir que os professores pudessem fazer escolhas,
porque as condicBes e, portanto, as necessidades variam de escola
para escola, mesmo na mesma regido. Os professores também sdo
incentivados a desenvolver unidades adicionais baseadas em ativida-
des de importéncia local.

Uma classe pode ler e escrever 0 mesmo ndmero de livros e
estudar o mesmo nimero de géneros que outra, tendo trabalhado um
namero menor de unidades. Isto acontece quando os alunos ficam
excepcionalmente envolvidos em determinado topico e escrevem di-
versos tipos de textos diferentes. Os programas de alfabetizacdo CLE
sdo pensados de forma e ter essa flexibilidade.

Estagio 1

Durante o Estagio 1, os alunos, geralmente, escrevem e utili-

62



O Desenvolvimento de um Programa de Alfabetizagdo para o Ensino Fundamental

zam 0s seguintes tipos de texto:

1. livros de historia como
(a) narrativas de um s episodio contendo lendas ou que tenham
uma licdo; e
(b) recontos, seqliéncia de eventos de um projeto dos alunos (ex.:
“Nosso Plantio de Arroz”™).

2. Textos passo a passo, por exemplo “Como Fazer um Chapéu de
Papel” ou “Como Embalar Feijao”.

3. Textos expositivos (chamados “Livros de Informacao”):
(a) descricBes de um lugar, de uma coisa ou de pessoas (ex.: “Este
é Paulo”, “Minha Casa” ou “A Familia dos Sapos”) e
(b) livros sobre um assunto especifico (ex.: “Nosso Livro de Pas-
saros”).

4. Cartas, avisos, mensagens e textos de diversos tipos para serem
afixados em local publico.

Estagio 2

Quando os alunos terminam o Estagio 1, ja aprenderam a ler e
escrever, com independéncia, textos simples de alguns géneros e ja
possuem um conhecimento implicito das diferencas entre esses tipos
de texto. Algumas dessas diferencas receberam atencdo explicita,
mas os alunos passam a aprofundar e sistematizar sua compreensado
dos diversos tipos de texto e a utiliza-los para finalidades diferentes.
Portanto os livros ativadores para o Estagio Il incluem exemplos de
textos “publicos” como publicidade e horarios de 6nibus, que sdo utiliza-
dos na vida cotidiana, tipos variados de cartas e textos afins, bem
como textos narrativos, passo a passo e expositivos.

No caso de géneros que ja foram vistos no Estagio 1, os textos
ativadores ficam mais complexos e sofisticados, tanto em estrutura,
guanto em conteldo. Segue abaixo uma descricdo geral dessa ten-
déncia para o Estégio 2:

1. historias com estrutura mais complexa do que as do Estéagio 1 in-
cluindo:
(a) narrativas mais longas ambientadas em outra época (“Era uma
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6.

vez...”) ou em outro local (“Em um pais distante...”);

(b) histérias com um reconto embutido e histérias com uma estru-
tura recorrente (ex.: “O Menino Lobo™);

(c) narrativas verdadeiras (com uma estrutura de situacdo-confli-
to-solucdo). Obs.: em geral os alunos evoluem da escrita de “re-
contos” para a escrita de “relatorios” e depois para a escrita de
narrativas verdadeiras;

. livros passo a passo e expositivos com utilidade pratica - o foco

esta no conteddo. Obs.:0s alunos tendem a escrever mais de um
tipo de texto durante cada unidade;

. folhetos e panfletos sdo bons modelos para utilizacdo dentro de

determinada comunidade;

. cartas pessoais;
. artigos de jornal como reportagens de eventos locais, publicidade e

quadrinhos;
versos, jingles, trava-linguas.

Estagio 3

Os géneros com os quais os alunos trabalham na etapa final do

ensino fundamental abrangem uma variedade mais completa possivel
daquilo que precisardo em outras fases de sua vida. Aqueles que
forem cursar o ensino médio devem trabalhar com os tipos de texto
gue terdo que estudar e escrever na escola e todos os alunos devem
aprender a lidar com os tipos de texto que, provavelmente, encontra-
rdo na sua vida pessoal e profissional.

OOk, WN B

Os alunos do Estagio 3 estudardo géneros como:

. artigos e reportagens de jornal;

. contos (narrativa ficcional);

. biografias, histérias de viagens (narrativa factual);

. pecas teatrais e filmes;

. scripts de radio (inclusive publicidade);

. documentos comerciais e publicos, como manuais de usuério, for-

mulérios oficiais, cartas comerciais, faturas, recibos e contas, ho-
rarios, catalogos;
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7. livros de referéncia, como dicionarios e enciclopédias;
8. textos utilizados em negécios formais, atas de reunido, relatérios
anuais de 6rgdos comunitarios e discursos.

Nesses ultimos anos do ensino fundamental, ndo é possivel e
nem desejavel fornecer modelos de alguns dos géneros, como ro-
mances, pecas de teatro, livros de referéncia, formularios de ins-
cricdo, horéarios, reportagens e filmes, dentro do programa de lei-
tura em si. Os exemplos existem e sdo utilizados na comunidade
ou em outras disciplinas do curriculo escolar. Mas podem ser da-
dos exemplos de textos publicos e comerciais de importancia es-
pecial para os alunos utilizarem ao examinarem textos auténticos,
inclusive os produzidos por eles.

Em alguns casos, também, ndo é desejavel pedir leituras adici-
onais durante o programa de alfabetizagdo, porque isso tende a ser
restritivo, ao invés de uma oportunidade de crescimento para todos.
As escolas precisam ampliar a gama de géneros disponiveis para 0s
alunos na biblioteca da escola. Como as atividades de leitura e escrita
vao se tornando cada vez mais individuais, a necessidade de uma boa
biblioteca escolar se torna urgente.

Os géneros ndo devem ser pensados fora dos contextos ope-
racional e referencial, no sentido em que esses conceitos séo explica-
dos no Capitulo 8. Um género esta associado a determinado tipo de
processo social e a estrutura genérica surge da natureza desse pro-
cesso social. Consequentemente, aprender a ler e a escrever deter-
minado género envolve aprender a ler e escrever adequadamente
dentro de determinados tipos de contextos operacionais.

Enfoque

Enfoque refere-se aquilo que os alunos aprenderao a fazer com
os tipos de texto escolhidos para cada Estagio do programa.
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Estagio 1

No programa do Estagio 1, a énfase encontra-se, explicita-
mente, no prazer de encontrar o significado e em produzir significado
por escrito. Mas 0s objetivos educacionais incluem uma consolidacéo
e um enriquecimento da compreensao basica a respeito da leitura, da
escrita e da linguagem escrita, bem como a demonstracdo da utilida-
de da leitura e da escrita ao tornarem as pessoas capazes de fazer
coisas interessantes, prazerosas e que produzem satisfacdo. Este foi
o enfoque das criangas ao comecarem a aprender a falar sua lingua
materna e deve permanecer 0 mesmo no seu primeiro contato formal
com a lingua escrita, porque queremos que continuem a utilizar as
mesmas estratégias de aprendizagem da lingua, com entusiasmo e
persisténcia similares.

Estagio 2

No Estagio 2, ocorre uma ampliacdo da variedade de textos e
das areas de conhecimento que abordam. O enfoque é a utilizacdo de
estratégias diferentes de leitura e escrita para finalidades diferentes.

Estagio 3

No Estagio 3, o enfoque se desloca para a utilizagdo da leitura
e da escrita, pelos alunos, para enfrentar as demandas que véo en-
contrar no futuro imediato.

Conteudo Nao-Linguistico

“Relevancia” é uma palavra que usamos repetidas vezes, mas
é importante manté-la em mente ao se esbogar um programa de lei-
tura e escrita para pessoas que ainda ndo conseguem perceber até
gue ponto elas podem ser valiosas em suas vidas. Se o conhecimento
e as habilidades que os alunos adquirem enquanto aprendem a ler e
escrever forem imediatamente Uteis em sua vida diaria, é grande a
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probabilidade de eles se convencerem do valor da alfabetizacéo e
esta devera continuar crescendo e se aprimorando através de sua
utilizagdo continuada.

O conteido ndo-linglistico de um programa de alfabetizacédo
mudard, é claro, a medida que os alunos passarem de uma série para
outra, mas, também, deve haver diferencas entre 0s programas para
regibes diversas. O que constitui um conhecimento valioso ou uma
habilidade essencial no Nordeste pode ser totalmente irrelevante no
Parané ou em Santa Catarina. Conhecimentos e habilidades essenci-
ais para as criangas da zona rural de Minas Gerais pode ter valor
apenas de curiosidade na regido central de Belo Horizonte.

A escolha do contetdo nao-lingtistico do programa de leitura é
de importancia crucial, quando, por causa da pobreza, as pessoas,
necessariamente, priorizam o bem-estar individual e da comunidade
e as necessidades materiais. Qualquer coisa que seja irrelevante para
essas necessidades urgentes tende a ter pouca prioridade nesses lo-
cais. Portanto os tépicos de leitura, escrita e conversacdo devem
incluir o que for de alta importancia para o bem-estar e a felicidade
imediata dos aprendizes. Por esse motivo, pelo menos algumas das
decisdes a respeito de contelldo devem ser tomadas regionalmente.

Nas areas rurais mais pobres das provincias do nordeste da
Tailandia, por exemplo, foram criadas unidades a respeito de higiene,
vacinacdo contra doencas que podem ser prevenidas desta forma e
armazenagem de &gua limpa. Nos locais onde a desnutricdo é um
problema, as criangas aprendem a construir e manter um criadouro
de peixes e aves e uma horta, enquanto Iéem e escrevem sobre isso.
Os alunos aprendem a construir e manter o criadouro de peixes, por
exemplo, se houver um na escola.

Material
O kit para a sala de aula

Nos programas CLE em lingua siamesa, o kit para a sala de
aula contém o seguinte:

67



CLE educagao para todos

Textos ativadores para uso do professor ao introduzir as uni-
dades. Por exemplo, quinze textos foram fornecidos para o programa
inicial no nordeste da Tailandia. Os alunos n&o léem os livros ativado-
res. Ao invés disso, “escrevem”, eles proprios, os textos coletivos e/
ou individuais que utilizam durante o programa.

Ha& um manual do professor para cada estagio do programa e
notas do professor para cada unidade. Na Tailandia, geralmente, ha
dois volumes de notas do professor: um para 0s textos ativadores
gerais e outro para os textos regionais.

O kit também contém material de ensino necessario para a
série especifica, que ndo costuma estar disponivel em uma sala de
aula. No Estégio I, o material inclui um quadro de pregas, um supri-
mento de folhas grandes de papel barato, fichas brancas, pincéis ato-
micos, tesoura e cola. A maior parte € reutilizavel ou de facil reposi-
¢a0 Nnos anos seguintes.

Material suplementar de leitura é necessario para cada série
depois da primeira, por causa do rapido aumento de entusiasmo pela
leitura e pela escrita. E as criangas devem, é claro, manusear e usar
livros publicados, bem como aqueles que elas e seus colegas escre-
vem. Em paises em desenvolvimento, isto costuma ser uma dificulda-
de, porque, raramente, ha bibliotecas escolares adequadas.

Treinamento de Professores no Trabalho

O sucesso de programas inovadores como este depende de
treinamento eficaz dos professores no trabalho. Em locais onde a
educacdo apresenta falhas ha muito tempo, os professores que parti-
cipardo do programa precisam ver, de perto, que ele vai funcionar
com alunos como 0s seus.

Escolher escolas e classes-piloto é o primeiro passo, quando
um programa CLE é desenvolvido em uma nova regido, por causa da
necessidade de se testar materiais como parte do processo de desen-
volvimento.

O treinamento de professores, normalmente, ndo é feito nas
escolas-piloto e nem as classes-piloto séo utilizadas para demonstra-
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cdo da metodologia. Pelo contrario, o primeiro passo para a introdu-
¢ao do programa em um grupo de escolas é a demonstracao de cada
passo de uma unidade do Estagio I, por parte de um membro da
equipe CLE, com criancas de uma das escolas-alvo. Isto é feito, ge-
ralmente em trés ou quatro sessdes, ao longo de vérios dias.

Chegou-se a conclusdo de que esta é uma introducdo muito
mais eficaz a metodologia do que qualquer quantidade de apresenta-
¢Oes expositivas, com videos, transparéncias, etc. Os professores véem
outra pessoa ensinando a seus alunos muito mais do que eles poderi-
am esperar ensinar e, particularmente, véem alunos como 0s seus se
envolvendo com entusiasmo na aprendizagem.

Depois dessa demonstracdo, 0s professores costumam estar
prontos para freqlentar, voluntariamente, um seminario ou oficina
com um semana de duracdo. Eles saem do seminario com o material
e as informagOes de que precisam para trabalhar varias unidades.
Depois de iniciada a implementacéo do programa, séo feitas reunides
periddicas de professores para que possam discutir problemas com
membros da equipe CLE e compartilhar idéias e experiéncias. Os
procedimentos mais complexos para a implementagéo de programas
de grande escala sdo discutidos no Capitulo 7.

Material para treinamento de professores no trabalho

Seja qual for o caso, sdo necessarios kits para treinamento.
Em geral, é preciso preparar um kit para os dirigentes de escolas que
ndo tenham tempo para assistir a uma demonstracdo, que, normal-
mente, se estende por dois ou trés dias. Esse kit costuma ser com-
posto de um video que abrange os trés estagios do programa.

Os membros da equipe do projeto precisam de um kit especi-
fico para o treinamento de professores para cada estagio, que nor-
malmente inclui um video e um conjunto de slides, o0 manual do pro-
fessor, alguns livros ativadores, notas do professor e um conjunto de
transparéncias para retroprojetor. Na Tailandia, o kit € utilizado jun-
tamente com a demonstra¢do, durante seminarios de quatro ou cinco
dias.

69



CLE educagao para todos

Esses kits sdo importantes somente quando se for trabalhar
com grupos grandes. No caso de apenas uma escola, obtém-se mais
resultado com a demonstracao e trabalhando com os professores do
gue com exposicdes orais com auxilio de videos e slides.

Cronograma de Desenvolvimento do Programa

Em geral, o programa de alfabetizacdo para cada série é de-
senvolvido ao longo de trés anos, de acordo com o cronograma apre-
sentado a seguir.

Primeiro ano

1. Esbogo do programa para a série especifica.
2. Desenvolvimento e experimentacdo dos itens do programa.

Segundo ano

3. Oficina de criacdo de textos ativadores para a série especifica.

4. Criacdo do prot6tipo do manual do professor e do material para
treinamento.

5. Inicio do programa-piloto da série especifica nas escolas.

Terceiro ano

6. Reviséo do programa.

7. Revisdo e impressao dos livros ativadores.

8. Revisdo e utilizacdo piloto do manual do professor.

9. Compilacédo das notas do professor.

10. Revisdo e utilizacdo piloto do material de treinamento.

Quarto ano

11. Impresséo dos livros ativadores e do manual do professor.

12. Impressao das notas do professor.

13. Implementacdo geral do programa (em projetos com mais de
100 salas de aula).
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Concluséao

Seja um texto, um processo de ensino, um video, um manual do
professor ou todo o programa de um ano, cada item passa pelas qua-
tro etapas de desenvolvimento, experimentacéo, fase-piloto e imple-
mentacdo. Cada uma das trés primeiras etapas leva um ano e é se-
guida de revisdo. Durante os anos de desenvolvimento e na fase-
piloto, usam-se apenas versdes mais baratas dos materiais. As ver-
sOes finais sdo produzidas somente para a fase de implementacdo
geral, no 4° ano.

Os autores da metodologia aprenderam a adotar essa aborda-
gem lenta para o desenvolvimento do programa pelo motivo de terem
trabalhado em locais onde havia alto indice de fracasso escolar, o que
exigia mudangas fundamentais no comportamento de professores e
de alunos.

O fato de ndo serem feitas versdes definitivas de materiais
para os alunos torna possivel o desenvolvimento continuo do progra-
ma, mesmo apods o quarto ano. Se uma unidade ou um livro ativador
precisar ser abandonado para a adocéo de outro melhor, somente as
notas do professor e/ou o livro ativador da unidade ficam obsoletos.
Também se torna razoavelmente facil evitar que o programa se fos-
silize se os dirigentes de escolas se lembrarem de que adotaram téc-
nicas CLE para desenvolver um programa e ndo um determinado
programa CLE.

Os Capitulos 2 e 3 descreveram a natureza da alfabetizacéo
com a metodologia CLE e a maneira como os professores e alunos
trabalham juntos nas atividades em sala de aula. O Capitulo 4 faz o
esboco de um programa CLE para o ensino fundamental. Resta abor-
dar outra dimenséo do programa: a avaliacdo da aprendizagem e do
ensino. E essencial que a avaliacio esteja baseada na mesma com-
preensdo da linguagem e da aprendizagem para evitar conflitos na
construcao do programa atrapalhando, portanto, o ensino. Nos Capi-
tulos 5 e 6, o professor John Oller Jr. aborda essa dimenséo da alfa-
betizacdo e de seu planejamento.
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Capitulo 5

Avaliacdo da Alfabetizacdo e de Outras
Habilidades Linguisticas:
Parte | — Revisdo da Teoria

John W. Oller Jr.

Introducéao

Os testes sao importantes porque definem o curriculo e o que
se espera dele, dos alunos e dos professores. Na verdade, é provavel
que os testes definam os objetivos da educacdo de maneira mais
exata e com maior poder unificador do que qualquer outro tipo de
atividade que ocorre no contexto escolar. O fato é que, da mesma
forma que o liquido procura seu préprio nivel, o ensino se elevara ou
caira ao nivel dos testes. Se as expectativas estabelecidas pelos tes-
tes forem altas, o ensino e a aprendizagem tenderdo a se elevar de
acordo com o desafio. Se o nivel definido por eles for mediocre ou
baixo, 0 ensino tendera a cair para esse nivel. Portanto uma aborda-
gem do sistema de testes deve ser baseada na melhor teoria possivel,
porque criara a tendéncia de definir os objetivos curriculares, bem
como a maior parte das atividades em sala de aula. Parte da necessi-
dade de teoria sera preenchida por uma idéia clara do que deve com-
por o curriculo. Capitulos anteriores desse livro falam de teoria, de
curriculo e de sua implementacdo nas atividades em sala de aula.
Nesse capitulo, falamos sobre testar o tipo de atividade que pode
fornecer diretrizes praticas para o curriculo e sua implementacéo. O
ensino costuma pender para as atividades definidas pelos testes. Es-
tes definem os fins em perspectiva através do processo educacional.
Os fatos sobre a relacdo entre teoria, curriculo, ensino e avaliacdo
encontram-se na Figura 5.1.

Esse capitulo apresenta um resumo e uma discussao da teoria,
antecipando o capitulo seguinte que da exemplos de testes. A discus-
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Figura 5.1 — O curriculo e o ensino terdo nivel mais alto ou mais baixo
de acordo com a avaliagédo

sdo da teoria se harmoniza com os capitulos anteriores, apesar de a
linguagem talvez ser vista através de uma perspectiva um pouco di-
ferente. Em seguida, apresenta cinco principios basicos a serem se-
guidos na avaliacdo (e no curriculo como um todo). Para exemplifi-
car os principios e mostrar como podem funcionar, em casos hipoté-
ticos, sdo discutidos diversos exemplos de testes que ilustram as exi-
géncias estabelecidas pela teoria. A conclusdo aponta diretrizes para
os professores e educadores seguirem ao implementarem um pro-
grama integrado de avaliacéo.

Revisédo da teoria

A linguagem desempenha um papel central em quase todas as
salas de aula. E importante até para programas voltados para atletis-
mo, danga, musica e arte, em que 0S movimentos, 0s gestos, as pintu-
ras, as esculturas e a acdo adquirem grande importancia como meca-
nismos de comunicacdo. De fato, a maioria dos educadores concor-
da que a alfabetizacdo esta no centro de qualquer experiéncia educa-
cional bem sucedida. O sucesso na educacao depende muito do grau
de capacitacdo das criancas para compreenderem a ligacéo entre o
que o professor fala, 0 que esté escrito nos livros e as proprias expe-
riéncias. O sucesso na escola significa compreender o discurso da
sala de aula, seja oral ou escrito, isto é, significa compreender o cur-
riculo, ligando-o, de forma adequada, a sua experiéncia. Pode-se di-
zer, com propriedade, que ser bem formado é uma questdo de ser
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capaz de negociar muitos tipos de discursos referentes ao mundo das
experiéncias.

Ao ajudar as criancas a se transformarem em pessoas madu-
ras e bem formadas, as escolas tém de enfatizar, de maneira especi-
al, varias formas de discurso escrito. Ser alfabetizado significa ser
capaz de entender e, em alguns casos, produzir uma gama razoavel-
mente ampla de material escrito. No mundo moderno dos anos 1990,
quando antevemos o inicio do terceiro milénio, a revolucéo tecnolgi-
ca se transformou em uma revolucdo cada vez mais abstrata de pro-
cessamento de informacdes. Além de saber ler, escrever e lidar com
nameros, hoje a alfabetizacéo significa ser capaz de utilizar uma tela
de cristal liquido por meio de um teclado ou mouse e saber entrar e
sair de diversos tipos de programas de computador. A linguagem tam-
bém desempenha um papel central em tudo isso. Entretanto nosso
propdsito ndo é apenas entender e reconhecer o papel especial de-
sempenhado pela linguagem no mundo moderno, mas ter uma nocao
de como avaliar ou medir essas habilidades necessarias para ser al-
fabetizado.

Ao avaliar a alfabetizacdo e as habilidades linguisticas que a
apoOiam e, mantém, duas perguntas, que Richard Walker e Saowalak
Rattanavich enfatizaram nos capitulos anteriores, sdo vitais: (1) que
tipos de discurso as criancas devem aprender a ler, escrever e utilizar
de outras formas? e (2) que tipo de utilizacdo as criancas devem se
tornar capazes de dar aos diversos tipos de discurso? As respostas a
essas perguntas, conforme ja foi dito em capitulos anteriores, estabe-
lecerdo os limites, ndo s6 do curriculo para a alfabetizacdo, mas, tam-
bém, dos testes que devem ser utilizados ao se avaliar sua implemen-
tacao.

Do ponto de vista curricular, o professor precisa saber o que se
espera que as pessoas alfabetizadas facam e com que tipos de dis-
curso. Isto possibilitara a ele determinar que tipos de situacdo levar
para a sala de aula para que as criangas atinjam esse nivel com esses
tipos de discurso. Por exemplo, além de ler e entender o que esta
escrito em placas afixadas em portas e nas ruas ou em roétulos de
produtos, as criancas precisam entender, ler, escrever e falar a res-
peito de histdrias, descri¢bes, cartas, resumos, um curriculum vitae,
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e assim por diante. A medida que as criancas crescem e vio amadu-
recendo ao longo da vida escolar e fora da escola, devem-se acres-
centar a essas formas padronizadas de texto muitos outros tipos como
noticias, editoriais, pe¢as publicitarias, cardapios, listas de precos,
catalogos, garantias de produtos, relatorios de pesquisa, instrucdes
em rotulos de remédios, horarios de dnibus, trens e avides, faturas,
acordos de compra e venda, contratos, problemas de matematica,
instrucdes de montagem e uso de bens de consumo, etc. A questao é
como todo esse crescimento pode ser desenvolvido no ambiente es-
colar.

E fato que toda pessoa alfabetizada foi analfabeta e que cada
falante de uma lingua, da mesma forma, foi um bebé que nédo enten-
dia essa lingua, como o analfabeto ndo sabe ler. Entdo, como os be-
bés se tornam capazes de entender e falar determinada lingua e como
as criancas, que a principio ndo sabem ler, aprendem a fazé-lo? A

Conexio pragmitica

Fatos da Formas de
experiéncia representagao

FIGURA 5.2 —Processo de compreenséo do discurso (mapeamento
pragmatico).
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guestdo, nos dois casos, esta resumida na Figura 5.2.

O bebé em estagio pré-linglistico torna-se falante do idioma
relacionando as formas convencionais de determinada lingua (repre-
sentacOes significativas de um certo tipo) a sua experiéncia. Da mes-
ma forma, a crianca em estagio de pré-alfabetizacdo, que aprende a
ler, relaciona as representagdes significativas de um certo tipo (re-
presentacOes visuais de palavras ou significados em determinada lin-
gua) a sua experiéncia. Em ambos os casos, representacoes e fatos
estdo envolvidos. Em cada situacdo, para que 0 avango necessario
seja feito, representacGes anteriormente desconhecidas e, portanto,
incompreensiveis, devem ser relacionadas a fatos mais ou menos
conhecidos, isto é, os significados das representacdes (a classe espe-
cial de formas em uma lingua ou sistema de escrita ou ambos) devem
ser determinados em relag&o a propria experiéncia.

As conexdes das formas faladas ou escritas aos fatos relevan-
tes da experiéncia devem ser desencadeadas. Os nomes devem ser
ligados a pessoas. Expressdes referenciais devem ser ligadas aos
objetos, isto é, as coisas ou entidades abstratas a que se referem. As
afirmativas devem ser associadas a seus respectivos significados.
Os acontecimentos devem ser identificados e localizados no tempo.
Deve-se compreender se um acontecimento, processo ou estado esta
concluido ou em andamento. Os significados pretendidos por deter-
minada pessoa devem ser distinguidos daqueles ndo pretendidos ou,
possivelmente, pretendidos ou compreendidos por outra pessoa. Os
significados dirigidos a determinado consumidor devem ser distingui-
dos daqueles dirigidos a outros. O que é compreendido deve ser se-
parado do que se quer dizer. O problema de compreender o discurso
produzido por outra pessoa é descobrir o que a pessoa queria dizer ao
construir tal discurso. Entretanto aquilo que o emissor quer dizer ao
escrever um texto deve ser julgado por quem o produziu, de acordo
com o que alguém, possivelmente, entendera a partir do texto. Além
de tudo isso, a pessoa que produz ou interpreta um discurso deve
avalia-lo em relacio a experiéncia. E necessario fazer algum tipo de
julgamento para estabelecer se é verdadeiro em relacdo aos fatos
(factual), se apenas se parece com eles (ficcional) ou se é algum tipo
de fantasia, jogo de palavras, ironia, sarcasmo, mentira, piada e assim
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por diante.

O que torna sollvel o problema do desencadeamento, mesmo
que seja dificil, é que os fatos a que as representacdes pelo menos
tentam se relacionar ja estdo compreendidos, até certo ponto, mesmo
antes de chegarmos ao problema de desencadear qualquer discurso
especifico ou outra representacdo. As pessoas, objetos, eventos e
relacOes de experiéncia ja sdo conhecidos, em parte, através de im-
pressOes sensoriais e também através de conhecimento prévio, quer
seja como expectativa inata de que 0s objetos visiveis sejam tangi-
veis, quer seja o tipo de conhecimento adquirido a partir de compre-
ensdo prévia do discurso. Por exemplo, no caso da crianga normal
em estado pré-lingliistico é o contexto da experiéncia que a ajuda a
comecar a entender enunciados (e gestos) de outras pessoas (ou
formas escritas) e, eventualmente, comecar a produzir enunciados
(gestos e formas escritas) semelhantes. Da mesma forma, a cone-
Xdo ja estabelecida entre os enunciados em determinada lingua e os
fatos da experiéncia digamos, de uma crian¢a normal em estado pos-
linglistico (falante), mas em estagio de pré-alfabetizacdo (que ainda
ndo 1€), ajudara essa crianca a comecar a se alfabetizar. Inicialmen-
te, a crianga compreende certos fatos de experiéncia através de im-
pressdes sensoriais (visdo, audicdo, tato, olfato e paladar). Mais tar-
de, comeca a ligar essas representacdes sensoriais a padrdes signifi-
cativos de gestos e entonacdes. Tornar-se capaz de retribuir um
sorriso, reconhecer uma onda ou reagir a um gesto de apontar, olhan-
do na direcdo correta ou reagir a determinada entonacdo com outra
entonacao adequada também, o que constitui crescimento no sistema
gestual, paralingiistico ou cinético. Em outra etapa, 0s gestos corpo-
rais que chamamos de discurso (0s elementos do sistema linguisti-
C0) passardo a ter, cada vez mais, um significado especial e comeca-
rao a ser decifrados nas suas relac@es especiais com os fatos. Ainda
mais adiante, entrara em contato com as representacdes escritas do
discurso e estas comecardo a ser compreendidas pela crianca que
passa do estagio de pré-alfabetizacdo para o que Smith (1982) cha-
mou de “clube dos alfabetizados”. Esse processo encontra-se resu-
mido na FIG. 5.3.

O primeiro tipo de representacdo com que aprendemos a lidar
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FIGURA 5.3 — Expansdo do mapeamento pragmatico dos fatos da
experiéncia em relagdo as suas representacdes (e vice-versa:
representacdes em relacao aos fatos).

é o sensorial. Aprendemos a reconhecer objetos e fatos que vemos,
ouvimos, tocamos, cujo gosto e/ou cheiro sentimos. Em seguida, so-
mos auxiliados, bem no inicio de nosso desenvolvimento, por movi-
mentos significativos, principalmente os gestos das pessoas que nos
cercam. Elas apontam para determinados objetos e para nos. De-
monstram aprovacao ou desaprovacao de forma que marca objetos e
fatos como aceitaveis ou inaceitaveis.Carregam-nos ou nos dirigem
pelo ambiente em que vivemos. Tais gestos e movimentos significati-
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vos de outras pessoas tém o dom de nos orientar na maneira de lidar-
mOoSs com as coisas, fatos e pessoas de nosso ambiente e de interagir-
mos com elas. Em um terceiro momento, e em um nivel substancial-
mente mais alto de abstracao, as pessoas usam o discurso (desde que
possamos ouvir, ou sinais, se ndo pudermos). Em um quarto momen-
to, essas formas linguisticas podem ser faladas por outra pessoa e
apenas ouvidas por nos, ou, em um quinto momento, elas podem ser
eventualmente faladas por nés. No sexto nivel do diagrama (e deve-
se notar que os niveis estdo colocados de forma um tanto arbitréaria),
chegamos ao que foi escrito por outras pessoas e, finalmente, no
sétimo nivel, chegamos aos textos escritos que nGs mesmos produzi-
mos. Na FIG. 5.3 ndo se encontram formas gravadas, mas todas as
formas representacionais mostradas servem para representar os fa-
tos da experiéncia de maneira abstrata.

Através de formas linglisticas complementadas por informa-
¢des sensoriais, por exemplo, podemos nomear ou descrever coisas
para as quais apontamos: “estd vendo aquele lagarto na parede?”;
podemos falar de seus atributos: “ele € rapido”; podemos descrever
suas agOes: “viu como ele se movimenta rapidamente?”; podemos
chamar a aten¢do para suas caracteristicas: “ele tem o rabo compri-
do e listras na barriga”, e assim por diante. Podemos fazer referénci-
as a fatos especificando relagdes sujeito — predicado: [O lagarto]
[corre no mato] | ..., Podemos negar: [O lagarto] ..., [nao]
neqacao 190StA qUE as pessoas cheguem perto dele] | ... Também
podemos encadear essas relacdes por meio de conjuncgdes (por exem-
plo, “e”) ou podemos subordinar uma relacao sujeito — predicado a
outra, de forma hierarquica: [[Quando o lagarto]
emporat LAUE €Sta na parede]
imediatamente] . oincipal-

Novamente referindo-nos a FIG. 5.3, os fatos sdo ligados, em
primeiro lugar, a experiéncia sensorial, em seguida, aos gestos e, fi-
nalmente, a lingua(gem). Portanto, ao interpretarmos o discurso em
forma linglistica, o problema da compreensao é determinar as cone-
x0es praticas das formas do discurso com a experiéncia, ou, ao pro-
duzirmos discurso, o problema é organizar as formas de maneira tal
gue as conexdes com os fatos que escolhemos representar possam
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ser corretamente determinadas por outra pessoa.

O que essa teoria nos ensina sobre um curriculo para alfabeti-
zacdo e sobre os tipos de atividades e testes que ajudarao as criancas
a se alfabetizarem? Uma licdo é que a interpretacdo de formas lin-
glisticas é auxiliada pela construcdo de representacdes sensoriais e
gestuais. De acordo com o que Richard Walker e Saowalak Rattana-
vich afirmam nos capitulos anteriores, esse principio pode ser cha-
mado de scaffolding (suporte contexual). Segundo ele, quanto mais
ricas forem as informagdes sensoriais e gestuais sobre a base factual
de qualquer discurso (oral, escrito ou de sinais), mais facil serd para o
receptor (aprendiz, ouvinte, leitor) determinar os significados desse
discurso. O suporte contextual é de relevancia especial no que se
refere a representa¢Oes desconhecidas, como a escrita, para qual-
quer pessoa no estagio de pré-alfabetizacdo. Nos primeiros estagios
da alfabetizag&o, a contextualizagdo fornecida por meio de figuras
paradas ou em movimento, gravagdes, dramatizacdo, jogos relacio-
nados com os significados textuais, ilustragdes manipulaveis e expe-
rimentos ajudara o aluno a resolver os problemas estreitamente rela-
cionados de linguagem e alfabetizagdo, isto é, ligar as formas desco-
nhecidas aos seus respectivos significados. A compreensdo linguisti-
ca (quer em atividades de audicdo ou de leitura) significa descobrir
os significados pretendidos por quem produz o discurso, bem como
quaisquer significados adicionais, sugeridos pela experiéncia, em re-
lacdo as formas do discurso. Tudo isso depende de ligar, corretamen-
te, as formas linguisticas a experiéncia.

Para que tal determinacdo de significados seja possivel, tem de
haver alguns fatos determinados. E surpreendente que muitos educa-
dores (e técnicos, principalmente os linguistas), infelizmente, tentam
omitir essa Ultima e crucial etapa na conexao de formas de represen-
tacdo com os fatos. Eles costumam dar énfase aos sons, as palavras
e as estruturas do discurso ou as correspondéncias som-letra (foni-
cas), mas se esquecem da experiéncia que esses elementos do dis-
curso representam. Sem essa ligagéo, os elementos do discurso séo
vazios. Uma receita quase infalivel, para o fracasso em qualquer tipo
de ensino de lingua, é tentar fazer as criancas processarem formas
linguisticas que ndo tenham relacdo com alguma base factual. A ten-
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déncia é errar no lado do discurso para enfatizar formas superficiais
de representagdo como sons, letras, palavras, sentencas, estrutu-
ras e funcdes do discurso (lado direito da figura 5.2) em detri-
mento do lado factual da equacdo (lado esquerdo da figura 5.2).

Os professores e os elaboradores de curriculos costumam
supor que, pelo fato de terem atingido o estagio de acesso aos
aspectos abstratos, universais e virtuais do discurso falado e es-
crito, tal estagio seria o ponto de partida adequado para os inici-
antes. Essa suposicdo é falsa. Como a maior parte de sua apren-
dizagem ocorreu no nivel subconsciente, esses educadores se es-
qgueceram de todos o0s suportes contextuais que utilizaram para
atingirem a compreensao abstrata que possuem dos significados
das palavras, dos simbolos escritos, etc. Portanto sdo inclinados a
descartar qualquer suporte contextual que levaria os alunos dos
fatos do mundo real as mais sofisticadas formas de raciocinio
abstrato. Tais educadores equivocados, sem saber como realmente
se deu sua aprendizagem e muito conscientes de como foram
ensinados a pensar que as pessoas devem aprender, come¢am 0
processo em algum nivel remoto. Freqlientemente dispensam a
experiéncia e até o0 mundo em que essas experiéncias possuem
significado. Os métodos fonicos de leitura, é claro, sdo um exem-
plo classico dessa questao.

Seria tdo facil para um aluno adquirir uma lingua estrangei-
ra, para uma crianca aprender o funcionamento do discurso es-
crito ou para um analfabeto se alfabetizar por meio desses méto-
dos como seria entender o que esta acontecendo em um filme em
que as falas do script estdo fora de ordem e as imagens, os efei-
tos sonoros e outros elementos de apoio foram retirados. O fato é
que, realmente, precisamos nos reportar a determinados fatos do
mundo da experiéncia e as ricas ligacGes entre esses fatos e o
discurso que se refere a eles a fim de resolvermos problemas
dificeis de processamento do discurso como adquirir uma lingua
ou nos alfabetizarmos. Até a aquisicdo dos chamados aspectos
“mecanicos” do discurso escrito como pontuacao e ortografia serdo
muito facilitados pela atencdo dada a exercicios que levam em
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consideracdo determinados fatos do mundo da experiéncia.

Um conjunto de recomendacdes para avaliar (e
ensinar)

De forma coerente com a teoria exposta, seguem cinco reco-
mendac0es para avaliar habilidades linglisticas (e ensina-las) relaci-
onadas a programas de alfabetizacao.

1. Sempre utilize uma base factual bem determinada e, de preferén-
cia, bem motivada. Em outras palavras, utilize discurso significati-
vo ou material textual que faca sentido em relacdo a uma base
factual autocontida ou automotivadora, ou seja, ndo utilize coisas
sem sentido ou partes de textos cujo significado ndo possa
ser determinado.Por exemplo, use uma histéria, um jogo, uma
atividade, um didlogo, ou uma descri¢do ou qualquer discurso que
tenha comeco e fim e que faga sentido como unidade, isto €, que
esteja verdadeiramente relacionado a alguma base de experiéncia
conhecida ou demonstravel. No caso de experiéncias comuns, em
geral, a motivacdo suficiente para o discurso é suprida por um
conflito ou desequilibrio significativo (alguma coisa que impeca
gue algum objetivo seja alcancado) ou por uma mudanca geral
que tenha valor relativo para a execucdo de algum plano em anda-
mento. Selecione materiais motivadores relacionados, de forma
conhecida, a fatos que possam ser ensinados aos alunos por ou-
tras formas que ndo s6 o discurso. Lembre-se de que os alunos
precisam de suporte contextual para conseguirem desvendar os
elementos do discurso. Por exemplo, nunca avalie (ou tente ensi-
nar) um elemento do discurso separado do contexto factual que o
torna significativo. N&o avalie, isoladamente, uma relacdo som-
simbolo, um item de vocabulario, uma sentenca sem conexao com
outras ou um paragrafo, um pedido de desculpas, uma solicitacdo
ou um dialogo “tirados da cartola”. Nos estagios iniciais, ndo use
um texto abstrato e dificil de ilustrar com figuras, com dramatiza-
cdo, etc. Se desejar que certos tipos de recursos lingisticos este-
jam presentes em sua avaliacdo, nao deixe de coloca-los em um
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contexto significativo em que haja suporte contextual suficiente
para os alunos. Nunca tente avaliar itens linguisticos sem liga-
los a fatos especificos da experiéncia. Em outras palavras, nunca
tente avaliar itens linguisticos isoladamente, sem fazer uma
conex@o com algum contexto factual significativo e passivel
de demonstragao.

2. Respeite os fatos: o que esta acontecendo, quem sdo os partici-

pantes, quando, onde, para qué. Nao ignore a realidade Toda
atividade de ensino, toda pergunta feita ou item de uma avaliacdo
devem estar relacionados a fatos conhecidos ou que possam ser
razoavelmente inferidos a partir de fatos conhecidos. Nunca pe¢a
aos alunos que trabalhem formas lingtisticas superficiais ou
textos sem sentido. Ao contrario, pergunte a eles sobre o que
aconteceu, quem participou dos fatos, quando aconteceram, onde,
por que a pessoa estava com tanta pressa, por que o lagarto corre
guando nos aproximamos dele e assim por diante. Por exemplo, se
0 nome de determinado sintoma citado em uma receita médica é
questdo de duvida, digamos a palavra “febre”, pode-se testa-la,
mas apenas dentro de um contexto factual adequado e totalmente
desenvolvido: uma crianca da histéria esta doente; sua mae colo-
ca a mado em sua testa e percebe que esta com febre alta; mede a
temperatura com o termbmetro, etc. Isto pode estar em ilustra-
¢Oes ou pode ser dramatizado. Podemos até, sem causar qualquer
mal, criar a ilusdo de febre colocando um pano quente na testa da
crianca ou na nossa. Relacionada a esses fatos, a palavra “febre”
é de pouca importancia para qualquer pessoa que ainda desco-
nheca a ligacdo dos dois termos com a experiéncia.

3. O desempenho avaliado deve compreender o real entendimento
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ou expressdo de significado relativa a fatos conhecidos: nunca
devemos nos ater apenas a processamento superficial. Nunca
peca aos alunos para simplesmente “fazer uma pergunta usando
‘se’ ”’; “encontrar uma palavra que rime com ‘tempo’ ’; ou “pedir
permissao para fazer trés coisas”; “apresentar cinco maneiras
diferentes de pedir desculpas porque faltou a um compromisso”;
“explicar como pediria a alguém para parar de incomoda-lo no
aeroporto”, etc. E evidente que pode ser importante saber se um
falante da lingua conhece o significado de determinada palavra ou
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como ela é pronunciada. Pode ser necessario descobrir se com-
preende uma estrutura sintatica especifica ou se uma afirmativa
deve ser considerada com um pedido, uma ordem, uma sugestéo e
assim por diante. Entretanto, significados, sons, categorias sintati-
cas, relacdes de conectividade, discurso indireto e formas seme-
Ihantes s@o importantes exatamente porque podem ser utilizados
para determinar fatos diferentes. Portanto nada se perdera
dos sons, das palavras, das expressdes, das estruturas, das
fungdes, se nos referirmos, sempre, a fatos especificos em um
contexto significativo e bem desenvolvido. Pelo contrario, muito
se ganhara.

4. Tenha como objetivo avaliar dentro de limites normais de tempo:
nao ensine ou avalie, rapidamente, segmentos de leitura re-
duzidos ou ampliados. ApresentacBes muito rapidas das pala-
vras podem ser interessantes para certos psicologos experimen-
tais, mas, geralmente, funcionam mal para um programa de leitura
ou para quase todos os tipos de testes de leitura. No outro extre-
mo da escala do tempo, evite realizar atividades ou testes que
permitam periodos longos demais para que o exercicio seja feito.
Por exemplo, permitir que os alunos tenham tempo suficiente para
procurar todas as palavras no dicionario bilinglie raramente seria
um processamento lingtistico normal. Muito menos escrever pa-
lavras isoladas a partir de um ditado (como no teste tradicional de
ortografia), com intervalos muito longos entre elas, porgque é um
exercicio normal de audicdo. O processamento normal da
lingua(gem) envolve, geralmente, um ritmo de apresentacdo da
fala pelo menos igual ao usual ou, as vezes, mais rapido. Um modo
melhor de testar ortografia, bem como a capacidade de processa-
mento de um segmento mais longo de discurso, seria fazer um
ditado no ritmo normal da fala, fazendo pausas entre as fronteiras
naturais do periodo ou das oracdes. (Veja adiante mais detalhes
sobre formas de fazer ditado). A leitura silenciosa pode ocorrer,
normalmente, bem mais depressa do que a fala. A escrita exige
mais tempo, mas até para isso ha limites. Uma carta para um
amigo que exija mais de um ano de esfor¢o e concentracdo prova-
velmente nunca sera escrita. Durante o ensino, pode haver casos
em que seja desejavel permitir que os alunos dediquem mais tem-
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po a um exercicio, mas, ao se aplicar uma avaliacao, isto deve ser
evitado. Deve-se esperar que o processamento da linguagem acon-
teca em um ritmo razoavel, normal.

5. As perguntas, ou exercicios de processamento de discurso, feitas
ou pedidas aos alunos em uma avaliacdo (ou em uma atividade de
ensino) devem ter como objetivo 0s elementos centrais do texto
ou do discurso, ou seja, 0S aspectos gque se espera que pessoas
inteligentes percebam ou comentem. Por exemplo, em uma narra-
tiva em que ha uma briga de cées e um deles acaba morto na rua,
seria estranho perguntar se havia ou ndo um gato amarelo esprei-
tando, quantos taxis passaram durante a briga, se uma mosca pas-
sou perto da orelha do Sam, se uma dos expectadores falava Chi-
nés, quanto tempo passou entre o soar de uma buzina de carro e o
miado do gato e assim por diante. Por outro lado, detalhes impor-
tantes da historia ( que a coleira grossa do pastor alemé&o o ajudou
a vencer o doberman feroz) ou acGes que devem ser percebidas
como relevantes para os fatos narrados (por exemplo, a necessi-
dade de os donos de cachorros manterem os animais fora das
ruas) seriam adequados par perguntas em uma avaliacao.

Exemplos de avaliacdes (testes)

Definimos aqui o que é avaliacdo, discutimos sua fundamenta-
¢ao na experiéncia, estabelecemos os limites do que pode ser avalia-
do com legitimidade e apresentamos exemplos de maneiras de se
abordar a avaliacdo, principalmente na sala de aula. E importante
lembrar que os testes mostrados como exemplos sdo simplesmente
uma ilustragdo e ndo se destinam a serem aplicados em situagdes
reais de sala de aula. Pelo contrario, destinam-se a ilustrar tipos de
testes bem como tipos de atividades de avaliacdo que podem ser
desenvolvidas a partir de qualquer base factual de discurso que
va ao encontro dos requisitos estabelecidos em nossa teoria ou
aplicadas a essa base. Nossa finalidade é ilustrar aplicacGes da
teoria e as cinco recomendacdes (derivadas dessa teoria), que aca-
baram de ser descritas na secdo anterior.

O ponto de partida para a elaboragédo de um teste (ou de qual-
quer atividade curricular), de acordo com nossa teoria, é selecionar
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uma base de discurso adequada e factual. Nos capitulos anteriores,
isto é chamado de “abordagem linguistica concentrada”. Essa base
factual pode surgir diretamente da experiéncia de uma crianca da
turma ou ser fornecida pelo professor (ou retirada de um livro, de um
filme ou de outra fonte). Pode envolver um acontecimento ou uma
série de acontecimentos que a criangca compartilha com as outras na
sala de aula.

Por exemplo, em certa situacdo, uma aluna da primeira série
contou que um ladrdo entrou em sua casa durante o fim de semana,
através de uma janela, passando por cima do berco do seu irméozi-
nho que estava dormindo, e levou a TV e o aparelho de som pela
porta da frente. A menina estava preocupada com a seguranc¢a do
irmaozinho, mas, felizmente, ele nada sofreu. Esta historia, recontada
pela crianga, poderia constituir a base (factual) para um “livro coleti-
vo” e inlmeras atividades geradas por ele, inclusive varios testes
baseados no contexto factual.

Por outro lado, a base do discurso pode ser uma histéria, um
jogo, uma atividade, um experimento, uma excursdo ou qualquer ou-
tro elemento do curriculo. O importante ao se escolher uma base
discursiva para ensinar e avaliar é que esta escolha (base) apresente
um nivel adequado de dificuldade, nem facil demais, nem dificil de-
mais, e que seja interessante, baseada em fatos faceis de ilustrar,
dramatizar e, portanto, de promover comunicacdo e aprendizagem.
Além disso, a base factual é o que determinara, amplamente, a vali-
dade das atividades de avaliacdo. Selecionar uma base discursiva
adequada para avaliacdo (e, evidentemente, para ensino) pode ser
mais uma questdo de arte do que de ciéncia, mas ndo ha como fugir
da escolha. A pessoa que elabora o teste (ou professor) tem de en-
frentar o exercicio de selecionar, entre os inimeros materiais, ativi-
dades e outros fatores que compdem o curriculo, o tipo de base fac-
tual que poderé originar atividades de avaliacdo. Para tanto, é neces-
sério possuir capacidade inteligente, sensivel e subjetiva de julgamen-
to. As decisBes exigidas sdo as mesmas que influenciam na confec-
cdo de um livro coletivo, na escolha do local para uma excursdo, na
escolha de um jogo, de um experimento ou de uma atividade a ser
conduzida na sala de aula ou no patio.
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Além disso, ao pesar fatores como interesse, possibilidade de
dramatizacdo, nivel de dificuldade, motivacdo, etc., a pessoa que ela-
bora o teste precisa levar em consideracao a sua finalidade. De acor-
do com a teoria defendida nesse livro, apenas se deve testar o que
contribua de modo positivo para esclarecer o que é o curriculo e o
que significa toda a experiéncia escolar. Somente testes e atividades
avaliatérias que ajudem os alunos, bem como os professores, a defi-
nirem seus objetivos devem ser utilizados. Em outras palavras, 0s
testes sempre devem ser parte integrante do curriculo. Devem ser
boas as recomendacdes da secdo anterior, uma vez que 0s testes
serdo baseados em formas de discurso que foram sistematicamente
ligadas a fatos reais da experiéncia das criancgas, o proprio teste é um
instrumento de ensino. Ajuda os alunos a compreenderem, tanto o
discurso, quanto sua relacdo com os fatos conhecidos. Por este mo-
tivo, ndo fara mal aos professores utilizar os teste, como tal, e, ao
mesmo tempo, como ferramentas de ensino.
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Capitulo 6

Avaliacdo da Alfabetizacdo e de outras
Habilidades Linguisticas:

Parte Il — Exemplos de procedimentos e
atividades

John W. Oller Jr.

Introducéao

Antes de dar exemplos de atividades avaliatorias que podem
ser desenvolvidas, é importante definir o termo “teste”. O que deve
ser considerado um teste? De fato, um teste é qualquer desempenho
de processamento discursivo que possa ser julgado como melhor ou
pior em relacdo a algum padrdo normativo. O que se exige é que 0
avaliador (quem aplica o teste, o professor ou qualquer avaliador ou
grupo de avaliadores envolvidos) tenha uma nocéao confiavel do que
seja um desempenho melhor ou pior daquilo que consiste o exercicio
em questdo. Um exercicio que atenda a essa exigéncia minima de
avaliacdo pode ser chamado de um teste mensuravel, isto é, os de-
sempenhos podem ser medidos em uma escala que vai do melhor ao
pior. A maioria dos exercicios de processamento de linguagem, cuja
base factual é conhecida (conforme discutido no capitulo anterior),
podera ser considerada como testes nesse sentido minimo. Alguns
exemplos sdo contar uma historia, resumir uma argumentacao, re-
cortar uma conversa, explicar um processo, descrever uma cena,
fazer um discurso, participar de uma peca, etc.

Um requisito mais restritivo para um teste € que seja quantifi-
cavel. Em outras palavras, deve ser possivel reduzir o desempenho
do exercicio a um numero que represente as respostas corretas ou
erradas, ou alguma quantidade determinavel. Nem todos os exercici-
0S mensuraveis atendem a esse requisito mais restritivo, apesar de
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todos os exercicios quantificaveis deverem ser, em principio, sempre
mensuraveis. Na classe dos exercicios quantificaveis, existe um con-
junto ainda menor de testes chamados “objetivos”, que podem ser
respostas ou outro dispositivo (por exemplo, um teclado ou tela de
computador) e que podem ser quantificados mecanicamente. Além
disso, provavelmente havera exercicios tdo indeterminados (em ge-
ral, porque ndo se pode estabelecer uma base factual para eles) que
ndo serdo mensuraveis. Em geral, quando os fatos a que certo de-
sempenho se refere sdo desconhecidos ou ndo podem ser determina-
dos, o proprio desempenho ndo sera mensuravel ou quantificavel de
maneira eficaz. Portanto ndo servird como base adequada para um
teste.

Os tipos de exercicios que podem servir como testes encon-
tram-se resumidas na FIG. 6.1.

Os exercicios discursivos podem ser divididos, grosso modo,
em:

1. indeterminados (inadequados para testes ou atividades de ensino);
2. determinados e, portanto, pelo menos mensuraveis (podem servir,
minimamente como testes em potencial ou como atividades de

Todas os exercicios discursivos possiveis (inclusive os indeterminados,
que ndo devem ser utilizados na sala de aula)

Exercicios discursivos mensuraveis (escolhas possiveis
para a sala de aula)

Exercicios discursivos quantificaveis

Testes “objetivos” mecanicamente
quantificaveis

FIGURA 6.1 — Tipos de exercicios discursivos vistos e classificados
como tipos de testes
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ensino);

3. suficientemente determinados para serem mensuraveis e quantifi-
caveis (especialmente Uteis para a sala de aula);

4. mecanicamente quantificaveis (mais comumente utilizados em testes
institucionais de larga escala).

Geralmente, em nivel nacional, estadual, distrital ou no ambito
de toda a escola, somente os testes mecanicamente quantificaveis
serdo aplicados. Os professores preferirdo, para suas classes, testes
gue se enquadrem nas categorias 2 e 3, isto é, suficientemente deter-
minados para serem, pelo menos, mensuraveis e, muitas vezes, quan-
tificaveis.

Deve-se lembrar que, para algumas finalidades institucionais,
algumas vezes sera preciso utilizar procedimentos que nao sao me-
canicamente quantificaveis. Certos especialistas em avaliacdo véem
esse fato como desvantagem, porque um aspecto “subjetivo” de jul-
gamento passa a fazer parte de qualquer procedimento ndo-mecani-
co de quantificacdo. Entretanto o que esses especialistas ndo perce-
bem é que 0 mesmo tipo de julgamento “subjetivo” parte de qualquer
correcdo, inclusive no tipo que depende de um leitor 6tico ou de outro
dispositivo mecanico. O fato é que alguém (ou algum grupo) tem de
decidir, antes de submeter as respostas a maquina, quais sao as cor-
retas. Quando tais decisfes sdo tomadas, um teste mecanicamente
quantificavel ndo é mais “objetivo” do que qualquer exercicio mera-
mente mensuravel.

Na verdade, ndo ha qualquer garantia de que um teste mecani-
camente quantificavel seja mais confiavel (muito menos de que seja
mais valido) do que os testes que ndo o sejam. E evidente que a
confiabilidade é definida, meramente, como até que grau um teste
tende a produzir os mesmos resultados sob as mesmas condi¢fes em
momentos diferentes, ao passo que ser valido € um requisito mais
restritivo. O ponto até o qual o teste realmente mede aquilo que se
propGe a medir indica até que grau é valido. Quanto a confiabilida-
de do corretor, é verdade que uma maguina, geralmente, errara me-
nos do que um ser humano, mas nem isto é garantido. Por exemplo,
certos itens do gabarito utilizado pela maquina podem ser marcados
de forma incorreta, 0 que resultara em enganos em todas as notas, ou
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determinado aluno, ou vérios deles, pode marcar as folhas de respos-
ta corretamente, porém de maneira que a maquina nao reconhece,
por exemplo usando um lapis muito claro ou marcando “X” em res-
postas erradas, usando tinta ao invés de grafite ou comecando no
naimero errado e dando todas as respostas certas as perguntas nume-
radas de 2 a 101 e ndo de 1 a 100, riscando respostas erradas ao
invés de apaga-las por completo, ndo preenchendo totalmente o es-
paco da resposta, etc. Os corretores humanos seriam capazes de
perceber algumas dessas fontes ndo confiaveis e, nesses casos, po-
deriam gerar corre¢des mais precisas do que qualquer leitor 6tico.
De qualquer forma, ndo é correto supor que toda subjetividade (isto
é, julgamento humano) foi retirada de qualquer teste “objetivo” me-
canicamente quantificavel.

Tendo, em mente, as defini¢des anteriormente apresentadas,
estamos prontos para pensar no que pode ser testado em um discurso
baseado em fatos. Mais adiante apresentaremos alguns exemplos de
atividades de avaliacdo que podem ser aplicados a uma ampla gama
de tipos de discurso. O objetivo ndo é ilustrar todas as técnicas, por-
gue seria impossivel, mas podemos estabelecer certos limites defini-
dos para os tipos de itens baseados em fatos que podem fazer parte
dos tipos de testes recomendados.

Suponha que utilizemos a narrativa apresentada a seguir sobre
o roubo que a aluna de primeira série relatou. Essa narrativa, ou outra
parecida, pode servir de base para um livro coletivo e para as ativida-
des relacionadas a sua elaboracao, ilustracdo e dominio por um grupo
de criancas em processo de alfabetizacéo.

O Roubho

Oi, eu me chamo Lucinha. Sdbado a noite, um ladrdo invadiu
nosso apartamento. Ele entrou por uma janela. Passou bem por cima
do berco do meu irméozinho. Meu irméo estava dormindo. Ele ndo
acordou. Todos também estavam dormindo. Eu estava dormindo.
Minha avé estava dormindo. Minha mae estava dormindo. O ladrao
pegou a TV e 0 som e saiu pela porta da frente. Ninguém o viu, mas
descobrimos o que aconteceu na manhd seguinte.

Se as criancas da classe (ou quaisquer criancas que serdo
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avaliadas) sabem a lingua em que a narrativa esta contada, o tex-
to ndo deve ser dificil, mesmo para quem esta bem no inicio da
alfabetizacdo.®

Felizmente, mesmo que ndo saibam a lingua, podem ser usados
muitos recursos para simplificar sua apresentacao, possibilitando, as-
sim, a sua aquisicao pelas criancas, a0 mesmo tempo que desenvol-
vem a compreensdo dos fatos da histéria. Por exemplo, os fatos po-
dem ser dramatizados e ilustrados. Uma das grandes vantagens das
narrativas, ou de qualquer texto coerente (comparados a material
sem sentido ou menos coerente), é terem um potencial infinitamente
rico em conexdes lIdgicas. Um discurso coerente sempre pode ser
simplificado através de resumos ou pode ser expandido. A expansdo
pode ser feita através da leitura nas entrelinhas ou da inferéncia do
que provavelmente antecedeu os fatos expressos na narrativa ou 0s
sucedeu. Por exemplo, o texto pode ser resumido em uma Unica sen-
tenca: “um ladrdo invadiu a casa de Lucinha sabado a noite.”. O
texto também pode ser expandido. Assim, por exemplo, podemos ima-
ginar que o ladrdo tinha a intencdo de roubar antes de entrar na casa
e que, depois de fazé-lo, pretendia vender os bens roubados. Talvez
fizesse isso para comprar drogas, por ser viciado. Talvez ndo tenha
machucado o bebé que estava dormindo porgue seu objetivo era rou-
bar alguma coisa de valor que pudesse vender para conseguir o di-
nheiro. Machucar a crianca ndo o faria atingir seu objetivo e assim
por diante.

O mesmo tipo de associagdes ldgicas é possivel com qualquer
texto coerente. Essas associagdes sdo possiveis, porque a estrutura
do texto sustenta certas inferéncias. Pode-se provar, com rigor, que
todos os tipos de compreensao do discurso (bem como de producéo)
sdo baseados na inferéncia. Pode-se concluir, que todos os testes ou,
entdo, questdes de testes (bem como o material didatico) depende-
rdo, em Ultima andlise, da inferéncia. Além disso, vimos, no capitulo
anterior, por que somente atividades de processamento de discurso

9 Essa observagéo se aplica a casos de paises em que ha uma lingua oficial e
vérios dialetos ou em que é necessario ensinar uma lingua estrangeira. Aplica-se,
também, a casos de criangas estrangeiras na escola. Entretanto, as técnicas
funcionam muito bem para a lingua materna e devem ser utilizadas. N.T.
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baseadas em fatos devem ser utilizadas na avaliacdo (ou de ensino)
gue dependa de formas de discurso separadas de uma base factual
gue ndo possui 0s fundamentos para que se possam determinar 0s
significados dessas formas de discurso. O suporte contextual, que é
essencial para os alunos atingirem os niveis mais altos de abstracéo e
generalizacdo (o topo da inferéncia), estara ausente. Portanto so-
mente discurso baseado em fatos (sem excluir ficcdo plausivel que
possa ser ilustrada ou dramatizada com fatos reais) deve ser utilizado
em qualquer atividade de ensino ou de avaliacao.

Resta ilustrar uma gama suficientemente ampla de atividades
de avaliacdo para cobrir a enorme variedade de géneros e usos do
discurso que um curriculo bem elaborado deve incluir. Para ilustrar
os tipos de atividades de avaliacdo para uma classe de, digamos, pri-
meira série (ou outro contexto escolar), tomaremos por base a narra-
tiva sobre o roubo contada por Lucinha na pagina 92. Vamos partir do
principio de que o curriculo foi organizado (como se recomenda em
todo o livro) de forma que os fatos do discurso (de todo e qualquer
discurso) introduzido na sala de aula sdo, primeiramente, levados ao
conhecimento dos alunos através de dramatizacéo, de objetos, de fo-
tografias, de ilustracfes e de outros métodos mais ou menos acessi-
veis aos sentidos.

Suponhamos, por exemplo, que a narrativa sobre o roubo seja
representada por Lucinha ou dramatizada com a ajuda do professor e
de alunos: por exemplo, um representa o bebé dormindo, outro repre-
senta o ladrdo, etc. H4, também, a alternativa de uma histéria seme-
Ihante ser representada em forma de desenho animado. Os fatos da
narrativa, em qualquer um dos casos, podem ser compreeendidos
através da abducdo, a ponto de o conhecimento desses fatos se tor-
nar um fundamento substancial, juntamente com o tipo de suporte
contextual que leva a inferéncia, como foi descrito anteriormente,
sobre o qual é construida uma compreensao rica e profunda do dis-
curso oral, de suas formas escritas e de todas as habilidades lingis-
ticas e de alfabetizacdo que possam ser necessarias. Por exemplo,
depois de os fatos serem estabelecidos, através da dramatizacdo ou
de um filme, nomes, expressdes e até sentencas podem ser atribuidos
aos acontecimentos dramatizados ou ilustrados. Em primeiro lugar,
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isto deve ser feito oralmente e, logo apds, por escrito. Por exemplo, a
crianca que representa o ladrdo pode prender na roupa uma ficha
com esta palavra, da mesma forma que 0s outros objetos e persona-
gens da histdria. Até os fatos podem receber legendas em um livro do
tipo historia em quadrinhos. A compreensao se aprofunda em decor-
réncia de se repassar a historia varias vezes, assim como as formas
lingUisticas se enriquecem a cada fase do desenvolvimento e a cada
vez que se reconta a histéria. Tudo isso possibilta que mais elementos
escritos sejam introduzidos. Finalmente, todo esse processo é coloca-
do em um “livro coletivo”, que é ilustrado com desenhos feitos pelas
préprias criancas.

Perguntas Sim ou N&o

As atividades de avaliagdo sao incluidas no curriculo o tempo
todo. Por exemplo, a primeira avaliacdo que o professor precisa fa-
zer é verificar se as criangas entenderam os fatos. Para comecar,
uma série de “perguntas sim ou ndo” é adequada. Pragmaticamente,
as “perguntas sim ou ndo” sao o tipo mais simples que existe, e se
focalizarem os fatos compreendidos através da abducéo, a partir de
acontecimentos com que as criangas tiveram experiéncia através da
dramatizacdo, as respostas serdo amplamente determinadas pelo tipo
mais basico de raciocinio abdutivo. Apresentamos aqui algumas per-
guntas “sim ou ndo” sobre os fatos basicos da narrativa do roubo.
Perguntas desse tipo seriam adequadas para uma classe de primeira
série em que as criangas ainda ndo se sentem a vontade com a lingua
falada na sala de aula (por exemplo, quando o professor fala uma
lingua e as criangas falam outra).

Professor aponta para Lucinha ou para uma ilustracdo dela e
pergunta; “Esta é a Lucinha?”

Professor aponta para uma ilustracdo do ladrdo e pergunta:
“Este é o0 irmdo de Lucinha?”

Apontando para o bergo: “Esta é a cama da av6?”
As perguntas devem abranger todos os fatos da historia, a co-
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mecar pelos mais 6bvios, 0s centrais, até chegar a detalhes que ndo
sdo compreendidos tdo facilmente. As perguntas apresentadas como
exemplo seriam, na verdade, dificeis para criancas que estdo tentan-
do se alfabetizar em uma lingua que ainda nao conhecem. O nimero
de perguntas possiveis sobre qualquer discurso coerente pode ser
expandido indefinidamente. Uma boa regra seria comegar com per-
guntas que exijam apenas as inferéncias abdutivas mais ébvias e, em
seguida, prosseguir ao longo da histéria sem esperar que as crian¢as
expressem induc¢des ou quaisquer inferéncias dedutivas abstratas. A
percepcao de que um ladrdo é um gatuno ser algo simples para quem
fala portugués, mas pode ndo o ser para uma crianga que estd em
processo de aquisicdo da lingua, pois esse tipo de inferéncia (que
depende de relages sintéaticas e semanticas abstratas entre as pala-
vras) pode estar fora de seu alcance. Sera necessario muito suporte
contextual para a crianca atingir essa atmosfera tao rarefeita de abs-
tracdo. Até a generalizacdo indutiva de que o ladrdo possivelmente
vendera a TV e o0 som esta muito além do que se pode esperar que
um principiante diga ou até compreenda. Mas € claro que essa infe-
réncia indutiva ou outras de natureza dedutiva seriam possiveis desde
o inicio para as criancas que ja conhecem a lingua utilizada na escola.

Perguntas gerais

Ap0s repassar a histéria pela segunda ou terceira vez, ou tal-
vez antes, se as criangas sao falantes da lingua em questdo, podem
ser introduzidas as perguntas gerais, passando-se, entdo, para um
nivel de compreensdo mais complexo. No inicio, as perguntas podem
ser respondidas com uma palavra. Mais adiante, exigirdo mais pala-
vras e, depois, sentengas. Novamente, as primeiras perguntas, princi-
palmente para as criangas que estiverem trabalhando com uma se-
gunda lingua, devem focalizar os fatos centrais da historia que tam-
bém estejam ilustrados ou tenham sido dramatizados. Seguem alguns
exemplos:

Professor aponta para a ilustracdo de Lucinha: “Quem ¢é esta?” Lu-
cinha.

Apontando para a ilustracdo do ladrdo: “Quem é este?” (O) ladrao.
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Apontando para a janela acima do berco: “O que é isto?” (A) janela.
“Como o ladréo entrou?” Pela janela.
“Quem estava no berco?” O irmaozinho de Lucinha.

Até aqui, as respostas a todas as perguntas estavam contidas
nos fatos e nas afirmativas do texto. Entretanto, no processo de fazer
as criancas dominarem um texto, é possivel fazer muito mais dentro
dos limites das afirmativas feitas na versao escrita da histdria.

Repeticdo estimulada

Pode-se desejar que as criangas consigam repetir a historia,
linha por linha. Isto parece extremamente simples (talvez até simples
demais), mas representara desafios especiais para as criangas que
ndo forem falantes nativas da lingua em questdo ou que talvez ndo
tenham progredido na aquisi¢édo de sua primeira lingua, tanto quanto
o0 professor espera. Mesmo para as criangas que ja sabem a lingua
da narrativa, o exercicio talvez ndao seja executado sem falhas por
todas. Ha pesquisas que demonstram que as criangas ajustam as
formas do discurso ao nivel da gramatica que estdo desenvolvendo.
O resultado disso é que as repeticdes, freqlientemente, ndo primam
pela exatiddo.®

Tarefa de repeticdo estimulada para a narrativa “O Roubo™

Professor: “Oi, eu me chamo Lucinha.”

Aluno: “Oi, eu me chamo Lucinha.”

Professor: “Sabado a noite, um ladrdo invadiu nosso apartamento.”
Aluno: “Sabado a noite, um ladrdo invadiu nosso apartamento.”

Obviamente, os exercicios anteriores (perguntas sim ou ndo e

10 Este € um momento importante para detectar problemas de dicgdo e vicios de
linguagem apresentados por alguns alunos. Eles devem ser corrigidos com
naturalidade, sem causar constrangimentos. N.T.

97



CLE educagao para todos

perguntas gerais) sdo quantificaveis. Podemos, simplesmente, contar
0 numero de respostas corretas para cada pergunta. Se esses exerci-
cios forem usados como atividades de ensino e se as criancgas tive-
rem compreendido a narrativa da forma esperada, os resultados seri-
am quase perfeitos, isto &, em cada um desses exercicios, a expecta-
tiva seria de dominio do material até esse nivel. Entretanto, quando se
chega a repeticdo estimulada (um exercicio de repeticdo de senten-
¢as), a quantificacdo ndo é tdo Gbvia e direta. Se o texto estiver gra-
vado, pode ser meticulosamente quantificado para cada fonema (seg-
mento distinto de som), cada silaba, cada morfema (unidade distinta
de significado ou funcdo gramatical), cada palavra, cada locugéo ou
sentenca utilizados no exercicio. Até elementos supra-segmentais,
como padr@es de entonacéo e tonicidade, podem ser examinados em
termos de semelhanca aos utilizados no texto.

A pergunta que geralmente se faz, em relacdo a cada unidade
de determinado tipo, sendo que as palavras s@o o elemento mais quan-
tificado, é se a unidade em questéo é uma reproducao identificavel do
que deveria ser produzido naquele momento, na seqliéncia de ele-
mentos. Se forem inseridos elementos estranhos ou se elementos
necessarios forem omitidos, a nota é reduzida pelo nimero de ele-
mentos omitidos ou acrescentados. Por outro lado, a nota total no
exercicio corresponde ao nimero de elementos de determinado tipo,
como, por exemplo, palavras pronunciadas corretamente e na ordem
certa. O total possivel € o nimero de elementos em avaliacdo que
surge nas sentencgas ou outras sequéncias apresentadas para repeti-
¢ao. Uma vez que as palavras, na maioria das linguas, séo o feixe de
significados mais ébvio, elas geralmente sdo escolhidas como as uni-
dades a serem quantificadas. Por exemplo, na primeira sentenca do
texto, ha cinco palavras. Na seguinte, ha oito. No total, se a narrativa
inteira fosse usada como apresentada na pagina 92, a nota total pos-
sivel seria setenta e seis (considerando como palavras os itens escri-
tos entre 0s espacgos ou separados por hifen). Se as unidades fossem
os fonemas, o total possivel seria muito mais alto. O total de silabas
seria aproximadamente 1/3 do nimero de fonemas. O nimero de
locuces seria menor do que o de palavras e 0 nimero de sentengas,
apenas doze.
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Além disso, como as palavras e as estruturas superiores sdo
formadas por fonemas e silabas e como formam as locucdes e sen-
tencas, quantificar unidades significa fazer uma quantificacéo parcial
em relacdo a outras unidades. E, levando-se em conta que as pala-
vras sao as unidades as quais as pessoas prestam mais atengdo ao
falar, talvez elas sejam a melhor escolha para a avaliacao.

Entretanto ndo ha argumentos contra a utilizacdo de outras
unidades. Se forem escolhidas sentencas, funcionard muito bem uma
escala em que “trés” representa uma reproducdo perfeita, “dois”,
uma reproducdo compreensivel, mas nao perfeita, “um”, uma repro-
ducdo com pelo menos algum elemento compreensivel e “zero”, uma
tentativa completamente incompreensivel ou uma situacao de silén-
cio. Com um pouco de pratica, ela pode ser aplicada sem a necessi-
dade de gravar as respostas de cada aluno.

Pode ser utilizada uma escala ainda mais simples, se o profes-
sor estiver usando o exercicio como atividade de ensino. Neste caso,
a Unica distingdo pode ser entre reproducdes perfeitas e quase per-
feitas. No caso de atividade de ensino, em que o objetivo é o dominio
ou desempenho quase perfeito, no inicio pode ser Gtil dividir o texto
em segmentos mais curtos e, depois, juntar sequiéncias mais longas.
Por exemplo, a frase “Oi, eu me chamo Lucinha” pode ser dividida
em trés segmentos: (1) Oi, (2) eu me chamo; (3) Lucinha”.

Ao se fazer essa segmentacao, seja para atividades de ensino
ou ndo, as pausas devem ser inseridas nas fronteiras das locucdes e
os padrdes de tonicidade e entonacdo devem ser apresentados como
itens de uma lista, mas como partes de um discurso mais longo que os
alunos ja conhecem.

Alguns educadores reagem, negativamente, a repeticéo esti-
mulada por ser “um exercicio simplesmente mecanico, baseado ape-
nas na memoria de curto prazo”, mas isso é o que eles pensam. E
facil provar que essa objecdo ndo se sustenta. Se o material discursi-
vo foi apresentado da maneira recomendada nesse capitulo e em
todo o livro, os significados do discurso ja produziram representacéo
em niveis profundos de processamento, isto é, além da memaria de
curto prazo, o aluno conhece os fatos. Eles estdo representados na
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meméria de longo prazo e em formas como imagens visuais e sequénci-
as delas, os gestos que os acompanharam, inferéncias abstratas, etc.

Todas essas representacfes sdo distintas dos elementos da
narrativa original. Os elementos superficiais ja estdo associados a
acles, pessoas, acontecimentos e assim por diante. Portanto qual-
quer elemento da forma superficial (um fonema, uma silaba, uma
palavra, uma locucdo ou uma sentenca) apresentado no tipo de repe-
ticdo estimulada que recomendamos aqui ja esta ligado a conceitua-
¢Oes abstratas (categorias semanticas e sintaticas) e a significados
concretos (fatos) que estdo muito distantes das formas superficiais
do discurso e que ndo podem ser acessadas sem que se faca
algum dos tipos de mapeamento pragmatico descritos nas FIGS.
5.1,5.2e5.3

Agora, o tipo de “memorizagdo mecénica” que pode se basear,
exclusivamente, em formas superficiais, por exemplo, sons e silabas
(armazenadas na memoria de curto prazo), nao consegue envolver
as conexdes pragmaticas mais profundas que nosso procedimento
garante. Se as envolvesse, a objecdo a “memorizacdo mecanica”
desapareceria instantaneamente. De fato, qualquer sequiéncia de ele-
mentos que exceda a memoria de curto prazo, se estiver compreen-
dida, nos assegura que a forma representacional em questéo foi liga-
da a outras formas representacionais que ndo foram apresentadas
tdo recentemente a ponto de estarem na memdria de curto prazo.

Imagine tentar repetir uma seqiiéncia de palavras, em uma lin-
gua desconhecida, que diga alguma coisa tdo complexa quanto qual-
guer segmento de cinco a quinze palavras do texto “O Roubo”. Mes-
mo se algum segmento especifico, ou mesmo todos 0s segmentos do
discurso, pudesse ser processado de forma automaética, todo o dis-
curso dificilmente seria compreendido sem ir muito além do mero
armazenar e relembrar os elementos superficiais a partir da memoria
de curto prazo.

Além do mais, no tipo de aplicacdo de repeticdo estimulada
gue recomendamos, o professor ja assegurou niveis mais profundos
de processamento ao preceder essa tarefa com a dramatizacdo dos
fatos, seguida dos procedimentos de fazer perguntas descritas anteri-
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ormente. Os tipos de exercicios (inclusive os testes quantificaveis) a
serem introduzidos, posteriormente (nesse capitulo), virtualmente eli-
minardo a possibilidade de o discurso ser compreendido somente no
nivel dos elementos superficiais. Invariavelmente, a memaria de cur-
to prazo serd (como sempre é necessariamente) uma parte importan-
te do processamento dos segmentos incentivados do discurso, mas
ndo sera a sua Unica base. Nem mesmo sera uma base adequada, em
si, para servir de apoio a compreensdo da dramatizacdo do discurso
ou do desenho animado. Também néo sustentara as respostas corre-
tas aos exercicios de perguntas descritos anteriormente, muito me-
nos 0s exercicios mais complexos que o0s seguirdo, descritos a seguir.

Leitura em voz alta

Assim que os alunos compreendem o discurso de maneira a
reproduzi-lo oralmente, estdo prontos para atividades mais comple-
xas de processamento. Estas poderdo ser consideradas como exerci-
cios ou testes, o que dependera da preferéncia do professor ou da
finalidade a que forem mais adequadas.

Suponhamos que a finalidade seja introduzir habilidades de al-
fabetizacdo para criancas que ainda ndo as adquiriram. Serdo neces-
sarias, entdo, atividades que apresentem ou expandam versdes escri-
tas previamente introduzidas do discurso com o qual estamos traba-
Ihando. No caso de ter sido feito um “livro coletivo” exatamente com
as sentencas apresentadas na pagina 92, uma variacdo da repeticao
estimulada seria apresentar 0s segmentos por escrito e o aluno ter de
fazer sua leitura em voz alta. Ao acrescentarmos a forma escrita
nesse ponto, convidamos o aluno a fazer as conexdes entre a forma
escrita e a versao oral (que ja demonstramos que a crianca conhece
através da repeticdo estimulada) e nos apoiamos, como sempre, em
todos os niveis mais profundos de suporte contextual ja estabelecidos
através de outras atividades de mapeamento estratégico. Os fatos
sdo conhecidos. A seqiiéncia dos acontecimentos, as pessoas envol-
vidas, o local e o desenlace foram estabelecidos. As formas faladas
ja foram corretamente ligadas aos fatos e a crianca consegue emiti-
las em segmentos que extrapolam os limites da memdria de curto
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prazo.

O resultado é (deliberadamente, priorizando o interesse da cri-
anca) termos reduzido a dificuldade da tarefa de ler os segmentos
escritos a um nivel que pode ser administrado até pela crianca que
esteja dando os primeiros passos em direcdo a alfabetizacdo. Isto
pode ser facilitado pelo professor (avaliador) através de estimulos,
por exemplo, antecipar uma variante do que esta escrito antes de a
crianca ler o segmento em voz alta. No caso de precisarmos tornar o
exercicio mais desafiador, os estimulos podem ser alongados até que
as criancas estejam lendo o livro inteiro fluentemente.

Em situacdo de teste, 0s segmentos a serem lidos em voz alta
podem ser apresentados em fichas grandes, um de cada vez, ou em
um retroprojetor. A confeccédo das fichas ou das transparéncias tam-
bém pode ser transformada em atividade de ensino, com a participa-
cdo das criancas. A atribuicdo de notas pode ser feita, essencialmen-
te, da mesma forma que para a repeticdo estimulada.

Copia

Assim que as criancas estiverem lendo o livro coletivo, ou
mesmo parte dele, ja podem comecar a escrevé-lo. Nao ha motivo
para adiar a escrita para o segundo ano. Pelo contrario, h4 muitas
razdes para que o0s exercicios de leitura sejam estreitamente ligados,
bem como aos exercicios auditivos e orais. Se quisermos que as cri-
ancas tenham um bom desempenho nos exercicios que propomos (e
nos testes), nosso objetivo deve ser sempre (mas na fase inicial, prin-
cipalmente) proporcionar o méaximo de suporte contextual que puder-
mos par garantir seu sucesso. Ouvir outra crianga ou o professor
produzindo uma versdo oral de certo discurso sobre os fatos que a
crianca entende prontamente, a partir de uma dramatizacéo ou de
outra ilustracdo, fornece um nivel adicional de representacdo que é
ligada aos fatos. Assim que a forma de representacdo ouvida é en-
tendida (qualquer que seja o grau de compreensdo), essa compreen-
sdo se transforma em um nivel de suporte contextual que ajudara a
crianca a produzir a forma falada correspondente (ver FIG. 5.3). De
maneira semelhante, uma vez dominada a forma falada incentivada,
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ela constitui um nivel de suporte contextual a partir do qual outras
formas podem ser atingidas e, posteriormente, dominadas.

Nas fases iniciais da escrita, segmentos do livro coletivo po-
dem ser apresentados por periodos curtos, da mesma forma que se
apresentam segmentos em fichas ou transparéncias para leitura em
voz alta. A diferenca é que, no estagio inicial da escrita, o aluno que
estd sendo testado deve ler o segmento e, em seguida, escrevé-lo.
Nessa primeira fase desse tipo de exercicio de escrita, 0 problema de
escrever as letras ja sera um desafio tdo grande que até uma palavra
do livro coletivo ultrapassara o limite da crianca de guardar o material
na memoria de curto prazo. Entretanto, a medida que a crianca se
familiarizar com as formas das letras e com segmentos escritos mais
longos, poderdo ser apresentadas seqliéncias de palavras e até sen-
tencas inteiras. No inicio, a crianca pode sentir necessidade de con-
sultar diversas vezes a versdo escrita de uma palavra para produzir
uma variante escrita reconhecivel. E, quando as formas escritas se
tornarem mais familiares, segmentos mais longos podem ser apre-
sentados por menos tempo.

Essas producdes, como as formas faladas obtidas através da
repeticdo estimulada ou da leitura em voz alta, podem ser quantifica-
das de maneira semelhante. Um elemento a se acrescentar sera a
legibilidade da escrita. A legibilidade da escrita é paralela a prontncia
(articulacdo clara) na fala. Outros elementos que devem estar pre-
sentes na avaliacdo da escrita, e ndo se encontram nas formas orais,
sdo chamados aspectos técnicos da ortografia, uso das letras maius-
culas e pontuacéo.

Desde que os testes (e 0 ensino) sempre estejam relacionados
a um discurso completo, baseado em fatos, toda a riqueza dos aspec-
tos técnicos da escrita estara garantida. Além disso, todo o conjunto
dos fatos conhecidos e das formas orais e escritas, que ja foram
dominadas, ajudara a crianga a resolver os problemas especiais liga-
dos a esses aspectos técnicos da escrita.

Em um contexto téo rico de discurso, baseado em fatos, apoi-
ado por diversos niveis de suporte contextual, desde dramatizagdo
até ilustracGes, a crianca se encontrard em vantagem para compre-
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ender os significados abstratos dos aspectos técnicos da escrita e da
ortografia, do uso das mailsculas e da pontuacdo. Porém, se retirar-
mMOS esse suporte contextual, esses aspectos do discurso escrito con-
tinuardo a confundir as criangas da mesma forma que confundem
especialistas atuais em curriculos escolares.

Ditado

Até aqui, as criangas observaram e compreenderam os fatos
do discurso a partir da dramatizacdo. Ouviram e reproduziram a for-
ma falada, sentenca por sentenca. Viram as formas escritas associa-
das ao discurso conhecido. Ouviram essas formas associadas a ver-
sbes faladas do discurso. Leram em voz alta as formas escritas e
aprenderam a escrevé-las. Estdo prontas, agora, devido ao suporte
contextual estabelecido, para fazerem ditado.

Uma versdo falada do texto pode ser apresentada, segmento
por segmento, para as criangas escreverem. Elas ja ligaram o discur-
so do professor ao proprio discurso. Ligaram essas mesmas formas
do discurso a forma escrita feita pelo professor. Ligaram novamente
as formas escritas pelo professor as formas do discurso do professor.
Em seguida, ligaram as formas escritas produzidas pelo professor a
formas faladas produzidas por elas mesmas (lendo em voz alta).
Depois, ligaram as formas escritas produzidas pelo professor a for-
mas escritas que elas préprias produziram. O ditado como teste (ou
ferramenta de ensino) simplesmente lanca mao da Gltima forma de
representacdo (uma versdo escrita produzida pelo aluno) e a liga de
volta a versdo do discurso conhecido falado pelo professor.

Da mesma forma que outros recursos de estimulacdo destina-
dos a avaliar (ou criar) familiaridade com uma ou outra forma de
discurso baseado em fatos, o ditado também é um recurso de estimu-
lacdo. O professor (ou outra pessoa, ao vVivo ou em uma gravacao)
apresenta um segmento do discurso em uma versao oral e as crian-
cas tem de escrever o segmento gque acabaram de ouvir. Como em
todos os exercicios desse tipo, a dificuldade pode ser ajustada, apre-
sentando-se segmentos mais longos ou mais curtos, reduzindo-se a
velocidade da fala, repetindo-se 0 segmento uma ou mais vezes e
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assim por diante. Em situacdo de avaliacdo, apesar de querermos
gue as criancas se saiam bem, também queremos desafia-las a al-
cancarem niveis cada vez mais altos de desempenho e garantir que o
tipo de processamento que lhes solicitamos no teste realmente as
conduza ao tipo de processamento que o curriculo pretende que atin-
jam. Portanto, normalmente, ndo ditamos palavras isoladas. Usamos
segmentos de, digamos, cinco ou mais palavras, para estimular a
memoria de curto prazo.

Na versdo do texto “O Roubo”, apresentada a seguir, cada
barra inserida no texto marca o limite de um segmento ou pausa. Em
cada uma delas, quem estiver aplicando o ditado deve dar tempo
suficiente as criangas para que escrevam o que acabaram de ouvir.
O tempo necessario vai variar de acordo com o nivel de alfabetiza-
cdo das criancas que estdo sendo avaliadas. Um modo simples de
fazer uma pausa que corresponda ao tamanho e a complexidade do
segmento é repeti-lo silenciosamente e escrevé-lo (na imaginacao)
uma, duas ou mais vezes.

O Roubho

Oi, eu me chamo Lucinha./ Sabado a noite,/ um ladrdo invadiu
nosso apartamento./ Ele entrou por uma janela./ Passou bem por
cima/ do berco do meu irm&ozinho./ Meu irméo estava dormindo./
Ele ndo acordou./ Todos também estavam dormindo./ Eu estava
dormindo./ Minha avo estava dormindo./ Minha mae estava dor-
mindo./ O ladrdo pegou a TV/ e 0 som/ e saiu pela porta da fren-
te./ Ninguém o viu,/ mas descobrimos o que aconteceu/ na manha
seguinte./

O objetivo é apresentar um segmento que seja compreensivel,
com fronteiras sintaticas naturais e suficientemente desafiador para
gue a crianga compreenda o significado do segmento, processando
uma representacdo dos fatos a que ele se refere. Devemos ditar
segmentos que sejam associados aos fatos do discurso, bem como as
suas formas superficiais, tanto a falada, quanto a escrita. N&do é de-
sejavel que a crianca ligue a forma superficial do discurso diretamen-
te as formas superficiais da escrita sem compreender o significado
de uma ou de outra. Em geral, isso ndo acontece se trabalharmos
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com segmentos significativos de um discurso completo, baseado em
fatos. Uma associacdo direta, em curto circuito, entre as formas su-
perficiais falada e escrita s6 pode ocorrer no tipo de teste tradicional
de ortografia em que alguns dos significados de pelo menos algumas
das palavras s@o desconhecidos para as criangas, mas as formas
superficiais (tanto faladas, quanto escritas) sdo conhecidas. Esse curto-
circuito ndo faz sentido se estivermos usando palavras de mais de
uma silaba e locucdes de um discurso completo baseado em fatos.
H& muitas referéncias fornecidas por outros testes (atividades de
ensino) que as criancas realmente sabem os significados das formas
superficiais em questdo. Além disso, ao apresentarmos segmentos
suficientemente longos do discurso entre as pausas, podemos estar
certos de que as ligacdes superficiais de curto-circuito sdo impossi-
veis até para um elemento isolado. Se o segmento for longo demais
para ser administrado pela memoria de curto prazo, sem uma com-
preensdo em nivel profundo, uma associacdo direta entre formas
meramente superficiais ndo podera ser feita pela crianca. Os signifi-
cados da forma falada e da escrita devem ser compreendidos para
serem associados um ao outro.

A gquantificacdo do ditado pode ser feita exatamente como a
dos outros procedimentos estimulados ja descritos, portanto ndo se
precisa falar mais sobre o assunto. Pelo contrario, é 0 momento de
prosseguirmos para outros tipos de exercicios de processamento, que
atingirdo niveis mais profundos. Até aqui, os testes baseados em per-
guntas e em recursos de estimulacédo (repeticdo, leitura em voz alta,
copia e ditado) dependem quase exclusivamente ou de fatos especi-
ficos ja mencionados no discurso e de sua conexao com determina-
das formas superficiais (que também ja foram fornecidas) ou de co-
nexdes entre formas superficiais diferentes (por exemplo, falada ver-
sus escrita) que sdo profundamente interrelacionadas no nivel dos
fatos (ver FIG. 5.3 e sua explicacao).

Agora, nossos testes (ou atividades de ensino) devem abran-
ger exercicios que demandem, mais diretamente, inferéncias do tipo
indutivo, ou a producdo de formas ndo fornecidas diretamente em
qualquer discurso anterior, ndo sustentadas pela memdria de curto
prazo. Também devemos passar para relaces semanticas e sintati-
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cas baseadas em deducédo, bem como para inferéncias que, indutiva-
mente, estdo além do que é dito no discurso.

Exercicios Cloze

Um exercicio cloze aberto é o tipo de avaliacdo (ou ferramen-
ta de ensino) que omite palavras de um discurso, geralmente um tex-
to escrito, e pede que os alunos preencham as palavras que faltam.
Mesmo que o discurso seja conhecido, o preenchimento das lacunas
é, geralmente, apoiado por inferéncias dedutivas e indutivas que vao
além dos fatos que podem ser inferidos do discurso de forma abduti-
va. Esses exercicios cloze podem ser feitos oralmente ou por escrito.
Damos, a seguir, um exemplo em que cada quinta palavra foi apaga-
da do texto “O Roubo”.

() Oi,eumechamo (1) . Sébado a noite, um (2)

invadiu nosso apartamento. Ele (3) por uma janela.
Passou (4) por cima do berco (5) meu
irméaozinho. Meu irméo (6) dormindo. Ele ndo acor-
dou. (7)___ também estavam dormindo. Eu
(8) dormindo. Minha avd estava (9)

Minha mée estava dormindo. (10) ladrdo pegoua TV
(12) 0 som e saiu (12) porta da frente. Nin-
guém (13) viu, mas descobrimos o (14)

aconteceu na manha seguinte.

Pode ser feita uma versdo oral em que o professor Ié a narra-
tiva com a entonacdo mais normal possivel, fazendo uma pausa em
cada lacuna. Os alunos devem fornecer as palavras que faltam. Se a
versao escrita do texto ndo estiver na frente dos alunos, eles terdo
gue basear seus “palpites” no contato prévio com os fatos especifi-
cos da historia (inferéncias abdutivas), mais as expectativas basea-
das em informac®es previamente fornecidas (inferéncia indutiva), bem
como em quaisquer informacGes semanticas e sintaticas fornecidas
pelo texto referentes as exigéncias das formas superficiais (inferén-
cias dedutivas) e/ou combinacédo delas.
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Em um exercicio cloze oral, geralmente o professor confirma
ou fornece as respostas corretas durante sua realizacdo, ao passo
que, em um exercicio escrito, 0s alunos tem apenas o contexto escri-
to e as lacunas preenchidas anteriormente para descobrir como pre-
encher qualquer lacuna seguinte.

Vejamos o exercicio apresentado anteriormente. Consideran-
do que os alunos saibam os fatos da historia, devem ser capazes de
completar o item (1) com “Lucinha”. O apoio principal para essa
escolha é o fato de saberem, por abducdo (a partir da experiéncia
anterior), que a historia é contada por Lucinha. Essa escolha também
adquire apoio dedutivo pelo fato de a historia ser contada por uma
menina e de “Lucinha” ser um nome tipico de menina, além do dimi-
nutivo “inha” ser uma designacao afetuosa para uma crianca. Entre-
tanto, assim que se sabe a resposta por abducao, as deduc¢des adici-
onais (a partir da semantica do nome) sdo um apoio redundante.

A solucdo para o item (2) é auxiliada pela deducdo de que
alguém que invade é algum tipo de criminoso, mas essa deducdo,
apesar de necessariamente correta, ndo é suficientemente especifica
para determinar que o criminoso em questdo era um ladrdo e ndo
outro tipo de criminoso. A memdria anterior sobre os fatos da uma
solucdo completa para o item por abducdo: nés nos lembramos da
palavra “ladrdo” e de suas interpretacfes prévias relativas aos fatos
da historia. Por exemplo, o fato de a TV e 0 som terem sido roubados
apOia a expectativa de que ladrdes, tipicamente, roubam coisas. Mas,
como ja mencionamos, assim que se faz a inferéncia por abducdo, ja
sabemos mais do que o necessario®!. E assim se continua através de
todo o exercicio.

E fécil perceber que, se mudarmos o inicio (a posicéo do item
1) uma palavra para a esquerda, teriamos um novo conjunto de itens
cloze, um exercicio diferente:

(1) Roubo

11 Com a tradugéo do texto, as explicagdes podem ser mantidas até aqui. O autor
menciona, ainda, a terceira lacuna, que é diferente em portugués, mas o exemplo
ja é suficientemente claro. N.T.
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Oi, eu me (1) Lucinha. Sabado a noite, (2)

ladrdo invadiu nosso apartamento. (3) entrou por uma
janela. (4) bem por cima do (5) do meu
irmdozinho. Meu (6) estava dormindo. Ele ndo
@) . Todos também estavam dormindo. (8)

estava dormindo. Minha avo (9) dormindo. Minha
mde estava (10) . O ladréo pegou a (11) eo
som e (12) pela porta da frente. (13) 0 Viu,
mas descobrimos (14) __ que aconteceu na manha
as)___ .

Mudando novamente o ponto inicial, ou seja, mudando uma
palavra para a esquerda, teremos outro exercicio:

(1) O Roubo
Oi, eu (1) chamo Lucinha. Sabado a (2) ,
um ladr@o invadiu nosso (3) . Ele entrou por uma
4 . Passou bem por cima (5) berco do meu
irmdozinho. (6)__ irmdo estava dormindo. Ele
(7) acordou. Todos também estavam (8)
Eu estava dormindo. Minha (9) estava dormindo.
Minha mae (10) dormindo. O ladréo pegou (11)
TV e osom (12) saiu pela porta da (13) . Nin-
guém o viu, mas (14) 0 que aconteceu na (15)
seguinte.

Como iniciamos com a técnica de omitir a quinta palavra em
nosso primeiro exercicio cloze, sdo possiveis mais dois:

(IV) O Roubo
0i, (1) me chamo Lucinha. Sabado (2) noi-
te, um ladrdo invadiu (3) apartamento. Ele entrou
por (4) janela. Passou bem por (5) do ber-
¢o do meu (6)_ . Meu irméo estava dormindo.
@) ndo acordou. Todos também (8) dor-
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mindo. Eu estava dormindo. (9) avo estava dormin-
do. Minha (10) estava dormindo. O ladrdo (11)
aTVeo (12 e saiu pela porta (13) frente.
Ninguém o viu, (14) descobrimos o que aconteceu
(15) manha seguinte.

(V) O Roubo

1) , eu me chamo Lucinha. (2) a noite, um
ladréo (3) nosso apartamento. Ele entrou (4)

uma janela. Passou bem (5) cima do berco do
(6) irm&ozinho. Meu irméo estava (7) . Ele
nédo acordou. Todos (8) estavam dormindo. Eu esta-
va (9) . Minha av0 estava dormindo. (10) mae
estava dormindo. O (11) pegou a TV e (12)

som e saiu pela (13) da frente. Ninguém o (14) ,
mas descobrimos o que (15) na manhd seguinte.

Ficaréa claro, para qualquer pessoa que trabalhar com uma sé-
rie semelhante de exercicios cloze, que as lacunas a serem preenchi-
das apresentardo dificuldades bem diferentes. Da mesma forma, o
que sera feito na sala de aula pode ajudar a amenizar essas diferen-
cas de exercicio para exercicio.

()2

Os exercicios cloze de I a V sdo chamados abertos, porque o
aluno deve preencher as palavras que faltam. Os apresentados aqui
sdo o tipo mais comumente usado de exercicios de padréo fixo. Nes-
te caso, 0 padrdo € de um a cinco, isto é, em cada cinco palavras, a
quinta é omitida. Também é possivel omitir palavras com padrao va-
riavel. Muitos exercicios desse tipo podem ser elaborados com o tex-
to “O Roubo”, da forma como estamos trabalhando. Por exemplo, no
exercicio VI, sdo omitidos os substantivos.

2 Novamente omito detalhes que se referem ao texto em lingua inglesa, pois julgo
ndo serem pertinentes. N.T.
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(VI) O Roubo

Oi, eu me chamo (1) . (2) a (3) ,
um (4) invadiu nosso (5) . Ele entrou por
uma (6) . Passou bem por cima do (7) do
meu (8) . Meu (9) estava dormindo. Ele ndo
acordou. Todos também estavam dormindo. Eu estava dor-
mindo. Minha (10) estava dormindo. Minha
(1) estava dormindo. O (12) pegou a
(13) e o (14) e saiu pela (15) da
frente. Ninguém o viu, mas descobrimos o que aconteceu na
(16) seguinte.

Sao possiveis muitos outros exercicios de padrao variavel, mas
eles acrescentardo pouco ou nada a toda a gama de exercicios de
padrdo fixo, seja qual for o padrdo.

Normalmente, s&o utilizados dois métodos basicos para quanti-
ficar testes cloze abertos. O mais simples é contar como corretas
somente as respostas idénticas as palavras omitidas. Esse método se
chama quantificacdo da palavra exata. Outra abordagem é consi-
derar correta qualquer palavra que se encaixe no contexto. Por exem-
plo, no exercicio VI, no item (5), a palavra omitida foi “apartamento”,
mas “barracdo™® seria adequado ao contexto e até aos fatos da for-
ma como sdo compreendidos. Esse método é chamado de quantifica-
cao por palavra adequada. No método da palavra exata, a resposta
deve ser comparada a palavra original. Geralmente, os erros de orto-
grafia sdo ignorados na maioria dos testes, mas mudancas que repre-
sentem uma variagdo gramatical ou lexical inaceitavel sdo considera-
das como erros. No método da palavra adequada, a resposta deve
ser julgada em relagdo a compreensdo do contexto que o professor
pretende.

Enquanto a quantificacdo mais severa, por palavra exata, pode
ser feita por computador desde que as respostas estejam digitadas

13 Apalavra “casa”, por exemplo, ndo seria correta por uma questao de concordancia
com o pronome “nosso”. N.T.
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em meio apropriado, a quantificagdo por palavra adequada exige um
corretor humano.

Um modo de contornar as dificuldades de quantificagdo dos

(VI
i e il e
b mi b manhi
i, eu i1} o a2 chame Lacinha. Séhadoa (2 c  maite
if [T i -
® The e amanhecer
i- chsh 1- Hrve
b-  barracio B corredor
um ladrio invadin nosso ] oo residénci Ele entrow poruma— (4) o= parede
d-  petdio - carscla
apariamenta e=  espelho
i (L]
b da
Prssoa hem por coma 51 (SN 5] bergo do mew irmbozinka
d-  ma

B [

itens do teste cloze aberto é substituir cada lacuna por uma lista de
alternativas em formato de multipla escolha, conforme exemplificado
a seguir:

Apesar da elaboracdo de exercicios cloze de maltipla escolha
ser mais trabalhosa, ha pesquisas que demonstram que eles avaliam
0s mesmos tipos de habilidades que os abertos. Sua utilidade é evi-
dente em avaliacBes em grande escala. Entretanto, por causa do tra-
balho maior que exigem, sdo menos Uteis nas atividades do dia-a-dia.

Exercicios mais complexos de traducédo ou
relacionados a traducéo

A fim de avaliar tipos mais abstratos de inferéncia dedutiva,
perguntas abertas (a serem respondidas oralmente ou por escrito),
exercicios de multipla escolha que exigem inferéncias dedutivas ou
indutivas (ler nas entrelinhas ou além delas), resumos ou outros exer-
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cicios de interpretacdo serdo necessarios. Todos eles, no final, exi-
gem alguma forma de atividade relacionada a traducéo.

Ja vimos como o0s exercicios anteriores envolvem o mapea-
mento de uma forma de representacédo (por exemplo, o que é falado
pelo professor) para uma forma diferente (por exemplo, uma forma
escrita pelo aluno), passando por uma série potencial de tradu¢des da
primeira forma superficial para qualquer uma das diversas represen-
tacdes subjacentes (por exemplo, imagens sensoriais, gestos e signi-
ficados abstratos) e, finalmente, retornam a uma forma superficial
diferente.

E, igualmente, visivel que parafrase envolve traduc&o entre for-
mas distintas de representacdo. Por exemplo, ao parafrasear a sen-
tenca “sabado a noite, um ladrdo invadiu nosso apartamento”, Luci-
nha pode dizer: “tarde da noite, no sdbado, quando estava escuro,
alguém arrombou o trinco de uma janela de nosso apartamento e
entrou”. A nova versdo de Lucinha daria, praticamente, as mesmas
informacdes da anterior. E uma parafrase do que disse antes, porque
as duas afirmativas, na superficie, ocorrem na mesma lingua. Sao
duas afirmativas em portugués. Por isto, muitos tedricos hesitam em
dizer que parafrase envolve traducdo. Porém é claro que sim, ao nos
basearmos na teoria expressa nas FIGS. 5.2 e 5.3. Lucinha deve
iniciar pela traducdo da forma superficial da sentenca “sabado a noi-
te um ladrdo invadiu nosso apartamento” para uma representacao
I6gica mais profunda que corresponde aos fatos. Essa representacdo
factual é, entdo, retraduzida para uma forma superficial em portugu-
és diferente daquela pela qual Lucinha comecou. Esse processo pode
ocorrer em estagios, talvez até locucdo por locucdo, mas, mesmo
assim, ainda envolvera traducdo como a definimos aqui. Se alguma
representacdo légica mais profunda constituindo a semelhanga em
significados das duas formas superficiais ndo tivesse sido feita, é di-
ficil imaginar como uma poderia ser considerada parafrase da outra.

Todos esses processos interpretativos que vao além da memo-
ria mecanica (de acordo com a teoria aqui defendida — ver FIGS. 5.2
e 5.3) envolvem traducdo entre sistemas de representacdo distintos
no sentido que acabamos de ilustrar. Se Lucinha conseguisse dese-
nhar uma boa série de figuras legendadas, mostrando o que aconte-
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ceu, possivelmente haveria uma boa correspondéncia de significados
entre as figuras (juntamente com as legendas) e as duas afirmativas
em parafrase. Entretanto as figuras ndo poderiam ser chamadas
meramente de parafrase de qualquer uma das afirmativas. A série de
figuras seria, na verdade, uma traducédo das afirmativas, na medida
em que representariam, essencialmente, os mesmos significados (tal-
vez de maneira mais rica) de forma diferente. Deve-se notar, tam-
bém, que, por causa das caracteristicas dos icones (e figuras sdo
icones), a menos que legendas sejam colocadas (por exemplo, em
forma lingistica), as figuras ndo determinardo qualquer interpreta-
cdo em relacdo a narrativa e, também, ndo sera possivel saber quan-
do os fatos aconteceram em relacdo a narrativa,ee também, néo sera
possivel saber quando os fatos aconteceram em relacdo a nossa ex-
periéncia ou a de Lucinha. As figuras (os icones, em geral) nao tra-
zem determinadas datas ou conexdes a pessoas ou horarios, a ndo
ser 0 que esta desenhado. As datas reais do fato, os horarios e as
conexdes com elementos ndo desenhados permanecem néo especifi-
cados.

Uma variedade mais dificil de traducéo seria Lucinha contar a
histéria em espanhol ou outra lingua, da mesma forma que a contou
em portugués. E a chamada traducdo propriamente dita. Se ela
também soubesse a linguagem dos sinais (ou algum outro sistema de
sinais da comunidade de deficientes auditivos), poderia mais ou me-
nos interpretar (traduzir) a narrativa para uma dessas linguagens de
sinais enquanto fala portugués ou outra lingua. Entretanto a “tradu-
cdo simultdnea” (também conhecida como “interpretacdo”) talvez
seja o tipo mais dificil, uma vez que exige uma mudanca fluente entre
lingua(gens) distintas, além de todos 0s outros processos interpretati-
vos normais (traducdes) que devem acompanhar a producao ou com-
preensdo do discurso em qualquer lingua. Aparentemente, a traducdo
simultanea e a producdo na segunda lingua sdo feitas, na verdade,
durante as pausas naturais do produtor do discurso original. Por esse
motivo, quanto mais curtas forem as pausas e o discurso original,
mais dificil sera fazer a traducdo. Talvez seja por isso que, seja qual
for o tipo de interpretacdo, elaborar o suporte contextual necessario
para a interpretacdo ou producao do discurso demande tempo. Nun-
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ca podera ocorrer de maneira instantanea.

A conclusdo légica é que chegar as imagens (visuais, auditivas,
tateis, olfativas ou gustativas), verdadeiras ou imaginadas de forma
cinética (por exemplo, gestos e expressdes faciais), formas escritas
imaginadas, inferéncias ou quaisquer tipos de julgamento do discurso
leva tempo. N&o importa 0 nosso grau de fluéncia, ndo podemos ge-
rar discurso (muito menos escrita) instantaneamente, corresponden-
do a uma série de fatos ou outras formas de significado. Mesmo a
interpretacdo de imagens sensoriais e motoras ndo pode ocorrer des-
ta forma.

Ao inventar uma histéria (em oposicao a re-contar ou a falar
de uma experiéncia), a pessoa deve criar, ndo sé as imagens e infe-
réncias necessarias a sua interpretacdo, mas deve, também, planejar
a seqliéncia dos fatos, sua integracdo, 0 motivo para existirem (isto é,
a motivacdo da historia) e, provavelmente, muito mais. Caso contra-
rio, se a historia fosse, meramente, uma seqiiéncia de sentencas gra-
maticais tiradas da cartola, ndo se poderia esperar que fizesse muito
sentido ou, mesmo que fizesse qualquer sentido, dificilmente seria
bem motivada para atrair o interesse de varios ouvintes ou leitores
em potencial. De qualquer forma, como a interpretacdo significativa
sempre envolve a transformacdo de qualquer forma de representa-
¢dao em alguma outra, toda interpretacdo é um ato de tradugdo no
sentido que nossa teoria defende.

Exercicios abertos podem se tornar mais facies (do ponto de
vista do professor/avaliador) se apresentados sob a forma de mdltipla
escolha, em que o aluno néo precisa construir o discurso, mas, sim-
plesmente, escolher, entre varias alternativas, a mais adequada aos
fatos. Por exemplo, questdes de multipla escolha baseadas na narra-
tiva “O Roubo” poderiam ser:

(VI 1. A pessoa que narra a historia é:

(@) umamenina

(b)  uma senhora

(c) ummenino

(d) umhomem

() uma dona de casa
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2.0 fato principal da historia é:

(@) uma janela quebrada

(b)  umanoite sem dormir

(c) uma festa no sédbado a noite
(d)  um bebé no berco

(e) umroubo durante a noite

3.0 ladrdo da historia ndo:

(@) machucou o bebé que dormia
(b)  roubouatv

(c) levouosom

(d) saiu pela porta da frente

(e) entrou pelajanela

Cada uma das questBes anteriormente apresentadas se refere
aos fatos conhecidos através de abducdo ou deducdo. A seguir apre-
sentamos duas questdes que podem ser respondidas através de indu-
¢des baseadas na ligacdo dos fatos da narrativa com uma experién-
cia anterior e uma experiéncia futura possivel:

4. O ladrdo provavelmente a TV e o som.

() guardara
(b)  jogara fora
(c) vendera

(d) desmontara
(e) devolverad

5. Lucinha e sua familia ficaram com 0 que aconte-
ceu.

(a)  muito satisfeitos

(b) tristes

(c) intrigados
(d) aborrecidos
(e) inseguros
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Obviamente essas questfes poderiam ser tornadas mais faceis
ou mais dificeis de varias maneiras. Entretanto inferéncias dedutivas
determinadas pela semantica ou pela sintaxe do discurso serdo, em
geral, mais dificeis para quem nao conhece a lingua, ao passo que
inferéncias indutivas serdo mais dificeis para quem conhece a lingua.
Para as pessoas que ndo conhecem a lingua e, portanto, podem ter
problemas para entender qualquer pergunta e sua conexao com 0s
fatos, as inferéncias indutivas serdo quase impossiveis. Desde que
um acesso adequado aos fatos seja proporcionado através de repre-
sentagdes compreensiveis, inferéncias abdutivas devem ser mais fa-
ceis do que as dedutivas ou indutivas, tanto para falantes nativos quanto
ndo-nativos. Porém as conexdes abdutivas entre o discurso e a expe-
riéncia serdo mais faceis para as pessoas que ja sabem a lingua (e
suas diversas formas superficiais orais e escritas) do que para as que
ndo sabem. Na verdade, quem sabe a lingua, em suas varias formas
(falada e escrita), conseguira muito bem acessar os fatos com fluén-
cia e com relativa facilidade, a partir do discurso somente, sem qual-
quer outro apoio contextual. Mas, em programas de alfabetizacao,
geralmente, estamos trabalhando com criangas que ainda n&o atingi-
ram esse estagio tdo avancado de aprendizagem. Portanto o apoio
contextual é fundamental.

Além dos exercicios de maltipla escolha dos tipos ilustrados
nos itens (1) a (5) do exercicio VIII, um grande nimero de atividades
gue exigem maior ou menor producdo de discurso (oral, escrito ou
alguma combinacdo dos dois) pode ser elaborado. Em todos esses
casos, desde as questdes gerais, passando por perguntas a serem
respondidas oralmente com um pequeno texto, até a escrita criativa
ou outros exercicios de interpretacdo, de acordo com nossa teoria, 0
ponto de partida deve ser os fatos da experiéncia. Caso se deixe de
lado esse elemento, ndo importa qual seja o exercicio, ele tendera a
ndo fazer sentido.

Se os fatos forem deixados de lado ou ndo forem suficiente-
mente determinados, surgira uma dificuldade na quantificacdo do exer-
cicio. Ele ndo sera, portanto, confiavel nem valido. Ser valido (de
acordo com nossa teoria) depende da conexado do exercicio relativo
ao discurso a alguma base factual relativamente bem determinada.
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No namero IX, apresentamos uma lista de tipos de testes orga-
nizada, grosso modo, em ordem crescente de dificuldade:

(1X)

. Perguntas gerais apresentadas e respondidas oralmente.

. Idem (1), porém com resposta escrita.

. Idem (1) e (2), mas as respostas serdo dissertativas.

. Resumo oral de um discurso baseado em um fato.

. Resumo escrito.

. Expansdo do discurso oralmente e por escrito (por exemplo, dizer
0 que aconteceu antes ou depois ou detalhar alguma parte do dis-
curso baseado em um fato).

. Paréafrase ou reconto (oral ou por escrito)

. Criar um discurso semelhante baseado na propria experiéncia.

9. Escrever esse discurso.

o Ul WN B

o0

Algumas pessoas podem fazer objecdes ao fato de que os tes-
tes descritos anteriormente devem se basear em determinada narra-
tiva (simples) ou, na melhor das hip6teses, em uma atividade seme-
Ihante a uma narrativa. Isto ndo é uma critica. O fato é que todos os
discursos significativos, de qualquer tipo, para serem minimamente
compreensiveis, estdo relacionados ao fluxo da experiéncia, que é
exatamente como uma narrativa.

Por exemplo, considere um tipo de discurso abstrato néo rela-
cionado a experiéncia comum: um enunciado matematico como o do
teorema de Pitagoras (em que a soma dos quadrados dos catetos de
um tridngulo retangulo € igual ao quadrado da hipotenusa) ou o enun-
ciado de que a raiz quadrada de 2 é um namero irracional. Se esses
enunciados, ou qualquer outro, ndo estiverem ligados a quaisquer con-
cepcdes retiradas da experiéncia (por exemplo, nossa percepc¢do dos
tridngulos, dos seus lados, etc., nossa idéias sobre quadrados e pontos
e linhas), eles serdo simplesmente incompreensiveis. De fato, qual-
guer enunciado matematico, para que seja compreendido, deve estar
relacionado a concepcdes que, em algum grau, estejam ligadas a con-
cepcdes, objetos e fatos da experiéncia comum.

Tomemos outro tipo de texto ndo narrativo, como a definigdo
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da palavra “ocioso” no dicionario. Vemos que pode significar (1)de-
socupado; inativo ou (2)preguicoso; vadio ou (3)supérfluo; desne-
cessario. Podera surgir a pergunta de como esse verbete de diciona-
rio (que podemos querer testar em algum momento) pode estar rela-
cionado a alguma narrativa. Mas suponhamos que a palavra seja en-
contrada durante a leitura de um livro. Ela surge em uma situacao
especial, enquanto a pessoa esta fazendo uma viagem, lendo um en-
saio de John Dewey sobre a inteligéncia, no qual ele afirma que nédo
deve ser “ociosa”. Assim que alguns detalhes da experiéncia, que
tornam Util o verbete do dicionario, séo considerados, vemos que qual-
quer discurso desse género (se um verbete de dicionario puder ser
considerado género) deve estar relacionado a algum fluxo de experi-
éncia com muitas ligacdes, que sdo exatamente as da narrativa. Nao
ha diferenca para um verbete de enciclopédia, uma descricdo em um
catalogo, um manual de pecas e assim por diante. Todos esses ele-
mentos do discurso sdo literalmente intteis (e sem sentido), a menos
que estejam ligados a experiéncia das pessoas que elaboram e utili-
zam esses materiais de referéncia em relacdo a experiéncia real.
Todos esses elementos do discurso possuem uma base narrativa ou
ndo possuem qualquer base.

Portanto todo tipo concebivel de discurso baseado em fatos
(inclusive ficcBes plausiveis) é mais ou menos passivel de ser avalia-
do, essencialmente, com as mesmas técnicas ja descritas, referentes
a narrativa simples sobre o roubo. Se outros géneros de discurso
forem introduzidos em situacdes factuais relevantes a experiéncia
das criancas ou forem tornadas relevantes através de alguma experi-
éncia que as criancas possam compreender ou com a qual possam se
identificar, ndo ha limite para as atividades de alfabetizacéo e de lin-
guagem que podem ser testados (e ensinados). Publicidade, cardapi-
os, rétulos de produtos, garantias de produtos, etc. podem ser introdu-
zidos em contextos baseados em fatos de experiéncia significativa.
Em tais contextos, muitos dos tipos de testes ja descritos podem ser
aplicados a esses géneros de discurso e nenhum tipo imaginavel de
discurso (com quaisquer tipos de conexdes com a experiéncia) pode-
ra ser, nem mesmo parcialmente, excluido dos tipos de testes reco-
mendados.
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Vamos considerar, por exemplo, alguns tipos de atividades de
desdobramento e de tipos de discurso que podem ser desenvolvidos a
partir da narrativa simples em nosso livro coletivo hipotético “O Rou-
bo”. O que a mée e a avo de Lucinha fariam apds o apartamento ter
sido roubado? Essa pergunta seria colocada para as criancas. (Ela
exige uma generalizacdo indutiva). A familia de Lucinha pode cha-
mar a policia e registrar uma ocorréncia. A conversa pelo telefone
(um didlogo) e a posterior anotacdo dos fatos para a ocorréncia esta-
riam relacionadas exclusivamente ao roubo. O telefonema e a entre-
vista feita com a mée (ou a avo) pela policia podem ser dramatizados,
escritos e utilizados como base (conversacional) para uma série de
atividades de ensino e avaliacdo. A ocorréncia policial por escrito,
gue pode ser feita como adendo ao livro coletivo, seria um novo gé-
nero de discurso para expandir o programa de alfabetizacdo. Teria de
conter uma descricdo detalhada dos itens roubados. Seria necessario
citar marcas, modelos e o valor aproximado da TV e do aparelho de
som.

Pode-se levantar a questdo de a familia ou o senhorio possui-
rem seguro. Essa questdo pode levar a mae de Lucinha a chamar o
dono do prédio para comunicar a invasdo do apartamento e exigir o
conserto da janela quebrada e a melhoria da seguranca do prédio.
Esse novo dialogo pode ser acrescentado as atividades desenvolvi-
das até esse ponto. Pode ser dramatizado, escrito, ilustrado, ensina-
do, avaliado e assim por diante.

E se o senhorio ndo quiser colaborar? Lucinha e sua familia
deveriam pensar em se mudar? Podem procurar anincios no jornal
para encontrar outro apartamento. Eles possuiam seguro para repo-
sicdo dos aparelhos roubados? Em caso afirmativo, um telefonema
para a companhia de seguros também poderia expandir os tipos de
discurso. A reclamacao teria que ser registrada. Suponhamos, entre-
tanto, que uma mudanca seja muito cara para ser cogitada. Talvez
devessem criar um programa de protecdo da vizinhanca. Isto lavaria
a questdes relacionadas as leis de protecdo da propriedade, como séo
feitas essas leis, etc. Muitos outros géneros de discurso podem ser
introduzidos. Em relacdo ao seguro, o valor de reposicdo dos bens
roubados teria de ser determinado. Toda a questdo econdmica pode-

120



Avaliacdo da Alfabetizacdo e de Outras Habilidades Linguisticas: Parte Il

ria ser abordada, juntamente com inimeras outras possibilidades de
discurso. Além disso, como todos esses desdobramentos potenciais
do discurso inicial se relacionam com a experiéncia (ou fic¢des plau-
siveis que tenham essas ligagdes), todas as recomendacbes referen-
tes as avaliacdes se aplicam a todas essas formas de discurso.

Geralmente, na sala de aula, quando forem usados exercicios
do tipo descrito no item 1X, sera preferivel alguma escala geral de
adequacdo, complementada por escalas especificas para diagnostico
de desempenho em testes, ao procedimento rigoroso de nota. Por
exemplo, o tipo de escala que descrevemos na pagina 99 pode ser
utilizada, apesar de precisar ser mais geral em alguns aspectos e
mais especifica em outros. Imagine, por exemplo, que a atividade
estabelecida (teste ou exercicio de ensino) seja fazer o papel da mae
de Lucinha respondendo, oralmente, as perguntas do policial (diga-
mos, representado pelo professor) que esta lavrando a ocorréncia do
roubo. E, ainda, (apenas para discussdo) que ja se estabeleceu que a
data do roubo foi de 2 de novembro de 2005, que a TV era da marca
Sony, de 24 polegadas, no valor aproximado de R$ 450,00 e que o
aparelho de som era um Panasonic, que custou R$ 650,00. Imagine,
também, que as criancas ja leram em voz alta, fizeram ditado e parti-
ciparam de outras atividades que lhes assegurem que essa tarefa nao
esta além do que se esperaria que fizessem com algum sucesso. As
informac@es novas ou fatos que ndo se espere que as crian¢as lem-
brem podem ser escritos no quadro para serem consultados quando
necessario. Por exemplo, o endereco e 0 nimero do telefone de
Lucinha podem ser escritos no quadro juntamente com a data do
crime e o valor aproximado da TV e do som. Suponhamos, final-
mente, que as criangas devam escrever as respostas para cada
uma das seguintes perguntas feitas pelo professor (no papel de
policial):

X Dona Marta, um ladrédo invadiu seu apartamento e roubou al-
gumas coisas. Qual é o seu endereco? Qual é o nimero do seu
telefone? Em que dia aconteceu o roubo? Como entrou no apar-
tamento? O que foi roubado? E quanto a senhora acha que
valem os aparelhos? Ele levou mais alguma coisa? Alguém foi

121



CLE educagao para todos

ferido?

Observe que as perguntas feitas no item X (e em todos 0s
textos ou atividades de ensino de acordo com a teoria que recomen-
damos) devem se concentrar nos fatos da atividade discursiva. Nao
sdo feitas perguntas que ndo se relacionam com o que ocorreu. N&o
solicitamos aos alunos que escrevam qualquer tipo de discurso sem
conexdo com os fatos da experiéncia.

Podemaos querer incluir, no programa e nas avaliagdes, ativida-
des em que as criancas tenham que dar o proprio endereco e escre-
ver suas proprias histérias, mas, neste caso, 0 estabelecimento dos
acontecimentos desse discurso viria de fatos especificos bem deter-
minados. As perguntas para se obterem 0s varios enderecos e nime-
ros de telefone das criancas também seriam bem diferentes da ma-
neira como foram feitas no exemplo. No exercicio X, a pergunta (1)
se refere ao endereco onde ocorreu o roubo. Qualquer endereco ou
numero de telefone ndo serve. De forma semelhante, na pergunta
(3), 12 de outubro de 2004 ndo é uma resposta correta.

Somente porque ha determinados fatos sobre os quais o dis-
curso é baseado € que o discurso em si tem um significado e esse
significado € a Gnica base suficiente para a mensuracao (ou quantifi-
cacdo, em outros casos) do exercicio. Como o exercicio se refere a
fatos relativamente bem determinados, as respostas podem ser men-
suradas.

As respostas podem ser avaliadas por graus diferentes de pre-
cisdo em relacdo a um nivel desejado de detalhe. Por exemplo, todas
as perguntas podem ser julgadas em uma Unica escala de cinco pon-
tos em que, digamos, “5” signifique que todas as informag6es foram
dadas corretamente; “4” signifique que quase todos os fatos foram
fornecidos de forma correta ou quase correta; “3” signifique que a
maioria dos fatos foi fornecida, mas com varios erros formais; “2”
signifique que alguns fatos foram fornecidos, mas com diversos er-
ros, e “1” signifique que poucos fatos ou nenhum foram fornecidos
corretamente. Tal escala pode ser aplicada, prontamente, as pergun-
tas sugeridas no nimero X ou a quase todas as atividades no nimero
IX. Os aspectos formais do discurso (por exemplo, prondncia ou legi-
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bilidade, ortografia, pontuacéo, uso das palavras, gramatica) podem
ser separados, até certo ponto, um do outro e da precisao factual com
a qual o aluno transmite a informacdo pretendida ou desejada em
relacdo aos fatos conhecidos. (Retire, casualmente, os fatos conhe-
cidos e qualquer desempenho se tornara dificil ou impossivel de men-
surar ou de quantificar de qualquer forma).

Escalas separadas para o conteido factual e para a precisao
formal (por exemplo, ortografia, pontuacéo, vocabulario) da forma
oral ou escrita do discurso podem ser facilmente criadas dentro dos
padrdes da escala geral que acabamos de exemplificar. Entretanto,
em quase todas as situacdes de sala de aula, ndo faria sentido quan-
tificar, separadamente, todos 0s componentes possiveis de um exer-
cicio discursivo. O problema é que had componentes demais. Imagine
atribuir valores separados para contelido, organizacao, compreensi-
bilidade, ortografia, pontuacéo, escolha de vocabulario, morfologia e
sintaxe. (Veja, também, que qualquer uma dessas categorias pode
ser subdividida em diversas subcategorias que podem ser avaliadas
separadamente). Tantas notas dificilmente poderiam ser controladas
do ponto de vista do professor ou interpretadas na perspectiva da
crianca (ou dos pais ou de qualquer outra pessoa). Quaisquer que
sejam as notas atribuidas, elas devem ser passiveis de interpretacdo
e, relativamente, simples.

Portanto, feedback especifico de diagnostico sobre desempe-
nho é melhor em termos de respostas corretas (quer a correcdo en-
volva uma mudanca no fato transmitido quer a forma como é trans-
mitido) em relacdo aos fatos. Este feedback pode ser tdo especifico
guanto os problemas particulares que surgem no desempenho de qual-
quer crianca e tera um beneficio potencial muito maior para a crianca
do que qualquer nimero de notas diferentes que exijam um curso
universitario para construi-las ou interpreta-las.

Por exemplo, suponha que a crianga escrevesse seu endereco
em resposta a pergunta sobre o local onde o crime ocorreu. O avali-
ador (professor) pode indicar que a crianca esta no caminho certo.
Pede-se um endereco, mas tem de ser o de Lucinha e ndo o de quem
responde: “o endereco de Lucinha, ndo o seu”. Esse feedback po-
dera ser interpretado pela crian¢a em propor¢do ao grau em que 0s
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fatos do discurso em questdo foram determinados durante o ensino e,
mais particularmente, pela crianca. Retire esses fatos e o feedback
ficard, relativamente, sem sentido. Erros de ortografia, de pontuacéo,
problemas de sintaxe, de morfologia, etc. podem ser resolvidos de
forma satisfatdria, caso a caso, desde que a atividade discursiva seja,
suficientemente, baseada em fatos bem determinados. Além disso,
deve ficar claro que, se as recomendacdes aqui contidas forem bem
compreendidas e seguidas, em qualquer ponto da negociacao do pro-
grama de ensino, o sucesso estara tdo préximo de ser garantido que
as criancas, em geral, acertardo 0s exercicios na primeira ou na se-
gunda tentativa (quer seja avaliacdo ou atividade de ensino). Nao
havera muitos erros. Estaremos ensinando e avaliando o dominio,
uma compreensdo relativamente completa e a capacidade de lidar
com cada fase do processamento do discurso. Cada aspecto do pro-
cessamento serd assegurado, a fim de fornecer o apoio contextual
para o aspecto seguinte, antes de se chegar a ele. Portanto esperare-
mos (e receberemos), em geral, desempenhos quase perfeitos a me-
dida que avancarmos em direc¢do a uma alfabetizacdo madura alcan-
cando todos os seus beneficios.

Observacgoes finais

Em Gltima analise, vamos ensinar e avaliar elementos superfi-
ciais distintos de fonologia, ortografia, morfologia, sintaxe (pontua-
¢do), semantica (significado das palavras), pragmaética (formas co-
municativas e fungdes de todos os tipos), etc., mas sempre, em con-
textos factuais bem desenvolvidos, em que o suporte contextual sufi-
ciente é dado para assegurar 0 SUCesso.

Se as linhas gerais forem cuidadosamente observadas, ao lon-
go de todas as fases do ensino e da avalia¢do, como Richard Walker
e Saowalak Rattanavich mostraram nesse livro, o sucesso na alfabe-
tizacdo €, virtualmente, garantido para todas as criancas.

Alguns tradicionalistas vao argumentar que as partes da lingua
devem ser separadas no inicio e ensinadas em pequenos bocados,
sem conexao com quaisquer fatos da experiéncia. Essas pessoas ndo
compreendem as caracteristicas do discurso. Entretanto o que elas
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procuram atingir, dividindo tudo em pequenas partes, pode ser e sera
atingido pelos métodos aqui recomendados e ndo pode, em princi-
pio, ser atingido pelas rigidas abordagens de pontos especificos.

Ao invés de testes de pontos especificos de contrastes entre
fonemas, correspondéncias entre som e simbolo, ortografia, pontua-
cdo e assim por diante, recomendamos testes pragmaticos que sao
total e intencionalmente baseados em fatos conhecidos da experién-
cia.

Testes pragmaticos, do tipo exemplificado ao longo desse capi-
tulo, juntamente com os tipos de atividades de ensino recomendadas
nesse livro, sdo muito ricos. Ao contrario dos exercicios de pontos
especificos, que separam as formas linglisticas de suas conexdes
com o mundo da experiéncia, 0s testes pragmaticos ndo séo susceti-
veis a falsos efeitos de treinamento. Se os resultados melhoram em
um rico exercicio pragmatico, essas melhorias, realmente, revelam
um crescimento real em proficiéncias relevantes. O mesmo nao acon-
tece com testes de um ponto especifico, em que o crescimento esta
relacionado aquele teste e nada mais.

Na verdade, ensinar através de testes pragmaticos ndo produz
maus resultados. O impacto positivo no programa de alfabetizacédo é,
praticamente, garantido. Para que os resultados melhorem nos testes
pragmaticos, é necessario avancar nas proficiéncias desejadas.
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Capitulo 7

Como Melhorar a Alfabetizacdo nos
Paises em Desenvolvimento

Richard Walker e Saowalak Rattanavich

As proporcdes e a natureza do problema

O nimero mais comumente divulgado sobre o total de analfa-
betos nos paises em desenvolvimento é de um bilh&o. Entretanto o
namero verdadeiro deve ser bem mais alto, porque os indices de alfa-
betizagdo anunciados costumam se referir apenas a porcentagem da
populagdo que tem acesso ao ensino fundamental e nem todos que
freqlientam a escola se alfabetizam. Qualquer que seja 0 nimero
verdadeiro, o problema é imenso.

A incidéncia mais alta de analfabetismo se encontra em alguns
dos paises mais populosos, como o Paquist&o, Bangladesh e india, e 0
namero de analfabetos, na verdade, esta crescendo. N&o ha sinal de
solugéo para o problema.

Muitos paises em desenvolvimento estabeleceram, como alta
prioridade, a alfabetizagdo universal, sendo que a educacdo funda-
mental viria em primeiro lugar. Alguns deles conseguiram um grande
aumento no ndmero de alunos matriculados. Porém, na maioria dos
casos, isso ndo se traduziu em indices mais altos de alfabetizacéo, o
que é desanimador. Milhares de novas escolas, com muitos milhares
de criangas freqlientando-as, sdo uma evidéncia tangivel do progres-
so em dire¢do a educacao universal. Mas eliminar o analfabetismo
em massa é muito mais dificil e problematico do que conseguir que
todos se matriculem nas escolas.

Um ponto 6bvio de dificuldade para se expandir a educacéo é
127



CLE educagao para todos

a formacdo de professores. Mas, também, ha paises, como a Tailan-
dia, em que ha professores razoavelmente bem formados em todas
as regides e, ainda assim, ha locais em que os indices de permanéncia
na escola e de sucesso sdo intoleravelmente baixos.

Parece-nos que 0s paises com uma grande populacédo predo-
minantemente rural e com enorme diversidade cultural enfrentam uma
tarefa mais dificil. Além e acima das dificuldades 6bvias de construir
e manter escolas, bem como a alocacdo de pessoal para elas, esses
paises tém um trabalho enorme para atingir um indice satisfatério de
sucesso na alfabetizacdo. Em alguns paises da América do Sul, ob-
serva-se uma evasao escolar de até 75% no primeiro ano. A propor-
cdo de alunos que, tendo iniciado seus estudos, permanecem na es-
cola e aprendem a ler e escrever é baixissima em certas regifes e em
determinados segmentos da populacao.

Ha os casos de evasdo “invisivel”: sdo os alunos gque ficam na
escola, mas desistem de aprender a ler e escrever. Em quase todos
0s paises, indices muito baixos de sucesso sdo encontrados em areas
rurais isoladas, em favelas urbanas e entre grupos que falam uma
lingua ou dialeto diferente da lingua adotada na escola.

De maneira geral, em torno de metade da populagdo mundial é
analfabeta. Trés quartos desses analfabetos encontram-se no sudes-
te da Asia e ha um grande nimero de pessoas analfabetas em outras
partes do mundo. Para que esses paises atinjam a educacdo funda-
mental universal, serd necessario um investimento vultuoso, mas so-
mente recursos financeiros ndo resolverdo o problema. Existe a ne-
cessidade de algum tipo de inovacdo educacional através da qual os
indices de sucesso na alfabetizacdo crescam significativamente.

Um programa de alfabetizacdo para
paises em desenvolvimento

O programa ideal de alfabetizacdo para escolas em regides
com dificuldades educacionais em paises em desenvolvimento deve
ter as seguintes caracteristicas:
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1. Deve ser econdmico. Com a ajuda de 6rgdos internacionais, pode
ser possivel conseguir fundos a curtissimo prazo para construir e
equipar escolas. Porém o custo recorrente de livros e outros ma-
teriais, por aluno, deve ser baixo o suficiente para ser mantido,
uma vez que poucos pais podem contribuir.

2. A metodologia de ensino deve ser adequada para o nimero
mais amplo possivel de criancas e o programa deve poder ser
modificado com facilidade para ser adequado a regiGes diferentes
e a minorias.

3. A metodologia de ensino deve ser descomplicada. Em paises
em desenvolvimento, um nimero consideravel dos professores
alocados a novas escolas durante uma campanha de alfabetiza-
cao de grande escala costuma ter a formagdao minima, mas a me-
todologia deve ter caracteristicas que permitam ser dominada por
todos.

4. 0 programa de leitura deve estar fortemente ligado a vida
cotidiana. Em lugares onde a pobreza é geral, a sobrevivéncia
adquire prioridade mais alta do que a educagéo e nem as autorida-
des nem os pais estdo dispostos a gastar uma parte consideravel
dos recursos escassos com alfabetizacdo, a menos que ajude a
suprir necessidades basicas. Mesmo nos paises em desenvolvi-
mento, os educadores ndo costumam perceber o quanto esse as-
pecto afeta as atitudes em relacdo a aprendizagem e ao ensino.
Além disso, quando aprender a ler e a escrever fazem pouca ou
nenhuma diferenca imediata para o padréo ou as perspectivas de
vida, a escola e a comunidade aceitam, facilmente, o fracasso no
ensino e na aprendizagem. Por outro lado, se a alfabetizagéo traz
beneficios imediatos e visiveis, poucos se contentardo com um
baixo indice de sucesso, uma vez que o ambiente social apdia a
melhoria na educacéo.

5. O programa de alfabetizacdo deve apresentar resultados ra-
pidos. Os professores que presenciaram o fracasso de repetidas
tentativas para melhorar o indice de sucesso passam a acreditar
gue o que estdo fazendo é o que pode ser feito. Tal aceitacdo do
fracasso tem de ser, rapidamente, substituida pela expectativa de
sucesso e, para tanto, é necessaria a prova de que o0 novo progra-
ma &, sem divida, melhor do que o antigo.
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Fatores a serem considerados

O planejamento do programa em paises em desenvolvimento
deve ir além das fronteiras habituais. Deve, certamente, abranger
treinamento de professores e disseminagdo do programa.

Além das proporcdes gigantescas da tarefa de melhorar a com-
peténcia dos professores, os administradores de escolas em paises
em desenvolvimento enfrentam outras dificuldades que pareceriam
insuperaveis para administradores de paises mais ricos. O nimero de
vagas em instituicdes de ensino superior pode ser muito pequeno e
nem os professores nem o governo podem pagar as mensalidades. E,
provavelmente, serd impossivel liberar os professores para treina-
mentos porque ha falta de profissionais.

Treinamentos, seminarios e oficinas podem ser oferecidos em
centros locais durante as férias, mas costumam ser caros e dificeis
de organizar por causa da distancia e da falta de transporte. O maxi-
mo que os professores podem esperar € orientacdo durante o traba-
Iho, sendo que a responsabilidade pelos treinamentos recai sobre 0s
ombros dos diretores e supervisores. As informacdes fornecidas por
essas pessoas tendem a ser especificas de um programa ou de um
projeto e, geralmente, séo de cunho administrativo, ao invés de edu-
cacional. Desta forma, contribuem muito pouco para o aprofunda-
mento da compreensdo do que seja ensinar ou para incentivar inicia-
tivas.

Quando um programa de alfabetizacdo novo e bem diferente
vai ser adotado, tais fatores restringem o que pode ser feito durante o
plano de implementacdo. A natureza dos programas existentes, o
nivel de orientacdo em relacdo a ensino e avaliacao, a disponibilidade
de colaboracédo das autoridades locais e as solucGes que podem ser
encontradas, juntamente com elas, para o treinamento de professo-
res tém de ser analisados e os sistemas de apoio e de supervisdo
precisam ser totalmente aproveitados.

Para que haja o nivel necessario de apoio e supervisao siste-
maticos, 0 novo programa e a metodologia tém de ser disseminados
em todos os niveis da estrutura educacional: desde as autoridades da
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Secretaria de Educacdo até os professores que estdo em sala de
aula. E, qguando um programa vai ser ampliado de uma regido para
outra, deve-se fazer uma escolha entre iniciar o trabalho com os pro-
fessores e subir na hierarquia até atingir os administradores ou o con-
trario ou até trabalhar de cima para baixo e de baixo para cima ao
mesmo tempo.

Como na Tailandia o processo foi tdo amplo e diversificado,
atendendo a regifes tdo dispares de um pais grande, vale a pena
pensar no que funcionou 14, pelo menos para alguns paises em desen-
volvimento. Por esse motivo, apresentamos aqui um relato do desen-
volvimento do programa, do treinamento de professores e da disse-
minacdo de programas CLE de leitura naquele pais.

O desenvolvimento de um programa CLE de alfabetizacéo

A primeira experiéncia sistematica de um programa CLE em
lingua tai foi realizado em 1987, em duas escolas isoladas na provin-
cia de Surin, proxima a fronteira com o Camboja. Aproximadamente
60% dos habitantes de Surin falam khmer, 20% falam lao, 15% falam
outras linguas ou dialetos minoritarios e apenas 3% falam tailandés
padrdo como primeira lingua. As diferencas linguisticas e a pobreza
s80 0s motivos mais apontados para os indices muito baixos de su-
cesso dos programas de alfabetizacao.

Duas professoras de primeira série de cada uma das duas es-
colas escolhidas para a experiéncia foram treinadas na metodologia
CLE durante quatro dias, depois dos quais assumiram uma primeira
série do programa CLE, utilizando materiais do professor e do aluno
gue a equipe do projeto havia levado. Novas unidades foram desen-
volvidas nas semanas seguintes e entregues e explicadas as profes-
soras, a medida que componentes da equipe faziam visitas periddicas
de acompanhamento as escolas.

Depois de seis meses, uma avaliacdo in loco do projeto-piloto
foi feita pelo Dr. John Chapman, da Open University, do Reino Uni-
do. Ele concluiu que o programa experimental estava, sem davida,
alcancando resultados acima da média e recomendou que o trabalho
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continuasse e fosse bastante ampliado (CHAPMAN, 1987). Ele tam-
bém confirmou o0 que RATTANAVICH e WALKER (1990) haviam
constatado um més antes, ou seja, que quase todas as criancas dos
grupos CLE ja estavam lendo e escrevendo.

Foram, entdo, obtidos subsidios da Fundacdo Rotéria do Rota-
ry International “para a criacdo e implementacdo de um programa
efetivo de alfabetizacdo para o ensino fundamental das provincias de
Surin, Buriram, Srisaket e Chaiyaphun e para o desenvolvimento de
um plano para a sua disseminacdo em toda a Tailandia” (Rotary In-
ternational, 1987).

E necesséario realizar uma experiéncia deste tipo sempre que
se planeja um programa CLE. Isto é mais do que apenas um meio
através do qual uma equipe testa unidades do programa em condi-
¢des de campo: pessoas do local participam das decisdes e a equipe
auxilia no desenvolvimento de estratégias sélidas para o programa,
no treinamento e no apoio aos professores, além de fornecer uma
base realista para o custeio futuro do trabalho de grande escala, como
foi esse caso. A contratacdo de um consultor e de um avaliador ex-
ternos também parece compensadora.

Cronograma do projeto

A TAB. 7.1 contém o cronograma do projeto nas quatro pro-
vincias do nordeste da Tailandia. O plano era desenvolver o progra-
ma para cada série durante um ou dois anos, testar seus elementos
principais em um pegueno nimero de salas de aula no ano seguinte,
fazer um programa-piloto para todas as séries em 100 salas de aula
durante o0 ano seguinte e, depois, auxiliar as autoridades das provinci-
as a difundi-lo nos anos seguintes.

A fim de garantir que os alunos continuem no programa CLE,
este deve avancar uma série a cada ano. Desta forma, as unidades
para a 62 série, a Gltima da escola primaria, seriam testadas no ultimo
(quinto) ano do projeto™.

14 Como o Ensino Fundamental no Brasil abrange da 12 a 82 série, devem ser feitos
0s ajustes necessarios. N.T.
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Tabela 7.1 — Cronograma para desenvolvimento e disseminacéo do
programa: Srisaket, Surin, Chaiyaphun, e Buriram. NUmeros
cumulativos de salas de aulas)

Ano | 1% série | 2% série| 3%série | 4%série | 5%série | 6% série
1988 100 7| Desenvolver | Desenvolver

1989 400 100 7| programa | Desenvolver

1990 800 400 100 7| programa | Desenvolver
1991 1600 800 400 100 7| programa
1992 2000 1600 800 400 100 7

Entéo, as duas escolas “experimentais” de Surin se transfor-
maram em escolas “de teste” para o projeto mais amplo e foi acres-
centada um terceira escola no mesmo distrito escolar. As unidades
programaticas de cada série continuaram a ser testadas sucessiva-
mente, nas trés escolas, durante cinco anos, sempre um ano antes da
sua utilizacdo nas 40 escolas-piloto.

A medida que o trabalho avancou pelas séries e para um n-
mero maior de escolas, sua complexidade aumentou. Uma compara-
cao dos cronogramas de trabalho para 1988 e 1991 revela tal aumen-
to. Em 1988, o primeiro dos cinco anos do projeto principal, o crono-
grama foi o seguinte:

1. decidir os procedimentos e a gama de materiais para a 32 série e
escrever as unidade do programa;
2. testar o programa da 22 série em sete salas de aula na provincia;
3. fazer o programa-piloto da 12 série em 100 salas de aula em quatro
provincias.
Em 1991, penultimo ano do projeto, o cronograma de trabalho
para a Equipe Central e para 0s escritérios provinciais do Ministério
da Educacdo havia se expandido consideravelmente.

A equipe deveria:

1. determinar os procedimentos e 0s materiais para a 62 série e es-
crever diversas unidades;

2. testar unidades da 52 série em sete salas de aula na provincia;

3. preparar materiais para o treinamento de professores para a 52
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série;

4. fazer o programa-piloto da 42 série em 100 salas de aula em quatro
provincias;

5. rever 0s materiais de treinamento de professores de 42 série;

6. preparar 40 capacitados regionais para o Estagio 2 (32 e 42 séries)
em quatro provincias;

7. imprimir os materiais de sala de aula e de treinamento de profes-
sores de 32 série.

Os escritorios provinciais de Ministério as Educacdo deveriam:

1. realizar “treinamento adicional” para 800 novos professores de 12
série, 400 de 22 série e 300 de 32 série em quatro provincias;

2. fazer supervisao durante todo 0 ano e promover seminarios perié-
dicos de acompanhamento para os professores recém-treinados
nas quatro provincias.

Custos do programa

O baixo custo para a implementac&o e manutencdo do progra-
ma CLE na Tailandia contribuiu, sem duvida, para que se difundisse
rapidamente. Um Kit de sala de aula que atendia as necessidades de
30 alunos durante um ano custava US$50.00 (£25.90) e a maior par-
te dele era reutilizavel. Conseqiientemente, o custo de reposi¢do era
de aproximadamente US$15.00 (£8) ao ano por classe, um valor con-
dizente com o or¢gamento do ministério para o programa.

Liderancas no projeto

Comprometimento total e perseveranca sdo imprescindiveis em
todos os niveis de lideranca em qualquer projeto curricular de porte.
Entretanto, como pode ser observado, no incremento do cronograma
anual de trabalho para o projeto tailandés, relativamente poucos lide-
res foram necessarios, no inicio, e houve tempo para ser criada uma
estrutura de desenvolvimento de liderancas, a medida que a carga de
trabalho aumentava. Houve, também, um sistema pré-planejado de
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treinamento de lideres, que funcionou muito bem.

Quando o projeto principal foi iniciado, surgiram trés grupos de
lideranca: uma Comissdo Nacional de Coordenacédo, uma equipe do
Projeto Central e quatro equipes de Projeto Provincial. A Comissao
Nacional de Coordenacdo era formada por representantes sénior do
Rotary, do Ministério da Educacdo, da Universidade de Srinakha-
rinwirot e da equipe do Projeto Central. Ela se reunia anualmente, na
época do planejamento de expansao do programa para 0 ano seguin-
te. No intervalo entre as reunides, ela ndo desempenhava papel ope-
racional.

A equipe do Projeto Central era composta por pessoal da Uni-
versidade, funcionarios do Ministério da Educacédo e lideres rotaria-
nos da Tailandia. Durante os cinco anos, essa equipe foi a responsa-
vel imediata pela coordenacdo de todos os aspectos do projeto.

Pessoal-chave dos escritérios provinciais do Ministério da Edu-
cacdo administraram o projeto nas préprias provincias. Isto incluia
tomar as providéncias locais relativas a seminarios de treinamento e
acompanhamento e a administracdo e supervisdo do trabalho nas
escolas. Quando comecou o treinamento adicional no terceiro ano do
projeto, capacitadores de professores também foram disponibilizados
em cada provincia.

O treinamento de componentes da Equipe Central e das Equi-
pes Provinciais foi incluido no cronograma. Membros da Equipe Central
receberam treinamento na Australia, bem como na Tailandia. Conhe-
ceram, entdo, a teoria e a préatica de alfabetizacdo e de desenvolvi-
mento de projetos.

Lideres de projetos em nivel regional e provincial foram treina-
dos na Tailandia por membros da equipe do Projeto Central.

A medida que o projeto se espalhou para outras partes do pais,
funcionarios indicados pelo Ministério da Educacdo para supervisio-
nar o trabalho nas regides principais receberam treinamento dentro
do esquema elaborado para os lideres e aprenderam a utilizar os
materiais e procedimentos de capacitacdo desenvolvidos pela equipe
do Projeto Central.

Um consultor-chefe externo, Richard Walker, trabalhou, prin-
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cipalmente, com a equipe do Projeto Central. Fazia visitas anuais a
Tailandia e mantinha contato com o Coordenador do Projeto e com o
Presidente do Projeto do Rotary entre as visitas. Organizava, tam-
bém, o treinamento de lideres de projetos que eram levados a Austra-
lia para essa finalidade. A necessidade dessa orientacdo foi diminuida
a medida que a Equipe Central criou sistemas de treinamento de pro-
fessores e de desenvolvimento de materiais e a medida que o progra-
ma foi atingindo outras séries nas escolas.

Nenhum dos componentes do Projeto Central da Tailandia tra-
balhou nele em tempo integral. Mesmo a Coordenadora manteve uma
carga reduzida, mas razoavel, de encargos didaticos na universidade.
Consequentemente, os dois contatos anuais com o consultor externo
facilitavam revisdes intensivas e regulares do progresso feito e a aten-
cdo a problemas que surgiram e poderiam ser menosprezados por
causa de outras responsabilidades profissionais. Esses contatos ser-
viam, em especial, para reforcar procedimentos e planejar o trabalho
par 0 ano seguinte.

A Coordenadora do Projeto, Saowalak Rattanavich, ficou, di-
retamente, responsavel pelo desenvolvimento do programa durante
toda a sua duracdo. Ela também coordenava, diretamente, o desen-
volvimento de materiais e o treinamento “principal” de professores.
Os capacitadores regionais de professores realizavam o “treinamen-
to adicional” (acima de 100 classes-piloto para cada série), mas eram
preparados para isso pela equipe do Projeto Central.

Uma das finalidades da supervisdo pessoal por parte da Coor-
denadora do Projeto era evitar a descaracterizacdo do método, que
costuma acontecer com freqliéncia durante difusdo do programa em
larga escala.

A medida que o volume de treinamento de professores aumen-
tou, a responsabilidade pela disseminacdo do programa foi sendo trans-
ferida para o Ministério da Educacdo, e as Secretarias Provinciais de
Educacdo puderam trabalhar com mais autonomia, porque ja conta-
vam com capacitadores regionais competentes.

O cronograma mostrado na TAB. 7.1 estabeleceu o que deve-
ria ser alcancado a cada ano, em termos de desenvolvimento de ma-
teriais, de treinamento de professores nas escolas e de disseminagéo
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do programa.

Intr a ~ -
prior? Ctzg?gsd: s | Demonstragdo > Revisao
> 0 [ 0
procedimentos CLE do 1° passo do 1° passo
x iox Professores
»| Demonstragao » Revisao P»| trabalham 1°e 2°
0 > 20 Ll
do 2° passo do 2° passo passos
Revisdo do . | Demonstragéo Revisdo
1°e 2° passos 7| do 3° passo > do 3° passo
. Professores | _Revisdodo .| Demonstracéo
trabalham 3° passo »| 3°e4° passos »| do5°passo
| Revisio o Professores > Reviséo do »| Revisio da
do 5° passo trabalham 5° passo 49 e 5° passos 12 série CLE

FIGURA 7.1 — Sequéncia do treinamento de professores CLE para a
12 série

Desenvolvimento de materiais

Quando o projeto comecou, em fevereiro de 1988, o programa
da 12 série se aproximava do final de seu ano de “teste”. Os materiais
foram revistos com base nesse teste, foram feitas 100 cOpias dos
livros ativadores e foi montado o mesmo nimero de Kits para a sala
de aula de 12 série nas escolas-piloto.

Também foi feito um video a partir de imagens obtidas em uma
das escolas-teste e foi preparado em protdtipo do Manual do Profes-
sor para o Estagio I, no inicio de 1988. Mais adiante, durante o ano,
tudo foi revisto e, depois, tudo foi cuidadosamente submetido a uma
nova revisdo, antes de se fazer uma produgéo, em quantidade, para o
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terceiro ano. O mesmo processo ocorreu para os Estagios Il e 11 nos
anos seguintes.

Uma oficina paralela de criacdo de textos, para o desenvolvi-
mento de textos ativadores para a 22 série, ocorreu durante a segun-
da metade do seminario de orientacdo, que durou dez dias. As pesso-
as escolhidas para essa oficina foram educadores que escreviam bem
e que haviam participado do semindrio durante os cinco dias anterio-
res, a fim de se familiarizarem com os principios do programa CLE.
Entretanto os livros ndo corresponderam as expectativas e as ofici-
nas realizadas nos anos posteriores adquiriram outro formato: seu
foco passou a ser instrucdes sobre como escrever o livro e especifi-
cacOes para os textos ativadores. Os livros eram, entdo, escritos no
ritmo de cada escritor.

Durante cada ano que se seguiu ao primeiro, as anota¢des dos
professores para o ano-piloto foram revistas e editadas pelos capaci-
tadores regionais como parte do seu treinamento. Em seguida, eram
feitas cdpias dessas anotacfes em numero suficiente para o “treina-
mento adicional”.

A producdo da versdo final dos materiais para a capacitagdo
de professores para o Estagio 11 (52 e 62 séries) foi programada para
0 quinto ano do projeto, a tempo de serem utilizados em outras regi-
des do pais.

Estratégias para a capacitacao de professores

Ao final do quarto ano, mais de 20 mil professores haviam sido
capacitados em varias regides da Tailandia. Esse resultado foi atingi-
do através do que chamamos de “estratégia multiplicadora”:

1. a equipe do Projeto Central capacitou 200 professores em esco-
las-piloto para cada um dos trés estagios do programa;

2. no segundo ano de atuacdo, aproximadamente 40 professores com
desempenho muito bom foram treinados para atuar como capaci-
tadores regionais de professores;

3. a partir do terceiro ano, esses capacitadores regionais de profes-

138



Como Melhorar a Alfabetizacdo nos Paises em Desenvolvimento

sores conduziram os semindarios de treinamento e as sessoes de
acompanhamento para centenas de novos professores a cada ano.

Quando os capacitadores regionais treinavam professores, essa
atividade era chamada “treinamento adicional”, em oposigéo a trei-
namento “principal”, que ocorria nas escolas-piloto, conduzido pela
equipe do Projeto Central. Os materiais para o treinamento adicional
eram fornecidos pela equipe do Projeto Central, mas os capacitado-
res regionais trabalhavam no seu desenvolvimento. Por exemplo, fa-
ziam a revisdo e edigdo do manual e das anotagdes do professor para
o seu nivel do programa durante o treinamento. Como 0s seminarios
de treinamento adicional ocorriam durante o periodo de férias, 0s
capacitadores regionais nao tinham que ser retirados de suas escolas
(piloto).

Apos a decisdo de disseminar o programa para todo o pais, 0s
capacitadores regionais também participaram desse processo atra-
vés de acordos especiais.

Para a introducdo do programa CLE em cada provincia, era
realizado um semindrio de dez dias para apresentar o projeto, o pro-
grama e a metodologia aos administradores e supervisores provinci-
ais e distritais, antes do primeiro treinamento de professores. Nesse
semindrio, essas autoridades passavam, na verdade, pela seqiiéncia
de treinamento para o programa da 12 série mostrado na FIG. 7.1,
antes de fazerem o planejamento da capacitacdo de professores e do
programa de supervisdo para sua provincia. Os diretores das esco-
las-piloto também passavam por um seminario de orientacdo, antes
de ocorrer a capacitacdo dos professores.

Havia diversos motivos para proporcionar essa primeira expe-
riéncia com o CLE as autoridades, antes de envolver os professores.
Nas areas mais isoladas do pais, era muito importante que os siste-
mas de apoio e supervisdo as escolas, tanto provincial, quanto distri-
tal, trabalhassem para o programa CLE de maneira eficaz. Além dis-
S0, percebeu-se que 0s administradores provinciais eram 0s mais pro-
pensos a desenvolver um senso de responsabilidade pelo programa e
a fazer julgamentos mais adequados para continuar a sua dissemina-
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cdo, se desempenhassem um papel-chave desde o inicio.

No caso das quatro primeiras provincias do nordeste, essa li-
deranca foi imediatamente assumida durante os seminarios de treina-
mento para os professores da 12 série nas escolas-piloto. Os profes-
sores eram treinados em seminarios de nove dias, em seus proprios
centros provinciais. Ao sairem dos seminarios, levavam livros ativa-
dores, material para a sala de aula e outros materiais necessarios
para trabalharem pelo menos um més.

A estratégia de treinamento de professores, conforme é mos-
trada na FIG. 7.1, permaneceu a mesma até o final do projeto na
Tailandia.

O treinamento comeca com uma introducdo ao programa e
aos principios que norteiam a metodologia CLE. Demonstra-se, en-
tdo, como ensinar o0 1° passo de uma unidade a um grupo de criangas
e 0 procedimento é revisto através de discussdo pelos professores.
Em seguida, esses professores que estdo sendo treinados trabalham
0 1° passo de uma unidade diferente com outros grupos de criangas.
Logo apds, relinem-se para rever seu desempenho. Esse procedi-
mento se repete para cada passo da sequéncia CLE.

O 4¢ passo, que é a confec¢do do “livro coletivo” e o preparo
das fichas com as palavras, pode ser feito de um dia para o outro e 0
1°e 0 2° passos podem ser feitos em seqiiéncia, reduzindo-se, assim,
0 nimero de sessdes de demonstracdo e de préatica a trés. Desta
forma, a duragdo minima de um seminario de treinamento de profes-
sores é de trés dias, mas consideramos desejavel quatro dias, se for
possivel. Esse nimero minimo é estabelecido mais em funcdo dos
alunos que dos professores, porque aqueles precisam passar tempo
suficiente em cada passo para poderem participar, adequadamente,
do passo seguinte.

Como foi dito anteriormente, os professores e supervisores do
Estagio | que desempenharam melhor seu trabalho receberam mais
treinamento para atuarem como capacitadores regionais. Durante o
primeiro ano, esses capacitadores para o Estagio | treinaram 300
professores da 12 série. Membros da equipe do Projeto Central esta-
vam presentes, mas ndo participaram ativamente. Durante os anos
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seguintes, os capacitadores regionais, para cada um dos trés Estagios
do programa, treinaram milhares de professores sem a ajuda da equi-
pe Central, exceto pelo fornecimento de materiais basicos para pro-
fessores e alunos.

Entretanto, a cada ano, a equipe do Projeto Central treinava e
equipava 120 professores “principais”, que executavam o piloto da
série seguinte.

Disseminacdo do programa

Com a manutencao do cronograma de cinco anos para o proje-
to, 0s capacitadores regionais treinavam 800 professores de 12 série,
400 de 22 série e 300 de 32 série em 1991. Ao final daquele ano, o
programa de 12 série estava funcionando em 1600 salas de aula nas
provincias do nordeste e em aproximadamente 650 salas em outras
partes do pais. O programa da 22 série abrangia mais de 1000 salas e
0 da 32 série, mais de 400.

Cada escola-piloto foi visitada pela equipe do Projeto Central a
partir da segunda semana do inicio da 12 série. A equipe levava mais
livros ativadores e discutia com os professores sobre a condugéo da
primeira unidade e como poderiam prosseguir com as outras.

Essas visitas de acompanhamento foram consideradas impor-
tantes, porque eram uma indicacdo inicial da eficacia dos primeiros
seminarios de treinamento e porque permitiam a equipe verificar o
que estava acontecendo a medida que o programa era introduzido
nos diversos tipos de escola.

Depois disso, a equipe retornava a essas escolas a cada dois
meses e eram feitas reunides semestrais com os professores e admi-
nistradores para avaliar o progresso feito e discutir possiveis melhori-
as e modificacOes. Visitas de acompanhamento as classes-teste de
22 série também ocorriam juntamente com o programa de visitas a 12
série.

A primeira revisao de final de ano e uma comparacéo das no-
tas dos alunos CLE com as de um nimero semelhante de alunos que
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ainda estavam no programa antigo revelaram que:

1. o programa CLE para a 12 série estava claramente produzindo
resultados melhores do que o antigo, mas que

2. 0s treinamentos futuros deveriam enfatizar a organizacdo da sala
de aula para se trabalhar com a metodologia CLE e como passar
a conduzir a classe em grupos.

Depois de 1988, o padrao de visitas bimestrais de acompanha-
mento mudou: todos os professores de CLE e os supervisores de
uma provincia se reuniam 2 vezes por ano para uma discussao de
meio dia com os membros da equipe do Projeto Central. Depois des-
sas reunibes, os membros da equipe do Projeto Central visitavam
escolas escolhidas pelo pessoal-chave da provincia. Essa escolha re-
caia sobre escolas que precisavam de ajuda especial, que estavam
fazendo um trabalho extremamente interessante ou que ndo eram
visitadas ha algum tempo. Além disso, a equipe do Projeto Central
continuava a visita as trés escolas-teste.

Esse procedimento mostrou-se mais produtivo, porque a equi-
pe ja conhecia todas as escolas. Algumas vantagens do novo sistema
foram que ele:

1 —facilitou a administracédo de todo o projeto;

2 —melhorou o moral dos professores através da troca de idéias e de
experiéncias:

3 — permitiu ampla discussdo de questdes importantes, além de ses-
sOes tranqlilas de perguntas e respostas; e

4 —economizou muito tempo da equipe que, de outra forma, teria sido
gasto em viagens e repetindo informacdes.

Durante o segundo ano, também ocorreram as primeiras “reu-
nides de acompanhamento” para os professores de 12 série que havi-
am sido treinados pelos capacitadores regionais. Os membros da equi-
pe Central, que foram a essas reunides como observadores, as consi-
deraram muito motivadoras, ao verem que os professores nao pare-
ciam, de forma alguma, inferiores aos das escolas-piloto.

Quando o programa atingiu a 22 série nas escolas-piloto, 0s
professores comegaram a se sentir pressionados, porque 0s exames
provinciais se iniciam nessa série. Eles queriam ter certeza de que 0s
resultados obtidos por seus alunos ndo seriam inferiores aos daqueles

142



Como Melhorar a Alfabetizacdo nos Paises em Desenvolvimento

gue se encontravam no programa convencional, destinado a prepara-
los para tais exames. Alguns professores até procuraram ensinar partes
do programa convencional juntamente com o CLE, o que, certamen-
te, confundiria seus alunos.

Essa preocupacdo tendera a ser comum nos estagios iniciais
da substituicdo de um programa construido a partir de principios tra-
dicionais de subabilidades por um programa de orientacdo funcional,
se 0s alunos ainda tiverem de se submeter a testes de pontos especi-
ficos.

Ao se testar 0 programa para a 22 série, constatou-se que 0s
alunos que passam pelo CLE na 1% e na 22 séries desenvolvem as
subabilidades em um nivel muito alto, além de se tornarem mais com-
petentes nas habilidades mais sofisticadas relativas a alfabetizacdo.
Essa informacdo foi dada aos professores da 22 série, mas, caso ain-
da tivessem duvidas sobre o desempenho de seus alunos nos exames,
essas ddvidas poderiam ser eliminadas se acrescentassem, no 5° pas-
so de cada unidade, jogos orientados para as subabilidades especifi-
cas.

Para comprovar a eficacia de tal orientacéo, a equipe do proje-
to aplicou testes convencionais e “pragmaticos” a 25% dos alunos da
12 série e a 48% dos alunos da 22 série do programa CLE. Os resul-
tados obtidos foram comparados com os de um nimero similar de
alunos, das mesmas séries, que ndo estavam participando do progra-
ma.

Nas questdes dos testes “pragmaticos”, as notas dos alunos
CLE foram realmente muito superiores. Uma proporcéo alta dos alu-
nos do “grupo de controle” simplesmente n&o conseguiu resolver muitas
dessas questdes. Entretanto a preocupacao principal dos professores
recaia sobre as notas no “exame de desempenho em lingua tailande-
sa”, padronizado e elaborado pelo Ministério da Educacdo. Nesse
exame, as notas dos alunos dos grupos CLE também foram superio-
res, na 1% e na 22 séries, com diferencas significativas de 0,001 na
margem de erro. Tais resultados nos exames, através dos quais o
sucesso na alfabetizacdo seria testado oficialmente, foram um exce-
lente apoio para a equipe que tinha, constantemente, de fazer os pro-
fessores se sentirem confiantes.
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Entretanto a aplicacdo dos exames provinciais especificos dei-
xou os professores CLE, de 22 série, desnecessariamente preocupa-
dos. Foi, entdo, feito um pedido, endossado pela Secretaria Central
do Ministério da Educacdo Primaria, para que os alunos do programa
CLE nao fizessem os exames e 0 problema foi resolvido naquele ano.

Porém a qualidade da avaliacdo da alfabetizacdo é de impor-
tancia fundamental para a melhoria dos curriculos e do ensino, por-
gue, como afirma John Oller, no capitulo 5, “o ensino se elevara ou
caird ao nivel dos testes”. Com a necessidade urgente de melhorar a
avaliacdo da alfabetizacdo antes de se adotar a metodologia CLE em
todo o pais, o Ministério da Educacdo, com a colaboracgéo da equipe
do projeto, promoveu um seminario nacional e uma oficina sobre ava-
liacdo de linguagem conduzidos por John Oller. Nessa oficina, foram
planejadas novas formas e novos instrumentos de avaliacdo de lin-
guagem. Relatérios indicam que muitas provincias continuam esse
trabalho, realizando seminarios locais de treinamento em avaliacédo
de alfabetizacdo.

As avaliacBes continuaram a revelar uma melhoria rapida ao
se aprender a ler, escrever e falar tailandés em todas as regides em
gue o projeto era introduzido. Esse tipo de evidéncia continuou bem
forte apds a introducdo do Estagio Il: quase todos os alunos da 3% e da
4@ séries eram capazes de escrever longos relatorios, historias, poe-
mas e outros tipos de textos. Foi um resultado crucial, porque, em
toda parte, a incidéncia real de fracasso na aprendizagem da leitura e
da escrita parece se tornar evidente nesse estagio de escolaridade.

Ainda no quarto ano, foram amplamente utilizados questionari-
o0s para coletar informacdes sobre as atitudes das criancas em rela-
¢do a escola, a leitura e a escrita e sobre a percepcdo, por parte dos
professores, da adequacdo do treinamento CLE, dos materiais para o
professor e do acompanhamento recebido. Os dados recolhidos re-
velaram ganhos evidentes em todas essas areas, mais nas provincias
do sul e do norte do que do nordeste, onde o projeto se iniciou.
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Ampliacdo do projeto principal

Ao final do segundo ano, 1990, decidiu-se investigar se o pro-
grama CLE deveria ser introduzido no sul da Tailandia. Membros da
equipe de alfabetizacdo visitaram a regido para verificar as condi-
¢Oes educacionais existentes e para preparar professores, em cada
provincia, para ensinar as trés primeiras unidades da 12 série, a fim de
testar a sua eficacia com criancas daquelas comunidades, majoritari-
amente mugulmanas, onde se fala yawee (um dialeto malaio), como
primeira lingua. Descobriu-se que:

1 — em algumas escolas, pouquissimos alunos, em qualquer série,
falavam tailandés padréo;

2 — parecia haver muita pobreza entre as familias da zona rural, ape-
sar de menos grave do que nas provincias do nordeste;

3 — a presenca a escola era baixa;

4 — a maioria dos alunos ndo estava aprendendo a ler e escrever,
principalmente nas escolas rurais;

5 — todos os supervisores, diretores e professores se entusiasmaram
com a possibilidade de adotarem um programa CLE.

A experiéncia com trés unidades de 12 série alcancou excelen-
tes resultados. As 37 escolas-teste receberam material e houve trei-
namento de professores para que continuassem o programa como
escolas de demonstracdo. Os resultados dos exames de final de ano
nessas escolas sdo muito interessantes. A TABELA 7.2 apresenta
uma comparacgdo das notas dos alunos de 37 classes que seguiam o
programa CLE com as dos alunos de um numero igual de classes, da
mesma série, que seguiam o programa convencional, em um teste
“cloze” de leitura, em um exercicio de escrita e em um ditado. O
desempenho dos alunos do programa CLE foi claramente superior
nos trés testes. A margem de erro foi de 0,001.

Ainda no mesmo ano, o Ministério da Educacdo da Tailandia
informou a equipe do projeto que a metodologia CLE para 0 ensino
de lingua e para alfabetizacdo havia sido adotada para todo o pais no
Plano Nacional de Desenvolvimento Econémico e Social (1992-96).
Ao mesmo tempo, o ministérios solicitou a colaboragdo da equipe
para a criagao rapida de um programa CLE nas escolas das provinci-
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TABELA 7.2 — Comparac¢do das notas, em lingua tailandesa, dos
alunos de 12 série do programa CLE, em cinco provincias fronteiricas
do sul da Tailandia, com as notas dos alunos em classes de controle,
no ano escolar de 1990

Comparacao entre Escolas
| e ilot Escolas CLE convencionais
classes-piloto e
P (37 escolas)
classes de controle (37 escolas)

de 12 série em

provincias do sul X c X c t
1990
Teste cloze de leitura 9,99 7,87 5,28 6,37 13,64
Tarefa escrita 13,90 10,16 9,79 10,63 8,17
Ditado 30,37 15,44 23,85 16,77 8,36
Total 54,26 25,45 38,92 25,62 12,39
.<0.001

Obs: Os termos: (o) é o desvio padrao da amostragem, X € a média, t é a distribuigao
dado pela equagéo de Student, e o significa o nivel de significancia.

as do norte, habitadas por tribos montanhesas, e para o estabeleci-
mento de escolas de demonstracdo, em todas as outras provincias,
antes de 1992.

Com a difusdo do ensino CLE para todas as regides do pais,
tornou-se prioridade escrever livros ativadores “regionais”. Foi reali-
zada uma oficina de criacdo de livros ativadores para os alunos das
tribos montanhesas. Mais de trinta livros de 12 e 22 séries foram es-
critos para serem testados naquelas escolas do norte do pais.

Em meados do ano escolar de 1991, aproximadamente 350
escolas de tribos montanhesas estavam utilizando o programa CLE
nas provincias de Chieng Mai, Mae Hong Sorn e Chieng Rai. O pro-
grama foi introduzido, simultaneamente, nas classes de 1% e 22 séries,
para economizar um ano na sua evolucdo. Essa estratégia exigiu o
uso de um programa condensado de 1% e 22 séries para as primeiras
classes de 22 série. Isso é possivel porque as estratégias de ensino/
aprendizagem nao mudam substancialmente nessas séries.
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As visitas de acompanhamento revelaram que, diferentemente
do que ocorria no passado, os alunos estavam envolvidos na aprendi-
zagem em um nivel comparavel ao dos alunos de outras partes do
pais. Eles estavam, também, falando, lendo e escrevendo tailandés
padrdo durante as atividades de aprendizagem.

Novos seminarios de treinamento em seis provincias do norte
prepararam mais 650 professores, antes do final de 1991. O nimero
de escolas prontas para iniciar o ensino CLE parece ter sido limitado
mais pelo fornecimento de Kits para a sala de aula, do que pela capa-
cidade de se proporcionar treinamento aos professores ou por falta
de escolas que desejassem adotar o programa CLE.

Finalmente, 30 professores, que haviam se destacado no ensi-
no CLE e nos treinamentos, foram selecionados em todas as regides
da Tailandia. No ano seguinte, eles deveriam desempenhar um papel
especial no treinamento de professores, nas escolas, planejado para
todas as regides do pais. Para tanto, receberam treinamento adicio-
nal em um seminario/oficina de seis dias.

Comecou a surgir trabalho com a metodologia CLE, em lingua
tailandesa, em pré-escolas desvinculadas da preparacédo para o Pla-
no Nacional de Educacgdo 1992-96. Isso ocorreu em centros de pré-
escola em favelas de Bangkok, bem como em escolas privadas. Es-
tas marcaram a primeira utilizacdo do método CLE por professores
pertencentes a rede particular de ensino.

Trabalho com Programas CLE em Lingua Inglesa

O ensino de inglés, através do CLE, comegou, em pequena
escala, em escolas de ensino fundamental, em diversas provincias
onde o programa CLE, em lingua tailandesa, fora introduzido. Os
professores utilizaram materiais desenvolvidos pelos alunos de p6s-
graduacdo da Universidade de Srinakarinwirot, durante seu estagio
de ensino de inglés. Os resultados da experiéncia foram encorajado-
res, mas ficou claro que os professores precisavam de um apoio muito
mais so6lido para ensinarem inglés em inglés, ao invés de tentarem
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ensinar em tailandés.

Durante o0 ano de 1990, foi realizada uma oficina de treinamen-
to para 120 professores de inglés em Buriram e em Chaiyaphum, a
fim de se explorar, mais profundamente, a possibilidade de ensinar
inglés como lingua estrangeira através das técnicas CLE. Cerca de
40 desses professores abandonaram o programa convencional para a
52 série e adotaram o CLE.

Depois que esses professores haviam testado as técnicas CLE
durante um ano, o Ministério da Educacao decidiu estudar, com mais
cuidado, a possibilidade de sua aplicacdo ao ensino de inglés. A equi-
pe do Projeto Central, reforcada por um professor australiano, pro-
moveu um seminario do Ministério da Educacdo para 100 professo-
res de inglés de todas as provincias da Tailandia.

Livros ativadores em inglés, para a 52 série, acompanhados de
fitas cassete e de prototipos de folhetos e fitas de “Inglés para Pro-
fessores CLE”, foram produzidos para a ocasiao.

Em seguida, foi proposto o desenvolvimento, na Tailandia, de
um programa completo e de materiais para treinamento de professo-
res para o ensino de inglés como lingua estrangeira, para ser usado
na Tailandia e nos paises vizinhos.

O projeto ainda se encontrava em andamento durante a escrita
desse livro.

Conclusao

N&o resta davida de que as técnicas CLE ndo excepcional-
mente eficazes para alfabetizar criancgas cuja lingua materna é dife-
rente da lingua ensinada nas escolas. Algumas das escolas CLE na
provincia de Buriram, por exemplo, sé possuem criancas que falam
khmer. Em outras escolas, em Surin e em Srisaket, ha criancas que
falam khmer ou lao e, em outras escolas, lao é a primeira lingua pre-
dominante. No sul da Tailandia, a lingua materna de quase todas as
criancas é um dialeto malaio bahasa, muito diferente do tailandés.
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Porém a evidéncia mais convincente veio das provincias do
norte da Tailandia. As escolas da provincia de Chieng Mai, por exem-
plo, vdo desde aquelas em que todos os alunos falam um dialeto tai-
landés regional facilmente compreensivel, até escolas em que todos
os alunos falam uma ou outra das linguas das tribos montanhesas,
incompreensiveis para os falantes de tailandés. Depois de testar o
programa CLE em todas essas situacdes diferentes, a Secretaria de
Educacdo Priméria de Chieng Mai o esta difundindo para todas as
suas escolas, com a rapidez que 0s recursos permitem.

Acrescente-se a esse fato a utilizacdo da metodologia CLE
com as criancas aborigines da Australia e com as criancas da India e
de Bangladesh e se torna possivel afirmar que a metodologia foi tes-
tada em uma ampla gama de situacdes lingiisticas. E significativo,
também, o fato de que muitas dessas criangas provinham de ambien-
tes familiares de total analfabetismo. As criancas aborigines australi-
anas, a maioria das criancas da zona rural do nordeste da Tailandia e
todas as criangas das tribos montanhesas eram originarias de lares
gue ndo continham um Unico item de material escrito, em qualquer
lingua.

O sistema de treinamento de professores nas escolas, que foi
desenvolvido na Tailandia, também parece ser altamente eficaz para
0s paises em desenvolvimento e, como tal, pode ser muito Gtil em
outros paises. A tarefa de treinar professores nas escolas, enfrentada
pelo Ministério da Educacéo, para mudar o curriculo nacional de al-
fabetizacdo, parecia constituir uma imensa barreira.

Mas os procedimentos haviam sido desenvolvidos, os materi-
ais para o treinamento de professores estavam prontos e um grande
numero de professores havia sido treinado em cada regido, antes
mesmo de o plano de cinco anos se iniciar. E parece ter havido pou-
quissimas falhas no treinamento de professores, mesmo quando o
treinamento era feito entre pares.

Um terceiro fator significativo foi a realizacéo de oficinas de
producdo de livros para adaptar o programa a cada nova regido. Per-
cebeu-se que os professores e outras pessoas podiam ser treinados
para escrever livros ativadores CLE e esquematizar unidades ade-
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quadas para as necessidades e caracteristicas dos alunos de determi-
nada regido do pais.

Um relato da rapida difusdo de um programa necessariamente
enfatiza treinamento em massa de professores e producdo em massa
de materiais. Isso pode dar a impressao de que todos os professores
CLE, em todas as partes da Tailandia, estdo ensinando exatamente
da mesma forma, seguindo os mesmos planos de ensino e completan-
do cada unidade exatamente no mesmo periodo de tempo. Tal im-
pressdo é equivocada, porque ndo ha duas salas de aula iguais. Em
uma, pode haver um ambiente barulhento de competicdo, com torci-
das animadas, enquanto, em outra, havera atividade silenciosa e con-
centrada, a medida que os alunos, em grupos, trabalham em coopera-
cdo para concluir suas tarefas. Surgiram praticas muito diferentes
em sala de aula, a partir da compreensdo dos mesmos principios ba-
sicos do ensino CLE. Os professores percebem que, desde que se
mantenham dentro da seqiiéncia de ensino CLE, as possibilidades de
variacdo de conteldo, do estilo de ensinar e das atividades de grupo
sdo de abrangéncia impressionante.

Também ha muito espacgo para o0s professores serem exigen-
tes quanto a ortografia e a boa caligrafia, se julgarem necessario,
uma vez que as subabilidades sdo ensinadas no ultimo passo, utilizan-
do técnicas CLE, desde que os alunos mais desenvolvidos ndo sejam
desnecessariamente tolhidos ou fiqguem entediados.

Além disso, a gama de jogos e de outras atividades que foi
criada por professores tailandeses, para o Gltimo passo do Estagio | e
do Estagio Il, chega a ser surpreendente para quem visita muitas
escolas, porque ha novidades por toda parte. O que acontece nas
salas de aula realmente voltadas para os alunos e para as atividades
pode ser tdo variado quanto sdo os préprios alunos, bem como aquilo
que eles e os professores gostam de fazer.

E também ha as diferencgas entre as unidades do programa
CLE desenvolvidas em Alice Springs, para os alunos aborigines, e as
desenvolvidas na Tailandia. Em Alice Springs, por exemplo, cada uni-
dade tendia a se prolongar por vérias semanas, até meses. Os textos
dos alunos eram reproduzidos de maneira mais elaborada, com foto-
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grafias e até desenhos feitos por profissionais, além de receberem
capas mais grossas e bem desenhadas. Na Tailandia, apesar de a
ortografia dos textos coletivos tender a ser mais bonita e correta, 0s
alunos faziam todas as ilustrac@es e, depois dos primeiros meses,
também elaboravam o script para 0s textos escritos em grupo.

Tais diferencas se devem a cultura local, aos recursos disponi-
veis, as nocdes diferentes sobre aquilo de que os alunos usufruem ao
produzirem um texto e a sua utilizacdo posterior. Os textos escritos
em grupo sao utilizados continuamente em regi6es da Tailandia onde
ha pouco material de leitura, entdo ja estdo em pedacos ao final do
ano. Ja os textos de Alice Springs eram conservados quase como
pecas de exposicdo. Nao ha davida de que os textos produzidos pelas
criancas da India e de Bangladesh também s&o diferentes.

Para reiterar o que foi afirmado no capitulo 4, um programa
CLE néo pode ser transportado de um lugar para outro. Pelo contra-
rio, cada programa deve ser desenvolvido onde sera utilizado e, tanto
guanto possivel, pelas pessoas que irdo utiliza-lo. Sendo assim. Os
programas CLE serdo diferentes nas salas de aula de povos e paises
diferentes.

Finalmente, os programas CLE séo pouco dispendiosos depois
de completamente desenvolvidos. Por isso, devem ser implementa-
dos com rapidez para se alcancar o custo-beneficio necessario para
gue a alfabetizacdo universal seja mais do que um sonho em muitos
paises em desenvolvimento.

E verdade que isso é apenas o inicio de um caminho para a
solucdo total dos problemas da alfabetizagcdo em massa, mesmo com
a carga de esperanca que traz. Por exemplo, quando a Tailandia tiver
programas CLE de alfabetizacdo funcionando com sucesso em todo
0 pais, tera criado um novo problema: as escolas necessitardo ter
bibliotecas com um amplo acervo para os alunos alfabetizados e avi-
dos de leitura. Entretanto, para chegar a tal problema, teré percorrido
um longo caminho no combate ao analfabetismo em massa.

151



CLE educagao para todos

152



Reflexdes sobre os Contextos na Leitura

Capitulo 8

Reflexdes sobre os Contextos na Leitura

Richard Walker

Introducao

A mensagem central desse livro é a de que ndo faz sentido
tantas criancas fracassarem no caminho que percorrem para apren-
derem a ler e a escrever bem, seja em paises industrializados, seja
em paises em desenvolvimento. Foi afirmado, no Capitulo 1, que de-
vemos parar de procurar justificativas para os altissimos indices de
criancas que fracassam na aprendizagem da leitura e da escrita e,
em vez disso, criar programas escolares através dos quais todos o0s
alunos aprendam, e ndo sé aqueles que possuam determinado tipo de
familia ou de experiéncia prévia.

Consequentemente, devemos, também, fazer uma analise cri-
tica de todos os programas de reforco. A natureza de tais programas
exige que as criancas consideradas diferentes de alguma forma per-
corram um outro caminho, em geral mais longo do que o das outras
criancas, para serem alfabetizadas. Sendo assim, devemos ter certe-
za de que um programa de reforco ndo seja apenas uma tentativa de
mudar as criancas para que se enquadrem no programa existente,
em lugar de mudarmos o programa escolar para que seja adequado a
todas as criangas.

A julgar por uma reportagem de primeira pagina em um jornal
australiano de circulacdo nacional (The Australian, 29-30 de junho
de 1991), ha pessoas que chegam a desejar que 0s programas de
reforco incluam toda a familia. Sob a manchete “O analfabetismo
pode ser hereditario”, o artigo cita o resultado de uma pesquisa que
afirma que um alto indice de criancas com dificuldade em leitura tem,
pelo menos, um dos pais analfabeto, afirmando em seguida:
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“(...) ha fortes indicios de que o analfabetismo seja um traco here-
ditario. Alguns educadores acreditam que seja uma doenca conta-
giosa, cuja cura viria através do tratamento de toda a familia.”

O artigo, também, relata que “(...) suspeitava-se que 30% das
familias estudadas provinham de, pelo menos, duas geracoes de anal-
fabetos (...)”, mas ndo sugere que o tratamento seja extensivo aos
mortos.

As pessoas que raciocinam a partir dessa base filosofica cer-
tamente recomendariam um programa de reforco para Mary, a meni-
ninha aborigine de quem falamos no Capitulo 1. Mas o desempenho
de Mary no programa CLE da Traeger Park School provou que o
reforco ndo era necessario. Ela era uma crianca com potencial aci-
ma da média, que ndo precisava ser mudada em qualquer aspecto
para estar pronta para a aprendizagem da leitura e da escrita. O fato
de a abordagem CLE ter obtido sucesso, posteriormente, com milha-
res de criancas, em inimeras situacdes onde havia um histérico de
grande fracasso, mostra que o caso de Mary ndo € isolado e que ha
muitas Marys, em muitos lugares, que estdo fracassando ao aprender
a ler e a escrever somente porque o programa de alfabetizacdo da
escola as faz fracassar.

Um comentario sobre contextos

Juntamente com a mensagem central desse livro e com a ma-
neira como podem ser reduzidos os indices de fracasso escolar, di-
versos subtemas importantes permeiam o que os trés autores afirma-
ram. Um desses subtemas é a necessidade de se abandonarem o0s
programas de linguagem e leitura com enfoque apenas nos niveis
fonoldgico e sintatico da lingua, separados do contexto e da sua fi-
nalidade. Citando John Oller, no capitulo 7, “(...) uma (determinada)
receita de fracasso, em qualquer tipo de ensino de lingua, é fazer as
criancas processarem formas linguisticas essencialmente desconec-
tadas de dados factuais”. E do contexto da realidade, das necessida-
des humanas da vida diaria, que se originam o significado, o poder e a
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utilidade da lingua. Tentar ensina-la como se pudesse ser isolada do
contexto ndo tem cabimento.

Esse capitulo apresenta um exame cuidadoso desse subtema e
de suas implicacdes para a alfabetizacéo.

Ha dois tipos de contexto:

1. o contexto ao qual a lingua se refere; e
2. 0 contexto em que os alunos trabalham.

Por questdo de praticidade, passaremos a nos referir ao con-
texto ao qual a lingua se refere como contexto referencial e como
contexto operacional a situacdo em que os alunos estdo trabalhan-
do. De acordo com a citacdo feita anteriormente, Oller se refere aos
dois tipos de contexto, mas, ainda, é preciso avangar um pouco.

Quando os alunos de uma classe em uma escola na Inglaterra
conversam sobre a caca de veados nos montes Apalaches nos Esta-
dos Unidos, seu contexto operacional é sua sala de aula inglesa, seus
ocupantes e o que esta acontecendo 14. Ao mesmo tempo, seu con-
texto referencial — aquilo sobre o que se esta falando — sdo cacado-
res, veados, o territorio dos montes Apalaches e o que acontece la.

No ensino CLE, ha um foco excepcionalmente forte no con-
texto operacional porque, em situacdes educacionais dificeis, a priori-
dade nimero um é desenvolver ambientes de aprendizagem/ensino
gue possibilitem o envolvimento ativo de todos os alunos. Somente
depois que isso for feito, o professor podera voltar o foco para tais
ambientes de maneira que os alunos sejam capazes de se envolver no
discurso e, portanto, aprender a utilizar a lingua.

O processo de “suporte contextual” mencionado com tanta fre-
guéncia nos capitulos anteriores significa apoio através da contex-
tualizacdo. Quando o discurso esta relacionado a “pistas” ndo-lin-
glisticas e é apoiado por elas e quando esta relacionado ao que Oller
chama, no capitulo 5, de “fatos da experiéncia”, diz-se que ocorreu o
suporte contextual.

Os fatos da experiéncia tém a ver com o contexto referencial,
como foi definido alguns paragrafos atras. Entretanto o discurso pos-
sui estruturas e fungdes em niveis mais profundos do que o significa-
do dos itens linglisticos. Na vida real, o discurso ocorre durante ativi-
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dades interativas ndo-linguisticas e esta entremeado nelas. Todos 0s
tipos importantes de atividade interativa possuem estrutura e finalida-
des na vida real. Os participantes precisam compreender o que esta
acontecendo e como o0 que esta sendo dito se relaciona com 0s outros
aspectos do que esta acontecendo para que consigam desempenhar
seu papel no discurso. Isto tem a ver com o contexto operacional do
discurso.

A FIG. 8.1 mostra o discurso falado relacionado, tanto a um
contexto referencial, quanto a um contexto operacional. Pode-se afir-
mar que o significado da linguagem utilizada no discurso tem origem

Contexto operacional do comportamento interativo
&

Contexto referencial

&

-‘ Discurso falado i .

L
Contexto referencial

Contexto operacional do 'CEIITI portamento interativo

Figura 8.1 — Discurso falado relacionado tanto a um contexto referencial
guanto a um contexto operacional.

no seu contexto referencial e que sua fungéo e sua finalidade tém
origem no contexto operacional. Os dois contextos podem ou néo ser
0S Mesmos.

A tarefa de quem usa a lingua é mais facil quando o contexto
referencial e o contexto operacional coincidem, de forma que as pes-
soas estejam falando sobre o que esta acontecendo ao seu redor.

AFIG. 8.2 ilustra esse tipo de situagdo. Uma visitante japo-
nesa demonstrou, para uma classe de criancas, como fazer do-
braduras em papel para fazer um passaro que bate as asas, e uma
crianca estad pedindo ajuda a outra para fazé-lo. Nestas circuns-
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CONTEXTO OPERACIONAL
(na sala de aula, uma crianga pede
gjuda para fazer um passaro de papel,

CONTEXTO REFERENCIAL
(ajudar a fazer o passaro fazendo
dobraduras no papel)

apas uma demonstragao feita na
sala de aula por uma visitante)

Figura 8.2 — Coincidéncia de contexto referencial e operacional.

tancias, a quantidade de informacao que precisa ser incluida no
pedido da crianca é minima, porque os referentes (a tarefa, o
papel, o passaro que a visitante fez e a criangca a quem a outra se
dirigiu) estdo visiveis e as duas criancas assistiram a demonstra-
¢do do processo (dobrar o papel). A crianca diria alguma coisa
como “ajude-me a fazer o passaro”.

Quando o contexto referencial coincide com o contexto opera-
cional, as possibilidades de alguém néo ser compreendido se aproxi-
mam de zero. Tanto que o pedido tenderia a ser entendido mesmo se
a segunda crianca ndo falasse a lingua, mais ainda se a expressao
facial, a entonacéo e os gestos fossem levados em consideracao.

Outra forma de se abordar a questdo é demonstrada na
FIG. 8.3. O comportamento linguistico esta entremeado com o com-
portamento ndo-linguistico e é passivel de ser interpretado através
dele e, a0 mesmo tempo, a conversa é sobre objetos e pessoas que
estdo presentes e visiveis. Nesse caso, os alunos podem ligar, com
facilidade e confianca, os elementos linguisticos a elementos e rela-
¢Oes correspondentes da realidade sobre a qual se fala ou se escre-
ve. Ainteracdo linguistica recebe intenso suporte contextual e os alu-
nos sabem 0s objetivos que as pessoas estdo tentando atingir através
de sua fala e como a interagdo linguistica se encaixa com outras
coisas que estejam ocorrendo. E 6bvia a semelhanca de tal processo
com o que acontece quando um bebé comeca a entender e falar sua
lingua materna.
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= Conlexlo referencial & conbexlo operacional coincidentes -
= Gomportamanto linglistico = Comporiaments linglistico &

+ Contexto referencial e contexto operacional coincidentes "

Figura 8.3 — Comportamento linguistico relacionado a um contexto
de comportamento ndo-linglistico.

Suponhamos, entretanto, que um dia tenha se passado e que a
crianca que fez o passaro de papel tenha de contar o fato aos colegas
(ainda na sala de aula). A tarefa linglistica da crianca seria, dessa
vez, mais dificil e seria necessario o uso de uma linguagem mais com-
plexa para desempenhé-la. Mas o aumento da dificuldade néo é tao
grande porque o passaro de papel ainda esta visivel e os ouvintes
também presenciaram o fato que esta sendo contado. A crianca po-
deria dizer alguma coisa como: “O Henrique e eu fizemos aquele
passaro de papel ontem, depois que a senhora japonesa nos ensinou”.
Isto seria suficiente para recordar a experiéncia, juntamente com lem-
brancas de situacdes e fatos associados a ela. Também poderiam
surgir, prontamente, comentarios sobre o que aconteceu, quem fez o
gue e reacdes pessoais a todos esses fatos ou a algum em particular.

Mas imaginemos que o reconto ocorra fora da sala de aula. Na
auséncia daquilo sobre o que se fala, ha mais possibilidades de méa
compreenséo. E preciso dar mais informacdes e a tarefa lingiistica
se torna ainda mais dificil. A crianca tera que dizer, por exemplo:
“Vocés viram o passaro de papel que eu e o Henrique fizemos ontem
na escola, depois que a senhora japonesa nos ensinou?” Entretanto
nao seria dificil para os ouvintes relacionarem a fala aos fatos reais.

Mas suponha que a crianca esteja recontando o mesmo fato a
sua mae, que ndo assistiu a demonstracdo das dobraduras. A tarefa
se torna, consideravelmente, mais dificil e a linguagem tem de trans-
mitir muito mais informacdes sobre o contexto referencial. Apesar de
seus esforcos, a “realidade” referencial que a mée constr6i em sua
mente sera diferente do que ocorreu de fato, principalmente se ela
nunca passou por tal experiéncia.

A criancga talvez tenha que dizer algo como: “Uma senhora
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japonesa foi a escola ontem e nos ensinou a fazer um passaro de
papel. O Henrique e eu fizemos um e ele até batia as asas como
0 que ela fez.”

Nas circunstancias ilustradas na FIG. 8.4, a mae tem de fazer
inferéncias a partir de sua prépria experiéncia de situacoes de sala de
aula e de fazer dobraduras em papel, para criar uma imagem do que
a crianca estd dizendo. Habilidades complexas de discurso podem
ser utilizadas em perguntas e respostas até que os participantes da
conversa se sintam satisfeitos quanto a compreenderem um ao outro.

A gradacdo da dificuldade no discurso oral que acabamos de
esbocar também se aplica as tarefas de escrita, revelando uma di-
mensdo importante daquilo que torna alguns exercicios de leitura e de
escrita mais dificeis do que outros.

A tarefa de quem I€ e escreve é menos complicada quando o
contexto referencial coincide com o contexto operacional, conforme
é demonstrado na FIG. 8.2. Nesse caso, aquilo que esta sendo escrito
ou lido é, prontamente, interpretavel diante da realidade a que se re-
fere, ao passo que, nas circunstancias demonstradas na FIG. 8.4, a
tarefa pode até ser impossivel, se o leitor ndo tiver experiéncia com o
contexto referencial.

Os primeiros contatos de uma crianga com a lingua escrita
devem ocorrer dentro de um contexto de experiéncia compartilhada,

CONTEXTO REFERENCIAL CONTEXTO OPERACIONAL

Demonstragdo de Crianca conversando
como fazer um péassaro com um dos pais
e fazer um com Henrique| Reconto | €m casa

A

O ouvinte ndo passou pela
— experiéncia do —
Contexto Referencial

Figura 8.4 — Contexto referencial ndo relacionado ao contexto
operacional
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com a lingua escrita aberta a interpretacdes e discuss@es claras, por-
que se refere aquele contexto compartilhado. Isto explica, considera-
velmente, por que as estratégias utilizadas no 1° e no 2° Passos do
Estégio | dos programas CLE fazem com que todos os alunos partici-
pem da aprendizagem. Se, por outro lado, a primeira experiéncia que
a crianca tiver com a leitura for parecida com a situacdo mostrada na
Fig. 8.4, é grande a possibilidade de que algumas crian¢as nao consi-
gam entender o que esta acontecendo devido a auséncia de suficien-
te apoio contextual para a atividade linguistica.

Quando alingua utilizada para ensinar € uma
segunda lingua ou um segundo dialeto

Outro subtema desenvolvido nesse livro foi o de que as crian-
cas podem aprender a falar um segundo dialeto ou uma segunda lin-
gua enquanto aprendem a ler e a escrever. Geralmente, a politica
mais utilizada tem sido introduzir os alunos a lingua escrita somente
depois de terem um dominio razoavel da fala. Assim, ensinar a falar a
lingua utilizada na escola precede a aprendizagem da leitura e da
escrita. Como foi dito na conclusao do Capitulo 7, a experiéncia com
o0s programas CLE fez surgirem sérias dividas quanto a isto. Parece
muito provavel que as criancas pequenas sao aprendizes de linguas
muito mais capazes do que pensam aqueles que acham necessario
ensinar apenas um aspecto da lingua de cada vez.

Se continuarmos a examinar o suporte contextual (apoio atra-
vés da contextualizagdo), veremos por que isso pode ser verdadeiro.

AFIG. 8.5 mostra a lingua falada e a lingua escrita correspon-
dentes sendo usadas juntamente com os contextos ndo-lingisticos a
que se referem, como acontece no 3° Passo do Estagio | do progra-
ma CLE.Tanto o discurso oral quanto o discurso escrito sdo apoiados
pelo contexto. Além disso, um apdia o outro. Tais condicdes sao fa-
voréveis para se aprender a utilizar o discurso nas duas formas da
lingua a0 mesmo tempo. A demanda €é baixa para as duas formas,
porque, tanto a lingua falada, quanto a escrita, estdo fortemente con-
textualizadas. Além disso, o professor pode reforcar o apoio contex-
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—J Contexto referencial e contexto operacional coincidentes —

Discurso falado Discurso falado
- 1 I
Discurso escrito Discurso escrito

—J) Contexto referencial e contexto operacional coincidentes -

Figura 8.5 — Discurso falado e discurso escrito relacionados um com
0 outro e Co m 0S mesmos contextos

tual com gestos, utilizando a linguagem oral para ajudar na compre-
ensdo do texto escrito, etc., fazendo com que todos os alunos partici-
pem, quer conhegam a lingua utilizada na escola ou néo.

Concluséao

Quando professores que receberam formacéo tradicional as-
sistem a uma boa demonstracdo do ensino CLE, a reacdo mais fre-
guente é a de surpresa diante daquilo que os alunos léem e escrevem.
Para alguns, é inacreditavel que alunos da 3? série de uma escola em
Buriram, que falam khmer, por exemplo, escrevam, de forma profi-
cua, em tailandés padrao, inclusive belos poemas. Talvez a licdo mais
valiosa a ser aprendida, a partir dessa enorme experiéncia de campo
com as técnicas CLE em regifes sem boas condicGes para a educa-
cdo, seja a de que colocar limites sobre 0 que as criancas devem
aprender e quando devem aprender aquilo é destrutivo para a apren-
dizagem.

No passado, os textos recebiam uma gradacdao por dificuldade
em relacdo a aspectos como o tamanho das palavras, 0 nimero de
palavras por sentenca e a complexidade das sentencas e dos para-
grafos. Além disso, o nivel de dificuldade dos testes que os alunos
faziam, durante os programas de leitura, era cuidadosamente contro-
lado. O grande erro foi que os professores, entdo, comecaram a acre-
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ditar que os alunos de determinada idade ndo eram capazes de fazer
mais do que aquilo e que as habilidades de ler e escrever tinham de
ser desenvolvidas na sequliéncia estabelecida por essas limitacdes ar-
bitrariamente impostas.

O ensino CLE néo estabelece limites sobre a dificuldade da-
quilo que se permite ao aluno ler ou escrever. Quando as criangas
estdo aprendendo a falar sua lingua materna, em casa, aprendem a
utilizar a lingua de formas surpreendentemente dificeis e complexas,
em um periodo muito curto de tempo. Nesse ambiente, ninguém colo-
ca limites sobre o que elas devem tentar aprender. Assim que se
virem diante de situacdes em que possam se entusiasmar pela leitura
e pela escrita, aprenderdo a fazer coisas igualmente surpreendentes,
se ndo forem colocados limites sobre o que lhes sera permitido fazer.
Nesse caso, a discrepancia entre os indices de fracasso ao aprender
a usar os modos falado e escrito da lingua, mencionados no Capi-
tulo 1, pode muito bem diminuir, da melhor forma possivel.
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