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Redescobrir

Como se fora a brincadeira de roda
Jogo do trabalho na danca das mdos
O suor dos corpos, na cangdo da vida

O suor da vida no calor de irmaos

Como um animal que sabe da floresta
Redescobrir o sal que esta na prépria pele
Redescobrir o doce no lamber das linguas

Redescobrir o gosto e o sabor da festa

Vai o bicho homem fruto da semente
Renascer da propria forca, préopria luz e fé
Entender que tudo é nosso, sempre esteve em nos
Somos a semente, ato, mente e voz

Nao tenha medo meu menino povo
Tudo principia na préopria pessoa
Vai como a crianga que nédo teme o tempo
Amor se fazer é tdo prazer que é como fosse dor

Como se fora a brincadeira de roda
Jogo do trabalho na danca das mdéos
O suor dos corpos na cangéo da vida

O suor da vida no calor de irmaos

Luiz Gonzaga Junior
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RESUMO

MIRANDA, Ana Paula Araujo Dini de,“Letramento e alfabetizacdo: resgate do
papel do professor no ato de aprender e ensinar”. 2012. Dissertacao (Mestrado)
— Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2012.

Trata-se de pesquisa exploratoria realizada com um grupo de dezesseis
professoras: oito da escola publica e oito da particular que atuam no 1° ano do
Ensino Fundamental de nove anos. Exercem a profissdo docente no Estado de Sao
Paulo — nos municipios de Osasco, Tabodo da Serra e capital. Participaram da
pesquisa, respondendo a um questionario com setenta e nove perguntas,
organizado em trés categorias de andlise. O objetivo € investigar as
representacdes dos professores sobre 0s aspectos que facilitam a escolarizacdo da
linguagem escrita nos primeiros anos de vida escolar, especialmente no 1° ano do
atual Ensino Fundamental, de modo a discutir em que medida a escolarizacéo
favorece ou ndo o processo de aquisicdo da modalidade escrita, considerando o
letramento e alfabetizacdo como praticas simultaneas. A investigacao desvelara as
concepclOes das professoras do 1° ano do Ensino Fundamental, buscando
compreender como elas se configuram na pratica de sala de aula. Concepc¢des que
dizem respeito a crianca que aprende, de que modo ela é vista, que espaco ela
ocupa aos olhos da professora e, ainda, como as professoras contemplam os
momentos de brincadeira em suas salas, o que priorizam na escolha das atividades
destinadas ao 1° ano: o letramento, alfabetizagcdo ou os dois. Discutir sobre o que
tem representado para as professoras as transformacdes ocorridas apdés a
implementacéo do Ensino Fundamental de nove anos. Temos como principio que a
linguagem oral estabelecida, desde o inicio, de maneira afetiva, envolvente,
espontanea e mediada pela familia € concebida em contexto e necessidade de
interacdo e que, portanto, se estabelece de modo dialdgico. Enquanto que a
modalidade escrita da lingua, quando transformada em praticas pedagogicas, em
geral, perde seu significado de objeto social a ser compartilhado de modo dialégico
e continuo. Como referencial tedrico norteador recorreu-se a Vygotsky, Bakhtin,



Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Peter Moss, Ana Luiza Smolka, Semeghini-

Siqueira, Magda Soares dentre outros autores.

Palavras-chave: letramento e alfabetizacdo, ensino e aprendizagem, mediacéo,

leitura e escrita



ABSTRACT

MIRANDA, Ana Paula Araujo Dini de,“Literacy and alphabetization: restating the
role of the teacher in act of learning and teaching”. 2012. Dissertacdo
(Mestrado) — Faculdade de Educacgéo, Universidade de S&o Paulo, Sao Paulo,
2012.

This paper deals with exploratory research with a group of sixteen teachers: eight
from a public and other eight from a private school. They all work in the first grade
of Brazilian-nine-grade elementary school system. They work in the state of S&o
Paulo — in the cities of Osasco, Tabodo da Serra and the capital, S&do Paulo. They
participated in this study by answering a set of seventy-nine questions, organized
under three distinct categories of analysis. The objective is to investigate the
teachers’ representations on the aspects that facilitate the schoolarization of the
written language during the first years of the school life, especially in the first year of
the present Elementary School, in order to discuss how much the schoolarization
yields the acquisition of writing, considering the literacy and the alphabetization as
simultaneous processes. Such investigation shall unveil the first-grade teachers’
conceptions, attempting to comprehend how those practices are set inside the
classroom. Conceptions about the child who learns, how he or she is seen, which
space he or she occupies in the eyes of the teacher and, still, how teachers offer
playing moments during their classes, what they prioritize in their choices of
activities for the classes in the first grade: literacy, alphabetization, or both.
Discussing about what the transformation of the elementary school into a period of
nine years has represented for these teachers. We take as a principle that the
established oral language, from the start, in an affective, involving, spontaneous
and family-nurtured way is conceived in context and in necessity of interaction;
therefore, establishes itself dialogically. While the written form of the language,
transformed into pedagogical procedures, in general, loses its meaning of social

subject to be shared in a dialogical and continuous way. As a theoretical reference,



Vygotsky, Bakhtin, Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Peter Moss, Ana Luiza Smolka,
Semeghini-Siqueira, Magda Soares, among other authors, were referred to.

Key words: literacy and alphabetization, teaching and learning, mediation, reading
and writing.
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INTRODUCAO

A leitura e a escrita devem ser algo de que a crianca
necessite. (VYGOTSKY, 2007, p. 133)

Em janeiro de 2001, o ensino obrigatério de nove anos se tornou meta da
educagéo nacional pela Lei n° 10.172. No Plano Nacional da Educagdo (PNE,
2000) fica claro que a determinacédo legal tem por objetivo oferecer no periodo da
escolarizacdo obrigatéria maiores oportunidades de aprendizagem e assegurar
que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas prossigam nos
estudos, alcancando maior nivel de escolaridade.

Paralela a essa determinacdo, temos uma problemética antiga e que tem
ocupado o centro dos debates politicos e educacionais: o ensino da lingua escrita.
Dado o carater “funcional e instrumental” da lingua, desde a década de 20 com o
advento da escola nova, aqui no Brasil, 0 ensino da leitura e escrita passa a ser
enfatizado como favorecedor de avancos no desenvolvimento intelectual.
(MORTATTI, 2000). Tendo tal dado como pressuposto, as politicas publicas tém
investido em fazer com que as escolas cumpram com o dever de alfabetizar.
Entretanto, os resultados, obtidos através da fala de professores e pesquisadores
sdo que apesar de alfabetizados, criancas, jovens e até adultos apresentam, hoje
em dia, dificuldade muito grande em compreender textos escritos.

O conceito de alfabetizagdo e analfabetismo mudou bastante nos udltimos
anos. Segundo Ribeiro (1997), a Unesco, em 1958, definia como analfabeto um
individuo que ndo conseguia ler ou escrever textos simples. Apos vinte anos, para
este mesmo individuo, adotou-se o conceito de “analfabeto funcional”’, ou seja,
denominacdo atribuida as pessoas que, mesmo sabendo ler e escrever frases
simples, ndo possuem as habilidades necesséarias para suprir as demandas
cotidianas e se desenvolver nos aspectos pessoais e profissionais.

Diante disso temos que o sujeito que aprende o cbédigo escrito e consegue
decodifica-lo ndo necessariamente participa das situagbes sociais de leitura e
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escrita. E, desse modo, embora possa ser chamado de alfabetizado néo pode ser
chamado de letrado o que, de acordo com as concepgbes que serdo aqui
apresentadas, faz muita diferenca.

O letramento tem sido levantado por pesquisadores como um dos fatores
que podem determinar 0 sucesso escolar de uma crianca. Sylvia Terzi (1995, p.
93), baseando-se em varios estudos, afirma que ha a expansdo do conhecimento
na crianga quando lhe séo lidos livros infantis e se discute com ela sobre tépicos de
histérias, estrutura textual e sobre a escrita. No Brasil, como as oportunidades que
se relacionam as praticas de leitura ndo sao iguais para todas as criancgas, o grau
de letramento dependera da influéncia da familia e também da escola.

Considerar o letramento, € ter consciéncia de que cada aluno chegara a sala
de aula em um nivel diferente de conhecimento, é ter em mente que cada um se
desenvolve de maneira particular e Unica. Entretanto, o conhecimento nas escolas
precisa ser organizado e estéd limitado ao tempo. Em cada série, é necessario
alcancar algumas habilidades que serdo necessdrias para o0 ano seguinte. Segundo

Lerner (2004, p.85):

Distribuir os contelidos no tempo é uma exigéncia inerente ao ensino. A
opcdo tradicional — ao menos desde o século XVII — consistiu em
distribui-los estabelecendo uma correspondéncia termo a termo entre
parcelas de saber e parcelas de tempo. No caso da lingua escrita, como
se sabe, esse parcelamento foi flagrante: no primeiro ano de escolaridade
dominar o cédigo e, somente no segundo, compreender e produzir textos
breves e simples (...) O ensino se estrutura assim conforme um eixo
temporal dnico, segundo uma progressdo linear, acumulativa e
irreversivel.

Se é determinado como foco de aprendizagem da lingua, para o primeiro
ano de escolarizacao, “o dominio do cédigo”, quais sdo as motivacdes da crianca
de seis anos para desejar aprender ler e escrever?

A relevancia dos dados obtidos, tendo em vista a novidade que se abre: o
Ensino Fundamental de nove anos, incita a investigacao do inicio do processo de
alfabetizacdo. Muito foi estudado acerca de como as criancas aprendem a ler e a
escrever, também é vasta a literatura que fala da crianca como um ser ativo,
entretanto, como os professores do 1° ano do Ensino Fundamental compreendem

essas descobertas e como as transformam em praticas pedagogicas? A partir da
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compreensao teorica dos termos letramento e alfabetizacéo, que espaco, tempo e
importancia o professor do 1° ano do Ensino Fundamental dedica ao ensino e
aprendizagem da Lingua Portuguesa?

A pesquisa que ora se apresenta, nesta dissertacdo, tem como objetivo
investigar as representacdes dos professores sobre os aspectos que facilitam a
escolarizacdo da linguagem escrita nos primeiros anos de vida escolar,
especialmente no 1° ano do atual Ensino Fundamental, de modo a discutir em que
medida a escolarizacdo inibi ou ndo o processo de aquisicdo da modalidade escrita
nos primeiros anos de vida escolar do aluno.

Segundo Soares (2004, p. 89): %(...) considera-se que 0 acesso ao mundo da
escrita é incumbéncia e responsabilidade da escola e do processo que nela e por
ela se da — a escolarizagao”. A escola tem como propdésito, nos anos iniciais e nas
seguintes, ensinar os alunos a ler e a escrever para que facam uso das habilidades
de leitura e escrita. A partir dessa conquista, a crianca passa a fazer uso dessas
habilidades para atender as necessidades escolares: escreve-se para fazer uma
redacao, para responder as questdes da prova de Histdria ou Geografia e ndo para
comunicar suas ideias e sentimentos acerca do mundo, para 0 mundo ou para Si
mesmo. Desse modo, o ensino e aprendizagem da leitura e da escrita tém carater
instrumental e tecnicista.

A presente pesquisa objetiva refletir sobre como os professores do 1° ano
veem a relacdo letramento e alfabetizacao, a transpdem didaticamente sem perder
de vista o valor deste objeto como processo de interagcdo e interlocucéao,
considerando a crianga, sobretudo, como sujeito da aprendizagem.

A partir da analise de questionarios, encaminhados aos sujeitos da pesquisa:
professores do 1° ano do atual Ensino Fundamental, € possivel discutir quais séo
as concepcodes e as praticas que norteiam o trabalho desenvolvido com a crianca
de 6 anos, nas atuais salas de alfabetizacdo e em que medida este trabalho esta
organizado tendo em vista: alfabetizacdo/letramento e o desenvolvimento da
criancga.

O ensino e aprendizagem da lingua materna serdo considerados como

objeto de estudo e os pressupostos teoricos que encaminham o presente trabalho
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evidenciam a visdo sociointeracionista, representada pelos referidos teéricos e
investigadores: Vygotsky, Bakhtin, Emilia Ferreiro, Ana Teberosky e Magda
Soares.

A pesquisa segue uma abordagem qualitativa, no que se refere aos seus
objetivos é uma pesquisa exploratoria que levanta informacfes sobre o ensino e
aprendizagem da lingua portuguesa no 1° ano do Ensino Fundamental, por meio
de questionario destinado aos professores desse ano.

O capitulo | destina-se a uma breve contextualizagdo histérica do ensino e
aprendizagem da alfabetizacdo e de como essa passou a ser assunto escolar.
Ainda este capitulo localizara o percurso da crianca e do professor na sociedade e
na escola e, em linhas gerais, apontara as mudancas da educacao béasica.

No capitulo IlI, discute-se o desenvolvimento e aprendizagem da linguagem,
tendo como bases tedricas a concepcdo sociointeracional da linguagem. Sera
apresentada, de modo central, a concepgao de crianga sustentada por Vygotsky,
em seus estudos sobre a aquisicdo da linguagem como fator historico e social.
Essa concepcao sociointeracional da linguagem traduz, também, as principais
ideias de Bakhtin que serdo expostas no referido capitulo.

No capitulo Ill, explicita-se a importancia das pesquisas de Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky demonstrando como esta visdo pode dialogar com a concepcao
sociointeracional presente nas pesquisas de Vygotsky e, assim articuladas,
contribuirem para o contexto do ensino e aprendizagem da alfabetizacdo. Neste
capitulo ainda, contrapfe-se, relaciona-se e amplia-se a palavra ‘alfabetizacao’ a
partir do termo letramento, além de esclarecer como se configura o aprendizado da
leitura e escrita no 1° ano do Ensino Fundamental, tendo em vista as concepc¢oes
tedricas que norteiam o presente estudo.

O capitulo IV tratard da metodologia, caracterizacdo do sujeito de pesquisa, a
partir da categorizacdo proposta pelo instrumento de obtencdo dos dados: o
guestionario.

No capitulo V, inicia-se e aprofunda-se a andlise dos dados coletados tendo
em vista responder questdes relacionadas ao ensino e aprendizagem da lingua

materna no 1° ano do Ensino Fundamental, analisando como os professores veem
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alguns conceitos importantes, como: sondagem, conquista de base alfabética,
alfabetizacdo e letramento e como eles tém avaliado a mudancga para o atual
Ensino Fundamental de nove anos. As conclusdes possiveis, a partir dos dados
obtidos e da analise feita, bem como as implicacGes diretas para a atual estrutura
em que se insere o 1° ano do Ensino Fundamental integraréo, ainda, este capitulo

e fornecerdo elementos para finalizar a presente dissertagéo.



CAPITULO |

ESPACO E TEMPO NO ENSINO FUNDAMENTAL
PARA CRIANCAS DE 6 ANOS
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CAPITULO |. Espago e tempo no Ensino Fundamental para

criancas de 6 anos

Situar historicamente a alfabetizacdo é importante tendo em vista que, ao longo
das ultimas décadas, ocorreram mudancas significativas. Transformacfes que
estdo diretamente ligadas aos sujeitos do processo, quem ensina e quem aprende
a ler e a escrever. Professor e aluno respectivamente ou seria o contrario aluno e
professor?

A questdo imposta pelo trocadilho ndo é casual, as mudancas ocorridas ao
longo das Ultimas décadas trazem a tona questfes relativas ao desempenho de
papéis, bem como a relacdo desses sujeitos em ambiente escolar, esse por sua
vez, também tem sofrido modificacGes. Haja vista a mais recente delas: o Ensino
Fundamental de nove anos.

Neste primeiro capitulo, contextualizarei historicamente a educagéo, a partir
da chamada Idade Moderna, periodo compreendido entre meados do século XV -
movimento Renascentista e 1789 - Revolucdo Francesa para refletir sobre como
alguns dos acontecimentos ocorridos nesse periodo trouxeram a tona os valores
‘burgueses”. E esses, por sua vez, elegeram de modo decisivo a alfabetizagcéo
como assunto escolar.

A partir das necessidades modernas, a histéria da alfabetizagdo na escola pode
ser situada e esse, também, sera assunto para este primeiro capitulo, que nao
deixara de lado o percurso da crianga na sociedade e na escola. Localizar a
crianga, aguela que aprende serd de suma importancia para compreender a
pesquisa que se apresenta, tendo em vista que é, a partir de uma representacao
social, que sofreu e sofre transformagdes, ao longo do tempo, que se apresenta o
olhar dos sujeitos dessa pesquisa: os professores.

Tratarei em linhas gerais das mudancas politicas que norteiam as atuais

mudancas na legislacéo da educacao basica.
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1.1- Como a escola se tornou lugar de alfabetizar

Numa sociedade como a nossa, a escrita, enquanto manifestacédo formal
dos diversos tipos de letramento é mais do que uma tecnologia. Ela se
tornou um bem social indispensavel para enfrentar o dia-a- dia, seja nos
centros urbanos ou na zona rural. Neste sentido, pode ser vista como
essencial a propria sobrevivéncia no mundo moderno. Nao por virtudes
gue lhe sdo imanentes, mas pela forma como se impés e a violéncia com
gue penetrou nas sociedades modernas e impregnou as culturas de um
modo geral. Por isso, friso que ela se tornou indispensavel, ou seja, sua
pratica e avaliag8do social a elevaram a um status mais alto, chegando a
simbolizar educacédo, desenvolvimento e poder. (MARCUSCHI, 2004, p.
16 e 17).

A necessidade de socializar o homem moderno foi o que abriu espaco para
que tenhamos hoje a instituicdo escolar que conhecemos. “A construgao social da
modernidade originou a emergéncia de uma verdadeira revolucdo nos modos de
socializagao, de aprendizagem e de relagao social”. (PEREIRA E LOPES, 2009, p.
39).

Para Harvey (1989 apud DAHLBERG, MOSS e PENCE, 2003, p. 33):

O projeto da Modernidade veio a tona durante o século XVIII. Ele implicou
em um esforco intelectual extraordinario por parte dos pensadores do
lluminismo para desenvolver uma ciéncia objetiva, uma moralidade, uma
lei universal e uma arte autbnoma... A idéia era usar o acumulo de
conhecimento gerado por muitos individuos que trabalham de maneira
livre e criativa em busca de emancipacdo do ser humano e do
enriquecimento da vida humana.

Segundo Dahlberg, Moss e Pence (2003, p. 34), as ambicdes iluministas eram

elevadas, porque os meios favoreciam:

(...) o poder da raz&o humana e a aplicacdo de procedimentos unicamente
racionais, em particular o método cientifico empirico objetivo, e os
enormes potenciais da tecnologia e da industrializacéo.

(...) A busca foi a certeza assentada nas bases das esséncias, universais
conheciveis propriedades, das leis e explicagbes, substrato para um
mundo ordenado que fosse geral, atemporal, descontextualizado e
constituido como um “canone universal de racionalidade, através do qual a
natureza humana poderia ser conhecida, assim como a verdade universal
incondicional”’. (MOUFFE, 1996b, p.245)

Os ideais iluministas, que viam na ciéncia e na razdo humana a possibilidade

de gerar homens livres, autdnomos, responsaveis por si mesmos e que buscassem
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a autossuficiéncia se refletiram em uma verdadeira revolucdo moderna da
educacéao.

Essa, por sua vez, ocasionada pela ascensao econdmica da classe burguesa,
trouxe a tona uma nova forma de interacdo social, que passou a ser mediada e
imposta por normas e regras do mercado econdmico, pelas relacbes em
comunidade e pelas leis do estado. A escola passou a atender a demanda do
mercado econdmico e da nova sociedade que se configurava. Era necessério um
espaco que acolhesse as novas formas de relacdes sociais, buscava-se uma
educacdo que assegurasse 0 acesso a verdade cientifica associada ao
desenvolvimento de uma técnica que permitisse a igualdade a todos os homens.

Como destaca Pereira e Lopes (2009, p. 39):

A aprendizagem, que se desenvolvia essencialmente por imitacdo e nas
tarefas concretas, passou a ser mediada por um dispositivo abstrato e
simbolico- a leitura — escrita- e a sua organizacdo alicer¢cou-se na
definicho de tempos e lugares especificos e distintos das restantes
atividades sociais, onde grupos homogéneos de alunos e professor seriam
sujeitos a uma relacéo social inédita: a relagdo pedagogica.

Ler e escrever se configuravam, na escola, muito mais que um simples
instrumento de mediagdo, ndo era a partir dele simplesmente que as pessoas
obtinham o conhecimento cientifico e o das novas técnicas; ler e escrever
passaram a ser um simbolo e ele definia quem tinha maior ou menor poder.

Segundo Zilberman (1988, p. 15):

Os produtos destinados a leitura visavam a burguesia também por essa
constituir uma classe letrada; e por ela ter assumido a escolarizacdo como
necessidade geral a ser encampada pelo Estado e difundida entre todas
as parcelas da populagéo. Esta mudanca de ordem institucional colaborou
na definicdo do carater social da leitura, mas se deu pelo reforco dos
vinculos com o ensino.

A educacado no século XVIII passa a ser pratica coletiva, antes vista como um
projeto individual e que ndo se impunha como necessidade de primeira ordem. A
educacado era dada, a principio, do clero ao proprio clero. Os jesuitas, motivados
pela Contra-Reforma, comecaram por catequizar os indigenas das Américas e
também os orientais da Asia. As bases dessa educacdo eram sustentadas por
questbes de ordem religiosa, pois catequizavam a seu modo aqueles que

supunham serem infiéis ou pagaos.
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A educacdo como pratica coletiva passou a ser vista na Europa como um meio
de preparar as futuras geragbes a desempenharem fung¢des sociais. O novo
modelo foi adotado pelos burgueses europeus, na época, 0s aristocratas confiantes
de seu modelo de educacéo individual ndo participaram desse novo sistema. As
necessidades burguesas eram bem diferentes daquelas oferecidas aos indios e
aos orientais e desse modo, foi feita uma reorganizacdo no conteudo a ser
transmitido.

E deste momento histérico que emerge a organizacdo do conhecimento em
graus ascendentes que representavam progressdo. A capacidade passou a ser
medida pelo acumulo de saber e, desse modo, a alfabetizacdo, a base de todo o
processo para a aquisicdo de mais e mais conhecimento, se faz necessaria. Ler e
escrever eram aprendizados que se davam na escola. O sistema de ensino, desse
modo, além de expandir-se passa a ser obrigatorio. Ha, na busca em ser aquele
que sabe mais, uma supervalorizacdo dos resultados, desencadeando a
competicdo no meio educacional. O sistema escolar passa a ser uma instituigcdo
gue tem como vinculo eterno a leitura. E desse modo, ler e escrever, como Lerner

(2002, p.17), salienta passam a ser uma tarefa escolar incontestavel.
Ler e escrever... Palavras familiares para todos os educadores, palavras
gue marcaram e continuam marcando uma funcdo essencial - talvez a
Unica funcdo - da escolaridade obrigatéria. Redefinir o sentido dessa
funcdo - e explicar, portanto, o significado que se pode atribuir hoje a
esses termos tdo arraigados na instituicdo escolar - € uma tarefa
incontestavel.

Historicamente, a escola que se configura nos dias de hoje € produto direto da
necessidade de socializagdo do homem moderno, o seu crescimento de alcance
coletivo permitiu a expansao do ler e escrever como pratica social.

A afinidade estabelecida entre esses dois fendmenos é direta, a escola surge
como um espaco de socializacdo do conhecimento para as novas geracgoOes,
enquanto a leitura e escrita sdo divulgadas e passam a ter alcance social no
ambiente escolar. Ler e escrever sdo para a escola conhecimentos béasicos e
prioritarios. Aprender a ler e escrever pode ser entendido como instrumento de

socializacao.
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Tendo-se em mente que o grande projeto da modernidade era o de ter o
controle do conhecimento e rodear-se de certezas, escrever e ler tornam-se
importantes instrumentos a servico da modernidade. Assim, se escreve para
registrar compromissos, acordos, organizar vastos conteudos que serdo lidos,
entendidos e assumidos por todos.

Sabe-se que hoje a escola ndo atende mais as necessidades burguesas de
outrora, que as relagdes de poder e cultura que se estabelecem em contexto social
sdo outras e que “o projeto da modernidade de controle através do conhecimento,
“a avidez por certeza”, implodiu” (DAHLBERG, MOSS e PENCE, 2003, p. 36).

Vivemos a pés-modernidade o que significa: a descrenca no conhecimento
absoluto. Nos dias atuais, as rela¢cBes sociais séo construidas a partir do
envolvimento de cada individuo no mundo em que vive. Isso significa que a medida
da interacdo de cada individuo, Unico, particular € também a medida de suas
descobertas sobre o mundo e de tudo aquilo que o cerca.

Estando o aprofundamento histérico sobre pés—modernidade para além do
propésito da nossa analise, é importante ressaltar que a visdo de mundo tem
evoluido e se distanciado daquela que formou as bases da escola que ainda temos
hoje. Esse aspecto sera relevante no desenrolar da pesquisa que hora se
apresenta e sera retomado mais adiante.

Ressalto, neste momento, a importancia de situar a pesquisa a partir da relacéo
existente ainda, nos dias de hoje, entre a escola - espaco social e a alfabetizacéo -

heranca cultural e bem social a ser difundido as futuras geracoes.

1.2 - Do processo inicial de ensino e aprendizagem de leitura e escrita

[...] O conceito de método ndo se contém nos estreitos dominios da
técnica, pois que pressupde uma opcdo entre fins a serem obtidos. Ao
modo de fazer as coisas, ou de como fazé-las, antecede a intencédo de
fazé-la ou daquilo que se deva fazer. Ainda assim, os resultados da
indagacdo experimental devem ser levados em conta, pois ndo terd
sentido pretender fazer aquilo que ndo se possa fazer [grifos no original].
(DECROLY apud CARVALHO, 2009, p.47)
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Como visto anteriormente, o modelo de alfabetizacdo tem suas origens em
1789, ap6s a Revolugdo Francesa, ou seja, ha pouco mais de dois séculos. E
sabido que antes disso a alfabetizacdo se dava de modo individualizado e o mais
importante, ler e escrever eram tidas como atividades distintas.

A partir do final do século XVIII, a alfabetizacdo passa a ser matéria escolar e
comeca a haver preocupacao e responsabilidade com a educacao das criangas.
Ainda assim, alfabetizac&o para todos nessa época significava a educagéo para 0s
comerciantes ricos, pessoas abastadas economicamente, mas que nao tinham
nenhum tipo de ligacdo com a nobreza. Continuavam fora da escola os pobres, os
operarios e lavradores.

Entretanto, a populacdo desfavorecida economicamente €, em sua maioria,
constituida por trabalhadores que passam a lutar por melhores condi¢cdes de
trabalho e salarios. Da parte da burguesia, comeca a haver preocupacdo em
disciplinar seus trabalhadores e um caminho para isso é a educacdo. E desse
modo que a educacdao publica se torna aos pouco uma exigéncia.

Desde o final do século XIX, aqui no Brasil, a educacdo passa a ser publica e
gratuita. Essa novidade exige que a escola pense em uma forma de ensinar a
muitas criancas de maneira segura e eficaz e é nesse dado momento, que surge a
figura do professor, aquele que ensinard a muitas criancas de uma s6 vez. Como
consta no documento de apresentacdo do Programa de formacao de professores
do Ministério da Educacdo (MEC/SEF, 2001, p.7).

O modelo escolar de alfabetizacdo nasceu ha pouco mais de dois séculos,
precisamente em 1789, na Franca, apés a Revolugdo Francesa. A partir
de entao, “as criangas sao transformadas em alunos, aprender a escrever
se sobrepde a aprender a ler, ler agora se aprende escrevendo - até esse
periodo, ler era ensino individualizado. E, entdo, no jogo estabelecido pela
Revolucdo entre a continuidade e a descontinuidade do tempo, onde a
ruptura vai sendo atropelada pela tradicdo, que a alfabetizacdo se torna o
fundamento da escola basica e a leitura/ escrita, aprendizagem escolar”.

No século XIX, a leitura e escrita passam a ser vistas de maneira associada.
Essa mudanca de pensamento trouxe a historia da alfabetizacdo uma nova
dimensao. Muitos resistiram a “inovacido” defendendo a ideia de que ler e escrever

sdo processos paralelos: aprende-se primeiro o tragcado e depois a leitura. As
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investigacbes e os debates em torno da alfabetizacdo escolar firmaram-se,
realmente, no século XX. Inclusive, o que era antes chamado de “aprender a ler’ e
“aprender a escrever’ (MORTATTI, 2006, p. 8) passam, nesse periodo (1910) a ser
chamado, entre ndés brasileiros, de alfabetizacdo, que definia exatamente o
aprendizado inicial da leitura e da escrita.

Ha mais de cem anos o que hoje chamamos de fracasso escolar na
alfabetizacdo ja se configurava como um problema estratégico e, portanto,
observam-se repetidos esforcos na tentativa de solucionar essa questdo. Vale

ressaltar o que diz Mortatti (2006, p.3 e 4) a esse respeito:

Por quase um século, esses esforcos se concentraram, sistematicamente
e oficialmente, na questdo dos métodos de ensino leitura e escrita, e
muitas foram as disputas entre 0s que se consideravam portadores de um
novo e revoluciondrio método de alfabetizacao e aqueles que continuavam
a defender os métodos considerados antigos e tradicionais. A partir das
Ultimas décadas, a questdo dos métodos passou a ser considerada
tradicional e os antigos e persistentes problemas da alfabetizacdo vém
sendo pensados e praticados predominantemente, no &mbito das politicas
publicas, a partir de outros pontos de vista, em especial a compreenséo do
processo de aprendizagem da crianca alfabetizadora de acordo com a
psicogénese da lingua escrita.

Ocorre, portanto, uma busca pelo melhor método para ensinar a ler, a partir do
pressuposto de que o fracasso escolar era decorréncia do uso inadequado dos
métodos. A alfabetizacdo passa a ser uma historia de métodos. Afirma Mortatti
(2006, p. 1):

Em nosso pais, a histéria da alfabetizagdo tem sua face mais visivel na
histéria dos métodos de alfabetizacdo, em torno dos quais, especialmente
desde o final do século XIX vém-se gerando tensas disputas relacionadas
com "antigas" e "novas" explicacbes para um mesmo problema: a
dificuldade de nossas criancas em aprender a ler e a escrever,
especialmente na escola publica.

Ainda, segundo Mortatti (2000, p. 28) ainda, a discussao, acerca dos métodos
se organiza desde as décadas finais do século XIX e pode ser dividida em quatro
momentos cruciais: a metodizagdo do ensino da leitura; a institucionalizacdo do
método analitico; alfabetizagdo sob medida e finalmente, alfabetizagéo:

construtivismo e desmetodizacdo. Mortatti faz uma analise de como cada um
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desses momentos se constitui historicamente e evidencia os pontos de disputa
entre eles por trazer a tona uma nova tradicéo relativa a alfabetizacéo. *

Ao longo dos anos, foram muitos métodos, muitos inclusive, apresentados em
cartilhas, que organizavam e orientavam o trabalho. A pesquisa em quest&o
interessa conhecer as concepcbes de alfabetizacdo para que, a partir delas,
possam ser interpretados os dados aqui trazidos. Passo a discorrer sobre os dois
tipos de métodos que tém gerado mais polémica entre os educadores: métodos
sintéticos e analiticos (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 21), caracterizando-0s
e diferenciando-o0s conceitualmente sem entrar nas questdes que se relacionam
aos conflitos que aconteceram a partir deles em dados momentos historicos.

O método sintético consiste na soletracdo- alfabética - partindo do nome das
letras; fonético - partindo dos sons correspondentes as letras e silabacao - emisséo
de sons, partindo das silabas. As letras, sons ou silabas sdo apresentados
segundo os preceitos da psicologia associacionista, ou seja, um a um, de modo
isolado, uma vez que o professor precisa ter a garantia de que cada um dos
fonemas ou grafemas foi internalizado pelo aluno. E s6 depois de uma
apresentacao sistematica e individual que tem inicio o aprendizado da leitura,
propriamente dita, juntando-se silabas, sons, compondo primeiro, palavras soltas,
frases soltas e por ultimo, frases interligadas.

Os métodos criados, a partir dessa ideia, ttm em comum a tentativa de ensinar
a escrita buscando a correspondéncia entre oral e escrito, som e grafia. Existe por
parte de quem ensina uma preocupacdo grande em pronunciar as palavras
corretamente, tendo em vista que a “énfase esta posta na analise auditiva”
(FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 21), o método implica em separar 0s sons e
estabelecer a correspondéncia entre grafema e fonema.

O segundo grupo compreende o método analitico ou global e “ideovisual’.
Nesse método, a leitura € ensinada por meio da analise inicial de unidades mais
amplas do que a silaba, partindo de palavras, frases ou pequenas histérias.

Acredita-se que, do todo para as partes, seja mais significativo para as criangas.

'Para saber mais recomendada a leitura de MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Os
sentidos da alfabetizacdo (S&o Paulo/1876- 1994). Sado Paulo: UNESP,2000
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Entre os métodos analiticos, destacam-se: o método ideovisual de Decroly, método
natural de Freinet, método da palavracdo, método psicolinguistico, método natural
e 0 método Paulo Freire (CARVALHO, 2009, p. 32-43).

Além desses dois métodos, que se contrapbem existe ainda o0 método misto
gue reuni em sua proposta a analise e a sintese. Em determinada situagéo, o foco
do aluno deve estar na leitura de pequenos textos, frases e palavras e, em outras,
€ a silaba e o conhecimento de letras e sons que séo ressaltados.

De modo geral, independente das bases tedricas que fundamentam cada um
desses métodos e sabendo que ha diferenca na maneira de ensinar quando da
escolha de um, ou outro método, ainda assim € importante ressaltar que a
concepcao que esta por traz de todos eles é de que alfabetizacdo é um processo
mecanico e seu ponto chave é a decifracdo para a leitura e a combinacao de partes
sonoras e graficas ou partes sonoras e imagens.

E certo que, quando pensamos em alfabetizacio e a ela relacionamos a ideia
de métodos, reduzimos principalmente a “conceituacado do objeto de conhecimento
e da visao daquele que aprende”. (ZACHARIAS, 2005, p. 94).

Esta visdo se incorpora a visdo de crianca como um mero reprodutor de
conhecimento e que, ao iniciar a vida, ndo sabe nada e aos poucos vai tendo, por
meio da escola e dos adultos, a oportunidade de conhecer. Mais a frente, ainda
neste capitulo essa ideia sera retomada.

Para concluir o conceito de alfabetizac&o inicial, é imprescindivel, citar os
trabalhos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, que serdo discutidos no terceiro
capitulo. Aqui cabe apenas cita-los como sendo responsaveis por estabelecer um
novo paradigma de alfabetizacdo, em que ndo é mais possivel desconsiderar 0os
saberes que as criangas trazem consigo, antes de ler. O foco deixa de ser o como
ensina-las para ser o de compreendé-las a respeito do que pensam sobre a escrita.

Vale ressaltar ainda que mais de vinte anos passaram-se apés a publicacao do
texto de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, A Psicogénese da Lingua Escrita. Na
obra, as autoras descrevem os resultados de suas pesquisas e as descobertas
feitas acerca do modo como a crianga pensa e conceitualiza a escrita. Muitas tém

sido, a partir dai, as pesquisas em torno deste tema e € sabido que houve uma
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mudanca na metodologia empregada nas escolas a fim de se adequarem a todas
as descobertas feitas sobre o assunto. Os resultados, entretanto, obtidos por
informacg0des de professores e pesquisadores, sdo de que apesar de alfabetizados,
criangas, jovens e até adultos apresentam, hoje em dia, dificuldade muito grande
em compreender textos escritos.

O conceito de alfabetizacdo e analfabetismo mudou bastante nos ultimos anos.
Segundo Ribeiro (1997), a UNESCO, em 1958, definia como analfabeto um
individuo que ndo conseguia ler ou escrever textos simples. Apés vinte anos, para
este mesmo individuo, adotou-se o conceito de “analfabeto funcional”’, ou seja,
denominacdo atribuida as pessoas que, mesmo sabendo ler e escrever frases
simples, ndo possuem as habilidades necessarias para suprir as demandas
cotidianas e se desenvolver nos aspectos pessoais e profissionais.

Nestas Ultimas décadas, uma nova palavra foi incorporada ao léxico da lingua
portuguesa: letramento. O termo diz respeito a mudanca na maneira de considerar
o significado do acesso a leitura e a escrita. Como diz Soares (2004, p. 21): {...) da
mera aquisigdo da “tecnologia” do ler e do escrever a insergdo nas praticas sociais
de leitura e escrita.” E com esse enfoque que os paises desenvolvidos, onde a
escolaridade basica € realmente obrigatéria, avaliam o indice de alfabetizac&o.
Assim, é medido o nivel de letramento e ndo apenas a presenca da capacidade de
escrever ou ler.

No terceiro capitulo, serdo retomados os termos alfabetizacdo e letramento
para que tenhamos a compreensao de como eles estdo inseridos nas préticas das

salas de aula do 1° ano do Ensino Fundamental.

1.3 - Concepcdao de infancia

Ha diferentes formas de entender a crianca — por exemplo, como um
recipiente vazio a ser preenchido com conhecimentos pelos adultos; como
um inocente na idade dourada da vida; como uma crianca natural ou ser
cientifico seguindo diferentes etapas biolégicas de desenvolvimento; ou
como uma co-construtora de conhecimento, cultura e identidade em
relacdo com outras criancas e adultos. (MOSS, DAHLBERG E PENCE,
2000 apud COELHO, 2007, p. 2).
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Como foi dito no inicio deste capitulo, localizar o sujeito do aprendizado sera de
suma importancia para compreender a pesquisa que se apresenta, tendo em vista
que é a partir de uma representacdo social que sofreu e sofre transformacgdes, ao
longo do tempo, que se apresenta o olhar dos sujeitos dessa pesquisa: 0S
professores.

A visao que temos hoje de infancia e o reconhecimento do lugar da crianca na
sociedade € fruto de uma longa construcdo histérica que, em linhas gerais, pode
ser organizada da maneira que segue.

Situando a crianca desde a época da sociedade medieval europeia, temos que
a crianca nao era percebida como diferente do adulto. Participava ostensivamente
do mundo adulto desde as atividades relacionadas ao trabalho até as de diverséo.
Eram altos os indices de mortalidade infantil, nessa época, que revelam em si certa
promiscuidade quanto aos cuidados e atencdo as criancas pequenas. Pinto (1997,

p. 35) considera que:
[...] a inexisténcia de um sentimento de infancia em séculos passados, ndo
significava necessariamente que as criancas fossem negligenciadas,
desamparadas ou tratadas com desprezo. Uma coisa é a existéncia da
idéia de infancia e outra a afeicdo pelas criancas. O que se passava era
gue, logo que a crianca se mostrasse capaz de viver sem a constante
solicitude da mée ou ama e adquiria um certo grau de discernimento de si
e do mundo, se ia incorporando gradualmente na sociedade adulta”.
Conforme a obra classica de Phillipe Aries (1986), A histdria social da crianca e
da familia, um dos fatores predominantes desta indistincdo entre o universo adulto
e infantil deve-se ao fato de que as criangcas morriam facilmente, justamente pelas
condi¢bes insalubres a que eram expostas. Quando chegavam com vida aos sete
anos, aproximadamente, eram colocadas no mundo com os adultos. “Assim que a
crianga superava esse periodo de alto nivel de mortalidade, em que a
sobrevivéncia era improvavel, ela se confundia com os adultos”. (ARIES, 1986, p.
157)
Com o desenvolvimento da sociedade industrial, no século XVII, ocorre a
separacao da criangca do mundo adulto. Essa separagao se deve ao movimento de
moralizacdo da sociedade que tinha a frente catdlicos e protestantes, ligados a

Igreja e ao Estado.
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A familia que antes ndo assumia funcéo afetiva, e sim de conservadora de bens
passa a ocupar lugar afetivo e a se organizar em torno da crianca. A mulher
assume seu papel de méae e também de educadora. Aqui se desenvolve a ideia de
“amor materno” e de “sentimento de infancia”.

Ainda segundo Aries (1986), até o final do século XVII ndo é identificado
nenhum sentimento de infancia. Esse sentimento surgiu quando a sociedade
passou a ter consciéncia das particularidades infantis e da diferenca entre criancas
e adultos.

Nesse momento, a escola surge como instituicdo destinada a educacao das
criangas e as separa definitivamente da vida adulta. Segundo Pereira e Lopes
(2009, p.41), “A escolarizagao naturalizou-se, entdo como o dispositivo normal de
socializagao das criangas”.

O “sentimento de infancia” passa a se desenvolver paralelo ao “sentimento de
familia”, que passou a ser lugar de afeicdo entre cbnjuges e entre filhos.
Inicialmente, esse sentimento desenvolve-se nas camadas sociais superiores.

Como observa Pereira e Lopes (2009, p. 41):

A escola e a familia constituiram-se como as instituicdes modernas mais
determinantes na consolidacdo do sentimento de infancia que viria
configurar, ndo sO os dispositivos pedagégicos desenvolvidos na
educacgdo das criancas, mas também os quotidianos condicionadores das
suas formas de vida.

Esses “quotidianos condicionadores das suas formas de vida” vem ao encontro
dos ideais iluministas, pois, quanto mais cedo o individuo fosse incorporado as
regras, mais facilmente ele poderia incorporar “a verdade” social da modernidade.

As mudancas ocorridas com o advento da modernidade na familia, na escola,
na sociedade trouxeram necessidades diferentes, suscitando uma reorganizagéo
de papeis. A escola foi atribuido o papel de transmitir instru¢do, os valores morais e
éticos e se caracterizava como sendo “instrumento de disciplina severa, protegido
pela justica e pela politica”. (ARIES, 1986, p. 277)

A ideia de infancia moderna passou a ser universalizada, entretanto, cada
crianga vive a experiéncia infantil no interior de uma determinada cultura, por isso a

infancia ndo se constitui em uma categoria universal e, sim, social. O fato de cada
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crianca vivenciar a experiéncia infantil no interior de uma determinada cultura
delimitar4 os padrdes de seu desenvolvimento, saberes, valores e praticas sociais.

Quando, com o desenvolvimento da industrializagdo nos paises europeus no
século XVII, a educacdo foi preconizada como fundamental para o
desenvolvimento social e para a insercdo da crianca no mundo adulto, a crianca
passou a ser reconhecida como um sujeito diferenciado do adulto, a partir desse
século, o que determinou a histdria do discurso pedagdgico das instituicbes de

atendimento a infancia. Conforme destacado por Pereira e Lopes (2009, p. 43):

A escola constitui-se como o lugar social da infancia mais determinante
nas suas configuragdes e como a instituicdo “natural” de socializacdo das
criancas e, por isso, refletir sobre a infancia na modernidade encaminha-
nos para a analise das concepgdes sobre a infancia.

O conceito de infancia, segundo Pereira e Lopes (2009), depende das
diferentes abordagens que a tomam por objeto. E, nesse sentido, é importante
destacar as diferentes concepc¢des que tém organizado o olhar daqueles que
essencialmente trabalham para e com a crianca.

A esse respeito, importa destacar que Mayall (1996, apud DAHLBERG, MOSS
e PENCE, 2003, p. 63) diz:

A vida da crianca é vivida através de infancias construidas para elas, a
partir das compreensfes dos adultos sobre a infancia e sobre o que as
criangas sdo e devem ser.

Ainda, segundo Dahlberg, Moss e Pence (2003, p. 65), a crianca pode ser
compreendida de maneiras diferentes e estéo, entre elas, a visdo de crianga como

reprodutora de conhecimento:

[...] a primeira infancia é a base do progresso bem-—sucedido na vida
posterior. E o inicio de uma jornada de realizacdo, da incompletude da
infancia para a maturidade e para a condicdo humana plena da idade
adulta, do potencial ndo—consumado para um recurso humano
economicamente produtivo. A crianga esta no processo para se tornar um
adulto e representa um capital humano em potencial, esperando a
realizagao através do investimento; ela é aquilo que ainda vai ser, um “ser
estruturado” (Jenks, 1982). O progresso na jornada da realizacdo €
indicado pela aquisicdo de habilidades adequadas, o cumprimento de
estagios ou marcos sucessivos e uma autonomia crescente; a metéfora é
a subida da escada.

Na perspectiva desenvolvimentista e maturacionista, a infancia é vista como

uma fase transitoria e também preparatoria da vida humana. Aqui a ideia de vir a
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ser € dominante. A crianca € um ser incompleto, incapaz, dependente e se
contrap@e integralmente a imagem do adulto. Essa concepcao ressalta aquilo que
a crianca ainda nao tem e deixa de lado aquilo que de fato ela €. Como destaca
Pereira e Lopes (2009, p. 44):

Os estudos sociais sobre a infancia, de esséncia funcionalista,
contribuiram para uma visdo deficitaria das criancas - que as caracteriza
mais pelo que Ihes falta do que pelo que sao - e legitimaram, em nome da
sua fragilidade e da sua plasticidade, a criacdo de dispositivos de controle
e de regulacdo da infancia que estdo na origem da consolidacdo das

instituicdes modernas que a tém tutelado: a escola, a familia e a justica.
Neste trabalho, interessa-nos especialmente as concepg¢des de infancia que
tem dominado nos udltimos anos e que estdo ligadas tanto a psicologia do
desenvolvimento quanto a perspectiva social e cultural. As pesquisas, nessas
areas, tém repercutido no campo da educacdo de modo significativo. Como

salienta Burman (1994 apud PEREIRA e LOPES, 2009, p. 45):

A psicologia do desenvolvimento corresponde a uma demanda social no
sentido da producéo de tecnologias de medida dos comportamentos e das
capacidades humanas — pretensamente apaziguadoras das ansiedades
sociais-, cujos instrumentos definiram tanto os seus objetos quanto os
seus sujeitos; esses parametros metodolégicos configuraram assuncdes
ideoldgicas que especificaram (reduzindo-as a padrBes psicolégicos
normativos) e tornaram abstrato o conceito de infancia.

A psicologia do desenvolvimento concebe a crianca, em uma perspectiva socio-
histérica, como sujeito em desenvolvimento, que ao agir e interagir com o0 meio
fisico e social, desenvolve potencialidades, constréi conhecimentos e estrutura as
bases de sua personalidade. Dentre os tedricos que fundamentam essa concepcéo
estdo Piaget, Vygotsky e outros autores contemporaneos. Citarei no préoximo
capitulo alguns deles e tratarei, em especial, de Vygotsky.

Estudos mais recentes, na area da sociologia, tém considerado a infancia como
resposta a um contexto socio-cultural, o que significa vé-la como categoria social
que, sendo assim, se molda e se reconstroi de acordo com as necessidades
sociais. Conforme explicitado por Corsaro (2005 apud PEREIRA e LOPES, 2009,
p. 44).

[...] com implica¢Bes distintas para as criancas e para a sociedade — para
as criancas, trata-se de um periodo tempordario, mas para a sociedade é
uma forma estrutural permanente que se inter-relaciona com outras
categorias estruturais, cujas mudancas afetam a natureza da infancia —
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enquanto outros consideram as criancas como agentes sociais produtores
das suas préprias culturas e participantes na producdo das sociedades
adultas.

Segundo Dahlberg, Moss e Pence (2003), a infancia ndo deve ser entendida
como um acontecimento estatico, mergulhada em um vazio social, mas, sim, como
um fendmeno contextualizado e por isso, tratado em relacdo a temas sociais,
politicos e econbmicos do mundo contemporaneo. Sujeito ativo, desde o seu
nascimento, a crianca deve ser considerada ndo apenas como um ser em
desenvolvimento em contexto social, mas também como um agente capaz de
produzir mudancgas, construir, reconstruir e transformar de modo ativo a sua propria
cultura.

Postas em evidéncia as transformacdes sociais ocorridas com o sujeito crianca,
€ importante frisar que as diferentes concepcfes de infancia refletem o que as
sociedades produzem. A crianca faz parte de uma sociedade dinamica e que muda
constantemente. E € nesse sentido que a presente pesquisa se encaminha. Como
os professores percebem e, principalmente, organizam suas acfes diante das
mudancgas nas criangas, na escola, no ensino da leitura e da escrita e, no contexto

social, em que todos esses fatores criam vida?

1.4 - Professor “alfabetizador” - dados histéricos

O projeto pedagoégico da formacao, alicercado na concepgédo do professor
como agente social, deixa claro que é o exercicio da profissdo do
magistério que constitui verdadeiramente a referéncia central tanto da
formacdo inicial e continuada como da pesquisa em educacéo. Por isso,
ndo ha formacdo e pratica pedagdgicas definitivas: ha um processo de
criacdo constante e infindavel, necessariamente refletido e questionado,
reconfigurado. (VEIGA, 2002, p. 85-86)

by

No que se refere a compreensdo do processo de formagdo, daquele que
chamamos tradicionalmente, professores alfabetizadores, a busca de suas raizes
histoéricas também pode se tornar um caminho elucidativo e importante.

O século XX marcou como temos visto varias mudancas de ordem social. Uma
das mais significativas delas foi sem dulvida no campo educacional. A crise

contemporanea do capitalismo transforma a estrutura da sociedade, exige para o
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mercado de trabalho um novo perfil de trabalhador. O mercado precisa de
profissionais que saibam lidar com as novas tecnologias, mais flexiveis,
polivalentes.

Diante esse quadro, a escola, como lugar por exceléncia de formacao, passa a
receber inUmeras criticas e passa a ser responsabilizada, como diz Maués (2003)
pelo fracasso dos futuros profissionais no mercado de trabalho. Os conteudos
trabalhados na escola ndo se articulam com a realidade das novas demandas do
modelo de mercado. Do mesmo modo, os professores também tém sido, diante
essa perspectiva, mal formados. Sua formacdo € considerada “muito tedrica,
desvinculada de uma pratica efetiva e afastada das demandas das escolas e da
sociedade”. (MAUE, 2003, p. 91)

Organizacgfes internacionais como o Banco Mundial, a UNESCO, a OCDE
passam a destacar a necessidade de reformas ndo apenas nos sistemas
educacionais, mas também em programas de qualificacdo de professores. Metas
especificas vdo sendo tracadas e definidas em relacdo a educacdo. Todos os
paises, principalmente os que estdo em desenvolvimento devem atingi-las; € que
os autores chamam de “modelo de educacdo sem fronteira”, entre a reforma
educativa e as reformas das estruturas econémicas, “... a educagao pode contribuir
para a edificacdo de sociedades tolerantes, democraticas e prosperas”. (MAUES,
2003, p. 94)

Vale ressalta ainda o que diz Apple (2001 apud SANTOS, 2004, p. 1146) a

esse respeito:

As rapidas transformacdes que vém ocorrendo no mundo atual e,
sobretudo, o processo de globalizacdo que envolve as esferas
econdmicas, politicas e sociais tém provocado repercussdes variadas em
diversas nacfes do globo, bem como nos diferentes grupos sociais que
integram os diferentes paises. Se no plano econdémico a globalizagdo vem
integrando mercados, o que traz como uma de suas consequéncias o
aumento do poder de algumas nacdes, no plano social agravam-se
problemas como o desemprego, distor¢cdes na distribuicdo de renda no
interior dos paises e entre diferentes paises.

O que se delineia deve estar em conformidade com o panorama
internacional, ou seja, os objetivos devem alinhar escola e empresa e o conteudo

deve atender as exigéncias do mercado. Como politica publica, as reformas se
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tornam valiosos instrumentos do Estado para manter a base de regulacdo de uma
sociedade baseada na acumulagédo, o que caracteriza uma “situacao de controle
social’, e ao mesmo tempo de “reciprocidade” ao atender aos organismos
internacionais, os quais, em uma “relagao piramidal’ asseguram seus beneficios
aos chamados paises “em situacdo de dependéncia econémica”, endividados,
mantendo assim, uma situagdo controlada de cima para baixo.

Teoricamente o Estado prioriza as politicas sociais, o que de fato ndo acontece.
N&o tendo recursos suficientes ndo promove o desenvolvimento de uma sociedade
cientifica, tecnologica, exime-se dessa responsabilidade e atribui a
responsabilidade a iniciativa privada a tarefa de oferecer tais servicos,
mercantilizando-os, desregulamentando e roubando a autonomia educacional.

Os estudos de qualidade que temos hoje, circulando em nosso pais, atendem
as necessidades de organismos internacionais. Os programas e curriculos séo
estruturados e sistemas de avaliacdo sédo criados com énfase nos produtos de
aprendizagem, ndo considerando seu processo, mas sim a sua finalidade e a
relacdo custo/ beneficio.

Nessa perspectiva € que devemos perceber a formacdo docente, ha medida
em que um sistema de interesses reciprocos deve atender a demanda de alunos a
serem preparados no ensino basico para o mercado de trabalho, torna-se
necessaria “mao de obra docente especializada”, mas com “reducédo dos gastos no
ensino superior”. Tal proposta de “reforma para a formacao de professores” traduz,
de um lado, a concepcao do papel que este profissional deve desempenhar nessa
“cultura mundializada” e, de outro lado, a ideia de que os elementos para essa
“universitarizacao” do profissional docente devem enfatizar, de acordo com Maués
(2003), a formagao “pratica” (em detrimento da teoria), a formagédo “continuada”
(em detrimento da formacgéo inicial), a educagao “a distancia” (em detrimento da
formacdo presencial) e a “pedagogia das competéncias” (em detrimento da
pedagogia voltada para a relagédo com o conhecimento). Desse modo, entendo que
a proposta de “universitarizacdo da formagdo docente” se torna, na verdade, a
efetivacdo de uma “politica de precarizagdo” dessa formacao.
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Freitas (2002) realiza importante discussdo sobre as atuais Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacao de Professores (BRASIL, 2000). A autora
(2002, p.139) situa historicamente a formacao do educador no final dos anos 1970
e inicio da década de 1980, afirmando que se entendia a formacao dos professores
como “... uma questédo de formagao de recursos humanos para a educacdo dentro
da otica tecnicista”, presente no pensamento oficial. [grifo no original].

Para a autora (2002), os anos 1980 representaram uma ruptura com O
pensamento tecnicista, evidenciando concepc¢des avancadas sobre formacao do
educador, destacando-se o carater sdcio-historico dessa formacéo, a necessidade
de um profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da
realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe
permita interferir e transformar as condicbes da escola, da educacdo e da
sociedade. Sendo assim, constréi-se a concepcao de “profissional da educagao
que tem na docéncia e no trabalho pedagdgico a sua particularidade e
especificidade”.

Freitas (2002, p.142) tem 0s anos noventa, como representativo de um periodo
de “aprofundamento das politicas neoliberais”, o que significou a centralidade no
contetdo da escola (habilidades e competéncias escolares), énfase no carater da
escola como instituicdo quase exclusivamente voltada para a socializagcdo dos
conhecimentos, a figura do professor e da sala de aula como centrais e ainda, a
escola como sendo alvo facil das politicas neoliberais baseadas na qualidade (da
instrucdo, do contetdo), em detrimento da forma¢do humana universal.

O que vivemos atualmente, segundo Freitas, € uma retomada das concepcdes
tecnicistas de educacao que tiveram presenca forte em 1970. Esse tipo de
concepcao desloca o referencial de qualificagdo profissional, para qualificacéo
individual, centrada no sujeito. A concepc¢ao tecnicista retorna agora sob nova
roupagem, no quadro das reformas educativas em curso nos anos 1990,
anunciando que “... a globalizagdo econémica confronta o Brasil com os problemas
de competitividade para a qual a existéncia de recursos humanos qualificados &
condigado indispensavel”. (MELLO 1999 apud FREITAS, 2002, p. 143) [grifos no

original]
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Nesse contexto, ainda segundo Freitas (2002), os chamados ‘“Institutos
Superiores de Educacado” e “Cursos Normais Superiores”, criados com a LDB de
1996, caracterizam-se como ‘“instituicdes de carater técnico-profissionalizantes”
com énfase no “carater técnico-instrumental”’, destinadas a formar professores com
‘competéncias determinadas para solucionar problemas da pratica educativa
cotidiana”, ou em sintese, criadas para formar um “pratico” (FREITAS, 1992, apud.
FREITAS, 2002, p. 143).

Em 2001, com a aprovacdo da Resolugcdo CNE/CP n°. 133 (BRASIL, 2001 —
gue sob a alegacao de fazer cumprir as determinacées do Decreto n°. 3.276/99 e
do Decreto n° 3.550/2000, que alterou o termo "exclusivamente" para
"preferencialmente”, estabeleceu-se que a formacdo dos professores somente
poderia acontecer em Universidades e Centros universitarios, e nos Institutos
Superiores de Educacao, criados especificamente para esse fim, a formacéo de
professores em nada sofreu mudancas. O que ocorre é que, a partir disso, houve a
expansdo de novos cursos, no setor privado, ao invés de investimentos massivos
no aprimoramento das atuais licenciaturas nas universidades publicas. Tais
politicas do MEC acabaram por colocar nas maos da iniciativa privada a grande
demanda oriunda da “divida historica do Estado, para a formacdo, em nivel
superior, dos quadros do magistério”.

O que ocorre com a formacdo continuada é que elas tém reforcado a:
“‘concepcao pragmatica e conteudista de formacado de professores”. (FREITAS,
2002, p. 147).

A concepcao de professor como profissional que atua a partir de competéncias
esta tdo incorporada as propostas de formacdo de professores, que passam a ter
papel fundamental na definicdo do perfil desse profissional. Esse novo profissional
deve obedecer as exigéncias legais delegadas a educacéo basica e aos sistemas
de avaliagdo em desenvolvimento. Segundo Freitas (2003, p. 1117):

Reforga-se, no conteddo das matrizes, o carater técnico-instrumental do
trabalho docente — o0 que e como ensinar -, em detrimento do debate sobre
os fins da educacdo, e do projeto historico-social, abandonado pelas
politicas neoliberais impostas nos dltimos 10 anos. Entendemos que é
este o0 debate necessario, que poderia trazer a tona e recuperar, no ambito
das politicas educacionais, as concep¢Bes mais avancadas sobre a
formacdo dos educadores e seu papel na condugdo das transformacdes
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necessdarias a escola, ao ensino, a educacao e a sociedade. [grifos do

original].
Prosseguindo a contextualizacao histérica que situa a profissdo docente, temos
o contexto atual de reformas educacionais, em especial o0 Ensino Fundamental de
nove anos. Importante é destacar que o professor, que atua hoje e que participou
da pesquisa em guestao, nao foi subsidiado teoricamente em sua formacéo inicial a
trabalhar com criancas de seis anos no Ensino Fundamental e que, portanto, essa
formacdo deveria estar sendo feita em exercicio. Na analise de dados, teremos a

oportunidade de explorar mais esse aspecto.

15 - Do espaco da Educacédo Infantil as salas de 1° ano do Ensino

Fundamental

Uma questdo essencial € a organizacdo da escola que inclui as criangas
de seis anos no Ensino Fundamental. Para recebé-las, ela necessita
reorganizar a sua estrutura, as formas de gestdo, os ambientes, 0s
espacos, 0s tempos, 0s materiais, os contetdos, as metodologias, 0s
objetivos, o planejamento e a avaliacdo, de sorte que as criancas se
sintam inseridas e acolhidas num ambiente prazeroso e propicio a
aprendizagem. E necessario assegurar que a transicdo da Educacio
Infantil para o Ensino Fundamental ocorra da forma mais natural possivel,
ndo provocando nas criangas rupturas e impactos negativos no seu
processo de escolarizacdo. (MEC / Ensino Fundamental de Nove Anos -
Orientagfes Bésicas, 2004, p.22)

A Constituicdo Federal (1988) inaugurou um novo momento na histéria da
educacao infantil, ao reconhecer a crianca como cidada. Ao contemplar o direito
das criancas pequenas a educacéo, estabeleceu como dever do Estado a garantia
do atendimento em creches e pré- escolas as criancas de zero a seis anos.

A Constituicdo de 1988 impds a necessidade de um novo olhar a infancia, bem
como a concretizacdo de novas acdes das instituicdes de educacédo infantil em
razdo do reconhecimento da crianga como sujeito de direitos e da importancia da
educacao infantil no desenvolvimento do ser humano.

O ensino obrigatério aqui no Brasil até bem pouco tempo tinha inicio

exatamente na 12 série. Para frequenta-lo, a crianca deveria, de acordo com
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algumas mudancas na lei e, também, em diferentes estados e regides, completar
sete anos até dia 30 de junho ou final do ano letivo corrente.

O que isso significou e tem significado durante anos € que os pais tém como
dever colocar seus filhos na escola a partir dos sete anos. Antes disso, mesmo
tendo um espaco privilegiado para o desenvolvimento e formacdo das criancas
pequenas, assegurado pelo Estado que é a Educacéo Infantil, esse ensino ndo é
obrigatério.

No dia 06 de fevereiro de 2006 foi sancionada, pelo Presidente da Republica a
Lei n° 11.274 que regulamenta o Ensino Fundamental de 9 anos. A ampliacdo do
Ensino Fundamental para nove anos estabelece a entrada obrigatoria da crianca
de seis anos a escola. Como rege o documento do Ministério da Educacéo (2004,
p. 2):

A ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos vem sendo discutida
pela Secretaria de Educacdo Basica (SEB/MEC) com os sistemas de
ensino. Prevista na Lei n® 9.394/96, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo (LDB), e em uma das metas do Ensino Fundamental no Plano
Nacional de Educacdo (PNE), esta ampliacdo objetiva que todas as
criangcas de seis anos, sem distincdo de classe, sejam matriculadas na
escola.

O Ministério da Educacdo e Secretaria da Educacdo Basica organizou, por
meio de documentos oficiais, o Ensino Fundamental de nove anos. Os documentos
em questao séo: Orientacdes gerais para a ampliacdo do Ensino Fundamental de
nove anos (2004), Relatério do Programa (2004) e ainda, Orientacdes para a
inclusédo da crianca de seis anos de idade (2006). Esses documentos deixam claro
gue 0 que se prevé com a nova Lei € oportunizar a entrada das criancas de seis
anos mais cedo a escola. Expd-las antes ao ensino e, assim, assegurar-lhes a
educagédo basica por mais tempo.

Os documentos esclarecem, ainda, que se deve ter atencdo a inclusao de
criangas de seis anos de idade no sentido de ndo antecipar conteudos e atividades
que tradicionalmente foram organizadas e destinadas a primeira série. Ndo se
trata, portanto, de comecar a 12 série antes e sim construir uma nova proposta
curricular, que considere as criancas, os alunos envolvidos dando-lhes a tao
almejada educacédo de qualidade. A respeito da educacdo de qualidade importa

ainda destacar o que diz Libaneo, Toschi e Oliveira (2006, p. 117-118):
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Em todas as reformas educativas, a partir da década de 80, a questédo da
gualidade aparece como tema [...] a educacdo de qualidade é aquela
mediante a qual a escola promove, para todos, o dominio dos
conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades cognitivas e afetivas
indispensaveis ao atendimento de necessidades individuais e sociais dos
alunos, bem como a insercdo no mundo e a constituicdo da cidadania
também como poder de participagdo, tendo em vista a construgcdo de uma
sociedade mais justa e igualitaria”.

Nos documentos oficiais do Ministério da Educagdo temos ainda mais um
esclarecimento importante, diz-se que o Ensino Fundamental de nove anos deve
garantir a crianga de seis anos o direito a ampliar as suas possibilidades de
aprender e de interagir com parceiros da mesma idade e com outros mais
experientes. Mas, como isso tem se dado na pratica das salas de aula do 1° ano?

Ressalto aqui o fato de que a ampliacdo do Ensino Fundamental de 9 anos nao
deveria significar necessariamente uma nova seérie, entretanto, frente as primeiras
dificuldades encontradas, desde o mobiliario inadequado para o tamanho das
criangas, até a falta de espaco em sala de aula ou na escola para o brincar, tem
sido necessério olhar para o agora, 1° ano, com olhos de novidade, com olhos de
espanto, um ano que tera que buscar a sua identidade.

A Secretaria da Educacdo Basica e o Ministério da Educacdo e Cultura
(SEB/MEC, 2009) organizaram um documento que se intitula “Passo a passo do
projeto de implantagdo” que tem como objetivo subsidiar a comunidade escolar e
demais Orgaos e instituicbes sobre a implementacdo do Ensino Fundamental de
nove anos. Ao final do documento, sdo apresentadas as “perguntas mais
frequentes e respostas” a respeito da nova organizagao.

Entre as perguntas destaco a que questiona sobre os contetudos que deverdo
ser desenvolvidos no Ensino Fundamental de nove anos. E dito, no documento,
que a proposta curricular é obrigatoria por ser “pertinente considerar que ha no
Ensino Fundamental criancas de menos idade e mais tempo para realizar o Projeto
Pedagdgico desta etapa”. Entretanto, como podemos ler no documento SEB/MEC
(2009), os conteudos que deverdo ser desenvolvidos ndo serdo expressos pela
legislacéo...

[...] a legislacdo e normas atuais ndo admitem orientaces nacionais sobre
conteudos curriculares. Para compreender o que € norma nacional e o que
pode ser definido pelos 6rgdos normativos dos sistemas de ensino ou
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pelas préprias escolas é importante observar os seguintes documentos:
Constituicdo Federal; Lei n° 9.394/96 (LDB); Lei n° 10.172/2001 (Plano
Nacional de Educacao);Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental e Pareceres e Resolu¢cdées do CNE e do respectivo sistema
de ensino.

O curriculo, portanto, se dara a partir da observancia de alguns documentos ja
existentes, uma vez que nao serdo organizadas novas orientacdes nacionais sobre
conteudos curriculares, mas fica claro ainda, no documento, que a crianca do 1°
ano do Ensino Fundamental de nove anos devera ser orientada e trabalhada a
partir de conteudos diferentes daqueles destinados a Educacdo Infantil, como
esclarece o documento SEB/ MEC (2009):

A Educacdo Infantil, primeira etapa da Educa¢éo Bésica, ndo tem como
objetivo preparar criangas para o Ensino Fundamental; tem objetivos
proprios que devem ser alcancados na perspectiva do desenvolvimento
infantil respeitando, cuidando e educando criangas no tempo singular da
primeira infancia. No caso do primeiro ano do Ensino Fundamental a
crianga de seis anos, assim como as demais de sete a dez anos de idade,
precisam de uma proposta curricular que atenda suas caracteristicas,
potencialidades e necessidades especificas dessa infancia.

A resposta a pergunta: O conteudo do primeiro ano do Ensino Fundamental de

7z

nove anos € o contetdo trabalhado no primeiro ano/primeira série do Ensino
Fundamental de oito anos? E objetiva no documento do SEB/MEC (2009) e nado

deixa duvidas a respeito daquilo que a lei ndo quer que aconteca.

N&o. Pois nao se trata de realizar um “arranjo” dos conteudos da primeira
série do Ensino Fundamental de oito anos. Faz-se necessério elaborar
uma nova proposta politico-pedagdgica e curricular coerente com as
especificidades ndo s6 da crianca de seis anos de idade, como também
das demais criangas de sete, oito, nove e dez anos de idade que realizam
0s cinco anos iniciais do Ensino Fundamental, assim como os anos finais
dessa etapa de ensino. Com o objetivo de subsidiar os sistemas de ensino
na elaboracdo da proposta pedagégica e do curriculo para essa nova
realidade dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o MEC publicou os
documentos:

I- Ensino Fundamental de Nove Anos: Orientacdes para a inclusdo da
crianga de seis anos de idade.

II- Indagag6es sobre curriculo, documento sobre concepcao curricular, em
processo de finalizacao.

O documento Orientagcbes para a inclusdo da crianca de seis anos de idade

(2007) descreve, a partir de dados teoricos, quem € a crian¢a de 6 anos, como ela
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aprende, discorre sobre as areas de conhecimento que devem tanger o trabalho do
1° ano e, finalmente, cita como se deve dar a avaliagdo: envolvendo tanto o
estabelecimento de metas como, assegurando o desenvolvimento afetivo da
crianca.

O documento ndo deixa duvidas de que a crianca descrita € a mesma crianca
da educacdo infantil, pois as poucas propostas praticas que aparecem no
documento foram pensadas para criangcas da educacéao infantil. Entretanto, como
isso se apresenta no dia a dia das salas de aula do Ensino Fundamental? Como os
professores estdo vendo essa mudanca? O que de fato foi modificado na pratica
deles e que consequéncias podem ser visualizadas no ensino e aprendizagem de

leitura e escrita?



46

CAPITULO Il

DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM
DA LINGUAGEM — CONCEPCOES TEORICAS
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CAPITULO IIl. Desenvolvimento e aprendizagem da linguagem
concepcdes tedricas

Conceituar desenvolvimento e aprendizagem da linguagem tendo como
bases teoricas a concepcao sociointeracional da linguagem, é o objetivo do
capitulo II.

Essa conceitualizagdo teorica inicial se faz importante tendo em vista que a
presente pesquisa entende que cabe a escola, representada por seus professores,
a funcdo de conhecer o seu aluno, considerando, além dos aspectos sociais que 0
envolvem, aspectos emocionais e que dizem respeito ao seu desenvolvimento.

A crianca é reconhecida, atualmente, apds anos de histéria, como um sujeito
social, histérico e com direitos. Assim, as propostas pedagodgicas construidas a
partir da concepcdo de infancia em uma perspectiva socio-histdrica, entendem a
crianca como sujeito em desenvolvimento, que ao agir com o meio fisico e social,
desenvolve potencialidades, constréi conhecimentos e estrutura as bases de sua
personalidade.

Muitos foram os tedricos que fundamentaram essa concepcao, entre eles
Jean Piaget (1967). Segundo seus estudos, o conhecimento € construido pela
interacdo do sujeito com o objeto. Para ele, a criangca se apodera de um
conhecimento se agir sobre ele, pois aprender é descobrir, inventar, modificar.
Assim, a funcéo do professor € proporcionar situacdes para que a crianga construa
seu sistema de significagdo que, uma vez organizado na mente, sera estruturado
no papel ou expresso oralmente.

O presente trabalho de pesquisa traz de modo central a concepcéo de
crianca sustentada por Vygotsky, em seus estudos sobre a aquisicdao da
linguagem, como fator histérico e social. E ressaltada a importancia da interagéo e
da informacéo linguistica para a constru¢do do conhecimento. O foco do trabalho
passa a ser o uso e a funcionalidade da linguagem, o discurso e as condi¢Oes de
producdo. A sua proposta € denominada de soécio-interacionista/socio-historica.

Essa concepcdo sociointeracional da linguagem traduz também, as

principais ideias de Bakhtin (2006, p. 117): “Deve-se levar em conta, no que
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concerne a linguagem e ao seu aspecto social, o fato de que ela é a expresséo e o
produto da interac&o social do locutor, do receptor e do tépico do discurso”.
A seguir, discutiremos 0s seguintes topicos: desenvolvimento e

aprendizagem, crianca e linguagem, ensino e aprendizagem de linguagem escrita.

2.1 Desenvolvimento e aprendizagem

O acesso ao universo da significacdo implica, necessariamente, a
apropriacdo dos meios de acesso a esse universo, ou seja, dos sistemas
semioticos criados pelos homens ao longo da sua histéria, principalmente
a linguagem, sob as suas varias formas. Em outros termos, isso quer dizer
gue a insercdo do bebé humano no estranho mundo da cultura passa,
necessariamente, por uma dupla mediacdo: a dos signos e a do Outro,
detentor da significacdo. (grifo meu) (PINO, 2005, p. 59)

Segundo Delval (1998, p. 54), de modo geral, “costuma-se entender por
aprendizagem uma mudanca na disposicdo ou na conduta de um organismo,
relativamente permanente e que ndo se deve a um processo de simples
crescimento”. Delval contrapbe a ideia de aprendizagem a de desenvolvimento
dizendo que “ha outras mudangas de maior duragcdo, que ocorrem ao longo de
periodos de tempo mais extensos e que afetam mais aspectos da conduta que
costumam ser chamadas de desenvolvimento”.

E certo que as relagdes existentes ou n&do entre desenvolvimento e
aprendizagem emergem das concepc¢des psicoldégicas que adotamos. Os
pressupostos tedricos adotados na presente pesquisa relacionam aprendizagem e
desenvolvimento como processos dialégicos e que sao concebidos, de acordo com
as principais ideias de Vygotsky, em contexto historico cultural.

Vygotsky diz em um de seus principais trabalhos, A formacdo social da
mente (2007, p. 87) que, “Essencialmente, todas as concepgbes correntes da
relacdo entre desenvolvimento e aprendizado em criangcas podem ser reduzidas a
trés grandes posi¢des tedricas”. Nao cabe aqui, na presente pesquisa, detalhar

cada uma dessas concepc¢des, nem, contudo analisa-las, destaco apenas algumas
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caracteristicas gerais dessas posicoes contrapondo-as a escolha tedrica que fago
no presente trabalho.

Entre essas concepcdes temos aquela que pressupde que 0s processos de
desenvolvimento séo independentes do aprendizado, as ideias de Piaget definem
bem esse posicionamento. Essa perspectiva considera que o desenvolvimento &
um pré-requisito para o aprendizado: “Existem, pois, limitagbes na aprendizagem,
que estéo ligadas a idade e que devemos levar em consideracdo quando tentamos
ensinar alguma coisa”. (Delval, 2008, p. 57).

Diante dessa abordagem, ndo existe a possibilidade do aprendizado afetar,

interferir ou motivar o desenvolvimento. Segundo Vygotsky (2005, p. 89):

Uma vez que essa abordagem se baseia na premissa de que o
aprendizado segue a trilha do desenvolvimento e que o desenvolvimento
sempre se adianta ao aprendizado, ela exclui a nocdo de que o
aprendizado pode ter um papel no curso de desenvolvimento ou
maturacdo daquelas fung¢des ativadas durante o proprio processo de
aprendizado. O desenvolvimento ou a maturagdo s&o vistos como uma
pré-condi¢cdo do aprendizado, mas nunca como resultado dele.

Vygotsky ndo desconsidera a ideia de o desenvolvimento acontecer de modo
natural, entretanto ele considera duas linhas de desenvolvimento: “a linha do
desenvolvimento natural, ou seja, 0s processos de crescimento e maturagao, e a

linha do desenvolvimento cultural, ou o dominio de varios meios ou instrumentos

culturais”. (Veer e Valsiner, 1996, p.245). Esses autores consideram que:

Para Vygotsky, a fala era de longe o instrumento cultural mais importante,
e ele devotou uma grande quantidade de energia ao estudo da integragéo
da fala e outros processos mentais, entre eles principalmente a resolucéo
de problemas, ou ao pensamento. Mas, como foi observado acima, os
instrumentos culturais também podiam ser mapas, diagramas, simbolos
abstratos, etc. ele acreditava que o desenvolvimento infantil era, em
grande medida, equivalente ao dominio desses Varios instrumentos
culturais.

A outra grande posicdo da qual fala Vygotsky (2005, p. 89) postula que
aprendizagem é desenvolvimento, ou seja, 0s dois processos acontecem
simultaneamente, sdo considerados superpostos. Acredita-se que ha um
conhecimento inato, prévio e que na medida em que o sujeito aprende um novo
conceito sobre determinado assunto esse é substituido. “Considera-se qualquer
resposta adquirida como uma forma mais complexa ou como um substituto de uma

resposta inata”.
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A relacdo que Vygotsky (2005, p.p. 94,95) estabelece entre desenvolvimento

e aprendizagem ndo se da por superposicao e sim, por inter- relacao.

[...] ja no periodo de suas primeiras perguntas, quando a crianca assimila
0s nomes de objetos em seu ambiente, ela esta aprendendo. De fato, por
acaso é de se duvidar que a crianca aprenda a falar com os adultos; ou
que, através da formulacdo de perguntas e respostas, a crianga adquire
varias informacdes; ou que através da imitacdo dos adultos e através da
instrugdo recebida de como agir, a crianga desenvolve um repertorio
completo de habilidades? De fato, aprendizado e desenvolvimento estéo
inter- relacionados desde o primeiro dia de vida da crianca.

A terceira posicdo tedrica destacada por Vygotsky (2005, p. 119) busca
“reconciliar as duas teorias anteriores, evitando as suas deficiéncias”. Essa teoria
tem como representante Koffka, e fala sobre diferentes aspectos do
desenvolvimento: a aprendizagem e a maturacdo. Para essa abordagem
aprendizagem e desenvolvimento se influenciam mutuamente e é atribuido ao
aprendizado um papel estrutural significativo, enquanto desenvolvimento diz
respeito a um conjunto mais amplo do que o aprendizado. Acredita-se ainda que, a
medida que se aprende algo novo, esse conhecimento pode reestruturar outras
areas, transformando-as e fazendo-as progredirem. Como destaca Vygotsky (2005,
p. 92):

Portanto, se alguém aprende a fazer bem uma Unica coisa, também ser&
capaz de fazer bem outras coisas sem nenhuma relacdo, como resultado
de alguma conexdo secreta. Assume-se que as capacidades mentais
funcionam independentemente do material com que elas operam, e que o
desenvolvimento de uma capacidade promove o desenvolvimento de
outras.

As pesquisas de Vygotsky (2005, p. 92) e de seus colaboradores
demonstraram que:

[...] a mente ndo é uma rede complexa de capacidades gerais como
observacdo, atencdo, memodria, julgamento e etc., mas um conjunto de
capacidades especificas, cada uma das quais, de alguma forma,
independe das outras e se desenvolve independentemente. O
aprendizado é mais do que a aquisicdo de capacidade para pensar; é a
aquisicdo de muitas capacidades especializadas para pensar sobre varias
coisas.

Ao rejeitar as posicoes teodricas acima citadas, Vygotsky e seus colaboradores
organizam um postulado sobre a relacdo desenvolvimento e aprendizagem em dois
topicos separados. O primeiro diz respeito a como essa relacédo se desenvolve de

modo geral e 0 segundo em como ela se estabelece em ambiente escolar.
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Para entendermos como esses dois topicos acontecem, € preciso citar a
importancia que Vygotsky coloca no processo de formacao de conceitos, para ele
“conceitos sdo entendidos como um sistema de relagdes e generalizagdo contido
nas palavras e determinado por um processo histérico cultural” (Rego, 2008, p. 76).
A medida que a crianca desenvolve a linguagem oral, ela passa a assimilar os
conceitos cotidianos, aqueles que se referem aos “conceitos construidos a partir da
observac&o, manipulacdo e vivéncia direta da crianga” (Rego, 2008, p. 77).

Segundo Vygotsky (2005, p. 86):

[...] @ comunicagdo verbal com os adultos torna-se um poderoso fator no
desenvolvimento dos conceitos infantis. A transicdo do pensamento por
complexos para 0 pensamento por conceitos néo é percebida pela crianca
porque o0s seus pseudoconceitos ja coincidem, em conteddo, com os
conceitos do adulto. Assim, a crianga comeca a operar com conceitos, a
praticar o pensamento conceitual antes de ter uma consciéncia clara da
natureza dessas operacgdes. Essa situacao genética peculiar ndo se limita
a aquisicdo de conceitos; mais que uma exce¢do, é a regra no
desenvolvimento intelectual da crianca.

Mais tarde, com a entrada da crianca na escola outro tipo de conceito sera
desenvolvido, aquele chamado por Vygotsky de cientifico e que se “relacionam
aqueles eventos nao diretamente acessiveis a observacdo ou acdo imediata da
crianca: sao 0s conhecimentos sistematizados, adquiridos nas interacdes
escolarizadas”. (Rego, 2008, p. 77).

Para Vygotsky (2005, p. 95), o aprendizado escolar assume uma dimensao
que vai além da sistematizagcédo, com ele se “produz algo fundamentalmente novo
no desenvolvimento da crianga” Para explicar as dimensdes do aprendizado
escolar, Vygotsky elabora uma de suas mais difundidas concepgdes a: “zona de
desenvolvimento proximal”.

Vygotsky buscava em suas pesquisas descobrir as relagdes existentes entre
processo de desenvolvimento e a capacidade individual de aprendizado. Para
demonstrar essa relacdo ele considera importante estabelecer dois niveis de
desenvolvimento: o real-determinado por todas as coisas que a crianga consegue
fazer sozinha, de modo independente, sem auxilio de ninguém, nem adulto e nem
de outras criancas; e o potencial- aquele que se da a partir da mediacdo com o
outro, quando damos dicas, por exemplo, as criancas e a partir delas € possivel

resolver determinadas situagdes. Para o autor (2005, p. 98):
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O nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente.

Medir o desenvolvimento real ndo é a novidade que as pesquisas de Vygotsky
trazem, mas, medir o nivel de desenvolvimento potencial sim, ninguém havia
pensado antes em como uma crianca que é capaz de resolver um problema com a
ajuda pode estar em um nivel de desenvolvimento diferente daquela que ainda néo
consegue resolver determinada situacdo sem ajuda, estando as duas com a
mesma idade cronoldgica.

A distancia que existe entre o nivel de desenvolvimento real e o potencial é o

gue Vygotsky (2005, p. 97) chamou de zona de desenvolvimento proximal:

[...] a zona de desenvolvimento proximal. Ela é a distancia entre o nivel de

desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. [Grifo do
autor]

Ainda a esse respeito, importa considerar o que Vygotsky (2005, p. 98)
postulou:

Assim, a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro
imediato da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento,
propiciando o acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do
desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de
maturagao.

Mais adiante nessa pesquisa, na andlise dos dados, o conceito de zona de
desenvolvimento proximal sera revisto e analisado tendo como foco o como os
professores fazem uso desse conceito no ensino e aprendizagem da leitura e
escrita. Ainda, neste capitulo € importante esclarecer de modo conclusivo que a
descoberta da zona de desenvolvimento proximal traz a tona a perspectiva da
aprendizagem mediada, ou seja, a medida de desenvolvimento do sujeito, da
crianca depende da quantidade e qualidade de relacdes que ela estabelece com o
outro e o seu mundo cultural.

Esta mediagdo € feita pelos instrumentos e signos, como a imitagdo, a

brincadeira e o uso da linguagem, seja ela oral ou escrita. Para Rego (2005, p. 62):

Em sintese, na perspectiva vygotskiana o desenvolvimento das funcdes
intelectuais especificamente humanas é mediado socialmente pelos signos
e pelo outro. Ao internalizar as experiéncias fornecidas pela cultura, a
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crianca reconstréi individualmente os modos de acdo realizados
externamente e aprende a organizar os préprios processos mentais. O
individuo deixa, portanto, de se basear em signos externos e comeca a se
apoiar em recursos internalizados (imagens, representacdes mentais,
conceitos etc.).

Tendo em vista a relevancia da linguagem oral nas pesquisas de Vygotsky e
por pretender no presente trabalho estabelecer a relacédo existente entre ensino e
aprendizagem da linguagem oral e escrita, no proximo tépico do presente capitulo
tratarei do desenvolvimento e aprendizagem da linguagem oral na perspectiva

histérico-cultural.

2.2 Crianga e linguagem

Se tomarmos a enunciagdo no estagio inicial de seu desenvolvimento, “na
alma”, ndo se mudara a esséncia das coisas, jA que a estrutura da
atividade mental é tdo social como a da sua objetivacdo exterior. O grau
de consciéncia, de clareza, de acabamento formal da atividade mental
€ diretamente proporcional ao seu grau de orientacdo social. (grifo
meu) (Bakhtin, 2006, p. 118)

E de modo natural que a linguagem oral é aprendida e desenvolvida pela
crianca. Aparentemente ndo ha grandes esfor¢os por parte dos adultos em ensinar
a crianca a falar, isso acontece no contexto real das relacées que se estabelecem
entre criancas e adultos mais préximos. Desde muito cedo, procuramos travar
contato com as pessoas que nos cercam e quando os primeiros balbucios séo
emitidos pelo bebé sao logo refratados pelos adultos que estdo a sua volta. As
nossas palavras, no principio, de acordo com Bakhtin (1981), se baseiam na
“palavra do outro” e sdo para o outro. A crianga acolhida e apoiada afetivamente
corresponde aos estimulos externos e passa a testar a comunicagédo oral. Existe
por parte dos familiares mais proximos, principalmente, uma necessidade real de
ouvir as primeiras palavras e de fazé-las terem sentido, como afirma Rego (2008,
p. 64):

Tanto nas criancas como nos adultos, a fungdo primordial da fala é o
contato social, a comunicagdo; o desenvolvimento da linguagem &
impulsionado pela necessidade de comunicacdo. Assim, mesmo a fala
mais primitiva da crianca é social.
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E a necessidade, o desejo de se comunicar e de pertencer que garantem,
em primeira instancia, o sucesso do aprendizado e o desenvolvimento da
linguagem oral, desde os primeiros meses de vida. Segundo Marcuschi (2004, p.
18):

A fala (enquanto manifestacdo da pratica oral) é adquirida naturalmente
em contextos informais do dia-a-dia e nas relacdes sociais e dialégicas
gue se instauraram desde o momento em que a mae da o seu primeiro
sorriso ao bebé. Mais do que a decorréncia de uma disposicdo
biogenética, o aprendizado e o uso de uma lingua natural € uma forma de
insergdo cultural e de socializagéo.

Além de interpretar e dar significado aos primeiros sons do bebé, o adulto
introduz a crianga “no mundo simbdlico de sua cultura”. (Rego, 2008, p. 65) O
sentido € estabelecido a partir de referéncias culturais. Assim, se a crian¢a aponta
para um garfo e balbucia uma ou outra silaba, podemos inferir que ela esta pedindo
comida, porque em nossa cultura o garfo € usado para isso. A fala da crianca sem
a interpretacao ou leitura de um mediador mais experiente seria vazia de sentido.

A medida que acontece o desenvolvimento da linguagem na crianca essa
passa a fazer parte de outra realidade, a realidade cultural. Segundo Vygotsky
(2005, p. 27):

Antes de controlar o préprio comportamento, a crianga comeca a controlar
0 ambiente com a ajuda da fala. Isso produz novas relagbes com o
ambiente, além de uma nova organiza¢do do proprio comportamento. A
criacdo dessas formas caracteristicamente humanas de comportamento
produz mais tarde, o intelecto, e constitui a base do trabalho produtivo: a
forma especificamente humana do uso de instrumentos.

Na interacdo com o adulto, a crianca aprende que uma das funcdes da
linguagem é a de comunicar, mas a medida que a crianca desenvolve a linguagem
oral ela passa a usa-la como funcéo organizadora de seu pensamento. Vygotsky
explica em seus trabalhos, especialmente em Pensamento e linguagem, como se
da esse processo. Ha uma fase que ele denomina de pré-intelectual. Nesse
estagio, afirma Vygotsky (2005, p. 52): “O balbucio, o choro da crianga, mesmo
suas primeiras palavras, sdo claramente estagios do desenvolvimento da fala que
nao tem nenhuma relagdo com a evolugdo do pensamento”. As primeiras
manifestagcbes da crianca sdo apontadas como manifestacdes de origem

emocional. Vygotsky cita ainda as pesquisas desenvolvidas por Charlotte Buehler e



55

seu grupo, que demonstram como a linguagem em seu momento mais inicial ja tem
uma aparente funcdo social.

Com relacdo ao desenvolvimento do pensamento, Vygotsky (2005, p. 27)
considera 0 que chama de estagio pré-linguistico. Nesse momento, a crianca
apresenta uma ‘“inteligéncia pratica”, ou seja, ela resolve os problemas agindo

sobre 0s objetos e 0 mundo que a cerca, contudo, ndo verbaliza o que pensa.

Ainda, Pino (2008, p.61) afirma a esse respeito que:

A existéncia de um periodo sensério-motor anterior a apari¢cdo da fala é
consensual entre os especialistas da infancia. Embora eles difiram quanto
a maneira de conceber sua funcdo no desenvolvimento da crianga, em
razdo das diferengcas que existem entre eles a respeito da concepc¢édo da
génese e natureza das funcdes psiquicas, todos concordam que essa
atividade exerce um papel crucial.

Vygotsky (2005, p. 25) esclarece que a inteligéncia préatica e o uso de signos
embora possam operar de modo independente em criangas pequenas, constituem-
se no adulto como uma unidade dialética, responsavel pela verdadeira esséncia no
comportamento humano complexo.

Existe um momento crucial no desenvolvimento do pensamento e da
linguagem, quando eles deixam de caminhar de modo independente, como

descreve Vygotsky (2007, p. 27):

[..] o momento de maior significado no curso do desenvolvimento
intelectual, que da origem as formas puramente humanas de inteligéncia
pratica e abstrata, acontece quando a fala e a atividade pratica, entdo
duas linhas completamente independentes de desenvolvimento,
convergem.

Conforme explicita Vygotsky (2005, p.53):

[...] hum certo momento, mais ou menos aos dois anos de idade, as
curvas da evolucdo do pensamento e da fala, até entdo separadas,
encontram-se e unem-se para iniciar uma nova forma de comportamento.
O relato de Stern sobre esse importante evento foi o primeiro e o melhor.
Ele mostrou como a vontade de dominar a linguagem se segue a primeira
percepcao difusa do propdsito da fala, quando a crianca “faz a maior
descoberta de sua vida” a de que “cada coisa tem seu nhome” [40, p.108].

Vygotsky (2005, p. 53) afirma ainda que a partir de tal descoberta a crianga
deixa de verbalizar apenas as palavras que lhe sdo ensinadas por outros, “a

situacdo muda: a crianca sente a necessidade das palavras [...]. Ela parece ter
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descoberto a funcdo simbdlica das palavras. A fala, que na primeira fase era
afetivo-conotativa, agora passa para a fase intelectual”. A partir desse momento ja
ndo € mais necessario atuar materialmente (corporalmente) sobre a realidade, é
possivel fazé-lo simbolicamente. E é nesse dado momento que a linguagem, para
Vygotsky (2007, p. 27), assume além de sua funcdo comunicativa a funcado que
produzira “formas fundamentalmente novas de comportamento” a funcéo
organizadora.

Como ressalta Vygotsky (2007, p. 31):

[...] @ capacitacdo especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciarem instrumentos auxiliares na solucéo de tarefas
dificeis, a superar a acdo impulsiva, planejar uma solu¢do para um
problema antes de sua execucdo e a controlar seu préprio
comportamento. Signos e palavras constituem para as criangas, primeiro e
acima de tudo, um meio de contato social com outras pessoas.

O processo pelo qual o ser humano passa, ao transformar a linguagem em
instrumento do pensamento, deixa evidente que existe, por parte da crianca, uma
interiorizacdo dos padrbes de comportamento que sao dados pelo grupo cultural do
qual ela faz parte. Esse movimento € detalhadamente descrito nos relatos de
pesquisa, de Vygotsky e em linhas gerais, cabe aqui destacar o que Rego (2008, p.

65) sintetiza a esse respeito:

Através de seus experimentos, pode observar que este processo, apesar
de dinamico e nao linear, passa por estagios que obedecem a seguinte
trajetéria: a fala evolui de uma fala exterior para uma fala egocéntrica e,
desta para uma fala interior. A fala egocéntrica é entendida como um
estagio de transicdo entre a fala exterior (fruto das atividades
interpsiquicas, que ocorrem no plano social) e a fala interior (atividade
intrapsiquica, individual).

Vé-se que o decurso de desenvolvimento da fala, de acordo com Vygotsky
(2005,p. 24), ocorre da seguinte maneira: “primeiro fala social, depois egocéntrica,
e entdo interior[...] o verdadeiro curso do desenvolvimento do pensamento ndo vai
do individual para o socializado, mas do social para o individual”.

Como vimos, imbuida de afetividade, a linguagem que se instaura nos
primeiros anos de vida traz consigo a forca e a necessidade da interacao e, desse
modo, ela ndo é neutra, sempre tem intencdo, a intencdo do Outro de fazer a

crianca passar a fazer parte do universo cultural, a intencdo de se aproximar e
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estabelecer o vinculo afetivo, a intencdo de comunicar uma ideia. Como explicita
Bakhtin (2006, p.99):

A palavra esta sempre carregada de um conteldo ou de um sentido
ideoldgico ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras e
somente reagimos aquelas que despertam em nds ressonancias
ideolégicas ou concernentes a vida.

De outro lado, ao observarmos a perspectiva de quem aprende a falar, é
por meio da linguagem oral que a crianga se relaciona com o mundo que a cerca, €
por meio da linguagem que ela passa a fazer parte da cultura de um determinado
grupo social.

Pino (2005, p. 59) diz que & primeiramente pelo “movimento de apontar”,
analisado por Vygotsky, que as atitudes naturais das criancas tém significado para
o Outro e sé depois, é que elas passam a significar algo para elas mesmas. A
medida que a linguagem € desenvolvida por meio da acao direta a crianca também
se desenvolve, como um ser cultural e também individual. Como observa Vygotsky
(2007, p.33):

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, séo refratadas através do prisma do
ambiente da crianca. O caminho do objeto até a crianca e desta até o
objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa &
o produto de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado
nas ligacdes entre histdria individual e historia social.

Vale ressaltar ainda, o que diz Pino (2008, p. 65) a esse respeito:

[...] de um lado, a comunicagdo natural, prépria da crianca dessa idade,
comandada pelos sinais; de outro, a simbdlica, prépria do adulto,
comandada pela significacdo que, ao ser incorporada pela crianga,
desloca o eixo da acdo do determinismo dos sinais a indeterminacédo dos
signos.

Tendo como base a necessidade social e a interagcdo com 0 outro que a
comunicacao oral, a fala se estabelece desde muito cedo. Como vimos, embora,
seja um aprendizado natural, que faz parte do dia a dia de familias que tém bebés
Oou criangas peguenas em casa, trata-se de um processo dialégico e que se torna
mais ou menos eficiente a medida da interacdo dos envolvidos.

Um processo que tem inicio no nascimento e que leva alguns anos, tempo

em que os adultos vivenciam pacientemente se deliciando com cada palavra ou
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expressdo nova que é dita, tempo em que o0s adultos mais proOXimos se veem
naquilo que as criangas falam e se divertem com isso, tempo suficiente para que a
crianca possa elaborar e compreenda o que esta vivenciando, tome consciéncia e
possa fazer uso do aprendizado de modo original, criativo e aparentemente Unico.
Aprender a falar € menos simples do que presenciamos, mas € de fato um
aprendizado que se da concretamente, atendendo as necessidades reais dos
individuos que ensinam e, sobretudo, que aprendem. E em relacdo a outra
modalidade da lingua: a escrita? Em que contextos ela acontece? Que tempo €&
dado a essa aprendizagem? Quais sdo as bases tedricas que a orientam? Qual é o

momento da tomada de consciéncia do aprendiz?

2.3 - Ensino e aprendizagem da linguagem escrita

Lingua é muito mais do que um instrumento. Pois 0 uso da lingua é
também uma atividade em que organizamos o mundo construindo
representacdes sociais e cognitivas. O principal ndo parece apenas dizer
as coisas adequadamente, como se 0s sentidos estivessem prontos em
algum lugar cabendo aos falantes identifica-los. Para a escola caberia a
missdo de fazer com que o aluno fosse treinado a explicitar esses sentidos

de forma adequada. (Marcuschi, 1997, p.5)

A partir da reflexdo de Marcuschi, ressaltamos, neste tépico, que qualquer
gue seja a modalidade da lingua analisada, a linguagem pode ser entendida como
um fendémeno social real.

Portanto, € também de modo social que a crianca se aproxima do
aprendizado da linguagem escrita, antes mesmo de estar na escola ocorre 0
letramento emergente, proveniente do contato com livros, revistas, atos de leitura,
midia. E € também em contexto social que, algumas vezes, a linguagem escrita
comeca a se estabelecer. Ao presenciar atos de leitura e de escrita dos adultos que
estdo a sua volta, a crianca passa a querer testa-los também. Entretanto, diferente
da linguagem oral, a escrita, segundo Ferreiro e Teberosky (1999, p. 296) “é um

objeto particular, o qual participa das propriedades da linguagem enquanto objeto
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social, mas que possui uma “consisténcia” e uma permanéncia que a linguagem
oral ignora”.

Assim também demonstrou Vygotsky (2005, p. 124) em suas pesquisas:

[...] o desenvolvimento da escrita ndo repete a histéria do desenvolvimento
da fala. A escrita € uma funcéo lingtistica distinta, que difere da fala oral
tanto na estrutura como no funcionamento. Até mesmo o0 seu minimo
desenvolvimento exige um alto padrdo de abstracdo. E a fala em
pensamento e imagens apenas, carecendo das qualidades musicais,
expressivas e de entonacgéo da fala oral.

Outro aspecto que diferencia a aprendizagem e o desenvolvimento da escrita
da linguagem oral € o fato de que, quando aprendemos a falar, atendemos a uma
necessidade real de interlocucdo, se estd diante daquele que se pretende
comunicar. Na escrita, iSso ndo acontece, escrevemos a um destinatario ausente,

muitas vezes imaginario. Como destaca Vygotsky (2005, p. 123 e 124):

[...] guando comecamos a ensinar uma crianga a escrever, deparamo-nos
com uma fraca motivacdo por parte dela. N&o sente nenhuma
necessidade da escrita, e s6 tem uma vaga idéia de sua utilidade. Na
conversagdo, todas as frases sdo impelidas por um motivo. O desejo ou a
necessidade levam aos pedidos, as perguntas conduzem as respostas, e
a confusdo a explicagdo. Os motivos variaveis dos interlocutores
determinam a todo instante o curso da fala oral. Ela ndo tem que ser
conscientemente dirigida -- a situacdo dindmica se encarrega disso. Os
motivos para escrever sdo mais abstratos, mais intelectualizados, mais
distantes das necessidades imediatas. Na escrita, somos obrigados a criar
a situacdo, ou a representid-la para ndés mesmos. Isso exige um
distanciamento da situagéo real.

Na escrita, o nivel de consciéncia também € maior, enquanto que na
linguagem oral a fala interior, citada anteriormente, preceda a fala oral, na escrita
acontece o contrario “o ato de escrever implica uma tradugdo a partir da fala
interior”. (Vygotsky, 2005, p. 124)

De todo modo, de forma independente da linguagem oral, a escrita também
tem o seu préprio desenvolvimento em um dos artigos do livro Linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem, Luria um dos colaboradores de Vygotsky traca
uma importante trajetdria da pré-histdria da escrita, demonstrando por meio da
analise de dados de sua pesquisa como a criangca aprende a escrever. Luria
buscou demonstrar que a escrita € apoio a memoria. As criangas motivadas a fazer
marcas no papel de modo a lembrar o que o experimentador havia ditado criam uns

sinais indicativos primitivos que as auxilia a lembrar. Esse sinais sdo considerados
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por Vygotsky (2007, p. 130) como o primeiro estagio da escrita: estagio

mnemotécnico.

Acreditamos estar certos ao considerar esse estagio mnemotécnico como
o primeiro precursor da futura escrita. Gradualmente, as criangas
transformam esses tragos indiferenciados. Simples sinais indicativos e
tracos e rabiscos simbolizadores sdo substituidos por pequenas figuras e
desenhos, e estes, por sua vez, sao substituidos pelos signos.

Diante do que foi exposto, consideramos que a aprendizagem e o
desenvolvimento da linguagem escrita constituem um salto qualitativo no intelecto
do individuo. Esse aprendizado acontece basicamente nos bancos escolares e por
isso, vemos a importancia de analisar em que medida os professores
alfabetizadores entendem esse processo e que implicacdes tém 0s pressupostos

teodricos apresentados na pratica.
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CAPITULO Il

ALFABETIZACAO E LETRAMENTO:
AMPLIANDO O OLHAR
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CAPITULO lII. Alfabetizac&o e letramento: Ampliando o olhar

Dando continuidade as concepc¢fes tedricas que subsidiam e sustentam o
aprendizado da leitura e escrita no presente capitulo, detalharei a importancia das
pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky organizadas no trabalho A
Psicogénese da Lingua Escrita (1999), tendo como pressuposto que foi, a partir
desse estudo, que o olhar sobre a alfabetizacdo tomou novo rumo. Vislumbrou-se a
“‘esperanga” de redimensionamento do trabalho pedagdgico.

Nao caberd, no dado capitulo confirmar ou ndo essas mudancas, mas sim,
desvelar outras literaturas que foram produzidas apos A Psicogénese e que
analisam e trazem a tona as concepcdes sobre alfabetizacdo que integram o
presente estudo .

Contrapor, relacionar e ampliar a palavra alfabetizacdo a partir do termo
letramento também é o objetivo deste terceiro capitulo, além de esclarecer como se
configura o aprendizado da leitura e escrita nos 1° anos do Ensino Fundamental

tendo em vista as concepcdes até aqui desenvolvidas.

3.1- A psicogénese da lingua escrita - Ferreiro e Teberosky

[...] o divorcio entre o decifrado e o sentido, tanto como a renlncia ao
sentido em detrimento do decifrado, sdo produtos escolares, sdo a
consequéncia de uma abordagem da leitura que forca a crianca a
esquecer o sentido até ter compreendido a mecanica do decifrado. Por si
mesma, a crian¢ca ndo esta de forma alguma tentada a proceder a uma tal
dissociacdo. Antes de entrar na escola, todos, qualquer que seja seu nivel
de leitura - avaliado conforme as normas adultas - partem da suposi¢cédo
de que o texto pode ser veiculado por uma linguagem oral, e, com relagcao
a essa linguagem oral a crianca aplica a totalidade de seu saber
lingUistico: eliminard tanto as construgcdes agramaticais como as
construcbes privadas de sentido. (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p.
113).

Como vimos no capitulo primeiro do presente trabalho, o que chamamos ha

muitos anos de fracasso escolar na alfabetizacdo sempre se configurou como um
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problema estratégico e, em funcao disso, foram inimeros os esforcos na tentativa
de solucionar essa questao.

Um dos caminhos tomados a fim de solucionar esse problema foi o de se
buscar em diferentes métodos a chave para o aprendizado de todos os alunos.
Entretanto, a questdo mecanicista da alfabetizacéo era refor¢cada e ficava de lado a
natureza social, historica e cultural que o aprendizado da leitura e escrita requer.
Além disso, nenhum dos métodos dava a garantia de aprendizado a todas as
criancas.

Tendo em vista que o problema néo estava em descobrir o como fazer para
ensinar Emilia Ferreiro e Ana Teberosky realizaram durante os anos de 1974,
1975, e 1976 em Buenos Aires trabalhos experimentais nos quais investigaram o
modo como as criancas aprendem a ler e escrever. De que modo elas se
apropriam de um objeto que é cultural: a escrita. A obra A Psicogénese da Lingua
Escrita é o relato dessa pesquisa. Nela constam as reflexes e a tese realizada ao
longo desses anos. Na introducdo da Psicogénese, Ferreiro e Teberosky (1999, p.
17 e 18) descrevem a situacdo educacional na América Latina com relacdo ao

ensino e aprendizagem da leitura e escrita.

A lectoescrita tem ocupado lugar de destaque na preocupacdo dos
educadores. Porém, apesar da variedade de métodos ensaiados para se
ensinar a ler, existe um grande nimero de criangas que nao aprende.
Juntamente com o calculo elementar, a lectoescrita se constitui em um dos
objetivos da instrugdo bésica, e sua aprendizagem, condi¢do de sucesso
ou fracasso escolar.

As autoras prosseguem mostrando dados do indice de analfabetismo,
falando sobre medidas que o governo tem tomado para enfrentar a situacdo de
fracasso escolar. Ferreiro e Teberosky (1999) se posicionam, acreditam que seja
necessaria uma politica publica que respeite as diferencas sociais existentes e que
todas as criangas tenham as mesmas condicbes de serem alfabetizadas.
Defendem, ainda, a ideia de que s6 se combate as diferencas sociais se todos
tiverem as mesmas oportunidades.

O problema do fracasso escolar, para Ferreiro e Teberosky (1999) é de
ordem social e ndo individual, elas ndo se estendem explicando esse aspecto, mas

sem duvida, motivadas por essa problematica € que elas buscam em sua
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pesquisa:“... uma explicagdo dos processos e das formas mediante as quais a
crianga consegue aprender a ler e a escrever.”(FERREIRO e TEBEROSKY, 1999,
p. 17). E esse € o objetivo de toda a sua pesquisa. A crenca das autoras repousa
na ideia de que se a “lectoescrita” for um objeto de atengdo das criangas, elas
podem e tém capacidade de se apropriarem dela independente do método de
alfabetizacao que for utilizado.

Na Psicogénese as autoras apresentam a interpretacdo do processo de
alfabetizacdo do ponto de vista da crianga-sujeito que aprende. Temos o relato de
dois anos de trabalho experimental feito com criancas de quatro a seis anos.

E importante mencionar o que as autoras ressaltam na introduc&o. Segundo
Ferreira e Teberosky (1999, p. 17) a obra, A Psicogénese ndo pretende propor uma

nova metodologia:

Por se tratar de um tema ja tdo debatido no campo da educagéo, é
conveniente esclarecer que ndo pretendemos propor nem uma nova
metodologia da aprendizagem nem uma nova classificagdo dos
transtornos da aprendizagem.

Quando da analise dos dados que integrara esta pesquisa, retornarei a esse
aspecto, refletindo sobre como alguns conceitos refletidos ou trazidos na
Psicogénese tém sido interpretados por professores.

Os objetivos da Psicogénese expressos na introducdo sao reiterados ao
longo de todo o texto. E possivel perceber, durante a leitura, partes de um trabalho
de pesquisa: introducdo, material e métodos, resultados e discussdo. Em
nenhum momento as autoras apresentam sugestdes de como trabalhar com as
criangas, mas é possivel perceber ao longo do texto a argumentacdo para que a
escola olhe de modo diferente, para a criangca em fase de aprendizagem da leitura
e escrita.

Os dados coletados bem como, as respostas aos questionamentos por elas
feitos ao longo de toda a pesquisa transmitem-nos a certeza de que a escola se
dirige o tempo todo a um sujeito passivo, quando os dados de sua pesquisa
apontam que as criangcas Sao sujeitos ativos e que podem construir o seu proprio

conhecimento.
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Neste sentido, € importante esclarecer que as bases conceituais que
orientam a pesquisa de Ferreiro e Teberosky estdo centradas na teoria
psicogenética de Piaget, o que significa entender que grande parte dos esfor¢os da
Psicogénese esta em estudar o que até entdo nenhum método para alfabetizacdo

postulou: o sujeito que aprende. Como ressalta Ferreiro e Teberosky (1999, p. 29):

O que isto quer dizer? O sujeito que conhecemos através da teoria de
Piaget é aquele que procura ativamente compreender o mundo que o
rodeia e trata de resolver as interrogacdes que este mundo provoca. N&o é
um sujeito o qual espera que alguém que possui um conhecimento o
transmita a ele por um ato de benevoléncia. E um sujeito que aprende
basicamente através de suas préprias agdes sobre o0s objetos do mundo e
gue constréi suas proprias categorias de pensamento ao mesmo tempo
gque organiza seu mundo.

E a partir do resgate desse sujeito piagetiano que as pesquisas de Ferreiro e
Teberosky ganham sentido.

Ao buscar compreender como a crianca pensa a leitura e a escrita, antes
mesmo de té-la aprendido sistematicamente, Ferreiro e Teberosky fizeram uma
série de descobertas. Tratarei em linhas gerais de algumas delas.

Inicialmente, a crianca ndo faz a distincdo entre desenhos e escrita, “a
correspondéncia € uma comparacdo global [...] A linguagem intervém como
intermediaria entre um sistema e outro, mas ndo como elemento independente”
(FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 92).

Para nos, adultos, tudo que vemos escrito pode ser lido, entretanto para as
criancas as coisas ndo se configuram assim, o que pode ser lido, a principio, sdo
0S nomes e a interpretagdo cabe ao leitor fazé-la. Como constata Ferreiro e

Teberosky (1999, p. 95):

[...] a escrita representa os nomes, mas ndo a relacdo entre eles; com
esses nomes, 0 sujeito 16 uma oracdo, colocando a relacdo como
componente interpretativo, a qual ndo necessariamente aparece escrita.

Em um primeiro momento, a crianca percebe a escrita como um todo faz
uma correspondéncia globalizada, a partir da observacdo de atos de leitura e a
imitacdo desses atos a criangca descobre a silabac&o. Entretanto, isso ainda nao
significa que ela tenha percebido as silabas como um instrumento de compreensao
da escrita, e fica claro, demonstram Ferreiro e Teberosky (1999, p. 96), quando é

solicitado a crianca que ela aponte “onde” ela leu e ela mostra o todo do texto e
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nado a silaba. Serd necesséario a crianca passar da correspondéncia global a
correspondéncia termo a termo.

Ferreiro e Teberosky (1999, p. 134) explicitam, a partir de suas pesquisas, a
diferenca entre linguagem escrita e oral. Elas mostram o quanto a aparente relagéo
entre elas ndo é obvia para as criancas, e nem tdo pouco deveria ser para 0s
adultos. Para as autoras:

No lugar da “imagem especular’” da escrita (isto é, a escrita como uma
imagem no espelho do ato oral, reproduzindo-o em todos 0s seus
detalhes), as criancas nos prop8em uma concepcao diferente: a escrita
consiste numa série de indicacdes sobre o0s elementos essenciais da
mensagem oral, com base nos quais deve construir esta mensagem. [grifo
no original]

Ao longo da pesquisa, Ferreiro e Teberosky véo considerando os diferentes
niveis das criancas que fazem parte da amostragem e é interessante perceber as
claras relagdes que as autoras estabelecem entre as respostas das criangas e 0s
niveis cognoscitivos de Piaget. Elas esclarecem que “A conclusdo dessas
observacbes é a seguinte: a classificacdo das respostas obtidas representa um
ordenamento genético das respostas”. (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 113).
Ou seja, é esperado que determinada criangca, de acordo com a sua idade dé
determinada resposta.

N&o ha na Psicogénese nenhuma intencdo de intervencédo, alias, isso se
justifica diante do fato de se constituir como pesquisa e, portanto, realizada tendo
como base o conhecimento real das criancas. Isso evidencia que 0s niveis
conceituais de escrita, descobertos por Ferreiro e Teberosky ndo tem a pretensao
de serem tratados como pressupostos para uma nova metodologia de
alfabetizacao.

Temos ainda, a esse respeito segundo Smolka (2008, p. 53):

[...] elas analisam aspectos da construgcao desse conhecimento especifico
numa situacdo “experimental”’, ou seja, numa situagcdo construida de
pesquisa. Procurando estabelecer “padrdes enquanto sequéncia de
niveis”, elas apresentam um modo de organizagdo dos conhecimentos
infantis em termos de hipOteses pré-silabicas, sildbicas, silabico-
alfabéticas e alfabéticas, inferidas pelas respostas das criancas nas
situacdes de entrevista.

Outro ponto importante que merece ser destacado é o fato da organizagao

que as autoras fazem sobre os diferentes niveis conceituais de escrita por parte
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das criancas. Ressalto-os aqui, descrevendo em linhas gerais 0s conceitos
assimilados pelas criangas em cada um deles:

Nivel 1-“...] escrever € reproduzir os tracos tipicos da escrita que a crianca
identifica como forma basica da mesma”. (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p.
193) Entendemos entdo que, neste nivel, a crianca ja percebe a diferenca entre
desenho e escrita, temos ainda, que no que diz respeito a interpretacdo da escrita
“a intengdo subjetiva do escritor conta mais que as diferencas objetivas no
resultado” (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 193), mesmo que as escritas se
parecam entre si 0 que vale era a intencdo do que se queria escrever e, nesse
sentido, temos claro que o conceito de escrita como intengdo comunicativa se
sobrepde ao entendimento de todo o sistema do cédigo escrito. Neste nivel ainda,
aparece a ideia de que objetos grandes e longos precisam de muitas letras para
ser escritos enquanto que para objetos pequenos e curtos sdo desnecessarias
muitas letras. E o que as pesquisadoras chamam de “tentativas de
correspondéncia figurativa entre a escrita e o objeto referido”. (FERREIRO e
TEBEROSKY, 1999, p. 194). Existe uma exigéncia com relacdo ao numero de
grafismos, uma palavra ndo pode ser escrita com uma Unica letra, precisa de mais.

Nivel 2- “A hipotese central deste nivel é a seguinte: Para poder ler coisas
diferentes (isto €, atribuir significados diferentes), deve haver uma diferenca
objetiva nas escritas”. (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 202)

O relevante, neste nivel, € que a hipétese sobre uma quantidade minima de
grafismos ainda é importante, entretanto, ndo se pode ser qualquer grafismo, a
crianga nao aceita repetir dois tracos iguais, ela busca a variacdo interna, a crianca
passa a lidar com duas dificuldades de ordem diferente, como descrevem Ferreiro
e Teberosky (1999, p. 202):

Agora, em algumas criancas, a disponibilidade de formas gréficas é muito
limitada, e a Unica possibilidade de responder ao mesmo tempo a todas as
exigéncias consiste em utilizar a posi¢do na ordem linear. E assim como
estas criancas expressam a diferenca de significacdo por meio de variacéo
de posicdo na ordem linear, descobrindo, dessa maneira, em pleno
periodo pré-operatério, os antecessores de uma combinatéria, o que
constitui uma aquisi¢do cognitiva notavel.

Na descricdo dessa hipotese, Ferreiro e Teberosky fazem referéncia ao

conceito de palavras estaveis. Dizem a esse respeito que, nessa altura conceitual,
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as criancas podem ter sido oportunizados modelos estaveis de escrita, “certas
formas fixas que é capaz de reproduzir na auséncia do modelo. Destas formas
fixas, 0 nome proprio € uma das mais importantes (se ndo for a mais importante)”.
(FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 204 e 205).

Ferreiro e Teberosky (1999, p. 205) consideram ainda que:

O que é importante aqui ressaltar é que a aquisigdo de certas formas fixas
esta sujeita a contingéncias culturais e pessoais: culturais porque uma
familia CM oferece, com maior frequéncia, contextos para essa
aprendizagem (ainda que ndo seja mais do que pelo simples fato de
escrever 0 nome da crianca em seus desenhos, para identifica-los); e
pessoais, as vezes, a presenca de um irmdo maior, que comega a escola
de ensino fundamental, costuma ser um fator de incitagdo compensador
de outras inscrigcbes culturais ausentes.

Nivel 3-Este nivel se caracteriza “pela tentativa de dar um valor sonoro a
cada uma das letras que compdem uma escrita. Nesta tentativa, a crianca passa
por um periodo da maior importancia evolutiva: cada letra vale por uma silaba”.
(FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 209) Temos assim, a chamada hipotese
silabica. E os conceitos que estdo envolvidos, nessa hipétese, sdo explicitados por
Ferreira e Teberosky (1999, p. 209):

A mudanga qualitativa consiste em que: a) se supera a etapa de uma
correspondéncia global entre a forma escrita e a expressao oral atribuida,
para passar a uma correspondéncia entre partes do texto (cada letra) e
partes da expressao oral (recorte silabico do nome); mas, além disso, b)
pela primeira vez a crianga trabalha claramente com a hipotese de que a
escrita representa partes sonoras da fala.

Na hipotese silabica, a escrita pode aparecer com variantes: a crianca pode
escrever uma determinada palavra fazendo uso de uma letra para cada silaba
falada, entretanto esta letra ndo tem correspondéncia sonora com a silaba da
palavra, ou a crianga escreve a palavra fazendo uso de uma letra que representa o
valor sonoro da silaba falada. Ferreiro e Teberosky (1999, p. 212 e 213) ressaltam
que:

Quando a crianca comeca a trabalhar com a hipotese silabica, duas das
caracteristicas importantes da hipétese anterior podem desaparecer
momentaneamente: as exigéncias de variedade e de quantidade minima
de caracteres. Assim € possivel ver aparecer novamente caracteres
idénticos (por certo, quando ainda ndo ha valor sonoro estavel para cada
um deles) no momento em que a crianca demasiado ocupada em efetuar
um recorte silabico da palavra, ndo consegue atender simultaneamente a
ambas as exigéncias. Porém, uma vez ja bem instalada a hipo6tese
silabica, a exigéncia de variedade reaparece.[...] A hipétese silabica é uma
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construgdo original da crianga que nao pode ser atribuida a uma
transmisséo por parte do adulto. [grifo no original]

Nivel 4- Este nivel se configura pela passagem da hipétese silabica para a
alfabética. As silabas ja ndo respondem as necessidades conceituais das criancas
desse nivel, por observar modelos convencionais de escrita e serem questionadas
a partir desses modelos as criancas sentem a necessidade de analisar a palavra de
modo mais amplo. O conflito se configura “entre uma exigéncia interna”, a hipotese
criada pela prépria crianga, e “uma realidade exterior ao préprio sujeito”.
(FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 214).

Neste momento, a crianga passa do nivel de analise sildbica para um nivel
fonologico. Os conceitos envolvidos nessa aquisicdo sd0 0s de que se escreve
usando partes sonoras de um nome. Ferreiro e Teberosky (1999, p. 217) fazem

aqui referéncia a ideia do meio social como promotor de conflito, dizendo que:

O meio ofereceu um repertério de letras, uma série de equivalentes
sonoros para varias delas (equivalentes sonoros que a crianga péde aos
poucos assimilar para as vogais, que constituem de per si silabas, mas
gue necessariamente assimilaram de uma maneira deformante no caso
das consoantes), e uma série de formas fixas estaveis, a mais importante
das quais é, sem duvida, o nome proéprio.

Quando o meio ndo prové esta informacéo, falha uma das ocasifes de
conflito: isso vemos as criangcas de CB chegarem até o nivel da hip6tese
silabica, mas nao além disso.

Nivel 5- Este é o ultimo nivel e ele representa a escrita alfabética. Neste
momento, a crianca compreende “‘que cada um dos caracteres da escrita
corresponde a valores sonoros menores que a silaba e realiza sistematicamente
uma analise sonora dos fonemas das palavras que vai escrever’. Cabera a partir
daqui transpor as barreiras concernentes a ortografia.

Ferreiro e Teberosky descrevem cada um desses nhiveis apontados com
exemplos de escritas das criangas que compuseram a amostragem, entretanto, a
Psicogénese nem de longe, se resume a isso, nem tdo pouco se resume a
demonstrar como as criancas podem ser classificadas de acordo com a hipotese
de escrita que elas se encontram. A maxima proposta na Psicogénese consiste em
compreender que o sistema de escrita é um processo de aquisicdo de
conhecimento de um determinado sujeito como nos esclarece Ferreiro e Teberosky

(1999, p. 163):
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[...] a compreensao do sistema de escrita € um processo de conhecimento;
0 sujeito deste processo tem uma estrutura légica e ela constitui, ao
mesmo tempo, 0 marco e o instrumento que definirdo as caracteristicas do
processo. A légica do sujeito ndo pode estar ausente de nenhuma
aprendizagem quando esta toma forma de uma apropriacdo de
conhecimento.

7

A crianca estar sildbica ou alfabética é pouco relevante para as

pesquisadoras o que de fato importa € que, ao caminhar em direcdo a escrita

convencional a crianca elabora conceitos criativos sobre a escrita e que esses vao

além da nomenclatura (pré- silabico, silabico, alfabéticos) dada pelas autoras na

pesquisa.

O gue considero importante ressaltar, e mais a frente neste trabalho analisar,

€ 0 quanto dessa pesquisa foi transposto para a pratica educativa e de que forma

isso tem acontecido. Como professores alfabetizadores veem as pesquisas de

Ferreiro e Teberosky? O que de fato significam o0s conceitos descritos pelas

autoras? Quando um professor diz que seu aluno de 6 anos ainda esta pré-

silabico, o que de fato o preocupa?

Ainda a esse respeito, importa considerar o que Smolka (2008, p. 53) diz:

3.2 - Concepcao de

[...] o trabalho se caracteriza como uma pesquisa no ambito da psicologia
cognitiva. Mas o trabalho em sala de aula, portanto, o aspecto pedagégico
da questdo, nos indica a necessidade de se considerar, além disso, as
fungbes da escrita socialmente mediada e constitutiva do conhecimento no
jogo das respostas das representagdes sociais.

Alfabetizacdo e Letramento

[...] ndo se “ensina” ou ndo se “aprende” simplesmente a ‘ler” e a
“escrever”. Aprende-se (a usar) uma forma de linguagem, uma forma de
interacao verbal, uma atividade, um trabalho simbélico. Portanto para além
da concepcdo inovadora de aprendizagem como construgcdo do
conhecimento assumida por Ferreiro e Teberosky e Ferreiro e Palécio, é
fundamental considerar a concepc¢éo transformadora da linguagem, uma
vez que ndo se pode pensar a elaboracdo cognitiva da escrita
independentemente da sua fungdo, do seu funcionamento, da sua
constituicdo e da sua constitutividade na interacao social. (SMOLKA, 2008,
p. 60).

A palavra alfabetizacdo pressupde o seu significado: ato de alfabetizar, ou

seja, aprender a ler e escrever, segundo o Grande Dicionéario Larousse Cultural da

Lingua Portuguesa. Entretanto, o que significa aprender a ler e a escrever?



71

Vimos, no capitulo primeiro, que a busca por diferentes métodos de
alfabetizacdo tinha como objetivo fazer com que criancas aprendessem a ler e a
escrever. Mas ainda, o que significa essa aprendizagem?

Nas pesquisas de Ferreiro e Teberosky, temos dados experimentais que
demonstram o caminho tracado pelas criancas quando buscam compreender e,
assim, aprender a ler e escrever. Com tantas descobertas, tantas “certezas”, por
que ainda aprender a ler e escrever € um mistério para algumas criancas que néo
se alfabetizam?

Segundo Benveniste (2003, p. 13) o conceito de “codigo grafico”, nos anos
70 e 80 passa a ser aceito amplamente, entre os docentes franceses. “ A lingua
falada era apresentada como um “codigo oral” e a lingua escrita como um “ cédigo
grafico” e se supunha que ambas “codificavam” o mesmo objeto: a “lingua”.

Diante dessa ideia, a escrita € uma mera transcricdo da fala como descreve
Benveniste (2003, p. 13):

O conceito de cédigo adapta-se ao Alfabeto Fonético internacional (IPA,
Internationl Phonetic Alphabet), elaborado pelos linguistas para fazer a
“notagéo” das linguas que descrevem, cujo principio fundamental consiste
em que a cada unidade sonora da lingua corresponde um (e apenas um)
sinal gréafico. Mas, naturalmente, existe uma grande diferenca entre fazer a
“notagdo “ de uma lingua, nesse sentido técnico, e “ escrever’ uma lingua,
entendendo por isso que as escritas existem como fenbmenos dentro de
uma sociedade, imersos na histéria, ndo estando fundados apenas em
consideragfes técnicas desse tipo.

No capitulo Il, do presente estudo, vimos com as contribui¢cdes de Vygotsky
gue o desenvolvimento da linguagem oral segue um caminho diferente daquele
seguido pelo da escrita e que, portanto, relaciona-las como codigos dependentes é
incorrer em erro e principalmente, desconsiderar as especificidades e alcance de
cada uma delas.

Ao considerar a escrita como transcricdo de um cédigo oral temos a ideia
de ler e escrever como decifracdo e decodificacédo. Entretanto, os atos de leitura e
escrita interpretados como aprendizados sociais e que traduzem marcas historicas
culturais de desenvolvimento da humanidade vao além da decifracdo e
decodificagéo.

Soares (2003 b, p. 1) ndo nega que alfabetizacdo pressupde a

aprendizagem da técnica, dominio do cédigo convencional da leitura e da escrita e
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das relagdes fonema/grafema, do uso dos instrumentos com os quais se escreve”,
mas acrescenta que o “acesso ao mundo da escrita ” se da por duas vias e se uma
consiste no dominio da técnica a outra se da a partir do uso desse dominio em
praticas sociais de leitura e escrita.

No que diz respeito ao dominio do cdédigo, temos a designacdo para a

palavra alfabetizagdo, como define Carvalho (2009, p. 65):

Uso a palavra alfabetizacdo no sentido restrito de aprendizagem inicial da
leitura e escrita, isto €, a acdo de ensinar (ou o resultado de aprender) o
cbédigo alfabético, ou seja, as relacdes entre letras e sons. Existem
definicdes mais amplas de alfabetizacdo que incluem as habilidades de
interpretacdo de leitura e producdo de escrita, e até de conhecimento de
mundo, mas prefiro destacar o carater especifico da alfabetizacédo, que
considero um processo limitado no tempo, no contelido e nos objetivos.
[grifo do original]

Alguns autores, como veremos no presente capitulo, nos ajudam a transpor
os limites conceituais, ampliando a visdo sobre a palavra alfabetizacdo na medida
em que a comparam ou a contrapdem como faz Soares (2003 b, p. 1) em seus

estudos ao termo letramento.

Essas duas aprendizagens — aprender a técnica, o cédigo (decodificar,
usar o papel, usar o lapis etc.) e aprender também a usar isso nas praticas
sociais, as mais variadas, que exigem o uso de tal técnica-constituem dois
processos, e um ndo esti antes do outro. S&o processos simultaneos e
interdependentes pois todos sabem que a melhor maneira para aprender a
usar um forno de microondas é aprender a tecnologia com 0 proprio uso.
Ao se aprender uma coisa passa-se a aprender a outra. Sdo na verdade,
processos indissociaveis, mas diferentes, em termos de processos
cognitivos e de produtos, como também séo diferentes os processos da
alfabetizacdo e do letramento.

A ideia de alfabetizacdo como codigo e letramento como ato mais
abrangente é reiterado por Chartier (2009, p. 18) quando define tradicionalmente o
termo alfabetizacdo e letramento: “A alfabetizagao era definida como a capacidade
de decifrar de modo correto um texto, oralizando-o [...] ja os “letrados”, que na
€época eram os clérigos, sabiam ao mesmo tempo ler e explicar esses textos”.

A palavra letramento, explica Soares (2004) tem como uma de suas
primeiras ocorréncias em livro de Mary Kato datado de 1996. Soares (2003b, p. 2)
levanta como curiosa a ocorréncia simultanea, do termo em questdo, em espacos
geograficos diferentes e em situacdes sociais, econdmicas e culturais distintas,
chama-lhe a atencdo o fato de que em lugares diferentes tenha havido a mesma
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necessidade a de “reconhecer e nomear praticas sociais de leitura e de escrita
mais avancadas e complexas que as préticas do ler e do escrever resultantes da
aprendizagem do sistema de escrita”.

Soares (2003, p. 2) destaca que:

[...] se h& coincidéncia quanto ao momento histérico em que praticas
sociais de leitura e de escrita emergem como questdo fundamental, em
sociedades distanciadas geograficamente, socioeconomicamente e
culturalmente, o contexto e as causas dessa emersdo sdo essencialmente
diferentes, em paises em desenvolvimento, como o Brasil, e em paises
desenvolvidos, como na Franga, os Estados Unidos, a Inglaterra. [...]
destaco a diferenca fundamental, que estd no grau de énfase posta nas
relagBes entre as praticas sociais de leitura e de escrita e a aprendizagem
do sistema de escrita, ou seja, entre o conceito de letramento (illettrisme,
literacy), e o conceito de alfabetizacdo (alphabétisation, Reading
instruction, beginninliteracy).

Enquanto nos paises desenvolvidos as praticas sociais de leitura e de escrita
sdo tema de investigacdo e foco, tendo em vista que nesses paises todas as
pessoas passaram pela educacdo basica que lhes deu o aprendizado da escrita
(como dominio de uma técnica),resta apenas compreender e investir na falta de
uso social da leitura e escrita por parte de algumas pessoas. Ja nos paises menos
desenvolvidos, como é o caso do Brasil, “os conceitos de alfabetizacdo e
letramento se mesclam, se superpdem, frequentemente se confundem”. (SOARES,
2003 a, p. 4). A relacéo entre os termos letramento e alfabetizacdo é inegavel e sédo
passiveis de serem confundidos, entretanto, cada um deles tém as suas
especificidades e precisam ser compreendidos de modos distintos a fim de serem

transpostos didaticamente de modo adequado.

3.2.1- Alfabetizacao e Letramento no 1° ano do Ensino Fundamental

E preciso reconhecer que o acesso inicial & lingua escrita néo
se reduz ao aprender a ler e escrever no sentido de aprender
a grafar palavras — ndo se reduz a alfabetizacdo no sentido
que é atribuido a essa palavra. E parte integrante e principal
do acesso ao mundo da escrita, mesmo do acesso inicial a
esse mundo, o aprender a fazer uso da leitura e da escrita.
[grifo do original] (SOARES, 2009, p. 7).



74

As discussdes mais recentes trazem a tona o perigo do letramento estar se
sobrepondo ao ensino da alfabetizagcdo. Essa sobreposi¢cdo surge como relevante
nas séries mais avancadas, tendo em vista que, na Educacdo Infantil e no 1° ano
do Ensino Fundamental, o olhar para a alfabetizacdo deve ser diferente, como

ressalta Soares (2009, p. 9):

Embora as atividades de alfabetizagcédo e letramento diferenciem-se tanto
em relacdo as operagdes cognitivas por elas demandadas quanto em
relacdo aos procedimentos metodoldgicos e didaticos que as orientam,
essas atividades devem desenvolver-se de forma integrada. [...] A base
sera sempre o letramento, ja que leitura e escrita sdo, fundamentalmente,
meios de comunicagdo e interacdo, enquanto a alfabetizagdo deve ser
vista pela crianga como instrumento para que possa envolver-se nas
praticas e usos da lingua escrita.

Muito embora, a sobreposicdo da alfabetizacdo e do letramento ndo afete
diretamente as salas de alfabetizacdo inicial, ressalto que existe um ponto que
pode causar a sobreposicao e que também merece o olhar atento dos profissionais
das séries iniciais.

As perspectivas piagetianas, de que a crianca € um sujeito ativo e que
constréi conhecimento aliadas as valiosas pesquisas de Ferreiro e Teberosky que
confirmam a tese de Piaget no que diz respeito a aquisicdo da leitura e escrita
trazem para a educacdo os conceitos construtivistas. Deles tem decorrido uma
visao distorcida do que € ensinar e aprender a ler e escrever.

Desde as séries iniciais as criangcas sdo convidadas a interagirem com
diferentes textos e diferentes situacdes de leitura e escrita. Entretanto, essa
imersdo no mundo letrado so fard sentido para a crianca a medida que esses atos
forem mediados.

E essa mediacdo consiste no professor criar situacdfes metodologicas bem
planejadas e organizadas de ensino e aprendizagem que possibilitem as criancas
ndo s6 a interagcdo e apropriacdo de diferentes usos sociais da lingua, mas
também, a conquista da base alfabética, o que significa entender que se usa a
escrita para escrever sons e a partir disso, de fato escrever.

Tendo em vista 0 exposto, verificamos que Soares (2003 b, p. 2 e 3) afirma:

Educacéo &, por definicdo, um processo dirigido a objetivos. [...] E uma
falsa inferéncia achar que a teoria construtivista ndo pode ter método
assim como é falso o pressuposto de que a crian¢a vai aprender a ler e
escrever s6 pelo convivio com textos. O ambiente alfabetizador ndo é
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suficiente. [...] Entdo, a crianca vai viver um processo de descobertas:
escrevemos em nossa lingua portuguesa e em outras linguas de alfabeto
fonético registrando o som das palavras e ndo aquilo a que as palavras se
referem.

Neste ponto € importante destacar o que ressalta Semeghini-Siqueira (2011,
p. 2) “o processo de alfabetizacdo nao esta obrigatoriamente relacionado ao ato de
escrever. O fato de a crianca saber ler/compreender € condi¢cdo suficiente para
consideré-la alfabetizada”. Ainda de acordo com Semeghini-Siqueira (2011, p. 4)

destaco:

No passado, o foco esteve voltado para a “mao”, para o aspecto gréfico da
escrita, para o professor que ensina, e as palavras-chave eram exercicio/
castigo/ esfor¢o, o foco deve voltar-se para o sistema “mente-cérebro” e,
portanto, para um investimento muito intenso em leitura, a fim de nutrir a
“memoria discursiva” com amplo e variado repertério textual. Nesse novo
contexto, as palavras-chave passam a ser ludicidade/ brincadeira/ prazer.
Para tanto, é fundamental a existéncia de recursos educacionais, com
diversidade de materiais para propiciar um ambiente altamente letrado na
escola. [grifos do original].

Temos visto até agora, na presente apresentacao tedrica deste trabalho, que
a “linguagem é desencadeada pelas relagdes entre as pessoas ou emerge dessas
interagdes”. (Semeghini-Siqueira, 2006, p.145). Desse modo, acreditamos que o
ensino e a aprendizagem da Lingua Portuguesa, nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, deva se dar em consonancia com essa concepc¢ao.

Além da concepcdo de linguagem temos ainda, a concepcdo de crianca
como sendo sujeito ativo e que € capaz de ser autora e transformadora de
conhecimento na medida em que interage socialmente.

Diante dessas concepc¢des € que acreditamos que o trabalho realizado nas
salas de 1° ano do Ensino Fundamental, como diz Semeghini-Siqueira (2011, p. 4)

deva contemplar duas dimensdes da lingua: a discursiva e alfabética.

A dimenséo discursiva da linguagem se faz presente nas atividades de
oralidade, leitura e escrita que perpassam a cultura letrada tanto nas
praticas sociais como nas praticas escolares. Entretanto, em se tratando
de atividades voltadas para o ensino inicial da modalidade escrita, ha que
se levar em consideracd@o, ainda, a dimensdo alfabética implicada na
apropriacdo do sistema de escrita.

Considerar essas duas dimensdes significa inserir a criangca desde muito cedo
em ambientes nos quais a linguagem escrita reflita a sua natureza de objeto social.

A crianca motivada por esse ambiente que exprime as necessidades de
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comunicacao e de usos sociais (dimensao discursiva) proprios da escrita podera se
apropriar de maneira sistematica, por meio de atividades ludicas do codigo escrito
(dimensdao alfabética). Semeghini-Siqueira (2011, p. 5), ressalta que “Do ponto de
vista tedrico e pratico, abordagens de imersdo entremeadas por abordagens

diretivas de forma ludica constituem um caminho promissor”.

A exposicdo da crianca a objetos-estéticos (os livros de Arte Visual &
Literatura Infantil), a contacdo de histérias pelo professor, as cantigas
infantis, as brincadeiras de trava-lingua, entre outras, constituem pontos
de partida para aproximar a crianca da modalidade escrita da lingua.

O trabalho com a dimensao alfabética abre espaco para os objetos ludicos
por meio de jogos, brinquedos e brincadeiras. Dessa forma, a énfase na
leitura de palavras, acompanhada do uso de letras méveis, pode propiciar
atividades ladicas e é uma proposta eficaz para as criangas interagirem
com o sistema da escrita.

Outro ponto a destacar sdo as propostas de atividades que viabilizam o
acerto para nutrir a memoéria discursiva, possibilitando ampliacdes das
inter- conexdes no sistema mente- cérebro das criangas.

Algumas criangas brasileiras tém a oportunidade de vivenciar o uso social da
leitura e escrita antes mesmo de entrar na escola por fazerem parte da populacéo
gue tem em sua casa um ambiente letrado e, em geral, essas criancas continuam
tendo acesso ao material escrito ao frequentarem as salas de Educacédo Infantil.
Entretanto, grande parte da populacdo brasileira ndo tem em casa um ambiente
letrado e, também, nado teve a oportunidade de frequentar a Educacao Infantil.

Para essas criancas, 0 1° ano do Ensino Fundamental pode representar um
ano a mais, como diz Semeghini-Siqueira (2006, p.3):

Dessa forma, para as criangas que, em funcéo da familia, tiveram menor
imersdo no mundo letrado, h4 que se estabelecer um tempo-extra
significativo (a0 menos um ano), anterior ao processo deliberado/
intencional de alfabetizacdo, com a finalidade de viabilizar uma
recuperacao ludica do processo de letramento emergente. [grifos do
original].

O trabalho com alfabetizacéo nas salas de 1° ano do Ensino Fundamental que
tem como base o letramento, sem perder de vista a conquista da base alfabética,
demanda alguns aspectos, como: um professor que conhecga as especificidades da
alfabetizacao e também do letramento; que conheca as necessidades emocionais e
cognitivas dos seus alunos; que acredite nas parcerias produtivas que as criancas

podem formar; além de trabalhar em um ambiente com materiais e espaco
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adequados e uma rotina planejada, tendo em vista o tempo destinado as atividades

de alfabetizacdo e letramento. Sera que essa é a realidade de nossas escolas?

CAPITULO IV

METODOLOGIA E SUJEITOS DA PESQUISA
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CAPITULO IV. METODOLOGIA E SUJEITOSDA PESQUISA

4.1 - A pesquisa

A ideia de investigar as concepcdes dos professores da inicial do Ensino
Fundamental surgiu motivada pelo contexto de mudanca do Ensino Fundamental de
nove anos. Era fato conhecido que a 12 série estava destinada a obrigatoriedade do
ensino e da aprendizagem da leitura e escrita, entretanto, também era sabido que muitas
escolas de Educacédo Infantil investiam esforcos em acelerar esse processo,
concretizando a alfabetizagdo ainda no ultimo ano da Educacéo Infantil.

Essa realidade, comum as classes socioecondmicas mais favorecidas, ndo era
refletida do mesmo modo nas camadas mais desfavorecidas, pois muitas criancas nao
frequentavam as escolas de Educacédo Infantii mesmo a tendo como possibilidade. A
obrigatoriedade do Ensino Fundamental de nove anos poderia de fato representar um
olhar diferente, uma oportunidade de transformacéo da situacéo apresentada.

A fim de compreender como o Ensino Fundamental de nove passaria a se
organizar com relagéo ao ensino e aprendizagem da linguagem escrita, foi realizada por
nos a leitura de diversos documentos que subsidiaram e encaminharam as mudancas do
Ensino Fundamental de nove anos em territério nacional. Além dessas leituras, se fazia
imperativo o conhecimento tedrico sobre a crianca, no que tange ao desenvolvimento
contextualizado no mundo em que esta inserida; sobre a lingua como objeto a ser
ensinado e aprendido pelas criangcas, mas, sobretudo, sobre a sua natureza social e

generalizadora e, finalmente, sobre o processo de ensino e aprendizagem.

Era necessario, inclusive, compreender aspectos tedricos que se relacionavam as
mudancas e, também, ao contexto em que elas ocorriam; questionar as professoras
sobre os seus discursos, como veem e quais concepc¢des regem a sua pratica, a fim de
poder analisa-las e concluir se existe mesmo uma disposicéo para a atual reconfiguracao

do Ensino Fundamental de nove anos.
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4.2 - Objetivos

A pesquisa que ora se apresenta, nesta dissertacdo, tem como objetivo investigar
as representacdes dos professores sobre 0s aspectos que facilitam a escolarizacdo da
linguagem escrita nos primeiros anos de vida escolar, especialmente no 1° ano do atual
Ensino Fundamental, de modo a discutir em que medida a escolarizacdo inibi ou ndo o
processo de aquisicdo da modalidade escrita nos primeiros anos de vida escolar do
aluno.

Segundo Verret (apud Lerner, 2002, p. 19):

Precisamente por serem praticas a leitura e a escrita apresentam tragos
gue dificultam a sua escolariza¢do: ao contrario dos saberes tipicamente
escolarizadveis— que se caracterizam por serem explicitos, publicos e
sequenciaveis.

Entretanto, como nos diz Lerner (2002, p. 34):

[...] a escola tem a finalidade de comunicar as novas geracfes o
conhecimento elaborado pela sociedade. Para tornar realidade este
propésito, o objeto de conhecimento - o saber cientifico ou as préticas
sociais que se tenta comunicar - se transforma em objeto de ensino.

Como essa modificacdo é feita nas iniciais, levando-se em conta todas as
descobertas que foram feitas sobre 0 como a crianca aprende e de como se ensina
a leitura e escrita, considerando a relacao alfabetizacéo e letramento?

A partir das concepc¢fes dos termos letramento e alfabetizacdo, que espaco, tempo
e importancia o professor do 1° ano do Ensino Fundamental dedica ao ensino e
aprendizagem da Lingua Portuguesa?

Sera que a escola, representada por seus professores, tem clareza sobre o
fenbmeno do letramento e consegue avaliar o processo de alfabetizagdo na sua real
dimensao?

Para que o0 ensino e a aprendizagem sejam significativos, & importante e
imprescindivel que a escola tenha clareza do seu papel e consciéncia de sua funcéo
socializadora da lingua e que saiba como proceder ao apresentar um conhecimento que

pode vir a ser responsavel por mudancas econémicas, sociais, politicas em nosso pais.
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4.3 - Abordagem metodologica

A pesquisa segue uma abordagem qualitativa, que se refere “a conjuntos de
metodologias, envolvendo, eventualmente, diversas referencias epistemologicas”
(SEVERINO, 2007, p. 119), de modo que o ambiente escolar foi uma fonte direta de
dados coletados por meio de um questionario [ANEXO 01], embasado em estudos
tedricos que referenciaram a investigacao.

Trata-se de uma pesquisa exploratéria que levanta informacdes sobre o ensino
e a aprendizagem da lingua portuguesa no 1° ano do ensino fundamental, contando com

a colaboracéo de professoras desse ano escolar.

4.4 - Etapas e procedimentos de pesquisa

Em primeira instancia, foram contactados possiveis sujeitos para a pesquisa, cujo
perfil sera explicitado no proximo item. O questionério esta dividido em trés partes que
possibilitam a sua categorizagao, a saber: “Sobre o ensino e aprendizagem da leitura e
escrita”; “Sobre a escola”; “Dados pessoais, informacbdes sobre a escolaridade da
professora”.

O questionario foi reproduzido por meio de uma ferramenta eletrénica (Google
Docs) e foi respondido pelas professoras via internet. Todas as professoras tinham
acesso a internet e, portanto, ndo se fez necessario nenhum questionario impresso.

A partir da andlise dos questionarios, encaminhados aos sujeitos da pesquisa:
professores do 1° ano do atual Ensino Fundamental I, foi possivel confrontar as
respostas com a fundamentacdo teorica exposta ao longo dos capitulos inicias da
presente dissertacdo, e analisar o que é discurso e 0 que € acdo, desvelando as
concepcOes e as praticas que norteiam o trabalho desenvolvido com criancas de 6 anos.
Desse modo, procurou-se verificar em que medida este trabalho esta organizado, tendo

em vista os dois eixos: alfabetizacao e letramento.
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4.5 - Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa: os professores

O conjunto de sujeitos da pesquisa é composto por dezesseis professoras, todas
elas atuantes nas salas de aulas do 1° ano do Ensino Fundamental (9 anos). As
profissionais foram escolhidas de modo a compor dois grupos: oito professoras de
escolas particulares e oito professoras de escolas publicas, sendo que todas atuam no
Estado de Sao Paulo, nos municipios de Osasco, Tabodo da Serra e, na capital, Sdo

Paulo.

A escolha por dois grupos néo foi aleatéria. Como o objetivo da pesquisa € o de
investigar as representacdes dos professores sobre o0s aspectos que facilitam a
escolarizacdo da linguagem escrita nos primeiros anos de vida escolar, é importante que
seja abrangente no que diz respeito aos diferentes espacos e que possa refletir as
possibilidades de mudanca com a nova configuracdo do Ensino Fundamental de nove

anos em todo ambito escolar.

As dezesseis professoras sao do sexo feminino, dez das dezesseis professoras
foram formadas no Ensino Médio no extinto curso de Magistério, todas elas tém
graduacdo em Pedagogia e duas professoras tém mais de uma formacédo, em areas
relacionadas a educacéo (Letras e Educacdo Fisica). Quinze professoras cursaram o

Ensino Superior em escolas particulares e apenas uma em escola publica.

A idade das professoras varia entre 20 e 50 anos, sendo que mais da metade das
professoras entrevistadas tinham entre 31 e 40 anos. O que indica que séo professoras
formadas entre as décadas de 80 e 90 e, também, no inicio da virada do século. De
maneira geral, todas elas tiveram, em sua formacdo superior, aulas de Lingua
Portuguesa e algumas disciplinas ligadas a metodologia do ensino da Lingua
Portuguesa; poucas fazem referéncia a ter tido aulas especificas sobre alfabetizagéo e

pouquissimas tiveram aulas de Literatura Infantil.
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Idade

W 20-30anos
W 31-40anos
41-50 anos

B 51 oumais

Fig. 01. Idade dos sujeitos.

Cabe destacar que nenhuma das professoras teve formacdo superior que
compreendesse aspectos do Ensino Fundamental de nove anos, todas foram formadas
bem antes da mudanca. Justifica-se entdo a busca por cursos e atualizacdo na area do

letramento e alfabetizac&o.

Com relacdo a esses cursos (especializagdes ou pds-graduacao latu sensu) segue
a tabela abaixo. Antes, porém, cabe explicitar que os sujeitos da pesquisa ndo foram
identificados nessa investigacdo e que cada um recebeu uma sigla que pode ser

interpretada do seguinte modo:

P= professora da rede publica

P= Professora da rede particular

Ao lado de cada letra P, colocou-se um numero para viabilizar as referéncias no

decorrer da andlise de dados.

Professoras Especializagdo epés- graduagao Curso na area de alfabetizacéo
P1 Pdés-graduacéo: ndo especificou em que area. A inclusé&o de crianga no ensino de nove anos.
P2 Pés- graduacdo: Educacéo Infantil e Fundacdo Santilhana: professor do primeiro ano
Psicopedagogia. do ensino fundamental
Letra e Vida - professor alfabetizador
P2 N&o tem pés—graduacao. Todos os cursos gque o Estado promove entre eles
Letra e Vida- que forma o professor alfabetizador.
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[T} Pés-graduacédo: Psicomotricidade e Programa de formacé&o para professores
Psicopedagogia. alfabetizadores Letra e Vida.
.13 Pdés-graduacéo: Ed. Ladica em contextos Curso de formagao para alfabetizadores do
escolares. Estado- Letra e Vida.
P6 N&o tem poés-graduagao. Jéa fez, ha muito tempo.
P7 N&o tem pos-graduagéo Como néo era a minha &rea de interesse nunca fiz
nenhum curso de alfabetizac¢éo.
1] N&o tem pos-graduagao Curso on-line para professores alfabetizadores da
Fundagéo Santilhana.
Po Pdés-graduacédo: Desenvolvendo educagdo para | Cursos: Alfabetizagdo e letramento, Jogos na Ed.
0 pensar. Infantil, O papel do brincar na ed. inf., Alfabetizacéo
matematica, Trabalhando com projetos,
Neurociéncia, entre outros.
P10 Pés-graduacéo: Psicopedagogia. Participei de grupos de estudo sobre a
alfabetizagéo.
P1 Pés-graduacéo: Psicomotricidade e Oficinas e workshops em construgdo de projetos e
Psicopedagogia portifélios, contagado de histérias, leitura e escrita na
educacdo infantil, alfabetizagdo no ensino
fundamental de 9 anos, entre outros.
P12 Especializacéo: Deficiéncia auditiva Cursos na escola, como assessorias..
P13 Pés-graduagéo: Psicopedagogia Cursos na escola, como assessorias.
Especializagédo: Educacéo Infantil
P14 Pés-graduacéo: Psicopedagogia. Cursos no Prisma.
P15 Pés-graduacéo: Psicopedagogia. Cursos na escola, como assessorias.
Pés-graduacéo: Alfabetizagdo
Pl6 Especializacéo: Alfabetizagdo. Especializacéo: Alfabetizacéo.

Fig.02. Quadro sintese com a pds-graduagdo ou especializagdo em alfabetizacdo que os sujeitos de pesquisa
realizaram.

se atualizarem. Chama-nos a atencao o fato de muitas professoras, principalmente as de

escola particular realizarem pos-graduacao no curso de Psicopedagogia. Vale citar o que

Como podemos observar as professoras, de maneira geral buscam cursos para

ressalta Smolka (2008, p. 16)

apenas no 1° ano do Ensino Fundamental, pois aprender a ler e escrever € processo
continuo que se estabelece ao longo dos anos e, portanto, ndo admite um Unico

professor como alfabetizador.

Mesmo no contexto das escolas particulares, a situacdo ndo é muito diferente: sé
que a “evasdo” é substituida pela “mudancga de escola” devido a insisténcia dos
pais; e/ou a “incapacidade” ou as dificuldades das criangas s&o corrigidas ou
trabalhadas por “profissionais competentes”, num sistema paralelo e de “apoio” a

escola, gracas as possibilidades financeiras das familias.

Temos como pressuposto, nesta investigacdo, que a alfabetizacdo se da nao

Desse modo,

nao consideramos a nomenclatura
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“‘professor alfabetizador”, ela s6 foi usada de modo a generalizar o tempo que as
professoras atuam na 12 série ou 1° ano do Ensino Fundamental. Os dados referentes a
experiéncia na carreira docente, comparados ao tempo que elas atuam como

“professoras alfabetizadoras”, seguem no grafico abaixo:

8
6 M Atua como
4 professora

W Atua como
o professora
alfabetizadora

Atée5 5-10 10-15 15o0u
anos anos anos mais

Fig. 03. Experiéncia dos sujeitos como professoras e “professoras
alfabetizadoras”.

Embora, a maioria das professoras tenha tempo de experiéncia como professora
compativel ao tempo como “professora alfabetizadora”, ha uma parcela significativa que

s6 assumiu as salas de 12 série/1° ano héa cinco anos.

Cabe ainda ressaltar, na presente caracterizacao dos sujeitos que, de modo geral,
as professoras se consideram como leitoras que leem muito e escritoras que também
escrevem muito. Dizem gostar e terem o0 costume de ler textos sobre a pratica docente,
sobre temas escolares, leem revistas de temas diversos, livros de autoajuda e alguns

romances. Com relacdo a escrita, dizem escrever para a escola.

Uma observacao, apresentada pela P 17, chama a atencdo e merece ser citada.

Achei interessante perceber, ao responder ds perguntas que hd muito tempo ndo leio um
romance! Gostava tanto! Vou procurar um bom e tentar retomar um antigo hdbito, que foi deixado de

lado por causa da correria do dia a dia.
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4.5.1 Categorizacdo do questionario destinados aos professores

Conforme citado, o questionario se organiza em trés grandes topicos. Cada
um compde o todo necessério para a obtencdo de dados especificos, requeridos
pela pesquisa. Entretanto, € importante explicitar o contetdo de cada topico.

» Sobre o ensino e aprendizagem da leitura e escrita

Esse topico contém as perguntas que revelardo as concepc¢des das
professoras e as praticas que decorrem delas. Essas perguntas
guestionam sobre o dia a dia de uma sala de aula de 1° ano, contrapondo

essa pratica com questdes tedricas.
» Sobre aescola

Ter informagdes sobre o ambiente escolar, como ele se organiza é de
fundamental importancia, tendo em vista que a estrutura fisica escolar

pode favorecer ou ndo o ensino e a aprendizagem.
» Dados pessoais, informacdes sobre escolaridade da professora

A partir da coleta desses dados a categorizacdo dos sujeitos da pesquisa

se dard de modo mais pontual.

Levando em consideracdo esses tdpicos, passemos a descricdo e analise dos
dados coletados.
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CAPITULO V

AS CONCEPCOES DOCENTES
QUE EMERGEM DA PRATICA
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CAPITULO V. As concepcdes docentes que emergem da pratica

O presente capitulo tem como objetivo iniciar e aprofundar a analise dos
dados coletados a luz dos fundamentos tedricos que foram apresentados nos trés
primeiros capitulos da presente dissertagéo.

Ser& possivel, neste capitulo, desvelar as concepcdes explicitas e implicitas
das professoras da série inicial do Ensino Fundamental e compreender como elas
se configuram na pratica de sala de aula. Concepcbes, que dizem respeito a
crianca que aprende, de que modo ela é vista e que espaco ela ocupa aos olhos da
professora.

Ao falar do espaco da crianca, as professoras dirdo também sobre o seu
préprio espaco e como elas o organizam tendo em vista: as necessidades da faixa
etaria de seus alunos, a brincadeira ou ndo, uma ou outra atividade em funcéo da
crenca de serem facilitadoras do ensino e aprendizagem da lingua materna.

E quando dizemos ensino e aprendizagem da lingua materna a que
exatamente as professoras se referem? Alfabetizacdo, letramento, os dois? O que
elas acreditam que seja substancialmente necessério a suas criancas e o que, de
fato, desenvolvem na pratica?

E ainda, o que elas pensam e como lidam com as transformacdes ocorridas
em suas séries de atuacao apds a implementacdo do Ensino Fundamental de nove
anos? Em que se transformou a possibilidade de um ano a mais de estimulo,
incentivo, aproximagédo e contato com a leitura e a escrita?

Importa esclarecer que ndo é pretensdo deste trabalho especificar quais
concepgOes estao certas ou erradas, mas cabe, sim, refletir sobre como alguns
pressupostos tedricos estdo incorporados ao discurso do professor, contudo sem

transformar, de fato, a sua pratica.
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5.1 - Quem é o aluno para quem eu falo

(...)deve haver um didlogo continuo entre a crianca e o adulto, tanto em
nivel interno como em um nivel externo, que implica um dar e receber o
reciproco de emog6es, experiéncias e conhecimento. No “didlogo” entre a
crianca e o adulto deve existir respeito pela crianga como um individuo
ativo, assim como, a possibilidade de a crianca experimentar relacdes
humanas significativas que, a longo prazo, possam fazer com que ela
desenvolva por si mesma essas relagdes. (SOU, 1972, p. 26, 46 apud
DAHLBERG, MOSS e PENCE, 2003, p. 165)

Quando no capitulo | da presente dissertacdo, discorremos sobre o
surgimento da figura do professor no séc. XIX como aquele que ensinara a muitas
criangas, vimos também que incorporada a essa novidade havia o olhar referente
a crianca como mera reprodutora de conhecimento e que, ao iniciar a vida, nada
sabe ainda sobre ela, que chega a escola pronta a receber do professor a
informacao e assim se locupletar de novos contetdos. A figura do adulto, para essa
visdo de crianga, é essencialmente importante no sentido de ser ele o dono do

saber e quem o tem, portanto, pode mais.

O mundo caminhou, mudancas sociais ocorreram e as transformacdes nao
param de acontecer. Diante desse contexto os papeis do professor e do aluno
foram sendo modificados e a relacdo de poder do professor, por ser ele o detentor

do saber, temos visto, aos poucos vem sendo destruida.

O olhar que temos hoje para a crianca e que embasam essa pesquisa €
aguele trazido pelas concepg¢des construtivistas e soécio construtivista se que falam
de uma crianca ativa, flexivel e que se relaciona com o mundo a sua volta de modo
a fazer parte dele, construindo sentidos e significados a partir das suas préprias

necessidades.

Aliado a esse olhar e avancando um passo adiante temos a perspectiva pos-
moderna de crianga que nos apresenta a ideia da ndo existéncia de um anico saber
e nem tdo pouco uma unica resposta. Segundo, Dahlberg, Moss e Pence (2003,
p.79):

(...) ndo podemos mais ceder ao conhecimento como universal, imutavel e
absoluto, mas que devemos assumir a responsabilidade por nossa propria
aprendizagem e pela construcéo de significado. (...)
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Isto impde exigéncias cada vez maiores as criangas de formarem e
moldarem seu proprio entendimento do mundo, do conhecimento, assim
como da identidade e do estilo de vida.

Diante dessa perspectiva, as criangas sao vistas como responsaveis pelo seu
préprio desenvolvimento em um tempo em que nada € estavel. “Porém, nao se
trata apenas de as criancas construirem conhecimento em tempos de mudancas.
Elas também constroem identidade.” (DAHLBERG, MOSS E PENCE, 2003, p. 80)
A crianca passa a ser vista e tratada como individuo Unico, que estabelece
relacbes proprias, que € capaz de buscar a sua esséncia e que ao se construir,
reconstréi e transforma o que esta a sua volta, inclusive a sua educacao e por que

nao, o seu educador!

Porém, ndo se trata de identificar a diferenca entre as criancas, de percebé-
las como fruto de realidades familiares diversas, de contextos culturais variados se
a nossa intencao for a de ajusta-las ao grupo e fazer com que caminhem sempre
juntas, no mesmo compasso e ritmo. “Levar a sério a diferenca”, como nos diz
Dahlberg, Moss e Pence (2003, p.80), significa: trata-las “mais como uma
oportunidade do que como uma ameaca (...) encontrando maneiras de relaciona-

las com asoutras , sem torna-las iguais”.

Diante disso, o desafio, de acordo com Dahlberg, Moss e Pence (2003, p.79)

S'D.\

(...)proporcionar um espaco em que novas possibilidades possam ser
exploradas e entendidas por meio da ampliacio de modos de
conhecimento reflexivos e criticos, por intermédio da construcdo ao invés
da reproducdo de conhecimento, capacitando as criancas para trabalhar
com criatividade a fim de perceber as possibilidades e lidar com a
ansiedade.

Por meio dos dados coletados nos questionarios destinados as professoras, é
possivel perceber o quanto a visdo de crianga como um ser Unico esta incorporada
ao discurso educacional, entretanto, o que é feito a partir das diferencas esta longe

da viséo transformadora que sustenta a realidade atual.

Chamo a atencgéo para as respostas das professoras a questdo de numero 1:
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1- Como vocé vé arelacao professor —aluno na sala de aula?

P1- Essencial, fundamental para o processo de ensino e aprendizagem acontecer.

P2-Considero os alunos como seres dUnicos, provenientes de diferentes familias, com
necessidades e jeitos proprios de se desenvolver e aprender. Sendo necessdrio atuar como
observador e mediador das aprendizagens.

P2- Trabalho dentro de uma realidade onde lidar com as diferengas € tudo. As criangas vem
de familias muito diferentes e veem o mundo de um jeito muito diferente do meu. Lidar com
essas diferengas o tempo todo exige muito respeito, paciéncia e muito trabalho.

PA- A minha relagdo com os meus alunos é de muito carinho, gosto bastante de dar aulas e
procuro fazer isso da melhor maneira possivel. As criangas de maneira geral sdo muito
receptivas e gostam de estar perto de fazer e receber carinho, nem sempre elas tem isso
em casa e portanto, a escola também € lugar para isso.

P5- E uma relagdo de muito carinho por parte dos alunos e também dos professores, mas eu
acho que crianga tem uma coisa assim, muito especial, elas sdo capazes de sugar toda a
nossa energia boa e nos devolver fudo de volta de um jeito muito intenso. Os meus alunos,
nem todos, mas muitos deles té€m problemas sérios em casa, com suas familias, a gente sabe
que muitos t€m pais que bebem, outros, nem pai direito tem. Tenho crianga que vive com
avés, porque os pais hdo quiseram... Tanta coisa, que fica impossivel ndo ter muito carinho
por elas.

P6- E uma relagdo que envolve muita paciéncia porque as criangas sdo muito diferentes, elas
precisam de muita atengdo e fambém de um professor que ndo s ensine, mas que seja um
pouco mde, pai.

P7- E uma relacdo que precisa ser bem cuidada o tempo todo, como toda relagdo. As criangas
precisam da autoridade dos professores para dar seguranga e também do carinho dos
mesmos para dar auto-estima. E o professor tem que estar aberto para lidar com as
diferengas, sempre buscando entender cada aluno como um ser Unico e que também pode
ensinar-lhe muito.

P8- A relagdo professor aluno deve ser de respeito e atengdo as diferengas de cada um
dos alunos.

P9-Eu vejo a relagdo com muito respeito e afeto ao mesmo tempo. Creio que o mais
importante de tudo é manter o respeito sempre mostrar ao aluno os limites desde o inicio
para ter controle das situagdes do dia-a-dia da sala de aula. Paralelamente acho essencial
haver afeto, carinho entre o educador e o educando esse sentimento favorece a troca, a
admiragdo o proprio respeito e aprendizagem. Vejo uma agdo atrelada a outra como uma via
de mdo- dupla mesmo sem respeito e sem afeto ndo se cria vinculo, ndo se forma grupo e o
trabalho ndo flui.

P10-A relagdo entre aluno e professor e aluno deve acontecer baseada no respeito entre
ambos. E importante que o professor tenha clareza do seu papel- é ele quem organiza,
orienta, encaminha as atividades e o planejamento tendo em vista o potencial de cada um
dos alunos.

P11-Acredito que uma relagdo sauddvel entre professor e aluno precisa em primeiro lugar de
respeito mituo, flexibilidade frente a individualidade e as diferengas, boa comunicagdo e
equilibrio na aplicagdo da autoridade e carinho. Ambiente acolhedor e criangas satisfeitas
no admbito escolar sdo fundamentais na contribui¢do para um bom aprendizado.

P12-Eu tenho tido ao longo dos meus anos de trabalho muito respeito pelos meus alunos e
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espero isso deles também. Além do respeito é preciso ter o carinho, a relagdo precisa ser
de afeto.

P13-A relagdo professor aluno deve ser fundamentada na confianga, respeito e afeto.
Muitas coisas se perderam ao longo do tempo, eu ndo sou professora hd tantos anos, mas ja
percebo a diferenga da minha época como aluna e hoje, como professora. Temos tido muita
dificuldade de lidar com as familias que nem sempre esperam de nés que sejamos
professoras e que cumpramos uma de nossas principais fungdes: exercermos autoridade
sobre os nossos alunos. Na escola, em sala de aula, quem sabe o que é melhor para eles,
como se ensina ainda somos nés, mas vejo que isso vem se perdendo...

P14-A sala de aula é um ambiente de aprendizagem no qual as criangas estdo para aprender
com os colegas e também com os professores, é um espago de troca e a relagdo entre
professor e aluno deve ser exatamente assim: troca. O professor deve ter a consciéncia
que esse espago também lhe é propicio a aprendizagem e que ndo serd apenas o aluno a
aprender ele também deve estar aberto as surpresas das situagées que as criangas
promovem e que sempre acrescentam novas experiéncias a sua prdtica e a sua vida.
P15-Eu vejo como fundamental para o processo de ensino e aprendizagem. E preciso que
tenha envolvimento de ambas as partes.

P16-Deve ser uma relagdo harmoniosa em que ambos se respeitem. O professor precisa
conhecer as caracteristicas de seus alunos para poder realizar um bom trabalho, fazendo
com que o aluno dé o melhor de si.

As professoras, ao serem questionadas sobre relacionamento, trazem a ideia
da diversidade de modo recorrente, entretanto, ao analisarmos as falas, vemos que
identificar a diferenca ndo se relaciona necessariamente com a concepg¢ao de que
a crianca é um individuo capaz de transformar a prépria realidade. Tal discurso,
gue tem sido incorporado como verdadeiro e auténtico, aparece no programa Ler e
Escrever: Guia de Planejamentos e OrientacGes Didaticas, documento oficial do
Ministério da Educacdo, que visa o trabalho com a formacdo do professor
alfabetizador (2011, p. 16)

Considerar as criangas como seres Unicos provenientes de diferentes
familias, com necessidades e jeitos proprios de se desenvolver e
aprender, pressupde um profissional flexivel, observador, capaz de ter
empatia com os alunos e suas familias, além dos conhecimentos didaticos
imprescindiveis a uma boa atuacdo pedagodgica. Conforme Zabalza: “O
peso do componente das relacdes [pessoais]é muito forte. As relagdes
constituem, provavelmente, o recurso fundamental na hora de trabalhar
com criangas pequenas”. (1998, p. 27).

Com excegéo da professora P14, que acredita na troca como base da relagéo,
todas as outras ndo mencionam a crianga como um ser ativo e sujeito do seu

préprio aprendizado, nem tdo pouco como capazes de transformarem o seu
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trabalho, o seu planejamento, as suas expectativas. A professora P11 por um
instante parece falar sobre a perspectiva das crian¢cas quando sente a necessidade
de té-las satisfeitas, entretanto, ela acredita ser capaz de promover esse estado de
animo nas criancas. Mais a frente, respondendo a pergunta de numero 15: Vocé
costuma definir livros que podem ser lidos para o seu grupo e livros que nao
podem ser lidos?, essa mesma professora diz ndo costumar definir para os seus
alunos os livros que podem ser lidos , entretanto, essa resposta soa incoerente,

uma vez que, quando questionada sobre o que eles leem, ela responde:

15 - Vocé costuma definir livros que podem ser lidos para o seu grupo e livros que nao
podem ser lidos?

P11*Poesia, parlendas, pequenas narrativas, bilhetes, receitas, textos informativos,

instrucionais, frases, enunciados”.

Esses textos, como veremos mais adiante, fazem parte do repertério utilizado
nas seéries iniciais para que as criancas conquistem a base alfabética e
confrontados com gibis, livros ilustrados, revistas infantis, enciclopédias de animais
e textos sobre curiosidades parecem muito distantes de saciarem a sede de
conhecer de criancas tdo pequenas. Em que medida essa leitura ndo € pré-

determinada e em que momento a crianca fara suas escolhas sobre o que lera?

Dando continuidade a analise da relacdo professor-aluno, encontramos
ainda, recorrentemente, as palavras afeto e carinho. Esta segunda aparece
especialmente na fala das professoras de escola publica. O modo como essas
palavras ocorrem na fala das professoras nos suscita a imagem de caréncia

infantil.

1- Como vocé vé arelacéo professor —aluno na sala de aula?

P4 - A minha relagdo com os meus alunos é de muito carinho, gosto bastante de dar aulas e
procuro fazer isso da melhor maneira possivel. As criangas de maneira geral sdo muito
receptivas e gostam de estar perto de fazer e receber carinho, nem sempre elas fem isso em

casa e portanto, a escola também € lugar para isso.

P5 - E uma relagdo de muito carinho por parte dos alunos e tfambém dos professores, mas
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eu acho que crianga tem uma coisa assim, muito especial, elas sdo capazes de sugar ftoda a
nossa energia boa e nos devolver fudo de volta de um jeito muito intenso. Os meus alunos, nem
todos, mas muitos deles tém problemas sérios em casa, com suas familias, a gente sabe que
muitos té€m pais que bebem, outros, nem pai direito tem. Tenho crianga que vive com avds,

porque os pais ndo quiseram... Tanta coisa, que fica impossivel ndo ter muito carinho por elas.

Parece que receber carinho é tudo que essas criancas poderdo ter de melhor
na escola. O olhar trazido por essas professoras sobre as criancas é de ternura,
delicadeza, carinho e aparente respeito e vem ao encontro daquele exposto no
Capitulo | da presente dissertagao: “amor materno”. Como afirmam Dahlberg, Moss

e Pence (2003, p.66):

Esta imagem da crianca gera nos adultos um desejo de protegé-las do
mundo corrupto que as cerca — violento, opressivo, comercializado e
explorador — construindo um tipo de ambiente em que a crianga pequena
receba protecdo, coesdo e segurancga.

As palavras em questdo, da maneira como estdo empregadas, reforcam a
ideia de incapacidade desses seres humanos se constituirem como seres Unicos
co- construtores e, assim, se contrapde inteiramente a perspectiva de tomar para si
a responsabilidade pelo seu proprio desenvolvimento. As criangas quando vistas
como seres que precisam ser protegidas afetivamente se tornam passivas frente a
aprendizagem e o professor tende a ter uma posicao de superioridade porque sé

ele pode dar aquilo de que elas precisam.

E quando a analise nos mostra que o indice desse olhar mais protetor se
encontra reforcado nas professoras de escola publica, vale citar o mestre Paulo
Freire (1988, p. 60):

Se o0 educador é o que sabe, se os educandos sdo os que nada sabem,
cabe aquele dar, entregar, levar transmitir o seu saber aos segundos.
Saber que deixa de ser de “experiéncia feito” para ser de experiéncia
narrada ou transmitida.

Quanto mais se lhe imponha passividade, tanto mais ingenuamente, em

lugar de transformar, tendem a adaptar-se ao mundo, a realidade
parcializada nos depdsitos recebidos.
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A ideia contida no Capitulo | da presente pesquisa sobre a escola ser lugar
social da infancia nos remete a pensar que as concepc¢des dos professores sobre
seus alunos podem determinar as oportunidades sociais que essas criancas terao

na escola e, mais tarde, no mundo.

Outro aspecto importante e que merece destaque estd em como as
professoras usam a palavra respeito quando falam da relacdo professor- aluno.
Ora ela aparece combinada ao termo diversidade, ora aparece aliada a ideia de

autoridade, estabelecimento de limites e lugar de cada um.

O respeito quando relacionado ao termo diversidade traz a tona a ideia de
aceitar que as pessoas sao diferentes e que devemos entender essas diferencas, a
ideia ndo é exatamente de entendimento e, mais que isso, significa sair de cena e
ver na agdo o desdobramento dessas diferencas. Significa olhar para o
relacionamento dos nossos alunos como possibilidade para eles mesmos e néo
para as nossas expectativas de construcdo de grupo. A essa visdo prende-se
também o equivoco de pensar no respeito apenas como sendo algo que distancia e
aproxima ao limitar o lugar de cada um na relacdo pedagdgica. A relacdo
pedagogica se constréi de maneira dialética, na troca, como alude a professora P9

e descreve a professora P14:

1- Como vocé vé arelacao professor —aluno na sala de aula?

P14-A sala de aula é um ambiente de aprendizagem no qual as criangas estdo para aprender
com os colegas e também com os professores, é um espago de troca e a relagdo entre professor
e aluno deve ser exatamente assim: troca. O professor deve ter a consciéncia que esse espago
também lhe é propicio a aprendizagem e que ndo serd apenas o aluno a aprender ele fambém
deve estar aberto as surpresas das situagdes que as criangas promovem e que sempre
acrescentam novas experiéncias a sua prdtica e a sua vida.

A palavra troca nos remete a ideia de relacionamento que na “perspectiva
pés-moderna aparece em primeiro plano”, segundo Dahlberg, Moss e Pence (2003,
p.82):
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As condigBes pés-modernas proporcionam processos de individualizacao,
mas também colocam o0s relacionamentos em primeiro plano.
Conhecimento, identidade e cultura s&o constituidos e reconstituidos em
relacdo aos outros — eles sdo co-construidos. Existe uma abundancia de
conceitos relacionais: dialogo, conversa, nhegociacdo, encontro,
confrontacdo, conflito. Se o conhecimento ndo é mais considerado como
uma acumulacéo e reproducéo de fatos, mas como ilimitado e sempre de
diferentes perspectivas, entdo o conhecimento pode ser encarado como
uma conversa aberta que néo privilegia nenhuma parte e ndo busca nem
consenso, nem uma verdade final.

A relacao professor-aluno, portanto, baseada na troca, é possivel por meio do
dialogo e quando pensamos em letramento e alfabetizagdo esse aspecto se abre
como uma teia de possibilidades. O dialogo, segundo Freire (1988, p. 79), “se
impbe como caminho pelo qual os homens ganham significacdo enquanto

homens”.

Ainda a esse respeito, verificamos que Dahlberg, Moss e Pence (2003, p.83)
citam Malaguzzi (1993, p. 57):

Quando as criangcas nascem, elas sdo banhadas por um oceano de
palavras, por signos, aprendendo a propria arte de falar, a arte de escutar,
a arte de ler e a de dar significado aos signos. Quero dizer com isso que a
criagcdoimplica encontrar uma solu¢do para uma competéncia cada vez
maior no que se refere a comunicagdo. Na verdade, na comunicagdo esta
contida toda a vida da crian¢a, toda a vida do homem: as ferramentas
I6gicas do pensamento, a comunicagdo como uma base para a
socializagdo, e o0s sentimentos e as emocgdes transmitidos pela
comunicacao. Aprender a falar e aprender como alguém pode falar e ouvir
sao algumas das grandes questdes da vida.

5.2 - Brincar. Como se brinca de verdade?

Olha o bobo na berlinda, olha o pau no gato, policia e ladrdo, tem carnica
e palmatdria bem no teu portédo, vocé vive o faz de conta diz que é de
mentira brinca até cair, chicotinho ta queimando maméae posso ir...

(...) E vocé conheceu...
E vocé aprendeu...
(Jardins da Infancia- Jodo Bosco e Aldir Blanc)

E fala corrente entre educadores e até mesmo entre leigos da educacdo que
a brincadeira tem papel fundamental para a crianca. Em vista disso, era previsivel
gue as professoras questionadas sobre adotarem ou ndo uma postura ladica no

ensino e aprendizagem da lingua materna respondessem positivamente. Algumas
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mais enfaticas, outras mais timidas, mas todas responderam que SIM, a pergunta
de numero 6 do questionario: A alfabetizac&o e o letramento tém carater ladico
em sua sala de aula? Unanimes também foram as respostas a pergunta de
namero 7: Vocé faz uso de jogos para alfabetizacdo? Todas as professoras o

fazem.

No programa Ler e Escrever. Guia de Planejamentos e Orientacdes
Didaticas, documento oficial do Ministério da Educacdo (2001, p. 12) temos
expresso que:

O senso comum repete desde sempre que a crian¢ca aprende brincando
(...).

(...)O brincar é sim atividade importantissima na infancia, na qual as
criangas criam por conta prépria enredos e ensaiam papéis sociais, o que

certamente envolve muita aprendizagem relativa & sociedade em que
vivem.

O fato de termos unanimidade nos leva a crer que ha um discurso corrente
sobre a importancia do brincar e que tal discurso tem sido incorporado a fala das
professoras. Como afirma Vygotsky (2007, p. 122):

(...) o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal da crianga.
No brinquedo, a crianca sempre se comporta além do comportamento
habitual de sua idade, além de seu comportamento diario; no brinquedo, é
como se ela fosse maior do que é na realidade. Como no foco de uma
lente de aumento, o brinquedo contem todas as tendéncias do
desenvolvimento sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande
fonte de desenvolvimento.

A partir dos dados apontados pelas respostas das professoras Pée P2, vemos
gque nem todas as professoras tém clareza sobre o que de fato sdo atividades

[Udicas:

6- A alfabetizacdo e o letramento tém carater lidico em sua sala de aula?

P6- Mais ou menos. Acho que quando elas jogam sim, mas a maioria das atividades ndo sdo assim.
Ndo temos brinquedos para as criangas.

P2- Temos os cantos na sala, mas nem sempre eles sdo utilizados com o objetivo de alfabetizar.
Trabalho com alguns jogos de alfabetizagdo que podem ser considerados como aprendizagem
lidica, mas tenho 35 alunos na sala e acho simplesmente impossivel, com essa quantidade de
criangas, alfabetizar sé com jogos e brincadeiras.
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E, portanto, necessario esclarecer alguns aspectos da natureza do brincar e
0 que entendemos por ludico a fim de analisar as respostas das professoras e
verificar as concepcdes que decorrem do senso comum e como foram
incorporadas a pratica do ensino e aprendizagem da leitura e da escrita nos 1°s

anos do Ensino Fundamental.

Retomemos 0s momentos iniciais de interacdo da crianca com seus
familiares, quando ela, pela necessidade e uso iminente de se comunicar, se
apropria gradativamente da linguagem oral. A mae, pai, irméos e outros familiares
balbuciam palavras repetidamente, cantam, se escondem e acham, verbalizam os
atos da crianga e 0s seus proprios atos, esses movimentos acontecem com a
intencdo, por parte dos adultos, de se aproximarem da crianca, envolvé-la no
convivio familiar, fazé-la interessada em comunicar-se, e tudo isso acontece de

modo livre, espontaneo. A crianca é convidada a brincar e aceita o convite.

Nesse sentido, como aponta Dantas (1998, p. 111, 116 e 117):

Brincar é forma mais livre e individual, que designa as formas mais
primitivas de exercicio funcional, como a lalacéo.

(...) O gosto pela musicalidade da fala identifica uma etapa poética como a
etapa ludica da linguagem, anterior a semantica. Brincar com a linguagem
usar a linguagem; brincar com o gesto, usar o gesto. [grifos do original]

As criancas ao chegarem a escola, ainda pequenas, nas séries iniciais da
Educacéo Infantil s&o em geral estimuladas com mdusicas, brincadeiras cantadas e
de roda,com bonecas, carrinhos, parque, bola entre outras brincadeiras. E sabido,
porém, que essa ndo é uma realidade nacional. Apresente pesquisa aponta,
inclusive, que nem todas as criangcas matriculadas no 1° ano do Ensino
Fundamental estiveram na Educacao Infantil, como pode ser observado no altimo
topico da questdo de numero 12. Vale ressaltar que as respostas das professoras

se referem ao contexto em que estao inseridas, ndo sdo resultantes de pesquisas.
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12- De modo geral as criangas... Vocé concorda?

Concordo Discordo um Discordo
Concordo um
totalmente. pouco. totalmente
pouco.
Estiveram em P9/P10/ P11/ P2 | P16 P1/ P3/ P4/P5/
Educacao Infantil? | P12/P13/ P14/ P6/P7/ P8
P15

Conforme aponta o Guia de Planejamentos e Orienta¢6es Didaticas,

documento oficial do Ministério da Educacao (201, p. 12):

Cabe ressaltar que a ampliacdo do Ensino Fundamental visa dar
continuidade ao trabalho desenvolvido nas escolas de Educacéo Infantil,
ou garantir aqueles que nunca frequentaram a escola um inicio de
escolaridade tranquilo e promissor. A unidade escolar devera, entéo,
assegurar um trabalho pedagoégico que envolva experiéncias em
diferentes linguagens e suas expressdes, buscando uma metodologia que
favorega o desenvolvimento social, afetivo e cognitivo dessas criancas.

O documento menciona a possibilidade de acrianca nao ter frequentado a

Educacédo Infantil e, por isso, ressalta que o inicio da escolaridade para essa

crianca deverd acontecer de modo “tranquilo e promissor’. Mais a frente, ainda

neste capitulo, caberd analisar esse aspecto; neste topico, fica apenas o

apontamento de que o inicio da escolarizacdo pode, e em algumas vezes issO

acontece, retomar 0 que a crianga vivenciou em casa no que diz respeito ao

brincar. Alias, seria imprescindivel que isso fosse retomado, tendo em vista como
aponta Moyles (2009, p. 19):

Brincar € uma parte fundamental da aprendizagem e do desenvolvimento
nos primeiros anos de vida. As criancas brincam instintivamente e,
portanto, os adultos deveriam aproveitar essa inclinagao “natural”.

(...) Brincar mantém as crianga fisica e mentalmente ativas.

Até aqui trazemos a ideia de brincar como fonte de motivagédo, prazer,

liberdade e espontaneidade; entretanto, acreditamos que essa Visdo seja

reducionista no que diz respeito a educagédo. Como define Vygotsky (2007, p.108):

Definir o brinquedo como uma atividade que da prazer a crianca é
incorreto por duas razdes. Primeiro, muitas atividades ddo a crianca
experiéncias de prazer muito mais intensas do que o brinquedo, como, por
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exemplo, chupar chupeta, mesmo que a crianca nao se sacie. E, segundo,
existem jogos nos quais a propria atividade ndo é agradavel, como, por
exemplo, predominantemente no fim da idade pré-escolar, jogos que sé
dao prazer a crianca se ela considera o resultado interessante.
Deparamo-nos agora com outra face do brincar, os jogos que impdem regras,
que estabelecem Ilimites a serem transpostos, que geram o desejo de
sobreposicao, que instigam, desafiam e que podem levar a frustracdo. Essa dupla
caracterizagao foi feita por Froebel, ja em 1912, como explicita Kishimoto (1998, p.
71):

(...) percebe que a utilizacdo dos dons e ocupacgbes, sob a orientagcédo da
jardineira, enquadra-se na categoria de meios e instrumentos da
educacdo, enquanto as brincadeiras livres representam o poder que a
crianga dispde de conquistar a natureza.

(...) o jogo tem dois modos de uso: fim em si mesmo: auto-expresséo,
espontaneidade e meio de ensino: busca de algum resultado. [grifo da
autora]

Ainda a respeito das duas categorias do brincar temos Dantas (1998, p. 111)
que distingue o jogo da brincadeira, dizendo que o brincar é anterior ao jogar e que
este indica conduta social e imp0e regras. A partir dessa distingcdo ela estabelece
que “o termo “ludico” abrange os dois: a atividade individual e livre e a coletiva e

regrada”.

Macedo, Petty e Passos (2005, p.16) ao contemplarem a perspectiva da
crianca sobre o ludico também consideram duas categorias:

As criancas vivem seu momento. Dai o interesse despertado por certas
atividades, como jogos e brincadeiras. Nessas atividades, o que vale é o
prazer, € o desafio do momento. Depois, serdo outros jogos e outras
brincadeiras, mas isso néo interessa no momento. O que vale é o prazer
funcional, a alegria que muitas vezes é sofrimento, de exercitar um certo
dominio, de testar uma certa habilidade, de transpor um obstaculo ou de
vencer um desafio.

Desse modo, as professoras ao afirmarem a presenca de atividades de
alfabetizacdo e letramento com carater ludico assumem uma estratégia didatica
qgue lhes possibilita trabalhar com atividades livres, espontaneas e prazerosas, mas

também com atividades regradas, desafiadoras e sofridas.

As respostas das professoras sobre o tipo de atividades ludicas, que fazem

parte de suas aulas, sdo as que seguem no quadro abaixo:
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6- A alfabetizacdo e o letramento tém carater lidico em sua sala de aula?

P1- Sim, através dos cantos cantigas, musicas, parlendas e brincadeiras.

P2- Temos uma rotina semanal em que planejamos propostas significativas para a crianga,
situagdes em que o aluno, precisa por em jogo o que sabe para aprender o que ndo sabe. Essa
rotina contempla a leitura diaria, os cantos diversificados, os momentos de brincadeira
de roda, socializagdo dos brinquedos, projetos de jogos, entre outros.

P3- Temos os cantos na sala, mas nem sempre eles sdo utilizados com o objetivo de
alfabetizar. Trabalho com alguns jogos de alfabetizagdo que podem ser considerados como
aprendizagem lddica, mas tenho 35 alunos na sala e acho simplesmente impossivel, com essa
quantidade de criangas, alfabetizar sé com jogos e brincadeiras.

P4- Sim. Com certeza. Ndo é porque deixamos de ser Educagdo Infantil que paramos de
brincar, a rotina de brincadeira continua a mesma. Alfabetizo os meus alunos com
parlendas, travalinguas... as brincadeiras orais e sem deixar de lado, os cantos,
momento onde as criangas realizam o jogo simbélico e acabam colocando em prdtica o uso
da leitura e da escrita.

P5- Pelo que entendo por educagdo lidica sim. A atividade que falei na resposta 4 ¢ um
exemplo disso, mas tem outras como a leitura didria de histérias.

P6- Mais ou menos. Acho que quando elas jogam sim, mas a maioria das atividades ndo sdo
assim. Ndo temos brinquedos para as criangas.

P7- Tem. Um exemplo sdo as cruzadinhas e a leitura de histérias.

P8- Sim. O uso de parlendas para alfabetizar é um exemplo.

P9-Sim. Brincamos com jogos de palavras, recitamos e brincamos com parlendas,
fazemos rodas de histérias diariamente e tanto eu conto as histérias como as criangas, em
alguns momentos eu escolho o material em outros as criangas que também sentem-se a
vontade para trazerem livros e apresentd-los aos colegas; algumas vezes dramatizam
alguns textos vestindo fantasias e acessérios trazidos de casa, por exemplo.

P10-Por meio de jogos, brincadeiras orais de rimas, musicas e alguns poucos momentos
de cantos as criangas brincam de escritério, fazem leituras imitando os adultos, mas é
importante deixar claro que nem sempre essas atividades de canfo recebem a minha
intfervengdo ou sdo organizadas por mim, as criangas brincam espontaneamente de ler e
escrever.

P11-Sim. Um bom exemplo se encontra no uso de parlendas que envolvam brincadeiras,
como pular corda, ciranda entre outras, finalizando cada etapa com o registro dos
géneros por meio de atividades variadas.

P12-Sim. As atividades propostas se relacionam com jogos, cruzadinhas, caga palavras,
bingo. Além das parlendas de pular corda, de contagem, de escolha, em todas elas as
criangas brincam muito.

P13-Sim, com certezal Trabalho com jogos, cruzadinhas... e os cantos que ainda,
mantemos no primeiro ano.

P14-Sim. Alfabetizo por meio de parlendas, letras méveis, jogos...

P15-Sim. Priorizo as brincadeiras orais, as atividades nhas quais as criangas poderdo agir se
movimentar e assim pensar ativamente sobre o contelido que lhes estd apresentado.

P16-Acredito que sim. Leio historias diariamente, por exemplo. E um momento bastante
esperado pelas criangas.
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De modo geral temos respostas muito proximas, o que reforca a ideia inicial
de que h& um discurso corrente sobre o que € ludico na educacao. As professoras
consideram como ludicas atividades dos cantos (atividades diversificadas que
envolvem o jogo simbdlico, jogos de construcdo, massinha, jogos de regras, entre
outras), musicas, parlendas, brincadeiras, leitura, brinquedos, jogos, travalinguas,

cruzadinhas, dramatizac¢des, caca-palavras, bingo, o uso de letra movel.

Observando as respostas a questdo numero 6, podemos dizer que as
professoras, de maneira geral, promovem momentos de brincadeiras para as
criangas. Destacamos inclusive algumas ocorréncias sobre o contentamento das

criancas na hora da atividade:

6- A alfabetizacdo e o letramento tém caréter lidico em sua sala de aula?

’

P16-Acredito que sim. Leio historias diariamente, por exemplo. E um momento

bastante esperado pelas criangas.

E podemos inferir sobre a alegria das criancas quando poderdo levar

fantasias e dramatizar suas historias:

6- A alfabetizacdo e o letramento tém caréter lGdico em sua sala de aula?

P9-Sim. Brincamos com jogos de palavras, recitamos e brincamos com parlendas,
fazemos rodas de histérias diariamente e tanto eu conto as histérias como as criangas, em
alguns momentos eu escolho o material em outros as criangas que também sentem-se a
vontade para trazerem livros e apresentd-los aos colegas; algumas vezes dramatizam

alguns textos vestindo fantasias e acessérios trazidos de casa, por exemplo.

A partir das respostas acima parece que as professoras entendem e usam o
lidico como recurso didatico a fim de ensinar/aprender a leitura e a escrita no 1°
ano do Ensino Fundamental. Entretanto, a partir da analise de outras respostas,
como a de numero 4: Que tipo de exercicio vocé faz com palavras, silabas e

letras?, comecamos a perceber certo distanciamento do brincar, prevalecendo
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mais 0s jogos, as atividades dirigidas e o foco em resultados. Vejamos o quadro a

sequir:

4 - Que tipo de exercicio vocé faz com palavras, silabas e letras?

P1- Vdrios. Localizagdo de palavras, completa-las, apresentagdo das letras, recortes,
letras-méveis construgdo da escrita enfim...

P2-Atividades em que os alunos devem descobrir onde estd escrito cada um dos itens

solicitado (lista que ja saibam 0 conteldo);
- Preencher cruzadinhas em que se conte com um banco de palavras para consulta;
- Encontrar a resposta escrita para adivinhas lida pelo  professor;

- Textos de memoéria procurando ajustar o que € dito em voz alta aquilo que é apontado com
o0 dedo.

P2- Ao apresentar o alfabeto para as criangas vou mostrando para eles palavras que comegam
com determinadas letras e fazemos listas com vdrias outras palavras.

PA-Atividades como cruzadinhas com banco de palavras. Tem uma cruzadinha e a crianga
precisa encaixar 10 palavras. As 10 palavras estdo escritas em um banco ao lado da
cruzadinha, para saber que palavra colocar ela precisard contar o humero de letras, encaixar as
letras certas nos lugares certos para que uma palavra ajude a escrever a outra. Em geral
fago essa atividade em dupla.

P5-Tenho na minha classe um monte de pequenas cartelas com vdrios desenhos, cada grupo de
desenho de um tema diferente, por exemplo: material escolar, frutas, brinquedos, roupas...
montopequenos grupos com os meus alunos e entrego um saquinho com um tema diferente para
cada grupo, eles fem que fazer uma lista escrevendo as palavras que receberam.

P6-Eu apresento o alfabeto, porque a maioria dos meus alunos ndo sabem as lefras do
alfabeto. Pra cada letra eu apresento um nome que comece com aquela letra. Depois as
familias silabicas. Com as familias sildbicas as criangas montam as palavras.

P7-Fago muitas atividades com letras, silabas e palavras. Com que letra comega cada um dos
animais da ligdo; com que silaba termina algumas palavras que rimam. Fago atividades com os
nomes das criangas e com parlendas.

P8-Letras méveis
Cruzadinhas com banco
Caga- palavras

P9-Uso muito as letras méveis para formar palavras usando como recurso o som da palavra a
ser formada, o mesmo com as silabas. Além do som da palavra inicio o trabalho com o uso das
palavras estdveis. Nesse caso, uso as letras ou as silabas para formarem palavras do
cotidiano como as da rotina, os nomes dos colegas, os nomes dos dias da semana e os
nomes dos meses do ano, por exemplo.

P10-As primeiras palavras que uso sdoos nomes das criangas, a partir deles chamo a atengdo
para as "regularidades" desses nomes: nimero de letras, final ou inicio igual. Chamo a
atengdo para o som final de nomes com outras palavras  (rimas).
Fago uso de letras moveis, essas letras servem a principio para montar os nomes das criangas
do grupo e depois para montar outras palavras que podem partir dos nomes das criangas e
também de palavras que estdo em parlendas memorizadas pelo grupo.

P11-Sdo desenvolvidas atividades com palavras cruzadas, lacunadas, embaralhadas, caga
palavras, entre outras, as quais parfem sempre de um contexto atrelado a programagdo
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pedagdgica.

P12-Atividades com palavras a partir de listas que elaboramos em sala de aula. Ao escrever
estas listas colocamos ha sala de aula assim, as criangas passam a memorizd-las, as palavras
memorizadas servem de apoio para a escrita de outras palavras. Com essas palavras fazemos
bingo, cruzadinhas, caga palavras.

P13-Dou inicio ao trabalho a partir de textos conhecidos das criangas, que elas fenham

de memdria (parlendas e travalinguas) a partir deles retiro palavras que passardo a ser
estdveis.

Pego as criangas que circulem ou pintem as palavras que tenham o mesmo comego (silaba ou
letra), ndo falo em silabas, mas falo as duas primeiras letras iguais ou as duas dltimas... Pego
também que escrevam outras palavras que comecem do mesmo jeito (nas primeiras escritas
trabalho com o alfabeto mével).

P14-Trabalho com os nomes das criangas, a partir deles contamos quantas letras cada um
tem, montamos um painel com os nomes escritos com letras méveis.

PI5-Procuro priorizar aquilo que os alunos ja sabem e a partir disso as novidades. Trabalho com
as letras moveis e com elas as criangas escrevem os nomes. Trabalho com as parlendas,
textos que as criangas tém de meméria, elas montam as parlendas com tiras. Fago
cruzadinhas, caga palavras, bingo de letras e de nomes.

P16-Trabalho com nomes préprios (chamada, entrega de materiais, fichas, reflexdo com
partes dos nomes); montagem de alfabeto ilustrado com a participagdo dos
alunos;reescritas coletivas; listas em duplas, etc.

O quadro referente a questdo de numero 4 parece envolver mais 0s aspectos
relacionados ao jogo, de acordo com Macedo, Petty e Passos (2005, p.14):

O jogar € o brincar em um contexto de regras e com o0 objetivo predefinido.
Jogar certo, segundo certas regras e objetivos, diferencia-se de jogar bem,
ou seja, da qualidade e do efeito das decisdes ou dos riscos. O brincar é
um jogar com idéias, sentimentos, pessoas, situacdes e objetos em que as
regulacdes e o0s objetivos ndo estdo necessariamente predeterminados.
No jogo ganha-se ou perde-se. Nas brincadeiras, diverte-se, passa-se um
tempo, faz-se de conta.

(...) A brincadeira é uma necessidade da crian¢a; o jogo, uma de suas
possibilidades a medida que nos tornamos mais velhos. Quem brinca
sobreviveu(simbolicamente); quem joga jurou (regras, propdsitos,
responsabilidades, comparacdes).

Ainda que o0 jogo seja uma brincadeira, como se afirma acima, em um
contexto de aquisicdo inicial da leitura e da escrita, sera que as atividades
relacionadas pelas professoras despertam nos alunos um prazer funcional, ou
seja, sera que os alunos repetiriam as atividades pelo simples prazer de realiza-

las? Sem o objetivo de aprender a ler ou escrever? Isso € de suma importancia,




104

tendo em vista que a crianca ndo aprende com a intencdo do que tera pela frente e,
sim, pelo que necessita no presente. Segundo Macedo, Petty e Passos (2005,
p.17):

Escola obrigatéria que nao é ludica ndo segura os alunos, pois eles ndo
sabem nem tém recursos cognitivos para, em sua perspectiva pensar na
escola como algo que lhes sera bom em um futuro remoto, aplicada a
profissdo que eles nem sabem o que significam. As criancas vivem o seu
momento.

Vemos que as atividades séo recorrentes repetidas nas falas das professoras
e passar um ano inteiro montando palavras, fazendo cruzadinhas, montando e
remontando textos memorizados, ainda que sejam parlendas conhecidas,
significativas ndo parece tdo desafiador. Como ter desafio na constancia, no que &
sempre do mesmo jeito? As atividades descritas acima parecem mais terem sido
incorporadas a rotina didatica do que surgirem como imprevistos jogos que
despertem o interesse pelo aprendizado da leitura e escrita. N&o nos parecem
interessantes se realizadas ao longo de um ano inteiro, diversas vezes.

Entretanto, ndo ha dados para avaliar e analisar esse aspecto.

Como nos dizem ainda Macedo, Petty e Passos (2005, p.18):

Em principio, qualquer atividade pode ser interessante. Isso depende do
modo como é proposta, do contexto, das pessoas, do seu sentido para
nés. Quem nunca viu uma crianca ou um adulto entretidos em uma
atividade que outros consideram macante e desagradavel?

Ha, porém, uma forma que, em geral é capaz de criar maior interesse, quando
problematizamos uma determinada situacdo. Na fala de duas professoras, temos

mostras de como iSso parece acontecer.
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6- A alfabetizacdo e o letramento tém caréter lidico em sua sala de aula?

P2- Temos uma rotina semanal em que planejamos propostas significativas para a
crianga, situagdes em que o aluno, precisa por em jogo o que sabe para aprender o que
ndo sabe. Essa rotina contempla a leitura didria, os cantos diversificados, os momentos de

brincadeira de roda, socializagdo dos brinquedos, projetos de jogos, entre outros.

P2-Atividades em que os alunos devem descobrir onde estd escrito cada um dos
itens solicitado (lista que jd saibam o conteldo);

- Preencher cruzadinhas em que se conte com um banco de palavras para consulta;
- Encontrar a resposta escrita para adivinhas lida pelo professor;

- Textos de meméria procurando ajustar o que é dito em voz alta dquilo que é apontado
com o dedo.

Embora néo tenhamos a descricdo detalhada da problematizacdo que é feita,
o que diferencia essas respostas das demais € o fato de as professoras buscarem
colocar as criangas como co-construtoras, agindo, pensando; o foco estd na
crianca e ndo na atividade. Acreditamos que, em situagcdes como essas, seja mais
facil que as criancas, como nos dizem Macedo, Petty e Passos (2005, p.21),
consigam:

(...) prestar mais atencgéo, repetir, considerar algo com mais forca, pensar
mais vezes ou mais profundamente, encontrar ou criar alternativas.
Ludico, nesse sentido, é equivalente a desafiador, a algo que nos pega por
sua surpresa, pelo gosto de repetir em outro contexto. Surpreendente
significa que ndo se controla todo o resultado, que algo tem sentido de
investigacdo, de curiosidade, de permissdo para a pessoa dizer o que
pensa ou sente, de expressar suas hipéteses.

A partir dos dados recolhidos, vemos que o discurso sobre atividades ludicas
para alfabetizar e letrar faz parte do repertorio tedrico das professoras
guestionadas. As atividades que acontecem, de fato, parecem priorizar em primeira
instancia o brincar e, depois servem ao aprendizado da leitura e da escrita. A fala

da professora Pliparece exemplificar bem isso:

6- A alfabetizacéo e o letramento tém caréter IGdico em sua sala de aula?

P11-Sim. Um bom exemplo se encontra no uso de parlendas que envolvam

brincadeiras, como pular corda, ciranda entre outras, finalizando cada etapa com o
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registro dos géneros por meio de atividades variadas.

Cerisara (1998, p. 135 e 136) aponta o “hiato existente entre o discurso
tedrico, que enfatiza a importancia do brincar ndo s6 como atividade psicoldgica,
mas como atividade cultural e social, e o tratamento dado a brincadeira no
cotidiano das instituigcdes”. E afirma que:

(...) ndo existe lugar para o exercicio da imaginacdo e da criacdo nas mais
diferentes formas de expressdo, sejam elas plasticas, dramaticas e
corporais, literarias e musicais. Em sua grande maioria, as grades
curriculares apresentam uma concepc¢éo fragmentada sobre as relacdes
existentes entre pensar, sentir, imaginar, brincar e criar.

A citacdo acima abre espaco para iniciar a reflexdo sobre o penultimo topico
do presente capitulo. As atividades citadas pelas professoras até o presente
momento, prioritariamente, contemplam uma Unica dimensdo do aprendizado da
leitura e da escrita - a dimensdo alfabética, deixando de lado a dimensé&o
discursiva. Nessa dimenséo, estdo inseridas as atividades de criacdo literaria, a
partir de histérias lidas ou contadas; as brincadeiras e jogos com palavras, mas
principalmente o exercicio da imaginacdo, que € uma maneira rica de desenvolver
as habilidades discursivas e que requerem um tempo especial que ndo poderia ter
sido deixada de lado, quando o assunto é aprender a ler e escrever em contexto

[Gdico.

5.3 - Atividades didéticas repertoriadas pela Psicogénese

Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica escolar, em
relacdo ao papel de desenvolvimento cultural da crianca. Ensinam-se as
criancas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas nédo se
ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecénica de ler o
gue esta escrito que se acaba obscurecendo a linguagem escrita como tal.
(VYGOTSKY, 2007, p. 125).

O capitulo segundo da presente dissertacdo chama-nos a atencdo para a
natureza do ensino e aprendizado da linguagem oral e descreve suscintamente
como tal aprendizado se distingue da outra modalidade da lingua: a escrita. A partir
dessa premissa, algumas perguntas foram lancadas, neste trabalho de pesquisa, e

todas elas foram acompanhadas pela promessa de serem respondidas ao longo
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dessa analise de dados. Sdo algumas delas explicitadas aqui: Em que contextos se
dado ensino e aprendizagem da lingua escrita? Que tempo € dado a essa
aprendizagem? Quais sdo as bases tedricas que a orientam? Qual € o momento da
tomada de consciéncia do aprendiz?

Foi dito anteriormente, no capitulo I, que o aprendizado da leitura e da escrita
acontece basicamente nas escolas, entretanto, dados desta pesquisa apontam
para o fato de que algumas professoras concebem que tal ensino e aprendizagem

também sejam de responsabilidade da familia:

30- O ensino da escrita é tarefa de quem?

Da escola P9/P2/P3/P4/P5/P8/P12/ P13 8
Da familia
Da escola e da familia P1/B6/ PT/P10/ P11/P14/P15/P16 8

E possivel notarmos que a maioria, entre as professoras que atuam em
escolas da rede estadual, sente-se como Unicas responsaveis pela tarefa de
ensinar a escrever enquanto, na rede particular, as professoras esperam contar
com o auxilio das familias para efetivarem tal tarefa. Poderiamos inferir a principio
gue as familias de classe baixa e que comumente frequentam as escolas publicas
nao teriam formacao e talvez nem o dominio da escrita para poder colaborar com o
trabalho da escola, entretanto, essa suposi¢cdo nao se sustenta quando analisamos

as respostas a pergunta seguinte:

31- De quem é a tarefa de motivar a crianga para ler?

Da escola 0
Da familia. 0
Da escola e da familia.Pt/ Pé/ PT/P10/ P11/P14/ P15/ P16 P9/P2 /P3/P4/P5/ P8/P12/ P13 16

Se as professoras estivessem considerando as familias de seus alunos
incapazes como leitoras e escritoras elas ndo diriam em voz univoca que a familia
é responsavel pela motivagéo da leitura na crianca tanto quanto a escola.

O que acontece, entdo? Por que é que nem todas as professoras consideram
relacionar a aprendizagem e o ensino da leitura e da escrita como sendo algo que

possa ser estimulado de modo Unico, como e quando acontece a separagcao entre
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a leitura e a escrita? A partir da andlise de mais alguns dados procuraremos
esclarecer tal concepgéo presente nas respostas das professoras.

Para efeito organizacional, € importante que retomemos alguns conceitos
levantados no capitulo Ill da presente dissertacdo. Vimos, no referido capitulo, que
a questdo sobre meétodos de alfabetizacdo foi deixada de lado visto que era
impossivel postular um método que fosse capaz de ensinar a todas as criangas. A
partir da apresentacdo do trabalho investigativo de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky: A psicogénese da lingua escrita (1999, p. 40), que tem entre 0S seus
postulados tedricosos estudos de Piaget, emerge o discurso de que a crianca é

ativa e construtora de seu proprio conhecimento.

De um ponto de vista interacionista, como o0 da conceitualiza¢éo
piagetiana adotada por nés, o conhecimento se constréi a partir do sujeito
cognoscente e do objeto a conhecer, no qual o objeto serve de ocasido

para que o conhecimento se desenvolva.

Ainda, Castorina (1996, p. 16) em conferéncia intitulada “Dialogo Piaget —
Vygotsky: Aprendizagem de interagdo social” tragca um paralelo entre Piaget e
Vygotsky, descrevendo a visdo piagetiana que foi difundida largamente, dizendo
que o“sujeito ativo de Piaget € solitario, individual”, este sujeito “a medida que se
desenvolve aprende”. Diz, ainda, que as consequéncias educacionais para esse
sujeito sdo as de que “ele faz descobertas conceituais espontaneas” e que tem no
professor facilitador, criador de condicdes externas para as construcdes
espontaneas dos estudantes”.

Vemos que essa visdo, aliada ao trabalho de pesquisa desenvolvido por
Ferreira e Teberosky, trouxe sérias distor¢des no trabalho desenvolvido nas salas
de alfabetizacao inicial. Chamo atencéo para quatro aspectos centrais: 0 primeiro
deles é a forma como foram incorporados na rotina pedagdgica elementos da
pesquisa de Ferreiro e Teberosky como atividades alfabetizadoras que vém se
transformando em verdadeiros meétodos; segundo, tais atividades reduzem o
significado do aprender e ensinar a ler e escrever; terceiro, CoOmo 0S conceitos
levantados na Psicogénese tém sido interpretados apenas como forma de

classificacdo das criancas em diferentes niveis e quarto, como a mera transposi¢ao
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do sujeito de Piaget, 0 mesmo pesquisado por Ferreira e Teberosky, inibe a acéo

mediadora do professor. A seguir, explicitaremos cada um desses aspectos.

531 - O desdobramento de situacdes experimentais em atividades
significativas
Ao realizar a leitura da Psicogénese da lingua escrita (1999), observamos
que, das suas quase trezentas paginas, somente a partir da cento e noventa e um
se fala sobre os experimentos realizados com a escrita. Antes disso, Ferreiro e
Teberosky se dedicaram a levantar e responder a hipoteses sobre a leitura que as
criancas fazem. E na apresentacédo desta etapa de seu trabalho as autoras (1999,
p.192) dizem que, embora estejam realizando ainda estudos longitudinais que
buscam responder em que idade a criangca comeca a interpretar a sua escrita, ja
esta claro...
[...] a grande importadncia do nome préprio, pelo menos em criangas de
classe média. (Obviamente, é preciso fazer estudos comparativos para
demarcar o respectivo peso das influéncias ambientais e das concepcdes
infantis).
Certamente a ultima parte do texto acima de algum modo foi perdida quando
a Psicogénese chegou as escolas. Os nomes proprios sdo usados de modo
indiscriminado desde os primeiros anos da Educacéo Infantil e nas séries iniciais
do Ensino Fundamental. A importancia da atividade esta destacada inclusive no
programa Ler e Escrever. Guia de Planejamentos e Orientacdes Didaticas,

documento oficial do Ministério da Educagéo (2001, p. 35):

O nome é parte da identidade de cada um e, como tal, tem valor
intrinseco. Por isso, ler e escrever o préprio nome e o de alguns colegas
da classe sd@o aprendizagens que carregam um significado emocional
importante.

Além disso, os nomes assumem grande valor para a aprendizagem do
sistema alfabético, pois, a partir de situacdes em que é preciso ler ou
escrever seu préprio nome (ou de algum colega), colocam-se problemas
interessantes que contribuem para ampliar os conhecimentos dos alunos
sobre a organizacdo do sistema de escrita alfabético. Varias pesquisas
comprovam que a lista de nome dos colegas da classe é uma valiosa fonte
de informacé&o para a criancga (...)

As professoras, guestionadas sobre as atividades que realizam, destacam

mesmo o trabalho com 0 nome proprio.
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4-Que tipo de exercicios vocé faz com palavras, silabas e letras?

P9-Uso muito as letras moéveis para formar palavras usando como recurso o som da palavra a
ser formada, o mesmo com as silabas. Além do som da palavra inicio o trabalho com o uso das
palavras estdveis. Nesse caso, uso as letras ou as silabas para formarem palavras do cotidiano
como as da rotina, os nomes dos colegas, os nomes dos dias da semana e os nomes dos meses
do ano, por exemplo.

P10-As primeiras palavras que uso sdo os nomes das criangas, a partir deles chamo a
atengdo para as "regularidades" desses nomes: niimero de letras, final ou inicio igual. Chamo a
atengdo para o som final de nomes com outras palavras  (rimas).
Fago uso de letras méveis, essas letras servem a principio para montar os nomes das
criangas do grupo e depois para montar outras palavras que podem partir dos nomes das
criangas e fambém de palavras que estdo em parlendas memorizadas pelo grupo.

P14-Trabalho com os nomes das criangas, a partir deles contamos quantas letras cada um
tem, montamos um painel com os nomes escritos com letras méveis.

P15-Procuro priorizar aquilo que os alunos jd sabem e a partir disso as novidades. Trabalho
com as letras méveis e com elas as criangas escrevem os nomes. Trabalho com as parlendas,
textos que as criangas tém de meméria, elas montam as parlendas com tiras. Fago
cruzadinhas, caga palavras, bingo de letras e de nomes.

P16-Trabalho com nomes préprios (chamada, entrega de materiais, fichas, reflexdo com
partes dos nomes). montagem de alfabeto ilustrado com a participagdo dos
alunos;reescritas coletivas; listas em duplas, etc.

E importante ressaltar ainda que, na Psicogénese, as autoras (1999, p. 222)
trazem a ideia de que o nome proprio retoma a génese da escrita fonética (citam
longamente Gelb para explicitar essa ideia) e que o fato de solicitar as criangas
entrevistadas que escrevam o seu nome se deve a acreditarem que pelo uso social
que é feito dele as criangas o saibam de memoria e, assim, podem contrapor essas
escritas com formas néo fixas e chegar a conclusées sobre o nivel conceitual das
criangas sobre a leitura e a escrita. Cabe ressaltar o que dizem Ferreiro e
Teberosky (1999,p. 221):

O nome préprio como modelo de escrita, como primeira forma escrita
dotada de estabilidade, como protétipo de toda escrita posterior, em
muitos casos, cumpre uma funcdo muito especial na psicogénese que
estamos estudando.

Além do trabalho com o nome proprio, outra atividade realizada pelas

professoras € a que diz respeito a escrita e identificacdo de palavras em
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cruzadinhas, bingo, caca palavras e a busca de palavras em um texto que as
criangas tenham de memoria.

Encontramos indicios desta apropriacdo pedagdgica nas pesquisas de
Ferreiro e Teberosky (1999, p.115). Quando as autoras questionam se as criancas
podem,a “partir da leitura de uma oragao escrita, fazer corresponder as palavras do
enunciado oral com os recortes do texto (com palavras escritas)’, ou seja: as
criancas conseguem localizar cada uma das palavras em enunciado oral tendo
como suporte o texto escrito?

As descobertas a respeito dessa questdo foram inUmeras e é sabido que a
escrita ndo pode ser considerada como uma copia fiel do enunciado oral. Ferreira e
Teberosky (1999, p. 160) dizem ainda:

Num primeiro nivel, a crianca espera que a escrita represente unicamente
0s objetos e personagens dos quais se fala (ou seus nomes). Em outras
palavras, espera que somente o contetdo referencial da mensagem esteja
representado, mas ndo a mensagem em sSi mesma enquanto forma
linguistica.

A partir desse primeiro nivel, outros sédo colocados, até o oitavo nivel. Oque
fica claro na evolugcdo do pensamento infantil € que, para a crianca, é dificil
perceber a oragcdo como uma unidade sintatica e ela vai se apropriando de partes
dessa unidade. A principio, s6 distingue os homes, depois 0s verbos, 0s artigos por
conterem apenas uma ou duas letras sao dificiilmente percebidos como palavras
que contém um sentido, mas ao final de todo o processo eles também deverao ser
percebidos. As autoras (1999, p. 116) revelam um dado importante para a
compreensao do fato de as criangcas escrevem todas as palavras juntas sem

segmenta-las:

Os espacos em branco entre as palavras ndo correspondem, pois, a
pausas reais, na locu¢do, mas separam entre si elementos de um caréater
sumamente abstrato, resistentes a uma defini¢do linguistica precisa, que a
propria escrita definir4 a sua maneira: as palavras.

As respostas das professoras a respeito do caminho que realizam para

alfabetizar podem ser entendidas a partir das descobertas psicogenéticas.

3- Qual o caminho que vocé faz para alfabetizar?

N

Letra- Silaba- Palavra P3/ Pé

N

Palavra- Silaba- LetraP10/ P11/P4/P16

Os dois caminhos P9/ P1/ P12 /P15/ PT/ P8 6
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Outro: P2-texto e palavra/ P13~ texto, palavra, silaba e letra/ P5- procuro atender as 4
necessidades dogrupo e nem sempre uso um caminho Unico. /P14- texto, palavra ...

Vemos que as duas professoras que ainda iniciam exclusivamente o trabalho
com a letra, depois a silaba e, por ultimo, a palavra sdo professoras que carregam
em seus discursos uma tendéncia ao tradicional e uma descrenca sobre a teoria
construtivista. Todas as outras, mesmo as que dizem priorizar 0 texto e depois a
palavra, quando descrevem as atividades que realizam com palavras, silabas e
letras destacam significativamente o trabalho com as palavras. As palavras,

referidas pelas professoras, nos parecem ser substantivos (nomes).

4-Que tipo de exercicios vocé faz com palavras, silabas e letras?

P1- Vdrios. Localizagdo de palavras, completd-las, apresentagdo das letras, recortes, letras-
méveis construcdo da escrita enfim...

P2- Atividades em que os alunos devem descobrir onde estd escrito cada um dos itens

solicitado (lista que ja saibam 0 conteldo);
- Preencher cruzadinhas em que se conte com um banco de palavras para consulta;
- Encontrar a resposta escrita para adivinhas lida pelo  professor;

- Textos de meméria procurando ajustar o que é dito em voz alta daquilo que é apontado com
o dedo.

P3- Ao apresentar o alfabeto para as criangas vou mostrando para eles palavras que comegam
com determinadas letras e fazemos listas com vdrias outras palavras.

Pi-Atividades como cruzadinhas com banco de palavras. Tem uma cruzadinha e a crianga
precisa encaixar 10 palavras. As 10 palavras estdo escritas em um banco ao lado da cruzadinha,
para saber que palavra colocar ela precisard contar o numero de letras, encaixar as letras
certas nos lugares certos para que uma palavra ajude a escrever a outra. Em geral fago essa
atividade em dupla.

P5-Tenho na minha classe um monte de pequenas cartelas com vdrios desenhos, cada grupo de
desenho de um tema diferente, por exemplo: material escolar, frutas, brinquedos, roupas...
monto pequenos grupos com os meus alunos e entrego um saquinho com um tema diferente para
cada grupo, eles tem que fazer uma lista escrevendo as palavras que receberam.

P6-Eu apresento o alfabeto, porque a maioria dos meus alunos ndo sabem as letras do
alfabeto. Pra cada letra eu apresento um nome que comece com aquela letra. Depois as familias
sildbicas. Com as familias sildbicas as criangas montam as palavras.

P7-Fago muitas atividades com letras, silabas e palavras. Com que letra comega cada um dos
animais da ligdo; com que silaba termina algumas palavras que rimam. Fago atividades com os
nomes das criangas e com parlendas.

P8-Letras moveis
Cruzadinhas com banco
Caga- palavras

P9-Uso muito as letras méveis para formar palavras usando como recurso o som da palavra a
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ser formada, o mesmo com as silabas. Além do som da palavra inicio o trabalho com o uso das
palavras estaveis. Nesse caso, uso as letras ou as silabas para formarem palavras do cotidiano
como as da rotina, os nomes dos colegas, os nomes dos dias da semana e os nomes dos meses do
ano, por exemplo.

P10-As primeiras palavras que uso sdo os nomes das criangas, a partir deles chamo a atengdo
para as "regularidades" desses nomes: nimero de letras, final ou inicio igual. Chamo a atengdo
para o som final de nomes com outras palavras (rimas).
Fago uso de letras méveis, essas letras servem a principio para montar os nomes das criangas
do grupo e depois para montar outras palavras que podem partir dos nomes das criangas e
também de palavras que estdo em parlendas memorizadas pelo grupo.

P11-Sdo desenvolvidas atividades com palavras cruzadas, lacunadas, embaralhadas, caga
palavras, enfre outfras, as quais partem sempre de um contexto atrelado a programagdo
pedagdgica.

P12-Atividades com palavras a partir de listas que elaboramos em sala de aula. Ao escrever
estas listas colocamos na sala de aula assim, as criangas passam a memorizd-las, as palavras
memorizadas servem de apoio para a escrita de outras palavras. Com essas palavras
fazemos bingo, cruzadinhas, caga palavras.

P13-Dou inicio ao trabalho a partir de textos conhecidos das criangas, que elas tenham

de memdria (parlendas e travalinguas) a partir deles retiro palavras que passardo a ser
estaveis.

Pego as criangas que circulem ou pintem as palavras que tenham o mesmo comego (silaba ou
letra), ndo falo em silabas, mas falo as duas primeiras letras iguais ou as duas ultimas... Pego
também que escrevam outras palavras que comecem do mesmo jeito (nas primeiras escritas
trabalho com o alfabeto mével).

P14-Trabalho com os nomes das criangas, a partir deles contamos quantas letras cada um tem,
montamos um painel com os nomes escritos com letras moveis.

P15-Procuro priorizar aquilo que os alunos ja sabem e a partir disso as novidades. Trabalho com
as letras moéveis e com elas as criangas escrevem os nomes. Trabalho com as parlendas,
textos que as criangas tém de memdria, elas montam as parlendas com tiras. Fago cruzadinhas,
caga palavras, bingo de letras e de nomes.

P16-Trabalho com nomes proprios (chamada, entrega de materiais, fichas, reflexdo com partes
dos nomes); montagem de alfabeto ilustrado com a participagdo dos alunos; reescritas
coletivas; listas em duplas, etc.

Vemos, ainda, nas respostas das professoras a alusdo as palavras estaveis.
Na Psicogénese este termo se faz presente, segundo Ferreira e Teberosky (1999,
p. 205), do seguinte modo:

(...) a crianca pode ter tido a oportunidade de adquirir certos modelos
estiveis de escrita, certas formas fixas que € capaz de reproduzir na
auséncia do modelo. Destas formas fixas, 0 nome proprio € uma das mais
importantes (se ndo for a mais importante).

(...) O que é importante aqui ressaltar € que aquisicdo de certas formas
fixas estd sujeita a contingéncias culturais e pessoais(...)




114

(...) Mas também é importante observar que a partir desta aquisicao
(possibilidade de reproduzir um certo nimero de formas graficas fixas e
estaveis) aparecem dois tipos de reacdo de signo oposto: a) bloqueio e b)
utilizacdo dos modelos adquiridos para prever outras escritas.

7

A explicagcdo que as autoras dao para essas duas reacdes € ade que o
bloqueio significa que a crianca, por ter se apropriado de um certo nimero de
palavras que sabe de memodria, se recusa a escrever outras que ainda néo sabe,
sente-se segura apenas a escrever aquilo que tem certeza, o que representa que
de alguma forma ja percebeu que existe uma maneira correta de escrever, a
utilizacdo dos modelos adquiridos para prever outras escritas significa que a
crianca pode, apoiada pelo que ja conquistou, escrever outras palavras.

Os programas elaborados a partir das ideias da Psicogénese parecem
considerar apenas a segunda reacado que as palavras estaveis provocam, deixando
de lado o bloqueio que elas podem vir a provocar. Vejamos a referéncia feita a
respeito das palavras estaveis no programa Ler e Escrever: Guia de Planejamentos
e OrientagBes Didaticas, documento oficial do Ministério da Educacgdo (2001, p.
36):

Além de fonte de conflito, esse conjunto de palavras conhecidas funciona
como um importante “material de consulta”. ao escrever determinada
palavra, as criangas aprendem a buscar na lista de nhomes dos colegas
informacdes que lhes permitam escrever de maneira mais proxima da
convencional outras palavras cuja escrita ndo dominam. Por exemplo, ao
escrever uma lista de frutas, o nome de MANUEL podera ser consultado
para a escrita da palavra MACA, uma vez que as criangas observam que
ambas as palavras se iniciam pelo mesmo som e, portanto, devem ter a(s)
mesmay(s) letra(s) inicial(is).

Como foi dito no inicio deste capitulo, ndo € intencdo desta pesquisa julgar os
procedimentos das professoras e nem tdo pouco considera-los pertinentes ou nao,
como proposta de aquisi¢cao de leitura e escrita; 0 que se pretendeu nesse topico e
ainda nos que virdo a seguir € definir as origens de certas atividades e as

concepgOes que subjazem a elas.

5.3.2 - Ler e escrever como sindnimo de conquista de base alfabética

Muito embora Ferreiro e Teberosky (1999) ndo tenham em nenhum momento

tendido a sua obra a determinar regras e nem mesmo orientar, a partir de suas
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pesquisas, 0 ensino e aprendizagem da escrita e nem tado pouco da leitura, fica
claro, diante dos dados apresentados no topico anterior, que muito do que
acontece em sala de aula e que diz respeito exclusivamente a conquista da base
alfabética, por parte dos alunos, tem como pressuposto tedrico os resultados das
pesquisas psicogenéticas no que ela se refere a aquisicao escrita.

Constatamos, entretanto, com os dados desta pesquisa que o olhar das
professoras para leitura € menos focado, menos intencional, as estratégias de
ensino e aprendizagem sobre a leitura ndo sédo explicitadas nos momentos em que
as professoras citam as atividades que Ihes sdo representativas de como ensinar a
ler e escrever.

Comecemos por analisar as respostas a pergunta abaixo.

12- De modo geral as criangas... Vocé concorda?

Concordo Concordo um . Discordo
Discordo um pouco.

totalmente. pouco. totalmente
Aprendem alere a P6 P9/P2 P11/ P12P3/ pP1
escrever P7/P8/P16 P10/P13/P4/P5/P14/P15
concomitantemente na
escola
Aprendem a ler antes de P1 P11/ P7/ P16 P9/ P10/P?/ P12/ P13/ Pé6
aprender a escrever na P3/ P4/ P5/ P14/ P15/ P8
escola.
Chegam ao 1° ano do P1/ P11 /P12 /P13/ P9/ P10/ P2/ P3/ P4/ P8 pP6P7
Ensino Fundamental | P5/ P14/P15/ P16
com repertorio de leituras
que favorecem o ensino
da escrita.
Estiveram em Educacao P9/P10/ P11 | P16 P1/PY/ P4/ P5/ P6PT/ P8
Infantil? P2/P12/ P13

/P14 P15

Esse quadro nos mostra que as professoras se dividem no que se refere ao

repertorio de leituras trazidas pelas criangas ao ingressarem no 1° ano. A maioria
das professoras da rede publica coloca que as criangas nem sempre chegam com
um repertério de leituras que favorece o ensino da escrita, e as professoras da rede
particular ndo consideram que elas chegam totalmente repertoriadas de leituras

favoraveis a aprendizagem da escrita.
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Observamos ainda um equilibrio nas respostas sobre o aprendizado da leitura
e escrita acontecer paralelamente. Apenas uma Unica professora afirma que as
criancas aprendem a ler antes de escrever; as demais demonstram duvida ao
escolherem as respostas que indicam que nem sempre € assim que acontece ou
nao tém certeza sobre isso.

A duavida pode refletir a falta de referencial te6rico para responder a pergunta,

mas também pode demonstrar o que a professora P5 nos conta nas observacoes:

43- COMENTARIOS sobre este bloco [I]

P5 -Fiquei um pouco em divida na questdo 12, os meus alunos sdo muito diferentes uns dos
outros e ndo sdo todos que aprendem a ler antes de aprender a escrever e fambém ndo sdo
todos que leem e escrevem ao mesmo tempo.

Aqui vemos refletida a ideia do tempo de cada um, de ritmo préprio de
aprendizado, mas denota também a falta de clareza da professora sobre a
natureza do objeto que se estd ensinando, na medida em que ndo ha como

escrever sem ler. Conforme explicitado por Semeghini-Siqueira (2011, p. 2):

O “ponto-chave” da alfabetizacdo € aprender a ler, ou seja, produzir
sentido. Vale lembrar que ha criangas “copistas” que “desenham letras”,
mas que ndo conseguem atribuir sentido ao que produzem. Se nao
compreendem 0 que escrevem, essas criangas ndo podem ser
consideradas alfetizadas.

Prosseguindo a analise da questdo de numero 12, temos ainda que a maioria
das professoras considera que as criancas aprendem a escrever antes de aprender
a ler. Vemos também que nem todas tém certeza absoluta sobre este aspecto,
apenas a professora P6é acredita que seus alunos ndo leem antes de escrever.

Temos aqui uma observacao importante feita pela professora P15:

43- COMENTARIOS sobre este bloco [I]

P15~ Noto que os meus alunos, mesmo gostando muito de ler, tendo interesse por livros
costumam escrever antes de ler convencionalmente, nunca havia parado para pensar nisso, mas
as questdes da pergunta 12 me fizeram pensar sobre o porqué disso acontecer, quase
sistematicamente.

Essa observacéo nos revela que quando as professoras dizem que € tarefa
da familia motivar a leitura nas criancas, de alguma forma, elas sentem que essas
criangas chegam motivadas, elas trazem consigo um repertorio de leitura, ainda

gue elas néo o julguem adequado para o ensino e aprendizagem da escrita.
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Certo é que a leitura de gibis, livros de histérias com muitas figuras ou mesmo
as revistas infantis que trazem assuntos préximos do universo infantil parecem
distantes das leituras de parlendas, travalinguas e cantigas de roda, que hoje
comumente s&o dadas pela escola. E importante refletir sobre esses textos faceis
de serem memorizados, que foram incorporados ao universo da linguagem oral
infantil, pois socialmente eles servem para serem cantados, ditos, recitados e
brincados e ndo para serem escritos. Sera mesmo que aproximar as criancas da
leitura e escrita significa apenas ensina-las a transcrever palavras e textos que elas
tenham de memoria?

A escrita de memoria traz, sem duvida, um problema a menos a ser resolvido
pela crianga, ela ndo precisa pensar sobre o0 assunto a ser escrito, seu desafio esta
em escolher as letras que deve usar, como organiza-las a fim de construir o
conjunto adequado que formard a palavra que ela quer escrever. Esse tipo de
atividade corresponde as necessidades de conquista de base alfabética por parte
da crianca, mas por si s6 ndo se configura como uma atividade que desenvolve

toda a capacidade leitora da crianca. Como ressalta Carvalho (2005, p. 49):

(...) para aprender a ler é preciso conhecer as letras e os sons que
representam, mas também fundamental buscar o sentido, compreender o
gue esta escrito.

O texto de memdria possibilita a leitura de ajustamento, pois a crianca |é
buscando encontrar o que escreveu, de modo que ndo havera desafio em buscar o
sentido do texto. Isso significa que as atividades propostas até aqui estdo apenas a

servico da conquista de base alfabética e ndo do letramento.

5.3.3 - Professor — aquele que buscou aprender a sondar e assim vem se

esquecendo de sonhar

O termo sondagem, de acordo com o Dicionario Aurélio (2008, p.749)
significa o ato ou efeito de sondar; exploracéo local e metddica de um meio (ar,
agua, solo, etc.) por aparelhos e processos técnicos especiais; observagéo

cautelosa. Outra acepcédo para o termo encontra-se no Dicionario Etimologico Nova
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Fronteira da Lingua Portuguesa de Antonio Geraldo da Cunha (1982, p. 735), onde
sondar aparece como avaliar.

Qualguer que seja a definicho escolhida pode se notar que elas
correspondem as expectativas das professoras dos primeiros anos do Ensino
Fundamental quando usam amplamente o termo sondagem.

Neste topico, pretendemos demonstrar como a metodologia empregada nas
pesquisas de Ferreiro e Teberosky foram incorporadas as atividades didaticas e
receberam o nome de sondagem. Antes de dar inicio a essa analise, consideramos
importante chamar a atencdo para um aspecto em particular e que sera relevante
no decurso deste capitulo. Antes da implementacdo do Ensino Fundamental de
nove anos, o programa ja citado acima: Ler e Escrever da Secretaria da Educagéo
do Estado de S&o Paulo disponibilizava, como orientagBes didaticas, o Guia de
Planejamentos e OrientacBes Didaticas para a 12 série. E importante destacar que

faremos referéncia, nesta analise, a dois guias diferentes:

Ler e Escrever - Guia de Planejamentos e Orientacbes Didaticas Professor
Alfabetizador -12 série — Vol. |. Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo,
20009.

Ler e Escrever - Guia de Planejamentos e OrientacBes Didaticas Professor

Alfabetizador -1° ano - Secretaria da Educacédo do Estado de Sao Paulo, 2011.

Chamamos a atencédo para o aspecto de que o professor € tratado como
“alfabetizador” na 12 série e no 1° ano e que os guias sao muito parecidos no que
dizem respeito a aparéncia, entretanto, em conteddo eles se distinguem. N&o
podemos garantir que todas as professoras que tenham participado da pesquisa
tenham tido acesso ao volume destinado ao 1° ano, isso porque, como consta ele
data de 2011 e os questionarios foram respondidos entre 0 2° semestre de 2010 e
1° semestre de 2011.

Neste guia (12 série), encontramos um capitulo intitulado: Alfabetizar e

Avaliar. O primeiro topico desse capitulo € sobre a Sondagem (2009, p. 33):
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Mas o que é uma sondagem? E uma atividade de escrita que envolve,
num primeiro momento, a producao espontanea pelos alunos de uma lista
de palavras sem apoio de outras fontes escritas. Ela pode ou n&o envolver
a escrita de frases simples. E uma situacdo de escrita que deve,
necessariamente, ser seguida da leitura pelo aluno daquilo que ele
escreveu. Por meio da leitura, vocé podera observar se o aluno estabelece
ou néo relacdes entre aquilo que ele escreveu e aquilo que ele 1&é em voz
alta, ou seja, entre a fala e a escrita.

O guia continua a orientar os professores de 12 série, agora discorrendo

sobre o carater avaliativo que a sondagem possui (2009, p. 33):

Nesta proposta, sugerimos que sejam realizadas sondagens avaliativas
logo no inicio do ano, em fevereiro, em abril e no final de junho. Assim, ao
longo do primeiro semestre letivo, serd possivel analisar o processo de
alfabetizacdo dos alunos em trés momentos diferentes. Entretanto, para
fazer uma avaliagdo mais global das aprendizagens da turma, é
interessante recorrer a outros instrumentos— inclusive a observacao diaria
dos alunos —, pois a atividade de sondagem representa uma espécie de

retrato do processo do aluno naquele momento.

O documento continua orientando o professor e consideramos importante

destacar essas orientacdes (2009, pp. 34 e 35), contidas no Quadro 1, que segue:

e As palavras devem fazer parte do vocabulario cotidiano dos alunos, mesmo que eles ainda
ndo tenham tido a oportunidade de refletir sobre a representacdo escrita dessas palavras.

Mas nao devem ser palavras cuja escrita tenham memorizado.
e Alista deve contemplar palavras que variam na quantidade de letras, abrangendo palavras
monossilabas, dissilabas etc.

e (O ditado deve ser iniciado pela palavra polissilaba, depois pela trissilaba, pela dissilaba e, por
ultimo, pela monossilaba. Esse cuidado deve ser tomado porque, no caso de as criangas
escreverem segundo a hipétese do nimero minimo de letras, poderdo recusar-se a escrever
se tiverem de comegar pelo monossilabo.

e Evite palavras que repitam as vogais, pois isso também pode fazer com que as criangas

entrem em conflito — por causa da hipotese da variedade — e também se recusem a escrever.

e Apds o ditado da lista, dite uma frase que envolva pelo menos uma das palavras da lista, para
poder observar se os alunos voltam a escrever essa palavra de forma semelhante, ou seja,
se a escrita dessa palavra permanece estavel no contexto de uma frase.

Por isso, sugerimos que seja organizada uma lista de alimentos que se compram
na padaria:

MORTADELA
PRESUNTO
QUEIJO
PAO
O MENINO COMEU QUEIJO
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Ha ainda outras orientacfes e também um boxe informativo que sugere ao
professor a leitura do texto “Como se aprende a ler e escrever”, que se encontra no
bloco 2 do Guia de Estudo para o trabalho Pedagogico Coletivo. Antes de avaliar
as sondagens de seus alunos, neste texto, o professor conhecera as hipoteses
conceituais de escrita e podera ser mais preciso em sua avaliacao.

Com a implementagdo do Ensino Fundamental de nove anos, o guia até
agora referido deveria cair em desuso, ele servirh apenas como guia orientador
transitério, o referencial para o trabalho com as salas de 1° ano passa a ser o Guia
de Planejamentos e Orientacdes Didaticas para o 1°ano, também organizado pela
Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo. O que nos chama a atencédo €
que, neste guia, ndo esta previsto o trabalho a partir das sondagens iniciais de
escrita ou leitura. O guia ndo faz mencédo a elas. No que se refere a avaliacéo, o

documento (2011, p. 32) ressalta:

A avaliacdo deve ser um processo formativo, continuo, que ndo necessita
de situa¢@es distintas das cotidianas. Portanto, 0 que aqui se apresentou
sdo alguns critérios para que os professores possam melhor analisar e
avaliar o que se passa na escola, particularmente o avan¢o dos alunos em
relacdo as expectativa de aprendizagem.

A importancia de se destacar essa mudanca justifica-se na medida em que
temos na fala de todas as professoras do atual 1° ano do Ensino Fundamental,

guando questionadas sobre 0 uso da sondagem, as seguintes respostas:

8- No inicio do ano, ao receber as criancas vocé realiza sondagens?

De escrita. 0
De leitura. 0
As duas. 16
Nao realiza. 0

Mais uma vez, a unanimidade no discurso das professoras. Todas elas
aplicam sondagens o que denota antes de qualquer coisa, uma aceleracdo de um
conteudo que néo esta previsto para a série. Quando nos contam sobre 0 uso que
fazem das sondagens, percebemos que de alguma forma, em algumas mais em

outras menos, as orientacbes do Guia de Planejamentos e Orientacdes Didaticas
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para a 12 série chegou até elas. Vejamos como as professoras respondem a
pergunta de nimero 9 do questionario: Caso aplique sondagens no inicio do

ano, que uso faz delas?

9- Caso aplique sondagens no inicio do ano, que uso faz delas?

P1-Para ver a hipétese da crianga e ajudd-la a avangar em seus conhecimentos, buscando
novos caminhos.

P2-Essa sondagem me permite uma avaliagdo para direcionar meu planejamento de maneira a
atingir as expectativas de aprendizagem e permeia durante todo o ano, me proporcionando a
oportunidade de analisar e avaliar os alunos em relagdo aos avangos e dificuldades, para que eu
possa fazer as intervengdes construtivas.

P2-O trabalho inicia com a sondagem para que possamos saber como cada crianga estd, o que
cada uma sabe sobre a escrita. Em geral, vejo que a maioria dos meus alunos ndo sabe se quer
as letras do alfabefto.

PA-As sondagens sdo para nés educadores importantes instrumentos para diagnosticar como
devemos encaminhar o trabalho que desenvolveremos com aquele grupo de criangas.

P5-Eu avalio como os alunos estdo, organizo atividades que possam ajudd-los e depois guardo as
sondagens iniciais assim, posso compara-las com as outras que farei ao longo do ano e ver se
as criangas estdo evoluindo.

P6-Fago um ditado com o nome de alguns animais e as criangas escrevem do jeito que elas
acham que é. Com essa sondagem da pra saber que a maioria dos alunos ndo sabe as letras
do alfabeto. Alguns nunca ouviram falar de alfabeto.

P7-Eu uso as sondagens para saber o que as criangas ja aprenderam sobre a escrita das
palavras.

P8-As sondagens de inicio do ano sdo usadas para identificar em que nivel cada uma das
criangas estd, o que ja sabem sobre a leitura e a escrita.

P9- Para avaliar como as criangas estdo, qual é a prontiddo delas para o trabalho que serd
realizado.

P10- As sondagens me servem para saber em que nivel conceitual os meus alunos estdo.

Pl1- As sondagens iniciais sdo utilizadas como um importante instrumento diagnéstico,
contribuindo para a compreensdo do perfil coletivo e individual e criagdo de estratégias de
trabalho mais adequadas para alcangar os objetivos desejados.

P12- -As sondagens sdo realizadas no inicio do ano para que eu saiba como os meus alunos
estdo pensando a escrita. A partir delas eu posso organizar o trabalho que serd desenvolvido.

P13- Fazemos a sondagem no inicio do ano primeiro para diagnosticar as hipoteses que as
criangas tém sobre a leitura e a escrita. Ao longo do ano faremos outras (més a més
Jmontamos uma pasta, assim podemos ir avaliando a evolugdo das criangas ao longo do ano.

Pl4- Para saber como as criangas estdo, fago uma tabulagdo delas todas e uso como
comparagdo no decorrer do ano, fago sondagem todo més.

P15- A sondagem ¢ antes de tudo um instrumento diagnéstico que orienta o trabalho de inicio
do ano e possibilita que ele seja organizado.

P16- Monto um portifélio de cada crianga para acompanhar sua evolugdo. Também utilizo
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‘ para fazer os agrupamentos de trabalho.

O termo sondagem n&o aparece nos relatos sobre as pesquisas
psicogenéticas, alids, nenhuma referéncia direta ou indireta é feita a ele na
Psicogénese da lingua escrita, apenas Ferreiro e Teberosky (1999, p. 37) discutem

situacOes experimentais:

Tendo em vista que o0 nosso interesse residia em descobrir qual era o
processo de construcdo da escrita, ao planejar situacBes experimentais
procuramos que a crianca colocasse em evidéncia a escrita tal como ela a
vé, a leitura tal como ela a entende e os problemas tal como ela os prop&e
para si.

Para tanto, foi feita por parte das autoras da pesquisa uma escolha
metodoldgica cientifica que mostra como as autoras (1999, p.p.37 e 38)
descrevem:

(...) uma situac@o experimental estruturada, porém, flexivel, que nos
permitisse ir descobrindo as hipéteses que a criangas pde em jogo na raiz
de cada uma das tarefas propostas. Seguindo os delineamentos da
psicologia genética, todas as tarefas supunham uma interacdo entre o
sujeito e o objeto de conhecimento (neste caso, a escrita) sob forma de
uma situacdo a ser resolvida. (...) Durante o interrogatério, que era
individual, foram registradas manualmente e gravadas as respostas das
criancas. (...) O método de indagagéo, inspirado no “método clinico” (ou
‘método de exploragado critica”) (...) tinha como objetivo explorar os
conhecimentos da crianca no que se referia as atividades de leitura e
escrita. (...) A andlise dos resultados que apresentaremos em cada
Capitulo sera fundamentalmente de carater qualitativo, destinado a
descobrir e a interpretar cada categoria de respostas, assim como a
encontrar, nas situagbes que se apresentam, os niveis sucessivos do
desenvolvimento que nos ocupa. [grifos do original]

A partir deste ponto, ha toda a apresentacéao detalhada da pesquisa, desde
a escolha das palavras e frases que deveriam ser escritas pelas criancas, da
coleta de dados até a andlise de todo o material e a categorizacdo do

pensamento da crianga em etapas.

Escolha das palavras, memorizacdo das palavras que serdo escritas,
variacdo da quantidade de letras, nimero minimo de letras, conflito cognitivo
relacionado a variacdo das letras, escolha de uma frase, entre outras, séo
expressdes agenciadas pelo Programa Ler e Escrever que foram, sem duvida,

retiradas do discurso da Psicogénese e que, nesse contexto, representaram as
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descobertas da pesquisa, propriamente dita, enquanto no contexto do material
didatico e depois em sala de aula transformam-se em metodologia e mais, em
meios de categorizar o estagio das criangas no grupo. E importante ressaltar o

que Ferreiro e Teberosky (1999, p. 36) esclarecem sobre suas pesquisas:

N&o se tratou pois, de aplicar nenhum teste, porque os testes estdo
baseados em uma suposicdo sobre o processo de aprendizagem.
(...)medir a “performance” de uma crianga em determinado momento da
sua aprendizagem supde ndo - somente uma teoria sobre a natureza do
processo de aprendizagem como também hipGteses sobre o progresso
segundo uma escala ideal de rendimentos. Nem os testes, nem as provas
escolares (ambos solidarios de uma teoria empirista da aprendizagem)
ajudam a resolver o tipo de problema que nés temos colocado. Se bem
gue nos utilizemos de tarefas de leitura e de escrita, 0 modo de
instrumenté-las foi totalmente diferente. [grifo nosso]

Nas orientagbes do Programa Ler e Escrever, descritas no Quadro 1 do
documento oficial, temos ressaltado exatamente as “suposi¢cdes sobre o processo
de aprendizagem”, o que nos faz crer que a sondagem devera ser realizada nas

salas de 1° ano como forma de aferir resultados.

Quando da descricdo da pesquisa, vemos pequenos detalhes que,
comparados aos encaminhamentos do Guia de Orientacdes Didaticos ou mesmo
confrontados com as respostas das professoras, soam muito parecidos, como, por
exemplo, temos em Ferreira e Teberosky (1999, p. 224): Esclarecemos que,
quando a crianca nao era capaz de realizar por si mesma as grafias, |he
ofereciamos letras mdveis para que com elas compusesse seu nome. [grifo

Nosso.

4 - Que tipo de exercicios vocé faz com palavras, silabas e letras?

P14-Trabalho com os nomes das criangas, a partir deles contamos quantas letras cada um

tem, montamos um painel com os nomes escritos com letras méveis.

P15-Procuro priorizar aquilo que os alunos jd sabem e a partir disso as novidades. Trabalho com
as letras moveis e com elas as criangas escrevem os nomes. Trabalho com as parlendas,
textos que as criangas tém de memdria, elas montam as parlendas com tiras. Fago

cruzadinhas, caga palavras, bingo de letras e de nomes.
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Vejamos como isso aparece no programa Ler e escrever ( 2009, p. 35): “Se
algum aluno se recusar a escrever, ofereca-lhe letras moéveis e proceda da mesma

maneira”. E ainda, na fala de algumas professoras:

11- Dé um exemplo de intervenc¢ado que vocé faz no inicio do ano.

P1-Usando letras méveis na escrita de palavras.

PT7-Coloco dentro de uns envelopes vdrias letras para as criangas montarem o seu nome e o

nome dos colegas.

P8-Eu trabalho no inicio do ano com alfabeto mdvel

E como ultima andlise sobre as sondagens, temos 0s niveis conceituais
descritos por Ferreiro e Teberosky. Os niveis foram descritos pormenorizadamente
e, no capitulo Ill da presente dissertacdo, aparecem descritos suscintamente
levantando os principais conceitos presentes no pensamento da crianca.

Quando as professoras, no questionario, foram convidadas a analisar duas
sondagens de criancas no inicio do 1° ano do Ensino Fundamental, o que lhes foi
solicitado é que descrevessem quais 0S conceitos que essas criancas ja haviam
internalizado. Vejamos como respondem a pergunta de numero 16: Quais
conceitos essas criangas ja internalizaram? Em destaque, ressalto o que de fato

€ entendido por conceito.

16 - Quais conceitos essas criancgas ja internalizaram?

P1- Na primeira sondagem a crianga esta sildbica em algumas palavras como macaco, na segunda
sondagem ela estd sildbica em todas as palavras.

P2- Na sondagem inicial, ela utilizou apenas letras para representar a palavra solicitada na
segunda ela jd demonstra relacionar o valor sonoro.

P3- A primeira sondagem é de uma crianga pré- sildbica e a segunda sondagem é de uma crianga
que estd quase sildbica.
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PA- As duas criangas jd usam letras para escrever e isso representa um grande avango. Elas
sabem que para escrever usamos letras. Na primeira sondagem hd um numero restrito de
letras, mas jd na segunda sondagem, que a crianga jd estd sildbica ela faz uso de mais letras.

P5- A primeira sondagem demonstra que a crianga jd sabe que para escrever deve usar as
letras do alfabeto, em algumas palavras demonstra estar sildbica, mas na maioria estd pré-
sildbica. Na segunda sondagem além de ter percebido que para escrever usamos letras a crianga
estd sildbica e em muitas palavras sildbica com valor sonoro.

P6- Essas criangas estdo bem melhores do que os meus alunos no inicio do ano, os meus ndo
sabem as letras e esses jd sabem. Eles estdo pré-sildbicos, mas jd sabem as letras.

P7- A primeira crianga estd na fase pré-sildbica da escrita e a segunda sondagem mostra que a
crianga jd internalizou o pensamento sildbico da escrita.

P8- Ndo sei se entendi bem, a escrita estd um pouco ilegivel, mas me parece que a primeira
sondagem mostra uma crianga pré-sildbica e a segunda uma crianga que jd estd sildbica, talvez
até com valor sonoro.

P9- A primeira crianga estd pré- sildbica e a segunda estd sildbica.

P10- Na primeira sondagem a crianga estd pré- sildbica e na segunda a crianga jd estd sildbica

PI1- Avalio a primeira sondagem, classificando o registro escrito como sendo,
a transicdo da fase de hipdtese pré-sildbica para a sildbica sem o valor sonoro.
E a segunda sondagem jd apresenta a estruturacdo da fase de hipdtese sildbica
com atribuigdo do valor sonoro correspondente.

P12- Como sdo sondagens de inicio do ano as criangas ainda estdo em algumas palavras pré -
sildbicas. Elas jd escrevem algumas palavras na hipdtese sildbica, mas nem todas.

P13- Na primeira sondagem é possivel perceber que a crianga associa a letra H a silaba GA.
Ela ja escreve com letras, ndo espelha as letras, mas ainda, faz uso de umas letras que
parecem um N manuscrito, mas ndo dd para ter certeza, parece que ela imita o movimento de
escrita mas, nhdo pensa muito no som. Estd pré sildbica e em algumas palavras parece estar
sildbica, mas também ndo dd para ter certeza, porque eu ndo vi a crianga fazendo a leitura
daquilo que escreveu.

A sondagem 2 parece ser de uma crianga que estd um pouquinho além da primeira, ela poderiam
fazer uma boa dupla de trabalho. Ela estd mais sildbica com valor sonoro, ja usa letras mesmo,
varia mais o numero de lefras que usa.

P14~ As duas criangas ainda apresentam um tragado bem de inicio do 1° ano. A primeira crianga
estd pré-sildbica e a segunda sildbica em algumas palavras com valor sonoro e em outras sem
valor sonoro.

P15- Ambas as criangas jd perceberam que para escrever sdo hecessdrias letras.
Aparentemente fazem uso adequado do papel escrevendo da esquerda para a direita. Ndo ha
como ter certeza sobre a hipotese de escrita sem ter a leitura da crianga.

P16- Na sondagem 1 a crianga jd sabe que para escrever precisa de letras e varia as mesmas.
Na sondagem 2 a crianga encontra-se na hipétese sildbica com valor sonoro e utiliza uma letra
para cada silaba, ora vogal ora consoante.

Entre as dezesseis professoras questionadas, seis ndo conceituaram as
sondagens que viram, acreditam que classificar em pré-silabico ou silabico seja

conceituar; as outras dez professoras fazem uso de conceitos recorrentes, como
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usar ou nao usar letras, nimero de letras, variacdo de letras e valor sonoro
correspondente ou nao correspondente. Tendo em vista que se apoiam nas
pesquisas de Ferreiro e Teberosky como fonte tedrica e referencial didéatico
(embora esse ndo seja 0 proposito da pesquisa),parece-nos que as professoras
carecem de uma leitura mais atenta da Psicogénese da lingua escrita, antes de
buscar incorpora-la no dia a dia de suas salas de aula. Ou talvez, buscar menos
incorporar o discurso tedrico e trabalhar com a palavra ndo como um conceito e,

sim, como uma pratica como ilustra Rodari (1973, p. 14):

Uma pedra lancada em um péntano provoca ondas na superficie da
agua...

(...) Da mesma forma, uma palavra escolhida ao acaso, é lancada a
mente, produz ondas de superficie e de profundidade, provoca uma série
infinita de reacbes em cadeia, agitando em sua queda sons e imagens,
analogias e recordag0es, significados e sonhos, em um movimento que
toca a experiéncia e a memdria, a fantasia e o inconsciente, e que se
complica pelo fato de que essa mesma mente ndo assiste passiva a
representacdo, mas nela intervém continuamente, para aceitar e rejeitar,
relacionar e censurar, construir e destruir.

Além dos aspectos gerais da andlise das sondagens que foram tratados,
consideramos importante destacar ainda alguns outros que aparecem de maneira
particular. Quando realizam as sondagens, certamente, como vimos anteriormente,
por se tratar de uma situacdo que se assemelha a aplicacdo de um teste, as

professoras tendem a ter expectativas, como demonstra a professora P12.

16 - Quais conceitos essas criancgas ja internalizaram?

P12- Como sdo sondagens de inicio do ano as criangas ainda estdo em algumas palavras pré -
sildbicas. Elas ja escrevem algumas palavras na hipdtese sildbica, mas nem todas.

As expectativas que se revelam aqui sédo de que o aluno inicie o ano pré-
silabico, entdo, o fato da crianca ja escrever algumas palavras na hipotese silabica
nao deveria ser mais relevante e sobressair-se no comentério da professora?

As professoras n&do conceituam o pensamento das criangas e sim nomeiam.
Falta compreender o que significa estar pré-silabico, silabico, alfabético... o fato de
nao saber conceituar traz a tona o risco de também né&o saber intervir.

Vemos ainda a professora P6, que nos diz:
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16 - Quais conceitos essas criancas ja internalizaram?

P6- Essas criangas estdo bem melhores do que os meus alunos nho inicio do ano, os meus

ndo sabem as letras e esses ja sabem. Eles estdo pré-sildbicos, mas ja sabem as letras.

Sao preé-sildbicos, mas ja sabem as letras, como se saber as letras tivesse
necessariamente correspondéncia com a hipétese conceitual de escrita e mais, que
garantias temos quando 0s nossos alunos sabem as letras? Quais sédo os
conceitos que estdo por tras dessa aquisicdo. Se ndo soubermos a resposta para
isso, continuaremos a pedir que os alunos recitem o alfabeto, o0 memorizem e o
recitem sem, contudo, vé-los com dominio sobre a leitura e a escrita.

Duas professoras nos chamam a atencdo por um aspecto que sera foco de
analise do proximo tépico. Elas mencionam de modo direto ou indireto a questéao
da mediacdo. De alguma maneira, e isso serd explicitado mais adiante, € a
mediacdo que descaracteriza a sondagem como instrumento de simples avaliacédo
ou tabulacdo de hipoteses. Destaco novamente as respostas das professoras P13

e P15 e, assim, dou inicio a analise, ao proximo tépico.

11- Dé um exemplo de intervencdo que vocé faz no inicio do ano.

P13- Na primeira sondagem ¢é possivel perceber que a crianga associa a letra H a silaba
GA. Ela ja escreve com letras, ndo espelha as letras, mas ainda, faz uso de umas letras que
parecem um N manuscrito, mas ndo da para ter certeza, parece que ela imita o movimento de
escrita mas, ndo pensa muito no som. Estd pré sildbica e em algumas palavras parece estar
sildbica, mas também ndo da para ter certeza, porque eu ndo vi a crianga fazendo a leitura
daquilo que escreveu. A sondagem 2parece ser de uma crianga que estd um pouquinho além
da primeira, ela poderiam fazer uma boa dupla de trabalho. Ela estd mais silabica com

valor sonoro, ja usa letras mesmo, varia mais o numero de letras que usa.

P15- Ambas as criangas jd perceberam que para escrever sdo necessdrias letras.
Aparentemente fazem uso adequado do papel escrevendo da esquerda para a direita. Ndo ha

como ter certeza sobre a hipotese de escrita sem ter a leitura da crianga.
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5.4 - Mediar, intervir, o papel do outro que passa despercebido até para ele
mesmo

Apos a divulgagéo do trabalho investigativo de Ferreiro e Teberosky, levou-se
um tempo para se incorporar aos meios educacionais a ideia de que existem niveis
conceituais de leitura e escrita, e muitas foram as interpretacfes acerca do trabalho
realizado, no que diz respeito a aplicabilidade nas salas de aula. Emilia Ferreiro
(1985, apud KAUFMAN, CASTEDO, TERUGGI e MOLINARI, 1998, p. 41) adverte
sobre os riscos de se querer aplicar a pesquisa “mecanicamente” em sala de aula e

em outros aspectos cita um que muito nos interessa neste topico:

Outros, conscientes de que as operacbes como estdo ndo podem ser
ensinadas, concluem que s0 resta esperar até que aparecam (...)

A esse respeito complementam Kaufman, Castedo, Teruggi e Molinari (1998,
p. 41):

Porém nédo se trata que os niveis de conceitualiza¢é@o, por ndo poderem
ser ensinados, devam ser somente pacientemente esperados. Um docente
pode fazer muito para favorecer o processo construtivo, pode criar um
ambiente alfabetizador, pode oferecer situagdes que permitam a interacdo
com a lingua escrita, pode oferecer com a intengéo de fazer, levando em
conta aspectos que as criangcas espontaneamente ndo consideram, pode
(em certas ocasides) montar situacdes potencialmente conflituosas, pode
oferecer informagfes que as criancas processardo (ou ndo) de acordo
com seus esquemas de assimilacdo... Enfim um docente tem que saber
esperar as criangas, mas sua espera ndo € passiva. Se pode esperar
porque se compreende qual é o processo de pensamento da crian¢a, mas
tendo em conta que as transformacfes desse processo nao se sucedem
magicamente, sem fantasias de controle sobre o aprendizado, nem
centrando suas esperancas em que as criangas avancem livres de suas
possibilidades.

Quando vimos no capitulo Il da presente dissertacdo algumas das principais
ideias de Vygotsky, aproximamo-nos dos conceitos relacionados a zona de
desenvolvimento proximal, a perspectiva da aprendizagem mediada e, a partir
disso, percebemos o0 quanto a aprendizagem pode sobrepor-se ao
desenvolvimento do sujeito, em funcdo da quantidade e qualidade de relacbes que
ele estabelece com o outro e com o seu mundo cultural.

Ainda a esse respeito Oliveira (1993, p. 58) explicita:

Essa concepcao de que é o aprendizado que possibilita o despertar de
processos internos do individuo liga o desenvolvimento da pessoa a sua
relagdo com o ambiente sdcio-histérico em que vive a sua situacdo de
organismo que ndo se desenvolve plenamente sem o suporte de outros
individuos de sua espécie. E essa importancia que Vygotsky da ao papel
do outro social no desenvolvimento dos individuos cristaliza-se na
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formulacdo de um conceito especifico dentro de sua teoria, essencial para
a compreensao de suas idéias sobre as relacdes entre desenvolvimento e
aprendizagem: o conceito de zona de desenvolvimento proximal. [grifo
no original]

Desse modo, cabe, em primeira instancia, definirmos o que entendemos, a
partir das conceitualizacdes de Vygotsky, pelos termos mediacéo e intervencdo. O
fato de o ser humano poder pensar em objetos ausentes, em conseguir planejar
situagdes que ainda ndo aconteceram ou poder se lembrar de situacdes ja vividas
e ainda operar com a imaginacdo sobre algo que ele ainda nao viveu o faz
diferente dos outros animais e até dele mesmo na sua mais tenra idade, quando
sua vida esta regida mais por funcdes bioldgicas. A capacidade que faz o ser
humano diferente € chamada por Vygotsky de atividade psicolégica “superior” e ela
€ superior justamente porque a distingue das outras inferiores (biolégicas e as
funcdes presentes nos animais).

Segundo Oliveira (1922, p. 24), isso € explicitado por Vygotsky da seguinte

maneira:

Vygotsky rejeitou, portanto, a idéia de fun¢gdes mentais fixas e imutaveis,
trabalhando com a noc¢&o do cérebro como um sistema aberto, de grande
plasticidade, cuja estrutura e modos de funcionamento sdo moldados ao
longo da historia da espécie e do desenvolvimento individual. Dadas as
imensas possibilidades de realizagdo humana, essa plasticidade é
essencial: o cérebro pode servir a novas fungdes, criadas na histéria do
homem, sem que sejam necessérias transformacdes morfolégicas no
orgéo fisico.

7

Essa plasticidade a que se refere Vygotsky é mais ou menos expandida a
medida que o ser humano interage culturalmente. De sujeito bioldgico ele se
transforma em ser socio-histérico e, assim, desenvolve fun¢des psicolégicas
superiores. O acesso a instrumentos e simbolos que tenham sido construidos
socialmente é decisivo na constituicdo do sujeito como ser sdcio-historico. E, nesse
sentido, que aparece uma das ideias centrais de Vygotsky, a mediacdo, descrita
por Oliveira (1922, p. 26):

Enguanto sujeito de conhecimento o homem nédo tem acesso direto aos
objetos, mas um acesso mediado, isto é, feito através dos recortes do real
operados pelos processos simbdlicos de que dispde.

(...) por um lado a idéia de mediacdo remete a processos de
representacdo mental, por outro lado refere-se ao fato de que os sistemas
simbdlicos que se interpdem entre sujeito e objeto de conhecimento tém
origem social. Isto &, é a cultura que fornece ao individuo os sistemas
simbdlicos de representagéo da realidade e por, meio deles, o universo de
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significacdes que permite construir uma ordenacdo, uma interpretacéo,
dos dados do mundo real.

Nas palavras de Vygotsky (2005, p. 70), temos ainda:

Todas as funcbes psiquicas superiores sdo processos mediados, e os
signos constituem o meio basico para domina-las e dirigi-las. O signo
mediador é incorporado a sua estrutura como parte indispensavel, na
verdade a parte central do processo como um todo. Na formacao de
conceitos, esse signo é a palavra, que em principio tem o papel de meio
na formacdo de um conceito e, posteriormente, torna-se o simbolo. [grifos
no original]

Assim, entendemos que mediacdo € o processo de intervencdo de um
elemento, que serve como intermediario numa relagdo que ndo acontece de modo
direto. E, nesse sentido, temos um processo de transformacéo de significados que
pode ser observado exemplarmente nas primeiras palavras da criangca, como
descrito no capitulo Il desta pesquisa. Esse processo tem continuidade na escola,
nesse espago em que as relacdes sao ampliadas, a partir do conhecimento dos
valores culturais acumulados durante anos.

De acordo com Oliveira (1993, p. 50):

Mas os significados continuam a ser transformados durante todo o
desenvolvimento do individuo, ganhando contornos peculiares quando se
inicia o processo de aprendizagem escolar. Entéo se realiza a intervencao
deliberada do educador na formacdo da estrutura conceitual das criancas
e adolescentes. As transformacbes de significado ocorrem ndo mais
apenas a partir da experiéncia vivida, mas, principalmente, a partir de
definicbes, referéncias e ordenacdes de diferentes sistemas conceituais,
mediadas pelo conhecimento ja consolidado na cultura.

No questionério destinado as professoras, na pergunta de nimero 11, fizemos
mencao direta a intervencdo. A leitura das respostas nos mostrou que algumas
professoras definem por intervencdo atividades que aparentemente julgam
desestabilizadoras, enquanto, outras, a minoria, destaca a acéo do professor ou de
outros colegas como interventores. Verificamos, portanto, haver distincbes
conceituais sobre o que cada uma das professoras entende por intervencdo. A fim
de compreendermos essas diferencas, retomemos as ideias de Vygotsky sobre o
conhecimento real, potencial e a sua contribuicdo valiosa sobre o que chama de

zona de desenvolvimento proximal.
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Antes, porém, sera elucidativo observarmos mais uma vez algumas das
respostas sobre a pergunta de numero 9: Caso aplique sondagens no inicio do

ano, que uso faz delas?

9 - Caso aplique sondagens no inicio do ano, que uso faz delas?

P1-Para ver a hipétese da crianga e ajudd-la a avangar em seus conhecimentos, buscando
novos caminhos.

P32-O trabalho inicia com a sondagem para que possamos saber como cada crianga estd, o que
cada uma sabe sobre a escrita. Em geral, vejo que a maioria dos meus alunos ndo sabe se quer
as letras do alfabeto.

PT7-Eu uso as sondagens para saber o que as criangas ja aprenderam sobre a escrita das
palavras.

P8-As sondagens de inicio do ano sdo usadas para identificar em que nivel cada uma das
criangas estd, o que ja sabem sobre a leitura e a escrita.

P10- As sondagens me servem para saber em que nivel conceitual os meus alunos estdo.

P12- -As sondagens sdo realizadas no inicio do ano para que eu saiba como os meus alunos
estdo pensando a escrita. A partir delas eu posso organizar o trabalho que serd desenvolvido.

P13- Fazemos a sondagem no inicio do ano primeiro para diagnosticar as hipoteses que as
criangas tém sobre a leitura e a escrita. Ao longo do ano faremos outras (més a més )
montamos uma pasta, assim podemos ir avaliando a evolugdo das criangas ao longo do ano.

Pl4- Para saber como as criangas estdo, faco uma tabulagdo delas todas e uso como
comparagdo ho decorrer do ano, fago sondagem todo més.

Esse recorte de respostas representa exatamente a metade do numero de
professoras entrevistadas, entretanto, podemos observar na tabela completa que
outras professoras também se referem a sondagem como sendo um momento para
verificagdo do conhecimento daquilo que a crianca ja sabe. As professoras
comentam sobre aquilo que as criancas ja sdo capazes de ler e escrever sozinhas.

Segundo Oliveira (1993, p. 59), Vygotsky chamou a isso de desenvolvimento

real:

Vygotsky denomina essa capacidade de realizar tarefas de forma
independentemente de nivel de desenvolvimento real. Para ele, o nivel
de desenvolvimento real da crianca caracteriza o desenvolvimento de
forma retrospectiva, ou seja, refere-se a etapas ja alcancadas, ja
conquistadas pela crianc¢a. [grifo no original]

Nas palavras de Vygotsky (2007, p. 95):

O primeiro nivel pode ser chamado nivel de desenvolvimento real, isto &, o
nivel de desenvolvimento das fun¢cdes mentais da criangca que se
estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja
completados. [grifo no original]
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Para efeito da analise que ora se apresenta sera importante recuperamos as
respostas de algumas professoras na questdo 16, que trata de sondagem: Quais
conceitos essas criangas ja internalizaram? H& duas professoras que

comentam sobre suas ac¢des durante a sondagem.

16 - Quais conceitos essas criancas ja internalizaram?

P13- Na primeira sondagem ¢é possivel perceber que a crianga associa a letra H a silaba GA. Ela
ja escreve com letras, ndo espelha as letras, mas ainda, faz uso de umas letras que parecem um
N manuscrito, mas ndo da para ter certeza, parece que ela imita o movimento de escrita mas,
ndo pensa muito no som. Estd pré-sildbica e em algumas palavras parece estar sildbica, mas
também ndo dd para ter certeza, porque eu ndo vi a crianga fazendo a leitura daquilo que
escreveu.

A sondagem 2 parece ser de uma crianga que estd um pouquinho além da primeira, ela poderiam
fazer uma boa dupla de trabalho. Ela estd mais sildbica com valor sonoro, jd usa letras mesmo,
varia mais o numero de letras que usa.

PI5- Ambas as criangas jd perceberam que para escrever sdo hecessdrias letras.
Aparentemente fazem uso adequado do papel escrevendo da esquerda para a direita. Ndo ha
como ter certeza sobre a hipdtese de escrita sem ter a leitura da crianga.

Embora as duas amostras acima tragam indicios do papel mediador e
abordem aspectos relevantes nesse sentido, destacamos agora apenas as falas
que colocam em destaque o fato de as professoras ndo poderem conceituar
precisamente as hipodteses das criancas por nao terem tido a oportunidade de
guestiona-las sobre alguns aspectos da sondagem. Vemos que o que elas buscam
€ aferir o desenvolvimento real da crianca e nenhum outro tipo de
desenvolvimento. As falas das professoras, nesse recorte, e em outros tantos da
analise giram em torno da descoberta de como os alunos estdo, ndo vemos em
nenhum momento uma fala que represente: do que os meus alunos séo capazes!

Quando uma crianca € auxiliada a realizar determinadas tarefas, seja por
meio de dicas ou auxilio direto de outra pessoa, e chega a solucionar um
determinado problema, que sozinha nao o faria, de acordo com 0S pressupostos
tedricos de Vygotsky (2007, p. 97), ela estd recorrendo a um nivel de
desenvolvimento a que ele chamou de potencial.

Vygotsky (2007, p. 96) explica:
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(...) se a crianca resolve o problema depois de fornecermos pistas ou
mostrarmos como o problema pode ser solucionado; ou se o professor
inicia a solucdo e a crianca a completa; ou, ainda, se ela resolve o
problema em colaboracdo com outras criangas — em resumo, se por pouco
a crianca ndo é capaz de resolver sozinha — a solucao néo é vista como
um indicativo de seu desenvolvimento mental. Esta “verdade” pertencia ao
senso comum e era por ele reforcada. Por mais de uma década, mesmo
0s pensadores mais sagazes nunca questionaram esse fato; nunca
consideraram a no¢éo de que o que a crianca consegue fazer com ajuda
dos outros poderia ser, de alguma maneira, muito mais indicativo de seu
desenvolvimento mental do que o que consegue fazer sozinha.

Quando Vygotsky considera o desenvolvimento potencial como indicativo
maior do desenvolvimento mental da crianca, ele coloca em destaque o papel do
outro como mediador das ac¢des prospectivas do sujeito que aprende. Como nos diz
Oliveira (1993, p. 59): “Essa possibilidade de alteracdo no desempenho de uma
pessoa pela interferéncia de outra é fundamental na teoria de Vygotsky”.

Ainda, em Oliveira (1993, pp. 59 e 60):

(...) essa idéia € fundamental na teoria de Vygotsky porque ele atribui
importancia extrema a interacdo social no processo de construcdo das
funcdes psicologicas humanas. O desenvolvimento individual se da num
ambiente social determinado e a relagdo com o outro, nas diversas esferas
e niveis da atividade humana, é essencial para o processo de construgédo
do ser psicolégico individual.

Para que o0 ensino e a aprendizagem acontecam de modo favoravel, o
professor deve conhecer o que a crianca ja sabe e atuar sobre o que a crianca
ainda ndo sabe, mas que ja é capaz de saber com ajuda. E a essa distancia entre o
real e o potencial que Vygotsky (2007, p. 97) deu o nome de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP).

De acordo com Oliveira (1993, p. 61):

E na zona de desenvolvimento proximal que a interferéncia de outros
individuos é a mais transformadora. Processos ja consolidados, por um
lado, ndo necessitam da acdo externa para serem desencadeados;
processos ainda nem iniciados néo se beneficiam dessa agao externa.

(...) A implicacdo dessa concepcdo de Vygotsky para o ensino escolar é
imediata.

A partir da analise a resposta de numero 11: Dé um exemplo de intervencgéo
gue vocé faz no inicio do ano, verificamos o que as professoras entendem por
intervencao e, a partir disso, como acontece a mediagdo nas salas de 1° ano do

Ensino Fundamental.
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11 - Dé um exemplo de intervencado que vocé faz no inicio do ano

P1- Usando letras méveis ha escrita de palavras.

P2- Propostas utilizando o nome prdprio como parte integrante da identidade do aluno:
- Associar as letras do préprio nome e aos dos colegas;
- Escrever o nome préprio e o de seus colegas onde isto se faz necessdrio;
- Localizar o nome de um colega (ou seu proprio) na lista de alunos da classe.

P3- Trabalho com cartelas que tem a figura de vdrios objetos e que as criangas precisam
colocar as silabas das palavras. As cartelas sdo organizadas por palavras que tenham as mesmas
silabas iniciais, assim a crianga percebe que palavras diferentes podem comegar do mesmo jeito.

PA- No inicio do ano, aproveito as parlendas, que as criangas jd sabem oralmente e que brincam
com elas e organizo atividades de reescrita das mesmas. Para cada hipétese de escrita fago uma
intervengdo diferente: para aqueles que ainda estdo pré- sildbicos pego que pintem
determinadas letras que se repetem, para os sildbicos pego que organizem a parlenda em tiras e
para os sildbicos com valor sonoro (que no inicio do ano praticamente ndo tem) pego que eles
organizem as palavras da parlenda. Fago outras atividades com parlenda também para
desestabilizar as criangas.

P5- Contei na resposta 4 sobre a atividade que fago entdo, a partir dela fago vdrias
intervengdes. Enquanto eles estdo escrevendo vou fazendo perguntas, questionando porque
usaram determinadas letras e como ficaria se pudessem colocar outras. Quando os meus
alunos estdo em conflito e eu fago perguntas que ajudam eles a pensarem em outras
possibilidades acho que eles avangam muito.

P6- Eu apresento o alfabeto e a gente brinca cantando uma musiquinha para que as criangas
decorem. Ah! Isso ¢ ludico, as criangas brincam e gostam muito.

P7- Coloco dentro de uns envelopes vdrias letras para as criangas montarem o seu nome e o
nome dos colegas.

P8-Eu trabalho no inicio do ano com alfabeto mdvel.

P9- Que aliam a conquista da base alfabética a ampliagdo do repertdrio discursivo.

P10-A partir das sondagens forma duplas de criangas que possam se ajudar (que tenham
niveis conceituais préximos) e peco para que elas organizem com as letras moveis a lista de
nomes de algumas criangas da classe.

P11- Um bom exemplo que contempla inclusive a socializagdo do grupo, além é claro, dos
aspectos citados na questdo anterior é o desenvolvimento de atividades que envolvam os nomes
dos alunos, sejam elas atividades orais, escritas e motoras. Exemplos: caga tesouro com os
nomes, jogo da cadeira com os crachds entre outras.

P12- As intervengdes de inicio do ano sdo bem centradas no nome das criangas. Como para elas
isso ¢ algo importante e que parte de alguma coisa que elas jd sabem e conhecem fica bem mais
fdcil fazer as relagdes necessdrias para que elas avancem em suas hipéteses conceituais.

P13- Além da atividade que descrevi ha questdo 4, que ¢ de inicio de ano, também trabalho com
0s nomes das criangas e por isso, fenho a preocupagdo de organizar a classe dispondo todo
material pessoal ao alcance das crianga e com o nome deles, assim posso pedir que eles
distribuam o material e aos poucos possam ter os nomes dos colegas também como palavras
estdveis.

P14- Fago intervengdes no inicio do ano com os homes das criangas. Preciso que elas memorizem
0 seu home e o dos colegas para dar inicio ao trabalho com as palavras estdveis que ajudardo na




135

conquista da base alfabética.

P15-Partindo das sondagens organizo as duplas de trabalho e assim, oportunizo as
situagdes de troca entre as criangas. Procuro problematizar o que cada dupla esta
escrevendo, questiono sobre o que esta escrito, por exemplo.

P16~ Pego para que a crianga procure referéncia hos nomes dos amigos ou listas preparadas pela
turma, as chamadas palavras estdveis.

Os trechos em negrito destacam a acéo do professor como mediador direto
ou organizador de uma mediacdo que acontecera entre as crian¢as, hdo ha como
ter certeza de que as mediacdes realizadas pelas professoras fardo que as
criancas avancem, assim como também nao havera nunca como se planejar com
precisdo a atividade que abrira espaco para a intervencdo adequada, que fara a
crianca vivenciar um conflito cognitivo. Ainda que isso fosse possivel, ndo cabe
aqui, nesta investigacdo, esse tipo de analise, o foco estd em conhecer as
concepcOes de professoras do 1° ano e como tais crencas tém sido incorporadas
ao atual contexto do Ensino Fundamental de nove anos.

Diante disso, no que diz respeito a intervencdo, encontramos as
professoras divididas em dois grupos, aquelas que acreditam na intervencédo a
partir da acdo do outro e aquelas que acreditam na interven¢cdo como sendo uma
atividade.

As professoras que falam das atividades podem té-las planejado, prevendo-
as como desencadeadoras de suas mediacfes. Nao descartamos essa hipotese,
entretanto, ndo ha nenhum indicio nas respostas das professoras que sinalizem o
movimento mediador que podem surgir das atividades que citam.

Sobre a mediacdo do professor e dos outros alunos, temos Oliveira (1993,
p. 62) que diz:

Os procedimentos regulares que ocorrem na escola — demonstracéo,
assisténcia, fornecimento de pistas, instrugbes — sdo fundamentais na
promocdo do “bom ensino”. Isto é, a crianga ndo tem condigdes de
percorrer sozinha, o caminho do aprendizado. A intervencdo de outras
pessoas — que no caso especifico da escola, sdo o professor e as demais
criancas- € fundamental para a promocdo de desenvolvimento do
individuo.
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Considerando o0s pressupostos teodricos descritos por Vygotsky sobre
mediacao, entendemos que as atividades citadas acima pelas professoras: uso de
letras moveis na escrita de palavras, associacdo de letras do proprio nome e dos
colegas,
escrita do nome proprio e dos colegas em lugares necessarios, localizacdo do
proprio nome e dos colegas em listas, cartelas de imagens com silabas iniciais
iguais a serem preenchidas, reescrita de parlendas com desafios diferentes para
cada hipotese, caca tesouro com 0S nomes, jogo da cadeira com 0s crachas,
atividades que envolvem o nome das criancas enfim, a atividade pela atividade, ndo
se constitui como mediagéo.

Com relacdo ainda a essas atividades, podemos compara-las aquelas
descritas pelas professoras quando falaram sobre as atividades que realizam com
palavras, silabas e letras. Sdo basicamente as mesmas, e como vimos atividades
que foram adaptadas a pratica pedagogica, mas que foram utilizadas como
experimentais na pesquisa de Ferreiro e Teberosky. Interessante compararmos
esse dado com o que nos diz Oliveira (1993, p. 58), quando exemplifica

desenvolvimento real:
Geralmente nas pesquisas existe um cuidado especial para que se
considere apenas as conquistas que ja estdo consolidadas na crianga,
aquelas capacidades ou func¢des que a crianga ja domina completamente e
exerce de forma independente, sem ajuda de outras pessoas.

Saber em que momento a crianca se encontra é de suma importancia para
fazé-la avancar, mas ndo podemos deixar de ter clareza sobre as nossas acfes
quando falamos em intervencgéo, porque ja sabemos que “o desenvolvimento fica
impedido de ocorrer na falta de situagdes propicias ao aprendizado” (Oliveira, 1993,
p. 57) e essas s6 acontecem mediadas pelo outro. A relagdo pedagdgica ndo aceita
a passividade de nenhum dos lados.

O que tem acontecido ao longo dos mais de vinte anos pos psicogénese é
que ainda hoje piagetianos e vygotskyanos se colocam em lados opostos,
deixando o discurso pedagdgico rebuscado e a pratica indecifravel. E chegada a

hora de entender que Piaget e Vygotsky fizeram perguntas e levantaram hipéteses
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diferentes e que de acordo com Castorina (1996, p. 20) sdo passiveis de

conviverem na relacao didatica:

(...) estudar como se modificam as idéias especificas dos estudantes em
relagdo a intervencdo do docente supde a aceitagdo por completo, por
parte do piagetianos, de algumas sugestfes interessantes que vém da
obra de Vygotsky e de outros pesquisadores, tais como a idéia de que ha
uma génese artificial e ndo somente uma génese natural; a idéia de que
existe uma psicogénese de conteldo curricular e ndo somente uma
psicogénese de categorias de pensamento gerais. E, ainda, de que essa
psicogénese de conteddo particular ndo poderia acontecer sem a
intervencao do docente. Portanto, o docente, nessa perspectiva, pode ser
enfocado como um docente que ensina, se por ensinar entendemos
colocar problemas para as criancas, dar a informacao necessaria no nivel
da elaboracgéo dessas criancas.

O conhecimento que as criangas devem adquirir na escola é social,
preexistente, o que é perfeitamente compativel com a teoria de Piaget. E
pensar que a escola ndo esta para o desenvolvimento Idgico das criangas,
e sim para que elas se apropriem da cultura. Porém, para apropriar-se da
cultura, as criangas devem colocar em funcionamento 0s seus
mecanismos cognitivos, que fazem a originalidade da teoria piagetiana.

5.5 - A alfabetizacdo no letramento e o letrar alfabetizando — o discurso que na

pratica ndo se realiza

Se pensarmos (...) na questdo dos papéis, das fungbes e das interacfes
sociais, vemos surgir no contexto das salas de aula o dilema especifico da

relacdo pedagdgica: o que se aponta e 0 que se deixa de apontar; pelo
gue se diz e 0 que se deixa de dizer; pelo que se explicita e o que se deixa
de explicitar; pelo que se faz e 0 que se deixa de fazer. Ndo que se deva

ter “prescricbes” do que se “deve fazer”, mas que se tenha consciéncia,

precisamente, do trabalho de elaboracdo, de producdo do

conhecimento nas interagdes. [grifo no original] (SMOLKA, 2008, p. 61).
Ja vimos e discutimos, na presente investigacdo, que O ensino e a
aprendizagem da linguagem escrita ndo toma o mesmo caminho daquele da
linguagem oral. Entretanto, ambas as aquisicbes sao passiveis de serem
confrontadas no aspecto dialégico e social. Se tomarmos uma palavra, ela tem
significado para mim & medida que ela foi significada por outros, as relagées que
estabeleco quando uso o discurso oral ou escrito serdo sempre de intercambio
social, no sentido de vir de alguém e se dirigir a outro, e generalizagdo porque tem
um significado Unico que pode ser compartilhado por todos os usuarios de

determinado idioma organizando a realidade desses sujeitos.
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A palavra, seja ela oral ou escrita, representa um caminho de compreensao

do mundo que est4 a minha volta e por isso, como ressalta Bakhtin (2006, p. 117):

Toda palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro, isto é, em
Ultima andlise, em relacdo a coletividade. A palavra é uma espécie de
ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apodia sobre mim numa
extremidade, na outra apdia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é o
territério comum do locutor e do interlocutor.

Na auséncia do ambiente escolar, a linguagem se manifesta
espontaneamente e € motivada por necessidades comunicativas explicitas. A partir
de um gesto em dire¢cdo a algo, como vimos no capitulo Il, é feito o convite a
brincadeira com as palavras, as musicas, a imaginacédo, ao toque, a relacao do olho
no olho, ao afeto, a disposicao, que geram a vontade e o desejo espontaneo de ir
além neste universo, que por um instante, parece magico: a interpretacdo das
palavras, a descoberta de seus sentidos, que no contato com o outro podem
significar o encontro consigo mesmo.

Smolka (2008, p. 62) explora esse momento, relacionando-o com o ensino da

linguagem escrita:

Abre-se entdo a dimensdo do ludico, do imaginario, do poético, que, além
da légica e da gramatica, fazem parte do esquema interpretativo das
criancas. O pensamento ndo é so légico, a fala nem sempre é racional,
“gramatical”. O processo inicial da leitura que passa pela escrita, o trabalho
inicial da escrita que passa pela fala, revelam fragmentos e momentos do
“discurso interior”, da “dialogia interna”, das criangas, nessa forma de
interagdo verbal. O papel, o lugar do “outro” nessa interagdo comega a se
delinear. Sobretudo na escrita inicialmente truncada das criangas e na
impossibilidade de uma explicagdo “légica” em termos de niveis de
hipéteses, a questdo da “discursividade”, a dimensado discursiva dos
“textos” infantis ganham lugar e relevancia. Emerge a fascinante questéao
da relagdo pensamento/linguagem, da “interdiscursividade” no processo de
alfabetizacéo.

A partir desta sucinta retomada teorica, damos inicio a mais uma etapa de
analise a fim de compreender quais sdo as concepg¢des que as professoras tém
sobre o letramento e a alfabetizagdo e como organizam as atividades no 1° ano a
partir daquilo em que acreditam.

No tépico 5.3, discutimos largamente algumas atividades, inclusive as de

intervencao e vimos que elas se relacionam diretamente com a conquista da base
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alfabética. Entretanto, € interessante notar que antes de questionar as professoras
sobre as atividades de intervencao que elas fazem, perguntamos sobre a natureza
dessas intervencdes no que diz respeito ao que chamamos no capitulo Il de
“dimensao discursiva e alfabética da linguagem” (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2011, p.
4).

10- No 1o semestre, quando a maioria das criangas nédo conquistou a base alfabética, vocé
cria situacdes de intervencéo?

Que privilegiam a conquista da base alfabética. P3/ P6/ P5 3
Que privilegiam a conquista da leitura e ampliacéo do repertério discursivo. 0
Que aliam a conquista da base alfabética & ampliagédo do repertério discursivo. 13
Nenhuma delas. 0

bY

E importante explicitar que, quando nos referimos a conquista de base
alfabética entendemos que sejam as conquistas que se relacionam com o dominio
do cédigo escrito, a apropriacao do cédigo pela crianca, ou seja, o que definimos no
capitulo 1l como alfabetizacdo. As professoras também foram questionadas sobre o
que entendem por alfabetizacdo e as respostas que deram a pergunta de nimero
40 confirmam que, de maneira geral, as professoras também compreendem que
base alfabética se relaciona diretamente a conquista de dimensdao alfabética. O que

é alfabetizacdo?

40 - O que é alfabetizacdo?

P1- Aprender a ler e escrever.

P2- Aprender o alfabeto e sua utilizagdo como cédigo de comunicagéo

P2-Eo aprendizado da leitura e da escrita de modo mais tradicional.

PA- E o0 dominio do cddigo de um lingua, no nosso caso: a Lingua Portuguesa.

P5- Alfabetizagdo € o dominio de um cédigo escrito, ho caso a Lingua Portuguesa, pela crianga.

P6- E aprender a ler e a escrever.

PT7- Alfabetizagdo e quando o aluno aprende a ler e a escrever.

P8- E aprender a ler e escrever a lingua que a crianga fala.

P9-Alfabetizar € aprender a ler e a escrever, identificando as letras, silabas e as palavras.

P10-E a aprendizagem do cddigo.

P11-Aprendizado sistemdtico das convengdes da escrita, permitindo ao aluno ler e escrever com
autonomia.

P12-Alfabetizar é aprender a ler e escrever dominando o cédigo.
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PI3-Aprender a ler e escrever. Conquistar a base alfabética.

Pl14-Aprender a ler e escrever.

PI5-E aprendizagem da leitura e da escrita como um cddigo.

P16-Vejo as duas palavras como singnimas e ambas com sentido amplo. Alfabetizagdo para a vida
ou seja para comunicar-se socialmente.

Completando a explicacdo sobre os termos trazidos na questdo 10, temos a
conquista da leitura, com sentido literal, e que se relaciona tanto a conquista de
base alfabética quanto a ampliacdo do repertorio discursivo, esse Ultimo definido a
partir dos pressupostos tedricos que orientam essa pesquisa, é entendido por
“processo de insergao e participacado na cultura escrita” (COSTA VAL, 2004, p. 19),
ou seja, 0 que definimos como letramento no capitulo 111

As respostas que recebemos sobre a pergunta 41: O que é letramento?,
apontam que letramento é, em algumas falas, é em algumas falas a ampliacdo do

termo alfabetizacdo, ja em outras, simplifica e restringe o proprio termo letramento.

41 - O que é letramento?

P1- Alfabetizar com diversos textos

P2- E o resultado da agdo de ler e escrever. Apropriar-se da escrita.

P2- E alfabetizar usando textos e fazer com que a crianga entenda a leitura e escrita a partir
disso.

PA- E saber como e onde usar o cédigo.

P5- A partir do momento que a crianga dominou o cddigo ela precisard fazer uso dele para ser
considerada alfabetizada mesmo. Letramento € quando ela sabe fazer uso desse cddigo.

P6- E a leitura de livros para aprender a ler e escrever.

P7- Letramento e quando o aluno consegue ler os livros e todos os textos entendendo o que leu.

P8-E aprender a ler os livros, mas entendendo o que estd escrito.

P9-Letramento ¢ usar a alfabetizagdo para interpretar e ampliar o repertdrio de leitura e
escrita.

P10-E o aprendizado das situagdes comunicativas e do uso da leitura e escrita.

P11-Representa o uso da lingua nos diversos campos sociais que fazem uso da leitura e escrita.

P12-Também é aprender a ler e escrever, mas a partir de textos.

P13-Fazer uso social do cédigo, da base alfabética.

P14-E saber ler escrever com fluéncia, saber discutir um texto lido, criticar e ter argumentos
sobre o que leu.

P15-Sdo as prdticas sociais de leitura e escrita. Uma crianga alfabetizada ndo necessariamente
¢ letrada, mas uma crianga letrada em geral tem dominio do cédigo e por isso ¢ alfabetizada.

P16-Vejo as duas palavras como singnimas e ambas com sentido amplo. Alfabetizagdo para a vida
ou seja para comunicar-se socialmente.
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O termo letramento parece mesmo mais dificil de ser definido
consensualmente pelas professoras. Elas usam como referéncia ao termo,
palavras como: textos, uso social, leitura fluente e interpretativa; a definicdo de
letramento como leitura aparece em destaque e em muitos casos as professoras
nao fazem mencéo a escrita como pratica social, mas a leitura, sim.

Quando cruzamos os dados, das perguntas 10, 11, 40 e 41, percebemos que
as professoras, embora, saibam da importancia de se ter um discurso que fale
sobre a prética do letramento nas salas de 1° ano, esse discurso néo fica evidente
em sua pratica, elas ndo conseguem formular uma s6 intervencao que contemple a
conquista da base alfabética aliada a ampliacdo do repertério discursivo.

Na tabela que organiza as respostas a pergunta de numero 19, vemos que, de
maneira geral, as professoras dizem trabalhar aspectos da leitura que socialmente
foram incorporados e que inclusive aparecem com muita forca em materiais
didaticos. O guia de planejamento e orientacbes do programa Ler e Escrever do
13série (2009, p. 24) cita, por exemplo:

(...) é importante que vocé ajude seus alunos a identificar e analisar todos
os indicadores possiveis que possam auxilia-los na tarefa de ler, levando
em conta tanto suas situacdes de leitura (lembre-se de que o(a)
professor(a) € sempre um modelo), como aquelas nas quais os alunos sdo
desafiados a ler por conta propria. Para isso, sugerimos:
e Mostrar aos alunos que é possivel antecipar ou inferir o contetdo de
um texto antes de fazer a leitura, a partir:

1. do seu titulo;

2. das suas imagens;

3. da sua diagramacéo; (...)

Ao longo de todas as orientacdes do Ler e Escrever para a 12 série (2009, p.
24) outros aspectos, relativos ao que se deve chamar a atencéao das criancgas, das
criancas sao levantados.

Planejar atividades nas quais os alunos possam, com sua ajuda, fazer uso
de indicadores (como o autor, o género, o assunto, o tipo de ilustracao o
portador — se é um livro, uma revista ou um jornal, por exemplo) para
aprender a antecipar o conteddo do texto, inferir aquilo que esté escrito e
ampliar suas possibilidades de interpreta-lo.

E entéo, temos as respostas das professoras:
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19 - Quanto ao que se deve chamar a atencdo das criancas na leitura que se faz de diferentes
textos... Vocé concorda em chamar a atencéo?

Concordo Concordo um Discordo um Discordo
totalmente pouco pouco totalmente
Para a situacéo POPIPIOPI2 P13 | P2 P11 P4 P2 P5 P8P6PT
social em que o P15 P16 P14
texto foi escrito.
Para o local ou locais | P9 P1 P10P12 P2P11P5 P2 P4 PEP6PT
onde o texto sera P13 P15P16 P14
encontrado.
Para o formato do P1-PIOX P2 | P4 POP3P5 P8 P6PT
texto. P11 P12 P13 P15 P14 P16
Para o autor do PoP1-P10
texto. P2P11P12
P13P14 P16P3
P41 P5
P8P6°15P7
Para os objetivos que | P1- P15 P10 P11 | P12P2 PAP5P8P6 P14 rPop3P7
0 autor tem com 0 P13 P16
texto.
Para o assunto do PoP1- P2P4
texto. P10P2P11P12
P13P5
P8P6P15PTP14
P16
Para o titulo do Pop1-
texto. P10P2P11P12
P13X P3 P4 P5
P8 P15P6PTI14
P16
Para o género do P1- P1IOP? Pl P4 P14 PO P3P5 P8 P6 P7
texto. P12 P13 P15 P16
Para os personagens | P1- P10 P2 P11 P9
que aparecem no P12 P13P3P4
texto. P14 P16 P5 P8
P6 P15P7
Para as palavras P1-P2 P13P2P4 | P1I2P1IPT P9 P10
desconhecidas no P5 P2 P14DP16 P6
texto. P15

O objetivo especifico por trds dessas explicacdes acerca dos textos salienta a

importancia do professor trabalhar modos de se ler convencionalmente, chamando
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a atencao para aquilo que esta no texto; entretanto, € sabido que em literatura nem
tudo esta explicito. Assim, corre-se um risco grande em ensinar a crianca a buscar
indicios, como 0s que estdo descritos na tabela acima, pois se esti ensinando as
criancas um caminho Unico de analise e como todo caminho Unico, passivel de ser

limitador.

Smolka (2008, p. 67) explora esse aspecto:

(...) sera mesmo que a linguagem escrita “tem que explicar completamente
a situacdo para se inteligivel?” Se pensarmos na literatura, na poesia,
podemos perguntar: em que contexto a linguagem é, ou precisa ser,
explicativa? Em que contextos ela é, ou pode ser sugestiva, remissiva,
provocadora?

A questao é que o “deciframento” do leitor se faz “através de um repertério
de normas que permitem a sua compreensdo da literatura e do mundo.
Dominando um codigo que o situa no rela, transportando-o para o ambito
do texto, estabelecendo-se um dialogo entre a circunstancia do leitor e a
do livro. Advém dai a peculiaridade da literatura que se vincula a sua
construgdo por lacunas: a permeabilidade & introducdo das normas de
novos contextos histéricos incorporados pelo leitor” (Zilberman, 1982.,p.
83).

Y

Ainda, na andlise das respostas a questdo 19, vemos a coluna “Discordo
totalmente” praticamente em branco; a coeréncia das respostas, com relacdo a
aspectos do texto a que se deve chamar a atencéo, coloca em evidéncia que existe
um discurso que fala da importancia de se trabalhar determinados aspectos de um
texto. Quando lemos as observacoes feitas pelas professoras a respeito deste
primeiro bloco de perguntas, destacamos uma delas que nos ajuda a completar

esta etapa da analise:

P13-Na questdo 19 procuro focar todos os itens citados porque desenvolvemos um
trabalho com géneros discursivos e nesse tipo de metodologia é importante destacar todos

os itens para a andlise do texto e compreensdo do género.

Como imaginar um trabalho com criancas pequenas, focado em analise
textual ou compreensédo do género? O que deve significar a uma crianga, no seu
momento inaugural com a literatura esse tipo de analise? A consciéncia sobre o

objeto que se ensina é imprescindivel para a transformacdo da préatica. As
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professoras ndo fazem alusdo a funcdo expressiva da literatura, da poesia, dos

textos que dizem trabalhar, como revela o quadro seguinte.

18- Tendo em vista um més de aula, em que propor¢éo vocé Ié os textos listados abaixo.

Todos os dias | Uma ou duas | A cada Uma vez por N&o Ié nunca
vezes por quinze dias més
semana
Livros infantis PoP1- P2
P10OP2P11P12
P13P15PT P4
P5P8P6I°14
P16
Jornais POP10OPI12 rip3 p4a P2P14 P16 P1-P6
P13 P8P15 P5P7
Revistas infantis P9 P1-P2P14 P10OP11PAPT | P13P2P5
P12 P8P6I°15P16
Verbetes de P16 P10P2P12 P13 | POP6P1- P2
dicionario P8 P15 P4 P5PTP14
Bilhetes P13 P9 P10 P2P11 | P1- P2
P8P12 P5P14 PAP6°15PTP16
Receitas P1-P2P11P12 | POPIOPI3 P2P4
P14 P5P15 P16 PeP6P7
Poesias POP2PI1 P12 | P1-PIOP5P16 | P3
PAP14 P8r13P6P15P7
Listas POP1-P10 P11P4P16 P6 P15P7
P2P12 P13P3
P5P8 14
Textos P1- P10OP11 POP2P12 PIP4AP8P615 | PT
instrucionais (por P13P5P14 P16
ex. manuais,
regras de jogos)
Verbetes de P1- P16 POP10OP2P12 P11P3P14
enciclopédia P13P4 P5 P6P7
P8Pr15
Rétulos e P10 P11P? P16 P1-P12 P13P4 | P14P2P15 PO pPeP6P7
embalagens .3
Parlendas POP1-P10 P11P16P3 P6
P2P12 P13 P4
P5 P8 P15P7
P14
Travalinguas Pop1-P13P4 | P2 P10P14 P6 P2r15
pPeP7 P1IP5P16P12
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Ainda, no programa Ler e Escrever 12 série (2009, p. 21),fica explicita a
orientagdo ao professor: o aluno deve “apropriar-se das caracteristicas discursivas
e das convengdes e estruturas linguisticas de cada género textual’.

E quando entra a apropriacdo da leitura, em especial da literatura, género

trabalhado por todas, no sentido que traz Candido? (1988, p. 176):

De fato (dizia eu), ha “conflito entre a idéia convencional de uma literatura
gue eleva e edifica (segundo os padrdes oficiais) e a sua poderosa forca
indiscriminada de iniciacdo na vida, com uma variada complexidade nem
sempre desejada pelos educadores. Ela ndo corrompe nem edifica,
portanto; mas, trazendo livremente em si o que chamamos o bem e o que
chamamos o mal, humaniza em sentido profundo, porque faz viver’.
[grifos no original]

As préticas relatadas até aqui reduzem o ensino-aprendizadoda leitura e da
escrita a simples préticas de decodificacdo e codificacdo. Assim, limitam o olhar da
crianca que deixa de operar sobre a dimensdo discursiva da lingua. E nessa
dimensado que a crianca aprende a dominar o sentido do texto, a compreendé-lo e

usé-lo socialmente. De acordo com Smolka (2008, p. 63):

(...) a alfabetizagdo € um processo discursivo: a crianca aprende a ouvir, a
entender o outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela
escrita. (mas esse aprender significa fazer, usar, praticar, conhecer.
Enquantoescreve, a crianca aprende a escrever e aprende sobre a
escrita). Isso traz para as implicacdes pedagdgicas os seus aspectos
sociais e politicos. Pedagogicamente, as perguntas que se colocam, entao,
séo: as criangcas podem falar o que pensam na escola? Podem escrever o
que falam? Podem escrever como falam? Quando? Por qué?

Neste ponto destacamos as respostas a pergunta de nlimero 27 sobre:

27 - O que as criancas leem?

P1-Livros infantis, revistas recreio e picolé, fichas de poesias, poemas e parlendas, livros de
lendas, livros apenas com figuras, jornais e efc...

P2-Os portadores de textos disponiveis na sala:
-Gibi;

- Revista Recreio;

- livros de histérias;

- Revista Saiba Mais:

- Enciclopédias da revista Recreio

- Eventualmente jornal/panfletos
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P2-Leem o enunciado da questdo que a classe deverd fazer.

P4-Eles leem os livros, as revistas que estdo em sala de aula e leem fambém o que escrevem
gosto que eles releiam fudo que eles produzem e quando eu escrevo na lousa fextos produzidos
pelo grupo ou de meméria também, eles acompanham a minha escrita lendo.

P5-Além do que leem para que eu possa avalid-los, eles leem também os livros, as revistas, os
jornais... fudo que tem na sala.

P6-Textos que eu escrevo na lousa ou palavras escritas na lousa e algumas do livro.

P7-Eles leem as ligdes, os livros, gibis, revistas e outras coisas mais.

P8-Temos uma pequena biblioteca na classe, sdo livros de histérias, gibis, revistas, logo quando
o Ensino de 9 anos foi implementado o Estado enviou este material para a gente. E este
material que as criangas leem.

P9-Trechos de histdérias.
_ Consignas.
__Parlendas.

_ Mdsicas.
__Poesias

P10-Revistas, enciclopédias infantis, livros... o repertdrio de leitura do interesse deles.

P11- Poesia, parlendas, pequenas narrativas, bilhetes, receitas, textos informativos,
instrucionais, frases, enunciados

P12- Eles leem os livros que ficam na biblioteca de classe, leem as revistas e jornais que
também temos ha sala e ainda leem os livros que fazem parte do trabalho que citei acima: livros
de histdrias que sdo comprados ho inicio do ano e que fazem parte do material diddtico.

P13-Eles leem livros, gibis, revistas, enciclopédias... material que fica na biblioteca da classe,
fazem essa leitura nos momentos de canto e também entre uma atividade e outra. Leem os
cartazes e as listas que sdo colocadas em sala de aula para que se localizem, leem a rotina para
se localizarem. Além disso, leem nos momentos de sondagem.

P14-Consignas

Trechos de histérias

Textos memorizados: parlendas e trava-linguas
Listas

P15-Livros

Gibis

Consignas

Revistas infantis

Enciclopédias

Listas

Cartazes expostos ha sala e na escola

P16- Pequenos textos.

Importante é destacar que as professoras também foram questionadas sobre
ter ou ndo biblioteca na escola. Apenas duas professoras dizem nao ter e as que

tém frequentam a biblioteca. Todas elas tém uma minibiblioteca na sala, entretanto,
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s6 as professoras da rede particular € que deixam seus alunos fazerem
empréstimos de livros para levarem para casa.

Vemos que 0s géneros que as criancas frequentam s&do variados, ndo se
destaca nenhum que ocorra s6 em uma sala, eles se repetem. O que é feito dessas
leituras que, de fato, nos interessa? Embora ndo tenhamos nenhuma pergunta
direta a esse respeito, a pergunta de nimero 20 nos da algumas dicas: De que

modo vocé avalia a leitura em seus alunos?

20 - De que modo vocé avalia a leitura em seus alunos?

P9 - Pedindo que leiam em voz alta e que expliguem determinados tipos de

texto.

P12-No momento em que realizo a sondagem pego para eles relerem o que escreveram. E em
momentos de leitura de histérias, temos alguns titulos de livros que sdo adotados para todas as
criangas, assim todos t&€m o mesmo livro e lemos juntos. Nestes momentos pego que eles leiam

trechos destes livros em voz alta, cada um 1€ um pedacinho.

P1-Pedindo que expliquem determinados textos lidos pela professora.

P2- Nas sondagens e os que solicitam para ler, seja consigha ou mesmo histérias.

P13- Temos atividades proprias para a sondagem de leitura, assim como a de escrita. Um
exemplo, uma lista de palavras e pego para que eles circulem as que eu ditar. Na sondagem de
escrita eles também leem o que escreveram, se bem, que nesse momento a sondagem tem foco

na escrita e ndo na leitura ( no que diz respeito a avaliagdo).

P7- Eu pego para que as criangas leiam alguns textos para mim, individualmente e tfambém pego

para eles lerem a sondagem.

Quatro professoras ainda disseram avaliar, pedindo que os alunos leiam em

voz alta, sem citar o que leem.

Chamo atencao para alguns aspectos das respostas acima: a leitura em voz
alta e depois o convite a explicacdo daquilo que foi lido, uma leitura compartilhada

em que cada um Ié um trecho do livro, leitura de histdrias ou consignas para toda a
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classe, em contraposicdo, atividades para circular as palavras ditadas pela
professora ou leitura de palavras que acabaram de ser escritas pela propria crianga
(se bem que, como destaca a professora, para ela essa ndo é uma atividade de
leitura).

A leitura feita pelas criancas nao Ihes serve como repertério para a memoria
discursiva, nem tdo pouco, como argumento para se trabalharem atividades que as
criangas coloquem em jogo 0 que pensam ou 0 que sentem. A leitura ndo parece
abrir espaco para ampliacfes discursivas.

De um lado a ideia de leitura fluente com sentido e, de outro, a leitura como
decodificagdo. Os resultados apontados pelas professoras sobre o numero de
criancas que terminam o ano lendo com fluéncia e o nimero de criancas que

acabam o ano lendo palavras refletem o trabalho desenvolvido.

24- No final do ano, dos 30 alunos de sua classe quantos conseguem: Ler textos simples com

fluéncia.
P1-Alguns P9- 90% ou seja 27 alunos
P2-10 P10-25
P3-15 P11-50%
P4-Quase a metade da classe. Pl12- 22
P5- Uns 15 ou 16 alunos. P13-Um pouco mais da metade da classe.
P6-Nossa, acho que uns 5. P14- 20
P7-10 P15-20
P8-8 ou 10 P16-13

22- No final do ano, dos 30 alunos de sua classe quantos conseguem: Ler palavras.

P1-Maioria P9- Todos

P2-20 P10-Todos os alunos conseguem com excegao
daqueles que tém alguma questdo como dislexia,
Pac.

P3-25 P11-95%

P4-A maioria P12- 28

P5- S6 uns dois ou trés ndo conseguem P13-Todos.

P6-15 P14- 26

P7- 20 P15-28

P8-22 P16-25

Os estudos sobre a génese da linguagem escrita somente confirmam o que
era esperado: que a escrita de palavras traz em si um nivel de dificuldade menor do
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gue o apresentado na escrita de oracdes. Ferreiro e Palacio (apud Smolka, 2008, p.
68) dizem que: “Em conclusdo, a escrita de palavras e a de oragdes ndo implicam o
mesmo grau de dificuldade (...)". E ainda em Smolka (2008, p. 69): “A escola
ensina palavras isoladas e frases sem sentido e nao trabalha com as criancas, no
ano escolar da alfabetizagéo, o “fluir do significado”, a estruturacéo deliberada do
discurso (...)".

Vamos passar a analise da pergunta referente a escrita. As respostas a

guestdo de numero 37:

37 - Dé um exemplo de atividade de escrita que vocé realiza

P1-Produgdo de texto, da histéria que lemos e de escrita, conhecimento da escrita.

P2-Reescrita de textos de memdria.

P2-Ditado mudo. Mostro figuras e os alunos escrevem o nhome delas no caderno.

PA-Escrevemos juntos. Uma histéria que foi lida e que foi significativa para o grupo.

P5-Tem uma atividade de escrita que as criangas gostam muito, nés brincamos de
mercadinho, ferinha e organizo com elas a lista do mercado, o que precisamos comprar.
Faco essa lista antes de iniciarmos o canto do mercado. A partir da lista delas vou
trazendo as embalagens e as coisas necessdrias para fazer o canto do mercado. Como
trabalho em uma escola particular, no outro periodo, com criangas menores e realizamos
muitas atividades com caixas e embalagens, eu tenho sempre mais material do que preciso,
porque as criangas da outra escola trazem muitas de casa, Levo tudo para o Estado e
monto o mercadinho. Quando o mercadinho esta pronto é a hora das criangas fazerem as
suas listas, essa atividade & sem muita intervengdo, mas as criangas adoram.

P6-Coloco na lousa as parlendas e pego para as criangas copiarem em seus cadernos. Fago ditado
com as palavras das parlendas e de outras coisas.

P7-As criangas fazem listas de palavras com determinadas letras. Como se fosse um jogo.

P8-Eles escrevem textos que tem de meméria como parlendas, cantigas...

P9- Escrita de bilhete convidando um colega para tomar lanche, por exemplo.

P10-Quando vamos a um passeio fora da escola ao retornarmos escrevemos sobre o que
vimos fazendo as legendas das fotos que tiramos.

P11-Um bom exemplo é a criagdo de texto coletivo e textos individuais sobre as aulas de
campo realizadas.

P12-As propostas sugeridas pelo livro didatico, fazer listas para organizar algum tipo de
trabalho que vamos fazer, por exemplo.

P13-Desenvolvemos ao longo de cada semestre um projeto diferente, esses projetos vdo
sendo organizados em um portfélio, as criangas escrevem nesse portfélio.

P14-Registro de experiéncias.

P15-Trabalhamos com projetos durante o ano e todas as descobertas que vamos fazendo
vamos anotando. Organizamos também cartazes, panfletos para divulgar, comunicar as
nossas descobertas as outras salas, aos pais, enfim a comunidade escolar de modo geral.

P16-Textos memorizados e listas.
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Dentre as dezesseis professoras, destacam-se oito que citam as atividades de
escrita relacionadas ao trabalho com letramento, usam a escrita para comunicar
uma ideia a outros. As demais professoras citam atividades que tém como foco a
decodificacao.

Chama-nos a atencéo o fato de que sete das oito professoras que trabalham a
alfabetizacdo aliada ao letramento sao professoras de escolas particulares e
apenas uma, da rede publica. Cabe notar ainda que esta Unica faz menc¢éo ao fato
de atuar, em outro periodo, na rede particular. Cito este aspecto apenas como um
apontamento, esta investigacdo também se caracteriza pela possibilidade de se
abrirem novas discussfes, mas 0 que nos interessa € a analise das concepcdes
que regem as préaticas das professoras de 1° ano do Ensino Fundamental,
independente da rede de ensino em que elas estejam atuando.

Os exemplos das atividades de alfabetizacdo que se relacionam ao ensino e
aprendizagem do letramento sdo situagdes em que as criangas precisarao escrever
para comunicar as suas ideias acerca de alguma descoberta, encaminhar as suas
préprias necessidades com relacdo a brincadeira, registrar acontecimentos da sua
rotina escolar e compartilhar com outras pessoas, organizar as conquistas do dia a
dia escolar, divulgar resultados e acontecimentos, enfim, mostrar a quem a escrita
se dirige.

Desse modo, temos ainda Smolka (2008, p. 69) que afirma:

A alfabetizac@o implica, desde a sua génese, a constituicdo do sentido.
Desse modo, implica, mais profundamente, uma forma de interacdo com o
outro pelo trabalho de escritura — para quem eu escrevo 0 que escrevo e
por qué? A criangca pode escrever para si mesma, palavras soltas, tipo
lista, para ndo esquecer; tipo repertorio, para organizar o que ja sabe.
Pode escrever, ou tentar escrever um texto, mesmo fragmentado, para
registrar, narrar, dizer... Mas essa escrita precisa ser sempre permeada
por um sentido, por um desejo, e implica ou pressupde, sempre, um
interlocutor.

5.6 - Primeiro ano do Ensino Fundamental - Identidade e transparéncia um

discurso que comecgou perdido

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem
e realidade se prendem dinamicamente. A compreensao do texto a ser
alcancada por sua leitura critica implica a percepcao das relacbes entre
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texto e o contexto. Ao ensaiar escrever sobre a importancia do ato de ler,
eu me senti levado — e até gostosamente — a ‘“reler” momentos
fundamentais de minha préatica, guardados na memoria, desde as
experiéncias mais remotas de minha infancia, de minha adolescéncia, de
minha mocidade, em que a compreensao critica da importancia do ato de
ler se veio em mim constituindo. (FREIRE. 1989, p. 9).

A implantagéo do Ensino Fundamental de nove anos, mais que uma novidade
traz a possibilidade de um ano a mais para a educacao basica, e significa que as
criancas poderao se beneficiar mais dela. Principalmente aquelas criancas de nivel
socioecondémico mais baixo, o 1° ano do Ensino Fundamental poderia significar
muito. Entretanto, é sabido que esse direito a educacédo j4 esta assegurado, toda
crianca de 6 anos tem o direito de estar em uma educacao infantil. “De acordo com
a CF/88, art. 208, é dever do Estado e direito das criancas e familias a matricula na
educacédo infantil (em creches e pré-escolas)”. (ARELARO, JACOMINI e KLEIN,
2011, p. 39).

As discussbes acerca desse assunto sdo amplas e politicas e ndo é intengéo
desta investigacao trata-las em especial, mas, vale citar ainda Arelaro, Jacomini e

Klein (2011, p. 39), quando dizem que:

(...) é pertinente considerar que a proposta da reducdo da idade de
matricula no ensino fundamental para 6 anos passou a ser gestada a partir
da consolidacdo do processo de municipalizagdo, quando entdo os
municipios se conscientizaram de que o custo real desse processo era
muito mais alto do que o indicado pelas proje¢des financeiro-contabeis
iniciais. Soma-se a esse fato a exclusividade de financiamento para o
ensino fundamental com os recursos do Fundef.

Ainda que questdes politicas orientem essa mudanca, importa-nos considerar
as questdes pedagodgicas que a envolvem e, principalmente, como os professores,
profissionais que podem vir a fazer a diferenca dessa nova realidade a veem e a
vém construindo, na pratica de suas salas de aula.

Entre os documentos oficiais que referencia as mudancas ocorridas a partir da
implantagédo do Ensino Fundamental de nove anos, esta o “Passo a passo do
processo de implantagéo” (Brasil, 2009, p.5) do Ministério da Educagao. Nele

verificamos que:

Os objetivos da ampliacdo do ensino fundamental para nove anos de
duracéo séao:

a)melhorar as condi¢cBes de equidade e de qualidade da Educacéo Basica;
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b)estruturar um novo ensino fundamental para que as criancas prossigam
nos estudos, alcancando maior nivel de escolaridade;

c)assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criancas
tenham um tempo mais longo para as aprendizagens da alfabetizacéo e do
letramento.

Para a investigacao que ora se apresenta o ultimo dos objetivos € de extrema
relevancia: “que as criangas tenham um tempo mais longo para as aprendizagens
da alfabetizacdo e do letramento”.

Sabemos que, antes da escolarizagdo, a crianca estd mergulhada em um
mundo simbdlico que tem sido significado por outros de modo espontaneo e
natural. Entretanto, também vimos que a entrada da crianca na escola traz consigo
a possibilidade de ressignificar tudo quanto ela ja tenha visto ou vivenciado.

As criancas podem ter vivenciado situacbes mediadas por sujeitos letrados,
mas também podem ter vivenciado situacdes com familiares que tiveram pouco
acesso ao mundo da leitura e da escrita e, portanto, sdo pouco letrados.

Conforme varios autores explicitam, como diz Semeghini-Siqueira (2006, p.2,
apud, Franchi, 1985; Smolka, 1988; Kleiman, 1995; Rojo, 1998; Soares, 2004):

(...) as concepgbes emergentes de letramento, ou seja, o letramento
emergente, resultante das vivéncias de cada crianga com interlocutores
letrados na familia e na escola, das oportunidades de exposicdo aos
diferentes suportes e usos da escrita, tera influéncia decisiva em seu
processo de alfabetizagao.

Essa constatacdo abre caminho para que consideremos a entrada de criancas
de 6 anos de idade no Ensino Fundamental como possibilidade de ampliar, a todas
as criangas, as praticas de letramento, dessa vez em ambiente escolarizado, o que
sugere intencdo, planejamento e consciéncia, por parte das autoridades
educacionais, do poder transformador que tem a leitura e escrita.

De acordo com os dados levantados em nossa investigagcdo, vimos que as
professoras parecem considerar dois referenciais diferentes para organizar e
planejar as atividades que compdem este 1° ano. De um lado, temos atividades que
se voltam a conquista da base alfabética e que sdo organizadas tendo em vista o
objetivo de ensinar as criancas a lerem e escreverem no 1° ano; de outro, temos

também préticas de conquista de base alfabética aliadas a algumas atividades de
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letramento e que também tém como intencdo que o0s alunos saiam lendo e
escrevendo ao final do 1° ano.

Em nenhum documento oficial do Ministério da Educacao, foi encontrado tal
objetivo, entretanto, as professoras falam dele ao colocar suas aflicbes com relacéo
a entrada de criancas pequenas no Ensino Fundamental. As respostas das
professoras a pergunta de numero 57 do questionario: Com a implementacéo do
Ensino Fundamental de nove anos vocé passou a ter em sua sala criancas de
cinco, seis anos de idade. O que significou, para vocé, essa mudanca?

revelam os seguintes dados:

57 - Com aimplementacao do Ensino Fundamental de nove anos vocé passou a ter em sua
sala criangas de cinco, seis anos de idade. O que significou, para vocé, essa mudanca?

P1-Uma verdadeira mudanga na pratica e busca de cursos para achar caminhos para ajudar
estas criangas.

P2-No ano passado, quando foi implementado na rede estadual, essa mudanga gerou
desacomodagdo, pois ndo ficou esclarecido a expectativas de aprendizagem do 1°ano. O
periodo de transigdo gerou reflexdes na escola ressaltando a importancia do brincar.

P2-Durante muitos anos dei aula para crianga de 1% série mesmo, sempre gostei de alfabetizar e
enquanto as professoras brigavam para ndo pegar a 1% série eu fazia questdo de ficar com ela,
mas com a mudanga tudo ficou muito complicado para mim. Ao final do ano, com a minha 1°
série as criangas saiam lendo e escrevendo, s6 um ou outro que ndo, mas agora, é
impossivel. Eles sdo muito pequenos querem brincar o tempo todo, a sala de aula ndo tem espago
para isso e a escola, agora, conseguiu montar um parque bem improvisado. Para piorar a minha
situagdo sou obrigada a usar um livro diddtico que ndo tem nada haver com a forma como eu
sempre fiz e sei fazer.

P4-O planejamento ndo foi definido logo, tivemos que nos reorganizar, ndo sabiamos o que
deveriamos dar. Comegamos a dar as atividades de 1? série, depois fomos fazendo reunides
e ajustando os conteldos. Foi muito dificil porque cada escola precisou correr atrds do que
achava que era certo, ndo veio nada pronto sé a mudanga de nomenclatura e da faixa etdria é
que foi definida. Até hoje tem problemas com o mobilidrio da minha sala, as carteiras sdo
enormes e muitos dos meus alunos se mostram cansados porque ndo alcangam os pezinhos no
chdo.

P5-Foi e tem sido uma reviravolta muito grande, temos buscado bastante inclusive com
relagdo ao brincar porque o material que temos, ele é bom, mas chegou a escola no meio do ano e
ndo tinha nenhuma explicagdo. E dificil para a maioria das professoras ajustar as coisas, a
realidade de fodas elas, pelo menos na minha escola era de ser professoras de Ensino
Fundamental, sempre trabalharam com aulas dirigidas. Organizar cantos, brincar para depois
aprender ou melhor, aprender brincando é dificil de ser entendido. Me considero privilegiada
porque trabalho na Educagdo Infantil em outro periodo entdo, eu conhego bem essa faixa
etdria.
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P6-Fiquei desnorteada, a vida toda dei aula para crianga de 2% série, pra mim, a mudanga foi
muito ruim, as criangas ndo sabem se comportar no Ensino Fundamental é impossivel ensinar
quando elas s6 querem brincar e elas sé querem brincar porque sdo muito pequenas. Ndo
sabiamos hem por onde comegar, a escola ndo tem espago pra brincar, mas disseram que era
pra elas brincarem. O livro que podia ajudar chegou s6 ho meio do ano, e ndo ajuda em nada.
Estou tentando me acostumar, mas ndo sei se vou conseguir.

P7-Para mim esta mudanga significou que eu tive um desafio muito grande, tem algumas
professoras na escola que trabalham em Educagdo Infantil no outro periodo e elas estdo
me dando uma ajuda, porque eu tenho experiéncia com crianga maior. As criangas de 1° ano
sdo muito fofas, mas dificeis de ensinar, elas querem brincar.

P8-Ela tem significado grandes reflexdes. A escola onde eu trabalho procurou se reestruturar
para receber estas criangas, mas isso ndo ¢ fdcil. Fui escolhida para trabalhar com a classe
porque dava aulas na 1 série do sistema antigo, mas sdo coisas completamente diferentes.
Ndo consigo fazer com os meus alunos de agora as mesmas atividades que fazia com os outros,
sei que nem devo agir com eles da mesma maneira, mas ds vezes é bem dificil saber se estou
no caminho certo ou ndo. Algo que me ajudou muito foi participar de estudos nessa drea, junto
com outras professoras que estdo vivendo as mesmas aflicdes me sintfo menos insegura e
principalmente, mais esperangosa.

P9-Que preciso dar uma atengdo maior ao lado emocional das criangas, pois muitas vezes
sentem-se inseguros para realizar as tarefas exigidas, especialmente no Colégio onde alfabetizo
porque a crianga é extremamente exigida e se ndo cuidar do emocional a escola pode virar
um "peso”, ao invés de um local de produgdo de conhecimento e de socializagdo. E preciso
estar atenta nesse sentido e cobrar, exigir sem esquecer de dar o “colo" que essas criangas
ainda precisam.

P10-No inicio ficava muito preocupada buscando relacionar o fato de que algumas criangas
ndo avangavam como esperado por causa da idade, entretanto fui percebendo que nem
sempre isso correspondia a realidade. As criangas que sdo estimuladas em casa e que chegam a
escola com um repertério de leitura, por exemplo, podem estar a frente de qualquer crianga
mais velha que ela.

PI1-Representa uma intensa e constante revisdo e adaptagdo do programa e da prdtica
pedagédgica que atenda, pelo menos em sua maioria, as necessidades de desenvolvimento
biopsicosocial e cognitiva desta faixa etdria em congruéncia com as habilidades e
competéncias desenvolvidas no primeiro ano.

P12-Na escola em que dou aulas ndo mudou muita coisa. O antigo pré ja alfabetizava entdo, a
disposigdo da sala, a organizagdo das mesas e do projeto pedagdgico ndo sofreu grandes
mudangas. Passamos a adotar o livro didatico, mas ele vem de encontro a todo trabalho que jé
desenvolviamos inclusive, a autora do livro foi assessora do colégio durante muitos anos, entdo,
de fato, ndo hd muita mudanga. Com relagdo ainda, a idade das criangas, a nota de corte para
estudar ha escola que eu dou aulas jd era completaré anos até 30 de julho, com isso, eu jd tinha
criangas na minha classe com 5 anos antes da lei do Ensino Fundamental de nove anos.

P13-Tem algum tempo que a instituigdo em que trabalho vem repensando a prdtica do antigo Pré,
atual 1° ano. Tinhamos como pressuposto tedrico que deveriamos dar tempo para que a crianga
se apropriasse da leitura e da escrita no seu ritmo, entretanto tinhamos muitas queixas da
antiga 1% série. Diziam que as criangas que vinham de outras escolas, em geral as escolas
menores, chegavam mais bem preparadas do que aquelas que eram do Colégio. Em vista disso,
estdavamos reestruturando o trabalhando, buscando focar mais o processo de ensino e
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aprendizagem da leitura e escrita. O trabalho com géneros discursivos foi a solugdo que a
escola encontrou a partir dele o trabalho do Pré passou a ficar mais sistemdtico e
passamos a assumir para as familias que alfabetizavamos no Pré. A partir dessa mudanga a
chegada do Ensino Fundamental de nove anos ndo foi tdo sofrida, passamos a adotar livro
didatico este ano, isso fez uma grande diferenga, o mobilidrio era o mesmo até o ano passado,
mas precisamos modifica-lo, porque quando se tem como objetivo que todas as criangas
saiam lendo e escrevendo precisamos ter atividades dirigidas que acontecem na lousa, com
atividades dadas pela professora. E essa foi uma grande mudangal

P14-A mudanga representou uma dificuldade a mais, as criangas sdo muito pequenas e o inicio
do ano sempre é muito complicado até que elas peguem o ritmo. Normalmente elas ndo tem
prontiddo para ficar sentadas, copiarem agenda da lousa, fazer as atividades no tempo
previsto. A crianga mudou muito e as expectativas de aprendizagem continuam as mesmas,
isso exige um desgaste emocional grande por parte delas e também meu.

P15-A mudanga foi feita de modo muito gradativo, o espago fisico continuou sendo o mesmo,
as atividades envolvidas também, o modo de avaliar tfambém. Ndo é nenhuma novidade para o
Pré de escola particular alfabetizar entdo, ndo houve de fato, muitas mudangas, sé na
nomenclatura e no olhar a principio dos pais e de nés professoras, que precisamos o tempo todo
lembrarmos que as criangas sdo as mesmas.

P16-Quando comecei a trabalhar com esta série a mudanga jd havia sido implantada, assim
procuro respeitar a faixa etdria, pois percebo que muitas escolas estdo querendo adiantar
conteldos e praticas que antes eram aplicadas as turmas de primeira série, atualmente
segundo ano.

Embora sejam angustias, elas ndo se constituem da mesma natureza e é
possivel perceber que as primeiras oito professoras da rede publica se angustiam
por nao terem trabalhado com criancas de Educacado Infantil, tdo pequenas;
mostram-se perdidas por falta de referéncia para trabalhar e organizar o
planejamento, buscam se referenciar pela antiga 12 série e, de fato, o fazem, como
vimos no decurso deste capitulo, desenvolvendo atividades que estéo previstas no
guia de orientacéo e planejamento didatico da antiga 12 série.

Em contrapartida, temos angustias de naturezas diferentes nas professoras
da rede particular, ainda que ja estejam acostumadas a alfabetizar criancas
pequenas, parece que a intencdo passa a ser explicita, quando deveria ser

justamente o contrario.

P14-A escola em que eu alfabetizo é muito sistemdtica com relagdo a alfabetizagdo, as

criangas, todas tem que estar lendo e escrevendo até o final do ano. Elas saem escrevendo
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textos com letra cursiva, isso hem sempre é fdcil, mas surpreendentemente da certo. Ndo
adotamos material diddtico, mas temos apostilas que nés mesmas fazemos e elas hos ajudam a

cumprir com os objetivos da escola

De modo geral, mas aparece como angustia. Nas professoras da rede publica,
ha um dilema entre alfabetizar e brincar. Interessante é também notar que
nenhuma delas cita o tempo a mais para leitura, para aproximacdo de textos
literérios ou outros mas,, ao contrario, falam abertamente do ato de alfabetizar. Ja
vimos que elas compreendem bem esse termo e ele ndo representa a nenhuma
delas a expansao da atividade socializadora, que pressupde a natureza do objeto a
ser aprendido e ensinado: a leitura e escrita.

Sobre o privilégio que deveria ser dado as atividades ludicas e que
repertoriem o imaginario infantil antes de ingressarem de modo sistematizado ao

aprendizado da leitura e da escrita, vale ressaltar Semeghini-Siqueira (2006, p. 3):

E fundamental que as atividades a serem propostas neste “tempo-extra”,
estejam relacionadas prioritariamente com oralidade e leitura (contacdo de
histérias), e que o brincar esteja embutido no cerne das atividades
propostas. Um investimento intenso em LEITURA deve possibilitar a
crianga olhar os “produtos” de mundo letrado para nutrir sua “memoria
discursiva”, ampliando suas concepg¢8es sobre esse objeto cultural, o que
facilitara a aprendizagem da escrita. [grifo no original]

Os dados recolhidos demonstram, por exemplo, que pouca énfase é dada a

oralidade.

37- No decorrer de um ano letivo, o que vocé privilegia no 1° semestre?

Leitura P9- P8 P14 3
EscritaP10 P2 P11 P12 P13P?P6PTP16 9
OralidadeP1P4-P5 P15 4

38- No decorrer de um ano letivo, o que vocé privilegia no 2° semestre?

LeituraP9/ P1P2? P11P12 P13 P5P8 P15P14 10
Escrita P10P3 P4-P6PT P16 6
Oralidade 0

No segundo semestre, quando provavelmente as criancas comecam a ler por

conta propria € que o trabalho com a leitura se torna mais representativo. Podemos
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verificar ainda, a partir dos dados recolhidos na pergunta 28:embora as criancas
demonstrem, de maneira geral, mais interesse em ler do que escrever, elas
acreditam que no 1° ano aprender&o a escrever.

A andlise dessa questdo nos revela ainda um dado de suma relevancia para
esta investigacdo: a maioria das professoras discorda que as criancas sO escrevam
quando tém conquistado a base alfabética, entretanto, em sua maioria, concordam
que as criangas precisem ter a base alfabética conquistada a fim de ler o que é

solicitado na escola.

28- De modo geral, as criancgas... Vocé concorda?

Concordo Concordo um Discordo um Discordo

totalmente pouco pouco totalmente
Tem mais interesse PlIPI2P3P5P8 | P1P13PAPTP14 P9 P10 P2P6
em escrever do que P15 P16
ler.
S6 escrevem P2P6PT P14 P2 P1P11P12 P5P4- | P9 P10 P15 P13
quando ja P8PI6
conguistaram a
base alfabética.
Precisam ter a base | P1P2P2P6PT P14 | P11 P12 PI6P13 | pA- P8 P9- P10 P15
alfabética P5
conquistada a fim
de lerem o que é
solicitado na escola.
Chegam ao 1°ano | P9 P10 P11 P12 P1-P5 PIPA- P2P6PTI 14
certos de que P13 P8 P15 P16
precisam aprender a
escrever.
Sabem o porqué de | P9 P8 P16 P1- P2 PlIPI2 P13P2P4-P5 P14 | P10 P6 P15PT
guerer aprender a
ler e escrever.

Fica-nos evidente que, ao privilegiarem o ensino-aprendizagem da escrita, as
professoras estdo colocando a énfase no ensino do codigo e que o fazem por
considerar as necessidades escolares e ndo qualquer outra necessidade, seja ela
da lingua - como objeto de construgdo social ,ou da crianga — pensando nas
necessidades da faixa etaria. Entendemos, é claro, a importancia e necessidade do
dominio desse cbdigo por parte das criancas e sabemos que ele deve ser estimulado

ja nas salas de 1° ano, entretanto o movimento que a escola faz impede o dialogo
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entre alfabetizacdo e letramento. A ansia das professoras de darem conta de um

contetido que poderé ser visto mais a frente restringe o processo.

Segundo Semeghini-Siqueira (2006, p. 3):

Amplia-se, também, o contato com a dimensao discursiva da linguagem
pela mediacdo do (a) professor(a) que escreve na lousa letras de musica
ou histérias inventadas pelas criancas ou por meio da leitura de livros com
imagem/texto, considerados objetos-estéticos. Concomitantemente, a
base alfabética é trabalhada com letras méveis em uma diversidade de
jogos, considerados objetos-ladicos. [grifo no original]

Considerando, ainda, que o 1° ano do Ensino Fundamental deva contemplar

atividades diarias que promovam interacdes sociais entre as criancas e que abram

espaco para que se tenha a ampliacdo do repertorio discursivo delas , perguntamos

as professoras sobre algumas atividades que realizam e que se relacionam as

praticas que envolvem o0s eixos da Lingua Portuguesa: oral, leitura e escrita. As

respostas a pergunta nimero 34 elucidardo essa analise:

34-Tendo em vista um més de aula, em que proporcéo vocé trabalha as atividades abaixo:

Todos os | Quatro vezes | Trés vezes | Duas Nao faz
dias por semana por semana | vezes por
semana
Roda de conversa. Po- P1-P2 P10 P16PT | P2PS8
P11 P12 P13
P4-P5P6
P15 P14
Leitura feita por vocé para a | P1- P11 P15 P10 Plo6 Po9- P12 | P2
compreensao de texto. P13 P? P14
Pi-P7P8
P6 P5
Leitura feita por vocé para os | PO P1- P10 | P11 P2 PT
alunos se entreterem. P? P2
Pi3p4-P5
P8 P6 P15
P14 P16
Leitura feita pelos alunos | P1- P11 P15 P16 Po9- P12 | P10
com compreensao de texto. P2P41-PT | P6P5
P8 P? P14
P13
Leitura feita pelos alunos | P9-P10 P11 | B3 Pl6
para o entretenimento. P? P12 P13
P4- P7P8
P6 P15P5
P14
Escritas de textos de autoria P1-P6l16 P11P4- P15 | P9- P10
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tendo vocé como escriba. PP7 P12

P13P3 P8

P5 P14
Copias de diferentes textos. | PIOP2P6 | P11 P12 PT P1- P15 P14 | P2P4-P5 | P13PO-

1] P16
Escritas de textos de P1-P41-P5 P15 P1OP2? | P9- Pl
memoria, feitas pelas P16P13 P14 P12 P8 P6
criangas. P7
Escritas de textos de autoria P16 P11 P9- PI1O | P2
tendo a criangca como P1-P?
escriba P12 P13P6

P15P4- P5

P8 P7 P14
Escritas feitas com intencéo | P1- P11 P16 P5 P15 P9- P10 | P2P6
comunicativa real. P2P12

P13P4- P8

P7P14

As guestdes relacionadas, nesse quadro, soam incoerentes com o trabalho
citado espontaneamente pelas professoras e retomam a ideia de que se tem um
discurso, mas na pratica ele ndo se estabelece. Quando confrontamos o volume
das atividades destacadas, a constancia dessas atividades em um més de aulas e
ainda o tempo destinado a Lingua Portuguesa, descrito no quadro abaixo, fica-nos

explicito que ha algo de incoerente entre aquilo que é dito e aquilo que € realizado.

39- Quantas horas estdo destinadas a Lingua Portuguesa na grade horaria para o Ensino
Fundamental I?

P1-Ndo me lembro.

P2-70%

P2-7 aulas, mas sempre dou um pouco mais.

PA-As aulas de Lingua Portuguesa devem acontecer todos os dias.

P5- Olha, ndo tenho muita certeza disso, mas acho que sdo 7 aulas semanais, como eu trabalho
todas as disciplinas interligadas eu acabo priorizando Lingua Portuguesa, entdo dd muito mais do
que 7 aulas.

P6-Ndo é assim. E Ensino fundamental, mas a organizagdo é como se fosse de EMEI, a gente
trabalha com todas as dreas juntas, ndo tem divisdo de matéria.

P7- Tem aula de Lingua Portuguesa todo dia.

P8-Ndo sei exatamente quantas horas, ndo dividimos assim o nosso tempo, mas temos aula de
Lingua Portuguesa todos os dias.

P9-No Colégio em que alfabetizo 10 horas semanais

P10-8 aulas semanais.

P11-7 horas aula

P12- 8 aulas por semana

P13-Temos aula de LP todos os dias, sdo 8 aulas semanais.

P14-10 horas semanais

P15-8 aulas semanais.

P16-5 aulas semanais.
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Outras incoeréncias podem ser somadas a essa como, por exemplo, o fato de
as professoras dizerem que tém acesso ao laboratorio de informatica e ndo falarem
sobre nenhuma atividade realizada nele ou, ainda, conseguirem trabalhar em
concomitdncia com o material didatico as praticas de leitura e escrita
socializadoras. Temos que o material didatico pode até sugerir alguns projetos, mas
ele se constitui como algo a parte, que precisa ser completado e que demanda uma
estrutura em termos de tempo, disposicdo e espaco muito mais voltada para as
praticas do Ensino Fundamental de oito anos do que para a Educacio Infantil. E
dificil situa-lo no meio do caminho.

Desse modo, completamos a andlise dos dados levantados nesta

investigacdo e passamos as consideracdes e reflexdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS
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CONSIDERACOES FINAIS

Verbo Divino é palavra divina; mas importa pouco que as nossas palavras
sejam divinas se forem desacompanhadas de obras. A razdo disso é
porque as palavras ouvem-se, as obras véem-se; as palavras entram
pelos ouvidos, as obras entram pelos olhos, e a nossa alma rende-se
muito mais pelos olhos que pelos ouvidos. (VIEIRA, 1975, p. 101).

A ideia de crianga como sujeito histérico, construtora de conhecimento tem
gerado interpretacdes que submetem o papel do professor a um simples
observador e organizador de tarefas. O problema que se impde com essa
perspectiva € o da reducdo de papeis e a desqualificacdo da relacdo professor-
aluno.

A crianca ter ganhado voz, presenca como ser humano, que é modificado
pelo meio e em decorréncia disso 0 modifica, parece-nos uma constatacdo segura
de que ela também tenha passado a exercer um papel ativo nas relacdes que
estabelece na escola e fora dela.

A questdo imposta € sobre o que significa ser ativa. Vemos que poder falar,
expressar-se, contestar, participar, querer, desejar, sonhar e ser ouvida podem ser
alguns dos varios verbos indicativos do movimento deste novo ser que se abre ao
conhecimento e expectativas de todos.

Parece-nos, entretanto, que em uma relacédo Unica, que se tem de um lado
um ser ativo, deva haver necessariamente, do outro, um ser que passivamente
escute, observe, entenda, espere, se encante e contemple a acdo do outro que
agora se abre ao mundo de forma pura e singela.

Acontece que contrariamente as expectativas do professor-expectador, o que
ele observa sobre o aluno ndo sdo acdes que venham ao encontro do que ele
planejou, nem tdo pouco observa um aluno envolvido no processo de ensino e
aprendizagem; o que ele vé €& uma crianca desinteressada pelos assuntos
escolares que ndo quer ler, ndo quer escrever e sO quer brincar!!! Assim, para P7:
“As criangas de 1° ano sdo muito fofas, mas dificeis de ensinar, elas querem

brincar”.
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A concepcéo de que a crianca da atualidade € um ser ativo, cheio de iniciativa
e disposicdo para aprender ndo corresponde ao que o professor observa. Ele
parece ignorar que ser ativo pressup0e agir sobre algo, modificar e transformar
algo que nos seja apresentado. SO € possivel transformar algo que se apresenta a
transformacao.

A crianca chega a escola com conhecimento conquistado espontaneamente
de todas as relacGes que estabeleceu até entdo, mas o conhecimento cientifico,
estruturado e até mesmo técnico ainda nao lhe foi apresentado.

E aluno e conhecimento s estabelecem vinculo se forem “agitados”. Nao ha
como transformar conhecimento, agir sobre eles sem que seja promovida a
ansiedade, o conflito cognitivo. O aluno sozinho ndo é capaz disso! Sozinho ele
para, olha para todos os lados e lida com aquilo que estiver mais perto, ao seu
alcance, pode até ser um brinquedo que esta la por acaso, mas assim, pegando sé
0 que esta ao alcance de suas maos e de seus olhos, ndo avanca.

E preciso que seja estabelecido o discurso, que alguém signifique seus atos
para que ele possa ir além daquilo que vé. Este alguém tem que ser mais
experiente, tem que dizer algo que gere a inquietacao, que desestabilize, ainda que
seja por instantes, s6 assim havera mudanca.

A relacdo professor-aluno, nesse sentido, ndo sera mais Unica, porque 0O
discurso pressupde sempre a presenca de outro. As vozes que compdem as
relacbes em sala de aula séo variadas, trazem a marca da cultura, da sociedade,
da politica, da arte, da histéria que foi escrita até aquele momento, é muita
informacgao para se apropriar sozinho.

A concepcao do ensino e aprendizagem frente a relacao professor-aluno, em
posicdo de didlogo, se apresenta também em movimento. Ensinar e aprender
passam a ser uma acdo Unica, quem ensina, aprende e é transformado e quem
aprende, ensina e toma consciéncia do papel libertador que tem a educacéo,
porque passa a agir por meio dela e liberto transforma o seu entorno e a si mesmo.

N&o ha como estabelecer até onde chegar, mas, ha de se ter claro o que se
guer ensinar e a partir disso mediar, 0 que significa estar junto, fazer com e nao

para. O aluno pensa, o aluno resolve, o aluno questiona, mas o professor promove
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0 espago e as situagcdes para que aconteca o pensar, as resolugcbes o0s
guestionamentos.

O aprender e ensinar, na escola, requerem planejamento e até mesmo o
imprevisto, previsto. Isso se da porque, na escola, nada acontece
espontaneamente. Queremos que 0S nossos alunos frequentem a escola para se
conhecerem melhor, para descobrir coisas novas, para entender certos aspectos
da vida que em nenhum outro lugar eles poderéo.

Portanto € imprescindivel que o professor tenha consciéncia daquilo que
transmite e do quanto o conhecimento que ele tem pode ser transformador. Ele &
um verdadeiro agente de transformacdo. Nado estamos falando do professor que
sabe tudo e do aluno que néo sabe nada, nem tdo pouco sugerindo uma inverséao
dos papeis que foram destacados anteriormente: professor-ativo e aluno passivo,
mas estamos dizendo, sim, que o compromisso do professor € planejar e
desconfiar se algo ndo esta saindo como o esperado, porque o papel do aluno é de
sentir-se incomodado e disposto a transformar o que lhe esta sendo apresentado.

Iniciamos este estudo partindo do questionamento sobre os modos de
escolarizacdo da linguagem no 1° ano do atual Ensino Fundamental — queriamos
investigar as representacdes dos professores sobre os aspectos que facilitam a
apropriagdo da linguagem escrita nos primeiros anos de vida escolar,
especialmente no 1° ano do atual Ensino Fundamental.

Sabemos que a lingua é um objeto construido socialmente e que sofre
mudancas, a partir das transformacgfes e necessidades sociais, e é nesse sentido
que se constroi de modo dialégico (BAKHTIN, 2006). Quando uma crianca entra na
escola, ela ja aprendeu a falar ou estd em processo de conquistar essa modalidade
da lingua, nenhuma crianca entra na escola para aprender a falar a lingua materna
(ou mais de uma lingua). E certo que tal conhecimento é adquirido em casa, com
os familiares e que a escola deve dar continuidade a esse processo, ensinando
mecanismos que facilitem o uso da lingua em contexto sempre socializador.

A escola, além de dar continuidade ao uso e desenvolvimento da linguagem
oral, cabe a novidade de ensinar as criangas a lerem e escreverem em contexto

escolar. Esse aprendizado tera de servir a construcdo pessoal do ser humano, ele
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sera a ferramenta que ajudara o aluno a transitar por todos 0os conhecimentos que
foram organizados ao longo de séculos.

Necessariamente, as criangas chegam a escola com um repertério de
leituras que favorece, em maior ou menor grau, a sua aproximacao com a leitura e
escrita em contexto escolar, constituindo o letramento emergente (SEMEGHINI-
SIQUEIRA, 2006). Ha criangas que foram expostas de modo mais restrito a leitura
e escrita e outras criangas que receberam mais estimulo. A escola importa saber
onde cada uma esta, mas ndo apenas para organizar escalas e nem tdo pouco
medir conhecimento. Interessa fazé-la caminhar, seguir pelo processo iniciado, e
essa tera de ser a mais sublime de todas as intencbes do professor. Atualmente,
nao ha mais espaco para o discurso de P14: “Normalmente elas ndo tém prontidao
para ficar sentadas, copiarem agenda da lousa, fazer as atividades no tempo
previsto...”

Ser& necessario ter clareza daquilo que se quer e, assim, mediar até o limite
de cada crianca, pois sem a acdo mediadora faltardo elementos para que ela
avance. A medida que a relacdo se estabelece, é possivel compartilhar as
conquistas, assim, as sondagens podem ser para as criancas muito mais
significativas do que aquilo que sugerem alguns relatos de professoras nessa
pesquisa.

Tinhamos, no inicio dessa investigacdo como premissa, que a linguagem
oral, que se observa desde cedo nas criancas, e que € valorizada e desenvolvida
pelos familiares, acontece de modo espontaneo e integrado as necessidades
comunicativas, e vimos a necessidade de entender, mesmo sabendo que sé&o
processos independentes, a outra modalidade da lingua, a linguagem escrita.

Paralelamente a essa questdo inicial, elaboramos o discurso sobre a
constituicdo da linguagem de modo dialdgico, a génese da linguagem escrita, as
atuais discussOes acerca dos termos letramento e alfabetizacdo e a construcao
social do sujeito que aprende: a criancga.

A relevancia de nos referenciarmos teoricamente, a partir das ideias de
Vygotsky, Bakhtin, Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Peter Moss, Ana Luiza Smolka,

Semeghini-Siqueira e Magda Soares, entre outros autores, se justifica tendo em
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vista que tinhamos como objetivo refletir sobre como os professores do 1° ano
veem a relacdo letramento e alfabetizacdo e a transpdem didaticamente sem
perder de vista o valor deste objeto como processo de interacdo e interlocucao,
considerando a crianga, sobretudo, como sujeito da aprendizagem.

A medida que quadros tedricos foram sendo desvelados acontecia também a
coleta de dados, que se deu a partir do questionério destinado as professoras do 1°
ano do Ensino Fundamental.

Professoras, de dois grupos: escola publica e escola particular responderam
0S mesmos questionarios e apontaram em seus discursos muitas semelhancas no
que diz respeito ao que acreditam ser alfabetizacdo e letramento. O olhar, sob a
relacédo professor-aluno de maneira geral, aparece traduzido pelas palavras: afeto e
respeito. Percebemos, entretanto, que as professoras de escola publica trazem em
suas falas um discurso mais carregado sobre as diferencas. As semelhancas se
apresentam, também, nas escolhas das atividades que promovem, na maneira de
intervir e o que destacam como importante no trabalho com a alfabetizacédo e o
letramento. Verificamos, em suas falas, a énfase da alfabetizacdo sobre o
letramento.

As semelhangas ocorrem, ainda, quando observamos os dados relacionados
ao tempo de atuacdo no magistério e o fato de nao terem tido formacao em nivel
superior para lecionarem no atual contexto do Ensino Fundamental de nove anos.

A estruturacdo do Ensino Fundamental em nove anos tem-se configurado,
nas escolas publicas, como uma dificuldade, no que diz respeito a adaptacdo do
espaco. As professoras falam sobre as suas angustias com relacdo a esse
aspecto. Citam, também, o fato de que as professoras que assumiram as salas de
1° ano eram professoras da antiga 12 série que, em geral, trabalhavam com
criancas maiores.

Na escola particular, constatamos uma sensivel diferenca com relacéo ao que
foi descrito acima. As professoras de Educacédo Infantil, que estavam com as
criangas do Pré, assumiram as salas de 1° ano, ou seja, a mudanca foi apenas na
nomenclatura, entretanto, € possivel perceber nas falas das professoras que ha

uma preocupacao em ndo acelerar o conteudo destinado a essa faixa etaria.
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A fundamentacédo tedrica, apresentada nos capitulos iniciais, permeou todo o
trabalho de andlise e foi possivel constatar um distanciamento entre teoria e
pratica, pois as professoras relatam conhecimento sobre diversos aspectos,
relacionados a linguagem, mas suas a¢fes nem sempre sdo condizentes com o
gue demonstram acreditar. Importa ressaltar que a analise geral das respostas néao
nos leva a constatar que uma ou mais professoras tenham todas as condutas
proximas daquelas, que consideramos representativas, de um trabalho que
favorecga a aquisi¢éo da linguagem e escrita em suas duas dimensodes discursiva e
alfabética.

O que vemos € um movimento de algumas professoras, a favor do trabalho
gue assumimos nesta investigacdo, que tem como pressuposto a lingua como
objeto constituido de maneira complexa no discurso e interacdo e que, portanto,
deve ser ensinada e aprendida significativamente, ou seja, em contexto social, a
fim de promover a reflexdo de suas duas dimensofes: alfabética e discursiva. As
salas de 1° ano deveriam privilegiar a aproximacao da crianca ao objeto lingua de
maneira a ampliar o “letramento emergente”. Acreditamos que, se por principio, a
crianca participar de praticas discursivas, ela estabelecerd com a linguagem escrita
uma relagcdo de interesse e desejo, criando, assim, uma necessidade real de
dominar as habilidades necesséarias para ler e escrever, tornando-se além de
letrada, alfabetizada.

A investigacao, aqui apresentada, entende que os dados coletados ja seriam
suficientes para tal andlise, mas que também seria importante, por exemplo,
confrontar os dados obtidos com uma pesquisa de observacdo, com a pratica
docente. Entretanto, a partir do que foi proposto, podemos concluir que o discurso
tedrico das professoras ndo corresponde a pratica do aprendizado e ensino da
lingua materna na sua dimenséao social, discursiva. As praticas de letramento nédo
se sobrepdem e nem mesmo interagem com as praticas de alfabetizacéo descritas
pelas professoras.

Elas fazem referéncia a mediacdo, letramento, leitura, escrita, analise de
géneros, hipoteses conceituais, as criancas... mas, ndo demonstram na escolha

das atividades priorizarem aquelas que possibilitardo a acdo da crianca sobre o
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objeto a ser ensinado-aprendido. As atividades priorizam a dimenséao alfabética da
lingua. Valorizam a decodificagéo e esvaziam suas salas de aula de sentido. Dizem
do alcance social da lingua, quando falam sobre o letramento, mas escolarizam-na
de modo a reduzi-la ao trabalho com palavras significativas, como 0os nomes das
criancas.

A crencga de que este 1° ano do Ensino Fundamental deva acontecer por meio
de atividades ludicas ndo se confirma, quando verificamos que as atividades
desenvolvidas servem principalmente como apoio a conquista da base alfabética.
Ao contrario de tomarem os estudos de Ferreiro e Teberosky “como contribuicao
para o entendimento dos processos de aquisicdo da escrita’(...) reduzem (...)0
ensino da escrita a questdo da correspondéncia grafico-sonora” (...) quando o
processo de leitura e escrita abrange outros aspectos e outras dimensoes”.
(SMOLKA, 2008, p. 63).

Desse modo, o poder transformador da linguagem fica a espera de ser
trabalhado mais a frente, quando as criancgas tiverem se apropriado da modalidade
escrita da lingua. Talvez, nesse momento, as criancas ja tenham entendido a
linguagem do Ensino Fundamental ??? e nem busquem mais “brincar o tempo
inteiro”, como narram algumas professoras angustiadas por terem criangas téao
pequenas em “suas maos”.

O discurso das professoras, que atuam em salas de 1° ano, ndo se
estabelece a partir do pressuposto de que as criancas sao responsaveis pelo seu
proprio aprendizado em contrapartida, hA um consenso entre as professoras, de
que elas ndo sejam responsaveis como mediadoras e promotoras de acdes que
levem a crianga ao conflito cognitivo.

Quando percebemos criancas tdo pequenas, esforgcando-se para falar e ser
compreendidas, encontramos familiares empenhados em traduzi-las e &, nesse
movimento, que a crianca refina o seu discurso e se sente autorizada a prosseguir
nele, buscando dar sentido aquilo que fala. Nesse momento, nada acontece de
modo dirigido ou planejado, mas existem expectativas e elas sdo as melhores. Na
escola, podemos atuar com foco no sucesso, planejando; tendo o olhar mediador e

dirigido as expectativas que consideramos importantes. Entretanto, a falta de
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consciéncia sobre o que € importante nos tem deixado a mercé de politicas

publicas, como aponta uma das professoras questionadas:

P4-0 planejamento ndo foi definido logo, tivemos que nos reorganizar, ndo sabiamos o que
deveriamos dar. Comegamos a dar as atividades de 1% série, depois fomos fazendo reunides e
ajustando os conteldos. Foi muito dificil porque cada escola precisou correr atrds do que
achava que era certo, ndo veio nada pronto s6 a mudanga de nomenclatura e da faixa etdria
é que foi definida. Até hoje tem problemas com o mobilidrio da minha sala, as carteiras sdo
enormes e muitos dos meus alunos se mostram cansados porque ndo alcangam os pezinhos no

chdo.

Precisamos olhar para isso!
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ANEXO |
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PESQUISA- AULAS DE LINGUA
PORTUGUESA DO 1° ANO DE
ENSINO FUNDAMENTAL |

Este questionario esta organizado em trés blocos. Para cada
guestao, leia atentamente o enunciado e as respostas possiveis.
Para cada pergunta vocé deve marcar UMA UNICA RESPOSTA.
Havera espacos, também, para vocé acrescentar livremente suas
observacdes. Sera o0timo se vocé puder complementar situacdes que
este questionario ndo apresentou. Bom trabalho!

[I]] SOBRE O ENSINO E APRENDIZAGEM DA LEITURA E ESCRITA

1- Como vocé vé a relacdo professor - aluno na sala de aula?

2- Vocé usa o alfabeto?

3- Qual o caminho que vocé faz para alfabetizar?

C Letra- Silaba- Palavra

Palavra- Silaba- Letra

-
o Os dois caminhos
i

' Outro:

4-Que tipo de exercicios vocé faz com palavras, silabas e letras?

5- Seus alunos usam cracha? Na mesa, no pescogo?

6- A alfabetizacao e o letramento tém carater lidico em sua sala de aula? Dé exemplo.
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7- Vocé faz uso de jogos para alfabetizacéo?
O Sim.
N&o.

8- No inicio do ano, ao receber as criancas vocé realiza sondagens?

De escrita.

De leitura.
O As duas.
© N&o realiza.

9- No 1° semestre, quando a maioria das criancas nao conquistou a base alfabética, vocé cria
situac@es de intervencao?

Que privilegiam a conquista da base alfabética.

Que privilegiam a conquista da leitura e ampliacéo do repertério discursivo.

~

Que aliam a conquista da base alfabética a ampliacéo do repertoério discursivo.

~

Nenhuma delas.

10- Dé um exemplo de intervencgéo que vocé faz no inicio do ano.

11- De modo geral as criancas... Vocé concorda?

Concordo Concordo um Discordo um Discordo
totalmente. pouco. pouco. totalmente.
Aprendem a ler e a escrever e ‘e ' s
concomitantemenete na escola
Aprendem a ler antes de aprender a ' ' ' '

escrever na escola.

Chegam ao 1° ano do Ensino
Fundamental | com repertério de - - - '
leituras que favorecem o ensino da :
escrita.

Estiveram em Educagao Infantil? . i f-' T
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12- O ensino e o aprendizado da leitura no 1° ano do EF | estédo a servico de... Vocé concorda?

Concordo Concordo um Discordo um Discordo
totalmente. pouco. pouco. totalmente.
Desenvolver na crianga o gosto pela ‘e ‘e ‘e 'S
leitura.
Desenvolver na crianga postura e e e e
guestionadora diante de textos.

Desenvolver na crianga a ampliagcao - - - '
de vocabulario. :

Desenvolver na crianga a ampliagao - - - '
de repertorio de historias. :

Desenvolver na crianga a conquista - - - '

da base alfabética.

13- Qual critério vocé utiliza para escolher um livro que lera para a sua classe na hora da
histéria?

Gosto pessoal
Escolha do grupo
Critérios variados

Escolha aleatoéria

TN

Nao tem hora de histéria na minha classe

14- Vocé costuma definir livros que podem ser lidos para o seu grupo e livros que nao
podem ser lidos?
oo
Sim
N&o
15- As duas atividades abaixo sado sondagens realizadas no inicio de um 1° ano.

Sondagem 1 Sondagem 2
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ESCREVA O NOME DE CADA ANIMAL.
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Quais conceitos essas criangas ja internalizaram?

16- Vocé |é diariamente para sua classe?

© Sim

Nao

17- Tendo em vista um més de aula, em que propor¢ao vocé Ié os textos listados abaixo.

Livros infantis

Jornais

Revistas infantis

Verbetes de dicionario

Bilhetes

Receitas

Poesias

Listas

Textos instrucionais (por ex.
manuais, regras de jogos)

-

Uma ou duas
Todos os dias vezes por

semana
. i
. i
- -
C C
C C
C C
C C
. i
. i

A cada quinze
dias

Uma vez por
més

-

Na&o |é nunca

-
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Uma ou duas .
Todos os dias vezes por A cacéa_l quinze  Uma vez por N&o Ié nunca
ias més
semana
Verbetes de enciclopédia f-' - f-' C r-
Roétulos e embalagens T - - r‘ .
Parlendas f-' - f-' C r-
Travalinguas i i i r' o

18- Quanto ao que se deve chamar a aten¢&o das criancas na leitura que se faz de diferentes
textos... Vocé concorda em chamar a atencao?

Concordo Concordo um Discordo um Discordo
totalmente pouco pouco totalmente
Para a situacdo social em que o e e e e
texto foi escrito.
Para o local ou locais onde o texto ‘e ‘e ' e
sera encontrado.
Para o formato do texto. i i.'" i -
Para o autor do texto. i i i i
Para os objetivos que o autor tem - ‘e ‘e s
com o texto. :
Para o assunto do texto. i i r' i
Para o titulo do texto. i i i i
Para 0 género do texto. r' r' r' i
Para os personagens que aparecem ' ' e s
no texto.
Para as palavras desconhecidas no e ‘e ' '
texto.

19- De que modo vocé avalia a leitura em seus alunos?

Pedindo que leiam em voz alta



Pedindo que expliquem determinados textos

Vocé ndo avalia

Outro:

20- No final do ano, dos 30 alunos de sua classe quantos conseguem

letras.

21- No final do ano, dos 30 alunos de sua classe quantos conseguem

ot

22- No final do ano, dos 30 alunos de sua classe quantos conseguem

silabando.

23- No final do ano, dos 30 alunos de sua classe quantos conseguem

fluéncia.

24- VVocé convida seu alunos a ler em sala de aula?

Sim, a todos, até aqueles que nao sabem ler.

Sim, peco aqueles que ja sabem ler.

N&o peco para os alunos lerem
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: Reconhecer todas as

: Ler palavras.

. Ler textos simples

: Ler textos simples com

25- Caso a resposta na questao acima tenha sido afirmativa, a leitura que eles fazem é:

Em voz alta
Silenciosa

As duas

26- O que eles leem?

27- De modo geral, as criangas...

Tem mais interesse em escrever do
que ler.

S6 escrevem quando ja
conquistaram a base alfabética.

Precisam ter a base alfabética
conquistada a fim de lerem o que é
solicitado na escola.

Vocé concorda?

Concordo Concordo um Discordo um
totalmente pouco pouco

i i i

i i i

r r r

Discordo
totalmente

C



Concordo Concordo um Discordo um
totalmente pouco pouco
Chegam ao 1° ano certos de que - - -
precisam aprender a escrever.
Sabem o porqué de querer aprender - - -

a escrever.

28- Uma crianca de 1° ano deve aprender a escrever... Vocé concorda?

Concordo Concordo um Discordo um
totalmente pouco pouco

Para escrever bilhetes aos colegas. i i i
Comunicar-se socialmente. i r' r'
Para continuar seus estudos. i i i
Atender as necessidades da escola. r' r' r'
Ser um sujeito ativo na escola. i i r'
Ser um sujeito ativo fora da escola. i ("“ -

29- O ensino da escrita é tarefa de quem?
Da escola
Da familia

Da escola e da familia

30- De quem é a tarefa de motivar a crianca para ler?
Da escola
Da familia

Da escola e da familia

31- Vocé costuma realizar sondagem de escrita com seus alunos?
oo
Sim

Nao

32- Com relagdo a sondagem ... Vocé concorda?

Concordo Concordo um Discordo um
totalmente pouco pouco

Discordo
totalmente

C

's

Discordo
totalmente

's

Discordo
totalmente
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Concordo Concordo um Discordo um
totalmente pouco pouco
E um instrumento de avaliago. i i r'
Serve ao professor, mas nao ao - - -
aluno.
E possivel, a partir do seu resultado,
criar situacdes de intervencéo que ‘e ‘e ‘e
gerem nas criangas avancos
conceituais.
E um momento privilegiado, quando - - -
o professor pode fazer intervengdes.
N&o é possivel saber como a crianca
pensa a escrita se ndo por meio i i i.""

dela.

33- Tendo em vista um més de aula, em que proporcdo vocé trabalha as atividades abaixo:

Todos os dias Quatro vezes Trés vezes Duas vezes
por semana por semana por semana
Roda de conversa. T r' i r'
Leitura feita por vocé para a e ' ' '
compreenséo de texto.
Leitura feita por vocé para os 'S ‘e ' '
alunos se entreterem.
Leitura feita pelos alunos com e ‘e 'S ‘e
compreenséo de texto.
Leitura feita pelos alunos para o ' - r ‘e
entretenimento. : :
Escritas de textos de autoria ' - r ‘e
tendo vocé como escriba. : :
Copias de diferentes textos. f‘ r' f-' r'
Escritas de textos de memoria, ' - r ‘e
feitas pelas criangas. i i
Escritas feitas com intencéo e ‘e 'S ‘e

comunicativa real.

34- Vocé convida o seu aluno a escrever texto em sala de aula?
Sim a todos, até aqueles que estdo na hipétese pré- silabica.
Sim peco, a todos aqueles que estdo alfabéticos.

N&o peco para os alunos escreverem.

Discordo
totalmente

C

Nao faz

-
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35- Caso a resposta na questao acima tenha sido afirmativa, a escrita que eles fazem é:
Por necessidade comunicativa
Por necessidade escolar

As duas

36- Dé um exemplo de atividade de escrita que vocé realiza.

37- No decorrer de um ano letivo, o0 que vocé privilegia no 1° semestre? 1° semestre
Leitura

Escrita

Oralidade

38- No decorrer de um ano letivo, o0 que vocé privilegia no 2° semestre? 2° semestre
Leitura
Escrita

Oralidade

39- Quantas horas estdo destinadas a Lingua Portuguesa na grade horaria para o Ensino
Fundamental 1?

40- O que é alfabetizacao?

41- O que é letramento?

42- COMENTARIOS sobre este bloco [I]

[Il] SOBRE A ESCOLA

43- Quantos alunos vocé tem em sua sala de aula? I



44- A sua sala dispde de professor(a) auxiliar? Caso a sua resposta, nessa pergunta, seja
afirmativa, responda as préximas trés perguntas.
. .
Sim
N&o
45- Vocé divide o grupo de criangas com o(a) auxiliar?
S
Sim

Nao

46- Caso afirmativo, que critérios vocé usa para essa divisao?
47- Caso negativo, por que néo o faz?

48- A escola disp8e de biblioteca? Caso a sua resposta, nessa pergunta, seja afirmativa,
responda a préxima pergunta.
o
Sim
N&ao
49- Vocé frequenta a biblioteca com seus alunos?
-
Semanalmente
- .
Quinzenalmente
r
Mensalmente
oL
Nao frequenta

50-Vocé tem uma mini- biblioteca em sua sala? Um cantinho com livros?

51-As criangas levam livros da biblioteca ou da escola para casa?

© Sim

Nao
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52- A escola disp8e de laboratorio de informatica para os alunos? Caso a sua resposta, nessa

pergunta, seja afirmativa, responda a préxima pergunta.
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i
-~

Sim
Nao
53- Vocé costuma usar o laboratério?
("
Semanalmente
i .
Quinzenalmente
~
Mensalmente
- ~
N&o frequento

54- A escola adota material didatico?

55- Esse material favorece a sua pratica?
O Sim
N&o
56- Com a implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos vocé passou a ter em sua
sala criancgas de cinco, seis anos de idade. O que significou, para vocé, essa mudanca?

57- COMENTARIOS sobre este bloco [Il]

[Il] DADOS PESSOAIS, INFORMACOES SOBRE A

ESCOLARIDADE DO(A) PROFESSOR(A)

58- Qual é a sua idade!
© 20-30 anos
31-40 anos

41-50 anos

DI

51 ou mais

59- De que sexo vocé é?

Masculino



Feminino

60- Ha quanto tempo atua como professor (a)?
O Até 5 anos
O 5- 10 anos
C 10-15 anos
C 15 ou mais

61- Ha quanto tempo atua como professor (a) alfabetizador (a)
O Até 5 anos
C 5-10 anos
C 10-15 anos
.

15 ou mais

62- A escola em que, atualmente, vocé da aulas é:
Estadual
Municipal

Particular

63- Na "Pré -escola", em que tipo de escola vocé estudou? (na maior parte dos anos)
O Estadual
C Municipal
O Particular
© NAO FIZ Pré- escola
64- De 12 a 42 série , em que tipo de escola vocé estudou? (na maior parte dos anos)
Estadual
Municipal

Particular

65- De 5% a 82 série , em que tipo de escola vocé estudou? (na maior parte dos anos)

Estadual
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Municipal

Particular

66- No Ensino Médio, em que tipo de escola vocé estudou? (na maior parte dos anos)
Estadual
Municipal

Particular

67- Em relacé@o ao Ensino Médio, vocé optou pela formagéo de professor (magistério/ escola
"normal")?

68- No Ensino Superior, em que tipo de escola vocé estudou?
Estadual
Municipal

Particular

69- Qual curso que fez? I

70- Se fez pedagogia responda .Quais destas disciplinas vocé teve? Lingua Portuguesa,
Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa, Alfabetizacao, Literatura Infantil? Que disciplinas
vocé teve que se relacionam com o ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa?

71- Outros cursos, especializacbes e pos- graduacgéo.

72- Curso que fez ou faz na area de alfabetizacéo.

73-Vocé faz uso do computador?
Sempre.
De vez em quando.

Nunca.

74- Com relagao as suas praticas de leitura, como vocé se classifica:
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Gosto e leio muito.
Gosto de ler , mas néo leio.

N&o gosto de ler, mas leio porque preciso.

RIS S B

N&o gosto e néo leio.

75- Que tipo de leitura vocé costuma fazer?

76- Com relacdo a suas praticas de escrita, como vocé se classifica:
Gosto e escrevo muito.
Gosto de escrever, mas guase nao escrevo.

N&o gosto de escrever, mas escrevo porque preciso.

YD

N&o gosto e néo escrevo

77- Com que finalidade vocé escreve?
78- COMENTARIOS sobre este bloco [l11]



