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APRESENTAGAO

O cenério educacional da atualidade apresenta uma série de desafios que
ocasionam conflitos pedagogicos entre professores e dirigentes, exigindo mu-
dancas no contexto escolar e no projeto pedagogico. Esta marcado ainda por
discussdes politicas, tedricas e metodoldgicas sobre alfabetizacéo e letramento,
principalmente, a partir da implantacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos,
gue inclui a crianca de seis anos no primeiro ano. Nesse sentido, o livro foi or-
ganizado para atender essas novas exigéncias de formacéo e pode ser utilizado
para trabalhar com criancas, jovens e adultos na fase inicial da escrita.

O eixo articulador de todas as unidades deste material relaciona-se com a
alfabetizacédo e letramento, visando a construcao de saberes tedéricos e praticos
para o enfrentamento de novos desafios formativos e para a sistematizacdo de
metas concretas de intervencao pedagogica.

Para atender a essas especificidades, o livro foi dividido em quatro uni-
dades. Na primeira, o leitor vai entrar em contato com a historia da leitura, da
escrita, da alfabetizacao e do letramento no Brasil, em varios momentos histo-
ricos. A reconstituicdo dessas praticas contextualizou situagdes de ensino que
permanecem no cotidiano de nossas escolas e que ainda estdo orientando o
trabalho docente.

Na segunda unidade, tivemos a preocupac¢éo em estudar as caracteristicas e
implicagBes da linguagem e dos preconceitos linguisticos, especificando suas ma-
nifestagbes nas préaticas de alfabetizac@o e letramento. A unidade sistematiza
as possiveis rela¢des entre o ensino da norma culta e a varia¢do linguistica,
visando as praticas de ensino menos preconceituosas.

Dando continuidade a introducédo das duas primeiras unidades, organiza-
mos uma unidade que aborda saberes praticos e tedricos sobre a aquisicdo da
leitura e escrita e os diferentes métodos de alfabetizacao, ressaltando suas im-
plicagbes, contribuicbes e caracteristicas. Para isso, recorremos a contribuigcdo
dos métodos tradicionais de alfabetiza¢@o, do Método Paulo Freire, do Constru-
tivismo de Emilia Ferreiro e da abordagem Histdrico-Cultural.

Para finalizar, elaboramos uma unidade que, ao mesmo tempo em que pro-
blematiza as questdes relacionadas ao ensino da leitura e escrita na Educacéao
Infantil e nos primeiros anos do Ensino Fundamental, oferece subsidios tedricos
e praticos. Tais contribuicbes acabam garantindo a visualizacéo de situacfes
concretas de ensino e aprendizagem.

Embora utilizando diferentes procedimentos metodolégicos para a area de
alfabetizacéo e letramento e contribuicdes de autores de tendéncias tedricas
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dispares, os estudos apresentados, neste livro, permitiram a sistematizacéo de
praticas sociais de leitura e escrita. Esse processo possibilitou articulagbes en-
tre Educacao Infantil e anos iniciais, orientacdes para as principais complexida-
des do ensino e aprendizagem da leitura e escrita e definicdo de capacidades e
conhecimentos minimos para a fase inicial da escrita.

O presente livro tem, assim, a pretensao de colaborar com a formacéo da
identidade do futuro professor alfabetizador para as novas exigéncias de co-
municacao e informagédo, garantindo o desenvolvimento de préaticas de leitura
e escrita, tanto do professor quanto do aluno da Educacéao Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.



UNIDADE 1

Historia da leitura, da escrita,

da alfabetizagao e do letramento






1.1 Primeiras palavras

A Unidade 1 visa a compreenséo das principais abordagens tedrico-meto-
dolégicas da alfabetizacéo, a fim de possibilitar a construcao de metodologias
de ensino para as praticas de leitura e escrita da Educacéo Infantil e de criancas
e adultos do Ensino Fundamental, na fase inicial da escrita. Para atender esse
objetivo geral, estabelecemos algumas metas de trabalho, como:

» Caracterizar as praticas de leitura e escrita do periodo colonial até a
atualidade;

e Analisar as praticas de letramento na escola.

O estudo da trajetdria historica da leitura, da escrita e das préaticas de letra-
mento na escola proporciona, assim, ao leitor, a constru¢cdo de um estilo de
trabalho envolvendo as praticas alfabetizadoras e de letramento. Além disso,
permite ainda o estabelecimento de diretrizes para o entendimento do aluno na
fase inicial da escrita.

Com a preocupacgdo em atender essas caracteristicas apresentadas, defini-
mos dois itens. O primeiro, Trajetdria histérica da leitura e escrita, recupera aspectos
do ensino e da aprendizagem da leitura e escrita, inseridos no contexto histérico
brasileiro. Nao tivemos a pretensao de esgotar os fatos e 0s espacos historicos, pois
nao fazem parte dos objetivos da unidade. Procuramos a identificacdo apenas
das préticas de leitura e escrita de varias épocas.

O primeiro item aborda ainda varios subitens para facilitar a visualizacao
do processo de transformacdao, referente a Historia do Brasil:

* Brasil Colbnia;

e Proclamacao da Independéncia do Brasil;

e Proclamacao da Republica;

» Décadas do século XX;

» Década de 1950 e contexto atual.

Com o objetivo de estudar também a palavra letramento, inserida no con-
texto educacional, organizamos o item Praticas de letramento na escola e o
subitem O letramento e a formagédo de leitores. Essa configuracdo da unidade ja
possibilita a construcdo de estilos de ensino enfocando a leitura e escrita.



1.2 Problematizando o tema

O cenario educacional da atualidade apresenta uma série de desafios que

i ocasionam conflitos pedagogicos entre professores e dirigentes, exigindo mu-

i dancas na escola e no projeto pedagdgico. A Ultima significativa exigéncia de
: transformacdo refere-se ao Ensino Fundamental de Nove Anos, que visa a inclu-
i s&o da crianca de seis anos de idade no primeiro ano, implantacdo prevista na

Lei n© 9.394/96, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB).t Além disso, o

i professor precisa estar bem preparado para atender as caracteristicas do ensino
i e da aprendizagem da leitura e escrita, influenciadas pelas novas tecnologias da

comunicac&o e informacao (LIBANEO, 2006).

Com a intencdo de provocar um processo de problematizacdo, definimos

i algumas questoes:

| Quais caracteristicas histéricas, referentes as praticas
I de leitura e escrita, ainda permanecem no cotidiano de
nossas escolas?

“‘ Como garantir o processo de letramento para criangas
e adultos que ndo sabem ler?

|I O processo de letramento é realmente importante para
a formacao de leitores e escritores criticos?

1.3 Trajetdria historica da leitura e escrita

A partir da reconstituicdo de praticas de leitura e escrita dos varios momen-

i tos histéricos, podemos contextualizar situacdes de ensino que ainda permane-
cem no cotidiano de nossas escolas.

- 1.3.1 Brasil Colénia

Na Historia da Educacao podemos encontrar iniciativas significativas que
subsidiaram a configuracdo das praticas de leitura e escrita brasileiras. No inicio

i do processo de colonizagdo (1530), principalmente a partir de 1549, os padres
i da Companhia de Jesus criaram as “escolas de ler, escrever e contar”, visando

a catequizacao, a cristianizacao e a instrucao dos indios. “Considerados gentios,

i ou seja, pagaos e ‘papel branco’ ou ‘tabula rasa’, onde se poderia escrever a
palavra de Deus e o que mais se quisesse” (MORTATTI, 2004, p. 49).

. ALein®11.274 de 6 de fevereiro de 2006 regulamenta o Ensino Fundamental de Nove Anos

(BRASIL, 2006b).



Os padres adotaram as “escolas de ler, escrever e contar” como instru-
mento de conversdo dos indios ao catolicismo, visando ainda a garantia do
aprendizado da escrita alfabética. Procuravam disseminar a cultura letrada dos
portugueses, atraindo a crianca indigena, 0 menino curumim. Tinham o objetivo
de utiliza-lo como intérprete e para propagar as atividades religiosas.

Para Mortatti (2004), aos poucos

os jesuitas foram adotando a estratégia de misturar indios, mesticos, colonos e
orfaos vindos de Portugal, tanto nas “escolas de ler e escrever”, onde 0 ensino
primario deveria ser um prolongamento da catequese, quanto nos colégios,
cujo objetivo inicial era preparar novos missionarios (MORTATTI, 2004, p. 50).

Essas situac¢des elucidam que os indios foram forgcados a aprender uma
segunda lingua (o portugués), englobando a linguagem oral e escrita.?

Podemos perceber, pela Historia da Educacgéo, que o Curso de Humanidades,
paulatinamente, era estendido aos filhos dos colonizadores e dos senhores de
engenho, mesmo para 0s que ndo apresentavam vocagao para o sacerdocio.
Nesse curso, ministrado nos colégios, trabalhava-se latim, filosofia e teologia,
oferecendo uma formagao intelectual que os habilitasse para o ingresso em uni-
versidades portuguesas.

Esse processo de apropriagéo da cultura letrada dos portugueses fez com
gue os indios substituissem sua cultura agrafa,® sem sistema de escrita, pela
cultura grafocéntrica, que apresenta um sistema de escrita.

Percebemos que a maioria dos habitantes da época da colonizacao do
Brasil recebia o ensino de uma nova cultura e das letras do alfabeto, distante
do ensino comprometido com as questdes do letramento,* dificultando, assim, a
formacgé&o de leitores e escritores criticos.

Continuando o estudo a respeito do ensino e da aprendizagem das praticas
de alfabetizacéo e letramento, por meio da reconstituicdo de fatos histéricos impor-
tantes para a tematica em questao, verificamos, conforme a pesquisa de Mortatti
(2004, p. 51), mudangas significativas na educacéo brasileira. O processo de orga-
nizacao da instrucdo publica visou a sistematizacéo das “aulas régias”, instituidas
pelo Estado (Portugal), a partir da expulsdo dos jesuitas do Brasil, em 1759.

2 O trabalho de Garcia (2006) caracteriza com muitos detalhes o processo de alfabetizagao
no contexto brasileiro.

3 Na cultura agrafa ndo existe nenhuma forma de pratica de escrita. A comunicagdo é centrada
na linguagem oral.

4 No item 1.4, Praticas de letramento na escola, vamos estudar as caracteristicas da alfa-

betizagcdo e do letramento, objetivando o entendimento de seus conceitos, inseridos nas
praticas de leitura e escrita do atual cotidiano escolar.



1.3.2 Proclamacéo da Independéncia do Brasil

. Com a Proclamacgéo da Independéncia do Brasil em 1822, comegaram 0s
esforcos para a gratuidade da instrugéo primaria.

A gratuidade da instrucao primaria passou a constar da Constituicdo Imperial
de 1824 e foi regulamentada por lei de 1827, considerada a primeira tentati-
va de se criarem diretrizes nacionais para a instrucao publica, uma vez que
nessa lei se estabelecia a criacéo de escolas de primeiras letras destinadas
a populacao livre (de ambos os sexos) e se regulamentavam o método de
ensino (monitorial-matuo), o recrutamento de professores e o controle de suas
atividades, dentre outros aspectos (MORTATTI, 2004, p. 52).

Método monitorial-muUtuo ou Método lancastriano

Joseph Lancaster, no inicio do século XIX, desenvolveu um método
gue conduzia o professor a preparar os alunos para se tornarem mo-
nitores, capazes de ensinar outros alunos. Cada monitor assumia um
grupo de dez estudantes, aproximadamente. O professor realizava a
supervisao de todo o ensino.

A partir das décadas finais do Império, surgiram iniciativas concretas re-
lacionadas a organizacdo do ensino. Em 1868, o baiano Abilio César Borges,
bardo de Macaubas, comecou a publicar uma série de cinco livros de leitura. A
natureza desse material permanece até os dias de hoje, fazendo parte do ensino
inicial da leitura.

Percebemos que esses esforcos ainda atingiam uma parcela pequena da
populacéo. Por causa disso, a aquisicao da cultura letrada era assumida pela es-
fera privada e se desenvolvia conforme os objetivos e as condicdes das familias.

A pesquisadora Mortatti (2004) revela que

apesar de que ja tivesse sido indicado o ensino simultaneo da leitura e escrita
desde meados do século XIX, a leitura continuou em primeiro plano, tanto por
ser dispendioso o material necessario para o ensino da escrita, quanto por se
atribuir maior importancia ao saber ler do que ao saber escrever, este muitas
vezes identificado apenas com a assinatura do nome ou com a caligrafia, por-
tanto, como uma questao de “higiene” (MORTATTI, 2004, p. 54).

‘ Verificamos no trabalho de Mortatti (2004) que o método utilizado era o
da soletracéo e da silabacéo, pertencentes aos métodos sintéticos® que iniciam
as praticas da leitura e escrita com a introducéo da letra ou da silabica (familia

16 5 O estudo dos métodos sintéticos e métodos analiticos sera realizado com mais detalhes na
Unidade 3.



silabica). A autora mostra que essas praticas ocorriam com muita propriedade,
mesmo com a divulgacao, surgida no decorrer da década de 1870, da contri-

buicdo dos métodos analiticos, que comegavam o processo de alfabetizacdo a

partir da palavra, frase ou do texto.

Nas préticas alfabetizadoras das escolas brasileiras da atualidade, nota-
mos situacdes de ensino que privilegiam ainda os métodos sintéticos e a leitura,
deixandoparaoutromomentoodesenvolvimentodaescrita(MONTEIRO,2009;MON-
TEIRO&SILVA,2010).Eestudosrevelamque,aindahoje, podemosencontraralfabeti-
zadoresepesquisadoresdefensoresdosmétodossintéticos, dificultandoodesenvolvi-
mento das praticas de letramento (MONTEIRO, 2006, 2008).

1.3.3 Proclamacéo da Republica

A partir da Proclamagé&o da Republica em 1889, ocorreram iniciativas com-
prometidas com o aumento de oportunidade para a instrugdo primaria, visando
também a escolarizacao das praticas culturais de leitura e escrita.

A Reforma Caetano de Campos, por exemplo, introduziu 0 método intuitivo
e o método analitico para o ensino da leitura. Nesse periodo histérico, conforme
os estudos de Mortatti (2004), os métodos de ensino da leitura, a partir da dé-
cada de 1890, comecaram a receber criticas intensas por adotarem os métodos
sintéticos. “Para substitui-los, propuseram-se os métodos analiticos, especial-
mente o da sentenciagéo e o da historieta” (MORTATTI, 2004, p. 56).

Método intuitivo

Método baseado na intuicdo, que leva o aluno a estudar seu ambiente
e sua vida, conforme seu ritmo e suas percepcdes. Conhecido tam-
bém como “licbes de coisas”.®

Nesse periodo, a leitura era considerada uma atividade de pensamento,

visando a comunicagdo com o pensamento das outras pessoas por meio da

escrita. O ensino da linguagem escrita comprometia-se ainda com o0s aspectos
relacionados a “higiene”.

Para a aprendizagem inicial da escrita, 0 aluno usava ardésias e, posterior-
mente, cadernos de caligrafia, sendo também importante o tipo de carteira e
a posicdo em que o aluno sentava para escrever. O uso da caligrafia vertical
era o mais indicado nessa época, por ser considerado mais moderno, proxi-
mo da letra da maquina de escrever (MORTATTI, 2004, p. 56).

6 Sugerimos o estudo de Schelbauer (2006) sobre 0 método intuitivo e as “ligdes de coisas”.



Mortatti (2004, p. 57) mostra a presenca de praticas de leitura e escrita dife-
rentes “entre o ensino inicial da leitura e o ensino da leitura nos anos escolares sub-

sequentes ao primeiro”. A cartilha era organizada para a leitura, com a finalidade

da “decifracao”. Os livros para os outros anos objetivavam a “leitura corrente”,

i visando a “leitura expressiva” e a “leitura silenciosa”.

A Histéria da Educacao revela que a questéo do ensino e da aprendizagem
da leitura e da escrita nunca foi considerada como prioridade pelo poder publico.
Por essa razdo, percebemos um descaso politico com relagdo ao numero de
analfabetos que permaneceram nessa situacao.

1.3.4 Décadas do século XX

Nas duas primeiras décadas do século XX ocorreram mudangas na educa-
¢ao provocadas pela expansao da instru¢do publica, pela oficializacdo do méto-
do analitico, pelo contexto politico e econémico, pela Primeira Guerra Mundial,
pela urbanizacao e pelos imigrantes.

Identificamos, assim, situacdes que incentivaram o aparecimento de novas
exigéncias e configuracdes para as praticas de leitura e escrita. Nessa perspec-

tiva de mudanca, concretizaram-se reformas defensoras da instrucdo publica

para terminar com o analfabetismo, como a Reforma de 1920, realizada na ges-

tdo de Sampaio Doria.

A partir das décadas iniciais do século XX, conforme o estudo de Mortatti
(2004, p. 61), comegaram 0 uso de algumas palavras:

» Analfabeto: aquele que ainda ndo aprendeu a ler e escrever; foi reprovado
no primeiro ano escolar; ndo iniciou os estudos escolares.

» Analfabetismo: estado ou condicao de analfabeto.
» Alfabetizacdo: ensina a ler e escrever aos analfabetos.

« Alfabetizado: aquele que aprendeu a ler; foi aprovado no primeiro ano escolar.

Além dessas caracteristicas, 0 processo de configuracédo do ensino da leitura
e escrita, a partir de 1920, recebeu influéncias de acontecimentos de fontes dife-
rentes, como o aparecimento no Brasil do ideario da Escola Nova, a contribuigéo
dos estudos de Antonio de Carneiro Ledo, Lourenco Filho, Francisco Campos e

Anisio Teixeira. Essas situagdes, envolvendo pesquisas, estudos e estruturacao

de reformas, afirmavam que a educacdo deveria assumir uma outra finalidade,
pois apenas a expansdo do ensino nao garantiria o exercicio da cidadania.



Pelo estudo de Mortatti (2004), detectamos que a percepcéo das ideias da
Escola Nova no contexto brasileiro provocou mudancas relacionadas ao ensino
e a aprendizagem. Verificamos, assim,

principios e praticas escolanovistas, centrados em nova concepc¢éao de infan-
cia e ensino, baseada na psicofisiologia, de que derivava novas necessidades:
de participacdo central do aluno no processo de aprendizagem escolar; de
utilizacdo de métodos ativos de ensino; de racionalizacéo do espaco, do tem-
po, das técnicas e das relagfes escolares; de testes para medida da inteli-
géncia e da maturidade para o aprendizado da leitura e escrita (MORTATTI,
2004, p. 64).

Nesse contexto, a psicologia experimental comecou a influenciar as ques-
tbes referentes a alfabetizacdo. O ensino da escrita ndo se limitava apenas as
caracteristicas da caligrafia. Considerava-a como uma maneira de se realizar a
comunicagéo e como produtora de linguagem.

As préticas de ensino se comprometiam com a construgdo de uma escri-
ta rapida, legivel e clara, objetivando sempre despertar o interesse da crianga
(MORTATTI, 2004). Além disso, esse momento histérico foi marcado também
com a introducéo de exercicios preparatorios, realizados antes do inicio do tra-
balho envolvendo o ensino da leitura e escrita. Esses exercicios controlavam os
movimentos da mé&o e do antebraco, exigiam postura adequada na cadeira e
ritmo no tracado das letras, visando ao desenvolvimento pessoal de escrita, mas
com uma escrita inclinada para a direita e sem separar as silabas.

As mudancas, para a pesquisa de Mortatti (2004, p. 65), ndo atingiram
apenas a escrita, mas também a concepc¢ao de leitura. Diante dessa caracte-
ristica, foram surgindo novas préticas de leitura com a finalidade “de ampliar as
experiéncias, estimular poderes mentais”. Introduziram ainda outras situagoes,
alterando os habitos de estudo:

[...] incentivo e utilizag&o intensiva da leitura silenciosa, sem movimentagéo
dos labios e sem acompanhamento das letras com os dedos; disponibili-
zagdo de maior quantidade de livros; criagcdo de bibliotecas escolares e de
classe; promocéo de clubes de leitura (MORTATTI, 2004, p. 65).

Método ativo de ensino

Considera o aluno como sujeito da aprendizagem (faz por si proprio). Professor
parte das necessidades e interesses dos alunos.’

7 O método ativo pertence aos idearios da Escola Nova. Sugerimos o livro de Di Giorgi (1986)
para contextualizar as caracteristicas da Escola Nova. 19



A partir da década de 1930, os métodos sintéticos ou mistos de alfabetizagao

comegam novamente a ser defendidos, como métodos mais rapidos para alfabe-
tizar uma crianca. Além disso, verificamos a presenca da psicologia para explicar
0 processo de ensino e aprendizagem da leitura e escrita, em detrimento dos
aspectos linguisticos e pedagdgicos.

Percebemos ainda no cotidiano de nossas escolas e nas orientacdes pe-

dagdgicas oficiais essa presenca significativa da psicologia, prejudicando a con-
tribuicdo da linguistica, no que se refere a apropriagdo e ao uso das praticas de
: leitura e escrita (CAGLIARI, 1995).

Esse periodo também foi marcado pelos Testes ABC de Lourencgo Filho

(1962), que tinham o objetivo de verificar a maturidade necesséria ao aprendi-

zado da leitura e escrita. O material teve uma repercussao significativa, influen-
ciando as préticas dos professores alfabetizadores.

O objetivo dos Testes ABC nao era identificar se uma crianga é mais inte-

ligente do que a outra, mas de diagnosticar o nivel de maturidade, a capacidade
gue o aluno tem para aprender a ler e escrever. Para Lourenco Filho (1962), os
testes de inteligéncia acabam ndo detectando se uma crianca tem condicdes de
aprender a ler e escrever. O autor tem essa postura porque, muitas vezes, embora
o nivel de inteligéncia do aluno seja alto, ele ndo esta apto a ser iniciado no pro-
cesso de alfabetizacdo (MONTEIRO, 2002).

A pesquisa realizada por Monteiro (2002), que estudou as praticas de uma

. alfabetizadora e de suas relagdes com o rendimento escolar dos alunos, revela

a necessidade de existirem outros instrumentos para a qualificagdo do ensino e
i da aprendizagem da leitura e escrita, além de avaliaces que diagnostiquem as
condi¢Oes dos alunos para aprenderem.

1.3.5 Década de 1950 e contexto atual

A partir do censo de 1950, notamos que “se passou a considerar alfabetiza-

do aquele capaz de ler e escrever um bilhete simples, no idioma que conhecesse;

aguele que soubesse apenas assinar seu nome era considerado analfabeto”
(MORTATTI, 2004, p. 67). Nessa perspectiva, a alfabetizacdo comecou a ser
considerada como um meio para ter acesso a cultura. A alfabetizacdo abrangia
o desenvolvimento de habilidades especificas, relacionadas as técnicas de codi-
ficacéo e decodificacdo das letras.

Algumas das caracteristicas apresentadas, a partir da década de 1950, fo-

ram inseridas nos discursos oficiais e nas praticas alfabetizadoras dos professores

: (e outras n&o).



Tais discursos e praticas, € importante ressaltar, conviveram, sobretudo na
década de 1960, com um significativo conjunto de iniciativas de caréater poli-
tico e social encetadas por educadores comprometidos com a educacéo po-
pular e a alfabetizacdo de adultos, com destaque para a significativa atuagéo
do educador Paulo Freire® (MORTATTI, 2004, p. 67-68).

O trabalho de Paulo Freire provocou um alargamento das questfes sobre o
ensino da leitura e escrita, mostrando que a alfabetizacdo se compromete com
“a leitura do mundo”, ndo apenas com a aquisi¢cao do cédigo escrito. Esse tipo
de concepcéao prepara o aluno para ter uma participagdo mais consciente, capaz de
interferir e transformar o contexto social, politico e cultural.

A partir da década de 1970, ocorreram iniciativas estaduais e nacionais,
envolvendo 6rgaos oficiais, cursos de pds-graduacdo e centros de pesquisas
nacionais, que desencadearam a construgdo de novos conhecimentos sobre a
alfabetizacdo. Em 1983, a Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo im-
plantou o Ciclo Basico de Alfabetiza¢do. Essa implantacéo da proposta do Ciclo
Basico, que compreendeu as duas primeiras séries do ensino de 1° grau,® visou
a alfabetizacéo das criangas nesse periodo.

Em 1988, foi criada a Jornada Unica de seis horas-aula para garantir a
proposta do Ciclo Basico, que “incorporou uma ‘nova’ teoria como base para as
opdes didatico-pedagdgicas: o construtivismo” (MORTATTI, 2004, p. 74).

No Brasil, essa teoria foi subsidiada pelas pesquisas de Emilia Ferreiro, a
respeito da psicogénese da lingua escrita, principalmente, a partir da década de
1980. Nesse contexto, o processo de aprendizagem da leitura e escrita era en-
tendido como individual e deveria ocorrer ao mesmo tempo. Além disso, o pro-
cesso de aprendizagem depende da interacdo da crianga com a lingua escrita.

Trata-se de uma mudanca de paradigma, que gerou Sério impasse entre o
guestionamento da possibilidade do ensino da leitura e escrita e de sua me-
todizacéo e a énfase no como a crianca aprende a ler e a escrever, ou seja,
como a crianca se alfabetiza. Assim, pode ser considerado alfabetizado aque-
le que conseguiu compreender (construir para si 0 conhecimento) a base al-
fabética da lingua escrita (no caso do portugués) (MORTATTI, 2004, p. 75-76,
grifo do autor).

Verificamos que o Construtivismo surgiu no Brasil com muita forca, mas isso
ndo impediu o0 aparecimento de pesquisas com significativa propagacdo, como
os estudos pertencentes ao interacionismo linguistico e a psicologia soviética.
A alfabetizacao, para o interacionismo, envolve atividades linguisticas.

8 As caracteristicas do Método Paulo Freire e suas contribuicdes serdo desenvolvidas na
Unidade 3.

9 O 1° grau corresponde ao nosso Ensino Fundamental.



Quando se ensina e se aprende a ler e a escrever, ja se esta lendo e pro-
duzindo textos escritos, e essas atividades dependem diretamente das “re-
lagbes de ensino” que ocorrem na escola, especialmente entre professor e
alunos (MORTATTI, 2004, p. 76).

O alfabetizado, para essa vertente, é aquele que sabe ler e produzir textos,

i visando ao exercicio de praticas sociais de leitura e escrita que ultrapassam as
situacdes do cotidiano escolar.

E importante ressaltarmos que as duas perspectivas teoricas,® Constru-

! tivismo e Interacionismo, fizeram criticas enfaticas sobre o ensino restrito da

codificacdo e decodificacdo de sinais graficos. Esse posicionamento pode ter
influenciado a configuragéo das préticas alfabetizadoras de professores e das
autoridades educacionais, que provocaram, de certo modo, a desvalorizacéo do

trabalho pedagdgico envolvendo o ensino desses sinais.

Continuando a analise dos varios documentos que estabeleceram alterna-

i tivas para diminuir o fracasso escolar, especialmente no que se refere ao ensino

da leitura e escrita, podemos citar, por exemplo, a Constituicdo de 1988 (que
instituiu o voto facultativo ao analfabeto e estabeleceu diretrizes para eliminar o
analfabetismo), os Parametros Curriculares Nacionais,!* a Lei de Diretrizes e Ba-

ses da Educacgédo Nacional (Lei n® 9.394 de 1996) e a implantacdo de sistemas

oficiais de avaliacao da educacao.

Percebemos que o resultado das discussfes relacionadas as caracteristicas
e a repercussao do ensino e da aprendizagem da leitura e escrita também rece-
beu outras contribui¢des, a partir da segunda metade da década de 1980. Foram
estudos que sistematizaram os primeiros ensaios para a conceitualizar a palavra
letramento, apresentando um significado diferente da palavra alfabetizacéo.

Contudo, percebemos que, em diversas pesquisas (CAGLIARI, 1995,
1997; CEALE, 2004; MONTEIRO, 2009; MONTEIRO & SILVA, 2010; PATTO,
1996), apesar da mudanca de concepg¢ao a respeito do processo de ensino e
aprendizagem da leitura e escrita, o fracasso escolar ainda permanece no co-

tidiano de nossas escolas. Essa situacao torna-se mais visivel, principalmente,

nas criancas de camadas sociais menos privilegiadas. Sao criancas que apre-

i sentam uma competéncia linguistica diferente da norma culta.

Essas questdes historicas das praticas de leitura e escrita apresentadas elu-
cidam situacdes de ensino que ainda permanecem no NOsso cotidiano escolar,
mas com uma configuracdo e contextualizagcéo diferentes. Possibilitam também a

10 Na Unidade 3, essas vertentes serdo discutidas, permitindo uma maior visualizagdo de
suas caracteristicas.

11 Em 1995, iniciou-se a organizagdo do material referente ao Ensino Fundamental.



verificacao de outras praticas que foram sendo esquecidas, no decorrer dos anos.
Além disso, esse esquecimento pode ou nao ter prejudicado o trabalho da alfabe-
tizacao da atualidade.

O estudo enfocando o significado da palavra letramento e alfabetizacéo
sera realizado com afinco no préximo item, permitindo ao leitor a construcao de
algumas metas pedagdgicas para a acdo docente bem-sucedida.

1.4 Praticas de letramento na escola

Analisando a contribuicdo de pesquisas e estudos de diversos autores,
especialistas na area da alfabetizacéo, identificamos conceitualizacdes sobre
o letramento, conforme as experiéncias teoricas e praticas dos pesquisadores.
Vamos, entdo, estudar sistematiza¢des veiculadas no contexto educacional bra-
sileiro, com a finalidade de possibilitar a construcéo, para o leitor, de uma repre-
sentacdo fundamentada a respeito do letramento.

O presente item tem o objetivo de mostrar que as praticas de letramento
vivenciadas nas nossas escolas precisam extrapolar o mundo da escrita. A pala-
vra letramento foi introduzida no Brasil a partir da década de 1980, com o objetivo
de se diferenciar do ensino da codificagéo e decodificacdo dos sinais graficos e de
ampliar o conceito de alfabetizacéo.

Para os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000), letramento

€ entendido como produto da participacdo em praticas sociais que usam a
escrita como sistema simbolico e tecnologia. Sdo préticas discursivas que
precisam da escrita para torna-las significativas, ainda que as vezes ndo
envolvam as atividades especificas de ler ou escrever. Dessa concepcao de-
corre o entendimento de que, nas sociedades urbanas modernas, ndo existe
grau zero de letramento, pois nelas é impossivel ndo participar, de alguma
forma, de algumas dessas praticas (BRASIL, 2000, p. 23).

O estudo de Kleiman (2003) mostra que o letramento é considerado um
conjunto de praticas sociais que fazem uso da escrita. A autora elucida que as
préaticas de letramento de um determinado individuo mudam conforme as condi-
¢cOes efetivas do uso de sua propria escrita e de seus objetivos.

Para a pesquisadora, a escola se preocupa com um tipo de prética de
leitura e escrita que engloba o processo de aquisi¢cdo de codigos, comprometi-
dos com o desenvolvimento de competéncias necessarias para a codificacao e
decodificacao de sinais graficos. A alfabetizacdo tem o objetivo de desenvolver
os principios alfabéticos e ortograficos, visando a apropriacdo do sistema de
escrita e o estudo das relacdes entre letra e som.



Kleiman (2003) trabalha com dois tipos de concepg¢éo de letramento, “mo-

i delo auténomo de letramento” e “modelo ideoldgico de letramento”. Sdo dois fe-

ndémenos distintos com contribui¢gdes especificas. O estudo de um tipo ndo nega
o trabalho do outro; pelo contrario, se complementam. No modelo autbnomo:

A caracteristica de “autonomia” refere-se ao fato de que a escrita seria, nesse
modelo, um produto completo em si mesmo, que nao estaria preso ao contexto
de sua producéo para ser interpretado; o processo de interpretacdo estaria de-
terminado pelo funcionamento légico interno ao texto escrito, ndo dependendo
das (nem refletindo, portanto) reformulagdes estratégicas que caracterizam
a oralidade, pois, nela, em funcdo do interlocutor, mudam-se rumos, impro-
visa-se, enfim, utilizam-se outros principios que os regidos pela ldgica, a
racionalidade, ou consisténcia interna, que acabam influenciando a forma da
mensagem (KLEIMAN, 2003, p. 22).

Afirmamos, assim, que a escrita apresenta uma ordem diferente de comuni-
cacéo, pois a linguagem oral, por causa dos interlocutores e das interacoes, tem
uma funcao distinta, assumindo uma caracteristica interpessoal da linguagem. Na
oralidade, ocorrem processos de construcdo e reconstrucao, diferenciando-se da
escrita. O individuo acaba elaborando e planejando mais para escrever do que
para falar.

E importante ressaltarmos que o “modelo auténomo de letramento” depende
da pratica social da escolarizagcéo e, consequentemente, das “habilidades cogniti-

i vas”. A escrita permite ao individuo executar suas faculdades mentais complexas,

aumentando sua condi¢&o de ter conhecimento.

No “modelo ideolégico de letramento”, percebemos também suas contri-
buicdes para o entendimento da repercussdo das praticas de leitura e escrita.
Para Kleiman (2003, p. 39), “os correlatos cognitivos da aquisi¢do da escrita na
escola devem ser entendidos em relacéo as estruturas culturais e de poder'? que
0 contexto de aquisicao da escrita na escola representa”.

A contribuicdo tedrica da autora mostra que as praticas de letramento se
alteram conforme o contexto social, econémico, cultural, politico e educacional.
Nessa perspectiva, identificamos que os alunos, na fase inicial da escrita, prin-
cipalmente, recebem dos adultos, pessoas letradas, regras sobre o0 uso correto
da palavra escrita, incentivando-os a seguirem suas orientacées para garantir o

{ sucesso escolar.

Essas orientagbes podem variar conforme o nivel de letramento que uma
determinada familia possui. Dependendo das praticas de letramento vivenciadas
pela crianca, os usos das palavras escritas vdo assumir uma configuracdo no

i seu cotidiano.

12 As questdes relacionadas ao poder da linguagem serdo estudadas na Unidade 2.



O material desenvolvido pelo Centro de Alfabetizacédo, Leitura e Escrita da
Universidade Federal de Minas Gerais (CEALE, 2004) apresenta-se também
como uma outra contribuicdo para o estudo das préticas de leitura e escrita.
Segundo esse material o letramento é considerado

processo de insercao e participacdo na cultura escrita. Trata-se de um pro-
cesso que tem inicio quando a crianga comegca a conviver com as diferentes
manifestacdes da escrita na sociedade (placas, rétulos, embalagens comer-
ciais, revistas, etc.) e se prolonga por toda a vida, com a crescente possi-
bilidade de participagdo nas préaticas sociais que envolvem a lingua escrita
(leitura e redacéo de contratos, de livros cientificos, de obras literarias, por
exemplo) (CEALE, 2004, p. 13).

O CEALE mostra que o professor ndo precisa escolher entre alfabetizar e
letrar, mas tem que alfabetizar letrando. Essa proposta explicita a contribuicdo
das préticas de letramento para a aquisi¢cao da leitura e escrita, sem descuidar
do trabalho direcionado ao estudo do sistema da escrita. Os processos séo di-
ferentes, mas um complementa o outro e ndo é possivel formar um bom leitor e
escritor sem essa relacao.

Percebemos que o professor alfabetizador tem que se comprometer com
o desenvolvimento das func¢des sociais da lingua escrita e com o ensino da di-
mensao linguistica do “cédigo”, envolvendo o trabalho e a andlise dos aspectos
fonéticos, fonoldgicos, morfoldgicos e sintaticos.

A partir dessas reflexdes, entendemos que é possivel e indispensavel a pre-
senca da associacao desses dois processos!® para que a escola garanta a apro-
priacdo do sistema alfabético e ortografico. Essa relacéo possibilita ainda o uso
da lingua nas praticas sociais de leitura e escrita ndo apenas no cotidiano escolar.

s

Para Soares (2004b, p. 18), letramento € “o resultado da acdo de ensinar
ou de aprender a ler e escrever: 0 estado ou a condi¢do que adquire um grupo
social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”.
Conforme a autora, 0 envolvimento com as praticas sociais de leitura e escrita
desencadeiam mudancas no individuo, relacionadas aos aspectos sociais, psi-
quicos, culturais, politicos, cognitivos e linguisticos.

O posicionamento de Soares (2004b) sobre o adulto analfabeto enriquece
um pouco mais as questdes envolvendo as praticas de letramento:

[...] se vive em um meio em que a leitura e a escrita tém presenca forte, se se
interessa em ouvir a leitura de jornais feita por um alfabetizado, se recebe

13 As associagOes teoricas e praticas da alfabetizacéo e do letramento podem ser estudadas
na Unidade 3 que retrata as caracteristicas dos métodos de ensino.



cartas que outros leem para ele, se dita cartas para que um alfabetizado as
escreva (e é significativo que, em geral, dita usando vocabulario e estruturas
préprios da lingua escrita), se pede a alguém que lhe leia avisos ou indica-
¢Oes afixados em algum lugar, esse analfabeto é, de certa forma, letrado,
porque faz uso da escrita, envolve-se em praticas sociais de leitura e de
escrita (SOARES, 2004b, p. 24, grifos do autor).

Essa situacao acontece também com a crianga quando sinaliza, por meio

das praticas de leitura e escrita, sua insercao ao mundo do letramento. Cabe,

i entdo, a escola aproveitar as experiéncias de crianca e de adultos para o desen-

i volvimento de préaticas de letramento e de alfabetizac&o, inerentes ndo apenas

ao universo escolar.

1.4.1 0 letramento e a formacao de leitores

Pesquisasmostramqueascriancasbrasileirasleemeescrevemmal, prejudican-

doaformacaodeleitores(CARVALHO,2007).Podemosaindaencontrarestudosque

revelamapresencadeproblemassériosnaformacgaodoalfabetizador.Aspesquisasde
Monteiro(2006,2008)eMonteiro&Silva(2010),porexemplo,identificamprofessores

comdificuldadesemensinardeterminadosaspectosdaleituraeescritaetrabalharo

niveldeaprendizagemdaleituracomonivelde aprendizagemdaescritadosalunos.

Essas situagcBes elucidam que os curriculos dos cursos de formacao de
professores deveriam abranger determinados conteidos e competéncias, rela-

cionados a &rea da alfabetizagédo e do letramento, articulando teoria e prética.

Portanto, o presente item tem a pretensao de focalizar algumas préaticas de leitu-
ra e escrita, comprometidas com a formacéo de leitores.

Percebemos no cotidiano de nossas escolas que a leitura existe e 0s signi-

ficados das palavras sdo compreendidos, mas os alunos, muitas vezes, chegam
ao final do texto sem a compreensdo do sentido global. Essa dificuldade em

identificar a ideia da leitura sinaliza a necessidade do leitor construir, ativamente,

o significado do texto. Para que ele possa ter uma interacdo com o texto, precisa

i obter outras informacdes que contribuirdo para o entendimento da leitura.

As pesquisas de Carvalho (2005, 2007) elucidam com propriedade a im-
portancia de se existir um trabalho pedagdgico que prepare o aluno para as

i caracteristicas e funcdes da leitura. Para a autora:

A leitura é mais eficiente quando os leitores conhecem as convencgdes,
as caracteristicas, o tipo de estrutura propria do texto cuja leitura vao ini-
ciar. Livros didaticos, reportagens, fotonovelas, fabulas, crénicas, poesias e
contos séo escritos diferentemente. Suas estruturas diversas obedecem a con-



vencBes nem sempre muito claras para leitores iniciantes. Quanto mais se co-
nhecem as convenc¢des do género, mais facil € abordar o texto com seguranga
(CARVALHO, 2007, p. 10).

Além desses aspectos, a autora afirma que o conhecimento sobre o autor,
a época e o lugar em que o texto foi escrito, a funcao do livro, se foi produzido,
por exemplo, para informar, vender um produto, divertir e transmitir regras, favo-
recem na interpretagdo da leitura. Essas informacdes oferecem pistas ao leitor,
nao apenas para conhecer a natureza do texto, mas contribuem para mostrar-
-Ihe o objetivo de uma determinada leitura.

O dominio das caracteristicas dos géneros de textos garante o exercicio
das praticas sociais de leitura. “Géneros de texto sao as diferentes ‘espécies’ de
texto, escritos ou falados, que circulam na sociedade e que sdo reconhecidos
com facilidade pelas pessoas” (CEALE, 2004, p. 17). Cada género tem uma fun-
¢do e depende da intencionalidade do destinatario, dos espacos de circulagdo
dos textos, dos diversos suportes da escrita, da natureza das tecnologias e dos
instrumentos usados para o registro escrito.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL,
2000, p. 111-112) sugerem alguns géneros discursivos para as seéries iniciais
do Ensino Fundamental. Selecionamos apenas 0s que Sd0 mais acessiveis a
crianga da fase inicial da escrita’* e os adequados para o trabalho com a lin-
guagem oral e linguagem escrita. E indispenséavel que o aluno compreenda as
especificidades de cada texto ndo apenas para garantir a interpretacao de sua
leitura, mas também para torné-lo capaz de escrever qualquer texto, a partir das
caracteristicas dos géneros discursivos.

Linguagem oral

e Contos (de fadas, de assombracao, etc.), mitos e lendas populares;
« Poemas, cancoes, quadrinhas, parlendas, adivinhas, trava-linguas, piadas;
» Saudacdes, instrucdes, relatos;

< Entrevistas, noticias, anuncios (via radio e televisao);

e Seminarios, palestras (BRASIL, 2000, p. 111).

14 No caso da alfabetizag&o de adultos, a selecao pode abranger outros géneros que exigem
uma outra vivéncia de mundo.



Linguagem escrita

» Receitas, instru¢cdes de uso, listas;
» Textos impressos em embalagens, rotulos, calendarios;

» Cartas, bilhetes, postais, cartdes (de aniversario, de Natal, etc.), convites, diarios
(pessoais, da classe, de viagem, etc.);

e Quadrinhos, textos de jornais, revistas e suplementos infantis: titulos, lides, noti-
cias, classificados, etc.;

e Andncios, slogans, cartazes, folhetos;
« Parlendas, cancdes, poemas, quadrinhas, adivinhas, trava-linguas, piadas;

e Contos (de fadas, de assombracao, etc.), mitos e lendas populares, folhetos de
cordel, fabulas;

* Textos teatrais;

» Relatos histdricos, textos de enciclopédia, verbetes de dicionario, textos exposi-
tivos de diferentes fontes (fasciculos, revistas, livros de consulta, didaticos, etc.)
(BRASIL, 2000, p. 111-112).

A formacdo do bom leitor depende de seus contatos anteriores de leitura.

Algumas criancas, ao entrarem na escola fundamental, ja apresentam uma vi-

i véncia diversificada, englobando vérios tipos de textos. Essas experiéncias, sem

davida, contribuem para a construcéo de habitos de leitura, facilitando o trabalho
do professor para a obtencéo do sucesso escolar. Além disso, a escola também
recebe alunos que possuem pouquissimas experiéncias na area da leitura, pre-

i judicando assim, seu processo de alfabetizagao.

Nessa perspectiva, ressaltamos que cabe a escola desenvolver uma sequén-
cia de intervencdes que ira garantir a construcao de praticas sociais de leitura e,
consequentemente, de escrita. O trabalho com palavras soltas, silabas isoladas,
leitura de “textos idiotas” e copias sem significados, visando ao treino de familias

i silAbicas e a memorizacdo de palavras descontextualizadas, provocam o desin-

teresse e a rejeicdo dos alunos em relacao a escrita e a leitura.

O posicionamento de Carvalho (2007) e de outros estudos (CEALE, 2004;
MONTEIRO, 2006) identifica que o sucesso na formacéo de bons leitores depende
das caracteristicas do trabalho pedagdgico do professor. Se o educador priori-

i zar, para o inicio da alfabetizacdo, apenas o ensino mecénico da decodificacdo

(leitura dos sinais gréficos/relacao entre grafemas e sons) prejudicara a forma-
cdo da capacidade de obter a compreenséo global do texto.

Os estudos apontam que a familiarizacéo das caracteristicas da leitura, por
meio de atividades contextualizadas, com contetdo atraente e préximo da vida
escolar e da vida social do aluno, garante o alcance de resultados bem-sucedidos.
E importante ainda que o professor o incentive a levantar diferentes hipoteses,
reproduzir textos e criar novas histérias. Esse processo deve ocorrer antes de
ensinar o aluno a decodificar as letras e os sons. “Tornar 0os alunos atentos a



presenca de ‘coisas escritas’ na vida cotidiana e fazé-lo perceber os varios usos
sociais da escrita e da leitura faz parte do processo de letramento” (CARVALHO,
2007, p. 14).

Cabe a escola estar atenta para as questfes socioculturais, porque as pra-
ticas de leitura e escrita podem variar conforme a classe social. A crianca oriunda
da classe popular (pais analfabetos), muitas vezes, ndo usufruiu de situacdes
gue exemplificassem os vérios tipos de uso da lingua escrita.

O processo de letramento na escola inicia-se a partir do contato com o ma-
terial escrito (jornal, revista, bula de remédio, folheto de propaganda, etc.) e da
exploracéo de suas caracteristicas (percepc¢ao das diferencas, cor, cheiro, espes-
sura, ilustracdo, etc.). Em seguida a esses procedimentos, o professor precisa
realizar a explicagéo sobre a finalidade de cada texto, contribuigcdo e riqueza.

Para ilustrar esse processo explicitado, selecionamos, do trabalho de Carvalho
(2007, p. 17), algumas questdes:

e A quem se destina o texto?

* Onde foi encontrado?

¢ Ha um autor conhecido ou nao?

e Foi produzido para informar, divertir, fazer propaganda de um servigco ou
produto, etc.?

» O texto esté escrito & méo, impresso ou digitalizado?

e Que tipos de letras aparecem: mailsculas, minasculas; em negrito, em
italico?

e Ha figuras, fotos, ilustracdes? O que se pode ler nessas imagens?

» Ha letras e nimeros ou apenas letras?

Mesmo nas salas de aula em que encontramos adultos e criancas sem
muita familiaridade com o sistema de escrita, esse tipo de pratica se apresenta
relevante, pois ja inicia o aluno ao processo de letramento escolar, despertando-
-0 para algumas especificidades da lingua.

1.5 Consideracdes finais

O leitor, no decorrer do texto, teve condicdes de perceber a importancia
do estudo historico brasileiro sobre as praticas de leitura e escrita e sua in-
fluéncia, no que se refere ao contexto atual de nossas escolas. Além disso,
a discusséo a respeito do processo do letramento para criancas e adultos,



ofereceu um conhecimento tedrico e prético, contribuindo para a formagéo do
i profissional que ira trabalhar, principalmente, com o ensino e aprendizagem

dos alunos na fase inicial da escrita.

Podemos dizer, assim, que o estudo apresentado na Unidade 1 (Histéria

da leitura, da escrita, da alfabetizacdo e do letramento) apenas introduziu as

i guestdes sobre a alfabetizacdo e o letramento na fase inicial da escolarizacgao.

1.6 Estudos complementares

Filme:

ESCRITORES da Liberdade. Direcédo de Richard LaGravenese. Producéo

de Danny Devito; Michael Shamberg; Stacey Sher. EUA: Paramount Pictures
: Brasil, 2007. DVD (123 min). Drama.

Sites sugeridos:
<http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses>
<http://www.capes.gov.br/servicos/publicacoes>
<http://www.crmariocovas.sp.gov.br>

<http://www.scielo.org/php/index.php>



UNIDADE 2

Os preconceitos linguisticos e as

experiéncias sociais e culturais






2.1 Primeiras palavras

Para continuar o trabalho iniciado na Unidade 1, estabelecemos objetivos
gue fortalecem a proposta formativa do respectivo livro:

* Relacionar as variacfes linguisticas com as praticas de alfabetizacao e
de letramento em sala de aula;

» Compreender as influéncias da diversidade linguistica e cultural nos pro-
cessos das praticas de incluséao.

A partir desses obijetivos, organizamos a Unidade 2 para o desenvolvi-
mento de conteldos tedricos e praticos que subsidiem, concretamente, a confi-
guracgédo do trabalho docente, permitindo ao professor a percepcao de préaticas
discriminatdrias e do poder da linguagem, presentes na sociedade e no préprio
ambiente escolar. Além disso, sistematizamos algumas diretrizes, relacionadas
a diversidade linguistica e cultural.

Procuramos selecionar autores que estudassem 0 processo, ndo apenas
na dimensao tedrica, mas também que apresentassem conhecimentos obtidos
por meio de experiéncias pedagogicas.

A unidade foi dividida em cinco itens. O item Caracteristicas da linguagem,
gue retrata 0s aspectos da linguagem verbal e ndo verbal, incentivou a organiza-
¢do dos itens seguintes, que abordam a linguagem em perspectivas diferentes.

Os itens fazem referéncias as implicacdes pedagdgicas do poder da lin-
guagem, aos diversos aspectos da variacao linguistica e as relagdes entre o
preconceito linguistico e a lingua padrao. Para finalizar, organizamos um item
gue estabelece algumas diretrizes para 0 ensino da norma culta e para a valori-
zacao das variacdes linguisticas.

2.2 Problematizando o tema

Identificamos, na realidade de nossas escolas, problemas relacionados ao
nivel de apropriacdo da norma-padréo, além das caracteristicas do preconceito
linguistico. Conforme os dados de avaliacdes externas, verificamos situacdes
graves na area de Lingua Portuguesa (BRASIL, 2006a; FERNANDES, 2007). O
trabalho de Soares (2003) revela também que o fracasso escolar vem ocorrendo
insistentemente ha muitas décadas.

Anteriormente ele se revelava em avaliagbes internas a escola, sempre
concentrado na etapa inicial do ensino fundamental, traduzindo-se em altos



indices de reprovacgéo, repeténcia, evasao; hoje, o fracasso se revela em ava-
liagBes externas a escola — avaliacbes estaduais (como o SARESP, o SIMA-
VE), nacionais (como o SAEB, o ENEM) e até internacionais (como o PISA),
espraia-se ao longo de todo o ensino fundamental, chegando mesmo ao en-
sino médio, e se traduz em altos indices de precério ou nulo desempenho em
provas de leitura, denunciando grandes contingentes de alunos néo alfabetiza-
dos ou semi-alfabetizados depois de quatro, seis, oito anos de escolarizacdo
(SOARES, 2003, p. 8).

A partir dessa introducao apresentada, definimos algumas perguntas para
a problematizagéo da tematica da unidade:

Qual atitude o professor deve ter para conseguir, ao
||‘ mesmo tempo, valorizar a linguagem dos alunos e

introduzir a lingua padrao?
II Em que proporgdo e em que medida as variages
linguisticas podem ser respeitadas?

Quais os procedimentos metodolégicos a adotar para
|I poder da linguagem, o preconceito linguistico e as

falas estigmatizadas?

2.3 Caracteristicas da linguagem

A discusséo sobre as questdes relacionadas as caracteristicas e implica-
¢Oes da linguagem depende de um fundamento tedrico que oriente a analise das
praticas de leitura e escrita. Nesse sentindo, selecionamos varios estudos para
compor a tematica da Unidade 2.

Segundo a pesquisa de Chaui (1999, p. 141), “a linguagem é um siste-
ma de signos ou sinais usados para indicar coisas, para a comunicacao entre
pessoas e para a expressao de ideias, valores e sentimentos”. Desse modo,
percebemos que o sistema apresenta leis e principios proprios, com a funcao de
representar alguma coisa.

Portanto, optamos pela Linguistica Textual, porque se preocupa em estu-
dar a natureza dos textos orais e escritos. Além disso, a fala (que é considerada

i substancia da lingua) também sera objeto de estudo, principalmente na fase

inicial da escrita. Temos, assim, a pretensédo de reunir neste item, alguns concei-

: tos gue subsidiardo o entendimento dos aspectos do poder da linguagem e da
i variagéo linguistica.



A lingua é um sistema estruturado, cuja arquitetura € composta por regras.
Assim, a gramatica de uma lingua ndo é apenas um conjunto de regras soltas,
mas um conjunto estruturado, formando um todo, de maneira que cada ele-
mento relaciona-se, de certo modo, com todos os outros do sistema (MASSINI-
-CAGLIARI, 2005, p. 13).

A lingua € um produto social, que engloba convencdes estabelecidas por

um determinado grupo social. Na sociedade, a lingua ocorre por meio da fala.
“A lingua se organiza a partir de certas unidades — as palavras — e de algumas
regras — as regras gramaticais” (CEREJA & MAGALHAES, 1994, p. 7). Esta ga-
rante o exercicio da linguagem verbal, que pode ser escrita ou falada. Podemos
encontrar no nosso cotidiano a linguagem verbal e linguagem néo verbal.

Signo

Sinais que assumem um significado. O signo € uma unidade portadora
de significagcdo.® Todo signo apresenta duas caracteristicas: significante
e significado.

Na linguagem verbal o significante é a imagem acustica (os sons da
palavra) e o significado é o conceito (0 que representa a palavra).

Na linguagem néo verbal o significante € a cor, forma, o material usado,
etc. e o significado é o conceito e as informacgBes que S&0 expressos.

Linguagem verbal

Maior rapidez na transmisséo da informacéo;

Utilizagc&o de palavras escritas ou faladas;

Apresentacao do pensamento de forma mais objetiva e completa;

Capacidade de caracterizar as outras linguagens.

Exemplo:

 Significante (o som que representa a pala-

ES CO I_A vra pronunciada).
» Significado (a representacéo que temos de

escola).

15

Cereja & Magalhdes (1994) trabalham as especificidades do signo por meio de exemplos e

exercicios contextualizados.
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Linguagem n&o verbal

» Comunicagédo por meio de imagem, metafora e simbolos;
 Utilizacdo de notas musicais, cores, formas, gestos e movimentos;

e Apresentacdo de sinteses imediatas (imagens), podendo apresentar
multiplos sentidos.

Exemplo:

¢ Significante (a cor, forma, o mate-
rial usado, etc.).

e Significado (o conceito e as infor-
macdes que estdo expressos).

i Figura 1 Afresco Escola de Atenas, de Rafael Sanzio (1483-1520).

Analisando a linguagem verbal e a linguagem n&o verbal, verificamos que
as informacdes sdo veiculadas por algum tipo de sinal. No exemplo seguinte, a

i placa de transito sobre proibido estacionar e a frase “proibido estacionar” explici-

tam uma informagé&o. A compreensdo da mensagem é mais rapida na linguagem
nao verbal, a qual pode ser “lida” e compreendida até por pessoas analfabetas.

Exemplos:

Proibido
Estacionar

A) Placa de transito B) Aviso

: Figura 2 Linguagem néao verbal e linguagem verbal.

Essa percepc¢éo mostra que a utilizacdo de figuras e imagens na fase inicial

i da escrita apresenta-se como um recurso muito importante, pois permite ao alu-

no, que esta no inicio do processo de alfabetizacdo, o desenvolvimento da capa-

; cidade de representar sentimentos, emocdes, ideias, pensamentos e opinides.



A linguagem néo verbal é percebida também entre as criangcas que ndo
sabem falar. Utilizam a imagem para interagirem com o mundo que as cerca. O
estudo de Aguiar (2004) caracteriza essa percepcao referente ao cotidiano da
crianca de dois ou trés anos:

A crianca pequena, antes da aquisicdo da palavra, mantém contato com o
mundo e registra suas experiéncias por intermédio da imagem. Quando co-
meca a falar, vai se apropriando do cédigo verbal usado em sua comunidade
€, aos poucos, passa a utilizar a palavra para interagir com o mundo que a
rodeia (AGUIAR, 2004, p. 31).

A autora elucida ainda que nesse periodo, antes da aquisi¢cdo do codigo
verbal, os sentimentos, sonhos, as sensacfes e os medos indefinidos e ndo
explicitos estdo codificados em imagens.

Concluimos, assim, que o professor alfabetizador, ao fazer uso da lingua-
gem verbal e linguagem néo verbal, vai ter condigdes de oferecer um ensino rico
em oportunidade de desenvolvimento, atingindo as varias esferas da comunica-
¢éo e do exercicio intelectual.

2.3.1 O poder da linguagem e a variagdo linguistica

O estudo apresentado na Unidade 2 explicita que o aspecto social da lingua-
gem ndo assume, simplesmente, um lugar de convengdes, mas também de relagdes
sociais, historicas e culturais com interagfes entre os individuos e a coletividade.

Com o obijetivo de ilustrar a contribuicdo da autora, recorremos ao trabalho
de Gnerre (2009):

A linguagem néo € usada somente para veicular informacdes, isto é, a fun-
céo referencial denotativa da linguagem néo é sendo uma entre outras; entre
estas ocupa uma posicao central a funcdo de comunicar ao ouvinte a posi-
¢do que o falante ocupa de fato ou acha que ocupa na sociedade em que
vive. As pessoas falam para serem “ouvidas”, as vezes para serem respeita-
das e também para exercer uma influéncia no ambiente em que realizam os
atos linguisticos (GNERRE, 2009, p. 5).

Aproveitamos esse posicionamento para esclarecer ao leitor que a palavra
tem poder e que este pode mobilizar, enfraquecer e pressionar o(s) ouvinte(s).
Por essa razéo, o professor, ao estar preparado profissionalmente para essas
guestdes relacionadas ao poder da linguagem, tera condi¢cdes de conduzir o en-
sino das préaticas de leitura e escrita, comprometidas com a emancipacéo social
de seus alunos.



Verificamos que os alunos, principalmente os pertencentes a classe popu-
lar, sdo obrigados a aprenderem, na escola, conteidos distantes da vida real.

Além disso, séo forcados a adequarem seu dialeto a uma linguagem que néo
faz parte de seu contexto social, mas é a Unica linguagem oficial do ambiente

escolar. O professor, ao se deparar com a linguagem do aluno que nao apresen-

i ta caracteristicas ligadas as normas linguisticas valorizadas pela escola, realiza

uma correcao, estigmatizando sua manifestacao.

Dialeto

Variedade/modalidade regional de uma lingua, diferenciada por certas
caracteristicas fonéticas, gramaticais ou léxicas.

A supervalorizacdo da norma culta® pela escola, estabelecendo-se um Unico

i tipo de uso da lingua como certo, reflete valores que prejudicam a formacéo de lei-

! tores e escritores criticos e criativos. Nesse posicionamento, detectamos a presen-

ca de preconceitos linguisticos e de um poder da linguagem que acaba veiculando
caracteristicas da sociedade industrial, legitimando a injustica e a discriminagéo,
comprometido com a reproducao do capital da burguesia (BOURDIEU, 2004).

Para que o professor ndo seja instrumento de veiculacao dessa ideologia,

i sugerimos o estudo da variacao linguistica, com a finalidade de contribuir para a

construcao de praticas sociais de leitura e escrita emancipatorias.

No item seguinte, procuramos caracterizar o aspecto social da linguagem.
Oferecemos, ainda, subsidios para o profissional que ira trabalhar com a tarefa
de alfabetizar e letrar.

2.3.2 Variagao linguistica”

A grande complexidade da fase inicial da escrita refere-se ao dialeto falado
e escrito pela escola. Para acirrar essa problematica, a escola ndo sabe traba-
Ihar com a variacédo linguistica dos alunos e acaba desvalorizando as manifes-

tacdes de linguagem diferentes da ensinada pelo professor e abordada pelos

livros e pelas propostas oficiais.

Toda pessoa, entre o primeiro e o terceiro ano de vida, aprende a falar (ao
menos) uma lingua. Mas a crianga ndo somente aprende uma lingua: ela

16 No decorrer das unidades, o leitor encontrard o termo “norma culta” sendo também utiliza-
do por outros, como: lingua padréao, dialeto padréo, variagao linguistica padréo, linguagem
culta, lingua culta e linguagem padréo.

17 A sociolinguistica € o ramo da linguistica que tem como objeto de estudo as variacoes.



aprende a falar o dialeto de seus pais. Isto, entretanto, ndo a impede de
compreender os outros dialetos, as outras maneiras de falar a sua propria
lingua. Independentemente de qual seja esse dialeto, se tem ou ndo presti-
gio, existem regras de expressao do pensamento por meio da linguagem oral
subjacentes a ele (MASSINI-CAGLIARI, 2005, p. 15, grifos do autor).

Além desse aspecto apresentado pela autora, identificamos que diversos
tracos “ndo padrao” passam despercebidos pelo professor. Essas situacdes si-
nalizam que valores e caracteristicas sociais aparecem fora e dentro da escola.

Com a finalidade de fundamentar a formacé&o do leitor, no que se refere as va-
riacBes linguisticas e suas implicacdes, indicamos o estudo de Mollica (2000, p. 29):

» Variacdo diatopica:*® diferencas entre dialetos geograficos ou falares
regionais;

» Variacao diastratica: variedades diferentes de acordo com a estratifica-
¢ao social;

 Variacao estilistica: diferencas conforme o grau de formalidade dos con-
textos de fala.

Os estudos na area da linguistica mostram “que ndo ha nada de errado
com as regras que estruturam os dialetos e que umas regras ndo sao melhores
do que outras” (MASSINI-CAGLIARI, 2005, p. 17). As regras existem conforme
as escolhas realizadas pelos préprios dialetos.

As pesquisas confirmam ainda que ndo existe um dialeto melhor que o
outro ou uma lingua que sobressai a outra. “Eles apenas séo estruturados por
regras diferentes, mas que sao iguais no que diz respeito a complexidade e a
adequacdo para estruturar a linguagem” (MASSINI-CAGLIARI, 2005, p. 17). O
gue realmente vai classificar se um dialeto € melhor ou pior ndo séo as caracte-
risticas linguisticas, mas as caracteristicas de determinados falantes.

Podemos perceber, assim, que o local onde a pessoa nasceu, onde mora,
a situacao do momento, a classe social e sua idade sao fatores considerados,
por exemplo, na determinacdo da maneira de uma pessoa falar sua lingua.

A variagdo geografica (variacao diatopica) mostra que as muitas maneiras
diferentes de se falar a mesma lingua variam conforme o lugar onde ela é falada.
O portugués é a oitava lingua mais falada no mundo e, em cada lugar, ele é fala-
do de modo diferente. No Brasil, o portugués, além do aspecto regional, recebe
influéncia de outras linguas trazidas pelos imigrantes e das linguas indigenas.

18 O professor ndo tem que se preocupar com os termos referentes aos varios tipos de va-
riacdo. O importante € conhecer as caracteristicas das variagfes linguisticas e como se
manifestam no cotidiano escolar e na sociedade.



Os exemplos seguintes elucidam a variagdo de nomes, conforme a regido

do pais: nos estados do Sul, aparece o nome abdbora, que é jerimum no Norte
e Nordeste. Um outro exemplo, mandioca, nome que aparece em Sao Paulo, ja
no Rio de Janeiro, fala-se aipim e, nos estados do Norte e Nordeste, a palavra
. é macaxeira.

Sob a influéncia ainda da regido, percebemos que determinadas palavras

sdo pronunciadas de maneiras diferentes. As palavras como pepino, tomate e do-
cinho podem apresentar as seguintes pronudncias: pipino, tumate e ducinho. Essas
caracteristicas sdo desafios inerentes ao trabalho do professor alfabetizador. Os
alunos, na fase inicial da escrita, podem apresentam dificuldades na apropriacao

das especificidades da ortografia por causa das pronuncias regionais.

Encontramos ainda diferencas em outras situacdes, segundo a pesquisa

de Massini-Cagliari (2005, p. 18):

DIFERENTE COLOCAGAO DE PRONOMES OBLIQUOS

! |

PORTUGAL BRASIL
“Dé-me um lapis.” “Me da um lapis.”

DIFERENCIACAO NA COLOCAGAO DA NEGATIVA EM
RESPOSTAS A PERGUNTAS DO TIPO:

“Vocé foi ao cinema ontem?”, “Vocé gosta de sorvete?”

1 !

ESTADOS DO SUL ESTADOS DO NORDESTE
“N&o fui, ndo.” “N&o gosto.” “Fui ndo.” “Gosto nao.”

Outro aspecto da variacao linguistica refere-se a variacdo diastréatica, que

mostra a influéncia da estratificacdo social na pronincia e na organizacdo das
i frases. Os exemplos seguintes ilustram essas caracteristicas: “poblema”; “bardi”;
“drentu”; “potchi”; “Os menino joga bola”.

Percebemos que essas falas sao de pessoas que nédo tiveram oportunidade

i de usufruir de uma escolarizagéo, nem de permanecer na escola estudando. Essa

i variacdo esta ligada as pessoas das classes sociais desprivilegiadas, que ndo
tiveram condi¢Oes para se apropriarem do dialeto padrdo. Como consequéncia,
suas falas sé@o estigmatizadas, sofrendo discrimina¢éo na sociedade e no proprio

i ambiente escolar. Podem aparecer em qualquer parte do pais.



E importante ressaltarmos também que no portugués a variacéo da pronuncia
de certas palavras e 0 uso de determinadas girias podem variar conforme a idade.

Analisando a escrita, em varios momentos histdricos, identificamos que mui-
tos aspectos foram substituidos, sendo considerados, atualmente, como “arcaicos”.
Mudancas ocorridas na lingua em determinado periodo podem ser classificadas
como mudancas linguisticas.

A troca de alguns itens lexicais por outros néo € o Unico tipo de mudanca que
as linguas sofrem: também mudancas fonolégicas, morfoldgicas, sintaticas
e até semanticas podem ser observadas (MASSINI-CAGLIARI, 2005, p. 21).

Com o objetivo de esclarecer alguns conceitos, organizamos um quadro
para visualizacdo dos significados de seus aspectos, conforme o estudo de
Cegalla (2002, p. 17):

Quadro 1 Aspectos gramaticais.*®

Aspectos Significados

Fonética® E o0 estudo dos sons da fala. Analisa as caracteristi-

cas dos fonemas,?! a pronuncia correta das palavras, a
acentuacéo tdnica das palavras e a figuracéo gréfica dos
fonemas ou a escrita correta das palavras.

Fonologia Estuda os sons do ponto de vista pratico, funcional, no
contexto fénico da comunicacao humana.

Morfologia Analisa as diversas classes de palavras no que se refere
a estrutura, a formacéo, as flexdes e propriedades.

Sintaxe Estuda a palavra na frase.

Semantica Estuda o significado das palavras.

Estilistica Aborda o estilo da linguagem, que se refere as diversas

estratégias linguisticas para despertar e sugestionar a
emocao e 0 sentimento estético.

Léxico Vocabulario de uma lingua.

Percebemos que é fato comum a toda comunicacao linguistica mundial a
linguagem de época, seja a oral ou a escrita. Com enfoque em Lingua Portuguesa,
pelas vérias situacfes, com o arranco medieval na elucidagao de tal realidade, de
maneira facil, percebemos que a lingua padrdo esta fadada a mudancas ao
decorrer da histéria (BOSI, 1994). Partindo, pois, do século XIl, época medieval,
até a época contemporanea, apresentam-se gritantes diferencas.

19 O presente livro ndo tem a pretensao de esgotar e aprofundar os conceitos dos aspectos
gramaticais citados. Estes itens foram identificados apenas para contextualizar o leitor.

20 A fonética se ocupa dos sons da lingua sob o aspecto material, fisico e acustico (CEGALLA,
2002, p. 17).

21 Unidades sonoras da fala (som — comunicacéo oral).



Considerando o aspecto “amor”, tema de marcante abordagem na escrita,

i sob qualquer enfoque, encontramos composicées elucidativas de linguagem da

época dos trovadores medievais.?? Uma cantiga do final do século Xll de Bernardo
de Bonaval® mostra que a lingua portuguesa sofreu profundas modificacbes

através dos séculos até a atualidade:

A dona que eu am’e tenho por senhor
Amostrade-me-a Deus, se vos en prazer for,
se non dade-me-a morte.

A que tenh’eu por lume destes olhos meus
e por que choram sempre amostrade-me-a Deus,
se non dade-me-a morte.

Essa que V0s fizestes melhor parecer
de quantas sei, ai Deus, fazede-me-a ver,
se non dade-me-a morte.

Ai Deus, que me-a fizestes mais ca mim amar,
mostrade-me-a u possa com ela falar,
se non dade-me-a morte.

A dona que eu sirvo e que muito adoro
maostrai-ma, ai Deus! pois que vos imploro,
sendo, dai-me a morte.

Essa que é a luz destes olhos meus
por quem sempre choram, mostrai-ma, ai Deus!
sendo, dai-me a morte.

Essa que entre todas fizestes formosa,
mostrai-ma, ai Deus! onde vé-la eu possa,
sendo, dai-me a morte.

A que me fizestes mais que tudo amar,
mostrai-ma onde possa com ela falar,
senao, dai-me a morte.

Os autores Faraco & Moura (1985, p. 143) apresentaram a cantiga também

em linguagem atualizada, a qual, entretanto, ainda pode surpreender o leitor
pela forma pronominal “ma”, quase s6 usada na lingua escrita, por autores bra-
sileiros atuais, mas que evitam tais construgfes, sem duvida, pelo artificialismo
de linguagem.

Passando por meados do século XIX, com a figura de Goncalves Dias,*
poeta brasileiro, percebemos que a linguagem ainda apresenta constru¢cdes ndo
proprias da atualidade. Citaremos a primeira e a Ultima estrofes da poesia As
duas coroas, como material ilustrativo:

Vive tu teu viver simples,
Mimosa e gentil donzela,
Dentre tddas a mais bela,
Flor de candura e de amor!
C'roa melhor eu t'ofreco,
D’ouro ndo, mas de poesia,
C'roa que a fronte alumia
Com a luz dum resplendor!

Ha duas c'roas na terra,
Uma d’ouro cintilante

Com esmalte de diamente,
Na fronte do que é senhor;
Outra modesta e singela,
C’roa de meiga poesia,

Que a fronte ao vate alumia
Com a luz dum resplendor.

Na literatura considerada contemporanea, a linguagem padréo do Brasil
esta longe da predominante em séculos passados. Observamos uma poesia de

22 Trovadorismo € o periodo de 1198 a 1418 (FARACO & MOURA, 1985).

23 A cantiga de amor de Bernardo de Bonaval foi localizada por Faraco & Moura (1985, p. 143)
no trabalho de Correia (1978). Chamadas de cantigas, uma vez que 0s poemas eram feitos
para serem cantados.

24 A poesia de Gongcalves Dias As duas coroas encontra-se no livro Grandes Poetas Roman-

ticos do Brasil, organizado por Frederico José da Silva Ramos (1954, p. 125).



Yolanda Teixeira Monteiro (2009),2° também com tema amoroso, apresentando
a linguagem culta com as caracteristicas da atualidade:

Fincados, no tumulto Sustentaculo do espirito meu,

De minha alma, Entendo e diviso a voz do carinho,

Os cotovelos da tristeza, Comovem azuis seus dois olhinhos,
Que me espalma. Dizendo-me, em vez dos labios inertes...
Aceito-te, acoite louco! Eis a partida calma e consciente,
Apanho, rasgo-me e € pouco. Com pleonasmo profundo e patente,

So6 afasta a unha do remoer... “Aceito a divina vontade de Deus”.

Nao recebo a sorte como tal!

Acolho acontecimento fatal...

Sangra-me coracgédo e pulméao rouco,

Ao sentir o quadro esfacelante do adeus...
Sacode-me, porém, a virtude sentida!

Por meio dessa explanacdo detalhada, procuramos fornecer ao leitor subsi-
dios necessarios de dominio dos aspectos da lingua portuguesa para a seguranca
no trabalho pedagaogico, relacionado com as préticas de leitura e escrita.

Identificamos, ainda, no nosso cotidiano, que existem diferencas segundo
o grau de formalidade dos contextos de fala (variacéo estilistica).?® S&o situa-
¢Bes que precisam ser consideradas pelo professor para que o aluno adquira
uma competéncia linguistica que se adapte em qualquer contexto.

Dependendo da circunstancia, o falante cuida de seu modo de falar, or-
ganiza melhor sua linguagem e procura se policiar para ndo realizar erros de
concordancia e de prondncia, conforme as caracteristicas da lingua padrao. O
mesmo falante, numa situacdo menos formal, pode apresentar uma fala mais
descontraida e com girias. Encontramos também momentos de interacdo que
exigem apenas as falas mais formais (proximas ao dialeto padrao), pois apre-
sentam uma estrutura de maior prestigio social. Esse tipo de situacdo sinaliza
gue as variagdes linguisticas ndo sao influenciadas apenas pelos lugares, clas-
ses sociais ou épocas diferentes (MASSINI-CAGLIARI, 2005; MOLLICA, 2000),
mas também pelas situa¢des formais ou informais de interagéo.

Um outro exemplo de variacao linguistica de um determinado grupo € a gi-
ria, que pertence, em geral, a jovens ou pessoas marginalizadas pela sociedade.

[...] as girias funcionam como uma espécie de “codigo secreto” (por exemplo,
os falares das chamadas gangues de adolescentes diferem entre si, por se-
rem grupos fechados). Algumas girias, entretanto, tém penetracéo social mais
ampla e acabam por ser identificadas como caracteristicas de falantes de uma
faixa etaria determinada, de maneira geral (MASSINI-CAGLIARI, 2005, p. 24).

25 A poesia de Yolanda Teixeira Monteiro é de 1974.
26 Alguns autores usam o termo variagdo de registro, ao invés de variacao estilistica.



O estudo de Massini-Cagliari (2005) elucida ainda que algumas girias

i foram incorporadas no cotidiano da sociedade brasileira, como é o caso da

palavra “legal”.

A presenca de girias em diversos contextos confirma a importancia da or-
ganizacdo de aulas que considerem essa especificidade da lingua. O dialogo
com a heterogeneidade das falas marginalizadas, com certeza, garante uma

formacao de leitores e de escritores mais criticos e criativos e, consequentemen-

te, os alunos conseguirdo respeitar o “diferente” e se apropriar da lingua padrao.

Pela pesquisa de Massini-Cagliari (2005, p. 24), identificamos ainda a pre-

senca de jargdes ligados a grupos profissionais, apresentando uma linguagem

especifica inerente ao exercicio da profissdo, como a fala prépria do médico, do
mecanico de automovel, do advogado, etc.

O estudo apresentado sobre a varia¢éo linguistica revela que determinadas
maneiras de falar tém mais prestigio social do que outras. Cada tipo de fala apresen-

i ta um valor social diferente. Dependendo das caracteristicas da fala, a comunicacéo

explicita um poder e desencadeia um preconceito linguistico (BAGNO, 2009).

O preconceito é formado a partir das concepcdes de certo e errado, no
gue se refere ao uso da linguagem. Essa caracteristica preconceituosa confirma

também a importancia da presenca de trabalho pedagégico comprometido com

a manutencdo de didlogos entre as variagdes, com a finalidade de mostrar que
ndo existe uma fala melhor ou pior que as outras, em termos de estruturagéo
linguistica (MASSINI-CAGLIARI, 2005).

O estudo sobre o preconceito linguistico mostra que se o aluno continuar
com sua maneira de falar, sem duvida, sofrera discriminacdes na sociedade.
Para resolver esse impasse, a escola poderia usar a linguagem do aluno e de sua
comunidade para a introdug&o da norma culta, sem a presenca do preconceito.

A escola vem perpetuando uma pratica que prejudica, intensamente, a for-
macao de bons leitores, escritores e de pessoas que saibam usar com compe-

téncia a linguagem oral. Segundo Bagno (2009), a escola tem a obrigacdo de

ensinar a ortografia oficial, mas sem o comprometimento com o ensino de uma
lingua “artificial”, reprovando, ignorando e discriminando “as pronuncias que séo
resultado da historia social e cultural das pessoas que falam a lingua em cada

| canto do Brasil” (BAGNO, 20009, p. 69).

Conforme ainda a contribuicdo de Bagno (2009, p. 70), “ndo existe nenhu-
ma ortografia em nenhuma lingua do mundo que consiga reproduzir a fala com

fidelidade”. Diversos estudos comprovam que a linguagem escrita € uma tentati-
i va de representar a linguagem oral.



Para entendermos melhor as caracteristicas do preconceito linguistico na
fase inicial da escrita, principal objetivo do presente livro, organizamos o proxi-
mo item, que configura as manifestagdes de condutas linguisticas preconceituo-
sas, veiculando um significativo poder da linguagem.

2.3.3 0 preconceito linguistico e a lingua padrao

Para a introducdo do item, recorremos ao trabalho de Bagno (2009) que
exemplifica os diversos mecanismos de veicula¢éo do preconceito linguistico. A ci-
tacdo seguinte, apesar de longa, elucida a importancia do ensino da lingua padrao:

[...] todos os aprendizes devem ter acesso as variedades linguisticas urba-
nas de prestigio, ndo porque sejam as Unicas formas “certas” de falar e de
escrever, mas porque constituem, juntos com outros bens sociais, um direito
do cidadao, de modo que ele possa se inserir plenamente na vida urbana con-
temporanea, ter acesso aos bens culturais mais valorizados e dispor dos mes-
mos recursos de expressao verbal (oral e escrita) dos membros das elites so-
cioculturais e socioeconémicas; 0 acesso e a incorporacao dessas variedades
urbanas de prestigio se fazem pelas praticas de letramento mencionadas
acima, por meio do convivio intenso, sobretudo no ambiente escolar, com
0S géneros textuais-discursivos mais relevantes para a interacao social nos
modos de vida contemporaneos (BAGNO, 2009, p. 13-14, grifos do autor).

A contribuicdo do autor mostra que o0 Unico caminho para se evitar o precon-
ceito é por meio da “reflexdo linguistica”, subsidiada pelo estudo da gramatica, pela
“investigacéo de fatos linguisticos reais” e pelo “confronto critico entre as aborda-
gens tradicionais e as teorias cientificas mais recentes” (BAGNO, 2009, p. 15).

As pesquisas (BAGNO, 2009; GERALDI, 2006; MASSINI-CAGLIARI, 2005)
mostram que o trabalho enfocando a variacédo linguistica ndo pode se restringir
a realidade dos menos escolarizados e dos meios rurais.

Verificamos que o trabalho com as variagdes linguisticas é relevante e in-
dispensavel, pois a identidade cultural do Brasil é formada por essa realidade.
Nesse sentido, as praticas de leitura e escrita desenvolvidas na escola precisam
assumir uma configuracdo para combater o preconceito veiculado no ambiente
escolar e na sociedade, visando a democratizagéo do saber.

A pesquisa de Bagno (2009) revela que a escola procura impor a norma
culta como se fosse a lingua comum entre todos os brasileiros, ignorando a ida-
de, o contexto geografico, cultural e socioeconémico e o nivel de escolarizacao.
As proprias autoridades classificam as pessoas que nao tém acesso a essa
lingua idealizada de lingua “certa” como “os sem-lingua”.



Para Bagno (2009):

E claro que eles tém uma lingua, também falam o portugués brasileiro, s6
que falam variedades linguisticas estigmatizadas, que nao séo reconhecidas
como validas, que séo desprestigiadas, ridicularizadas, alvo de chacota e de
escarnio por parte dos falantes urbanos mais letrados — por isso podemos
chama-los de sem-lingua (BAGNO, 2009, p. 30).

Identificamos que o preconceito linguistico existe, porque, na sociedade,

encontramos concep¢des de que a “Unica lingua portuguesa digna deste nome e
i gue seria a lingua ensinada nas escolas, explicada nas gramaéticas e catalogada

nos dicionarios” (BAGNO, 2009, p. 56). As outras manifesta¢des, com estruturas

diferentes, séo classificadas como feias, erradas, diferentes e precarias.

Esse processo de reflexdo nos conduz a perceber que outros tipos de fala-
res ndo sdo considerados pela gramatica normativa. Para Gnerre (2009),

fatos como “sotaque”, prosddia?’ e outras caracteristicas “menores” ndo sao
considerados formalmente como parte da lingua, mas obviamente eles de-
sempenham um papel central na real comunicagéo face a face (GNERRE,
2009, p. 30).

O autor mostra ainda que as regras presentes na gramatica normativa ignoram

i os sinais da comunicacéo que fazem parte da “real interacéo verbal face a face”

(GNERRE, 2009, p. 31).

Mesmo uma pessoa que é capaz de empregar as estruturas gramaticais
inerentes a variacao linguistica padrédo tem que administrar os aspectos perten-

centes a0 momento da interagcdo. Estes englobam comportamentos, tais como:
“a producdo de uma fonologia e de uma prosédia aceitaveis, um bom controle
do tempo, do ritmo, da velocidade e da organizacdo das informacfes ou dos
contetdos” (GNERRE, 2009, p. 31). Além dessas caracteristicas, 0 processo
de interacdo envolve situacfes que nao pertencem ao universo linguistico, mas

influenciam a qualidade da comunicagdo, como: “as posturas do corpo, a direcdo

do olhar, etc” (GNERRE, 2009, p. 31).

Mais uma vez a variacao linguistica padrao, legitimada pela gramatica norma-

tiva, ndo considera aspectos reais da interacéo verbal. Para Gnerre (2009, p. 31),
“a gramatica normativa € um cédigo incompleto, que, como tal, abre espago para a
arbitrariedade de um jogo ja marcado: ganha quem de saida dispde dos instru-

mentos para ganhar”. A imposic¢ao existe também no momento em que os “donos”

27 Prosédia significa pronuncia regular das palavras segundo a acentuagao toénica (BUENO,
1991).



da veiculagéo da lingua culta querem convencer os dominados (as pessoas de
variagao linguistica marginalizada) que sua lingua é pobre e feia.

A problematizag&o apresentada neste item revela a importancia da realiza-
¢do de préticas para garantir o reconhecimento da legitimidade das variedades
sem prestigio social (BAGNO, 2009). Mostra ainda que a funcdo da escola é
permitir que todos se apropriem de novos aspectos linguisticos pertencentes a
norma-padr&o tradicional. A medida que ocorre essa apropriacéo, as pessoas,
com a lingua marginalizada, podem compreender o processo e participar dos
canais de informacéao existentes na nossa sociedade.

O aluno ndo tem que esquecer sua origem. A escola deve garantir aos alu-
nos o desenvolvimento de praticas de leitura e escrita que permitirdo o acesso
a qualquer realidade linguistica. Essa relacdo comunicativa depende de reais
interagcOes verbais, atividades contextualizadas e menos fragmentarias.

Apesar dessa verificacdo, 0 acesso a norma culta ndo vai garantir as pessoas
a aquisicao dos direitos de cidadao, por causa da presenca das injusticas so-
ciais. Como diz, brilhantemente, Bagno (2009),

achar que basta ensinar a norma-padréo a uma crianca pobre para que ela
“suba na vida” € 0 mesmo que achar que é preciso aumentar 0 nimero de
policiais na rua e de vagas nas penitenciarias para resolver o problema da
violéncia urbana (BAGNO, 2009, p. 90).

Esse posicionamento elucida que as caréncias, ligadas a saude e a educa-
¢do publicas precarias, aos subempregos, aos condicionantes sociais, as injus-
ticas e aos processos férreos de excluséo social, ndo serédo superadas a partir
da aquisi¢cdo e do dominio da norma-padrao.

Concluimos, assim, que a escola tem a fungéo de ensinar e trabalhar a
norma-padrao, mas tem também a obrigacao de respeitar a variacao linguistica.
Isso ndo quer dizer que devemos aceitar tudo em termo de lingua, eliminando
a nocao de erro. A aceitacdo de determinadas especificidades linguisticas vai
depender do contexto, do lugar e das pessoas envolvidas.

N&o é adequado que um agrébnomo se dirija a um lavrador analfabeto usan-
do uma terminologia altamente técnica e especializada, a menos que queira
nao se fazer entender (e se for esse o0 seu objetivo, sua fala sera plenamente
“adequada” a sua intengao) (BAGNO, 2009, p. 155).

Podemos identificar que a aceitacédo e a adequacdo dependem da inten-
cionalidade e do contexto, variando de pessoa para pessoa, de contexto cultural
para contexto cultural e de grupo social para grupo social.



2.3.4 0 ensino da norma culta e a variagdo linguistica

. Pensando no contexto da fase inicial da escrita, podemos concluir que a
escola enfrenta muitos desafios, no que se refere ao ensino da lingua e da nor-
ma culta e a valorizacdo das variagfes linguisticas.

: Para conter qualquer manifestacéo de preconceito, a norma-padréo preci-
sa ser trabalhada como um dos varios dialetos da lingua. “O desconhecimento
da norma culta pode funcionar como um fator gerador de discriminacao” (MAS-
SINI-CAGLIARI, 2005, p. 28). Com isso, percebemos a necessidade de se traba-
Ihar a norma culta, objetivando a garantia de sua apropriagdo pelas pessoas de
dialetos estigmatizados e o desenvolvimento de um ensino ligado a um dialeto
! real da lingua. A lingua, conforme Massini-Cagliari (2005), precisa ser mostrada

como um dialeto real da lingua, que tem estruturas e usos especificos, e nao
a partir de regras e exercicios que ndo ensinam nem descrevem a verdadeira
estrutura linguistica dessa variedade da lingua, como ocorre na Gramatica
Normativa escolar (MASSINI-CAGLIARI, 2005, p. 28).

Com a finalidade, entdo, de sistematizar um conjunto de diretrizes, com-
i prometido com o ensino de lingua menos preconceituoso, organizamos alguns
caminhos para orientar o trabalho docente:?®

» Reconhecer que toda pessoa é falante de uma lingua e competente para
uséa-la, j4 que até mesmo uma criancga de trés a quatro anos domina seu
idioma;

» Perceber que erro de portugués é diferente de erro de ortografia;

» Mostrar que a lingua sofre mudancas e pode variar. No presente, o que
é classificado de errado, por exemplo, foi considerado certo no passado;

 Valorizar e respeitar a variagao linguistica das pessoas;

» Reconhecer que a maneira de usar a lingua expressa o0 modo de ver o
mundo e, consequentemente, nosso modo de ver o mundo interfere nas
caracteristicas de nossas falas.

i Essas diretrizes sédo algumas sugestdes para a orientacao do trabalho do-
cente. Para enriquecé-las destacamos uma citacao de Bagno (2009):

i 28 Essas diretrizes foram organizadas a partir dos estudos de Bagno (2009, p. 166-168), cujo
48 autor sistematizou dez cisdes para um ensino de lingua ndo (ou menos) preconceituoso.



Ensinar bem é ensinar para o bem. Ensinar para o bem significa respeitar
0 conhecimento intuitivo do aluno, valorizar o que ele ja sabe do mundo, da
vida, reconhecer na lingua que ele fala a sua propria identidade como ser
humano. Ensinar para o bem € acrescentar e ndo suprimir, € elevar e nao
rebaixar a auto-estima do individuo (BAGNO, 2009, p. 168).

A partir, entdo, do presente item, O ensino da norma culta e a variacdo
linguistica, revelamos que o julgamento e a condena¢édo do comportamento lin-
guistico das pessoas precisa ser combatido e denunciado. Temos essa posi¢ao
para extinguir quaisquer formas de exclusdo social, veiculadas pela midia, pelos
Orgaos publicos e privados e pelas préprias instituicdes escolares.

Essas situacdes elucidam que o processo de ensino e aprendizagem das
praticas de leitura e escrita necessita de um trabalho pedagdgico relacionado
com a valorizacdo da prépria linguagem do aluno e com o desenvolvimento de
uma linguagem capaz de oferecer a esse mesmo aluno subsidios para que possa
participar da sociedade de forma critica e adequada.

Recorremos também ao trabalho de Franchi (1998),% que focaliza as re-
lacBes entre a linguagem culta e a linguagem dos alunos, oriundos da classe
popular, para exemplificar as questdes apresentadas até o momento. A autora,
em seu trabalho, evidencia posturas que deveriam fazer parte de qualquer con-
texto de ensino:

Aqueles alunos precisavam ganhar de novo confiangca em si mesmos, e para
valorizar-se deveriam comecar por valorizar a sua prépria linguagem, recon-
quisté-la, voltar ao seu exercicio pleno como expresséo de si mesmos e meio
de interagir com os outros, inclusive a professora (FRANCHI, 1998, p. 50).

Para que isso ocorra, 0 cotidiano escolar precisa proporcionar um relacio-
namento pessoal que supere o formal, adotando a espontaneidade e o respeito.
Esse tipo de postura mostra que a linguagem culta e as convencdes da escrita ndo
podem ser impostas com o objetivo de substituir a fala dos alunos e de sua classe
social. Caso contrario, os estudantes vao se apropriar de uma linguagem que a
escola quer que eles utilizem. Como consequéncia, irdo considerar esse processo
como uma tarefa escolar e ndo como um instrumento de interagdo social.

O problema esta em levar as criancas a dominar esse dialeto culto padrdo
sem que necessariamente o tomem como excluindo o seu préprio dialeto; sem
gue assumam, contra si préprias, 0s preconceitos sociais que o privilegiam
(FRANCHI, 1998, p. 51).

29 Franchi (1998) realizou uma pesquisa participante, teorizando e analisando sua propria
pratica pedagdgica, enquanto professora de uma 32 série do ensino fundamental, de uma
escola publica.



Podemos dizer que o grande desafio € conscientizar o aluno de que o uso
da lingua depende de certas convencgdes, as quais devem ser apropriadas. Nesse

i sentido, precisamos iniciar o trabalho levando o aluno a observar e a comparar

as caracteristicas da lingua padrdo e da popular, com a intengéo de incentiva-lo a
produzir falas e escritas em ambos os dialetos.

O estudo de Franchi (1998) oferece ainda algumas diretrizes de trabalho,
gue possibilitam o envolvimento dos alunos para o ensino e a aprendizagem da
lingua padrao:

» N&ao se preocupar, inicialmente, com a correcao da linguagem do aluno,
no que se refere ao vocabulario, a ortografia, a concordancia, a coerén-
cia e coesdo e a outros aspectos do nosso sistema de escrita;

» Fazer anotacdes sobre as caracteristicas da linguagem do aluno, ma-
peando as especificidades de suas expressfes para serem trabalhadas
posteriormente;

» Garantir interacdes linguisticas entre os alunos, visando ao dialogo so-
bre algum acontecimento significativo;

 Extrair o contetdo do dialogo para ser utilizado numa producao escrita;
e Observar e identificar as caracteristicas do dialogo;
» Registrar o mais fielmente possivel o didlogo na lousa;

e Mostrar que as caracteristicas da lingua vao depender do contexto, da
finalidade e do destinatario;

» Registrar 0 mesmo dialogo com uma estrutura linguistica inerente a
norma-padréo;

» Organizar exercicios para confrontar as diferencas dialetais;

e Trabalhar inicialmente com a linguagem oral.

Para ilustrar esse conjunto de etapas, selecionamos a manifestacdo de um
aluno, que retratou um acontecimento ocorrido na sala de aula, pertencente a
pesquisa de Franchi (1998):

— Nois tava escreveno e o Celo levantou; entdo o Marco tird a cadera e o
nego, bumba no chdo (FRANCHI, 1998, p. 54).

Ao registrar na lousa, Franchi (enquanto professora e pesquisadora) reali-
zou um processo de conscientizacdo, levando os alunos a pensarem sobre o uso
da linguagem coloquial. Perceberam que esse tipo de fala ndo é adequado para
qualquer circunstancia, ou seja, para relatar o ocorrido, por exemplo, ao diretor



ou a professora. O aluno poderia falar de outra maneira, apresentando uma lin-
guagem especifica para uma interacdo mais cerimoniosa.

Com a intengéo de exemplificar o uso do dialeto culto, registramos o0 mes-
mo relato que foi também trabalhado pela autora:

— Nos estavamos escrevendo e o Marcelo levantou; entdo o Marcos tirou a
cadeira e ele caiu no chdo (FRANCHI, 1998, p. 54).

A partir dessa comparacgédo (lingua padréo e lingua popular), os alunos
percebem e reconhecem que as pessoas falam de modos diferentes conforme
“a classe social, a fungdo social e a ocasido e circunstancias da fala: quando
estamos entre amigos do bairro, quando estamos em uma situagcédo mais formal
e cerimoniosa” (FRANCHI, 1998, p. 54).

Destacamos outro exemplo da pesquisa de Franchi que elucida o processo
do trabalho docente, articulando o dialeto culto e o dialeto popular. O exemplo
refere-se a fala de um lavrador:

— Nois fumo onte passea,
Uma professora diz e quer que os outros digam:
— Nos fomos ontem passear (FRANCHI, 1998, p. 55).

Ao apresentar essas falas, a pesquisadora mostra que o modo de falar do
lavrador é certo, porque funciona para todas as necessidades dele. Entretanto, a
professora tem outra forma de falar e tem a fungéo de ensinar aos alunos outras
maneiras de usar a fala. A autora evidencia, assim, que “é bom saber falar de
varias maneiras” (FRANCHI, 1998, p. 55).

Selecionamos outro exercicio realizado também por Franchi (1998, p. 55)
que reforca sua intencdo formativa. A autora mostrou, para os alunos, quatro
falas de pessoas de fungdes sociais diferentes e, em seguida, organizou-as con-
forme a norma-padrao. Teve a preocupacao de organizar a fala coloquial, a partir
do referencial da linguagem da escola:

Pedreiro: — Jodo, busca os tijolo.

Verdureiro: — Oi a verdura o verdureiro.

Padeiro: — Quem qué leite fresquinho.

Lixeiro: — Bote o lixo na rua.

Pedreiro: — Jodo va buscar os tijolos.

Verdureiro: — Olha a verdura do verdureiro.
Padeiro: — Quem quer leite fresquinho.

Lixeiro: — Por favor, coloque o lixo na rua Dona.



Essas situacdes apresentadas ressaltam que cada grupo utiliza seu pro-
prio dialeto, logo nédo existe uma forma mais correta que outra. O preconceito
linguistico ocorre, porque as pessoas consideram um determinado dialeto es-

tranho, veiculando um poder que discrimina e exclui, por meio da valorizacéo de

uma unica forma de usar a linguagem.

Encontramos pessoas que ridicularizam as falas pertencentes ao dialeto
caipira, porém localizamos pessoas desse dialeto, por exemplo, desvalorizando
individuos com uma fala mais escolarizada. Portanto, temos que tomar alguns
cuidados para que o cotidiano escolar ndo seja um ambiente propicio ao fortale-
cimento de preconceitos linguisticos.

Cabe ao professor construir um trabalho consolidado sobre as variagoes lin-
guisticas. Por conseguinte, selecionamos um trecho do dialogo entre a professora
e alunos da pesquisa de Franchi, para elucidar um processo de conscientizacao:

Mas € bom para vocés aprender a falar e a escrever de acordo com essa norma
culta e socialmente preferida.*® Quando sairem da escola, vao precisar dela
para ndo serem barrados em empregos ou em outros grupos, sé por causa do
dialeto que vocés usam. Muitas vezes a sociedade avalia as pessoas por meio
da linguagem. E é bom vocés dominarem essa linguagem ndo somente para
obter uma boa avaliacdo mas, principalmente, para saberem se estao sendo
justa ou injustamente avaliados (FRANCHI, 1998, p. 58).

Logicamente, essa explicacdo ndo é o suficiente para minimizar o precon-
ceito linguistico e garantir a conscientizagdo sobre a importancia da apropriagéo
da lingua padrdo. Entretanto, esse tipo de postura se apresenta como uma al-

ternativa que desencadeia processos de reflexdo importantes, desde que seja

contextualizada, continua e ligada as praticas de letramento reais.

A instituicao escolar, ao negar a crianga ou ao adulto das classes trabalhado-
ras a apropriacao da lingua padrdo, com certeza, ndo lhes oferecera ferramentas
intelectuais para a apresentacdo de uma verdadeira participacao futura no coti-
diano, objetivando mudancas das estruturas sociais.

Depois, entéo, de toda essa explanacao referente a unidade, sugerimos
gue o trabalho de alfabetizac&o e letramento seja subsidiado, significantemente,

também pela linguagem oral, com a intencdo de levantar aspectos presentes na

relacdo entre a norma culta e o poder.

30 No decorrer do desenvolvimento do trabalho da professora, que no caso é a prépria autora,
foram realizadas atividades que exemplificaram para os alunos o significado de termos
como: classe social, linguagem socialmente preferida, linguagem do professor, do médico,
do advogado, do trabalhador rural e outros.



2.4 Consideracdes finais

Concluimos que os contelidos desenvolvidos na Unidade 2 tém o com-

promisso com o trabalho docente que encaminhe o aluno a se autovalorizar e a

identificar as caracteristicas da linguagem de seu proprio grupo social com respeito,

sem ter vergonha de falar. Além disso, podemos dizer que esse tipo de postura

pedagdgica leva o aluno a realizar a apropriacéo da lingua padrao de modo critico,
participativo e consciente das implicagfes e dos condicionantes sociais e cultu-
rais, presentes na escola e na sociedade.

Percebemos, ainda, que é por meio da conscientizacao sobre as variacdes
linguisticas que o professor conseguira facilmente conduzir o aluno a querer
dominar o dialeto culto.

Finalizamos a Unidade 2 com uma citacdo de Franchi (1998, p. 138): “du-
rante todo o processo o professor deve manter uma grande coeréncia e con-
sisténcia de valores e atitudes, de modo a criar e manter sempre as condicdes
adequadas de interacao”.

Essa citacdo mostra que professores e alunos precisam modificar a per-
cepcédo que eles tém do espacgo escolar, do ensino e da aprendizagem das pra-
ticas de leitura e de escrita.

2.5 Estudos complementares

Filme:

ENTRE os Muros da Escola. Producdo de Caroline Benjo, Carole Scotta, Barbara Letellier
e Simon Arnal. Dire¢éo de Laurent Cantet. Franga: Haut et Court, Canal+, Centre National
de la Cinématographie, France 2 Cinéma, Memento Films Production, 2007. DVD, (128 min).
Drama.

Sites sugeridos:
<http://www.fe.unicamp.br/alle/>

<http://www.ceale.fae.ufmg.br/>






UNIDADE 3

A aquisicao da leitura e escrita e

os diferentes métodos de alfabetizacao






3.1 Primeiras palavras

A Unidade 3 recupera os conteudos trabalhados nas unidades anteriores,
para desenvolver as questfes referentes a aquisicdo da leitura e escrita e aos
diferentes métodos de alfabetizacdo. Para isso, organizamos itens que exem-
plificam conceitos inerentes a tematica estudada. No item Métodos tradicionais
de alfabetizacdo desenvolvemos as diferentes concepcgdes relacionadas ao pro-
cesso de ensino e aprendizagem dos métodos de alfabetizacdo, presentes no
cotidiano de nossas escolas, e suas contribui¢cdes para a formacéo de escritores
e leitores. Em seguida, sistematizamos itens que caracterizam o Método Paulo
Freire e o Construtivismo de Emilia Ferreiro.

Com a finalidade de exemplificar os aspectos da Abordagem Histérico-Cul-
tural, selecionamos o trabalho de Alexander R. Luria sobre o desenvolvimento
da escrita na crianca.

Nessa perspectiva, estabelecemos alguns objetivos:

» Estudar as principais abordagens tedrico-metodoldgicas da alfabetizacao;

e Conhecer as propostas para o ensino e a aprendizagem da oralidade,
leitura e escrita na educacdao brasileira;

* Reconhecer na pratica as contribui¢cbes dos diferentes métodos de alfa-
betizacdo para a formacé&o de escritores e leitores.

Organizamos esta unidade com a pretensédo de oferecer uma formacéo
profissional com saberes tedricos e praticos a respeito da tarefa de alfabetizar,
explicando diversos procedimentos metodologicos na area da alfabetizagéo e
do letramento.

3.2 Problematizando o tema

A proposta da unidade é realizar uma discussado entre as varias justificati-
vas tedricas e praticas da aquisicdo da leitura e escrita e dos diferentes métodos
de alfabetizacéo. Objetiva o estudo da problematica referente a apropriacédo do
sistema de escrita e seu uso, relacionado a fase inicial da escrita.

Optamos, entéo, pelo estudo de aspectos fundamentais da alfabetizacéo e
do letramento, que contribuem para o entendimento das especificidades de teo-
rias e praticas veiculadas ao cotidiano de nossas escolas, que acabam orientan-
do o trabalho pedagogico dos docentes da Educacao Infantil e dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.



Definimos algumas questdes para problematizar e orientar a leitura da

Unidade 3:

Como as criangas se relacionam com as
“ palavras, silabas e letras no inicio do

processo de alfabetizagcdo?

II Qual o melhor método de alfabetizagao
para garantir a formagao de bons

leitores e escritores?

|l‘ Quando a crianga comega a compreender
0 mecanismo completo do uso da escrita?

3.3 Métodos tradicionais de alfabetizago

Organizamos este item com o objetivo de estudar as caracteristicas dos mé-
todos que estdo presentes, ja ha algum tempo, no cotidiano de nossas escolas.

Pesquisas relacionadas a area de alfabetizacdo (ABUD, 1987; BRASLAVSKY,

1971, 1993; CAGLIARI, 1988, 1999; CARVALHO, 2005, 2007; GRAFF, 1995;

KLEIMAN, 2003; LEMLE, 2001; MASSINI-CAGLIARI & CAGLIARI, 2001; MON-

i TEIRO, 2002; SOARES, 1985, 2000, 2004b) desencadeiam a reflexao sobre as
caracteristicas do processo de alfabetizacdo, a organizacdo do espaco e tempo
i na sala de aula, as praticas iniciais do ano letivo, a dinamica do trabalho entre
as criancas, as praticas avaliativas e incentivadoras, as situacdes de (re)ensino, as

intervencdes externas, a natureza de atividade, a natureza de participacdo da

i professora, assim como dos alunos.

A alfabetizacdo apresenta-se como um momento muito especial, tanto para a
escola como para os alunos. Embora o tema, relacionado ao ensino da leitura e es-

i crita, tenha sido alvo de investigacOes e reflex6es de diversas naturezas, propomos
i ainda estudos gue analisem usos e apropriacdes dos métodos de alfabetizagéo.

Ressaltamos a importancia de conceitualizar a alfabetizag¢&o, que pode ser

compreendida em sentido amplo e em sentido restrito. Para Abud (1987):

No sentido amplo, entende-se a alfabetizagdo como um fator de mudanca de
comportamento diante do universo, que possibilita ao homem integrar-se a
sociedade de forma critica e din&mica; constitui uma das formas de promover
0 homem, tanto do ponto de vista social como individual (ABUD, 1987, p. 5).

A crianga alfabetizada, nessa perspectiva, utiliza a leitura para entrar em

i contato com as tradi¢gdes culturais e com a histdria da humanidade, podendo



assim ampliar sua visdo de mundo, aprimorar a comunicagéo, a integracao na
sociedade e exteriorizar sentimentos, opinides, pensamentos e emoc¢des. Ja em
sentido restrito, a alfabetizacdo, na prética,

significa ensinar o cédigo escrito correspondente ao cédigo oral, habilitando
o0 aluno a decifra-lo (leitura, decodificacéo) e a utiliza-lo com compreensao
(escrita, codificacdo). Trata-se, pois, da aprendizagem de um verossimil
linguistico, mais ou menos sistematizado na ordem arbitraria do alfabeto e em
sua representacgao fonoldgica, na ordenagao morfologica e Iéxica das palavras
e na articulacéo sintatica das frases e dos textos (ABUD, 1987, p. 7).

A aprendizagem da leitura e escrita, no sentido restrito, ocorre mecani-
camente, desenvolvendo apenas a habilidade de codificacdo e decodificacéo,
tornando a crianca capaz de traduzir um cdodigo, relacionando-o entre sinais
gréficos e sons. O alfabetizando nao reage ao realizar a leitura, ndo se apresen-
tando capaz de compreender as mensagens e as situacdes presentes no texto.
A propria escrita, nessa perspectiva, configura-se de modo mecénico. O aluno
consegue grafar letras e palavras, mas nédo realiza escritas que Ihe possibilitam
a comunicacédo de ideias, opinides, criticas e interpretacdes.

Com base nessas conceitualizacbes sobre a alfabetizacdo, o professor
pode realizar um ensino que apenas prepare o aluno para ler e escrever, sem
responder as exigéncias que a sociedade faz com relagéo a leitura e escrita. A
concepcao do professor, a respeito de alfabetizacdo, pode leva-lo a organizar
outra pratica que permita ao aluno a utilizacao dos diferentes tipos de material
escrito, contribuindo para a compreensédo dos acontecimentos e as interpreta-
¢cOes aprofundadas.

Para Soares (2004b),

a pessoa que aprende a ler e a escrever — que se torna alfabetizada — e que
passa a fazer uso da leitura e da escrita, a envolver-se nas praticas sociais
de leitura e de escrita — que se torna letrada — é diferente de uma pessoa que
ndo sabe ler e escrever — é analfabeta — ou, sabendo ler e escrever, néo faz
uso da leitura e da escrita — é alfabetizada, mas néo é letrada, ndo vive no
estado ou condicdo de quem sabe ler e escrever e pratica a leitura e a escrita
(SOARES, 2004b, p. 36, grifos do autor).

Assim, a contribuicdo tedrica da autora mostra que a leitura permite ao
individuo reagir de outra maneira com o mundo e manter relacdes significativas,
interagindo-se na sociedade.

Sob a 6tica dos resultados de pesquisas enfocando o estudo da pratica de
leitura e escrita, nos diversos campos, o linguistico, psicoldgico, psicolinguisti-
co e social (ABUD, 1987; BRASLAVSKY, 1971, 1993; CAGLIARI, 1995; FOINA,



1989; LEMLE, 2001; SOARES, 1985, 2004a, 2004b), podemos afirmar que a

i grafia da linguagem escrita portuguesa é fonética, fonoldgica e, em determina-

dos momentos, etimoldgica.

Essas pesquisas mostram que as analises do trabalho pedagdégico dos

docentes sinalizam praticas de ensino heterogéneas, pois revelam a utilizacdo
de diversos métodos para ensinar a leitura e a escrita. Pela complexidade, en-
téo, dos aspectos inerentes ao ensino da leitura e escrita, o estudo da opgé&o

de metodologias de alfabetizacdo dos professores exige o conhecimento das

caracteristicas dos métodos, identificando suas consequéncias e contribuicdes.

s

Importante € ressaltarmos que, dependendo da opgdo metodoldgica, o
professor direciona o aluno para um determinado caminho de aprendizagem

com habilidades e competéncias diferentes, conforme evidenciam estudos so-

bre alfabetizacdo. Para Carvalho (2007, p. 82) “como variam os fundamentos

! teoricos e as etapas a serem percorridas pelo professor e pelo aluno, também
i variam os resultados obtidos a curto prazo”.

Nesse sentido, ressaltamos a presenca de dois grupos de métodos, os méto-

dos de marcha sintética e os métodos de marcha analitica (BRASLAVSKY, 1971).
: Segundo Abud (1987):

Os métodos de orientac@o sintética, referindo-se ao processo mental de
combinar elementos de linguagem detalhados em unidades maiores, impli-
cam em partir do estudo dos elementos mais simples — a letra, o fonema, a
silaba — para chegar gradualmente a palavra, frase ou periodo. Os métodos
de orientacéo analitica, referindo-se ao processo mental de decomposicao de
unidades maiores em seus elementos constitutivos, partem de estruturas
globais — a palavra, a frase, o conto — esperando que os alunos cheguem ao
reconhecimento das silabas (ABUD, 1987, p. 29, grifos do autor).

Os métodos sintéticos, que partem para a soletracao e silabacao, recebem

i duas classificagdes: o alfabético, que inicia com o nome da letra ou grafema (efe,

i ele, eme, ene), realizando uma operacéo de sintese, para construir as palavras

i que formardo as frases, e o fonético, que parte dos sons simples ou fonemas (fé,

I€, mé&, né), levando o aluno a realizar relagdes entre sons e letras para que, ao
identificar a imagem de uma determinada letra, imite 0 som correspondente.3!
Esses métodos “ndo levam em conta o significado no ponto de partida e néo

chegam necessariamente a ele” (BRASLAVSKY, 1971, p. 45, grifos do autor).

Para Braslavsky (1971), os métodos sintéticos visam a repeticdo e a me-
morizacao de sons sem sentido, ndo incentivando a capacidade de realizar uma
leitura que compreenda a mensagem.

31 E importante a leitura do livro de Capovilla & Capovilla (2007) para um aprofundamento do
método fonico de alfabetizacao.



Percebemos, assim, a contribuicdo dos métodos analiticos, ao comparéa-los
com os sintéticos, mas importante € considerarmos que o sucesso do desen-
volvimento dos analiticos depende do aspecto interpretativo. A natureza de
procedimentos pedagogicos utilizados pelo alfabetizador pode ndo permitir o
sentido total do texto, ao apresentar para o estudante as palavras isoladamen-
te (método de palavracdo). O trabalho, envolvendo o método de sentenciagao,
se englobar apenas frases isoladas e descontextualizadas, também nao vai
contribuir para a leitura interpretativa. No método analitico, englobando a mo-
dalidade conto, a crianga pode ser conduzida a memorizar o texto sem reflexéo,
realizando uma interpretacéo superficial.

Os métodos analiticos ou globais diferem-se dos sintéticos pelo processo
de analise, partindo do todo para as partes menores, recebendo o nome tam-
bém de natural e ideo-visual. Os métodos da marcha analitica englobam, con-
forme Braslavsky (1971):

a) Global analitico: parte de sinais complexos que podem ser a palavra, a
frase ou o paragrafo. O mestre dirige a analise;

b) Global: parte da palavra, da frase ou do paragrafo. O professor deve saber
dirigir a analise. Em qualquer caso, a crianca deve chegar espontaneamente
a ela (BRASLAVSKY, 1971, p. 45, grifos do autor).

A autora recomenda ao professor que comece pela significagéo, sem se
preocupar em trabalhar com o aspecto mecanico da leitura. Ressalta ainda que
esse tipo de método contribui para a aprendizagem espontanea da leitura e es-
crita. O ensino correspondente envolve dois momentos: o0 primeiro, com uma in-
tervencdo maior do docente, e o segundo, com uma intervencdo mais reduzida.

Além desses métodos explicitados, existem os de tendéncia eclética, conhe-
cidos também como métodos mistos, cujo ensino engloba atividades de analise
e sintese simultdneas (compor e decompor ou vice-versa). Desenvolve-se o en-
sino, conduzindo o aluno a se apropriar das caracteristicas da linguagem e do
mecanismo da leitura.

Como os resultados de pesquisas sobre as consequéncias e repercussdes
dos métodos de alfabetizacao evidenciam, a crianca que aprende a ler e a es-
crever pelos métodos sintéticos consegue se apropriar dos mecanismos da lin-
guagem com maior rapidez do que o aluno alfabetizado pelos analiticos. Apesar
do ritmo de aprendizagem mais demorado, o método analitico possibilita o uso
da leitura e escrita como um instrumento da pratica social consciente, criadora,
critica e transformadora.

No cotidiano das primeiras séries do ensino fundamental podemos encon-
trar alunos que sabem ler e escrever as licdes trabalhadas pelos professores que



utilizaram os métodos sintéticos; porém, normalmente, encontram dificuldades
para aplicar os conhecimentos adquiridos de modo criativo e individual, porque
memorizam certas palavras e frases, sendo capazes até de reproduzi-las, mas,
para escrever outras que nao tiveram sua grafia memorizada, “escrevem simples-
mente amontoados de letras ou de silabas geradoras” (CAGLIARI, 1999, p. 45). O
ensino oferecido aos alunos dificulta o entendimento das caracteristicas de fun-
cionamento da escrita.

As criticas aos métodos sintéticos ocorrem ndo apenas por razdes sociais,
mas também fisioldgicas, como explicita Abud (1987):

Em relacdo ao processo fisiolégico, os métodos sintéticos falham grande-
mente na formag&o de movimentos oculares corretos durante a leitura, exi-
gindo dos olhos um numero excessivo de pausas, de saltos e de fixacao;
restringem a ampliacao da area visual; obrigam os olhos a constantes mo-
vimentos regressivos e impedem a formagdo de um bom ritmo de leitura
(ABUD, 1987, p. 31).

Diante da contribuicdo da autora, os métodos analiticos, incluindo as moda-
lidades como palavragdo, sentenciacao e contos, apresentam também problema
com relacdo ao processo fisioldgico.

[...] o método da palavragéo leva a crianca a leitura pausada, retardando a
habilidade de ler por unidades de sentido e ndo contribuindo para a amplia-
¢do da area visual. Os métodos de sentenciacdo e de contos, por partirem
da memorizagdo, descuidam do aspecto fisiolégico da leitura, podendo a
crianca recitar o texto sem olha-lo ou olhando-o incorretamente e fazendo
associacoes, entre o que diz e os simbolos que olha (ABUD, 1987, p. 31).

O quadro apresentado sinaliza, assim, a problematizacao existente em tor-
no dos métodos, cabendo ao professor estar ciente das complexidades e das
caracteristicas de cada procedimento metodoldgico. Essa percepcao torna o
docente capaz de associar os métodos e diversificar as praticas alfabetizadoras,

i sem prejudicar a aprendizagem da leitura e escrita.

Varios sdo os pesquisadores que tém ressaltado aspectos relacionados ao

fracasso escolar, envolvendo o ensino da leitura e da escrita. Os estudos denun-

ciam o esfor¢o que a escola faz para transformar deliberadamente a linguagem
da crianga, ao invés de compreendé-la. Trabalhos, como os de Franchi (1998),
Patto (1996), Pereira (1993) e Smolka (1991), identificam um ensino que con-

funde falta de conhecimento com incapacidade motora e mental, considerando o

fracasso inevitavel. Pesquisas a respeito das dificuldades de alunos repetentes,

na primeira série, confirmam a permanéncia de concepcdes prejudiciais que



reforcam apenas a importancia da exercitagdo e da pratica repetitiva para incen-
tivar a aprendizagem da leitura e escrita.

Essas investigacdes, como as de Borges (1981), Monteiro (2002, 2006, 2009),
Monteiro & Silva (2010), Mourilhe (1991) e de Valle (1984), caracterizam a falta de
preparo dos professores para reconhecerem que as dificuldades na organizacéo

diversificada do trabalho pedagdgico, principalmente, € que provocam prejuizo na

aprendizagem.

Apesar da divulgacéo e do uso, por exemplo, da cartilha Caminho Suave
(LIMA, 2004) e de outras, como a Quem sou eu? de Rocha (1969), Cagliari
(1999) afirma que

toda cartilha (independentemente do método que lhe seja atribuido pelo autor

ou pelos entendidos) baseia-se exclusivamente no método do ensino. Mesmo
atividades que devem ser feitas pelos alunos, devem seguir um modelo prévio,
transmitido como ensino. Nao conheco, em nenhuma cartilha, um espago real
dedicado ao processo de aprendizagem (CAGLIARI, 1999, p. 41).

A logica das cartilhas exige do aluno uma resposta, sendo incentivado a

realizar uma escrita que se enquadraria no certo e no errado. A concepcao de
linguagem utilizada nao respeita as hipéteses do estudante e suas representa-
¢Oes sobre a escrita. A organizacao da cartilha estabelece a hierarquia da dificul-
dade de linguagem, pressupondo que a escrita da palavra englobando a letra “a”,

por exemplo, apresenta-se mais facilmente para a crianca do que o ensino da

letra “x”.

A contribuicao do estudo de Cagliari (1999) desmitifica essa postura expressa

nas cartilhas. Afirma que, no inicio do processo de alfabetizacdo, as criancas
confundem a grafia, ndo tendo consciéncia de palavra dificil ou facil. Ap6s se
apropriarem de algumas caracteristicas da lingua portuguesa, comegam a con-
siderar a aprendizagem de algumas grafias mais dificeis do que outras.

Os autores das cartilhas e de livros didaticos organizam a apresentacao

das letras e da complexidade da linguagem dentro da lIégica do adulto alfabeti- :

zado. O proprio processo de avaliagdo visa a um controle rigido, subsidiado pela

concepcao que prevé apenas o certo e o errado. Para que o estudante possa su-
perar sua dificuldade na compreenséao de determinada grafia, 0 método expresso
na cartilha obriga-o a voltar para o inicio da licao e repetir o mesmo processo e
as mesmas atividades.

O ditado e a repeticdo excessiva sao praticas inerentes ao método da car-
tilha, que ndo permite a discussédo do porqué do erro e visa apenas ao ensino
do certo. A iniciativa e a construcao da escrita do aluno ndo recebem interpre-



tacoes, apenas sao classificadas como certas e erradas. Como consequéncia,

existe a preocupacéo de seguir uma sequéncia fixa de ensinamentos para ga-
rantir o resultado esperado. A crianga, ao ser conduzida por esse processo, rea-
liza-o sem pensar na sua producédo e no desempenho. Acaba sendo adestrada,
adquirindo as habilidades para dominar a escrita e leitura definidas.

O uso da cartilha tem recebido muitas criticas, o que levou as escolas a
afasté-las do cotidiano do primeiro ano. Apesar da conscientizagdo em torno das
consequéncias negativas para a aprendizagem da leitura e escrita, muitos pro-

fessores que aboliram a cartilha permanecem organizando préticas de ensino,
subsidiadas pelo método adotado pela cartilha (CAGLIARI, 1999).

Estudos realizados sobre as cartilhas brasileiras mostram que, em geral,

sdo constituidas pelas palavras-chave e por silabas geradoras, trabalhando, por

exemplo, o b4-bé-bi-bo-bu.

Todas as licbes tém a mesma estrutura: partem de uma palavra-chave, ilus-
trada com um desenho, e destacam a silaba geradora, que é quase sempre
a primeira silaba da palavra. Em seguida, apresenta-se a familia silabica da-
guela silaba destacada. Vém abaixo algumas palavras novas, escritas com
elementos ja dominados, mais elementos novos introduzidos na licdo. De-
pois, aparecem 0s exercicios estruturais em que palavras sdo desmontadas
e remontadas com elementos feitos de silabas geradoras ou de pedacos de
palavras (CAGLIARI, 1999, p. 81-82).

A analise das cartilhas ainda elucida que néo ha espaco para a descoberta,

variacao linguistica e curiosidade dos alunos.

O método da cartilha privilegia o uso da silabacao, levando o aluno a realizar
uma pronuncia silabada ao realizar uma leitura (CAGLIARI, 1988). Existe a preo-
cupacdo de mostrar que a escrita representa a linguagem oral, mas esquece
da entonacdo, dos valores fonéticos e de que a transcricao fonética ndo € orto-
grafica. O método utilizado baseia-se na aprendizagem da escrita, esquecendo
gue a fala, dependendo de suas caracteristicas e do contexto, ndo apresenta
correspondéncia direta com sua representacao grafica.

A organizacao das cartilhas vincula-se a “raz6es pedagdégicas” e justificati-

vas que desvalorizam a criatividade e ointeresse dos educandos. Os autores ela-

boram os textos para apresentar palavras correspondentes a silaba principal da
palavra-chave da licdo. Essa postura leva a elaboracdo de textos vagos e
artificiais.

J& na primeira licdo, percebe-se a importancia atribuida a letra cursiva,

i veiculando uma valorizagcdo exagerada a respeito do tracado da letra, cuja

manifestacdo deveria ser considerada “uma expressao grafica individualizada”
(CAGLIARI, 1999, p. 90).



3.4 Alfabetizacao de adultos: Método Paulo Freire

No livro, Educagéo e mudanca, Paulo Freire (1997) caracteriza seu método
de alfabetizacao. Deixa claro o objetivo e a importancia da educag¢do comprome-
tida com a mudanca.

Quanto mais for levado a refletir sobre sua situacionalidade, sobre seu enrai-

zamento espaco-temporal, mais “emergira” dela conscientemente ‘carregado’

de compromisso com sua realidade, da qual, porque é sujeito, ndo deve ser
simples espectador, mas deve intervir cada vez mais (FREIRE, 1997, p. 61).

Paulo Freire (1997) mostra, assim, que o individuo faz cultura e constroi
sua propria historia. E capaz de criar, recriar e decidir. Para que realmente con-
siga realizar significativas intervencdes, precisa apresentar atitudes criticas e
percepcdes conscientes, sendo competente para reconhecer e identificar os
condicionantes sociais, politicos e culturais das relacdes.

Conforme, por exemplo, os estudos de Libaneo (1999) e Mizukami (1986),
Paulo Freire foi o responsavel pela pedagogia libertadora, que defende a atuagéo
“ndo formal’. Nessa perspectiva:

professores e alunos, mediatizados pela realidade que apreendem e da qual

extraem o contetido de aprendizagem, atingem um nivel de consciéncia dessa

mesma realidade, a fim de nela atuarem, num sentido de transformacao so-
cial (LIBANEO, 1999, p. 33).

A partir disso, identificamos que a educacéo libertadora combate o ensino
tradicional (educacéo bancéria) e luta pelo questionamento da realidade concreta,
visando ao combate da alienacdo e opresséo das pessoas.

O trabalho de Zitkoski (2006) exemplifica a trajetéria das contribuicbes de
Freire, articulando-as com os desafios dos problemas e das exigéncias da socie-
dade contemporénea. O autor reline em seu livro discussdes sobre temas freirea-
nos, sugestdes de livros e sites sobre, oferecendo subsidios para a compreensao
de sua vida e obra.

O Método Paulo Freire tem o objetivo de potencializar o crescimento da
participacéo do povo em seu processo histérico. Para isso, o autor aposta numa

educacao que liberte o individuo pela conscientizacao, levando-o para o desen-
volvimento da tomada de consciéncia.

Esse processo educativo ocorre por meio de um método que seja ativo,
dialogal e participativo, envolvendo questdes contidas na situacdo. Além disso,



na educacédo proposta por Freire, o professor auxilia no debate dos grupos de

by

analfabetos, decodificando as informagdes correspondentes a “realidade exis-

tencial dos grupos” (FREIRE, 1997, p. 71).

Nas discussdes, os analfabetos comecam a perceber e a reconhecer seu
proprio valor. A citacao seguinte ilustra muito bem a transformagé&o do grupo:

Muitos deles, durante os debates sobre as situagdes, afirmam felizes e auto-
confiantes que “nada de novo lhes esta sendo demonstrado, mas que lhes es-
tavam refrescando a memodria”. “Faco sapatos — disse certa vez um deles — e
descubro agora que tenho 0 mesmo valor do doutor que faz livros”; “amanha
— afirmou outro, ao discutir o conceito de cultura — vou entrar no meu trabalho
com a cabeca erguida”. Era um simples varredor de ruas que descobriu o valor
de sua pessoa e a dignidade de seu trabalho (FREIRE, 1997, p. 71).

Nessa manifestacéo, observamos que as funcdes apresentadas séo reco-
nhecidas como auténticas, assumindo seu valor especifico. Verificamos, assim,
gue o debate é realizado por meio da linguagem oral, ampliando o acesso a
cultura letrada. Apés a discussado, os alunos encontram-se preparados para o
inicio do processo de alfabetizacao.

Nessa perspectiva, 0 analfabeto percebe criticamente a necessidade de
aprender a ler e a escrever e que é o0 agente dessa aprendizagem (FREIRE, 1997,
p. 72). E importante ressaltarmos que, para Freire, a alfabetizacdo supera a me-
morizacdo mecanica das sentencas, das palavras e das silabas. Mostra que a
aprendizagem da leitura e escrita precisa estar vinculada ao universo existencial
do educando e as atitudes de criacéo e recriagcao.

Para isso, cabe ao educador oferecer os meios com 0s quais o aluno possa

se alfabetizar, dialogar com o grupo sobre situagfes concretas, tornando-o ca-

paz de apresentar posicionamentos criticos e participativos sobre seu contexto
e realizar uma autoformacéao.

A explanacao apresentada revela que as caracteristicas da alfabetizacao

vao iniciar o processo buscando elementos de dentro do educando. Essa pos-
tura mostra que as cartilhas, os livros didaticos e programas preestabelecidos

nao fazem parte do processo. Por causa disso, Freire optou por uma situacéo
de ensino mais dindmica e concreta, selecionando quinze ou dezoito palavras
geradoras para o inicio da conscientizacdo e do ensino da leitura e escrita.

O Método Paulo Freire abarca varias etapas interdependentes: levanta-
mento do universo vocabular; selecédo de palavras geradoras; criacdo de situa-
¢Oes socioldgicas; fichas auxiliares; ampliagéo.



Palavras geradoras

Sao palavras selecionadas a partir do levantamento do universo vocabular
dos alunos, pertencentes a um determinado grupo social. O professor utiliza
essas palavras para realizar a decomposicdo em seus elementos silabicos,

visando a combinacéo desses elementos para organizar novas palavras.

Levantamento do universo vocabular

O professor inicia 0 processo com o levantamento/investigacao de vocébu-
los, vinculados a experiéncia existencial dos alunos. Como séo palavras retiradas
do universo linguistico do grupo, encontramos palavras carregadas de emoc¢ao
e sentimento, pertencentes, muitas vezes, a linguagem popular.

O leitor ndo pode esquecer que o Método Paulo Freire foi organizado para
a alfabetizacao de adultos. Portanto, sdo individuos que ja apresentam uma his-
toria de vida com episddios marcados pelo trabalho, ou seja, por um determina-
do exercicio profissional.

Selecao de palavras geradoras

ApOs a investigacao do universo vocabular dos alunos, o professor realiza a
selecdo de palavras geradoras para iniciar a alfabetizacdo, a partir do processo
de conscientizagdo. Conforme Freire (1997, p. 74), essa selecdo depende de
alguns critérios:

a) Riqueza fonética;

b) Dificuldades fonéticas (selecao de palavras que apresentem uma hierarquia
de complexidade);

¢) Aspecto pragmatico das palavras (palavras vinculadas a determinada reali-
dade social, cultural e politica, a problemas regionais e nacionais, para de-
sencadear o processo de discussao e o diadlogo, visando a conscientizacao).

Criacdo de situacfes socioldgicas

Nesse momento do método, percebemos que o professor (coordenador do
debate), ao iniciar a discussédo de uma determinada palavra geradora, provoca
a conscientizacdo de um assunto de ambito regional ou nacional, comprometida
com o desenvolvimento das especificidades da alfabetizacao.

Destacamos a citagdo seguinte de Freire com a finalidade de elucidar a
dindmica do processo de conscientizagao:



Selecionadas as palavras geradoras, criam-se situacdes (pintadas ou foto-
grafadas) nas quais sdo colocadas as palavras geradoras em ordem cres-
cente de dificuldades fonéticas. Estas situacdes funcionam como elementos
desafiadores dos grupos e constituem, no seu conjunto, uma “programacao
compacta”, sdo situacdes-problemas codificadas, unidades “gestalticas” de
aprendizagem, que guardam em si informacdes que serdo descodificadas
pelos grupos com a colaboracéo do coordenador (FREIRE, 1997, p. 75).

Identificamos, ainda, nas orientacbes de Freire (1997), que a discusséo
pode envolver toda uma situacdo como também pode se referir simplesmente a
um dos individuos do grupo da situacao problemética em foco.

Fichas auxiliares

Com a finalidade de subsidiar o trabalho pedagdgico, o professor organiza
um material de apoio classificado por Freire (1997) de “Fichas Auxiliares”, englo-
bando sugestfes de atividades.

Ampliacéo

Antes de iniciar o estudo das caracteristicas linguisticas de uma palavra
geradora, o professor desenvolve, com a participacdo dos educandos, a discus-

i s&o sobre o contelido da palavra.®2 Para garantir a fluidez dos dialogos, o educa-

dor apresenta para o0 grupo um cartaz com uma determinada figura, abarcando

significados sociais da palavra. Auxilia, ainda, o grupo a formar uma representa-

¢ao sobre os significados da palavra trabalhada.

Esse processo desencadeia uma conscientizacéo, que permite a decodifica-
¢ao da situagédo introduzida. Nesse momento do método, o professor tem o objetivo
de levar o grupo a superar a visdo magica e acritica do mundo. Percebemos que o
educador, com esse posicionamento, realiza a problematizacdo da palavra, que

i se relaciona com os problemas cotidianos. Essa interagdo permite, assim, o en-
tendimento do mundo e o conhecimento da realidade social e cultural.

Em seguida, o educador canaliza a atenc&o do grupo para visualizar as ca-
racteristicas formais da palavra (os tragos das letras), sem a preocupacao de levar
os alunos a memarizarem mecanicamente. Depois do reconhecimento da palavra
escrita, o professor apresenta a palavra separada em silabas. A proxima etapa é
mostrar as “familias fonéticas”, pertencentes a palavra geradora.

Ao concluir o estudo das familias separadamente, o educador apresenta-as
em conjunto, com o objetivo de realizar combinacdes fonéticas, visando a cria-
cdo de novas palavras.

32 Freire (1997) organiza o Circulo de Cultura para substituir a escola noturna.



O exemplo seguinte de Freire (1997, p. 77) ilustra as etapas desenvolvidas:

PALAVRA GERADORA
TIJOLO

|

Situacgao de trabalho
de construgao

» Discussdo dos aspectos relacionados ao significado, as implicacdes e
aos condicionantes da palavra;

* Reconhecimento do aspecto semantico;

* Reconhecimento das familias fonéticas;

e Estudo da primeira silaba — “TI";

e Estudo da combinac¢éo da consoante inicial com as vogais;

» Repeticdo do processo com as outras familias fonéticas: “JO” e “LO”;
* Identificagc&o das diferencas das familias fonéticas estudadas;

» Realizacdo de exercicios de leitura para a fixagdo das novas silabas;

» Apresentacao das trés familias juntas:

Ta-Te-Ti—To—-Tu
Ja—-Je—-Ji—Jo-Ju Ficha da Descoberta;%

La—Le—-Li—Lo-Lu

e Estudo dos fonemas e grafemas;
» Combinacg®es possiveis a partir das familias fonéticas;

» Realizacdo de exercicios escritos.

Precisamos reconhecer que o Método Paulo Freire trouxe contribui¢cdes signi-
ficativas para a discussao em torno das caracteristicas do sistema educacional. Fez

33 Cardoso (1963) chamou de Ficha da Descoberta a apresentagéo das trés familias fonéticas 69
juntas.



criticas importantes no que se refere ao uso da cartilha para a alfabetizacao, que
i engloba o método da repeticio de palavras e frases soltas e descontextualizadas.

3.5 Construtivismo de Emilia Ferreiro

Optamos pelo Construtivismo®* de Emilia Ferreiro, porque suas ideias e pes-

quisas comegaram a interferir na organizacdo de propostas e praticas pedagogi-
cas brasileiras, a partir da década de 1980. Ainda hoje, identificamos fortes influ-
éncias na configuracdo das praticas de nossos professores e autoridades, como
revelam os estudos, por exemplo, de Duarte (2005), Silva (2001) e Weisz (2002).

Emilia Ferreiro, psicopedagoga de formagé&o, nasceu na Argentina. Realizou

doutorado na Universidade de Genebra, sob a orientagédo de Jean Piaget, e pos-
teriormente tornou-se sua colaboradora (AZENHA, 2002). Sua significativa con-
tribuicdo refere-se a “interpretagcao da forma pela qual a crianca aprende a ler e a
escrever” (AZENHA, 2002, p. 35), a partir do fundamento tedrico de Jean Piaget.

Os estudos de Ferreiro & Teberosky (1999), Psicogénese da lingua escrita,

e Ferreiro & Gomes Palacio (2003), Os processos de leitura e escrita, mos-
tram as transformacdes da escrita das criangas, pois produzem escritas com
aspectos diferentes. Alem disso, as autoras, a partir de seus estudos teoricos e
praticos, interpretam o ensino que os alunos recebem. “Essas transformacdes
descritas por Ferreiro sdo brilhantes exemplos dos esquemas de assimilacédo
piagetianos” (AZENHA, 2002, p. 36).

Dependendo da légica empregada pelo aluno ou de seus processos psico-

I6gicos, sdo produzidas determinadas manifestacfes escritas. “A escrita produ-
zida é fruto da aplicagdo de esquemas de assimilagido ao objeto de aprendiza-
gem (a escrita), formas utilizadas pelo sujeito para interpretar e compreender o
objeto” (AZENHA, 2002, p. 36-37).

Percebemos que as pesquisas de Ferreiro trouxeram uma nova interpreta-

cao dos erros de escrita das criancas. Mostraram que a escrita da crianga passa
por varios niveis de aquisi¢éo até chegar a escrita alfabética. Nessa perspectiva,
sistematizou vérias hipoteses para compreender a natureza da escrita e sua or-
ganizacgdo, visando ao entendimento do carater simbolico da escrita da crianca.

Antes mesmo de entrar para a escola, verificamos que a crianga ja utiliza o

lapis e papel para representar a escrita. Para Ferreiro, quando a crianca escreve
uma palavra ainda néo aprendida, coloca em jogo as concepg¢des que tem sobre
a escrita, em busca de uma resposta para a solucao do problema de registrar uma
palavra de significado conhecido, mas de forma gréafica ainda n&do convencional.

34 Sugerimos a leitura do trabalho de Coll (1996) para um entendimento melhor sobre a con-

cepcdao construtivista do ensino e da aprendizagem.



Aproveitando o trabalho de Ferreiro & Teberosky (1999) e Ferreiro & Gomes
Palacio (2003), podemos ressaltar que o professor, ciente da evolucéo da escrita,
tera condicbes de entender as hipéteses e as estratégias utilizadas, conforme
percepc¢do e entendimento da criangca. Como consequéncia, as intervencoes pe-
dagogicas irdo se apresentar de forma mais direcionada e concreta, atingindo
com maior precisdo o nivel de desenvolvimento dos alunos.

Na pesquisa de Ferreiro & Teberosky (1999), encontramaos cinco niveis que
mapeiam a evolucdo da escrita. Utilizamos o trabalho de Azenha (2002) que trans-

pos as especificidades das sistematizacdes tedricas e praticas das autoras para

a realidade brasileira.

Evolucdo da escrita

Hipétese pré-silabica

Nivel 1 — Escrita indiferenciada

Nivel 2 — Diferenciagdo da escrita
Nivel 3 — Hipotese silabica

Nivel 4 — Hipdtese silabico-alfabética

Nivel 5 — Hipotese alfabética

HipoGtese pré-silabica

Os dois primeiros niveis, Nivel 1 (Escrita indiferenciada) e Nivel 2 (Diferen-
ciacao da escrita) apresentam semelhancas. Nesses niveis, as criancas nao se
preocupam em registrar o fonema e ndo compreendem ainda a relacdo entre
fonema e grafema. Os dois primeiros estagios sao categorizados como pré-sila-

bicos, porque sdo momentos em que a crianga ndo tem a intencéo de registrar

a pauta sonora da linguagem.

[...] o uso da hipotese pré-silabica indica apenas a existéncia de uma concep-

cdo da crianca quanto ao carater da representacao realizado pela escrita, ainda

distante da indicagao do evento sonoro da lingua falada (AZENHA, 2002, p. 62).

Identificamos, no trabalho de Ferreiro & Teberosky (1999), que a crianca, nessas
fases, procura registrar apenas algumas caracteristicas do objeto que foi pronun-

ciado. Isso ndo quer dizer que vai tentar registrar o objeto por meio da escrita. A

crianca, simplesmente, tem a intencao de registrar alguns atributos do objeto. “Entre
estes atributos, o tamanho é frequentemente privilegiado” (AZENHA, 2002, p. 63).

E importante ressaltarmos que os exemplos de escrita foram selecionados

a partir dos critérios de escolha presentes nos estudos de Ferreiro & Teberosky

(1999) e Ferreiro & Gomes Palacio (2003).



Nivel 1 — Escrita indiferenciada

Neste nivel, a crianga apresenta uma escrita com baixa diferenciacao entre

a grafia das palavras.

Os tracos sao bastante semelhantes entre si e, dependendo do tipo de es-
crita com a qual a crianca teve maior interagdo, os grafismos podem ser
constituidos de tragos descontinuos (cujo modelo € o tragado da letra de im-
prensa) ou com maior continuidade (inspirados pelo tracado em letra cursiva)
(AZENHA, 2002, p. 63).

A producdo poderd ser interpretada pelo proprio autor. Depois de algum

i tempo, 0 mesmo autor pode apresentar uma nova interpretacdo. O exemplo

mostra essa caracteristica:

Ao NP0 v
k/\-) & M formiga
At galo

NN W\’U elefante

Figura 3 Crianga de quatro anos — Escola de Educacéo Infantil da rede municipal de

Araraquara — SP.

Percebemos, na escrita da crian¢a de quatro anos, que o grafismo da pala-

vra apresenta um trago maior ou menor, conforme o tamanho do objeto referido.
i Ao ser questionada sobre a escrita, por exemplo, da palavra “boi”, a crianca

apresentou a seguinte explicacdo: “o boi € grande e por isso eu escrevi assim”.

Essa hipétese explicitada mostra que a crianca realizou uma escrita, a partir das

caracteristicas do objeto e ndo de seu nome.

Para mais esclarecimentos, ressaltamos:

Neste nivel, a caracteristica mais importante é a maneira como as criangas pro-
cedem a interpretacao: a leitura é global, ndo se fazendo andlise entre as partes
componentes e o todo (AZENHA, 2002, p. 66).



Verificamos, assim, durante o ato de leitura, a auséncia de tentativas de
fragmentacédo do texto escrito.

Nivel 2 — Diferenciacéo da escrita

A crianca, nesta fase, procura apresentar uma escrita com diferenciacdes
entre os grafismos produzidos.

A hipotese central deste nivel é a seguinte: Para poder ler coisas diferentes
(isto é, atribuir significados diferentes), deve haver uma diferenca objetiva

nas escritas. O progresso grafico mais evidente € que a forma dos grafis-
mos é mais definida, mais proxima a das letras (FERREIRO & TEBEROSKY,
1999, p. 202, grifos dos autores).

O trabalho de Ferreiro & Teberosky (1999) mostra que a crianca ainda, neste
nivel, continua trabalhando com a hipétese de que precisa ter uma certa quanti-
dade minima de grafismo para escrever e com a hipétese da variedade de letras.

A crianca, por conhecer um nimero pequeno de letras e por ter a neces-
sidade de variar as letras, para realizar as escritas das palavras, organiza se-
guéncias diferentes, alterando a ordem linear das letras. Isso acontece, porque

a crianga tem a consciéncia de que precisa apresentar para cada palavra uma

escrita diferente.

No exemplo seguinte, identificamos uma repeticdo de letras com sequén-
cias diferentes:

A/V\(DIKQI Onibus
AA M /V\A carro

/V\A M crianca
\/A o escola

Figura 4 Crianca de cinco anos — Escola de Educagéo Infantil da rede municipal de
Araraquara — SP.

Essa producéo indica que a crianca se esforca para explorar ao maximo
as combinacgfes possiveis, explicitando uma significativa aquisicdo cognitiva.
Percebemos, ainda, que “a escrita continua ndo analisavel em partes, sendo



considerada como uma totalidade Unica, ndo fragmentavel, o que leva a crianga
a interpreta-la globalmente” (AZENHA, 2002, p. 72).

Conforme Ferreiro & Teberosky (1999):

Estes exemplos nos colocam na pista de uma interpretacéo que se impde:
até aqui temos visto que a crianca trata de respeitar duas exigéncias, a seu ver
basicas, que sdo a quantidade de grafias (nunca menor que 3) e a variedade
de grafias (FERREIRO & TEBEROSKY, 1999, p. 208).

’ Encontramos ainda criancas que memorizam modelos estaveis de escrita
(formas fixas) e sao capazes de reproduzir a escrita sem modelo. “O que € im-
portante aqui ressaltar é que a aquisi¢cdo de certas formas fixas esta sujeita a
contingéncias culturais e pessoais” (FERREIRO & TEBEROSKY, 1999, p. 205).
Isso quer dizer que, dependendo do contexto, a crianca pode ter sua escrita
fortemente influenciada pelo ambiente em que vive.

Nivel 3 — Hipdtese sildbica

i A hipotese silabica, segundo os estudos de Ferreiro & Teberosky (1999),
apresenta um aspecto crucial, ausente nos niveis anteriores:

Este nivel esta caracterizado pela tentativa de dar um valor sonoro a cada
uma das letras que compdem uma escrita. Nesta tentativa, a crianga passa
por um periodo da maior importancia evolutiva: cada letra vale por uma sila-
ba. E o surgimento do que chamaremos a hipétese silabica. Com esta hip6-
tese, a crianga da um salto qualitativo com respeito aos niveis precedentes
(FERREIRO & TEBEROSKY, 1999, p. 209, grifos dos autores).

: A crianca percebe claramente que a escrita representa partes sonoras da
fala. Encontramos ainda grafias bem distantes das formas convencionais das le-
tras e grafias bem diferenciadas. “As letras podem ou n&o ser utilizadas com um
valor sonoro estavel” (FERREIRO & TEBEROSKY, 1999, p. 209).
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Figura 5 Crianca de cinco anos — Escola de Educacéo Infantil da rede municipal de
Araraquara — SP.

No exemplo da Figura 5, verificamos que o uso das vogais se apresenta

com um valor sonoro estavel e, no outro registro, identificamos uma consoante com
valor sonoro estavel. “A estratégia utilizada pela crianca € atribuir a cada letra ou
marca escrita o registro de uma silaba falada. E este fato que constitui a hipotese
silabica” (AZENHA, 2002, p. 72). Para a autora:

Seja esta marca letra, pseudoletra, nUmero, letra com valor sonoro conven-
cional ou néo, a fragmentacéo do texto escrito para fazer corresponder um
segmento oral a um segmento escrito é o indicador da concepcao silabica de
escrita (AZENHA, 2002, p. 72).

Nos exemplos, detectamos que a variedade de letras e a exigéncia de um
minimo de letras continuam ainda neste nivel, porque a crianca, ao escrever SAML
(sapato), procurou corresponder a cada silaba oral uma das letras escritas.

Nivel 4 — Hipdtese sildbico-alfabética

Este nivel caracteriza o momento de transigdo, no qual a crianga tenta

realizar uma escrita alfabética, sem abandonar a hipétese anterior. Podemos
dizer que é a passagem da hipoGtese silabica para a alfabética (FERREIRO &
TEBEROSKY, 1999).

Identificamos, ainda, conforme Ferreiro & Teberosky (1999),

o conflito entre a hipétese sildbica e a exigéncia de quantidade minima de

caracteres torna-se mais evidente quando se trata da escrita de nomes para i

0S quais a crianca ndo tem uma imagem visual estavel (FERREIRO & TEBE-
ROSKY, 1999, p. 216).



O exemplo apresentado ilustra a escrita de uma crianga de seis anos, per-

tencente a hipétese sildbico-alfabética:

)—(@FA girafa

ARA
6_ AL A galinha

A T O rato

Figura 6 Crianc¢a de seis anos — Escola de Educacao Infantil da rede municipal de Ara-
: raquara — SP.

Verificamos que as produgdes apresentam falhas, omitindo algumas letras.

Os estudos de Ferreiro & Teberosky (1999) e Ferreiro & Gomes Palacio (2003) re-
¢ velam que a crianca realizou acréscimos e tentou se aproximar do principio alfa-
: bético, apesar da omisséo de letras, ao compararmos este nivel com o anterior.

Nivel 5 — Hipdtese alfabética

A crianca, ao chegar a este estagio, mostra que superou 0s obstaculos

i conceituais para a compreenséao da escrita.

Ao chegar a este nivel, a crianca ja franqueou a “barreira do cddigo”; compreen-
deu que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros
menores que a silaba e realiza sistematicamente uma anélise sonora dos fo-
nemas das palavras que vai escrever. Isto ndo quer dizer que todas as difi-
culdades tenham sido superadas (FERREIRO & TEBEROSKY, 1999, p. 219).

Nesta fase, a crianca comeca a ter dificuldades relacionadas a ortografia,

: mas ndo apresenta problema de escrita, enfocando dificuldades de compreen-
i sdo do sistema de escrita. Apesar dessas caracteristicas, a crianca, com esse

tipo de producao, precisa dominar um contetdo inerente as regras normativas
da ortografia. Para Azenha (2002, p. 87), “essas inconsisténcias com a ortografia

ndo sdo, no entanto, fatos permanentes e a superacéo das falhas depende do
i ensino sistematico”.



A partir, entdo, dessa explanacdo sobre o Construtivismo de Emilia Ferrei-
ro, podemos afirmar que seu trabalho contribuiu para conhecer como a crianca
aprende a ler e a escrever. Um dos principais equivocos das pesquisas de Ferreiro
& Teberosky (1999) e Ferreiro & Gomes Palacio (2003) refere-se ao fato de que
muitos professores e autoridades educacionais consideraram e ainda consideram
seus estudos tedricos e praticos como uma prescricao de método para o ensino e
a aprendizagem da leitura e escrita.

3.6 Abordagem Histdrico-Cultural

Organizamos este item para a elucidacdo de algumas caracteristicas da
abordagem Historico-Cultural, no que se refere ao desenvolvimento da escrita.
Nessa perspectiva, selecionamos o trabalho de Luria®*® (2006), que estuda os
estagios de desenvolvimento da linguagem escrita.

Com a finalidade de contextualizar o leitor, identificamos uma citagdo de
Luria (2006), que explica um pouco sua opcao tedrica, pertencente a abordagem
Historico-Cultural:

Influenciado por Marx, Vigotski concluiu que as origens das formas superiores
de comportamento consciente deveriam ser achadas nas rela¢des sociais que
0 individuo mantém com o mundo exterior. Mas 0 homem ndo é apenas um
produto de seu ambiente, € também um agente ativo no processo de criacdo
deste meio (LURIA, 2006, p. 25).

Esse posicionamento revela que a sociedade e a histéria social, por meio
de fontes distintas, moldam a estrutura do homem, diferenciando-a da estrutura
dos animais.

O aspecto “cultural” da teoria de Vigotski envolve os meios socialmente es-
truturados pelos quais a sociedade organiza os tipos de tarefas que a crianca
em crescimento enfrenta, e os tipos de instrumentos, tanto mentais como
fisicos, de que a crianca pequena dispde para dominar aquelas tarefas. Um
dos instrumentos basicos inventados pela humanidade é a linguagem, e
Vigotski deu énfase especial ao papel da linguagem na organizacéo e desen-
volvimento dos processos de pensamento (LURIA, 2006, p. 26).

Com esse posicionamento, 0 autor mostra a importancia da articulagcéo entre
o elemento historico e o cultural. Elucida ainda que os instrumentos inventados e

35 Alexander R. Luria foi um dos principais representantes das concepg¢es de Lev S. Vigotski.
ApOs sua morte, continuou a desenvolvé-las, dando prosseguimento a suas hipoteses for-
muladas, juntamente com Alexis N. Leontiev.



0s comportamentos sé@o aperfeicoados, no decorrer da histéria social do homem,
dependendo dos meios socialmente estruturados.

Conforme os estudos de Luria (2006), a crianca nao inicia o primeiro estagio
de desenvolvimento da escrita ao entrar em contato com lapis e caderno na escola.

“Quando uma crianga entra na escola, ela ja adquiriu um patriménio de habilidades

e destrezas que a habilitara a aprender a escrever em um tempo relativamente
curto” (LURIA, 2006, p. 143). Isso mostra que a crianca desenvolve uma escrita
com “técnicas primitivas”, diferente da escrita convencional com signos padro-
nizados, culturalmente elaborados. A crianca, apesar de ter essa escrita com

i fungbes semelhantes da convencional, comega a perder sua escrita, aproprian-

do-se das caracteristicas convencionais, ao entrar em contato com as especifi-
cidades do nosso sistema de escrita.

Para a compreensdo do desenvolvimento da escrita na crianga, mostra-
remos a seguir os estagios de evolucdo e os fatores que a habilitam a passar
de uma fase para outra, conforme os estudos de Vigotski (2006), Luria (2006) e
Leontiev (2006).

Luria (2006) mostra que a crianca se torna capaz de escrever algo ou

fazer anota¢cBes quando duas condicbes forem preenchidas: em primeiro lugar,

as coisas precisam desencadear algum interesse na crianca e apresentar um

significado funcional para ela; em segundo lugar, a crianca precisa saber controlar
seu préprio comportamento por meio desses subsidios apresentados.

Podemos dizer, conforme Luria (2006, p. 145), que “as complexas formas
intelectuais do comportamento humano comecgaram a se desenvolver”, a partir
do momento em que a crianga comecga a manter outro tipo de relacionamento
com o mundo que a cerca (de maneira diferenciada) e a desenvolver sua relacéo

i funcional com as coisas.

Transportando essa contribuicao tedrica para as questdes relacionadas ao
desenvolvimento da escrita na crianga, o estudo de Luria (2006) elucida que
a primeira fase do desenvolvimento refere-se a fase dos “rabiscos indistintos”,
estagio da pré-histdria da escrita na crianca (fase de pré-escrita ou fase pré-
-instrumental). A crianga, nesse nivel, usa uma escrita dissociada do material a

: ser escrito e ndo tem a consciéncia do significado funcional da escrita. Ela imita

uma atividade do adulto e registra as ideias com 0s mesmos rabiscos.
Neste caso, detectamos que
sem compreender nem seu significado, nem seu mecanismo, a crianga usou

a escrita de forma puramente externa e imitativa, assimilando sua forma ex-
terior, mas sem emprega-la corretamente (LURIA, 2006, p. 150).



As criancas usam o lapis e o papel por brincadeira e ndo utilizam a escrita
como um instrumento a servigo da memoria.

A proxima etapa de desenvolvimento da escrita na crianca refere-se ao proces-
S0 que a leva a transformar um rabisco nao diferenciado para um signo diferenciado.

Conforme o estudo de Luria (2006):

Linhas e rabiscos séo substituidos por figuras e imagens, e estas dao lugar
a signos. Nesta sequéncia de acontecimentos esta todo o caminho do de-
senvolvimento da escrita, tanto na histoéria da civilizagdo como no desenvol-
vimento da crianga (LURIA, 2006, p. 161).

N&o basta apenas revelar a invencao da criangca no que se refere a aqui-
sicdo de conteudo para diferenciar sua escrita. O importante é identificar os
fatores responséaveis pela mudanca e “os fatores internos que determinam o
processo de invencédo de signos expressivos na crianga” (LURIA, 2006, p. 164).

No trabalho de Luria (2006), notamos que:

Dois fatores primarios podem levar a crianga de uma fase nédo-diferenciada
de atividade grafica para um estagio de atividade grafica diferenciada. Estes
fatores sao numeros e forma (LURIA, 2006, p. 164).

Por meio desses fatores, a crianca comeca a utilizar o desenho que se configu-
ra como uma atividade intelectual complexa. “O desenho transforma-se, passando
de simples representacdo para um meio, e 0 intelecto adquire um instrumento
novo e poderoso na forma da primeira escrita diferenciada” (LURIA, 2006, p. 166).

Percebemos, assim, a partir das invenc¢oes da crianca, o uso cultural dos
signos. A crianga inventa signos para registrar as informagdes, descobrindo o
uso instrumental da escrita. “Inicialmente o desenho é brincadeira, um proces-
so autocontido de representacdo; em seguida, o ato completo pode ser usado
como estratagema, um meio para o registro” (LURIA, 2006, p. 174).

A crianca passa da escrita pictografica para a escrita simbdlica, quando sen-
te necessidade de fazer outros tipos de registros e quando sente dificuldade de
representar pictograficamente uma determinada informacéo. Ela tem condictes
de apresentar uma escrita simbolica, quando apresenta um desenvolvimento inte-
lectual e de abstragdo, sendo capaz de realizar representagéo grafica complexa.

A escrita ndo se desenvolve, de forma alguma, em uma linha reta, com um
crescimento e um aperfeicoamento continuos. Como qualquer outra funcao
psicoldgica cultural, o desenvolvimento da escrita depende, em consideravel



extensdo, das técnicas de escrita usadas e equivale essencialmente a subs-
tituicdo de uma técnica por outra (LURIA, 2006, p. 180).

Percebemos que a crianca diferencia sua escrita, representando-a simbo-
licamente, e analisa o contetdo que deve anotar.

Neste estagio, a crianga comeca a aprender a ler: conhece letras isoladas, sabe
como estas letras registram algum contetdo e, finalmente, apreende suas for-
mas externas e também a fazer marcas particulares (LURIA, 2006, p. 181).

Apesar desse desenvolvimento, a crianga ndo compreende 0os mecanis-
mos da escrita, apenas tem seu dominio exterior. Ela ja possui a consciéncia
de que pode usar signos para escrever, mas ainda ndo entende o processo. A
habilidade para escrever ndo significa que o aluno ja se apropriou do processo
de escrita e que sabe fazer uso dele.

Percebemos que a criancga, neste nivel de desenvolvimento, ndo entende
do sentido e do mecanismo do uso de “marcas simbdlicas” culturalmente ela-
boradas. Nessa perspectiva, concluimos que o ato da escrita frequentemente
precede a compreensdo. Verificamos, ainda, que a crianca, antes de entender
0 sentido e 0 mecanismo da escrita, ja realizou muitas tentativas para organizar
métodos primitivos com a finalidade de registrar as informacdes. A propria cons-

trucdo dos métodos, conforme a pesquisa de Luria (2006), também dependeu

de inUmeras tentativas e inven¢des da crianca.

Essas situacfes, sem duvida, caracterizam a constru¢do de uma série de
estagios de desenvolvimento da escrita, que, aos poucos, a crianga vai apre-

i sentando novas e complexas formas culturais, ndo operando mais por meio de

i formas naturais primitivas.

O estudo de André (2007) elucida que, para a abordagem Histérico-Cultu-
ral, o ensino das letras ndo deve ser o objetivo maior da escolarizacdo, mas sim
0 ensino da escrita como linguagem. Utilizar a escrita como linguagem significa
usa-la de modo tdo natural quanto se pratica a fala.

Uma crianca, em inicio do processo de alfabetizagao, precisa pensar nas rela-
¢Oes entre letras e sons para poder escrever, mas, para que seu processo de
alfabetizac&o se complete, precisa se desprender do aspecto sonoro da escrita.
Por este motivo, o ensino da funcéo cultural da escrita deve preceder o ensino
das letras; do contrario, as atividades de tracar as letras e conhecer seus sons
néo fardo sentido para a crianca. Deste modo, € possivel concluir que, para a
crianga conseguir operar com a escrita do mesmo modo natural que opera com
a fala, precisa primeiro entender que pode desenhar a prépria fala e assimi-
lar a funcdo cultural da escrita para, s6 entéo, aprender sistematicamente as
relacdes grafemas-fonemas (ANDRE, 2007, p. 66).



A partir dessa explanacao, podemos concluir que o professor precisa analisar,

considerar e trabalhar as transformagdes da escrita da crianca, para garantir a

gualidade de mudanca de percepgéo sobre o mecanismo e o sentido da escri-
ta. E importante que ocorra o investimento nas formas complexas sociais de
comportamento.

3.7 Consideracdes finais

O contetido da Unidade 3 evidencia que ndo € o método de alfabetizacao
gue vai garantir a obtencao de sucesso nas praticas de leitura e escrita, mas um
conjunto de procedimentos metodolégicos. Ndo adianta trabalhar, por exemplo,
com o método analitico e utilizar texto sem significado, como A Pata Nada (texto
de cartilha).

Percebemos, assim, que a problematica do processo de alfabetizacéo se
relaciona com a escolha dos procedimentos metodoldgicos e a diversificagdo
das praticas pedagogicas. O sucesso depende ainda das representacfes que
sustentaram o ensino da leitura e escrita e das relagdes educativas, ligadas, di-
reta ou indiretamente, aos conteudos e as especificidades do ato de alfabetizar.

Nao adianta adotar um método considerado como o0 mais aconselhavel

pelas pesquisas sobre alfabetizacdo sem a preocupacédo de levar os alunos a

refletir a respeito das hipoteses da escrita. O éxito escolar ocorre com qualquer

método, desde que o professor tenha dominio para alfabetizar e saiba organizar

praticas avaliativas que permitam a compreensédo das caracteristicas de pensa-
mento de seus alunos.

Pesquisas recentes (MONTEIRO, 2006, 2009; MONTEIRO & SILVA, 2010)
mostram que o professor, ao ter o dominio do conhecimento curricular dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, vai conseguir identificar as necessidades espe-
cificas das criancas e dos pré-requisitos de todos os niveis. Esse conhecimento
e a capacidade de pensar a educacéo facilitam o desenvolvimento dos conte-
udos, assegurando o éxito escolar dos alunos também nos outros anos, pois o
sSucesso Nno primeiro ano prepara-os para prosseguir no estudo, sem maiores
problemas.

A seguranca profissional desencadeada a partir do conhecimento sobre
as especificidades das séries iniciais, sobre a aquisicdo da leitura e escrita e

os diferentes métodos de alfabetizacao, permite ao professor se posicionar a

respeito das teorias e das orientacdes metodoldgicas relacionadas a area de
alfabetizacéo e letramento. Contribui, ainda, para a organizacdo do trabalho do-
cente, conforme seus ideais pedagodgicos e as caracteristicas de aprendizagem
de seus alunos.



3.8 Estudos complementares

Sites sugeridos:

<http://hdl.handle.net/1884/10625> — Dissertag¢ao de Mestrado — Tamara Cardoso André
— O desenvolvimento da escrita segundo Vigotski: possibilidades e limites de apropria-

¢ao pelo livro didatico. Acesso em: 29 dez. 2009.

<http://www.paulofreire.org> — Organizado pelo Instituto Paulo Freire.

<http://www.paulofreire.org/Crpf/lLegadoPFVideos> — A construcao da leitura e da escri-

ta do adulto na perspectiva freiriana — Instituto Paulo Freire/SENAC-SP

DVD:

Colec¢éo de Emilia Ferreiro (colecdo de DVDs da Paulus) — Superviséo de

Telma Weisz:

» Primeiro volume: Biografia e Contexto
» Segundo volume: Psicogénese da lingua escrita e a didatica

 Terceiro volume: Desdobramentos da psicogénese da lingua escrita

Quarto volume: Introducéo a cultura escrita



UNIDADE 4

0 ensino da leitura e escrita na Educacao Infantil

e nos primeiros anos do Ensino Fundamental






4.1 Primeiras palavras

Elaboramos a Unidade 4 com o objetivo de relacionar as caracteristicas das
unidades anteriores com as especificidades do ensino da leitura e escrita na Edu-
cacdao Infantil e nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Para isso, a unidade
esta organizada em quatros itens: Articulacdes entre Educacao Infantil e anos ini-
ciais para a alfabetizacdo; Contribuices de pesquisas para o ensino e a aprendi-
zagem das préticas de leitura e escrita; Principais dificuldades de leitura e escrita;
Orientag0es tedricas e praticas para as dificuldades de leitura e escrita.

Para esta unidade, optamos por uma configuracao diferente, com a inten-
¢do de aproximar o leitor da realidade do contexto educacional. Nesse sentido,
utilizamos resultados de pesquisa para a compreenséao das praticas de leitura e
escrita na Educacao Infantil e nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Diante dessas peculiaridades, definimos alguns objetivos:

e Analisar as caracteristicas da linguagem oral, linguagem escrita e da
leitura na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental;

 Articular as praticas alfabetizadoras da Educacao Infantil com as do En-
sino Fundamental de Nove Anos;

» Desenvolver praticas de leitura e escrita, comprometidas com a inclusao
da crianca de seis anos de idade no Ensino Fundamental;

e Trabalhar os contelidos e as capacidades mais relevantes de Lingua
Portuguesa, para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental de Nove Anos.

A partir dos objetivos definidos, desenvolvemos o trabalho docente para a
fase inicial da escrita.

4.2 Probhlematizando o tema

Organizamos a Ultima unidade deste livro para o desenvolvimento de as-
pectos da alfabetizacdo e do letramento na fase inicial da escrita, por meio de
experiéncias concretas de ensino. Para isso, recuperamos pesquisas que retra-
tam situacdes reais de nossas escolas, visando a articulacdo de fundamentos
tedricos com as caracteristicas do trabalho docente. Além disso, o leitor, no de-
correr da unidade, tera a oportunidade de relacionar e aplicar os contetdos das
unidades anteriores.



Nesse sentido, estabelecemos algumas questbes problematizadoras:

|I Qual é o papel social da crianga na sociedade
atual?

Quais conhecimentos os professores, que
estéo alfabetizando, precisam ter para a

II- obtengdo de resultados bem-sucedidos com
seus alunos do Ensino Fundamental de Nove
Anos?

|I As criangas de seis anos devem ou ndo ser
alfabetizadas no primeiro ano?

. 4.3 Articulagdes entre Educacao Infantil e anos iniciais para a

alfabetizacao

No ano de 2004, ocorreram significativas discussdes a respeito da amplia-

¢ao do Ensino Fundamental de oito para nove anos como uma politica de incluséo
! social. Em 2006, a Lein° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, dispds sobre a du-

racdo de 9 (nove) anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatéria a
partir dos 6 (seis) anos de idade (BRASIL, 2006b).

Identificamos que a antecipa¢do da entrada das criangas exige mudancas

significativas na estrutura curricular, pedagogica e administrativa, nas orienta-
i cOes didaticas, no espaco fisico das escolas, nas salas de aula, nos materiais

pedagdgicos e, consequentemente, no projeto pedagdégico (SILVA, 2005). Essas
novas caracteristicas desencadeiam desafios aos profissionais da educacéo
brasileira, principalmente, com relacdo a assuntos referentes as praticas de lei-

tura e escrita.

Verificamos, no cotidiano de nossas escolas, duvidas e dificuldades liga-
das ao primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos,*¢ como definicao de

i capacidades minimas, organizacédo de procedimentos metodologicos e sele¢édo
i de conteudos. Essas situacGes, sem davida, manifestam-se no primeiro ano e

Nos anos seguintes, exigindo, assim, a sistematizacéo coletiva do projeto peda-

i gogico da escola.*

36 As criangas estdo entrando no primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos com 5 e
6 anos de idade.

37 Sugerimos a leitura do Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (BRA-

SIL,1998), que sistematiza objetivos, conteldos, orientages didaticas e sugestdes de ativi-
dades e de praticas avaliativas, inerentes a faixa etaria em questéo.



Temos a certeza de que a Educacéao Infantil e o Ensino Fundamental pre-
cisam se aproximar, com o objetivo de amenizar a ruptura que sempre existiu.
H&, entdo, a necessidade de pensarmos em estratégias para tornar 0 processo
de ensino e aprendizagem comprometido com a formacao de leitores e escritores
criticos e criativos para a nova realidade educativa. Percebemos, ainda, que as
mudancgas precisam ocorrer ndo apenas no primeiro ano, mas em todos os anos
do Ensino Fundamental de Nove Anos.

Para Silva (2005):

A ludicidade, sem duvida, contribui para melhor promover o desenvolvimento
das capacidades cognitivas, procedimentais e atitudinais que se deseja ve-
rem construidas pelas crian¢cas nessa faixa etaria. O que se deve propor é
um trabalho pedagdgico estruturado para criangas que antes estariam ape-
nas brincando. Para isso, é preciso articular os momentos de brincadeiras,
de histérias e de trabalho com outras linguagens, juntamente com a aprendi-
zagem da leitura e da escrita (SILVA, 2005, p. 11).

Afirmamos que o processo educacional deve estar sintonizado com as ca-
racteristicas dessa faixa etéria, respeitando experiéncias, necessidades sociais
e afetivas, interesse e ritmo dos alunos que estdo também entrando no Ensino
Fundamental com seis anos ou menos.

O material do Ministério da Educacao,*® sobre as orientacdes para a in-
cluséo da crianca de seis anos de idade no Ensino fundamental de Nove Anos
(BEAUCHAMP, PAGEL & NASCIMENTO, 2007), oferece subsidios ao professor
a respeito desta nova mudanca, por meio de nove artigos. A leitura dos textos,
sem duvida, possibilita uma familiarizagéo das caracteristicas das varias dimensoes
do processo de incluséo.

Logicamente, esse material orienta o trabalho docente, mas ndo da conta
de todas as questbes especificas de cada contexto escolar. Por essa razao, siste-
matizamos algumas contribuicbes dos artigos que poderao ser utilizadas para a
problematizacéo da presente tematica e do processo de reflexdo a respeito de repre-
sentacdes e conteudos, relacionados ao Ensino Fundamental de Nove Anos.

O artigo A infancia na escola e na vida: uma relacado fundamental, de Nasci-
mento (2007), revela que devemos reconhecer que néo existe um Unico conceito
de infancia. Como consequéncia, os professores precisam conhecer as criangas
gue estao chegando as nossas escolas. “Faz-se necessario discutir sobre quem sao
essas criangas, quais sao as suas caracteristicas e como essa fase da vida tem
sido compreendida dentro e fora do ambiente escolar” (NASCIMENTO, 2007, p. 25).

38 Material disponivel no portal do MEC: <http://portal.mec.gov.br>.



Essa discussao apresentada explicita a importancia de potencializar a utili-

zacgdao das brincadeiras no contexto dos anos iniciais, principalmente no primeiro
ano, para garantir o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita bem-sucedi-
da. O grande desafio, conforme o artigo de Borba (2007, p. 34), O brincar como
um modo de ser e estar no mundo, € “como podemos incorporar a brincadeira
no trabalho educativo, considerando-se todas as dimensdes que a constituem?”

Temos que reconhecer a contribuicdo da brincadeira para o processo de apropria-
¢ao do conhecimento, pois a brincadeira € um fenébmeno da cultura, experiéncia

i de cultura.

Para Borba (2007):

Os processos de desenvolvimento e de aprendizagem envolvidos no brincar
sdo também constitutivos do processo de apropriacdo de conhecimentos!
A possibilidade de imaginar, de ultrapassar o ja dado, de estabelecer novas
relacdes, de inverter a ordem, de articular passado, presente e futuro poten-
cializa nossas possibilidades de aprender sobre o mundo em que vivemos!
(BORBA, 2007, p. 39).

Borba & Goulart (2007), no artigo As diversas expressoes e o desenvol-

i vimento da crianca na escola, ressaltam a importancia de ensinar a crianca a

i ler imagens e sons com o objetivo de ampliar as possibilidades de sentir e re-

¢ fletir sobre novas acGes e de desenvolver varias formas de expressar o mundo.
i O desenho, por exemplo, precisa ser visto como “uma forma de expresséo de
i como a crianga e/ou o jovem veem o mundo e suas particularidades” (BORBA &

GOULART, 2007, p. 54). A escola deve, entdo, aproveitar as diversas expressoes

! pertencentes as areas de conhecimento das primeiras séries.

No artigo de Corsino (2007), As criangas de seis anos e as areas do co-

i nhecimento, percebemos que, a partir do momento em que a organizacdo dos

i tempos e espacos da escola favorecer o contato das criangas com a natureza,

i 0 conhecimento cientifico, as diversas manifestacbes da arte e as tecnologias, o
i professor tera condicdes de proporcionar um ensino que encoraje, desafie, ins-
i tigue e prepare o aluno para o mundo social e natural.

Os artigos de Leal, Albuguerque & Morais (2007b), Letramento e alfabe-

tizacdo: pensando a pratica pedagodgica, e de Goulart (2007), A organizacdo
do trabalho pedagodgico: alfabetizagdo e letramento como eixos orientadores,
i revelam a importancia do desenvolvimento da linguagem oral e escrita, a partir

i dos géneros discursivos. Mostram ainda a importancia de alfabetizar letrando e

i de trabalhar com as praticas de leitura e escrita de maneira lidica e reflexiva.

A leitura dos artigos de Leal, Albuquerque & Morais (2007a), Avaliagao e

i aprendizagem na escola: a pratica pedagégica como eixo da reflexéo, e de Nery

(2007), Modalidades organizativas do trabalho pedagdgico: uma possibilidade,



mostra que a organizacdo do trabalho docente precisa se comprometer com
estratégias de intervencdo pedagdgica e de praticas avaliativas que possibilitem
o0 ensino interdisciplinar e o atendimento individualizado.

Precisa, ainda, garantir as aprendizagens bem-sucedidas para todos os alu-
nos, o acompanhamento da trajetéria da vida escolar das criancas, a participacao
ativa dos pais, a sistematizacao de projetos especiais e a definicdo de atividades
ludicas, permanentes, diarias ou semanais, com objetivos claros.

A partir da apresentacao desses artigos, verificamos a necessidade do En-
sino Fundamental de ser repensado para atender ndo apenas as criangas de seis
anos, mas as novas exigéncias sociais e formativas. Esses artigos subsidiam os
anos iniciais do Ensino Fundamental. Nessa perspectiva, organizamos 0s proxi-
mos itens da Unidade 4 na tentativa de ilustrar as caracteristicas desenvolvidas
neste primeiro item. Além disso, sistematizamos uma proposta de trabalho que,
sem ddvida, orienta as praticas de leitura e escrita dos professores, relacionadas
a fase inicial da escolarizacao.

Em busca, entdo, de oferecer subsidio para a problemética apresentada,
organizamos 0s seguintes itens a partir de pesquisas que retratam a realidade
formativa de professores dos anos iniciais e as praticas de leitura e escrita, per-
tencentes ao ciclo inicial.

4.4 Contribuicdes de pesquisas para o ensino e a aprendizagem das
praticas de leitura e escrita

Selecionamosalgumaspesquisas(MARIN,2000;MONTEIRO,2002,2006,2008,

2009;MONTEIRO&SILVA,2010)quepermitemacaracterizacdodocotidianodenossas

escolasdosanosiniciaisdoensinofundamentaledaspraticasalfabetizadoras.Asanali-
sespossibilitaramaidentificacidodequeosdesempenhosdosalunosprovocavamcon-

fusdoentreosprofessorespesquisados,ndohavendoumestudocontinuoparabuscar

com afinco as reais causas do fracasso escolar.

Na pesquisa de doutorado, Histérias de vida: saberes e praticas de alfabe-
tizadoras bem sucedidas (MONTEIRO, 2006), verificamos que as professoras
pesquisadas obtiveram resultados bem sucedidos na area de alfabetizacao, di-
versificandosuas praticasdeleiturae escritaparaatendertodasascaracteristicas
e condicdes peculiares de seus alunos. As docentes organizaram situacdes edu-
cativas para educandos oriundos da zona rural, da colonia japonesa, de bairros
populares e da classe social privilegiada economicamente, pertencente a regides

mais centrais da cidade. Essa multiplicidade de configura¢ces culturais exigia

uma organizacgdo pedagodgica que focalizasse a variacao linguistica, atenden-
do as caracteristicas dos alunos e as exigéncias da linguagem, presentes no
ambiente escolar e na sociedade.



Essa articulagcdo explicita a importancia do componente linguistico para

i garantir a apropriagcdo da linguagem escrita e oral, sem a desvalorizagdo do
i contexto social e cultural dos alunos.

Selecionamos também uma pesquisa de pds-doutorado, Contribuicbes
para pensar as praticas de leitura e escrita de professoras das séries iniciais do

ensino fundamental (MONTEIRO & SILVA, 2010), desenvolvida na Faculdade de

Educacéao da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp),*® no departamen-

to de Educacdo, Conhecimento, Linguagem e Arte, sob a orientacdo da Profa.

Dra. Lilian Lopes Martin da Silva, para a exemplificacdo das principais dificulda-

: des de ensino e aprendizagem na area da leitura e escrita.

A pesquisa foi desenvolvida no ambito de um curso de formacao continuada,

oferecido pela Secretaria de Educacado, em 2007. Envolveu 20 professoras efe-

! tivas e 5 eventuais, que atuavam nas séries iniciais do Ensino Fundamental na

rede publica do Estado de Sao Paulo, em escolas da regidao de Araraquara, com
média de oito anos e meio de docéncia. Os dados obtidos permitiram a definicao

de alguns objetivos, envolvendo a caracterizacdo das praticas de leitura e escri-

i ta de professoras das séries iniciais do ensino fundamental e suas dificuldades

relacionadas a articulac@o entre a norma culta e a linguagem dos alunos:

» Estudar a concepcao e as praticas de professoras, a respeito da leitura
e escrita;

« ldentificar as dificuldades sentidas e apontadas por professoras, durante
o desenvolvimento do trabalho com as varias maneiras de falar e escre-
ver, com os dialetos e as variagdes linguisticas;

» Mapear as principais dificuldades dos alunos com relacdo ao desenvol-
vimento da habilidade de leitura e escrita;

* Atrticular as dificuldades detectadas com o conteldo pertencente a fase
inicial da escolarizacao;

e Sistematizar atividades a partir dos dados obtidos.

Essa pesquisa de pos-doutorado* foi escolhida porque oferece subsidios ao
professor que esta enfrentando dificuldades no processo de ensino e de alfabetiza-

cao. Reforga, ainda, a importancia da identificagéo dos conhecimentos e habilida-
des linguisticos que precisam ser conhecidos pelo professor e, consequentemente,

pelo aluno, em diferentes etapas do ciclo da aprendizagem da leitura e escrita.

39 Pesquisa ficou vinculada também ao grupo de pesquisa Alfabetizagdo, Leitura e Escrita
(ALLE) da Faculdade de Educagao da Unicamp.

40 E importante ressaltarmos que apenas uma parte da pesquisa de pds-doutorado compds a
Unidade 4.



A identificacdo das dificuldades, a partir das articulagdes com o contetdo
pertencente a fase inicial da escrita, possibilita a revisdo do papel do educador e a
discusséo das politicas de formacao de professor alfabetizador, contribuindo para
a construcédo de projetos de formacao e da identidade do professor alfabetizador
com mais autonomia, conforme os estudos de Contreras (2002) e Freire (2004).

A crianca apresenta uma série de dificuldades relacionadas a especificidade
da linguagem, como a escrita de palavras, conforme sua fala, a falta de percepcao
sobre 0 que pertence a fala e a escrita, sobre as varias maneiras de falar e escre-
ver segundo os dialetos e as variacodes linguisticas.*

Nesse sentido, explicitamos a importancia do conhecimento linguistico para
o professor que trabalha especificamente com a leitura e escrita. Esse conheci-
mento permite reconhecer as concepc¢des inadequadas de linguagem, trabalhar
o dialeto da escola e as variac¢des linguisticas e desmitificar que a correc¢éo gra-
matical é sinbnimo de linguagem certa.

A linguistica pode melhorar uma série de situacdes educativas relaciona-
das a alfabetizacao, “ajudando o professor a entender a realidade linguistica da
classe e a ensinar ao aluno como a fala, a escrita e a leitura funcionam e quais o0s
usos que tém” (CAGLIARI, 1995, p. 43). As caracteristicas da fonética, fonologia,
morfologia, sintaxe, semantica, pragmatica, analise do discurso, psicolinguistica, so-
ciolinguistica e gramatica contribuem para a andlise linguistica e o ensino da leitura
e escrita.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(BRASIL, 2000), a andlise linguistica engloba reflexdes relacionadas as ativi-
dades epilinguisticas e metalinguisticas. “Nas atividades epilinguisticas a reflexao
esta voltada para o uso, no préprio interior da atividade linguistica em que se realiza”
(BRASIL, 2000, p. 38). Essa pratica permite o estudo da coeréncia dos recursos
expressivos empregados pelo autor do texto, envolvendo os aspectos da gramatica
ou da estruturacao dos discursos. As atividades metalinguisticas

estdo relacionadas a um tipo de analise voltada para a descrigdo, por meio
da categorizacdo e sistematizacdo dos elementos linguisticos. Essas ativi-
dades, portanto, ndo estdo propriamente vinculadas ao processo discursivo;
trata-se da utilizag&o (ou da constru¢éo) de uma metalinguagem que possi-
bilite falar sobre a lingua (BRASIL, 2000, p. 38-39).

Esse conhecimento permite ao aluno e ao professor identificar aspectos da
lingua, analisando a sistematizacao e classificacao das caracteristicas especifi-
cas relacionadas as regularidades e a elaboracéo de regras. O conhecimento de

41 Essas questdes ja foram abordadas nas unidades anteriores.



natureza metalinguistica possibilita analises decisivas, que contribuem para o
aprimoramento da producdao linguistica. Desse modo, as atividades de natureza
metalinguistica favorecem as situagdes de producdo e interpretacao, levando o
aluno a se monitorar sobre 0s varios momentos do uso da linguagem.

A capacidade de analisar, refletir e pensar linguisticamente contribui para o
conhecimento sobre os fatos e fenémenos da linguagem, melhorando a compreen-

S80 e expressao dos momentos comunicativos escritos e orais.

Conforme Abaurre (1994), percebemos a necessidade de atribuir uma
atencdo ao componente fonoldgico da lingua, pois a relacdo entre os elementos

i fonicos e os simbolos gréaficos exige um conhecimento do ponto de vista linguis-

i tico. Para a autora,

esse conhecimento, que vai além do mero conhecimento da materialidade
fénica dos enunciados da lingua, inclui uma diferenciacdo conceitual entre
os planos fonético e fonoldgico, e entre as varias unidades e dominios fono-
logicamente significativos (ABAURRE, 1994, p. 94).

A analise da alfabetizacdo e da linguagem depende, assim, das teorias
linguisticas, pois estas oferecem contribuigbes diferentes para os textos feitos
oralmente e aqueles elaborados sob forma escrita. Ressaltamos, a partir dessa
discusséo, a importancia dos fendmenos da linguagem, por meio da linguistica

textual, como ja foi visto anteriormente. Os trabalhos de Abaurre (1994) sinalizam

a contribuicé@o tedrica da linguistica textual e da analise da conversagéo para o
estudo das primeiras producgdes de escrita das criancas em fase de alfabetizacao.

Abaurre (1994), no seu trabalho sobre a alfabetizacdo na perspectiva da
linguistica, justifica a importancia dos saberes linguisticos:

[...] a grande contribuicdo da Linguistica deve ser entendida como um reflexo,
nas praticas pedagogicas, de uma concepcdo renovada de linguagem que
possibilite ao professor compreender a maneira como se estrutura e se mani-
festa a linguagem das criancas, e que lhe fornec¢a instrumentos que permitam
boas analises ao que elas produzem desde o inicio do processo de aquisi¢éo
da escrita (processo que, como se sabe, por vezes tem comego muito antes
gue as criancas iniciem sua escolarizagéo formal) (ABAURRE, 1994, p. 120).

Verificamos que o estudo de Abaurre, Blanco & Mayrink-Sabinson (1997)
reafirma também a relevancia da investigacao das caracteristicas da producéo
dos textos dos alunos para o entendimento do processo de aquisi¢do da lingua-
gem escrita. A pesquisa das autoras oferece elementos analiticos relacionados
a evolucao da linguagem a partir da reescrita da propria escrita do individuo.



O campo linguistico assume um papel importante para o entendimento das
configuracdes das préaticas escolares bem-sucedidas, das dificuldades relacio-
nadas a producdo, interpretacdo de textos e variagao linguistica.

4.5 Principais dificuldades de leitura e escrita

Neste item, recuperamos as caracteristicas da pesquisa que enfocou as
contribuigbes do campo da linguistica para pensar as praticas de leitura e escrita
de professoras das séries iniciais do ensino fundamental (MONTEIRO & SILVA,
2010). Registramos o Quadro 2 para contextualizar a atuacdo das professoras
gue participaram da pesquisa. Nesse quadro, identificamos o tempo de magisté-
rio na série em que foram localizadas as dificuldades de leitura e escrita.

Quadro 2 Caracterizacdo profissional das professoras.*?

Série Quantidade de Média de tempo de
professoras docéncia na série
(anos)
12 série 4 5
23 série 3 2
32 série 5 1
42 série 8 4
Ensino Complementar 43 5 4

Fonte: Monteiro & Silva (2010).

O Quadro 2 elucida uma experiéncia significativa no Ensino Complementar,
na 12 e na 42 séries. Podemos considerar que esses momentos de ensino sdo
situacdes importantes para, de certo modo, garantir o éxito nas séries seguintes.

Conforme os dados, as professoras da 12 série afirmaram possuir dificul-
dades em:

» Trabalhar individualmente com o aluno que apresenta um entendimento
abaixo do esperado sobre um aspecto especifico da leitura, envolvendo
a relacéo grafema e fonema;

42 Importante é ressaltarmos que na época do curso, em 2007, as escolas estaduais ainda
nado estavam configuradas na organizacao do Ensino Fundamental de Nove Anos, estabe-
lecendo, assim, apenas as quatro séries (12 a 42 séries) como séries iniciais desse ensino.

43 Ensino complementar do grupo de professoras em estudo € constituido por Oficina (22 e 32
séries), Hora do Desafio (32 e 42 séries), Aula de Reforgo (todas as séries iniciais), Aula de
Reforgo (32 e 42 séries) e Sala de Recuperacéo.



e Trabalhar determinados aspectos da leitura, tais como: palavras com le-
tras e silabas semelhantes, pronuncia correta dos sinais de pontuacao,
visando a um ensino da leitura mais focado para problemas individuais;

 Criar atividades para problemas individuais;
e Fazer a crianga superar o nivel silabico;

e Trabalhar com aluno que ndo consegue com fluéncia decodificar as le-
tras durante a leitura e que ndo tem em casa uma prética cotidiana com
a leitura;

» Fazer o aluno reconhecer as contribui¢cdes das praticas de leitura e es-
crita, pois considera essas praticas como uma brincadeira;

e Trabalhar com aluno que possui uma baixa autoestima;

» Trabalhar com niveis diferentes entre as condi¢ces de aprendizagem na
escrita e na leitura.

Essas circunstancias apresentaram-se, para as educadoras da pesquisa,
como obstaculos para uma aprendizagem bem-sucedida.

As educadoras da 22 série disseram que ndo conseguem com facilidade

i trabalhar a leitura com criangas de niveis muito diferentes de aprendizagem.

Numa mesma sala de aula, encontram alunos que sabem ler e escrever muito
bem, os que sabem um pouco e os que ndo sabem diferenciar letra de niumero.

As criangas com pouco estimulo de leitura em casa e com dificuldade no desen-
i volvimento da oralidade também foram classificadas como problemas sérios,

emperrando a fluidez do trabalho.

A interpretacao de texto foi identificada como uma habilidade muito dificil
de ser alcancada, pois as criancas realizam a leitura, mas ndo sabem detectar
a mensagem e as informag6es principais. Normalmente, sdo criangas alfabe-

tizadas, realizando, sem atropelos, ditado de frases e palavras, mas nao tém

desenvoltura na leitura de pequenos textos.

A 32 série foi constituida por dificuldades relacionadas a falta de interesse
dos alunos pelas préticas de leitura e escrita, a organizagéo de trabalho didatico
para sanar a oralidade precaria, a baixa autoestima, ao desenvolvimento do
habito de leitura e aos alunos que ndo gostam de ler e se recusam a realizar
qualquer leitura.

A presenca de niveis diferentes de aprendizagem na sala de aula e de cul-

tura bem diferente da cultura escolar (por exemplo, a linguagem nordestina) pre-
judica a apropriacao da linguagem escrita e oral referente ao portugués padrao,

ensinado na escola. Além disso, o processo dessa apropriacdo também se torna



dificil, de acordo com as professoras da 32 série, porque possuem dificuldade
em ensinar as especificidades da lingua escolar, sem desrespeitar a cultura do
aluno e, consequentemente, seu linguajar.

Para essas docentes, certos posicionamentos dos alunos nao contribuem para
o desenvolvimento da leitura e escrita, principalmente, quando ndo conseguem ler o
gue escrevem. Posturas radicais dos alunos, afirmando que ndo sabem ler e por cau-
sa disso ndo vao ler, nem tentar, emperram a viabilizagdo do trabalho pedagogico.

A postura discriminatéria em sala de aula com relacdo aos alunos, que
apresentam falas com caracteristicas regionais diferentes, aos que tém mais
dificuldade e aos que ndo sabem ler, também interfere, de modo significativo, na
aprendizagem e na dindmica do cotidiano escolar. Os alunos adiantados refor-
¢am essa discriminacdo, quando se recusam a realizar trabalho em grupo com
0S que ndo conseguem acompanhar as atividades regulares estabelecidas pela
professora.

Podemos dizer que o desenvolvimento da capacidade do aluno de inter-
pretar texto se apresentou como a dificuldade mais citada pelas professoras da
32 série. Explicitaram que as criangas acabam sendo alfabetizadas, mas néo se
tornam competentes para identificar a mensagem principal do material lido e
para produzir textos com caracteristicas dos diversos géneros discursivos.

J& as docentes da 42 série apresentaram dificuldades relacionadas as crian-
¢as com necessidades especiais, principalmente, as que tém deficiéncia na visao,
e aos alunos que entram na escola sem o conhecimento sobre a leitura e a escrita.
Identificaram que n&o conseguem com sucesso a diversificacdo das alternativas
de ensino para fazer a crian¢a sair do nivel de aprendizagem em que se encontra,
para conscientizar o aluno com dificuldade sobre a importancia da realizacéo de
atividades diferentes das desenvolvidas pelos alunos mais adiantados e para lidar
com os revoltados por causa de seu atraso diante dos colegas.

De acordo com os depoimentos das educadoras ainda da 42 série, a falta
de motivacao e o fator familiar interferem na aprendizagem da leitura e escrita,
prejudicando a concentracao e a disciplina. A interpretacéo de texto, para essas
professoras, também se configurou como uma situacdo de ensino problematica.

As participantes do Ensino Complementar, que sdo professoras eventuais,
apresentaram dificuldades em:

» Desenvolver a linguagem oral,

» Fazer o aluno elaborar ideias oralmente e passé-las para o papel;

» Fazer com que aluno se aproprie das marcas da linguagem escrita do
portugués padrao;



e Aprimorar a aten¢do e a concentracdo na hora da leitura;

» Trabalhar com niveis muito diferentes de aprendizagem na sala de aula
(alunos que sabem muito e os que ndo sabem nada);

e Mostrar a fungéo social da leitura.

Além disso, a interpretagdo de texto, para essas educadoras, foi também
classificada como uma situacao problematica, pois ndo encontram alternativas
pedagdgicas bem-sucedidas que garantem a leitura critica.

A falta de material para atender os alunos que possuem condi¢des sociocultu-
rais bem diferentes da realidade da cultura escolar, a falta de contato com o livro e
com a leitura, em casa, foram situacfes apontadas pelas professoras do Ensino
Complementar, que interferem significamente no rendimento escolar dos alu-
nos, minimizando a potencialidade das intervengdes didaticas.

A explanacéo apresentada sobre o trabalho docente dos anos iniciais do
Ensino Fundamental elucidou dificuldades semelhantes entre as professoras.
Podemos dizer também que séo dificuldades que fazem parte do cotidiano de
outras escolas e da propria especificidade do processo de alfabetizacao.

Essas educadoras apresentaram uma avaliagdo contundente a respeito
das necessidades formativas, revelando analises que confirmam a importancia
de se existirem investimentos na profissdo docente. Confirmamos essa postu-
ra pela propria presenca das participantes no curso de formacao continuada.

i Verificamos ainda que, apesar dessa preocupagdo, ndo conseguem superar as

dificuldades identificadas.

As participantes conseguem diferenciar as atividades envolvendo a leitura
e escrita, mas afirmam n&o atingir as necessidades de todos os alunos e, como
consequéncia, os alunos entram em contato com situacdes de ensino que nao
contribuem para a superacdo de suas dificuldades. Alegam também que ficam
presas as caracteristicas do livro didatico de Lingua Portuguesa. Este estabelece
uma Unica rotina com uma sequéncia de ensino para todos os alunos. Justificam
gue a conclusao das etapas presentes no livro pelas criancas sinaliza as conquistas
de aprendizagem, por essa razao, o uso desse referencial permite a organizacao de
praticas pedagdgicas compativeis com um Unico padrdo de complexidade, apre-

sentando para a sala de aula um seguimento fechado de estudo.

4.6 OrientacOes teoricas e praticas para as dificuldades de leitura

e escrita

Sistematizamos orientacdes que podem auxiliar professores com difi-
culdades de leitura e escrita semelhantes das apresentadas na pesquisa de



pés-doutorado (MONTEIRO & SILVA, 2010). Sugerimos o material desenvolvido
pelo Centro de Alfabetizaco, Leitura e Escrita (CEALE, 2004), que define as

capacidades linguisticas a serem desenvolvidas pelos alunos do Ciclo Inicial do

Ensino Fundamental de Nove Anos, que engloba os trés primeiros anos.*

O nacleo desta proposta esta voltado para a apropriacao, pelo aluno do Ciclo
Inicial, do sistema alfabético e de capacidades necessarias néo so a leitura
e producao de textos escritos, mas também a compreensao e producao de
textos orais, em situacdes de uso e estilos de linguagem diferentes das que
sdo corriqueiras no cotidiano da crianca. O desenvolvimento dessas capacida-
des linguisticas — ler e escrever, falar e ouvir com compreensao em situagoes
diferentes das familias — ndo acontece espontaneamente e, portanto, elas

precisam ser ensinadas (CEALE, 2004, p. 7).

Os depoimentos das professoras mostram que a heterogeneidade de

aprendizagem das capacidades linguisticas (ler e escrever, falar e ouvir) é vista

pelas participantes como dificuldades. Nesse sentido, o material produzido pelo
CEALE, promove a reflexdo sobre as praticas de leitura e escrita, subsidiando
teoricamente esse processo e assumindo que no lugar das dificuldades o que
se tem sdo caracteristicas proprias e heterogéneas.

Conforme o CEALE (2004), a producéo de textos oportuniza o aparecimen-

to de diferentes questbes dos alunos, manifestando compreensdes diversifica-

das sobre a grafia de determinadas palavras e a organizagado das frases, cujas

davidas precisam ser solucionadas imediatamente pelo professor. Concluimos,
assim, que essa heterogeneidade tem que ser contemplada no trabalho docente
(CEALE, 2004).

O referido material apresenta essa contribui¢cdo, porque recebeu colabo-

racdo de um grupo de alfabetizadores pertencentes a rede estadual de Minas

Gerais. Esses professores analisaram seu trabalho pedagdégico, caracterizando
os problemas e as dificuldades que enfrentaram e as solu¢des para esses mo-
mentos dificeis do ensino.

Sob a sistematizacdo da proposta, a partir da participagdo dos profissionais

mineiros e pesquisadores do CEALE, reafirmamos sua contribuicdo para o es-

tudo sobre as contribuicdes da linguistica para a andlise das préaticas de leitura

e escrita de professores das séries iniciais, participantes do curso de formacgao
continuada, porque foi construido dentro de um contexto escolar concreto, rela-
cionado com reais situacdes de ensino.

44 As sugestoes de trabalho presentes no material do CEALE (2004) podem também ser utiliza-
das na Educacéo Infantil e na alfabetizagao de adultos, mas com complexidades diferentes.



A articulacao dessa proposta com situacdes pedagdgicas concretas corro-
bora para uma visualizacdo mais clara dos objetivos do trabalho relacionado ao

ensino da leitura e escrita, elucidando metas para serem atingidas durante os
anos iniciais com complexidades progressivas. As atividades registradas origi-

naram-se, assim, do fundamento tedrico apresentado pelo CEALE (2004), per-
mitindo visualizar, na atividade registrada, a contribuicdo da area da linguistica.

O texto seguiu a organizagao estabelecida pelo material do CEALE (2004),

i que o dividiu em cinco eixo0s.*

1. Compreensao e valoriza¢ao da cultura escrita
2. Apropriacéo do sistema de escrita

3. Leitura

4. Producéo de textos escritos

5. Desenvolvimento da oralidade

Para cada eixo apresentamos um quadro explicativo, elucidando o contetdo

a ser trabalhado nos anos iniciais. Essa organizacdo facilitou a compreensao
i da heterogeneidade do ensino da leitura e escrita, contextualizando o leitor a

respeito da necessidade de se desenvolver um mesmo aspecto da lingua com

complexidades diferentes.

As atividades aqui apresentadas originaram-se da discussdo do material

do CEALE (2004), realizada na disciplina Contetudo, Metodologia e Pratica de

Ensino de Lingua Portuguesa, do curso de Pedagogia da Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho (Unesp) — Faculdade de Ciéncias e Letras —

Campus de Araraquara, em 2008. Os alunos dos periodos diurno e noturno, total
de 80, organizaram sequéncias de atividades, conforme 0s eixos da proposta,
especificando as contribui¢cdes formativas da proposta para a area de leitura e escri-
ta e o papel da linguistica para o processo de alfabetizacao.

A partir do material, escrito pelos alunos, que caracterizou a relagao entre

i teoria e pratica, selecionamos algumas atividades, que foram reelaboradas e
i adaptadas, para se relacionarem com as dificuldades manifestadas pelas pro-
fessoras, participantes do curso de formacdo. Sem duvida, essas atividades

podem ser utilizadas por outros professores, porque fazem parte de situacdes

i concretas de ensino.

Os exemplos permitiram visualizar o desenvolvimento das caracteristicas

¢ dos contelidos de cada eixo da proposta e suas relacdes com as situacoes re-

45 No decorrer do texto foram inseridas pesquisas sobre a respectiva tematica para comple-
mentar a contribui¢éo tedrica do material desenvolvido pelo CEALE (2004).



latadas pelas educadoras. As atividades registradas podem abranger todos os

eixos da proposta do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE, 2004),
ao mesmo tempo. Os quadros, correspondentes aos eixos, apresentam um

desenvolvimento de capacidades linguisticas que se colocam ndo de forma
sequencial, englobando uma dependéncia formativa entre eles, mas exige a
presenca simultanea de atitudes, conhecimentos e capacidades pertencentes

a cada eixo.

Os quadros apresentados no trabalho representam os cinco eixos que ca-
racterizam conhecimentos e capacidades a serem atingidos ao longo do Ciclo
Inicial da alfabetizacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos. As atividades

podem ser realizadas todos os dias, dependendo dos objetivos do professor.

Quadro 3 Compreenséo e valorizacao da cultura escrita.

Conhecimentos e capacidades

Conhecer, utilizar e valorizar os modos de producéo e circulagao da
escrita na sociedade.

Conhecer os usos e fungdes sociais da escrita.

Conhecer os usos da escrita na cultura escolar.

Desenvolver as capacidades necessarias para o uso da escrita no
contexto escolar:

(i) Saber usar os objetos de escrita presentes na cultura escolar;

(i) Desenvolver capacidades especificas para escrever.

Fonte: CEALE (2004, p. 16).

Atividade:*¢ uso de nome proprio dos alunos e de documentos pessoais

A utilizacdo do nome préprio dos alunos e dos documentos pessoais para

introduzir o processo de compreensdao e valorizac&do da cultura escrita torna-se um

recurso relevante por possuir um significado forte e contextualizado para a crianca.
Dependendo do nivel de aprendizagem, a atividade assume uma configuragdo mais

complexa, exigindo dos estudantes determinados conhecimentos e capacidades.

O aluno busca informagdes sobre seu nome por meio de entrevista com 0s

pais ou responsaveis:
» Significado do nome;
e Quem escolheu 0 nome e 0 porqué;
* Motivo da escolha;

e Conhecimento de outras pessoas que tenham o nome do aluno;

46 Selecionamos atividades que podem ser utilizadas, principalmente, na fase inicial da escrita.



* O momento em gque o nome foi escolhido — antes ou depois do nascimento;

» Apreciacdo sobre o préprio nome — se gosta ou naoljustificativa/desejo
por outro nome;

» Presenca de apelido — qual/quem colocou/justificativa;

» Pesquisa nos documentos pessoais, visando ao estudo da funcao social
da escrita;

* Registro na lousa das informacdes basicas dos documentos de todos os
alunos (local, data de nascimento, filiacdo e outros dados);

* Presenca de animais de estimagdo — nome/justificativa.

Em seguida a recolha das informac6es, que podem ser registradas por es-
crito pelos alunos ou apenas memorizadas, dependendo das condi¢cdes de apren-
dizagem, o professor coloca na lousa as explicacdes, qualificando com comenta-
rios comprobatdrios a importancia e as fun¢des sociais da informacao registrada,
para que as criangas possam compreender e valorizar a cultura escrita no ambito
escolar, na sociedade e na familia. Essa dinamica pode atender algumas ne-
cessidades expressas pelas professoras do curso de formacéo continuada, como
despertar no aluno a necessidade e o interesse pelas praticas de leitura e escrita
e desenvolver certos conhecimentos inerentes a essas praticas iniciais, conscien-

tizando-o sobre suas varias fungdes. Como consequéncia, a autoestima relacio-

nada a aprendizagem da leitura e da escrita aumenta, pois o exercicio com a
presente configuracdo garante a apropriagdo dos objetivos inerentes a esse eixo
da proposta de forma concreta, construida a partir da vivéncia dos alunos.

A concretizacdo dos objetivos do eixo Compreensao e valorizacéo da cul-

: tura escrita depende do desenvolvimento de outras atividades, como:

e Localizar letras em jornais, revistas, propagandas, livros de histéria in-
fantil e outros suportes de texto, para formar o nome do aluno e de seus
colegas, analisando os varios instrumentos e as tecnologias usados
para registrar a escrita,

e Procurar, em suportes diferentes de escrita, palavras que comecam com
a inicial do nome do aluno;

» Colocar os nomes dos alunos nas carteiras escolares para que possam
localiza-los;

» Realizar bingo de letras para formar o nome dos colegas da sala de aula
e atividades motoras contextualizadas, visando ao desenvolvimento das
capacidades cognitivas inerentes as habilidades motoras especificas dos
tracados das letras;



 Construir quebra-cabeca com o proprio nome;

» Pesquisar os nomes dos funcionarios da escola para a constru¢éo de um
painel, visando ao estudo das palavras e as funcdes de cada pessoa.

As atividades permitem a articulagdo com 0s outros eixos da proposta.
Apresentam um processo de desenvolvimento gradual, partindo da descoberta
das letras para a apropriacdo do sistema de escrita. A analise das etapas das
atividades elucida a articulacao entre o processo de letramento e de alfabetiza-
cdo e o estudo da producéo e circulacdo da escrita nos varios contextos.

Quadro 4 Apropriacdo do sistema de escrita.

Capacidades

Compreender diferencas entre a escrita alfabética e outras formas gréficas.

Dominar convencdes graficas:
(i) Compreender a orientagéo e o alinhamento da escrita da lingua portuguesa;

(i) Compreender a funcéo de segmentacéo dos espacos em branco e da pontuagéo
de final de frase.

Reconhecer unidades fonoldgicas como silabas, rimas, terminagfes de palavras, etc.

Conhecer o alfabeto:
(i) Compreender a categorizacéo grafica e funcional das letras;

(if) Conhecer e utilizar diferentes tipos de letra (de forma e cursiva).

Compreender a natureza alfabética do sistema de escrita.

Dominar as relag8es entre grafemas e fonemas:

() Dominar regularidades ortograficas;

(i) Dominar irregularidades ortogréficas.

Fonte: CEALE (2004, p. 22).

Atividade: interpretacéo de contos de fadas: Jo&o e Maria

Para introduzir o aluno ao processo de apropriacdo do sistema de escrita,
sugerimos o estudo da adaptacao do conto de fadas Jodo e Maria. Iniciamos o
trabalho com perguntas provocativas para agucar o processo de interpretacao:

* Recuperar as informacg6es dos alunos a respeito do conto de fadas Jodo
e Maria;

Identificar as semelhancas e diferencas de informacgdes entre os alunos;

» Explorar as ilustracdes referentes ao conto;

Anotar na lousa as hipéteses dos alunos;

* Realizar em voz alta a leitura do conto;



» Comparar as informacdes do conto com as hipéteses levantadas;

 Articular as mensagens do conto com outras informacdes que possuam
sobre o0 assunto;

» Reproduzir na lousa, com a colaboracao da turma de alunos, as informa-
¢Bes principais sobre o conto;

« lIdentificar as especificidades do sistema de escrita, ressaltando as ca-
racteristicas das convencdes gréaficas para conhecer e utilizar diferentes
tipos de letras;

« Trabalhar a linguagem do aluno e a linguagem padréo.

A sequéncia apresentada garante a introducdo dos alunos ao sistema de
escrita, pois desenvolve aspectos presentes no Quadro 4. Em seguida, seria
interessante o professor encaminhar a turma de alunos para perceber a neces-

i sidade da apropriacéo de determinadas caracteristicas envolvendo coeréncia e

coeséo, conforme os estudos de Massini-Cagliari (2005).

Os mecanismos de coesao e coeréncia, ao serem trabalhados por meio da
producéo de desenhos para retratar o conto, tornam-se mais perceptiveis aos alu-
nos iniciantes nas praticas de leitura e escrita. Essa produc¢éo, seguida por uma
escrita do aluno, permite a aplicacdo do conteldo desenvolvido sobre o sistema
de escrita. Para facilitar a visualizacdo da coeréncia e da coesao, a histéria em
quadrinhos se apresenta como uma outra alternativa didatica bem-sucedida.

Apos os procedimentos metodolégicos indicados, o professor direciona os
alunos a aplicarem as especificidades do sistema de escrita aprendidas nas pro-
ducbes de outros géneros discursivos, apropriados para cada ano escolar. Des-

sa forma, os alunos conseguem representar a mesma historia em linguagens

linguisticas diferentes, entendendo que cada género discursivo exige determinas
caracteristicas. A realiza¢é@o desse objetivo depende dos outros eixos da proposta
do CEALE (2004), como leitura, producéo de textos escritos e desenvolvimento
da oralidade, que acontecem simultaneamente.

Sugerimos uma sequéncia de exercicios para garantir a apropriacao do sis-

i tema de escrita, como escrever o nome que corresponde as figuras relacionadas

ao conto, com letra de forma e cursiva, identificar o nUmero de vogais, consoantes
e o total de letras, formar palavras com silabas que contribuem para a configura-
¢ao de rimas, aliteragdo*” e assonancia,* visando ao estudo das unidades fono-

a7 Repeticdo de um fonema ou grupo de fonemas no comeco das palavras, em uma ou mais
frases, em um ou mais versos — “Vozes veladas, veludosas vozes,/ Volupias dos violdes,
vozes veladas [...]" — versos de Cruz e Souza (BUENO, 1991).

48 Conformidade ou aproximacéo fonética entre as vogais tbnicas de palavras diferentes
(BUENO, 1991). E uma espécie de rima.



l6gicas, da dimensdo semantica da lingua, da morfologia e fonética. Esse tipo de
atividade permite ainda o conhecimento do alfabeto, sua categorizagcéo grafica e
funcional das letras e a distingdo entre fonema e grafema, objetivando o dominio
das regularidades e irregularidades ortograficas.

Esses processos possibilitam o estudo das palavras do texto para o enten-
dimento das diferengas entre escrita e outras formas de expressao, para domi-
nar convencdes graficas, para entender a orientagdo e o alinhamento da escrita
da lingua portuguesa e para compreender a funcdo de segmentacdo dos espa-
¢os em branco e dos sinais de pontuacao.

Sugerimos palavras que sejam significativas para os alunos e que apre-
sentem regularidades e irregularidades ortograficas. Em seguida a analise das
palavras, 0 exercicio de separacdo de palavras com regularidades e irregula-
ridades ortograficas citadas no texto escolhido reforga o reconhecimento das
caracteristicas importantes do sistema de escrita.

Aidentificagdo das caracteristicas de textos de cada género discursivo, por meio
da linguagem oral e da escrita, contribui para a apropriacdo do sistema de escrita.

Quadro 5 Leitura.

Atitudes e capacidades

Desenvolver atitudes e disposi¢8es favoraveis a leitura.

Desenvolver capacidades relativas ao codigo escrito especificamente necessarias
a leitura:

(i) Saber decodificar palavras e textos escritos;

(i) Saber ler reconhecendo globalmente as palavras.

Desenvolver capacidades necessarias a leitura com fluéncia e compreensao:

() Identificar as finalidades e funcdes da leitura em funcéo do reconhecimento do
suporte, do género e da contextualizacdo do texto;

(i) Antecipar contetdos de textos a serem lidos em funcao do reconhecimento de
seu suporte, seu género e sua contextualizacao;

(i) Levantar e confirmar hipéteses relativas ao contetido do texto que esta sendo lido;

(iv) Buscar pistas textuais, intertextuais e contextuais para ler nas entrelinhas (fazer
inferéncias), ampliando a compreensao;

(v) Construir compreensao global do texto lido, unificando e inter-relacionando
informacg@es explicitas e implicitas, produzindo inferéncias;

(vi) Avaliar afetivamente o texto, fazer extrapolagées;

(vii) Ler oralmente com fluéncia e expressividade.

Fonte: CEALE (2004, p. 41-42).



Atividade: cantinho da leitura

A organizagdo, na sala de aula, do cantinho da leitura € fundamental para
gue as criancas possam se interessar pela leitura, valorizar a cultura escrita,
compreender sua importancia, produzir textos de varios géneros discursivos e
apropriarem-se das especificidades do sistema de escrita, tornando-se capazes
de fazer uso desses aspectos na oralidade e na escrita. Podemos identificar que
esse ambiente contribui para a concretizacao das atitudes e capacidades do
Quadro 5.

Esse local de trabalho apresenta-se proprio para a diversificagao de leitura.
Nesse espaco, os alunos podem entrar em contato com suportes diferentes de

textos e com varios géneros discursivos, trazidos pelo professor e pelos préprios

alunos. Dependendo da disposicao desse material, 0 aluno apresentara interesse
em leva-lo para casa com a finalidade de conhecé-lo melhor. A exploracao dos
recursos envolve multiplas a¢des educativas:

« lIdentificar as semelhancas e diferencas entre os diferentes suportes de
textos, praticando o levantamento de hipoteses;

» Trabalhar separadamente as caracteristicas dos géneros discursivos;

e Permitir ao aluno a escolha espontanea do género discursivo para ser
manuseado e lido;

» Realizar leitura de textos de varios géneros para reconhecer as caracte-
risticas e confirmar as hipéteses;

» Compreender o teor da expressividade dos textos para produzir inferén-
cias e fazer extrapolacoes;

e Eleger com os alunos textos de um determinado género para exercitar a
busca pelas pistas textuais, intertextuais e contextuais;

e Ler oralmente textos de diversos géneros discursivos com fluéncia e
expressividade.

Percebemos que as atividades citadas envolvem o0s outros eixos da pro-
posta, explicitando uma dependéncia entre os conhecimentos, as capacidades
e as atitudes. Esses procedimentos identificados garantem o reconhecimento
global das palavras e a compreenséo do texto.

A trajetoria apresentada oferece subsidios para as manifestacdes das edu-
cadoras do curso de formagédo continuada.*

49 Outras realidades educativas também podem aproveitar essas situagdes.



Quadro 6 Producéo escrita.

Capacidades

Compreender e valorizar o uso da escrita com diferentes fungdes, em
diferentes géneros.

Produzir textos escritos de géneros diversos, adequados aos objetivos,
ao destinatario e ao contexto de circulagéo:

(i) Dispor, ordenar e organizar o proprio texto de acordo com as con-
vengOes graficas apropriadas;
(i) Escrever segundo o principio alfabético e as regras ortograficas;

(iii) Planejar a escrita do texto considerando o tema central e seus des-
dobramentos;

(iv) Organizar os proprios textos segundo os padrdes de composicao
usuais na sociedade;

(v) Usar a variedade linguistica apropriada a situacéo de producéo e
de circulacéo, fazendo escolhas adequadas quanto ao vocabulario
e a gramatica;

(vi) Usar recursos expressivos (estilisticos e literarios) adequados ao
género e aos objetivos do texto;

(vii) Revisar e reelaborar a prépria escrita, segundo critérios adequados
aos objetivos, ao destinatario e ao contexto de circulacao previstos.

Fonte: CEALE (2004, p. 50).

Atividade: producao de texto/musica/histéria em quadrinhos

As capacidades presentes no Quadro 6, referente ao eixo producao escrita,
apresentam-se como um momento importante para o aprimoramento da profi-
ciéncia na leitura e escrita do aluno, porque possibilitam a articulacdo concreta
entre os eixos da proposta do CEALE (2004).

Para visualizar melhor essa relagdo, sugerimos uma atividade com masica,
trabalhando, primeiramente, com as especificidades desse género. Os préprios
alunos trazem de casa uma letra de musica, de sua preferéncia, para ser ouvida,
cantada e trabalhada em sala de aula. Com o material, o professor faz a leitura
das letras das musicas selecionadas pelos alunos e, sem seguida, canta com
as criancas. Ap0s essa vivéncia, realiza uma identificacdo coletiva e oral das
palavras desconhecidas e as registra na lousa, levando os alunos a explicitarem
suas opinides sobre os significados.

Com o auxilio do dicionario, os alunos localizam as palavras para consulta-
rem a definicdo, contribuindo para interpretacdes, inerentes ao contexto da letra
das musicas. Em seguida, as palavras trabalhadas tornam-se objeto de analise,
visando a apropriagdo do sentido para que possam produzir frases e pequenos
textos de géneros discursivos diferentes.



Ao apresentar essas palavras em outros contextos linguisticos, o professor
garante a apropriagdo de novo vocabulério, permitindo que os alunos o utilizem
na linguagem oral e escrita, compreendam as diferentes funcdes da escrita e 0s
diversos contextos de circulagdo. Com o objetivo de reforcar essa aprendizagem,
incentiva o aluno para a producéo de um texto poético, apds vivenciarem também
poesias sobre acontecimentos presentes na historia de vida de toda crianca.

A partir do conhecimento linguistico adquirido com o estudo da letra das
musicas trabalhadas em sala de aula, os alunos tém condi¢cdes de entender
a linguagem poética, reconhecendo sua importancia e funcéo. O trabalho en-

i volvendo exemplos de poesias com recursos de naturezas diferentes contribui

ainda para o dominio do texto escrito no género especifico, adequando-o aos
objetivos, ao destinatario e ao contexto de circulacao.

Os procedimentos explicitados apresentam-se como um exercicio caracte-
ristico para dispor, ordenar e organizar o préprio texto, de acordo com as con-

i vencdes gréficas, escrevendo segundo o principio alfabético e as regras orto-

graficas. Além disso, possibilita 0 uso dos recursos expressivos (estilisticos e
literarios), adequados ao género e aos objetivos do texto.

O trabalho com histérias em quadrinhos também auxilia na formacéo de leitura
e escrita dos alunos dos anos iniciais, pois possibilita a visualiza¢&o de aspectos da
lingua que contribuem para sua apropriacao. Elementos relacionados a coeséo
e coeréncia de um texto podem ser facilmente identificados por meio da leitura
desse tipo de texto. A propria ilustracdo garante esses elementos, preparando
assim a crianca para a producédo de textos coerentes e coesos, escritos ou orais.

i A atividade dessa natureza prepara o aluno para planejar a escrita, segundo 0s

objetivos e o destinatario.

Sugerimos o uso de uma histéria em quadrinhos sobre musica, cujo tema
esta norteando o desenvolvimento do eixo 4 (producéo escrita). Apds a familiari-
zacao de suas caracteristicas, o professor consegue potencializar a contribuicdo
desse género. O exercicio pode englobar dois momentos de formacao:

+ Distribuicdo da histéria em quadrinhos sem a escrita das falas dos per-
sonagens, apenas com a sequéncia da ilustracdo. Nesse momento, o
grupo descreve oralmente a légica da historia, tentando criar um enredo
para os dados. Em seguida, cada grupo produz por escrito a historia,
socializando depois para a sala de aula. Ao término dessas etapas, 0s
alunos entram em contato com a historia original para conferirem;

+ Distribuicao de tiras de outra historia em quadrinhos, sem modificagdes,
mas numa sequéncia bem diferente da original. Cada grupo monta a
histéria em quadrinhos, tentando organizar a l6gica real da histéria para



garantir a coesao e a coeréncia. Apos essa sequéncia, o professor apre-
senta a historia em quadrinhos sem modificacao, permitindo que os alunos
realizem comparag¢des com a estrutura organizada pelos grupos.

A trajetéria das atividades descritas permite elucidar alternativas de ensino
ligadas as manifestagfes das professoras do curso de formacgdo continuada,
porque mostra possibilidades de articular o nivel da escrita e o nivel da leitura
de cada aluno, atingir criangas com niveis muito diferentes de aprendizagem na
leitura e escrita, ampliar a capacidade de interpretacéo de texto e articular com
respeito a linguagem popular com a linguagem do portugués padréo.

Quadro 7 Desenvolvimento da oralidade.

Capacidades

Participar das interag6es cotidianas em sala de aula:
(i) escutando com atencéo e compreensao;
(ii) respondendo as questdes propostas pelo professor;

(iii) expondo opinides nos debates com os colegas e com o professor.

Respeitar a diversidade das formas de expresséo oral manifestadas por colegas,
professores e funcionarios da escola, bem como por pessoas da comunidade extra-
escolar.

Usar a lingua falada em diferentes situacdes escolares, buscando empregar a varie-
dade linguistica adequada.

Planejar a fala em situag8es formais.

Realizar com pertinéncia tarefas cujo desenvolvimento dependa de escuta atenta e
compreensao.

Fonte: CEALE (2004, p. 57).

Atividade: histéria coletiva

A criacao da histéria coletiva pode ser praticada pelas criangas alfabeti-
zadas ou nao, pois enfoca tanto a oralidade como a escrita. Esse tipo de exer-
cicio permite o desenvolvimento da atenc¢éo, concentracdo e da compreensao
do que foi ouvido. Além disso, no decorrer da atividade, os alunos se esforgam
em planejar a fala sobre um determinado tema, usando para certa finalidade a
variedade linguistica especifica.

Apos a definicdo do tema da historia, sugerimos que a turma de alunos seja
dividida em pequenos grupos para criarem uma histéria a partir do tema selecio-
nado. Cada grupo prepara a apresentacao da histéria, organizando uma fala com
uma sequéncia que caracterize os personagens, as ideias principais, o contexto, a
época, as vestimentas e outros aspectos.



Dependendo do nivel de aprendizagem em que se encontra a sala de aula,
as criancas escrevem as producdes em folhas, garantindo o registro dos de-

talhes e o relato oral das historias. Além da apresentacdo, cada grupo fica a

disposicao para responder a perguntas dos colegas sobre a producédo e para
receber opinides.

Esse tipo de atividade desenvolve a linguagem oral do aluno, tornando-o ca-
paz de manifestar-se em publico de forma coerente, clara e segura para garantir a
compreenséo de todos. Permite ainda o desencadeamento da reflex&do de todos,
porque o professor, ao acompanhar o relato dos grupos, pode registrar na lousa
a producao, formalizando as caracteristicas da linguagem escrita, ressaltando
as marcas da oralidade e a multiplicidade de variacao linguistica que cada grupo
pode apresentar na linguagem oral.

O procedimento da atividade vai ao encontro das situagdes identificadas pe-
las professoras participantes do curso de formacgéo continuada, porque contribui
para o desenvolvimento da linguagem oral e escrita e 0 uso da linguagem para

se comunicar em circunstancias especificas. Além disso, permite a elaboracao

de ideias primeiro na linguagem oral e depois na escrita, utilizando as marcas
adequadas para a manifestacdo da expressdo e 0s mecanismos de coesao e
coeréncia (MASSINI-CAGLIARI, 2005).

4.7 Consideracoes finais

De acordo com a sintese das informacdes apresentadas, a escola tem di-

ficuldade para trabalhar com salas de aula heterogéneas, que englobem alunos

com diferentes condi¢Bes de aprendizagem. Além disso, com o Ensino Funda-
mental de Nove Anos, os professores encontram-se confusos, pois tiveram que
mudar a estrutura curricular e as orientagfes didaticas dos primeiros anos.

Conforme as professoras investigadas no curso de formacéo continuada,
a heterogeneidade impede a diversificacdo de textos e a apropriacao das varias
caracteristicas dos géneros discursivos, além daqueles ja presentes, normal-
mente, nos livros didaticos. As professoras tém a consciéncia de que precisam

trabalhar os vérios tipos de situacdes, mas ndo conseguem, muitas vezes, diver-
sificar materiais e procedimentos metodoldgicos, que garantam os conhecimentos

e as capacidades presentes, por exemplo, nos cinco eixos da proposta do CEALE
(2004), atingindo todos os niveis de leitura e escrita da turma de alunos.

A analise dos resultados mostra que o livro didatico assume um papel deci-

sivo para a organizacao do trabalho docente, subsidiando a avaliagcédo da propria

pratica de ensino das educadoras e do desempenho escolar de seus alunos.
Entendemos com isso que os professores acabam sendo escravizados pelos
conteudos e pelas atividades presentes nos livros didaticos.



Os dados ressaltam ainda que os cursos de formacéo inicial e continuada

de professores tém um papel decisivo para a solucao das dificuldades esboca-
das na respectiva pesquisa, pois as situacoes neles trabalhadas referem-se aos
conteudos especificos inerentes a formacao profissional do professor das séries
iniciais do Ensino Fundamental, de acordo com os Parametros Curriculares Na-

cionais de Lingua Portuguesa (BRASIL, 2000) e com o material organizado pela

Universidade Federal de Minas Gerais (CEALE, 2004).

Essa verificaco contribui também para a organizacéo de politicas de forma-
¢ao de alfabetizadores, direcionadas para as reais necessidades dos professores.

Buscamos, entéo, por meio desta apresentacao, dados que pudessem elu-
cidar circunstancias, ainda pouco compreendidas, relacionadas as dificuldades
de leitura e escrita. Partimos do pressuposto de que as professoras e as escolas

s&o0 as principais responsaveis pelo processo de formac&o dos alunos na leitura

e escrita e este depende de experiéncias do professor e dos alunaos, vivenciadas
ao longo de uma vida.

A trajetoria descrita indica, portanto, que o entendimento da formacéo do-
cente na area do ensino da leitura e escrita requer um estudo que envolva nao
apenas a problematizacéo dos cursos frequentados por elas, mas a reflexao fun-
damentada de suas praticas.

A Unidade 4 revela ainda que os procedimentos metodolégicos e as con-
cepcdes do professor do Ensino Fundamental de Nove Anos precisam ser revis-
tos, adequando-se as novas exigéncias formativas.

4.8 Estudos complementares

Programas educativos:

Programa Salto para o Futuro/TV Escola® de 6 a 10 de junho de 2005 —

Temas debatidos na série Alfabetizacao e letramento na infancia:
* PGM 1 — Os fundamentos da préatica de ensino da alfabetizagcédo e do
letramento para as criangas de seis anos.

e PGM 2 — Conhecimentos e capacidades envolvidos nos processos de
alfabetizacgdo e letramento de criangas de seis anos.

« PGM 3 — Instrumentos de avaliac@o diagndéstica e planejamento.
* PGM4 - Formas de organizacéo do trabalho de alfabetizac&o e letramento.

e PGM 5 — Alfabetizacéo e leitura literaria.

50 Disponivel em: <http://www.tvbrasil.org.br/saltoparaofuturo/>. Acesso em: 04 jan. 2010.
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