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RESUMO

Este trabalho teve por objetivo investigar, a partir de cadernos escolares, tendéncias
assumidas por professores alfabetizadores do municipio de Viana (ES) para o
ensino da leitura e da escrita no periodo de 2000 a 2009. Busca responder as
seguintes questdes: quais conhecimentos sobre o sistema de escrita tém sido
ensinados na fase inicial de alfabetizacdo no municipio pesquisado? Sobre quais
conteudos/conhecimentos os professores de Viana tém colocado maior atengao
para ensinar os alunos a ler e a escrever? Teoricamente, esta pesquisa
fundamentou-se nas contribuicbes de Bakhtin e outros autores, como Gumperz
(1991), Braggio (1992), Graff (1994), Macedo (2000), Gadotti (2005), Gontijo (2000,
2005, 2008), Veiga (2007) e Pérez (2008), que abordam diferentes dimens des da
alfabetizacdo. A metodologia utilizada foi a analise documental, que teve como
corpus 28 cadernos de alunos e 22 cadernos de professores. As analises dos
cadernos revelaram que o ensino proposto para a aprendizagem da leitura e da
escrita vem sendo pautado por bases tedricas e metodolégicas de cunho
mecanicista que tém enfatizado um trabalho pedagdgico baseado na aprendizagem
do alfabeto com énfase na nocao de silaba. Nesse processo, 0s exercicios
evidenciaram que tem havido uma gradagdo extremamente lenta de introdugéo do
aprendiz em praticas de leitura e de escrita que tomem o texto como unidade de
significacdo produzida por sujeitos em diferentes situacbe s de interagdo. Os
cadernos dao indicios de que a alfabetizagdo, no municipio pesquisado, vem sendo
compreendida como um processo restrito a aquisicdo de habilidades mecénicas do

cédigo linguistico.

Palavras-chave: Cadernos escolares. Praticas educativas. A Ifabetizagao.



ABSTRACT

This work aimed to investigate, from school textbooks, trends assumed by teachers
literacy of the municipality of Viana (ES) for the teaching of reading and writing in the
period 2000 to 2009. Search answer the following questions: what knowledge about
the writing system has been taught in the initial phase of liter acy in the municipality
researched? On which content/knowledge teachers of Viana has placed greater
attention to teach the students to read and? Theoretically, this research was based
on the contributions of Bakhtin and other authors, like Gumperz (1991), Braggio
(1992), Graff (1994), Macedo (2000), Gadotti (2005), Gontijo (2000, 2005, 2008),
Veiga (2007) and Perez (2008), that address different dimensions of literacy. The
methodology used was the documentary analysis, which had as corpus 28
notebooks of students and 22 notebooks for teachers. The analyzes of the
specifications have revealed that the proposed education for the learning of reading
and writing has been based on theoretical and methodological bases of imprint
mechanistic that have emphasized a pedagogical work based on learning the
alphabet with emphasis on the concept of syllable. In this process, there is a
gradation extremely slow introduction of apprentice in practices of reading and writing
to take the text as the unit of meaning produced by subjects in different situations of
interaction. The specifications give indications that the literacy, in the municipality
researched, has been understood as a process restricted to the purchase of

mechanical skills of the language code.

Keywords: School notebooks. Teaching practices. Alphabetization
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CONSIDERAGOES INICIAIS

Este trabalho prendeu a investigar praticas de alfabetizacdo em escolas que
compdem o Sistema Municipal de Ensino de Viana (ES). A motivagéo inicial de
estudar tais praticas deveu-se ao fato de sermos professora efetiva nessa
municipalidade, desde o nosso ingresso no magistério, onde transitamos nas turmas
do Bloco Unico”, atualmente chamado de Ciclo Inicial de Alfabetizacdo. Nos 12 anos
dedicados exclusivamente a docéncia em classes de alfabetiza ¢do, acompanhando
a aprendizagem das criangas, comegamos a levantar alguns questionamentos em

relacdo a nossa pratica docente.

O inicio da carreira docente foi marcado pela efervescéncia de politicas afirmativas
no cenario educacional, dentre as quais podemos citar a aprovagdo da Lei n°.
9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional -, dos Paramentos
Curriculares Nacionais (PCN) e a implantacdo do sistema de ciclos em muitos
municipios brasileiros que n&o previam a reprovagao nos primeiros anos do ensino
fundamental, cuja justificativa era a garantia do acesso e permanéncia de todos os

educandos na escola.

Tais ac¢des foram implantadas para contribuir com a melhoria do en sino publico,
visando a reverter indices que sinalizavam a urgéncia de implantacdo de politicas
publicas indutoras de transformacdes consubstanciais na estrutura da escola, na
reorganizacdo dos tempos e dos espagos escolares, nas formas de ensinar,
aprender, avaliar, organizar e desenvolver o curriculo e, principalmente, efetivar
mudangas em frente ao reiterado fracasso escolar na alfabetizacdo. Juntamente
com essas mudancgas de natureza politico-pedagdgica, podemos presenciar também
alteracdes conceituais a respeito da aprendizagem da lingua escrita. O
construtivismo, apontado por muitos como a solugdo dos problemas ligados a

alfabetizacdo, foi difundido com muita intensidade nos meios educacionais,

' Souza (2009) nos esclarece que esse termo se refere a0 mesmo sistema de ciclos que inicialmente foi adotado
em Sdo Paulo. No Espirito Santo recebeu o nome de Bloco Unico. Nesse tipo de organizag@o, a crianga nao
reprova da 1? para a 2° série, pois se acredita que € preciso dois an os para concluir a alfabetizagao.
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apresentado aos professores por meio de cursos de capacitacao, orientagbes

pedagdgicas, livros didaticos, congressos, simpdsios, entre outros meios.

No intuito de consolidar a formacao inicial e visando a assumir com competéncia
demandas decorrentes do ato de ensinar a lingua materna, participavamos de todas
as formacdes oferecidas em nivel municipal, estadual e nacional. Contudo, os
conhecimentos a que tivemos acesso nesse periodo pareciam nao contribuir para
modificar a nossa pratica na sala de aula, nem para melhorar os baixos indices de
rendimento escolar dos nossos alunos em seu percurso de apropriacao da le itura e
escrita. Nesse contexto, conduziamos o trabalho de alfabetizacdo pelo método
silabico 2, que nos fora transmitido pelas professoras mais experientes da escola e

com o qual, também, tinhamos sido alfabetizada em nossa infancia.

Diante dessa situagao, procuravamos encontrar relagdo entre a pratica vivida em
sala de aula e as orientagbes tedricas recebidas nas fo rmacdes continuadas que
pudesse nos auxiliar no ensino da lingua materna. Entretanto, ousamos pontuar que
tais formacdes nao possibilitavam efetivar amplamente reflexdes filosoficas e
epistemoldgicas sobre as inter-relagdes entre o trabalho educativo e o processo de
aprendizagem infantil, a nosso ver indispensaveis para a compreensao efetiva da
nossa propria pratica educativa. Diante disso, alguns questionamentos nos
acompanhavam na trajetéria como professora: como melhorar a nossa pratica
alfabetizadora? Quais conhecimentos sobre o sistema de escrita deveriam ser
ensinados as criancas para que aprendessem a ler e a escrever ? Sobre quais
dimensbes do processo de alfabetizagdo deveriamos colocar maior atencéo? O que
estava contribuindo para o baixo desempenho académico dos alunos em leitura e
escrita no municipio de Viana? O que tem sustentado, tedrica e metodologicamente,

as praticas de alfabetizacdo no municipio?

Esses questionamentos nos impulsionaram a busca de respostas, pois sabiamos
que todos eles remetiam a questdes concernentes ao processo de alfabetizacdo que
ja vinham ocupando o centro dos debates publicos no campo da educacéo, seja pela

relevancia para o processo de escolarizagdo e emancipagdo humana, seja pela

? De acordo com Pérez (2008), o método silabico de alfabetizagio privilegia o principio da sintese, partindo das
unidades menores da lingua, como as silabas, para as unidades maiores, como as palavras, frases e textos.
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persisténcia do baixo indice de desempenho dos alunos, apresentados pelos

sistemas oficiais de avaliagao.

Tendo em vista as nossas proprias indagagcdes e os resultados apresentados nas
avaliagdes realizadas no ambito das politicas public as de educagao, procuramos nos
inserir no debate sobre a alfabetizacdo de forma a investigar especificamente o
contexto de Viana (ES). Assim, o ponto de partida da nossa pesquisa foi a reflexao
sobre a nossa propria pratica e os resultados que vinham sendo alcangados néo so
por nés como também por grande parte dos profissionais que se dedicavam ao

ensino da leitura e da escrita nas escolas, como mostrado nas/pelas avaliagdes .

Os resultados dessas avaliagdes acabaram reforgando a importancia de investigar
diferentes aspectos que tém permeado praticas de alfabetizacdo no municipio de
Viana (ES), a fim de mapear o que vem sendo priorizado para o ensino da leitura e
da escrita no interior das escolas nos ultimos dez anos. A definicdo do recorte
temporal da pesquisa se deu devido ser esse periodo marcado pelo movimento de
organizagéao interna do municipio em relagdo a educacao . Vale destacar que, nesse
periodo, foram aprovadas: a Lei n°. 1.670/2003, que dispbe sobre a criagdo do
Conselho Municipal de Educagao; a Lei n° 1.753/2005, que aprova o Plano
Municipal de Educacao; e a Lei n°. 1.874/2006, que institui o Sistema Municipal de
Educacgao. Todas essas legislagbes visavam a consolidar uma politica educacional

voltada para os interesses locais.

Os resultados da investigacéo estdo apresentados em cinco capitulos. No primeiro,
mostramos, a partir de diferentes autores, que a alfabetizacdo € uma construgao
histérica que tem sido compreendida de variadas formas, em diferentes momentos,
que se presentificam nas praticas efetivas de sala de aula. Dialogamos também com
alguns estudos que demonstram tendéncias pedagdgicas assumidas por
professores para o ensino da leitura e da escrita. A partir dessa analise, delimitamos

o problema de pesquisa e os objetivos que orientaram nosso olhar investigativo.

No segundo capitulo, destacamos os pressupostos tedéricos que subsidiaram nosso
estudo, explicitando ideias, conceitos e concepcdes que fundamentaram as analises

das praticas de alfabetizagéo, objeto desta investigagao.
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No terceiro, apresentamos o corpus documental, detalhando os procedimentos

utilizados na organizagao e na analise dos dados.

No quarto e quinto capitulos, analisamos os dados referentes as praticas de
alfabetizacdo mapeados nos cadernos escolares e priorizados pelas professoras no

ensino da leitura e escrita.

Por fim, tecemos nossas consideragdes finais em torno das praticas de alfabetizagao

desenvolvidas no municipio de Viana (ES).
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1 DAS CONSIDERAGOES ACERCA DA ALFABETIZAGAO A
DELIMITAGAO DO OBJETO DE ESTUDO

Neste capitulo, mostraremos que o ensino da leitura e da escrita sofreu diversas
mudangas ao longo da histéria. Para isso, apoiamos nossas reflexdes nos estudos
desenvolvidos por Gumperz (1991), Braggio (1992), Graff (1994), Mac edo (2000),
Mortatti (2000), Gadotti (2005), Gontijo (2000, 2005, 2008) Veiga (2007) e Pérez
(2008), que mostram que a alfabetizacdo tem se configurado como um processo
sociocultural de natureza multipla e complexa. Além desses autores, examinamos
também pesquisas realizadas em programas de pos-graduagdo que analisaram

praticas alfabetizadoras.

As analises feitas por Cook Gumperz (1991) mostram que a alfabetizacdo demanda
ser estudada como um fenbmeno socialmente construido, pois € por meio dos
processos de intercambio na sala de aula, da formagdo de grupos para o
aprendizado, por meio de julgamentos informais e formais e de todos os outros
aparatos avaliativos que circulam diariamente que nossas nogdes de alfabetizacao
escolar sao formadas. A autora afirma ainda que todos os membros da sociedade
tém crencas e expectativas sobre os resultados, objetivos e falhas do processo de
ensino da leitura e da escrita, por isso & preciso considerar que essas crencas
refletem ideologias de aprendizado e de pedagogias que se estabeleceram nos

ultimos séculos.

Sendo assim, qualquer reflexdo acerca do ensino da leitura e da escrita deve iniciar
por uma analise socio-histérica das diferentes realidades em que se insere, visto que
a “[...] alfabetizagdo nao pode ser julgada separadamente de alguma compreensao
das circunstancias sociais e tradicdes historicas especificas que afetam o modo

como esta capacidade enraiza-se numa sociedade” (GUMPERZ, 1991, p. 29).

Veiga (2007) destaca que, no contexto brasileiro, a historia da alfabetizacdo parte de
uma estrutura econdmica colonial fundada na escraviddo, no latifundio, no

monopodlio comercial portugués e na quase auséncia de um mercado interno. O
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objetivo da politica portuguesa para sua colénia era apenas a produgdo e
fornecimento de géneros uteis e lucrativos ao comércio europeu. Para atingir seus
objetivos, o Estado e a Igreja uniram forgas para implantar e desenvolver um projeto

educativo orientado que atendesse aos interesses de Portugal.

Nesse contexto, os jesuitas foram responsaveis praticamente exclusivos pela
educacao brasileira durante mais de dois séculos (1549 -1759). A organizagdo do
ensino oferecido nesse periodo visava a “domesticar’ a populagao nativa. P ara isso,
fizeram do ensino das letras e dos oficios uma forma d e transmitir a doutrina crista
aos indigenas e filhos de colonos brancos. De acordo com Veiga ( 2007), os jesuitas
nao estavam preocupados com o ensino da leitura e da escrita para as sociedades
indigenas e muito menos com a educacgéo na colénia. Eles servia m aos interesses
da coroa portuguesa, recebiam orientac¢bes para civilizar o povo, por meio da
repressao cultural, religiosa e da formacdo de comportamentos e valores de
submissao e obediéncia. Nessa perspectiva, o ensino da leitura e da escrita
constituia-se em elemento central nas estratégias para a estabilidade social e

dominagé&o dos objetivos propostos pelos promotores educacionais.

Segundo a autora, esse sistema de ensino implantado pelos jesuitas foi marcado por
uma desigualdade estrutural, que separa nitidamente a educagao do povo e da elite.
A educacao basica elementar era pensada e organizada para os indios e filhos de
colonos e incluia aprendizagem da lingua portuguesa, ler e escrever o préprio nome,
fazer calculos basicos, musicas e canto. A educagao média, que era destinada aos
homens da classe dominante, tinha o carater literario e académico e visava a formar
letrados e eruditos que ingressavam na classe sacerdotal ou seguiam para a
Universidade de Coimbra, em Portugal. Esse sistema dual de ens ino, fundado na
diferenca de classes resultou no total descaso dos governantes com a educacao
publica e com o ensino elementar, visto que a universalizacdo do ensino elementar
nao era considerada como necessidade social nem como direito de todos os

individuos.

E nesse sentido que Harvey Graff (1994) ressalta que o ensino da leitura e da
escrita pode ser instrumento empregado tanto para a libertagcdo como para a

domesticacdo do homem, pois seus efeitos sdo determinados pela intengao politica
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e pelo contexto ideolégico em que ocorre. Diante disso, fica evidente que,
inicialmente, no Brasil, o ensino da leitura e da escrita n&o foi organizado para
propiciar a aprendizagem do cédigo linguistico e sim para consolidar um projeto de
unificacdo do poder da coroa portuguesa, ordenado para embutir valores morais e
incultar regras de comportamento adequadas a sociedade. A educacéo
escolarizada, segundo Graff (1994, p. 69), tornou-se a maneira mais segura de
alfabetizar a populagao, pois “[...] tencionava assegurar a paz, a prosperidade e a
coesao social’. Dessa forma, o sistema de ensino brasileiro atravessou os pe riodos
colonial e imperial com essas caracteristicas, sobrevivendo até os primeiros anos do

periodo republicano.

A Proclamacdo da Republica, para Mortatti (2000), fez com que a educagao
ganhasse destaque como uma das “utopias da modernidade”. A escola, por sua vez,
consolidou-se como lugar necessariamente institucionalizado para o preparo das
novas geracdes, com vistas a atender aos ideais do Estado republicano, pautado
pela necessidade de instauragdo de uma nova ordem politica e social. Assim, a
universalizagdo da escola assumiu importante papel como instrumento de
modernizacdo e progresso do Estado-Nacdo e como principal propulsora do

esclarecimento das massas iletradas.

De acordo com a autora, no ambito desses ideais republicanos, saber ler e escrever
se tornou instrumento privilegiado de aquisicido de saber/esclarecimento e
imperativo da modernizacao e desenvolvimento social. A leitura e a escrita, que até
entdo eram praticas culturais cuja aprendizagem se encontrava restrita a poucos e
ocorria por meio de transmissdo assistematica de seus rudi mentos no ambito
privado do lar ou, de maneira menos informal, nas poucas escolas do Império,
ganha destaque no plano politico. O ensino da leitura, nessa época, utilizava
métodos de marcha sintética, que partem das partes para o todo; da soletracao,
partindo do nome das letras; fénico, que partia dos sons correspondentes as letras;
e da silabagao, partindo das silabas. Quanto a escrita, esta se restringia a caligrafia

e ortografia, e seu ensino enfatizava o desenho correto das letras.

As transformacbes econOmicas imprimiam mudancgas na sociedade brasileira que,

de eminentemente agraria, passou para uma sociedade comercial urbana. Nessa
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dindmica, a economia exigia certo nivel de dominio da leitura e da escrit a para
sustentar o crescimento. Diante disso, Gumperz (1991, p. 41) afirma que a expansao
da escolarizacdo se deu também pela necessidade de uma forgca de trabalho
preparada para o emprego crescente na industria, com um senso de disciplina e

com o que poderia ser chamado, posteriormente, de “[...] competéncias escolares”.

Se até o momento bastava que o sujeito assinasse o préprio nome para ser
considerado alfabetizado, com a chegada da industrializagdo, essa denominacao
precisou de maiores especificagdes. Assim, novos grupos, como sindicatos,
funcionalismo publico e classe média urbana, passaram a articular movimentos em
prol de um sistema educacional que contemplasse seus anseios e as novas
exigéncias e possibilidades de trabalho. Contudo, o ideario positivista da educacao
como missao civilizadora ndo promoveu a melhoria do ensino no Pais, pois a

discussao,

[...] reduziu os debates sobre alfabetizagdo a uma questdo de métodos e,
no plano politico ndo se configurou na ampliagdo dos niveis de
alfabetizagéo: em 1920, 65% da populagéo brasileira era analfabeta, dos
17.564.000 brasileiros, 11.409.000 ndo sabiam ler ou escrever (PEREZ,
2008, p. 193).
Segundo Graff (1994), embora a alfabetizacdo sempre estivesse vinculada ao
desenvolvimento social e econdmico de um pais, nao se pode atribuir a ela uma
gama de caracteristicas positivas e a responsabilidade pelo desenvolvimento
econdmico e social, uma vez que o “mito” sobre o alcance da alfabetizagao a reduz
a funcionalidade e, ao mesmo tempo, retira-lhe o carater histérico e social. O autor
afirma ainda que nao existem, portanto, relacbes diretas e mecanicas que possam
relacionar a alfabetizagcdo com o desenvolvime nto social e afirmar que ela tem de
ser considerada nao universalmente, mas, sim, observando as mudangas ocorridas

em contextos especificos que possuem caracteristicas préprias.

De acordo com Pérez (2008), as discussdes sobre o ensino da leitura e da escrita,
até o final do século XIX, centraram seu interesse na questdo dos métodos de
ensino. Nesse momento, a leitura e a escrita eram entendidas como um processo
que se desenvolve em nivel individual, desvinculado de seus usos sociais: um

processo em que a linguagem escrita era considerada como espelho da linguagem
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oral. O aluno deveria aprender a representar fonemas em grafemas (escrever) e
grafemas em fonemas (ler). A decifragdo e a dominacéo do codigo sao entendidas
como aspectos centrais do processo, acarretando énfase na preocupacdo com 0O
erro ortografico e a descontextualizacdo da propria atividade de leitura e escrita. As
praticas de ensino estavam fundadas no método da silabacdo que partia da
progress&o do mais simples ao mais complexo. Assim, o ensino da leitura consistia
em desenvolver a capacidade de decodificar os sinais gra ficos, transformando-os
em sons; e o0 ensino da escrita relacionava-se com a capacidade de codificar os

sons da lingua, transformando-os em sinais graficos.

Naquele momento, devido ao elevado numero de analfabetos em todo o Pais, os
métodos denominados sintéticos, por partirem das partes para o todo e poderem ser
organizados de variadas formas a partir da eleigdo de um principio ou unidade,
como a letra, a silaba, ou fonema, comecaram a ser duramente combatidos por
estarem em descompasso com os avancgos cientificos da época. O clima era de uma
mudanga de paradigma, por isso foram propostos os métodos analiticos. Mortatti
(2000) afirma que, de acordo com esse método analitico, o ensino da leitu ra deveria
ser iniciado pelo todo, para depois se proceder a andlise de suas partes
constitutivas. No entanto, diferentes modos de apropriagdes foram se impondo,
dependendo do que seus defensores consideravam o “todo”: a palavra, a sentenca,
ou a historieta, gerando [...] as disputas em torno do melhor modo de se processar
o método analitico para o ensino da leitura” (MORTATTI, 2000, p. 82).

Conforme a autora, iniciou-se, assim, uma acirrada disputa entre partidarios do
entdo novo e revolucionario método analitico para o ensino da leitura e os que
continuavam a defender e utilizar os tradicionais métodos sintéticos, especialmente
o da silabacao. Nesse momento, que se estende até aproximadamente meados dos
anos de 1920, a énfase a discussao sobre métodos continuou incidindo no ensino
inicial da leitura, ja que o ensino da escrita era entendido como questao de caligrafia
e de tipo de letra a ser usada (manuscrita ou de imprensa, maiuscula ou minuscula),
o que demandava especialmente treino, mediante exercicio s de cépia e ditado. E
também ao longo desse momento, ja no final da década de 1910, que o termo
alfabetizacdo comeca a ser utilizado para se referir ao ensino inicial da leitura e da

escrita.
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Segundo Mortatti (2000), a disputa entre os defensores dos métodos analiticos e
sintéticos foi-se diluindo gradativamente, & medida que nas décadas seguintes se
acentuava a tendéncia pela utilizagdo dos métodos mistos ou ecléticos (analitico -
sintético ou vice-versa). No entanto, mesmo postulando mudangas nos métodos d e
alfabetizacdo, é possivel observar semelhancas e permanéncias na concepgao de
lingua/linguagem que fundamentava os métodos de alfabetizagéo que vinham sendo
utilizados. A esse respeito, Braggio (1992) argumenta que tanto o método analitico
quanto o método sintético e suas respectivas variacbes sao “pacotes” de
alfabetizacdo que se impdem aos sujeitos (professores e alunos) como um conjunto
de regras preestabelecidas em que a linguagem e a aquisicdo do conhecimento sédo
reduzidas ao nivel sensorial e fisicamente mensuravel. Esses métodos tém
pressupostos comuns. Neles a técnica predomina em detrimento do significado. A

linguagem é considerada

[...] como um sistema fechado, auténomo, constituido de elementos nao
relacionados entre si, onde sintaxe, morfologia, fonologia (gramatica) e a
semantica sdo tomadas a parte umas das outras; como se um de seus
componentes tivesse precedéncia sobre os demais, geralmente o da
gramatica sobre a semantica, sobre o significado, tomado este, por sua
vez, como unilateral, univoco, cristalizado, como fragmentavel nos seus
componentes constitutivos minimos, fonemas e morfemas, ‘quebrando-a’ e
isolando-a da totalidade do fenémeno linguistico e como desvinculada do
contexto socio-histérico-cultural que Ihe da origem (BRAGGIO, 1992, p. 7).

Para a autora, os métodos sao ideologicamente adequados aos detentores do p oder
econdmico e politico, pois tém servido de instrumento para anestesiar a consciéncia
do individuo. Essa visao retrata os fundamentos de um modelo tradicional de
educacao que se baseia no papel dominante do professor como transmissor de
conhecimentos e informacdes, acreditando -se que a aprendizagem se efetiva com a
memorizacao de modelos dados, ndo dependente diretamente das condicbes de

ensino.

Nessa perspectiva, a compreensdo da alfabetizagdo €& fundamentada em um
enfoque comportamentalista, também reconhecido por behaviorista, empirista ou
associacionista. Essa abordagem parte do pressuposto de que a aprendizagem da
lingua ocorre por meio do dominio mecanico entre sons e as letras, ou seja, “[...]
uma habilidade a ser adquirida através da associacado entre estimulos e respostas,

habilidade esta que s6 requer do individuo a capacidade de fazer aquela associagéo
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da forma passiva, mecanica, repetitiva e limitativa” (BRAGGIO, 1992, p. 7). Segundo
a autora, nessa forma, subjaz uma concepc¢éo de linguagem como um sistem a que
pode ser quebrado em constituintes menores, sem | evar em conta a maneira como
esses constituintes interligados sao usados em comunicagdes orais. Ndo se d a
nenhuma atencado ao significado, aos usos e fungdes da linguagem, nem ao

contexto onde é produzida.

Mortatti (2000) ressalta que a critica a esse modelo empirista de ensino, aliada a
ampliagdo cada vez maior do acesso a escolarizagdo, somada a resultados nada
satisfatorios, principalmente as altas taxas de reprovacdo na primeira série do
ensino fundamental, impulsionou, nos anos finais da década de 70, uma virada
epistemoldgica e uma ampliagdo conceitual da al fabetizacao, que se contrapdéem as
praticas tradicionais de ensino, a seus métodos e materiais utilizados, deslocando o
eixo da discussao de como se ensina para como se aprende. Redimensionou -se,
assim, a concepcao de alfabetizacdo, agora entendida como um processo de
construcédo do sujeito cognoscente, ou seja, um sujeito que aprende, que elabora

hipoteses e constroi 0 conhecimento a partir da interagdo com o objeto.

Essa virada epistemoldgica configura-se, no Brasil, na década de 80, num momento
de transicdo com o fim da ditadura militar e busca da i mplantacdo da democracia.
Mortatti (2000) destaca que, nessa década, o ideario construtivista ganha espaco e
adesdo dos educadores com a divulgacdo dos estudos sobre a Psicogénese da
lingua escrita,® desenvolvidos por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999), com base
na obra de Jean Piaget. Essa corrente deu novo impulso as pesquisas educacionais
sobre alfabetizacdo em todo o P ais, tornando-se uma alternativa revolucionaria para
educadores e especialistas entusiasmados pela nova forma de conceber a
aprendizagem. Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999), citadas como referéncias
basilares do construtivismo no Brasil, distinguem -se da corrente empirista pelo fato

de que, nessa nova abordagem, o conhecimento ndo ocorre por associagdes

* Na Teoria da Psicogénese da lingua escrita, formulada por Ferreiro e Teberosky (1999), entende -se que as
criangas elaboram conhecimentos sobre a leitura e a escrita, passando por diferentes hipoteses — espontaneas e
provisorias — até se apropriar de toda a complexidade da lingua escrita. Tais hipoteses, baseadas em
conhecimentos prévios, assimilagdes ¢ generalizagdes dependem das interagdes delas com seus pares e com 0s

materiais escritos que circulam socialmente. Nessa perspectiva, o aprendizado da escrita dar-se-a por niveis de
desenvolvimento caracterizados por esquemas conceituais construtivos do conhecimento.
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mecanicas, mas € resultado da atividade do sujeito e das relagdes que ele

estabelece na interacdo com o meio.

No estudo, as pesquisadoras se posicionam contrariamente aos métodos
tradicionais - propostas analiticas e sintéticas de ensino da leitura e da escrita -
argumentando que ambos estdo vinculados ao associacionismo como “[...] teoria de
aprendizagem da lingua escrita, reduzindo-a a associagao de respostas sonoras a
estimulos graficos” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 23). Dessa forma, as
autoras compreendem as criangas como s ujeitos produtores de conhecimento e nao
apenas receptores passivos. Por isso, afirmam que a construgdo de conhecimentos
pelos sujeitos aprendizes ocorre por meio de conflitos cognitivos que forcam o
sujeito a modificar seus esquemas assimiladores, ou seja, a realizar um esfor¢o de
acomodacao, fazendo novas acomodacgdes. Diante disso, Ferreiro e Teberosky
(1999, p. 34) revelam que é fundamental “...] detectar quais sdo os momentos
cruciais nos quais o0 sujeito €& sensivel as perturbacbes e as suas préprias

contradigbes, para ajuda-lo a avancgar no sentido de uma nova re estruturagao”.

Segundo Ferreiro (2001), o processo de desenvolvimento da linguagem escrita
infantil segue uma linha de evolugao surpreendentemente regular, que passa de um
nivel inicial, em que a crianga busca ativamente estabelecer distingdo entre 0 modo
icobnico e o nao icdnico, passando pela construcdo de formas de diferenciacao
qualitativas e quantitativas, até uma etapa final de fonetizacao da escrita que “[...] se
inicia com o periodo silabico e culmina no periodo alfabético” (FERREIRO, 2001, p.
19). Nesse sentido, € preciso compreender que o funcionamento construtivo
estudado por Ferreiro e Teberosky (1999) refere-se a um modelo de escrita que se
faz por etapas definidas a priori, ou mais especificamente em niveis (pré-silabico,
silabico e alfabético) de evolugao da escrita das criangas, entendida como modelo

de correspondéncia termo a termo entre fonema e grafema .

Certamente, no caso da lingua portuguesa, ndo se tem um modelo puramente
alfabético, pois nos deparamos, com muita frequéncia, com convengdes arbitrarias,
nas quais a correspondéncia termo a termo entre sinal e som ndo acontece . Becalli
(2007, p. 67), ao estudar a abordagem construtivista de ensino da leitura do

Programa de Formacgédo de Professores Alfabetizadores (PROFA), aponta que as
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bases tedricas do construtivismo estdo ancoradas na Psicogenética de Piaget e na
Psicolinguistica de Chomsky. Nas duas perspectivas, a linguagem €& apresentada
como uma “[...] faculdade inata do sujeito que se constitui pelos fatores biolégicos de
natureza eminentemente humana, portanto distanciada das dimensbes social,

histérica, cultural e dialégica na qual a linguagem € produzida”.

Diante disso, Becalli (2007) salienta que a vertente construtivista ndo possibilitou
mudancgas substanciais no modo de conceber a alfabetizagdo, a linguagem, o ser
humano e a sociedade, uma vez que preconiza o desenvolvimento da escrita na
crianga como um processo universalizante, que acontece em “niveis” abstraidos da s
condigcdes materiais e humanas, em que todos os individuos passariam pelas
mesmas etapas e aprenderiam da mesma maneira, independente do contexto real
de uso da linguagem e das praticas de ensino. E oportuno pontuar que o
construtivismo é oficialmente assumido por meio dos Parametros Curriculares no
ano de 1996. Sob esse ideario, desdobraram-se no Brasil formagdes de professores
e pesquisas que abordaram, em alguns casos, de forma parcial, as proposi¢des de
Ferreiro e Teberosky (1999). Diante do exposto, podemos inferir que as praticas
educativas decorrentes do construtivismo podem ter se prolo ngado até os dias

atuais pelo empenho das politicas publicas.

Os estudos de Pérez (2008) evidenciam que, concomitantemente ao construtivismo,
na década de 90, desenvolveu-se uma mudanga de natureza conceitual a respeito
da aprendizagem da lingua escrita que se difundiu rapidamente no meio
educacional: o letramento. Pesquisadores e autoridades politicas do P ais, apoiando-
se na alta taxa de evasdo, repeténcia e reiterad o fracasso nas turmas de
alfabetizacao, e respaldados, ainda, pelo discurso corrente de que a leitura e a
escrita eram ensinadas fora das condicdes materiais humanas, descontextualizadas
das situagdes reais de uso da linguagem, assumem o postulado de que € preciso
“alfabetizar letrando”, na crenga de que a adocédo dessa nova perspectiva para a
aprendizagem da lingua materna alcangasse as praticas sociais que ajudassem a

solucionar os problemas educacionais ligados a alfabetizagcao no Brasil.

De acordo com Pérez (2008), para os tedricos do letramento, a alfabetizacdo e o

letramento sdo processos independentes, mas inte rdependentes e indissociaveis. A
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alfabetizacdo refere-se ao desenvolvimento de um conjunto de habilidades para a
aquisicao do codigo escrito, enquanto o letramento se refere as praticas sociais e
coletivas de leitura e escrita. Soares (2003) enfatiza a necessidade de atribuir
conceitos diferentes a esses dois processos, pois a aprendizagem da leitura e da
escrita ocorre, simultaneamente, “[...] pela aquisigdo do sistema convencional da
escrita — a alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita, nas pratica sociais” (SOARES, 2003, p.
14). Conforme essa autora, a escrita, a alfabetizacdo e o letramento estdo

interligados, apesar de ndo se tratar da mesma coisa, porque

[...] a alfabetizagdo dedica-se ao ensinar/aprender a ler e a escrever, o
letramento consiste ndo apenas em saber ler e escrever mas ao cultivo das
atividades de leitura e escrita que respondem as demandas sociais do
exercicio destas praticas. Trata-se, portanto, de ac¢des pedagodgicas que
embora distintas, se processam de forma complementar e simultanea, de
modo que possam ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas
sociais da leitura e escrita, tornando-se o aluno ao mesmo tempo
alfabetizado e letrado (SOARES, 2001, p. 17).

Nesse sentido, Gontijo (2005) ressalta que Soares (2001) toma como referéncia
apenas a etimologia da palavra alfabetizagéo, atribuindo -lhe conceito especifico,
como processo de codificagdo (escrever) e decodificacao (leitura). Entretanto, “...]
em termos pedagdgicos, é infrutifero conferir & alfabetizagdo conceito somente
especifico, pois isso redundaria em uma visdo que desconsidera que as palavr as, 0s
textos que lemos ou escrevemos expressam sentidos que queremos comunicar ”
(GONTIJO, 2005, p. 45).

Também Gadotti (2005, p. 49) defende um Unico e indissociavel processo de
aprendizagem que abarca a compreensao do sistema linguistico e suas
possibilidades de uso, visto que “...] o processo de alfabetizagdo incorpora a
experiéncia do letramento e este ndo passa de uma redundancia em funcao de
como o ensino da lingua ja € concebido”. Afirma, ainda, que a alfabetizagdo néo
pode ser reduzida a uma técnica de leitura e escrita, precisa ser concebida como a
capacidade de possibilitar ao individuo [...] organizar criticamente o seu
pensamento, desenvolver consciéncia critica e introduzir -se num processo real de
democratizagéo da cultura e da liberdade” (GADOTTI, 2005, p. 49).
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Nessa mesma perspectiva, Pérez (2008, p. 199) considera que

[...] N&o se pode perder de vista que o conceito de letramento reduz e
simplifica o processo de alfabetizagdo. Mais do que plural, o conceito de
alfabetizagdo é complexo, multidimensional (envolve dimensdes politicas,
sociais, culturais, econdmicas, epistemoldgicas, pedagogicas etc.) e
dialégico, pois articula processos individuais e socio -culturais de
apreensdo-apropriagdo das diferentes linguagens presentes no mundo
contemporaneo.

Diante disso, Gontijo (2005, p. 62) aponta que o termo letramento, por nao
considerar o carater linguistico-discursivo e social da alfabetizagdo, exclui
dimensbes que fazem parte da génese do fendmeno, compartimentaliza o processo
de alfabetizacdo, moldando-se na fragmentagdo do conhecimento e,
consequentemente, fragmentando o ensino da leitura e da escrita, visto que “[...]
essa distingdo podera ocasionar o revigoramento de dualidades que se baseiam no

privilégio da natureza linguistica (fonética e fonologia)” do processo de alfabetizacao.

Além disso, Gadotti (2005, p. 49) afirma que esse conceito trata de uma tentativa de
esvaziar o carater politico da educacao e da alfabetizagdo que tem uma visdo mais
abrangente na medida em que vai além do dom inio do cddigo escrito, pois, como
pratica discursiva, “[...] possibilita uma leitura da realidade constituindo -se como
importante instrumento de resgate da cidadania”. Segundo o autor, o termo
letramento assume a posicdo catalisadora de requisitos basicos que atendam os
interesses sociais em detrimento do desenvolvimento individual -humano. Também
por essa raz&o, parece-nos que o termo letramento nao € apropriado por acentuar a

visao utilitarista e funcional do processo de leitura e escrita, a qual tem como

[...] meta principal [...] produzir leitores que atendam aos requisitos basicos
de leitura da sociedade contemporanea. A despeito de seu atrativo carater
progressista, essa abordagem enfatiza o aprendizado mecanico de
habilidades de leitura, ao mesmo te mpo em que sacrifica a analise critica
da ordem social e politica que da origem a necessidade de leitura em
primeiro lugar. Essa posicdo levou ao desenvolvimento dos ‘alfabetizados
funcionais’, treinados primordialmente para atender aos requisitos de nossa
sociedade tecnoldgica cada vez mais complexa (MACEDO, 2000, p, 88,
grifos do autor).

Com isso, Macedo (2000) afirma que a alfabetizacdo pode se constituir como
instrumento de reprodugdo das formas sociais existentes ou como um conjunto de

praticas culturais que promovem a mudan¢a democratica e emancipatoria. Dai a sua
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critica ao trabalho de alfabetizacao voltado para a aprendizagem da lingua padrao,
preso apenas as habilidades para a escrita e a leitura técnica, pois, desse modo, a
escola reproduz os valores e significados dominantes. Concordamos com as
colocagbes de Macedo, pois, nessa perspectiva, o termo letramento tende a separar
a alfabetizacdo da sua forca de transformacao do mundo, que sé encontra sentido
no uso que dela fazem os individuos nas praticas de interagdo social. Sentido esse
que abrange as varias dimensdes da subjetividade humana: social, cultural,
cognitiva, afetiva e perceptiva, capazes de gerar um sujeito historicamente

comprometido, critico, autbnomo, autor de si e coautor da sociedade.

Diante disso, Gontijo (2005, p. 66) argumenta que a questao central sobre o conceito
de alfabetizagdo nao esta relacionada com a necessidade de recuperar/defender a
especificidade desse processo e sim com a necessidade de compreendé-la como
um processo histérico-cultural, fundamentado em um conceito aberto, capaz de “[...]
abranger as diferentes praticas de producdo de textos orais e escritos e as
diferentes possibilidades de leitura produzidas e reproduzidas pelos diversos grupos

sociais e a dimenséo linguistica da alfabetizagao”.

Desse modo, a autora, ao defender a alfabetizacdo a partir de uma pers pectiva
histérico-cultural, diferentemente do que temos visto, na trajetéria da alfabetizacao
no Brasil, propde afirmar um conceito de alfabetizagcdo que considere as criangas e
os professores como sujeitos de histéria e cultura. Nessa abordagem, o trabalho
com a leitura, a producao textual e o trabalho com as relagdes letras e sons nao
estdo dissociados da insercédo dos individuos nas diversas situacdes d e praticas de
leitura e escrita utilizadas na sociedade, ou seja, o processo de alfabetizacao é
desenvolvido de acordo com o significado social da linguagem escrita. Diante do
exposto, acreditamos que o conceito de alfabetizagédo defendido por Gontijo (2005)
articula dimensdes linguisticas e discursivas, subsidiando a pratica educativa de
modo a contribuir “[...] para que sejam operadas mudancgas nas formas de atividade
coletiva e individual e, assim, ampliar as possibilidades de as criangas lidarem com
niveis mais amplos e superiores de objetivagbes do género humano” (GONTIJO,
2002, p. 138).
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Diante do exposto, compreendemos que, historicamente, foram conferidos a
alfabetizacdo significados e apropriagbes variados que focalizaram, de forma parcial
e desarticulada, dimensdes fundamentais da totalidade do fendbmeno, ora
valorizando exclusivamente o eixo da codificacdo e da decodificacdo, pela
decomposicao de elementos que transitam entre fonemas e sinais graficos, ora
pressupondo existirem percursos de desenvolvimento da linguagem escrita Unicos e
lineares, construidos pelas proprias criancas sem a mediacdo de um adulto mais
experiente ou, ainda, utilizando termos para designar o processo de
desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita nas praticas socias. Essas
constatagdes, portanto, revelam que a alfabetizacdo € um fendbmeno complexo que
requer a continuidade do didlogo e do debate e, acima de tudo, de estudos que
buscam recuperar a historicidade desse processo que “[...] constitui um dos circulos
essenciais da formagao da humanidade” (GONTIJO, 2002, p. 2).

1.1 TENDENCIAS DE PRATICAS ALFABETIZADORAS NO AMBITO DAS
INVESTIGACOES CIENTIFICAS

As discussbes em torno do fendmeno da alfabetizagdo apontam para uma variedade
de concepcgoes e praticas acerca do ensino da leitura e da escrita que vém fazendo
parte historicamente de diferentes projetos educacionais do Brasil. Essas
concepgdes e suas apropriagdes traduzem concepgdes de linguagem e de sujeito
que interferem nas formas de organizagdo do ensino da leitura e da escrita nas
escolas, pois, de acordo com Cagliari (1998, p 41), dependendo da maneira como
uma pessoa interpreta o que é linguagem e seu funcionamento, ela organiza o
trabalho de ensino na alfabetizacdo. Segundo esse autor, “[...] pode-se ver com
clareza na pratica em sala de aula, nos métodos que a escola usa, qual é a

concepgao de linguagem subjacente” a eles.

Nesse sentido, Saviani (2008, p. 51) argumenta que todo ato educativo carrega
consigo determinada perspectiva politica. Assim, a pratica do professor tem sempre
um sentido politico em si, independentemente de que se tenha consciéncia disso ou

nao, uma vez que a postura em sala de aula “[...] ndo se explica por si mesmo, mas
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ganha este ou aquele sentido, produz este ou aquele efe ito social dependendo das
forgas sociais que nela atuam e com as quais ela se vincula”. Alinhando-se a esse

posicionamento, Geraldi (2006, p. 40) afirma que

[...] qualquer metodologia de ensino articula uma opgdo politica — que
envolve uma teoria de compreensdo [..] os conteudos ensinados, o
enfoque que se da a eles, as estratégias de trabalho com os alunos, a
bibliografia utilizada, o sistema de avaliagéo, o relacionamento com os
alunos, tudo correspondera, nas nossas atividades concretas de sala de
aula, ao caminho por que optamos.
As reflexdes de Cagliari (1998), Saviani (2008) e Geraldi (2006) permitem entender
que qualquer proposta teérica e metodoldgica € a articulagdo de uma concepgao de
mundo e de educacao e, por isso, uma concepg¢ao de ato politico e uma concepgéao
epistemoldgica do objeto de reflexdo. E nesse sentido que podemos afirmar que a
pratica pedagdgica nao é neutra. Ela reflete interesses sociais, politicos, econdmicos
e culturais das classes que compdem a sociedade e pode contribuir para a
manutencdo ou superacdo de praticas pedagdgicas que °[...] naturalizam o

desenvolvimento da leitura e da escrita nas criangcas” (GONTIJO, 2002, p. 3).

Dessa forma, conhecer o que nos motiva a organizar o ensino da leitura e da escrita
na escola pode ser importante para compreendermos quais sao as concepgdes que
vém orientando praticas na alfabetizacdo. Sendo assim, consideramos pertinente,
nesta segédo, dialogar com estudos que se dedicaram a investigar praticas de leitura
e de escrita desenvolvidas nas séries iniciais do ensino fundamental e na e ducacao
infantil, a fim de identificar algumas perspectivas apontadas pelas produgdes
cientificas que nos indiquem: que tipo de praticas alfabetizadoras tem sido

desenvolvido nas escolas?

Assim, buscamos analisar pesquisas que abordam questdes referentes a
apropriacdo da linguagem escrita pelas criangas. Fizemos a opgédo de dialogar com
trabalhos produzidos pela linha de p esquisa Educagéao e Linguagem do Programa de
Poés-Graduagcao em Educacdo da Universidade F ederal do Espirito Santo e pelo
Nucleo de Estudos e Pesquisas em Alfabetizagdo, Leitura e Escrita do Espirito
Santo (NEPALES-UFES/CE/PPGE), por realizarem estudos sistematicos no Espirito

Santo sobre os saberes e fazeres dos professores e das criangas no cotidiano das
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praticas de ensino-aprendizagem da escrita e da leitura, articulando nas pesquisas

demandas tedrico-praticas que envolvem o trabalho com a linguagem escrita e oral.

Dentre os temas abordados nas pesquisas, apresentamos as discussdes feitas por
Schwartz (2009), Cbco (2006) e Piffer (2006), tendo em vista que esses estudos
sinalizam abordagens assumidas por professores alfabetizadores no processo de
ensino da lingua materna, o que proporcionou uma interlocu¢do com nosso objeto
de pesquisa. Desse modo, os estudos de Piffer (2006) e Cbéco (2006) se justificam
por terem sido realizados na Regido Metropolitana da Grande Vitéria -ES, onde esta
inserido 0 municipio em que realizamos nosso estudo. Isso favoreceu uma
aproximagdo com o contexto pesquisado, visto que, por tratar-se de municipios
circunvizinhos, geralmente partilham de orientacbes pedagodgicas, congress os
regionais e formagdes continuadas. A pesquisa realizada por Schwartz (2009) nos
ajudou a visualizar as perspectivas da produgao académica nacional, possibilitando
identificar as tendéncias tedricas e metodologicas que vém sendo privilegiadas pelas
investigacdes voltadas para a alfabetizacao de criangcas no processo de

escolarizacao.

Desse modo, o primeiro trabalho que tomamos para abordar a producdo de
conhecimento em torno da alfabetizagdo foi o de Schwartz (2009), intitulado
Alfabetizacdo de criangas no processo de escolarizagdo: perspectivas da producao
académica em nivel de pés-graduagdo no Brasil (2003-2007). A pesquisadora
inventariou e analisou pesquisas académicas, buscando refletir sobre as dimensdes
do processo de alfabetizagdo mais estudadas e as orientagdes tedricas e
metodoldgicas que tém sido empregadas para o ensino da leitura e da escrita na
escola em todas as regides brasileiras. Para a realizagdo do estudo, utilizou como
documento-fonte os resumos disponibilizados no Banco de Teses e Dissertacdes da
Capes por serem “[...] textos produzidos pelos préprios autores das pesquisas com a
finalidade de informar sinteticamente a intencionalid ade do estudo, a sua forma de
realizacéo e também os resultados” (SCHWARTZ, 2009, p. 2).

No periodo coberto pela pesquisa, foram identificadas 141 teses e 758 dissertagdes.
Desse montante geral, 17 teses e 135 focalizaram a alfabetizacdo de criangas.

Segundo a autora, as produgdes cientificas levantadas evidenciam um movimento
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crescente de producao cientifica na area, acompanham o aumento dos programas
de pods-graduagdo em todo Pais e revelam que esse interesse pode estar
relacionado também com problemas de desempenho em leitura e escrita atestados

pelas avaliagdes nacionais e internacionais.

Schwartz (2009) assinala que os temas abordados pelos estudos foram a leitura, a
escrita e a leitura e a escrita conjuntamente, no entanto prevalece um grande
numero de teses e dissertacbes que tem priorizado a dimensao pratica pedagdgica.

De acordo com a autora, esses estudos

[...] se detiveram a investigar a relagédo teoria e pratica, analisando as
concepgbes que sustentam as praticas do professor alfabetizador e a
relagdo existente entre teoria estudada na formagéo inicial com a pratica
desenvolvida por professores na escola. Enfim, trabalhos que investigaram
o ensino da leitura e da escrita para criangas no processo de
escolarizagdo, analisando principios tedricos e metodoldgicos que
sustentam as praticas dos professores (SCHWARTZ, 2009, p. 9).

Diante disso, a autora considera importante indagar os motivos que levaram a
dimensdo da pratica pedagogica se constituir em interesse maior dos
pesquisadores, pois eles podem representar a crenga de que as respostas para os
problemas do ensino-aprendizagem da leitura e escrita podem estar na pratica do
professor ou geradas pela constatacao de que, apesar dos avangos conceituais e
das novas regulamentacdes para o ensino, aind a permanece um grande contingente
de criangas que chegam as séries finais do ensino fund amental sem efetivamente

saber fazer uso da linguagem escrita em suas mais variadas formas.

Mediante a analise dos resumos, a pesquisadora chama a atencéo para o fato de
que, embora as pesquisas analisem aspectos importantes da alfabetizagdo , como os
processos de apropriagdo da escrita, as concepcoes de escrita, as condi¢des de
producgao de texto, as praticas de leitura realizadas na escola, os géneros textuais,
as relagcdes entre fonemas-grafemas, ainda s&o inexpressivos os trabalhos que
enfocaram conjuntamente o ensino da leitura e da escrita nas praticas escolares.

Nesse sentido, afirma que

[...] sdo poucos os estudos que dao conta de explorar articuladamente
varias dimensdes do processo de alfabetizagdo, o que revela que esse
processo pode estar sendo investigado de forma fragmentada, ja que os



36

trabalhos tém dado prioridade a apenas uma das dimensées (SCHWARTZ,

2009, p. 11).
A autora indica que, se, por um lado, as dimensdes pratica pedagogica, escrita,
leitura e consciéncia fonolégica foram muito en focadas nas pesquisas, mesmo de
forma desarticulada, por outro lado, dimensdes como avaliacdo, determinantes do
desempenho e a utilizagao de ferramentas tecnoldgicas , como o computador, ainda
sdo pouco utilizadas. Nessa diregao, a pesquisadora questiona se é possivel, no
contexto contemporaneo, no qual acentua a complexidade do conceito de
alfabetizacdo, dar conta de compreender os problemas inerentes ao fendbmeno da
alfabetizacdo, sem levar em consideragdo as varias dimensdes que articulam
processos “[...] individuais e socio -culturais de apropriacao de diferentes formas de
linguagens existentes no mundo atual” (SCHWARTZ, 2009, p. 17).

Outra dimensao que aparece com regularidade no periodo coberto pela pesquisa é a
consciéncia fonolégica de que trabalhos centram seu interesse no processo de
transferéncia da fala para a escrita e/ou enfocam as relagbes fonemas -grafemas e
“[...] consideram como objeto de estudo [...] as palavras, as silabas e os fonemas,
outros s6 aceitam o fonema como objeto de estudo” (SCHWARTZ, 2009, p.12).
Segundo a autora, a regularidade desses estudos pode estar significando a
valorizagdo de uma concepg¢ao de aprendizagem d a leitura e da escrita reduzida

apenas a decodificagao e a codificagdo de simbolos graficos.

Os resultados da pesquisa de Schwartz (2009) apontam que a alfabetizacdo tem
sido estudada dissociada das questdes sociais, politicas e histéricas que afetam a
pratica alfabetizadora na escola. Dessa forma, faz-se necessario analisar se as
praticas alfabetizadoras tém permitido dar conta da complexidade que envolve essa
pratica histérica e cultural, inevitavel para proporcionar as criangas as condi¢oes
para o desenvolvimento da consciéncia critica, articulando todos os aspectos da vida
cotidiana que, além da comunicacdo oral e escrita, traduzem uma concepgao
complexa de linguagem que inclui: falar, escutar, ler, escrever, desenhar, tocar,
digitar, cantar, representar etc., instrumentos indispensaveis para a transformacgao

pessoal e social.
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As conclusdes da pesquisa de Schwartz (2009) apresentam significativas
informagdes de carater global acerca dos debates académicos desenvolvidos nas
regides da federagéo sobre as praticas de alfabetizacdo. Nessa direcédo, buscando
uma maior aproximagao com praticas especificas desenvolvid as nas salas de aulas,
enfocamos o estudo realizado por Céco (2006), que investigou as praticas de leitura
em uma sala de aula de 12 série do ensino fundamental, buscando compreender

como sao sistematizados os processos de ensino -aprendizagem da leitura.

A pesquisadora considera que a leitura ndo se restringe a decodificagdo, mas
pressupbe um espago de producdo de sentidos que comporta a nogdo de
incompletude, intertextualidade e de implicitos que n&o s&o supridos no imediatismo
da decodificacdo do texto. Partindo desse pressuposto, a autora se propbs a
investigar como sdo efetivadas algumas condigbes basicas de ensino da leitura no
contexto microespaco da sala de aula. Diante desse interesse, a autora
fundamentou sua pesquisa a partir da concepg¢ao sociodiscursiva de linguagem ,

afirmando que é preciso perceber

[...] a leitura, como essa atividade discursiva cognitiva que se realiza na
interacdo verbal, por meio de textos escritos, € essencial no processo de
constituicdo de leitores. Assim, consideramos que o processo inicial de
ensino aprendizagem da leitura deve pressupor continuamente situagdes
que possibilitem aos sujeitos aprendizes a constituicdo de contrapalavras
ao texto (COCO, 2006, p. 76).

Dessa forma, Cbco (2006) afirma que a leitura precisa ser concebida como trabalho
intelectual, um processo de compreensdo em que estdo envolvidos sujeitos que
dialogam entre si por meio de textos. Nessa perspectiva, a nogao de leitura ndo
pode ser percebida como reconhecimento das ideias do autor pelo leitor, mas como
“[...] um processo de produgdo de sentido” (COCO, 2006, p. 84). Ao analisar
diferentes eventos de leitura realizados na sala de aula, definiu a pesquisadora,
como categoria de analise, os suportes de leitura mais recorrentes na pratica
educativa, a saber: os livros de literatura infantil, o livro didatico e as praticas de

leitura registradas nos cadernos das criangas.

Ao analisar as praticas de leitura com os livros de literat ura infantil, Céco (2006)
percebeu que as leituras emergiam por iniciativa das criangas ou estavam

incorporadas as situacdes didaticas planejadas pelos profissionais da escola. Desse
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modo, os alunos tinham oportunidade de estabelecer relagdes ativas em fre nte aos
objetos disponiveis para a leitura, pois explicitavam suas preferéncias e escolhiam
materiais que julgavam mais adequados as suas capacidades de leitura. A autora
afirma que os objetivos para acessar a literatura infantil foram variados, como ler
para fruigao, ler para fazer atividades com énfase em questbes gramaticais, ler para
desenvolver atividades de teatro, ler para moldar atitudes e comportamentos, ler
para se divertir, ler para ocupar o tempo livre, ler para ouvir o outro, entre outros. De
acordo com Céco (2006, p. 220),

[...] O trabalho com a literatura infantil na turma pesquisada era bastante
rico e as intengdes entre os sujeitos eram intensas, o que viabilizava a
emergéncia de uma polifonia de vozes. Ou seja, nas praticas de leitura
percebemos as vozes do discurso pedagdgico que buscam articular a
leitura aos objetivos de ensino e as vozes dos diferentes autores que
dialogavam com os sujeitos leitores por meio dos textos e, nessa relagéo ,
estdo imbricadas visbes de mundo, de sujeito e de sociedade que se
interrogam, divergem e também podem encontrar convergéncia.

No entanto, ao analisar as praticas de leitura desenvolvidas no livro didatico, a
autora pbde perceber certa regularidade e formalidade na configuracdo das pratic as
com esse suporte. Afirma ainda que as leituras sao efetivadas predominantemente a
partir das orientagdes das regentes que tém por objetivo desenvolver algum
conteudo especifico do curriculo e que geralmente indicavam as paginas, 0s
exercicios a serem realizados, definindo também quando, como e o que ler. Assim,
pontua a autora, “...] as praticas de leitura envolvendo o livro didatico assumiam
marcas [...] de enquadramento dos corpos e de uma rotina de procedimentos de
ensino aprendizagem voltada, especificamente, para a execugdo de tarefas
propostas nesse material” (COCO, 2008, p. 232).

A autora observa ainda que os procedimentos de leitura com os livros didaticos
evidenciaram a énfase e valorizagao da leitura oral em detrimento dos outros tipos
de leitura, o que significou um recurso para controle e avaliagdo da fluéncia e do
ritmo. Nesse sentido, pontuamos que esse tipo de leitura pode inibir, ao invés de
promover a formacao do leitor, visto que o professor faz corregdo de pronuncia, com
interrupcdes que levam o aluno a se desviar da coeréncia do texto. Outro aspecto
destacado pela autora é que, no livro didatico, ha uma uniformidade de praticas de

leitura em fungao de alguns elementos como: o texto utilizado ser comum a todas as
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criangas, o tempo destinado a leitura desses textos ser 0 mesmo e o ritmo da leitura
ser determinado pelas indicagbes da professora. Dessa forma, a pesquisadora
constatou que o livro didatico, “[...] desde a sua origem, ainda circula eminentemente

ligado ao campo das praticas escolares tradici onais” (COCO, 2006, p. 287).

Por fim, o terceiro suporte de leitura analisado pela pesquisadora foi o caderno das
criangas. Coco (2006) observa que esse suporte possibilitou a insergao dos alunos
como produtores e leitores dos textos por eles produzidos, por meio dos quais
expressavam sentimentos, valores, expectativas, ansiedades, conhecimentos sobre
escrita e sobre a leitura, entre outros aspectos pertinentes as suas vivéncias.
Contudo, observa que as condigbes de producdo de texto delineadas pelas
professoras nem sempre favoreciam que as criangas escolhessem estratégias de
organizagdo do seu dizer por meio da escrita e nem delimitavam objetivamente
interlocutores e objetivos para o trabalho de produgao textual. Diante disso, as
leituras nos cadernos das criangas “[...] ndo chegaram a se concretizar como uma
atividade de dialogo integrada & producéo de textos” (COCO, 2006, p. 288).

A pesquisadora conclui seu trabalho afirmando que o ensino-aprendizagem
demonstra preocupacao com a dimenséo linguistica da alfabetizagdo, com o saber a
respeito da lingua, por isso a escola utiliza a leitura do texto como pretexto para
desencadear atividades com énfase nos aspectos fonéticos e fonoldgicos em
detrimento de sua natureza discursiva, que, por sua vez, reduz a leitura ao dominio
dos elementos linguisticos a serem decodificados. As questdes levantadas por Céco
(2006) nos levaram a questionar: como tem sido organizado o ensino -aprendizagem

da linguagem escrita na sala de aula?

Assim, na tentativa de compreendermos as formas como os professores significam,
organizam e adaptam o seu trabalho com a linguagem escrita, € que analisamos a
dissertacado de mestrado de Piffer (2006) que, ao investigar os processos de ensino -
aprendizagem da linguagem escrita, demonstrou que a s praticas efetivadas pelos
professores sao atravessadas por significacdbes de carater ideolégico que
contribuem para acentuar uma abordagem de cunho pragmatista e funcionalista da

alfabetizacdo, cuja énfase recai na dimensdo psicolinguisitica, rejeitando a
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constituicdo social dos fendmenos linguisticos e criando uma barreira a

compreensdo da natureza da linguagem .

Piffer (2006), recorrendo as analises tecidas por Smolka (2003), aponta que a
alfabetizacdo nao implica, obviamente, apenas a aprendizagem da es crita de letras,
palavras e oracoes; implica uma forma de interagdo com o outro pelo trabalho da

escritura. Nesse sentido, a autora afirma que,

[...] mesmo antes de compreender as relagdes linguisticas do sistema
alfabético de escrita, as criangas se apropriam de sentidos produzidos
socialmente e expdem, nos textos que escrevem, suas ideias, valores,
saberes, cultura e, portanto, revelam, por meio do processo de escritura,
como se apropriam/elaboram o discurso social (PIFFER, 2006, p. 32).

Partindo dos pressupostos tedricos da perspectiva histérico -cultural e da concepgéao
bakhtiniana de linguagem, Piffer (2006) buscou mapear as praticas com a linguagem
escrita desenvolvida na sala pesquisada. Esse mapeamento possibilitou que a
autora identificasse situacbes de escrita que tomaram por base aspectos
constitutivos de determinados géneros textuais que mais se manifestaram nas
praticas de sala de aula. Tendo em vista que todos os textos se materializam
sempre num ou noutro género textual, a autora afirma que o trabalho educativo com
a linguagem escrita e suas diferentes formas devem assegurar o que Geraldi (1997)
preconiza como condi¢des essenciais para o trabalho de escritura de textos, ou seja,
as criancas devem ter o que dizer, ter motivagdes para dizer, ter destinatarios para
os textos que produzem e, a partir desses elementos, devem escolher as estratégias
do dizer, imprimindo no produto da atividade interdiscursiva suas marcas, suas

historias de vida.

Tomando por referéncia esses pressupostos, a pesquisadora analisa os géneros
textuais que tiveram maior repercussdo no trabalho com a |inguagem escrita: as
histérias em quadrinhos e com textos de opinido. No que se refere as histérias em
quadrinho, a pesquisadora constatou que, de maneira geral, “[...] o dizer das
criangas foi influenciado pela inversao provocada nas propostas de produc¢ao; uma
inversao que situou as estratégias do dizer como ponto de partida” (PIFFER, 2006,
p. 317), abstraindo da atividade de producdo textual as dimensbes

sociocomunicativas fundamentais no trabalho com os géneros discursivos. Diante
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disso, a pesquisadora assinala que o conjunto de orientacées deliberado pela

professora

[...] circunscreveram o dizer em uma quantidade reduzida de quadrinhos
[...] suscitaram a incerteza da escolha das estratégias do dizer [...],
reduziram as possibilidades da es colha das estratégias do dizer [...]. [Essas
acoes] confirmam que esse trabalho de produgéo é exigente, demandando
um esforgo do sujeito-autor (criangas de seis/sete anos) que vai além da
simples tarefa de desenhar (PIFFER, 2006, p. 212).

Nesse sentido, entendemos que os elementos mais substanciais da comunicagao -
discursiva foram suprimidos do processo de producao de textos, restringindo e
comprometendo a atividade produtiva das criangas. Outro aspecto observado pela
pesquisadora foi a preocupacdo com a avaliacdo das escritas infantis, com a
classificacdo dos niveis evolutivos da escrita na crianga e com a comprovagao
desses processos, o que influenciou a producdo de sentidos dos textos,
comprometendo as possibilidades de didlogo e de constituicdo de sujeitos
produtores de discursos. Desse modo, afirma a autora que o foco central do trabalho
com as histérias em quadrinhos girou em torno de determinados aspectos
composicionais do género como: a sequéncia inicio, meio e fim em narrativas curtas,
o titulo, o uso de baldes de fala, as onomatopeias e alguns sinais de tipo artificiais,

como icones e simbolos.

A pesquisadora considera que a proposta de trabalho com as histérias em quadrinho
evidenciou a preocupacao das professoras em organizar uma sequéncia didatica
focalizando majoritariamente o uso de recursos icnicos, uma estratégia de ensino
que elas imaginavam ser interessante e mais simples para as criancas. Porém, foi
possivel perceber que as criangas usavam tais recursos sem compreender as suas

fungdes na producdo de sentido do texto.

Piffer (2006) conclui que a pratica educativa em torno das histérias em quadrinhos
nao possibilitou que o educando compreendesse as funcdes e significagdes sociais
da linguagem escrita que ficou comprometida, devido a énfase a dimensao

linguistica (fonética e fonoldgica).
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Em relacdo ao trabalho com os textos de opiniao, a autora afirma que as criangas
tinham o que dizer, tinham razbes para dizer e interlocut ores para os textos que
produziam. Segundo a autora, a partir dessas condi¢des , foram definidas, entdo, as
estratégias do dizer que suscitaram novas possibilidades de interacdo com o outro
por meio da escritura. Contudo, “[...] os textos de opinido emergiram na sala de aula
aleatoriamente, sem uma agéo objetiva orientada para fins educativos conscientes,
nao contribuindo, efetivamente, para a instauracido de praticas sistematicas”
(PIFFER, 2006, p. 318), nem configurando uma linha condutora do trabalho com a
linguagem escrita na sala de aula, visto que, dos 60 eventos observados apenas 9

possibilitaram que as criangas argumentassem suas opinioes.

Para concluir suas analises, Piffer (2006) afirma que € preciso redimensionar a
concepgao de linguagem e de sujeito que se constituem na sala de aula, refletindo
sobre a forma de trabalhar a linguagem escrita, articulando as demandas tedricas
praticas que envolvem o trabalho com a leitura e com a producédo de texto nas
classes de alfabetizacdo. Para isso, & preciso reconhecer a crianga como sujeito
politico, histérico e cultural, possibilitando que exerca o direito de defender suas
opinides, falar sobre sua vida, em situagdes que lhes permitam interagir a partir de

unidades de comunicacgao discursivas.

As contribuicbes decorrentes das pesquisas de Schwartz (2009), Piffer (200 6) e
Cbco (2006) constituiram indicadores fundamentais para o presente estudo, por
apontarem que o processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita é
complexo, dindmico e que abrange dimensdes linguisticas e socioculturais, que
estdo sendo trabalhadas de forma desarticulada, visto que ha uma énfase nos
aspectos graficos. Os estudos apontam, ainda, a necessidade de se trabalhar de
forma intencional, sistematica e articulada as dimensbes da alfabetizacao,
compreendendo a linguagem “[...] como forga de maior importancia na construgao
das subjetividades humanas” (MACEDO, 2000, p. 90).

Nessa direcdo, buscarmos percursos investigativos condizentes com a realidade
sociocultural da qual emergem os processos educativos institucionalizados,
ressaltando que a aproximacdo com o cotidiano escolar e com as praticas que se

desenvolvem nas escolas constitui aspectos fundamentais para compreendermos
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como tém sido reelaborados os diferentes conhecimentos que s ubsidiam o trabalho

com a linguagem nas classes de alfabetizacao.

Diante dessas constatacbes, este estudo buscou contribuir para a ampliacédo das
discussdes que vém sendo levantadas pela producao cientifica acerc a das praticas
de alfabetizacado, investigando, a partir de cadernos escolares, tendéncias para o
ensino da leitura e da escrita assumidas por professores alfabetizadores do
municipio de Viana (ES), no periodo de 2000 a 2009. Por conseguinte, tivemos

como objetivos especificamente:

a) analisar concepcdes de alfabetizacdo que tém perpassado praticas
alfabetizadoras no municipio;

b) analisar concepgdes de lingua e de linguagem que vém fundamentando
praticas alfabetizadoras no referido municipio, no periodo coberto pela

pesquisa.
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2 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Este capitulo é destinado a explicitar principios teéricos que sustentaram nosso
estudo. Assim, apresentamos considerac¢des acerca das concepgdes de linguagem,

de lingua e de alfabetizagdo que fundamentaram as analises.

Partimos da concepgdo de que “[...] a linguagem sé vive na comunicacao dialégica
daqueles que a usam” (BAKHTIN, 2008a, p. 209). Ou seja, a lingua, em sua
integridade concreta e viva, ndo se apresenta acabada, sistematizada, pois,
constituindo o discurso cotidiano, ela resiste a essa rigidez. Quando interagimos com
os individuos, produzimos unidades de significacbes que estdo sempre
contextualizadas, circunscritas a situagdes especificas e repletas de
intencionalidade. Assim, no movimento das interagbes sociais e no s momentos das
interlocugdes, a linguagem se cria, se transforma e se constitui como conhecimento
humano a partir de suas proprias realizacbes e do uso continuo em situagdes
significativas. Esse processo dindmico do uso da linguagem possibilita que as
criangas, como usuarias da lingua, mesmo antes de entrar na escola, elaborem
ideias e utilizem informacbes de diversas fontes e em diferentes situacdes sociais,
compreendendo a finalidade da linguagem de acordo com exigéncias e situagdes

especificas de uso.

Nessa direcdo, a linguagem escrita deve ser considerada como uma forma de
ampliar as possibilidades de interagéo e interlocugdo entre os sujeitos. Em outros
termos, deve ser compreendida como um meio de interagdo dialdgica, que tem
origem na interlocugdo e se organiza para funcionar na interlocugéo. Assim sendo, a
alfabetizacdo deve considerar a escrita como um sistema discursivo, estrutur ado no
uso e para o0 uso, por meio do qual os sujeitos produzem sentidos para seus
enunciados. Portanto, o processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita
deve se fundamentar em principios que privilegie m o uso da lingua nas diferentes
situacoes sociais, com sua diversidade de fungdes e sua va riedade de estilos. Por
isso uma adequada proposta de ensino da lingua deve se organizar em torno do uso

e valorizar a reflexdo dos alunos sobre as diferentes possibilidades do emprego da
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lingua. Isso implica, certamente, o conhecimento da complexidade que envolve o
trabalho com a linguagem escrita para além de um processo de codificagdo e
decodificagdo de sinais graficos, preocupado em oferecer aos alunos conceitos e
regras prontos.

Diante disso, entendemos que a alfabetizacdo € um processo ativo, aberto e flexivel

de producdo de sentidos, por meio do qual

[...] se desenvolve a formagdo da consciéncia critica, as capacidades de
producao de textos orais e escritos, a leitura, os conhecimentos sobre o
sistema de escrita da lingua portuguesa, incluindo a compreensédo das
relagcdes entre sons e letras e letras e sons (GONTIJO, 2008, p. 198).

Essa posicdo toma a lingua como uma atividade sociocultural, desenvolvida na
interacdo verbal. Como tal, obedece a conveng¢des de uso fundadas em normas
socialmente instituidas que devem servir de base para que os individuos se
entendam. O processo de alfabetizagdo, uma das condi¢des para o aprendizado da
leitura e da escrita, envolve a apropriagcdo de conhecimentos sobre o sistema de
escrita, cujo aprendizado deve ser situado em contextos relevantes para o aluno. De

acordo com Gontijo e Schwartz (2009, p. 16), devem considerar os

[...] sistemas de escrita, a historia dos alfabetos, a distingéo entre desenho
e escrita, 0 nosso alfabeto, as letras do nosso alfabeto (categorizagao
grafica das letras, categorizacdo funcional das letras, direcdo dos
movimentos da escrita ao escrever as letras), a organizagdo da pagina
escrita nos diversos géneros textuais, os simbolos utilizados na escrita, os
espacos em branco na escrita, as relagcdes entre letras e sons e entre sons
e letras.

Por compreendermos que tais conhecimentos integram o sistema linguistico
discursivo, enfatizamos que devem ser ensinados de forma contextualizada e
integrados as dimensdes de leitura e producéo de textos, de maneira a promover a
reflexdo sobre a lingua e as relagbes dessas formas com o contexto em que séo
usadas, possibilitando que o educando compre enda sua utilizacdo no cotidiano,
ampliando as possibilidades de atuar criticamente na sociedade. E oportuno pontuar
que a lingua, como sistema, possui, evidentemente, um rico arsenal de recursos
linguisticos, lexicais, morfologicos e sintaticos. No entanto, esses recursos séo
neutros, se nao forem definidos pelas condicdes de produgédo discursiva que

concorrem para a manifestacao de sentido.
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Nessa diregdo, o texto, por abarcar aspectos linguisticos e extralinguisticos que
envolvem as praticas de linguagem produzidas pelos sujeitos na sociedade, €
compreendido como uma unidade de significagdo produzida em uma situacao de
interac&o verbal, cujo sentido depende, em suma, de sua organizacao, da interacao
verbal, do contexto social, histérico, politico e econdmic o em que foi produzido.
Desse modo, neste estudo, assumimos o texto como a unidade basica de ensino da
lingua materna. De acordo com Geraldi (1996), centrar o ensino no texto € ocupar -
se e preocupar-se com o uso da lingua. Trata-se de pensar a relagdo de ensino
como lugar de praticas de linguagem e a partir delas, com a capacidade de
compreendé-las, ndo para descrevé-las como faz o pragmatico, mas para aumentar

as possibilidades de uso exitoso da lingua.

21 O TEXTO COMO UNIDADE BASICA DO PROCESSO DE ENSI NO-
APRENDIZAGEM

De acordo com Gontijo e Schwartz (2009, p. 69), o texto sempre foi utilizado no
ensino da leitura e da escrita. Desse modo, o trabalho com o texto ndo chega a ser
novidade para o contexto escolar, no entanto, “[...] a forma de se c onceber o texto
nem sempre foi a mesma ao longo dos tempos”. Diante disso, achamos importante
apresentar as bases conceituais que norteiam nossa nogao de texto, pois o proprio
conceito de texto depende das concepgdes que se tém de lingua e de sujeito. Essa
base conceitual é definida e caracterizada pelo conceito de enunciado de Bakhtin
(2003). Para ele,

[...] N&o se intercambiam oragbes como [n&o] se intercambiam palavras
(em rigoroso sentido linguistico), ou grupos de palavras; intercambiam -se
enunciados que sao combinagbes de palavras, oragdes; ademais o
enunciado pode ser construido a partir de uma oragao, de uma palavra, por
assim dizer, de uma unidade de discurso (predominantemente de uma
réplica do dialogo), mas isso ndo leva uma unidade da lingua a
transformar-se em unidade da comunicagéo discursiva (BAKHTIN, 2003, p.
278).

Tal como Bakhtin (2003), entendemos o texto como uma acgao interlocutiva que
acontece no contexto das relagdes sociais e, por isso, abrange interesses, intengoes
e respostas. Organizado com palavras/signos compartilhadas/dos socialmente,
caracterizadas/dos por tipos composicionais mais ou menos estabilizado s, visa a

atingir objetivos com seus interlocutores, estejam eles presentes fisicamente ou néo.
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O texto, ao ser um enunciado, comporta e ssas relagdes vivas, esse jogo social, ou
seja, o texto, no sentido amplo, é visto como “[...] qualquer conjunto coerente de

signos” (BAKHTIN, 2003, p. 307) que acontece entre interlocutores.

Essa posicdo € a mesma defendida por autores que tratam a lingua em seus
aspectos discursivos e enunciativos. D entre varios, citamos: Marcuschi (2007, 2008),
Geraldi (1996, 1997, 2006), Koch (2006) que, nas ultimas décadas, vém produzindo
reflexdes sobre a lingua em funcionamento a partir de suas condi¢des de producé o.
Esses autores admitem que a lingua é variada e variavel, o que supde uma viséo

nao monolitica acerca da linguagem.

Marcuschi (2008) nos aponta que hoje é consenso que o ensi no da lingua deve dar-
se por meio de textos. Sabiamente, essa €, também, uma pr atica comum na escola
e consta como orientagcdo central dos Parametros Curriculares Nacionais.
Entretanto, o referido autor adverte que a questdo ndo resi de no consenso ou
aceitacdo desse postulado, mas no modo como isso é posto em pratica, ja que
muitas sdo as formas de se trabalhar textos. Infelizmente, a simples incorp oragédo do
texto na sala de aula nao resolveu o problema do seu aprendizado. | ntroduziu-se o
texto como motivagao para o ensino da lingua sem mudar as formas de acesso, as

categorias de trabalho e as propostas analiticas. Segundo o autor,

[...] Os textos escolares, sobretudo nas primeiras séries, padecem de
problemas de organizagédo linguistica e informacional. Por vezes, eles
carecem de coesao, formando conjuntos de frases soltas e, em outras , a
tém em excesso causando enorme volume de repetigbes tépicas. Em
qualquer dos casos, o resultado sera, evidentemente, um baixo rendimento
do aluno. De resto, os textos escolares revelam ignorancia e descompasso
em relagdo a complexidade da produgado oral dos alunos. Ignoram que o
aluno ja fala (domina a lingua) quando entra na escola (MARCUSCHI,
2008, p.53).

Assim, Marcuschi (2008) considera que o problema do ensino é o tratamento
inadequado, para nao dizer desastroso, que o texto vem recebendo em classes de
alfabetizacdo. O fato nao reside s6 nas formas de acesso ao texto e sim nas formas
de sua apresentacado: textos pobres que s6 conhecem o mecanismo de repeticdo
para retomar os referentes; textos com frases justapostas quase que aleatoriamente
e totalmente descontextualizados das situagdes reais de interacdo verbal. Tomar o

texto como nucleo do ensino requer o redimensionamento das concepgdes de lingua



48

que subjazem a esse processo, pois sabemos que a lingua pode ser entendida de
varios angulos tedricos. De acordo com as diferentes posi¢cdes apresentadas por

Marcuschi (2008, p. 59), pode-se conceber a lingua como:

[...] a) forma ou estrutura — um sistema de regras que defendem a
autonomia do sistema diante das condi¢bes de produgéo (posigao assumida
pela visao formalista);

b) instrumento — transmissor de informacdes, sistema de codificagao;
aqui se usa a metafora do conduto (posicdo assumida pela teoria da
comunicagao);

c) atividade cognitiva — ato de criacdo e expressao do pensamento
tipica da espécie humana (representada pelo cognitivismo);

d) atividade sociointerativa situada — a perspectiva sociointeracionista
relaciona os aspectos historicos e discursivos.

Diante disso, é sempre fundamental que o professor compreenda a concepgéo de
lingua que embasa o seu saber e o seu fazer em alfabetizagdo, visto que disso
dependerdao muitas posicoes adotadas em relagdo ao texto na sala de aula.
Conhecendo a concepgao de lingua com que trabalha, tera cada vez mais clareza
dos caminhos que quer seguir em sua atuacao docente. Desse modo, achamos
oportuno esclarecer a citacdo acima com as diferentes posicdes existentes de

lingua.

De acordo com Marcuschi (2008), na posicdo (a), a lingua é tomada como um
sistema fechado, estudada em suas propriedades estruturais autbnomas. No geral,
os estudos nessa linha trabalham as unidades isoladamente, fora de qualquer
contexto e ndo ultrapassam a unidade maxima da frase. A concepgéo de lingua
como estrutura corresponde a do sujeito determinado, assujeitado pelo sistema,
caracterizado por uma espécie de nado consciéncia. Assim, todo comportamento
individual repousa sobre a consideragdo do sistema, desconsiderando-se o contexto

e a situagdo, bem como os aspectos discursivos sociais e historicos.

Essa concepgédo parte do principio de que a linguagem é um ato puramente
individual, gerado no pensamento e exteriorizado por meio de signos. Nessa
concepgao, ha separacdo entre forma e conteddo e entre lingua e usos, pois a

lingua é tomada como sistema de regras abstratas. O ensino da lingua materna ,
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nessa perspectiva, € de natureza prescritiva, porque privilegia a aprendizagem de
regras, o texto é concebido como produto logico do pensamento do autor e o

interlocutor € “[...] dependente e repetidor das intengées do produtor do texto”
(KOCH, 2006, p.14).

Em relacdo a posigao (b), a lingua é vista como um instrumento de comunicagéo,
como um codigo, capaz de transmitir uma mensagem de um emissor a um receptor,
isolada de sua utilizagdo, transparente e de manuseio ndo problematico. Sua
compreensdo se torna algo objetivo e a transmissdo de informacdes seria natural.
De acordo com Marcuschi (2008), a concepcao de linguagem , como instrumento de
comunicacao, parte do principio de que o centro organizador de todos os fatos da
lingua esta no sistema linguistico. A lingua é vista como um sistema de codigos
capaz de transmitir ao receptor uma mensagem e, por isso, privilegia o estudo das
unidades minimas de significacdo desse sistema (a letra, a si laba e a palavra). Para
Koch (2006, p 16), o texto é visto “[...] como simples produto da codificacdo de um
emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte, bastando a este, para tanto, o

conhecimento do cédigo, ja que o texto, uma vez codificado , é totalmente explicito”.

Quanto a perspectiva (c), o autor preconiza a lingua como expressao do
pensamento, produzida no interior da mente dos individuos. Portanto, da capacidade
de o homem organizar a légica do pensamento dependera a exteriorizagdo desse
pensamento, por meio da linguagem. Essa concepgao parte da hipétese de que a
natureza da linguagem é racional, por entender que os homens pensam conforme
regras universais (de classificacdo, de divisdo e de segmentacdo do universo),
enfatizando a lingua como atividade cognitiva ou apenas como um sistema de

representagao.

Segundo Koch (2006), a énfase na ac¢ao do individuo, ao usar a lingua como
exteriorizacdo do pensamento, desconsidera a dimensao discursiva da linguagem.
Ao isolar o enunciado, produto da interacdo verbal, do processo de enunciacéo,
essas visdes nao levam em conta que a linguagem se instaura no processo de
interacéo entre individuos e que esse processo somente se constréi na linguagem e
por meio dela, o que resulta em um ensino apenas transmissivo, isto é, preocupado

em oferecer aos alunos conceitos e regras prontos, que ele s6 tem que memorizar,
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em uma perspectiva de aprendizagem centrada em automatismos e reprodugdes

mecanicas.

Assumimos, neste trabalho, a concepgao (d), que toma a lingua como lugar de
interacdo. Isso significa entendé-la como um trabalho coletivo, portanto em sua
natureza socio-histérica, que se realiza nas praticas sociais existentes, nos
diferentes grupos sociais, nos distintos momentos da histéria. De acordo com
Marcuschi (2008), ndo se deixa de admitir que a lingua seja um sistema simbdlico
(ela é sistematica e constitui-se de um conjunto de simbolos ordenados), contudo
ela é tomada como uma atividade sociointerativa desenvolvida em contextos
comunicativos. Conforme a visdo dialdgica de Bakhtin (2004), é na interacao verbal
estabelecida na lingua com o sujeito falante e com textos anteriores e posteriores
que a palavra, signo social e ideoldgico, se torna real e ganha diferentes sentidos
conforme o contexto. Portanto, se a lingua é atividade interativa e ndo apenas forma,

o texto € um evento comunicativo e ndo somente um artefato ou produto.

Desse modo, entendemos que, no processo de alfabetizacao, devemos focalizar a
linguagem a partir dos elementos interlocutivos que apontem para um fazer
educativo que contemple as categorias linguistico -discursivas, cuja construgcao de
sentidos se materializa nos textos. Na realidade, que contemple a lingua em seu
aspecto sistematico, mas observe-a em seu funcionamento social, cognitivo e
histérico. Enfim, a linguagem nao ¢é apenas comunicagdao ou suporte de
pensamento; &, principalmente, interagdo entre sujeitos, € lugar de negociacao de
sentidos, de ideologia, de conflito. Logo, as condi¢des de producdo de um texto

constituem seus sentidos, para além de sua matéria formal.

Nesse sentido, Geraldi (2006, p. 65) apresenta grandes contribuigdes para o ensino
da lingua materna e sugere um ensino centrado em trés atividades: “[...] a pratica de
leitura de textos, a pratica de producado de textos e a pratica de analise linguistica”.

Entretanto, adverte que,

[...] No processo das relagdes de ensino, em sala de aula, tais praticas ndo
podem, obviamente, ser tomadas como atividades estanques, mas, ao
contrario, interligam-se precisamente na unidade textual, ora objeto de
leitura, ora resultado da atividade produtiva dos estudantes. A reflexdo
linguistica, terceira pratica apontada, se da concomitantemente a leitura,
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quando esta deixa de ser mecanica para se tornar constru¢do de uma
compreensao dos sentidos veiculados pelo texto, e a produgao de textos,
quando esta perde seu carater artificial de mera tarefa escolar para se
tornar momento de expressdo de comunicagao a distancia ou registrando
para outrem e para si proprio suas vivéncias e compreensdo do mundo de
que participa (GERALDI, 2006, p. 66, grifo nosso).

Essa configuragéo pressupde um sujeito que, ao articular sua individualidade com a
formacao discursiva da qual faz parte, mesmo nao tendo consciéncia dela,
compromete-se com sua palavra, expde suas ideias, suas experiéncias, sua forma
de pensar o mundo. Diante disso, a inser¢cdo do texto na escola, como objeto de
ensino, pressupde, portanto, que o professor se reconheca como interlocutor, um
mediador entre o objeto de estudo e o aluno. E na tens&o, no confronto de pontos de

vistas, que a sala de aula se torna um lugar de producgao de sentido.

Dessa forma, o texto € compreendid o como uma pratica de linguagem consciente,
criativa e intencional, que os individuos realizam em determinadas condigbes de
producéo, visando a atender a seus propositos e também aos de seus inte rlocutores.
Assim, afirmamos que o trabalho com texto nas classes de alfabetizacdo nao é nada
facil de realizar, por ser necessario mobilizar uma série de re cursos linguisticos e
extralinguisticos para se produzir sentido. Conforme salienta Koch (2006), o texto &
uma atividade altamente complexa e dialégica que, para ser compreendido, exige

que o leitor mobilize

[...] O conhecimento linguistico propriamente dito, o conhecimento
enciclopédico, quer declarativo, quer episodico (frames, scripts), o
conhecimento da situagdo comunicativa e de suas ‘regras’
(situacionalidade), o conhecimento sobre os variados géneros adequados
as diversas praticas sociais, bem como o conhecimento de outros textos
que permeiam nossa cultura (intertextualidade) (KOCH, 2006, p. 24)

Compreendemos que o texto € uma atividade que engloba os elementos presentes
na superficie textual, aliados a todos os elementos do contexto sociocognit ivo
mobilizados na interlocugdo. Vem assim, a constituir, em virtude de uma construgao
dos interlocutores, uma configuracao veiculadora de sentidos. Por isso, no processo
de ensino, a producao e interpretacao de texto requer um trabalho sistematico de
mediacao qualificada por parte dos professores, “[...] porque as criangas nao
aprendem a mobilizar todos os conhecimentos citados de forma espontanea e

natural, numa relacao direta com o objeto” (BECALLI, 2007, p. 86).
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Geraldi (2006) considera que a compreensdo adequada desses pressupostos
permite aos sujeitos envolvidos na relagdo de ensino a construgdo criativa de
situacoes interlocutivas no interior das quais necessariamen te emergem a “leitura do
mundo” e as diferentes formas linguisticas de, aproximando-se do mundo, expressar
sobre ele uma compreensao materializada num texto oral ou escrito. Ou seja, o text o
configura-se como ponto de partida e chegada de todo o processo de ensino-
aprendizagem. A lingua, portanto, s6 se revela em sua totalidade no texto,

sobretudo,

[...] Porque é no texto que a lingua — objeto de estudo — se revela em sua
totalidade quer enquanto conjunto de formas e de seu reaparecimento,
quer enquanto discurso que remete a uma relagéo intersubjetiva construida
no proprio processo de enunciagdo marcada pela temporalidade e suas
dimensées (GERALDI, 1997, p. 135).

Assim, partilhamos das ideias de Geraldi (2006), quando afirma que o texto € uma
atividade discursiva e dialégica em que os individuos produzem sentidos, tendo em
vista as situacbes de interacdo comunicativa nas quais estdo inse ridos.
Concordamos, sobretudo, com o pressuposto de que todo uso e funcionamento
significativo da linguagem se da em textos e discursos produzidos e recebidos em
situagbes enunciativas ligadas a dominios da vida cotidiana, ndo existindo uso
significativo da lingua fora das interagdes p essoais e sociais situadas. Isso quer
dizer que todo uso auténtico da lingua é feito em forma de enunciados produzidos

por sujeito historicos e sociais.



53

3 PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, detalhamos a metodologia utilizada em nossa pesquisa, 0 corpus
documental, o percurso desenvolvido para a realizacdo da coleta e analise dos

dados, além do /ocus pesquisado.

Na concepgao bakhtiniana, todo trabalho de investigacdo linguistica opera
inevitavelmente com enunciados (textos) concretos relacionados com diferentes
campos da atividade humana, “[..] onde os pesquisadores haurem os fatos
linguisticos de que necessitam” (BAKHTIN, 2003, p. 264). Segundo o autor, em
qualquer corrente de estudo, a andlise dos enunciados deve se dar pelas
manifestacdes materiais destes em seu contexto, por serem correias de transmissao

entre a histéria da sociedade e a histéria da linguagem.

Bakhtin (2003) afirma que cada enunciado oral ou escrito é pleno de tonalidades
dialdgicas, por pressupor sempre sujeitos do dizer, cujas vozes e xpressam valores e
estdo sempre em algum tipo de relacdo dialdégica que remete a operagbes de
compreensao e interpretacao. Ou seja, todo objeto de discurso e de conhecimento
que o pesquisador se propde a compreender € um obje to “[...] expressivo e falante
[...] e por isso é inesgotavel em seu sentido e significado” (BAKHTIN, 2003, p. 395).
Diante disso, defendemos que todo enunciado, como unidade real da comunicagéo
discursiva, € portador de representagcdes que revelam “[...] vestigios visiveis da
criagdo do homem, vestigios de suas maos e de sua inteligéncia” (BAKHTIN, 2003,
p. 225).

Sendo assim, levando em consideragéo o propésito deste estudo , que é investigar, a
partir de diferentes cadernos escolares, praticas de alfabetizagao desenvolvidas no
municipio de Viana (ES), partimos do principio de que “[...] o conjunto de signos que
se articulam nos cadernos de maneira particular configura enunciados cujas
regularidades dao conta do que se denomina praticas discursivas escolares”
(GVIRTZ; LARRONDO, 2008, p. 40). Desse modo, os cadernos sao objetos que

pertencem a cultura escolar e se constituem em depositarios de discursos sobre as
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praticas de ensino da leitura e da escrita. Nesse sentido, por intermédio da
materialidade fisica desse objeto cultural, buscamos compreender a consciéncia
alheia, em todos os seus matizes, para além de uma percepgéao psicofisica do signo,
do reconhecimento do significado da palavra, alcangando a compreensao dialégica e

ativa que implica a¢des entre interlocutores.

Bogdan e Biklen (1994) caracterizam os cadernos como documentos pessoais. O
uso mais comum desses materiais tem sido como fonte de pesquisa, cumprindo o
papel de documento-fonte. Nesse sentido, os cadernos escolares sdo documentos
que ‘[...] servem como fontes de férteis descricbes de como as pessoas que
produziram os materiais pensam acerca do seu mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
p. 176). Afrmam ainda que nada é trivial; que tudo tem potencial para constituir uma
pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarec edora do objeto

em estudo.

Tendo em vista essa orientagéo, a pesquisa segue delineamentos de um estudo de
caso de cunho documental. De acordo com Moreira e Caleffe (2006), a pesquisa
documental esta restrita a documentos, escritos ou ndo, que sirvam como fonte de
informacgao. Neste trabalho, utilizamos o termo documento, como o definiu Le Goff
(2003, p. 535-538):

[...] O documento ndo é qualquer coisa que fica por conta do passado, é
um produto da sociedade que o fabricou segundo as relagdes de forga que
ai detinham o poder. S6 a andlise do documento enquanto monumento
permite @ memoria coletiva recupera-lo e ao historiador usa-lo
cientificamente, isto €, com pleno conhecimento de causa [...] O documento
ndo é inoculo. E, antes de mais nada, o resultado de uma montagem
consciente ou inconsciente, da historia, da época, da sociedade que o
produziram, mas também das épocas sucessivas durante as quais
continuou a viver, talvez esquecido, durante as quais continuou a ser
manipulado, ainda que pelo siléncio. O documento € uma coisa que fica,
que dura, e o testemunho, o ensinamento (para evocar a etimologia) que
ele traz devem ser em primeiro lugar analisados, desmistificando -lhes o
seu significado aparente. O documento € monumento. Resulta do esforgo
das sociedades para impor ao futuro — voluntaria ou involuntariamente —
determinada imagem de si préprias.

Tomamos assim, os cadernos como documentos que testemunharam praticas de
leitura e escrita realizadas na escola. Mortatti (2000), evidencia que todo ato

interpretativo dirigido a determinado objeto de investigagcdo impde ao intérprete a



55

necessidade de produzir discursivamente esse objeto a partir da problematizacéo de
dados que “[...] ndo falam por si” e ndo devem ser confundidos com o objeto de
investigacdo. Assim, como condicdo necessaria, os domumentos-fonte “...] s6
falam, quando se sabe interroga-los” (MORTATTI, 2000, p. 31). Por essa razao,
adotamos uma perspectiva dialégica, fazendo um exercicio permanente de pergunta
e escuta as varias vozes que se materializaram nos textos em andlise. Segundo
Bakhtin (2003, p. 319),

[...] A investigagcéo se torna interrogacdo e conversa, isto é, dialogo. Nos
ndo perguntamos a natureza e ela nos responde. Colocamos as perguntas
para nés mesmos e de certo modo organizamos a observacdo ou a
experiéncia para obtermos a resposta. Quando estudamos o homem,
procuramos e encontramos signos em toda parte e nos empenhamos em
interpretar o seu significado.

Nesse sentido, ao tomarmos os cadernos escolares como documento -fonte, nés os
abordamos a partir de todos os aspectos constitutivos de sentido, ou seja,
compreendendo-os como “configuracdo textual”. A expressao foi formulada por
Mortatti (2000, p. 31), que a define como:

[...] Conjunto de aspectos constitutivos de determinado texto, os quais se
referem: as opgdes tematico-conteudisticas (o qué?); e estruturais -formais
(como?); projetadas por um determinado sujeito (quem?), que se apresenta
como autor de um discurso produzido de determinado ponto de vista e
lugar social (de onde?), visando a determinado efeito em determinado tipo
de leitor (para quem?) e logrando determinado tipo de circulagéo, u tilizagdo
€ repercussao.

Entendemos que somente a analise integrada desses aspectos € que propicia ao
investigador reconhecer e interrogar determinado texto como configuragao saturada
de agora e de objeto singular e vigoroso, e dele produzir uma leitura possivel e
autorizada a partir de seus proprios objetivos, necessidades e interesses . Assim, a
escrita impressa nos cadernos escolares, produzida em situagdes discursivas reais,
permite-nos estabelecer um didlogo entre enunciados presentes nesse suporte
textual e o contexto socio-histérico e ideoldgico. Diante disso, as analises
subsequentes se fundamentaram na perspectiva discursiva dialdg ica, cuja reflexao

buscou compreender os discursos de sujeitos que se enunciavam

[...] em condi¢des determinadas, impelido, de um lado, pela lingua e, de
outro, pelo mundo, pela sua experiéncia, por fatos que reclamam sentidos,
e também por sua memdria discursiva, por um saber, poder, dever, dizer



56

em que os fatos fazem sentido por se inscreverem em formagdes
discursivas que representam no discurso as injuncdes ideoldgicas
(ORLANDI, 2003, p. 53).

3.1 OS CADERNOS ESCOLARES COMO FONTE DE PESQUISA EM EDUCAC AO

O estudo de objetos utilizados no cotidiano da escola tem se tornado fundamental
nas investigagbes da educagado. Pesquisar os diversos materiais, como cadernos,
provas, boletins, livros, entre outros utensilios, possibilita a analise e a reconstrugéo
de praticas escolares. Dessa forma, muitos autores partilham do ideal de avancar
por caminhos que ampliem a perspectiva de uso de fontes, gerando multiplas
contribuicbes para o estudo das praticas educativas. Sendo assim, a tentativa de
analisar os cadernos escolares insere-se nesse esforco de contribuicdo, pois,
segundo Bakhtin (2003, p 294), “[...] os modelos [...] escolares nos quais as criangas

aprendem a lingua materna [...] s&o sempre expressivos”.

Estudos realizados por Hérbrard (2001), Chartier (2007 ), Vindo (2008) e Mignot
(2008) demonstram que, ao longo da histéria das instituicbes educativas, formas de
escolarizacdo foram criando modos de documentar as praticas escolares dos
sujeitos. Dentre elas, podemos afirmar que os cadernos escolares foram sen do
constituidos em suportes por exceléncia do ensino da leitura e da escrita na escola.
Desse modo, podemos compreendé-los como testemunho das culturas escolares,
dos curriculos, dos conhecimentos da histéria dos paises, dos valores e das ideias
que circulavam em determinadas épocas e contextos. Nesse sentido, Hébrard
(2001, p. 118) faz consideracdes importantes acerca do surgimento dos cadernos,
assinalando que a presenga desse suporte nas praticas escolares nao pode ser
datada com precisdo, mas estudos té m revelado que ele foi “[...] instrumento comum
desde o século XVI”. Os cadernos entraram pouco a pouco ha escola primaria, no
momento em que a produgdo industrial fez deles um objeto corrente e barato, facil

de ser encontrado no comércio.

De acordo com o Hébrard (2001), a generalizagdo desse objeto cultural na escola
primaria pode ser situada na Franca, no primeiro te rgco do século XIX. Antes desse

periodo, o ensino da leitura antecedia o ensino da escrita e uma das principais
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inovagdes pedagogicas desse século foi a ndo separagado temporal entre o ensino
da leitura e da escrita, o que significou um fato importante na evolucdo da
alfabetizacdo escolar. Segundo Hérbrard (2001), a escola muda, entdo, sua forma
de alfabetizar. Com isso, o caderno se destina a realizacdo das atividades propostas
pela professora para o ensino da lingua materna, ao mesmo tempo em que presta
contas aos pais e responsaveis das aprendizagens dos alunos e cria visibilidade ao
trabalho intelectual do professor. Esse autor ainda afirma que o caderno, tanto por
sua inserc¢ao na histéria da escola quanto pela preocupagéao de conservagao da qual
foi objeto, é “[...] certamente um testemunho precioso do que pode ter sido e ainda é
o trabalho escolar” (HEBRARD, 2001, p. 121).

Revelando um crescente interesse pelas escritas cotidianas ou ordinarias, Vinao
(2008, p. 16) afirma que os pesquisadores de educagdo encontraram , nos cadernos
escolares, vantagens indubitaveis de se chegar as instituicbes de ensino para
conhecer e estudar essa “[...] caixa preta” (VINAO, 2008, p. 17) da realidade das
praticas escolares. A progressiva introdugdo dos cadernos no espago escolar , em
substituicao as folhas brancas, como espaco grafico adequado para o registro das
atividades/trabalhos a serem desenvolvidos, vem se afirmando desde a metade do
século XIX. Por essa razao, “[...] estes constituem a fonte mais idénea, caso exista,
para o estudo do ensino, da aprendizagem e dos usos escolares da lingua escrita,
ou seja, da alfabetizacdo escolar e da difusdo, nesse ambito, da cultura escrita”
(VINAO, 2008, p. 17).

Segundo o autor, ha ainda outras duas vantagens em analisar os cadernos
escolares. A primeira delas é que seus registros nos permitem entrever diferentes
ideologias e valores escolares, possibilitando estudar de maneira bem préoxima as
praticas escolares. A outra é que a regularidade desses registros, em fungdo de um
tempo prolongado, também nos permite constatar “[...] a defasagem ou distancia
existente entre as propostas tedricas, a legalidade e as pratic as docentes e
discentes” (VINAO, 2008, p. 17). Assim, por meio da escrita organizada no suporte
caderno, € revelada uma realidade interior tanto quanto exterior, subjetiva tanto
quanto objetiva, representada tanto quanto instituida. Entretanto, o autor res salta
que os cadernos escolares imortalizam parte do ensino e do aprendizado, mas sabe -

se que jamais retratardo o que de fato acontece u, porque “[...] silenciam, ndo dizem
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nada sobre as intervencgdes orais ou gestuais do professor e dos alunos” (VINAO,
2008, p. 25). Disso decorre o nosso cuidado neste estudo em confrontar as analises

advindas dos cadernos com outras fontes.

Nessa mesma perspectiva, Mignot (2008, p. 7) considera que os cadernos sao
portadores de “[...] memdrias coletivas e individuais”, dial ogando com o contexto
institucional, construindo significados. Os materiais escolares sao instrumentos que
promovem a aprendizagem e guardam a memoria de uma instituicdo, de tal forma
que esse suporte textual fala “[...] dos alunos, dos pais, dos projetos pedagodgicos e
das praticas avaliativas”. Segundo a autora, conhecer o caderno escolar de uma
instituicdo de ensino permite refletir sobre os processos de aprendizagem, o
curriculo, as memorias, as histérias de vida, os registros de conteiudo ensinados e
avaliados, a comunicacao entre pais e responsaveis, considerando que os cadernos

falam da pratica relativa ao discurso escolar e ndo s6 da pratica pedagogica.

Chartier (2007) também argumenta sobre a importancia de que as pesquisas em
educacao se voltem para “[...] o que se faz na escola”. Conhecer seus fazeres ¢ algo
que, além de revelar aspectos importantes e pouco conhecidos sobre a educagao,

tem um papel essencial na compreensao das reais praticas escolares.

A autora tem tomado os cadernos escolares como fonte de informagdo para a
compreensao da cultura escolar e, especialmente, da cultura docente, pois “[...] os
cadernos escolares podem nos ajudar a entender o funcionamento da escola de
uma maneira diferente da veiculada pelos textos oficiais ou discu rsos pedagdgicos”
(CHARTIER, 2007, p, 14), visto que, fornecem “[...] testemunhos insubstituiveis” a
respeito de exercicios escolares, das praticas pedagogicas, da cultura escrita
valorizada pela escola e do desempenho dos alunos no contexto da sala de aul a. A
autora prossegue ilustrando como os suportes de escrita evidenciam “[...] a distancia
entre a norma prescrita e sua aplicagao” (CHARTIER, 2007, p. 14). Os registros
diarios feitos pelos estudantes possibilitam confrontar o ensino desejado, planejado
e proposto pelas teorias pedagodgicas com o que efetivamente é praticado nas

escolas.
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3.2 CADERNOS DE PLANO DE AULA COMO MEMORIA DO TRABALHO
DOCENTE

Da mesma forma que as situagoes de tomada da palavra sado variadas, os registros
de escrita também sao multiformes. Ndo sdo as mesmas estratégias enunciativas
que funcionam quando a questdo é escrever um bilhete, uma carta pessoal ou um
relatorio suscetivel de ser difundido. Diante disso, observar o suporte em que
apareceram os registros escritos, analisar discursivamente a materialidade dessa
escrita, as imagens a ela associadas, o processo de elaboragao, a quem foi dirigida,
0 contexto em que se deu a produgao, o proposito a que serv ia, a periodicidade da
producédo sao alguns dos aspectos que ajudaram a materializar discursos sobre a

pratica de alfabetizagao e interpretar seus significados.

Entendemos que os enunciados materializados nos cadernos d e planos de aula de
professores demonstram condi¢des especificas e finalidades da pratica de ensino da
leitura e da escrita. Desse modo, esse suporte textual € compreendido como
portador de sentidos, que transcendem sua funcao elementar de facilitar o processo
de ensino-aprendizagem, tornando-se fontes para a problematizacdo desse
processo. De acordo com Zabalza (1994, p. 18), os cadernos dos docentes nos

permitem entrever

[...] A concepgédo da acgdo educativa como tecnologia e como praxis e, por
conseguinte como um conjunto de intervencdes com um proposito,
conjunto de intervengdes esse em que se incluem indefectivelmente o
subjetivo, o ideolodgico, dimensdes valorativas, etc.

Diante dessas observacdes, podemos inferir que os escritos presentes neste suporte
textual materializam discursos amplos e complexos que ultrapassa m os limites da
sala de aula. Nos caderno de plano de aula, constam diversos géneros textuais,
exercicios, ilustracbes, desenhos, sequéncia de conteudo, transcricbes de livros
didaticos, colagens diversas, registro de textos informativos, comunicados gerais da
escola, anotagdes sobre desempenho dos alunos, notas, observacdes pessoais,

dentre outros, todos com a finalidade de contribuir para o ensino da lingua materna.
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Assim, observa-se que os registros utilizados pelo professor para tracar os passos a
serem seguidos na sala de aula consistem em um instrumento a servico da
organizagao do ensino, no qual sao focalizados os conhecimentos privilegiados para

o aprendizado da leitura e da escrita.

Nesse contexto, é importante chamar a atencao para o fato de que, ao organizar o
seu planejamento, o professor é conduzido a negociar com fatores externos tais
como: orientagdes oficiais, demandas hi erarquicas, condi¢des materiais etc. que nos
remetem a pensar num universo complexo de forcas, permeado de
intencionalidades e significados que interferem ou condicionam as relagdes e

praticas educativas desenvolvidas na escola.

[...] Lendo os diarios* dos professores, vai-se vendo, umas vezes as claras,
outras vezes entrelinhas, quais séo os dilemas que mais preocupam aquele
professor, em torno de que situagbes dilematicas da acgao instrutiva ele
desenvolve o processamento da informacdo e sua tomada de decisao
(ZABALZA, 1994, p. 61-62).
Portanto, acreditamos que os cadernos de plano de aula sdo um instrumento que
nos permite um encontro com a intimidade dos sujeitos, dos professores em
contexto e, simultaneamente, possibilitam-nos problematizar as concepg¢des que

perpassam o fazer docente.

Diante disso, ao tomarmos os cadernos de plano de aula e os cadernos diarios dos
alunos para analisar praticas, assumimos que esse suporte textual € um bom
exemplo de uma corda discursiva cujos fios ainda agora comegamos a entrever e
podem nos ajudar a ver como estdo organizados aspectos tedrico -metodoldgicos
das praticas de alfabetizacdo. O escrito de uma época revela as condi¢ 6es sociais
em que foi produzido, retrata os canais que regem ess as escritas em qualquer um
dos niveis, seja uma escrita dos professores, seja dos alunos. Além desses

diferentes aspectos, “[...] os registros ainda possibilitam o resgate da memoria, em

4 . oy ~ ey

Zabalza (1994), ao se referir ao cadern o de plano de aula, opta pela utilizagdo do termo “diario de aula”. Por
uma questdo de aproximagdo com a expressdo usualmente utilizada pelos professores em nossa regido,
continuaremos usando cadernos de plano.
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que podemos a qualquer tempo retoma-los para lembrar, recordar, rever e dialogar

com outros escritos ou com outros interlocutores” (COCO, 2008, p. 257).

3.3 O CORPUS DOCUMENTAL

Com o intuito de constituir o corpus documental de nossa investigacao, utilizamos
procedimentos de localizacao, reunido, selecdo e ordenacdo de documentos que se
uniam em uma corrente discursiva. Assim, trazemos para analise, além dos
cadernos escolares, documentos oficiais do municipio, na tentativa de correlacionar
os documentos com o contexto pesquisado, visando a identificar, no discurso oficial,
indicios de orientagdes tedrico-metodologicas ou desempenho dos alunos no

processo de apropriagcao da linguagem escrita.

Para localizacdo dos cadernos escolares, elaboramos um informativo que foi
distribuido em todas as escolas com turmas de alfabetizacdo do municipio de Viana
(ES), ao final do ano letivo de 2009. No texto, solicitamos a participagdo dos
professores alfabetizadores na pesquisa e apresentamos: o tema do estudo, seus
objetivos, periodo a ser mapeado (2000 até 2009), telefone de contato e, por fim,
solicitamos os cadernos de plano de aula dos professores e dos alunos. Além do
informativo, no inicio do ano letivo de 2010, fizemos visitas as escolas para novos
contatos com os professores e alunos. Assim, conseguimos mobilizar alguns
profissionais que nos cederam seus cadernos de plano de aula e cadernos de
alunos. Conseguimos cadernos de alunos também dos acervos pessoais dos pais
ou responsaveis pelas criancas. Mediante isso, foi possivel mapear um numero total
de 50 cadernos de todas as regides geopedagogicas, excetuando as escolas
situadas na zona rural, por tratar-se de classes multisseriadas. O quadro que segue

sintetiza a quantidade de cadernos do acervo.
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Quadro 1 — Sintese dos cadernos por regido geopedagogica

Ano Quantidade de Quantidade de Regido geopedagégica mapeada
caderno de aluno caderno dos
docentes
2009 05 04 Regido Marcilio de Noronha, Universal,
grande Centro, Areinha, Vila Bethania
2008 03 03 Regido Marcilio de Noronha, Universal,
grande Centro, Areinha, Vila Bethania
2007 04 02 Regido Marcilio de Noronha, Universal,
grande Centro, Areinha, Vila Bethania
2006 04 01 Regido Vila Bethania, Areinha
2005 03 02 Regido grande Centro, Universal, Marcilio de
Noronha
Regido Marcilio de Noronha, Universal,
2004 02 03 grande Centro, Areinha, Vila Bethania
2003 03 01 Regido Centro, Vila Bethania
2002 02 02 Regido universal, grande Centro
2001 01 03 Regido Areinha, Centro, Universal, Vila
Bethania
2000 01 01 Regido Marcilio de Moronha, Areinha e
grande Centro
Total 28 22 Todas as regides mapeadas

O processo para organizagdo e a analise do corpus foi iniciado com uma leitura

exploratéria de todo o material. Tratou-se de uma leitura sem anotag¢des, com o

proposito de nos familiarizarmos com a materialidade fisica desse suporte textual e

com sua organizagao interna. Essa primeira leitura permitiu, ao mesmo tempo,

contato com a materialidade fisica e com os discursos gerais, o que posteriormente

auxiliou na construcdo de categorias analiticas. Nesse proces so, foi possivel ir

fazendo algumas aproximagdes por tamanho, espessura, modelo, gravuras

presentes nas capas, conservagao do suporte. Foi possivel, também, construir um

esquema orientador capaz de integrar caracteristicas gerais e comuns a os cadernos

do acervo, bem como observar componentes nao recorrentes. Apds esse primeiro
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contato, fizemos a catalogagcédo detalhada do acervo, conforme mostra a ficha® do
Quadro 2.

Ficha individual

Quadro 2 — Ficha de catalogac¢ao do acervo

Numero do caderno:

Proprietario e procedéncia:

Telefone:

Nome da escola: Ano letivo série Aluno ( )
Professor ()

Regido geopedagdgica:

Observacoes gerais:

Registro da primeira pagina:

Registro da ultima pagina:

Imagens:

Outras observagoes:

A ficha de catalogacdo mostrou-se um instrumento eficiente para localizagao rapida
de informagdes do acervo disponivel e facilitou na sua posterior devolugdo. Vencida
essa etapa, foi possivel dividir o corpus em dois grupos: cadernos diarios dos alunos
e cadernos de plano de aula. Todos foram numerados em ordem cronoldgica
decrescente, agrupados por escola e regido geopedagdgica, além de sua
identificacdo pelas letras “P”, atribuida para caracterizar os cadernos dos

professores, e da letra “A” para os cadernos dos alunos.

Mediante a organizagéo, catalogagdo e analise da materialidade fisica do acervo ,
seguiram-se varias leituras de anotacgdes, pelas quais fizemos aproximacgdes de

campos tematicos a explorar, mapeamos atividades comuns, procedimentos

® Essa ficha foi elaborada com adaptagdes, tendo como referéncia o registro dos cadernos feito por: LOPES, Isa
Cristina da Rocha, Memoria e discurso em marcas de corre¢iio: um estudo de cadernos escolares. Rio de
Janeiro: Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, 2006 .
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utilizados e sequéncia de organizagao das tarefas. Diante disso, empreendemos
esforco em analisar o trabalho realizado com as dimensbes e conheciment os
especificos da alfabetizagdo. Procuramos, também, identificar os procedimentos e
abordagem dados ao ensino da lingua materna que nos indic assem as concepgodes

de alfabetizacao que fundamentam essas praticas.

Tracado o caminho percorrido na organizagdo do corpus documental, passemos
agora a apresentar o locus pesquisado, as caracteristicas dos sujeitos e a analise de
documentos oficiais do municipio. Em relacdo aos documentos oficiais, Bogdan e
Biklen (1994) e Sarmento (2003) denominam os documentos oficiais como textos
projetivos da acéo, visto que neles se inscrevem orientagbes prévias a agao, que
sao formalmente assumidas, ndo podendo ser considerados como reveladores das
praticas. No entanto, “[...] os documentos podem revelar informagdes acerca da
cadeia do comando oficial e das regras e regulagdes oficiais. Podem também
oferecer pistas acerca do estilo de lideranca e r evelagdes potencias acerca [...] da
organizacao” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 181). Dessa forma, os documentos
analisados nesta pesquisa nos ajudaram a triangular dados e a compreender a viséo
da educacdo em que se assentam diretrizes educacionais do municipio de Viana
(ES).

3.4 LOCUS DA PESQUISA: ASPECTOS GEOGRAFICOS, SOCIOECONOMICOS E
EDUCACIONAIS

Definimos o Sistema Municipal de Educacado de Viana (ES) para a realizacédo de
nosso estudo por dois motivos: conforme dito na introdugcdo deste trabalho, a
primeira razao foi o fato de sermos professora desse municipio atuando nos anos
iniciais do ensino fundamental desde a década de 90. E a segunda razao se deu por
Viana ser um municipio da Regido Metro politana da Grande Vitéria (ES) que, até o
momento, ndo tem pesquisa realizada sobre as praticas de alfabetizacdo de
criangas. Diante disso, entendemos que essas praticas pedagdgicas dese nvolvidas
no municipio revelardo “[...] vozes ainda fracas, ideias ainda nao inteiramente
manifestadas, ideias latentes ainda n&o auscultadas por ninguém [...] ideias que
apenas comecaram a amadurecer embrides de futuras concepg¢des do mun do”

(BAKHTIN, 2008, p.101). Nesse contexto, aparecem varias vozes que precisam ser
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ouvidas, analisadas num complexo de forcas que nele atua e condiciona a forma e

as significacées do que é ensinado para os alunos.

Achamos oportuno, antes de passarmos para as questdes educacionais , apresentar
os aspectos geograficos e socioeconémicos da regido. A cidade de Viana (ES) esta
localizada na regido mais populosa do Espirito S anto, inserida num conjunto de
municipios denominados de Regido Metropolitana da Grande Vitéria. Atualmente,
faz limites: ao norte com Cariacica; ao sul com Guarapari; ao leste com Vila Velha; e
a oeste com Domingos Martins e Marechal Floriano. P ossui uma area total de 311,
08km? com densidade demografica de 189.66 habitantes/km2. A regido onde esta

localizado o municipio fica a 27 quildmetros da Capital do Espirito Santo.

Figura 1 — Mapa da Regido Metropolitana da Grande Vitdria (ES)

Divisdo politico-administrativa da RM
DBSERVATORIO Regido Metropolitana de Grande Vitdria por municipios . 2000
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CARIACICA
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D

Fonte | Observatirio de Politicas Urbanas & GestSo Municipal . IPPURJUFRI-FASE, 2002,
Equipe Metrodats | Henrique Rezende, Paulo Renato Azevedo, Peterson Leal

Fonte: http://www.google.com.br/observatoriodametropoles.ufrj.br

O municipio apresenta um contexto socioeconémico diferente dos demais
municipios vizinhos da Grande Vitéria. Mesmo muito proximo da Capital, conserva

caracteristicas e aspecto rural. Sua economia ainda se baseia na pecuaria e na
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agricultura, favorecida pela grande extenséo de areas disponiveis e grande nimero
de propriedades rurais, aliada a existéncia de crédito, disponibilidade de tecnologia e
investimento na eletrificacdo rural, o que vem proporcionando condi¢cdes de
permanéncia das familias no meio rural. Entretanto, por ter uma economia
basicamente agricola, o municipio apresenta a menor arrecadagao de impostos da

regido metropolitana.

Vale destacar que o municipio oferece uma estrutura favoravel ao turismo, como a
fazenda Aracatiba, a capela de Belém, a antiga estagdo d e trem, inaugurada na
época da Ferrovia Sul do Espirito Santo. Atualmente, sua estac¢do serve como
Museu Ferroviario e ponto de partida para um passeio turistico pelas montanhas em
uma locomotiva, “Maria Fumaga”. Ha, ainda, um destaque a ser dado para o canal
de Camboapina que liga Aracgatiba ao mar: o primeiro canal artificial construido no
Brasil. além dos recursos naturais, como o rio Jucu e a cachoeira da Fumaca,

parque Rota das Gargas etc.
3.5 A ORGANIZACAO DA EDUCACAO NO MUNICIPIO

O Sistema Publico Municipal de Ensino de Viana é composto por 43 unida des
educacionais, das quais 12 atendem a educacéo infantil, 18 atendem do 1° ao 5°
ano, primeira etapa do ensino fundamental, 8 escolas atendem do 1° ao 9° ano,
contemplando a segunda etapa do ensino fundamental, além de 13 escolas na zona
rural, fazendo um somatério de 10.143 alunos matriculados no ensino fundamental
no ano letivo de 2009. As escolas municipais foram agrupadas por regides
geopedagogicas, constituidas por bairros visinhos, no intuito de formar nucleos
regionalizados de estudos permanentes, possibilitando melhor didlogo entre os
docentes de escolas circunvizinhas. O utro aspecto também pensado na organizacao
das regibes foi viabilizar a gestdo de materiais e servigos, por meio de criagdo de
cooperativas escolares para o financiamento de formacbes e outros servigcos que
atendam as necessidades da regidao em que estdo inseridas. Vejamos agora a

distribuicdo das escolas em suas respectivas regides, conforme Figura 2.
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Figura 2 — Mapa das regides geopedagogicas do municipio de Viana (ES)

VIANA
REGIOES
GEO-PEDAGOGICAS

Fonte: Prefeitura de Viana - Secretaria Municipal de Educagéo (Semed), 2005

- Regiao Marcilio de Noronha - EMEF Constantino José Vieira, EMEF Marcilio de Noronha,
EMEF Arcilio Tononi, EMEF Washington Martins Filho, EMEF Dr. Denizart Santos, CMEI Calypio de
Siqueira Rocha, CMEI |zabel Mercher Helmer.

I:l Regido Universal - EMEF Adamastor Furtado, EMEF Alvimar Silva, EMEF Francisco de
Assis Pereira, CMEI Lourdes Maria Capdeville, CMEI Maria Anténia Bravim.

:l Regidao Centro - EMEF Padre Antunes Siqueira, EMEF Dorival Branddo, EMEF Orestes
Souto Novaes, EMEF Aracatiba, CMEI Professora Biluca, CMEI Maria da Penha Castro Novaes.

B Recgiso Areinha - EMEF Jogo Paulo Sobrinho, EMEF Tancredo de Almeida Neves, EMEF
Euzélia Lyrio, EMEF Soteco, EMEF Gislene Silva Q ueiroz, CMEI Pequenos Brilhantes.

- Regido Vila Bethania - EMEF Professora Divaneta Lessa Moraes, EMEF Ulisses dos
Santos Filho, CMEI Manoel Evéncio de Oliveira, CMEI Lydia Eliete de Souza, CMEI Raio de Luz,
CMEI Santa clara.

- Escolas da zona rural - EMEF Castorina Rodrigues de Siqueira, EMPEF Naly Freitas
Sacramento, EMPEF Luiz Lube, EUMEF Agenilia Correa da Penha, EUMEF Aila Paiva Lube, EUMEF
Cecilia Muller Helmer, EUMEF Candida Maria dos Santos, EUMEF Deoclides Pereira, EUMEF Derly
Felipe Lima, EUMEF Hercilia Jantorno, EUMEF Lavinia Velloso, EUMEF Orozimbo de Souza,
EUMEF Sitalzina Solidade.
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Das instituicoes do ensino fundamental citadas apenas uma escola ndo atende a
turmas de alfabetizacdo. De acordo com informacgdes levantadas no Setor de
Inspecao da Secretaria Municipal de Educacao, no ano de 2009 , foram matriculados
no Ciclo Inicial de Alfabetizacdo 3.105 alunos: 948 no 1° ano, 973 no 2° ano e 1.184

no terceiro ano.

A alfabetizagdo no municipio, nas ultimas décadas, esta organizada em ciclo. A atual
LDB (n°. 9.394/96) reforcou e estimulou as experiéncias escolares no que se refere a
sua organizagao curricular (em periodos semestrais, ciclos, alternancia regular,
grupos nao seriados etc.) de forma a garantir que se concretize um e fetivo processo
de aprendizagem dos alunos. Visando a acompanhar essas mudancgas
educacionais, de ordem politico-pedagdgica, o municipio de Viana, desde o ano de
1986, organizara a alfabetizagcao no sistema de ciclo, o que, no Espirito Santo, foi
denominado de Bloco Unico de Alfabetizagdo (BUA), cujo objetivo foi possibilitar
maior tempo para o processo alfabetizacdo. No ano de 2005, a rede municipal de
ensino passa a oferecer o ensino fundamental de nove anos, incluindo a
escolarizagéo das criangas de seis anos nesse segmento. Foi nesse contexto que se
ampliou o ciclo inicial de alfabetizagdo de dois para trés anos, impulsionando uma

nova configuracao para todo o ensino fundamental, a saber (Quadro 3):

Quadro 3 — Organizagéo do ensino fundamental de nove anos

Ensino Fundamental de nove anos

Anos iniciais Anos finais
10 20 30 40 59 6° 70 80 9°
ano ano ano ano ano ano ano ano ano
CIA CIA CIA

Fonte: Plano Municipal de Educagao 2005-2010

Dessa forma, podemos observar que, no municipio, o regime de ciclos coexiste com
o regime seriado. O Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, doravante CIA, engloba o s trés
primeiros anos do ensino fundamental (6 a 8 anos de idade). Durante os dois

primeiros anos, ha passagem automatica para o 3° ano, sendo possivel a
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reprovacado so ao final desse ano, fato que, possivelmente, resultou em falta de

compromisso com as metas e as finalidades da aprendizagem em cada ano escolar.

Visando a direcionar o trabalho pedagdgico no ensino fundamental de n ove anos, a
Secretaria Municipal organizou, no ano de 2006, em colaboragdo com os
professores dos anos iniciais € anos finais, uma Proposta de Conteldos Minimos
contemplando todos os anos e disciplinas do ensino fundamental, cujo objetivo é:

[...] Proporcionar aos educandos um referencial técnico de conteudos
minimos que atenda as novas exigéncias educacionais e sociais;

Manter no municipio o mesmo parédmetro de conteudo, criando uma
sequéncia tematica, propiciando aos alunos maior facilidade no processo
de remanejamento ou transferéncia para escolas do sistema municipal;

Facilitar a agéo interdisciplinar do conhecimento;

Possibilitar integracdo entre os professores da mesma area de
conhecimento (PREFEITURA MUNICIPAL DE VIANA, 2006, p. 4).

Nesse sentido, o0 municipio mostra sua preocupa¢cdo em organizar o ensino para
atender as novas “exigéncias educacionais e sociais” das criangas de seis anos.
Para isso, a Proposta de Conteudos Minimos que norteia o trabalho pedagdgico no
CIA apresenta-se organizada em dois eixos: oralidade e escrita — que contempla a
leitura e a producado de textos orais e escritos e analise e reflexdo sobre a lingua,
aspectos que consideramos fundamentais a serem ensinadas as criangas durante o
processo de apropriacdo da linguagem escrita. No entanto, ao analisarmos o
documento, podemos constatar que os conteudos organizados para serem
trabalhados no primeiro ano s&o transposicdes dos conteudos da proposta do
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI), sem proceder a
nenhuma adequacgao para melhor atender a determinados fins e objetivos do ensino
fundamental, o que pode ser interpretado, por parte dos professores, como uma

preparacao para a alfabetizagéo (pré -escola).

Outro aspecto observado é que a proposta ndo apresenta explicitamente nenhuma
orientacao tedrico-metodolégica que reflita a concepgao de educacéo, de sociedade,
de sujeito, de linguagem e de alfabetizacéo, dentre outras, que possa fundamentar a
pratica que sera efetivada em sala de aula. Nesse sentido, Geraldi (1997, p. 134)

assinala que “[...] € preciso que o ensino se dé em terra firme”, ou seja, para se
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ensinar a lingua materna, ndo basta apenas ter uma lista de conteludos a serem
trabalhados. E fundamental, dentre outros aspectos, que a acdo educativa se baseie
em uma orientacdo tedrico-metodolégica, que defina os objetivos de ensino, a
organizagdo do trabalho pedagodgico, o tipo de abordagem que se quer dar ao
conhecimento e, por fim, que se considere a realidade sociocultural dos alunos e o
contexto da escola. Nenhumas dessas questdes foi contemplada no documento, o
que abre a possibilidade de interpretagdes variadas, dependendo da concepcéo de

lingua e de linguagem de cada professor.

Chamamos a atencgao, ainda, para o fato de que varios conteudos se repetem

durante os dois ultimos anos do CIA, conforme mostra o Quadro que se segue:

Quadro 4 — Conteudos que se repetem no Ciclo Inicial de alfabetizagao

Eixo tematico Conteudo repetido no 2° e 3° ano do CIA

Desenvolvimento da linguagem oral e | Producdo de textos diversos: receitas, propagandas,
leitura de textos variados rétulos, listas
Narragéo de histérias conhecidas (contos populares)

Descricao de personagens, cenarios e objeto s

Producgéo e interpretagéo de texto Alfabeto (mailusculo e minusculo)

Aspectos  ortograficos e  gramaticais | Tragado das letras

aplicados ao texto Sinais de pontuagao

Acentuacgéao

Ortografia enfatizando F/V, P/B, T/B, S/C, S/Z,
CISS, XC

Utilizacao da letra “M” antes da letra “P” e “B”

Fonte: Prefeitura Municipal de Viana/ Proposta de conteidos minimos (2006)

Consideramos que todos nos conhecimentos descritos acima deverdo ser ensinados
pelo professor durante o processo de alfabetizagdo. No entanto, uma observagéo
mais atenta revela que, ao mesmo tempo em que é proposta atividade com textos
diversos, segue a frente uma variedade limitada de géneros a serem trabalhados
durante todo o 2° e 3° ano do CIA, cerceando ou, no minimo, dificultando a
compreensado por parte dos professores da necessidade de sempre ampliar o

trabalho com géneros textuais, tornando-o compativeis com a variedade analitica
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apresentada fora da escola, sem contar que a proposta de trabalho fica circunscrita
aos mesmos géneros textuais durante todo o ciclo. Vale ressaltar que, se levarmos
em conta Bakhtin (2003), reconhecemos a importédncia de se trabalhar na s ala de
aula a riqueza e a diversidade dos géneros,® pois, segundo o autor, quanto
[...] melhor dominamos os géneros tanto mais livremente os empregamos,
tanto mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade
(onde isso é possivel e necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil

a situagéo singular de comunicacdo; em suma, realizamos de modo mais
acabado o nosso livre projeto de discurso (BAKHTIN, 2003, p. 285).

Nesse sentido, entendemos que o desenvolvimento do trabalho com géneros
textuais nas classes de alfabetizagdo tem por finalidade a inser¢cao das criangas nas
situagdes complexas de comunicacao do dia a dia, nao podendo ficar limitado a um

numero reduzido de possibilidades de uso.

Outra questao que a Proposta de Contetudo Minimo sinaliza € que ha uma repeticdo
de conteudos basicos, como a apresentagdo das letras do alfabeto, sem que haja
uma gradagao ou ampliagdo dos objetivos a serem atingidos ao final de cada ano
letivo. A repeticdo dos conteudos pode levar o docente a ter uma vis&do muito ampla
e pouco precisa do tempo/espago para consolidagdo de alguns conhecimentos que
devem ser trabalhados no inicio do processo de alfabetizagcdo, por exemplo, a
consolidacao da grafia das letras F/V, P/B, T/B no primeiro ano do ciclo. A clarez a
sobre o0 que temos que ensinar permitira, em cada etapa do ensino, delimitar as
expectativas de aprendizagem, das quais dependem tanto nossos critérios quanto o

nivel de exigéncia do ano ou etapa de ensino.

E necessario observar, ainda, a énfase dada as unidades minimas da lingua,
passando a impressao de que processo de ensino-aprendizagem deve “enfatizar” a
grafia das letras isoladas de um contexto de producdo. Dessa forma, o ensino
privilegia a capacidade de decodificar grafemas e fonemas em detrimento de suas
significacao,
[...] separa as unidades menores da unidade de comun icagdo discursiva,
favorecendo o entendimento de que os recursos linguisticos sdo neutros

em relagédo ao contexto. Portanto [...] n&o favorece a compreensao de que
0s recursos linguisticos possuem entonagcdo expressiva, autoria,

6 . .. I

De acordo com o pensamento de Bakhtin (2003), todas as esferas da atividade humana estio ligadas ao uso da
linguagem que elabora tipos “relativamente estaveis” de enunciados (orais e escritos), os quais sdo denominados
pelo autor de géneros do discurso e visam a atender as mu Itiformes necessidades de interagao verbal.
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finalidades construidas pelos sujeitos nas situagdes de uso (SCHWARTZ,
2009, p. 5).

Assim, parece que a Proposta de Conteudos do municipio assume que € facil
compreender segmentos menores da lingua de forma desc ontextualizada, o que
pode permitir a compreensao, por parte dos professores alfabetizadores, de que a

forma grafica precede a funcionalidade.

Portanto, faz-se necessario salientar que, embora o CIA pressuponha um tempo
global de trés anos para que as criangas se apropriem dos conhecimentos
necessarios para usarem com autonomia a linguagem escrita, ndo se pode perder
de vista a necessaria gradacao de conteudos e objetivos a serem alcangados em

diferentes momentos desse primeiro ciclo.

Por fim, outro aspecto que precisa ser considerado ¢é a eficacia da aprendizagem da
leitura e da escrita no decorrer do CIA, pois os indicadores de rendimento escolar
revelam que um numero expressivo de alunos fica reprovado ao final do 3° ano por

apresentarem dificuldades na leitura e escrita (tabela 1):

Tabela 1 — Sintese do percentual de reprovagéo ao final do 3° ano

Percentual de Reprovacao ao final do 3° ano do Ciclo Inicial de Alfabetizacao

Ano 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 2007 2008 2009

Matricula 715 862 897 | 1.123 | 1.501 | 2.009 | 2.345 | 2.810 | 3.204 3.105

final

Indice de 13,55 | 18.30 | 16,00 | 15,05 | 20,30 | 18,64 | 20,01 | 22,08 | 23,16 21,16

reprovagao % % % % % % % % % %

Fonte: Censo escolar/Plano Municipal de Educagao/Quadro avaliativo bimestral

Os dados observados acima indicam que, ao longo do periodo pesquisado, um
contingente significativo de alunos nao conseguiu se apropriar da linguagem escrita
nos primeiros anos da escolarizag&o. Tal fato nos leva a refletir sobre as palavras de
Gontijo (2002, p. 106), ao afirmar que “[...] a pratica escolar de alfabetizagdo, muitas
vezes, nao reconstitui a atividade adequada cristalizada na linguagem escrita. E a
escrita, como objeto social, ndo provoca reagdes adequadas nas criangas”, o que

pode dificultar a apropriacao da leitura e da escrita. Entendemos que o conceito de
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universalizagdo/democratizagdo do ensino fundamental inclui ndo apenas o acesso
a escola, mas também a garantia da efetiva aprendizagem, o que merece uma
profunda reflexdo sobre a eficacia do modelo e organizagdo proposta para a

alfabetizacdao no municipio.

A caracterizacao dos aspectos socioecondmicos do municipio, conciliada com a
analise dos recortes do documento norteador dos conteudos a serem trabalhados no
Ciclo Inicial de Alfabetizagdo, mesmo em linhas gerais, demonstra as condi¢cbes de
atuacdo dos sujeitos, permitindo entrever que o contexto pesquisado € construido
por historias maiores, complexas, da sociedade, da cultura, do sistema politico e da
economia. Diante disso, entendemos que as medidas educa cionais adotadas pelo
municipio revelam a influéncia do contexto sécio -histérico e politico em que estao
inseridas e que, consequentemente, influenciam as concepgdes e praticas

educativas efetivadas no contexto escolar.
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4 PRATICAS DE ALFABETIZAGAO NO MUNICIPIO DE VIANA

Ao compreender os cadernos escolares como documentos que materializam
discursos sobre praticas de alfabetizacdo (GVIRTZ; LARRONDO, 2008),
investigamos cadernos docentes e discentes de cinco regides geopedagdgicas do
municipio de Viana (ES), no periodo de 2000 a 2009, a fim de mapear atividades de
alfabetizacdo priorizadas pelas professoras ’, analisar concepcdes de alfabetizacao e
de linguagem que vém fundamentando o trabalho com a leitura e a escrita nas

classes de alfabetizacdo no decorrer dos dez anos cobertos pela pesquisa.

E oportuno destacar que os cadernos ndo refletem toda a producdo escrita de
alunos e professoras nas salas de aula, ndo permitem apreender as intervencoes
gestuais ou as diversas situagdes orais vivenciadas durante o processo de ensino
aprendizagem, nem informam sobre as mediac¢des feitas pelas professoras durante
a realizacdo das tarefas (VINAO, 2008). Entretanto, entendemos que o caderno
escolar materializa um conjunto de praticas discursivas referentes “[...] a uma
determinada realidade concreta em condi¢cbes igualmente reais de comunicacao
discursiva” (BAKHTIN, 2003, p. 291). Em nosso caso, fazem referéncia a realidade
educacional do municipio de Viana (ES), mais especificamente, as turmas do 1° e 2°
ano do ensino fundamental. Assim, buscamos analisar ndo somente o “...]
significado de dada palavra enquanto palavra da lingua como ocupamos em relagao
a ela uma ativa posicado responsiva de simpatia, de acordo ou desacordo, de
estimulo para a acao” (BAKHTIN, 2003, p. 291).

Nessa direcdo, procuramos compreender o trabalho pedagdgico efetivo com os
conteudos escolares. O corpus documental se constituiu de 8.927 atividades que
visavam ao ensino da leitura e da escrita. Levando em conta essas ocorréncias,
pudemos constatar que o processo de ensino-aprendizagem no municipio de Viana
tem sistematizado conhecimentos sobre o sistema de escrita, com a leitura e com

atividades de producéo escrita.

Utilizamos o termo professora, pois todos os cadernos de planos que analisamos pertenciam a profissionais do
sexo feminino.
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Diante disso, organizamos os dados em trés eixos® mais privilegiados nas salas de
aula, a saber: o eixo que trabalha conhecimentos sobre o sistema de escrita, o que
sistematiza conhecimentos referentes a praticas de leitura € o que enfatiza as

producdes de texto, conforme mostra a Tabela 2.

Tabela 3 - Eixos da alfabetizagéo localizados nos cadernos

Eixo F %
Conhecimentos sobre o sistema de escrita 5.257 58,89
Leitura 2.615 29,29
Producéo de texto 1.055 11,82

Total 8.927 100%

Tendo em vista os dados acima, é possivel observar diferenciacbes quanto ao
percentual com que tais conhecimentos foram abordados. Com 58,88% aparecem
0s conhecimentos sobre o sistema de escrita, totalizando um quantitativo de 5.257
ocorréncias; seguido pelas praticas de leitura com 29,29%, que representam 2.615
exercicios propostos e, com apenas 11,82% de frequéncia, aparece a producdo de
texto, num total de 1.055 exercicios. Portanto, esses conhecimentos da
alfabetizacdo mais priorizados pelas professoras, no periodo pesquisado,

constituiram-se em nossas categorias de analise das praticas alfabetizadoras.

A primeira categoria analitica se volta especificamente para conhecimentos
necessarios para a apropriagcao do sistema de escrita. Sdo conhecimentos dos quais
as criangas precisam se apropriar para compreender as regras que orientam a
leitura e a escrita no sistema alfabético bem como a ortografia da lingua portuguesa.
Em todo o corpus analisado, esse foi o conhecimento mais evidenciado nas praticas
das professoras. Verificamos uma énfase no que diz respeito ao conhecimento do
alfabeto, as relagbes entre sons e letras, a categorizagdo grafica e funcional das

letras, a orientacao e alinhamento da escrita e aos sinais de pontuagéo.

A segunda categoria refere-se ao trabalho com a leitura. Embora os registros de
atividades nos cadernos sejam consideraveis, eles demonstram que a leitura tem

sido trabalhada de forma muito semelhante nas diferentes regides geopedagogicas

¥ Esclarecemos que cada eixo se refere a uma dimensdo do processo de alfabetizagio defendido por Gontijo
(2005).
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do municipio de Viana, ficando restrita a leitura e compreensao de textos, leitura de
palavras ou textos que as criangas “sabem de cor”. Destacamos que a categoria de
producédo de texto englobou atividades com textos lacunados, escritas a partir de
imagens e producdes espontdneas das criangas, conforme registrados nos

cadernos.

Antes de apresentar a analise das categorias, esclarecemos que os exemplos que
trazemos para ilustrar expressam praticas realizadas em todas as regides
geopedagdgicas, bem como sua permanéncia durante todo periodo coberto pela
pesquisa (2000 a 2009). Pontuamos, ainda, que os cadernos nos impuseram um
viés particular na organizagcao e problematizacdo dos dados, em virtude da sucessao
e organizagao das atividades que, em alguns momentos, abarcam mais de um
conhecimento. Em funcdo disso, quando necessario, analisaremos alguns

conhecimentos em mais de uma categoria analitica.

Outro aspecto que cabe destacar refere -se a presenga de uma caracteristica comum
a todos os cadernos. Trata-se do fato de o caderno, nas classes de alfabetizacao, vir
perdendo o status de lugar privilegiado da produgéo escrita dos alunos e tornando-
se suporte de colagem de rétulos, desenhos e atividades mimeografadas e/ou
xerocopiadas de fragmentos de livros didaticos de alfabetizacdo — que geralmente
sao utilizados sem que se faca referéncia a autoria. Em virtude disso, nas analises
subsequentes, faremos uso também desses fragmentos de livros didaticos que “[...]
ajudam na conformacao de praticas e contribuem para a disseminacéo de ideias”
(GONTIJO; SCHWARTZ, 2011, p. 43) veiculando concepgbes de alfabetizacao e
linguagem em que se apoiam. Por fim, explicamos ainda que, embora o Ciclo Inicial
de Alfabetizagdo, no municipio pesquisado, agrupe os trés primeiros anos do ensino
fundamental, nos limites desta pesquisa, priorizamos nas analises o trabalho
desenvolvido nos dois primeiros anos desse ciclo, em virtude de que, até o ano de

2005, o ciclo de alfabetizacao era de apenas dois anos.
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4.1 CONHECIMENTOS SOBRE O SISTEMA DE ESCRITA

Gontijo e Schwartz (2009) apontam que a escrita € uma forma de linguagem porque
possibilita a apropriagdo de novas formas de expressdo e de comunicagdo. Seu
aprendizado se constitui numa ferramenta fundamental para assegurar as criangas

sua insercdo cultural e social, tendo em vista que ao

[...] se apropriarem da escrita, os individuos se afirmam como sujeitos,
transformam e potencializam as capacidades naturais, além de passar a
refletir sobre a linguagem que utilizam no cotidiano e ampliar as
possibilidades de se relacionar com outras pesso as (GONTIJO; SCHWARTZ,
2009, p. 19).

No entanto, a condi¢cao basica para o uso escrito da lingua envolve , por parte dos
alunos, apropriagdo de conhecimentos® muito especificos que, por sua vez, se
constituem em um dos eixos norteadore s do trabalho de ensino-aprendizagem que
deve ser conduzido de forma consciente e intencional pelo professor alfabetizador.
Iniciar a alfabetizagéo trabalhando os conhecimentos sobre o sistema de escrita é
dar as criangas condicbes de compreenderem a relagdo simbdlica que cons titui a
producao escrita, isso porque elas precisam entender que esse sistema simbdlico
inclui regras vinculadas as relagdes das formas linguisticas entre si e as relagbes

dessas formas com o contexto em que séo usadas.

No periodo coberto pela pesquisa, pudemos identificar, nos cadernos,
conhecimentos trabalhados sobre o sistema de escrita, os quais depdem sobre uma
pluralidade de significagées sobre “como” é pensado e posto em pratica o ensino da
lingua portuguesa. Na alfabetizagdo, por compreendermos que a aprendizagem da
escrita abrange varios conhecimentos que, por sua vez, se constituem em

conteudos do trabalho de ensino e aprendizagem que realizamos nas salas de aula,

? Os conhecimentos aos quais fazemos referéncia neste capitulo foram apresentados no referencial tedrico e sio
discutidos e explicados no Caderno de estudo: alfabetizacdo: teoria e pratica, elaborado pelas pesquisadoras
Gontijo e Schwartz (2009). Tal caderno se destinou a formagdo de professores alfabetizadores e ¢ uma
publicagdo do Nucleo de Estudos em Alfabetizacdo, Leitura e Escrita do Espirito Santo (NEPALES/
PPGE/UFES) em parceria com a Secretaria do Estado da Educagdo (Sedu). Destacamos que, além dos
conhecimentos apontados por Gontijo e Schwartz (2009), abordaremos outros que foram sistematizados pelas
professoras, tais como: silabas e palavras.
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questionamos: sobre quais conteudos/conhecimentos professoras alfabetizadoras
de Viana tém colocado maior atengcdo? Assim, na tentativa de compreendermos
formas como as professoras alfabetizadoras significavam e organizavam seu
trabalho, buscamos identificar, nos cadernos, conhecimentos dos quais as criangas
precisam se apropriar para compreender as regras que orientam a leitur a e a escrita
no sistema alfabético. O percentual de ocorréncias de atividades referentes aos
conhecimentos sobre o sistema de escrita identificada nos cadernos esta
apresentado detalhadamente no APENDICE E. Para uma melhor visualizacéao,

optamos por reorganizar os dados de acordo com a tabela abaixo:

Tabela 5 — Conhecimentos sobre o sistema de escrita identificados nos cadernos

Conhecimentos sobre o sistema de escrita F (%)

Conhecer as letras do nosso alfabeto, incluindo sua 3.726 69,43 %

categorizacao grafica e funcional.

Dominar as relacdes entre fonemas e grafemas 1.452 28,72%
Dominar as convengdes graficas 99 1,85 %
Total 5.277 100%

Essa tabela permite visualizar que as letras do alfabeto, incluindo sua categorizacao
grafica e funcional, apresentam maior incidéncia nas praticas das professoras,
perfazendo 69,43% (de 3.726 do total de ocorréncias). Em seguida, aparecem os
conhecimentos associados as relagdes entre fonemas e grafemas com 28,72% (de
1.452 das ocorréncias). Com menor frequéncia apresenta-se o ftrabalho
desenvolvido com as convengdes graficas, totalizando 1,85% (de 99 ocorréncias).
Conforme apontado nas pesquisas de Costa (2010) e Souza (2010), ndés néo
evidenciamos materializados nos cadernos alguns conhecimentos defendidos por
Gontijo e Schwartz (2009), entretanto “[...] isso nao significa que ndo tenham sido
trabalhados” (SOUZA, 2010, p. 69) em outros suportes de escrita, como: livro

didatico/de literatura infantil, jornais, revistas, dentre outros.

Devemos ressaltar que os conhecimentos relativos as aprendizagens sobre o
sistema de escrita da lingua portuguesa nao aparecem nos cadernos em uma
cadeia linear, nem simultanea. Muitos conhecimentos, como a categorizagao grafica

e funcional das letras, a diregcdo convencional da escrita, a compreensdo da
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segmentacao dos espagos em branco entre as palavras e a pontuagdo, foram
trabalhados de forma simultanea por exercerem influéncia uns sobre os outros. Por
essa razao, informamos que a apresentagcdo sequencial que fazemos em nosso
relatorio se deve apenas a necessidade de organizagado didatica e busca de clareza
na exposicdo. E importante pontuar ainda que, devido & sistematizagdo simultanea
de conhecimentos sobre o sistema de escrita, alguns exemplos analisados
apresentarao apenas indicios da sistematizagcdo de outros conhecimentos que nao

se constituiram em objetivo principal da atividade.

4.1.1 O trabalho com as letras do alfabeto

Segundo Cagliari (1998), a importancia da aprendizagem do alfabeto na fase inicial
da alfabetizacao esta, sobretudo, na necessidade de o aluno se apropriar dos nomes
das letras e compreender que elas variam na forma gréafica e no valor funcional.
Consideramos que esse modo de pensar vem perpassando as praticas de
professores alfabetizadores do municipio de Viana, pois constatamos um trabalho

sistematico para garantir o conh ecimento das letras do alfabeto.

Nesse trabalho, a motivacdo mais recorrente nas praticas tem sido instaurada a
partir de diversas musicas infantis, que té m nas letras das cantigas a sequéncia do
alfabeto. Constatamos também que tem sido comum o uso de mdusicas que
enfatizam as vogais e exercicios que privilegiam as letras do nome dos alunos
dentro do alfabeto. Outra pratica comum tem sido a apresentacédo das 26 letras do
alfabeto de forma a proporcionar as criangas uma visdo do conjunto. Acreditamos
que isso se deve a crenca de que facilita a compreensao do todo, a distingdo de
cada unidade e a compreensado de que letras variam na forma e representam os
sons vocalicos e consonantais que constituem as palavras de nossa lingua. Um
exemplo tipico desse tipo de atividade é o que esta sendo mostrado pela F otografia
1.
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Fotografia 1 — Atividade de escrita do alfabeto maitusculo e mindsculo

Fonte: Caderno A1/2009 - regido grande Centro

No exemplo que trazemos, é solicitado que a crianga escreva as 26 letras, seguindo
a ordem alfabética e nas formas maiuscula e minuscula. A atividade também indicia
que os tracos entre uma letra e outra pode m estar sendo utilizados como marcador
da pausa sonora e/ou para auxiliar as criangas na compreensdo da delimitacao da
grafia individual de cada letra. Diante disso, inferimos que o objetivo da atividade é
levar a crianga a identificar as letras, as diferentes formas de sua gr afia, além da
ordem alfabética. Constatamos, no corpus, inUmeros exercicios que tinham a
finalidade de sistematizar o ensino das letras enfatizando a ordem que cada uma

delas ocupa dentro alfabeto, como veremos a seguir.
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Fotografia 2 — Atividade com as letras do alfabeto — abecedario da Xuxa

TRABALHANDO COM O ALFABETO | 3
\;amns completar a misica com palavras diferentes da letra J
liginal?

ABECEDARIO DA XUXA <

EdzELEM ud.um____f
roe TOCA  wSRCA =~
cde STATQUE % o qué que &

rae LREJA .z =EBRA
JGEM

deLE_E:L)__ Vamos cantar,

w ae LADEALQ vamos pier
) Alegria pra valer!
nae DIAVIQ

O abeceddrio da Xuxa,

Vames aprender!

_Tm

Fonte: Caderno A 17/2005 — regido do Universal.

O exercicio acima utiliza uma musica do universo infantii como motivacdo para a
escrita de palavras que destacam em sua letra inicial, a ordem arbitraria em que
aparece dentro do alfabeto. A forma como a atividade esta organizada nos leva a
considerar que o trabalho realizado busca levar as criangas a reconhecer em que as
letras em sequéncia formam palavras. Desse modo, podemos deduzir que a ordem
alfabética € um dos conhecimentos considerados importantes pelas professoras ,
uma vez que organizam e regulam as letras dentro do sistema de escrita € nas

palavras.

Pudemos também perceber que as letras do alfabeto sdo apresentadas as criangas
a partir da divisao entre vogal e consoante. As Fotografias 3 e 4, a seguir,
exemplificam as estratégias comumente utilizadas pelas professoras para trabalhar

essa diferenga.
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Fotografia 3 — Atividade de escrita do alfabeto

Fonte: Caderno A 27/2001 — regido de Vila Bethania.

Se observarmos a Fotografia 3, podemos constatar que foi solicitado que a crianga
escrevesse 0 alfabeto em sua forma mailscula e com letra de imprensa. Vemos que
as letras conhecidas como vogais foram destacadas por um circulo. Na sequéncia
da atividade, a crianga escreve as vogais de quatro formas distintas: nas formas

cursivas, de imprensa, maiuscula e minuscula.

O plano de aula que trazemos Fotografia 4 - Plano de aula trabalhando as vogais e
consoantes
_—

el

na Fotografia 4, datado do inicio

do ano letivo (3-3-2006),

demonstra que o trabalho QLG

relacionado com o ensino das fu

letras do alfabeto aparece nos

cadernos no inicio do ano letivo,
indiciando ser esse um dos _ \geas: AL -0.U

Wbl & U

primeiros conhecimentos

e 3 .

trabalhados na alfabetizagao. il g L

Observa-se ainda que a
abordagem das letras apresenta _mmL SN AP LN PERD T_.u B

4 F] G i et S OB
- . . 2 0 04 ¢ lamne ooty
uma estratégia de ensino muito R L LUNPORSIYXR
b.c.d.y-¢uh ‘I.l-l‘lw-%".%..l-r1.1,\1-3-2

préoxima a anterior.

jr.’ " T h-’.lm\\nuﬂ.-"—)l ¥ X.
== 1 ¥

V) .
|

Fonte: Caderno P 10/2006 — regido grande Areinha.
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A atividade de escrita consistia em que a crianga escrevesse as letras do alfabeto
em diferentes formas graficas, primeiramente sendo solicitada a escrita das vogais e,

logo a seguir, das consoantes.

Em relacao a essa divisao, Gagliari (2007, p. 57) argumenta que “[...] dividir as letras
do alfabeto em vogais e consoantes s6 faz sentido se essas letras remetem a sons
que na fala podem ser classificados em vogais e consoantes, segundo a descrigao
fonética”. Isso significa que, na fala, vogais e consoantes sado tipos diferentes de
modos de articulacdo na classificacdo fonética dos sons. T odavia, na escrita, nao
podemos relacionar diretamente os fatos da fala com a escrita, uma vez que, na
escrita, é necessario levar em consideragao as convencdes ortograficas do sistema
de escrita. Desse modo, o que se chama de vogal e consoante na fala, quando
aplicado a escrita, ndao é tao “...] simples e claro como se pensa ensinar
normalmente, porque essa relagdo, embora funcione na maioria dos casos, nao se
aplica a todas as ocorréncias” (CAGLIARI, 2007, p. 59).

No corpus analisado, foi possivel Fotografia 5 — Atividade com as vogais

ivisa _DATA S ea el _

constatar que a divisdo das letras “BLNTENDUS A6 DR — | FTRA

em vogal e consoante é uma das “-' ;ff,ﬂ} =2 M |
3 2

tendéncias assumidas para o

ensino do alfabeto. No inicio dos OATALeL\ed\0X

cadernos, como mostra o exercicio A = 3 O 78

. ~ = By T, - .2
ao lado, ha uma acentuada atengdo = = , - y—
as letras denominadas de vogais. . - -1; —ei ,
Diante disso, podemos considerar (F' 3 g (U S
_ICA = d \2 _ LN
que esse €& um conhecimento : & ) 2 -
) b - - ~i g & i
considerado  pelas professoras o = [5) LA

como fundamental para o] vl

aprendizado da linguagem escrita. ’ -~ : T
Fonte: Caderno A8/2008 — regido Vila Bethania.

Cagliari (2007) argumenta que é pratica corrente dos professores iniciarem a

alfabetizacdo pelo ensino das vogais por considera-las mais faceis. No entanto, ndo

sao tdo simples de se ensinar por nado se tratar de letras que possuem
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regularidades. No sistema de escrita, o alfabeto € composto de 26 simbolos, dentre
eles, cinco representam os sons vocdlicos da lingua portuguesa. Porém, se
tomarmos como referéncia a fala, perceb emos que existem pelo menos 12 sons que
representam as vogais. Nesse sentido, entendemos que o ensino das letras do
alfabeto deve proporcionar as criangas reflexdao e compreensao de que as letras
podem variar de som. Em virtude disso, compreendemos que apenas o trabalho de
categorizagao grafica da letra de forma estanque, isolada de uma unidade maior de
significacao (o texto), ndo possibilita o aprendizado da possibilidade de sua variagao

sonora.

Um outro tipo de encaminhamento dado ao ensino do alfabeto muito recorrente nos
cadernos foi que grande parte das atividades com as letras vinham acompanhadas
de imagens que associavam o som da letra inicial de algumas pal avras, como

exemplifica a atividade a seguir.

Fotografia 6 — Atividade de escrita do alfabeto com énfase na A atividade ao lado foi

vogal *A xerocopiada e colada no
=18y —— TRl =i, (:iilﬂr-arl
" " o .] - caderno do aluno. O
| VAMOS PINTAR? . .é/r s _
e T N Sty 4 A . .. exercicio propbe que a

crianca observe 0s

quadros e complete com a

letra  “A”. Nas trés

"""" - . |... primeiras palavras da

| atividade, os nomes dos

|~ objetos estdo escritos

1 a = o = - letra a letra dentro de

. Quadrados. Logo abaixo,

j— aparecem alguns espacos
|- em branco para a crianga

I grafar a letra em estudo.
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Na sequéncia da atividade, é solicitado que a crianga complete as palavras com a
vogal “A” e reescreva as palavras no tragado indicado. Diante disso, inferimos que
um dos objetivos da atividade é trabalhar aspectos sonoros por meio de iniciais de
palavras, além de promover a mem orizagao global das palavras. Cabe destacar que
a atividade proposta trabalha enfatizando o ensino da letra por intermédio de
palavras. Ou seja, a palavra passa a ser o ponto de partida para a sistematiza ¢ao

das partes menores da lingua.

Ainda na atividade anterior, é importante ressaltar que as imagens sao utilizadas
como um recurso facilitador para a leitura da palavra escrita. Utilizando estratégias
semelhantes, localizamos nos cadernos outras atividades que usavam imagens
como forma de levar a crianga a fazer uma associacao entre o desenho e a escrita

e/ou ao som, mais caracteristico das letras do alfabeto, como a atividade a seguir.

O exercicio anterior, tal qual Fotografia 7 - Atividade do alfabeto ilustrado
[PATA: 2 ofauvuoi avewf..
Pip_ DA SEMAMASESUMDA-FEIK —~

I L IS S S W R

o0 exemplo ao lado, utiliza,

como estratégia de ensino,

figuras. Essas ilustragdes
que acompanham as
escritas sdo associadas ao
som mais caracteristico da
letra ou palavra. Sao

utilizadas como um recurso

visual capaz de levar a

crianca a fazer uma

associacdo direta entre a

imagem e a letra estudada,

auxiliando-a na : e
interpretacao/antecipacao do j i . \ . _' —__kh\__ d
que sera lido. Fonte: Caderno A 1/2009 — regiéo do Marcilio de Noronha

Levando em conta o conjunto de atividades que faziam a vinculagao do objeto ou da

figura com palavras escritas, entendemos que essa é uma estratégia de ensino
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considerada como muito importante nas classes de alfabetizagdo, uma vez que

também se encontra presente em atividades de leitura e produgao de texto.

Braggio (1992, p. 9) argumenta que dessa forma a linguagem ¢é vista como um
processo mecanico, no qual “[...] a palavra esta diretamente ligada a ‘coisa’, sendo a
coisa o referente, o estimulo para a palavra”. Assim, “[...] a crianga aprende quando
estimulada a fazé-lo, isto é, a crianga enuncia e repete sons vocais somente quando
ha um estimulo do ambiente”. Segundo a autora, isso resultaria num habito que
permite a crianga repetir os sons que ela ouve cada vez que é estimulada a fazé -lo,
ou seja, a aquisicao da linguagem é vista como uma questao de formacao de habito

ou de condicionamento pela pura imitagdo de um modelo.

Braggio (1992) afirma que essa abordagem se fundamenta em uma visdo
comportamentalista que entende as aprendizagens como algo produzido por
experiéncias observaveis, produto da interagcdo de estimulo -resposta e nado por
processos mentais. Nesse caso, a aquisicdo da linguagem escrita € tida como uma
técnica a ser desenvolvida por intermédio de atividades mecénicas e repetitivas que
levam as criangas a memorizar um conjunto de padrdes regu lares de letras e sons.
Nessa perspectiva, assinala a autora, é que se fundamentam os métodos
tradicionais de alfabetizagdo de base sintética ou analitica. Tais métodos
consideram “[...] a escrita como mera aquisi¢cdo da técnica de ler e escrever, com

énfase no componente grafofénico da lingua” (BRAGGIO, 1992, p. 11).

Tomando as contribuicbes de Braggio (1992) e levando em consideracdo os
exemplos de atividades que apresentamos até aqui, € possivel depreender que, no
municipio de Viana, no periodo coberto pela pesquisa, o ensino das letras do
alfabeto se respalda em pressupostos comportamentalistas, uma vez que seu
aprendizado majoritariamente vem se dando por intermédio de atividades que
priorizam o treino e a repeticdo mecéanica de sua forma grafica em situagdes de
aprendizagem que desconsideram a maneira pelas quais essas unidades da lingua
sdo usadas em comunicagdo normais. Portanto, constatamos um processo de
ensino-aprendizagem centrado no codigo que remete fundamentalmente a uma

concepgao de lingua como sistema de formas e normas e a uma visdo de
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alfabetizacdo como a capacidade de codificar os sons da fala, tran sformando-os em

sinais graficos pela simples discriminagao grafondnica.

Essa abordagem dada as letras do alfabeto também mostra a predominancia da
crenca em estagios de desenvolvimento, conforme preconizado por Jean Piaget '° e
amplamente difundido pelas politicas de alfabetizacdo em nosso pai s, a partir da
década de 80, por meio da adogado do construtivismo como o rientagdo do processo
de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, verificavel, por exemplo, nos
Parédmetros Curriculares Nacionais (PCNs) especificamente nos Paradmetros em
acdo - moédulo de alfabetizacdo - e no Programa de Formagédo de Professores
Alfabetizadores (Profa), dentre outros. Como dito no Capitulo 1, o construtivismo
piagetiano esta relacionado interiormente com a prépria natureza psicolégica da
crianga que sempre se manifesta de forma regular, estavel e independente da
experiéncia infantil, ou seja, compreende-se que a crianca aprende assimilando os

estimulos presentes no meio social.

Dessa forma, Ferreiro (2001), filiada teoricamente ao construtivismo piagetiano e,
portanto, dele trazendo seus fundamentos, acredita que a aquisi¢do da linguagem
escrita se caracteriza pela sucessao de etapas cognitivas que, sem a instrugcéo
direta vinda do professor, sdo, de forma original, formuladas pelas criancas em
processo de conhecimento, a partir da interagdo com o meio social e escolar. Desse
modo, uma das preocupacgdes centrais do processo de ensino-aprendizagem, de
acordo com Rossler (2006, p. 118), seria compreender e se aproximar 0 maximo
possivel do universo infantil, considerando “[...] suas especificidades biolégicas,
psicologicas e sociais — seus atributos, seus interesses, suas motivagoes, sua forma
de pensar, sentir e apreender o mundo, suas fases, seu desenvolvimento, suas

fantasias, sonhos, saberes espontaneo etc”.

19 Becker (2001) esclarece que, para Jean Piaget, o conhecimento é construido na e pela agdo do proprio sujeito
por abstracdes simples ou empiricas a partir das informagdes perceptiveis possibilitadas simultaneamente pelos
esquemas de acdo do sujeito e pela materialidade do objeto. Ou seja, para Piaget, o processo de construgdo do
conhecimento depende das estruturas individuais que vao sendo progressivamente apreendidas por intermédio de
participagdes “simples” com o objeto de estudo (em nosso caso a escrita). Segundo o autor, a base do
conhecimento na teoria piagetiana prolonga as caracteristicas organicas da vida, mantendo as mesmas
caracteristicas de adaptagdo ao meio. Por isso, a inteligéncia trabalha da mesma forma, seja no raciocinio
infantil, seja no cientifico, ao passo que os niveis de inteligéncia passam por um processo de transformacao, de
evolugdo, por meio de construgdes sucessivas e sequenciais de etapas, cada uma necessaria a seguinte, que
evoluem desde as mais elementares até as mais complexas.
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Diante disso, Ferreiro e Teberosky (1999) apregoam que a crianga constroi seus
conhecimentos guiada por seus interesses e suas necessidades. Assim, a
aprendizagem da linguagem escrita se da por meio de abstracdes e hipote ses sobre
a lingua escrita e essas abstragbes vao se modificando e ampliando até as criancas
adquirirem o dominio do carater alfabético da escrita. Segundo as autoras, o
conhecimento sobre a lingua escrita se inicia no nivel pré-silabico, seguindo para o
nivel alfabético e culminando no nivel alfabético. No primeiro nivel, o objetivo central
das aprendizagens esta voltado para que as criangcas fagcam a diferenciagcéo entre o
modo de representacdo da linguagem, de forma a estabelecer a distingdo entre
desenhos e letras. Disso depreende o entendimento da importancia de um trabalho
sistematico com os elementos basicos da escrita — as letras. Isso porque se
compreende que a tomada de consciéncia dessas unidades linguisticas € “[...] um
pré-requisito para a aquisicao da leitura e da escrita” (FERREIRO, 2006, p. 15, grifo

NOSSO0).

Nesse sentido, alguns especialistas, como Grossi (1990) e Carvalho (2007), vém
utilizando as proposicbes de Ferreiro e Teberosky para formular propostas
pedagdgicas e atividades que contemplam os objetivos dos diferentes niveis do
desenvolvimento da linguagem escrita. Se levarmos em conta o trabalho
desenvolvido por Ester Pillar Grossi,'" é possivel comprovar que as atividades dos
cadernos se aproximam do seu entendimento de que o trabalho com as letras do
alfabeto deve, em primeiro lugar, abordar “[...] a ideia que sao entidades em si
mesmas” (GROSSI, 1990b, p. 46), sendo aconselhavel “[...] memorizar o alfabeto na
sua seriacao arbitraria das letras, porque nele se usam os nomes das letras e numa
ordem socialmente significativa, que é a base de muita ordenacao de palavras

(GROSSI, 1990b, p. 46). Assim “[...] ha uma aprendizagem dos nomes das letras ou

' Ester Pillar Grossi é fundadora e pesquisadora do Grupo de Estudos sobre Educagio, Metodologia de Pesquisa
e Acdo (Geempa). A proposta geempiana de alfabetizacdo esta filiada a teoria da construtivista de Jean Piaget e a

teoria da construcdo léxica elaborada por Emilia Ferreiro. Os estudo s desenvolvidos tém por objetivo a
elaboracdo de propostas didaticas que estabelegam “[...] metodologias ou normas de agdo que conduzam a

consecucdo de objetivos pedagogicos explicitos, os quais se referem, nesse caso, a aquisi¢do da lecto -escritura”
(GROSSI, 1990c, p. 19). Para isso, Grossi, langa a trilogia Diddtica da alfabetiza¢do, composta pelos titulos:
Didatica dos niveis pré-silabicos, Didatica do nivel silabico e Didatica do nivel alfabético — cada uma
abrangendo etapas distintas dos niveis de escrita. Neles a autora propde intervengodes especificas para grupos de
alunos com niveis de escrita diferentes e atividades de interag@o en tre aprendizes com niveis semelhantes. Cabe -
nos destacar que o Geempa vem, desde o ano de 1998, com subvengdo do MEC/FND E, realizando pesquisas e
capacitando professores alfabetizadores em diferentes regides do Pais.
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de sua correspondéncia com algumas palavras, que podem ser feita enqua nto os
alunos sao pré-silabicos (GROSSI, 1990b, p. 47).

Segundo a pesquisadora, nesse nivel, deve-se trabalhar com trés grandes
atividades, a saber: “[...] memorizacdo global de palavras, muito especifi camente o
préprio nome do aluno; a vinculagdo do objeto ou figura com palavras escritas;
analises nao silabicas” (GROSSI, 1990a, p. 85, grifo nosso). Tendo em vista essas
orientagdes, constatamos que o objeto do conhecimento - as letras - devera ser
apresentado as criangas por intermédio de atividades que desenvolvam de forma

gradual e estavel conhecimentos sobre o sistema de escrita.

Compreendemos que esse entendimento é condizente com a concepgao
construtivista porque, em se tratando de um processo que o corre atrelado ao
desenvolvimento esponténeo, a crianga primeiramente sera apresentada as letras
para sO posteriormente perceber “naturalmente” que cada uma dessas letras tem um
som. Segundo Braggio (1992), nessa perspectiva, o ensino enfatiza a dimenséao
psicolinguistica da aprendizagem, colocando sua énfase na memorizacao da relagcao
grafema-fonema, por intermédio de treino e associagbes desprovidas de sentido. Ou
seja, entende-se que o conhecimento se da pela discriminacéo, abstragcao simples,
pelo isolamento de determinados elementos e pela habilidade de examinar esses

elementos abstraidos do vinculo em que sao dados na comunicagao discursiva.

Pressupde também que a crianga aprende a ler e a escrever seguindo etapas de
desenvolvimento. A aquisicao das letras € uma dessas etapas. Porém, entendemos
que uma letra sozinha, sem levar em conta o contexto de produ¢do, ndo comunica
nada a ninguém, uma vez que “[...] ndo se pode pensar a elaboracao cognitiva da
escrita independentemente de sua funcdo, do seu funcion amento, da sua
constituicdo e da sua constitutividade na interagao social” (SMOLKA, 1993, p. 60).
Ou seja, o processo de ensino-aprendizagem das letras do alfabeto deve ocorrer
pelas experiéncias sociais da linguagem materializadas nos textos, lugar das
correlagdes que organiza as letras e as palavras em “[...] unidades maiores para
construir informacgdes cujo sentido s/orientacdo somente é compreensivel na unidade
global do texto” (GERALDI, 2004, p. 22).
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Ainda nos cabe destacar que, nos cadernos, grande parte das atividades
relacionadas com o ensino das letras do alfabeto, além de destacar em seu conjunto
as vogais e consoantes, trabalham a identificacdo de uma letra em um conjunto de
palavras em que a letra estudada aparece em diferentes posi¢des (inicio, m eio ou
fim). Esse tipo de atividade mostra que, além da identificacdo, as praticas
alfabetizadoras, no municipio de Viana, ao longo dos anos 2000, utilizam como
recurso atividades que levam as criancas a compreenderem que uma letra pode
ocupar posicoes diferentes nas palavras. Consideramos essas atividades
importantes, porém os encaminhamentos dados sinalizam que o trabalho realizado
tende a estabelecer uma regularidade baseada na correspondéncia biunivoca entre

som e letra. A imagem a seguir ilustra um tipo dessas atividades.

Fotografia 8 — Atividade com a consoante “G”

@u h [)LE_A L "'l V;:.aﬂﬁ/\"': @A)

Fonte: Caderno A 20/2004 - regiao de Vila Bethania.

O enunciado da atividade pede que a crianga circule a consoante “G” nas palavras .
Nesse sentido, inferimos que a palavra foi utilizada para a crianga fazer as
associacdes entre a letra em estudo, a ordem em que aparecem, além de sua
identificagdo. E possivel observar que a letra estudada ora aparece no inicio das
palavras, ora no meio e uma vez em uma silaba final. Nota -se que, em todas as
palavras da atividade, a letra “G” aparece seguida das vogais “A” — “O” — “U”. Isso
porque apresenta o som mais caracteristico dessa letra . E importante pontuar que o
som da letra “G”, a depender do contexto em que aparece nas palavras, tém valor
diferente, caso esteja antes das letras “E” , “I”. Diante disso, consideramos que

trabalhar as letras do alfabeto implica orientar os alunos a perceberem essas
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mudancas de som, possibilitando-lhes fazer inferéncias e descobertas, explicitando

informagdes desconhecidas.

Nesse sentido, Cagliari (2007, p. 87) destaca que o objetivo da escola é ensinar
como o portugués funciona. Nesse contexto, sdo fundamentais os conhecimentos
sobre fonética e fonologia, uma vez que a fonética se preocupa “[...] com a descri¢ao
dos sons da fala, e a fonologia com o valor funcional que os sons tém na lingua”.
Esses conhecimentos sdo essenciais para os professores alfabetizadores, pois
ajudam a orientar o ensino com as relagdes entre sons e letras e letras e sons,

evitando trabalhar as letras do alfabeto, como se elas tivessem um som regular.

No entanto, constatamos que, para ensinar essa regularidade, os professores
cerceiam a entrada das palavras que representam diferentes sons, segundo a sua
posicdo na palavra. Compreendemos que a crianga, ao iniciar o processo de
alfabetizacdo, precisa tomar conhecimento de que um simbolo do alfabeto (uma
letra), seja consoante, seja vogal, pode representar mais de um som. Diante disso,
podemos depreender que, no decorrer do periodo coberto pela pesquisa, 0 ensino
das letras do nosso alfabeto, nas classes de alfabetizagdo, geralmente tem
desconsiderado os diferentes sons que uma letra pode representar no contexto em

que ocorre.

Assim, consideramos que o tratamento dado a aprendizagem das letras do alfabeto,
na década analisada, tem sido inadequado, pois as letras sdo ensinadas como
entidades individuais em exercicios que privilegiam o dominio das formas graficas.
Os encaminhamentos dados péem em primeiro plano a discriminacdo perceptiva
visual das 26 letras do alfabeto, em exercicios voltados majoritariamente para a
fixagdo do principio alfabético, com énfase no treino de diferentes tipos de letras e

na divisdo delas entre vogal e consoante.

Além disso, o trabalho desenvolvido fragiliza a comp reensdo de que uma mesma
letra ndo representa diretamente um unico som, e sim unidades sonoras que
constituem as palavras de nossa lingua. Com base nisso, salientamos a importancia
de o professor alfabetizador ter dominio de conhecimentos especificos relacionados

com o funcionamento da fala e da escrita para propor atividades que possam
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minimizar as dificuldades que as criangas vivenciam em decorréncia das
complexidades oriundas das diferengas entre a modalidade oral e a escrita da
lingua. Ou seja, ao organizar o processo de ensino-aprendizagem, seria importante
que os professores levassem em consideracdo que a crianga escreve, no inicio do
processo de apropriacdo do sistema de escrita, apoiando-se na pauta sonora que

ouve.

E nesse momento que devemos ensinar que cada letra do alfabeto tem relagdo com
pelo menos um dos sons da fala que ela pode representar na escrita . Outro aspecto
que precisa ser considerado é o fato de as letras serem ensinadas de forma
descontextualizadas, apartadas de uma unidade de sig nificacao (texto), que supde
uma progressao fixa, previamente definida e unilateral da linguagem que privilegia
sobremaneira o codigo linguistico. De acordo com Bakhtin (2004, p. 94, grifo do

autor),

[...] A pura sinalidade nao existe, mesmo nas primeiras fases da aquisi¢ao
da linguagem. Até mesmo ali, o componente de sinalidade e de
identificacdo que lhe é correlata seja real. Assim, o elemento que torna a
forma linguistica um signo ndo é sua identidade como sinal, mas sua
mobilidade especifica; da mesma forma que aquilo que constitui a
decodificagdo da forma linguistica ndo é o reconhecimento do sinal, mas a
compreensao da palavra no seu sentido singular, isto €, a apreenséo da
orientagdo que é conferida as palavras por um contexto e uma situagao
precisa, uma orientagdo no sentido da evolugao e ndo do imobilismo.

Em outras palavras, entendemos que as letras do alfabeto ndo podem ser ensinadas
como um sinal neutro e univalente, como sendo possivel para sua compreensao
decodificar apenas sua forma signica. E preciso ensina-lo no fluxo da interacéo
verbal, uma vez que o signo linguistico se destaca por sua natureza dialética, porque
materializa a comunicacao social em situagao concreta de producao. Diante disso, a
alfabetizacao, area legitima que insere a crianga no mundo escolarizado da leitura e
da escrita, € o primeiro momento para organizar praticas dialégicas nas quais a
lingua é estudada em sua natureza viva, num processo que analisa as normas

lexicais em uma unidade concreta de significagao.



93

4.1.2 Categorizacao grafica e funcional das letras

Conhecer o alfabeto representa apropriar-se de conhecimentos referentes a
categorizagdo grafica e funcional das letras. Nesse sentido, localizamos, nos
cadernos, atividades que visavam a levar as criangas a compreender que as letras
apresentam tipos uniformes e regulares. De acordo com Cagliari (2007), é
fundamental que as criangas entendam que as letras variam na forma grafica e no
valor funcional, uma vez que seguem padrbes estéticos em sua escrita, mas

também serao controladas pela posicdo que ocupam dentro da palavra.

Segundo Cagliari (2008, p. 122), o aluno precisa compreender que as letras do
alfabeto podem ser grafadas de maneiras variadas com estilos e des enhos diversos
de letras, visto que “[...] a forma grafica pode variar até os limites das convencgdes
que permitem ao leitor, vendo um rabisco, reconhecer a letra”. E importante, desse
modo, ensinar as criangas a tracar adequadamente as letras, respeitando seus
padroes estéticos, e mostrar, apontando quando os tracados se afastam desses
padroes. Apesar das diferentes formas graficas das letras em nosso alfabeto, uma
letra permanece a mesma porque exerce a mesma fungao no sistema de escrita, ou

seja, é sempre usada da maneira exigida pela ortografia das palavras.

Ao analisarmos as atividades no corpus, verificamos que esses conhecimentos
foram abordados pelas professoras. Do total de 1.929 atividades, 24,98% eram
referentes ao trabalho de categorizagdo grafica e 11,76% de categorizagéo
funcional. Foi possivel constatar que tal conhecimento tem sido abordado
geralmente a partir das letras do alfabeto ora maiusculo, e ora minusculo, ora nas
formas manuscritas, ora de imprensa. Notamos também que as atividades de
identificacdo de letras eram utilizadas com frequéncia para trabalhar sua
diferenciacao e grafia, dentro de um conjunto de letras, como ilustrado na fotografia

a segquir.
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Fotografia 9 - Atividade de categorizagéo grafica

Ajude o péri?) a circularncom ldpis de’Cor a IL-.trg'.:qw-é-fg-u;f,
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Colora as letras”E” que estio escritas na posicio correta. ©

Fonte: Caderno A 23/2003 - regido do grande Centro

A atividade aparece xerocopiada e colada no caderno. O enunciado da primeira
atividade pede que a crianga circule as letras que sao iguais ao modelo em
destaque. No segundo exercicio é solicitado que ela pinte as letras “E” que estédo

escritas na posic¢ao correta.

Consideramos que o reconhecimento das letras e sua posicado correta na escrita é
um conhecimento importante para o periodo inicial da alfabetizagdo . Isso porque,
para ler e escrever, € indispensavel a capacidade perceptiva que possibilita
identificar cada letra, distinguindo umas das outras. Para escrever, além da acuidade
perceptiva, € necessaria a capacidade motora de saber grafar devidamente cada
letra. Entretanto, compreendemos que nao é o uso fixo da letra em sua posicao
arbitraria que melhor conduz os alunos a entenderem sua utilizagdo. Embora a
unidade em foco seja a letra, devem ser propostas atividades em que elas sejam

situadas em unidades de significagdo, como o texto.

Constatamos que o conhecimento da categorizacdo grafica e funcional partia, na

maioria das vezes, da escrita de letras dentro de palavras, conforme F otografia 10.
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Fotografia 10 - Atividade de categorizagao grafica
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Fonte: Caderno A 17/2005 — regido do Marcilio de Noronha.

Pelo exemplo apresentado, é possivel constatar que a motivacao inicial para a
escrita foi instaurada por intermédio da musica intitulada Indiozinho Peri. Na primeira

atividade, é solicitado que a criangca passe o dedo na letra “I”, acompanhando a
direcao das setas, depois ela deveria copiar a letra 15 vezes em 3 formas diferentes.
Por fim, a crianga deveria grafar a letra em estudo e outras letras em diferentes

posicdes dentro da palavra indiozinho.

Vé-se que, nessa atividade, é trabalhada a categorizagdo grafica e funcional da
letra. No entanto, a abordagem desse co nhecimento privilegia apenas a associagao
perceptivo-motora da letra, por meio da repeticao de seu tragado associada a uma
palavra. Para Grossi (1990a, p. 100, grifo nosso ), o conjunto de letras associadas a

uma palavra tem trés atributos, a saber:

A quantidade, a qualidade e a ordem das letras. O entrelagamento deles
pode caracterizar diversos tipos de performances de um pensamento pré-
silabico. A ideia que uma palavra é todo um conjunto de letras vai ser
muito util quando o alfabetizando se tornar alfabético e estiver
segmentando a palavra por silaba.
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Diante disso, podemos concluir que a énfase do ensino recai no reconhecimento,
por parte da crianga, do numero de letras iniciais ou ndo, de seu formato e da
posicdo que ocupa dentro da palavra. Ou seja, nessa perspectiva, a palavra é
utilizada para que a crianga memorize como sado escritas, mesmo que elas nao
compreendam ainda o0 mecanismo da vinculagdo com a pronuncia de suas partes,
isso porque se entende que, no nivel pré-silabico, o “[...] aprendente se cinge ao
dominio espacial da escrita, uma vez que ele ndo a vincula com a pronuncia”
(GROSSI, 19904, p. 99).

Essa explicagdo remete-nos a considerar que, na perspectiva construtivista,
especificamente no nivel pré-silabico, entende-se que as criangas ndao conseguem
associar palavras escritas ao seu significado, memorizando apenas a forma da
escrita global, sem estabelecer relagées de sentidos. Em contraposicdo a esses
pressupostos, compreendemos que, ao ter contato com a linguagem escrita, as
criancas ndo estdo apenas centradas em aspectos ligados a sua forma, dimensao
ou posicdo. Elas estdo interessadas em constituir sentido por meio do trabalho de
escritura. Entendemos que, mesmo antes de compreenderem as relagdes
linguisticas do sistema de escrita, as criangas buscam apropriar-se dos sentidos que

se desenvolvem nas praticas com a linguagem escrita .

Diferentes exercicios evidenciaram que as situagdes pedagdgicas desenvolvidas
para a sistematizagao da categorizagcao grafica e funcional partiam de atividades que
levavam as criangcas apenas a montagem e/ou escrita de pequenas estruturas

linguisticas, como na imagem a seguir.
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Fotografia 11 — Recorde de um plano de aula trabalhando as letras “F” e “V”
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Fonte: Caderno P 16/2006 - regiao do grande Centro.

Como pode ser visto, € um exercicio de completar lacunas com letr as que vao
formar corretamente palavras curtas e simples. Nesse caso, as palavras propostas
sdo iniciadas pela consoante surda “F” ou pela consoante sonora “V”. E possivel
observar, pela forma como a atividade foi proposta, que o objetivo seria levar o aluno

a estabelecer a diferenciacao grafica e funcional dessas duas consoantes.

Nesse sentido, destacamos que é importante a mediacao do professor para orientar
a grafia correta das letras, fazendo com que a crianga perceba que essas variagbes
devem manter padrdes estéticos de letras, conforme assinala Cagliari (2008).
Mesmo variando graficamente, as letras tém valores funcionais fixados pela sua
histéria, pela organizacdo da palavra e, principalmente, pela ortografia. Segundo

Gontijo e Schwartz (2009, p. 35, grifo nosso),

[...] de acordo com as normas ortograficas, as palavras devem ser escritas
observando uma sequéncia definida de letras. Isto é, ao escrever uma
palavra, ndo podemos usar qualquer letra em qualquer posigdo. Sendo
assim, o que determina que a letra b, independentemente de sua forma
grafica, seja chamada de bé é o fato de essa letra representar, de acordo
com a nossa ortografia o som [b]. Desse modo a categorizagao funcional
esta ligada as relagdes sons-letras e letras-sons.

Diante disso, no processo de ensino-aprendizagem, os alunos precisam aprender
que nao podem escrever qualquer letra em qualquer posicdo numa palavr a, porque
as letras representam fonemas, os quais aparecem em posicoes que determinam o

significado da palavra. No entanto, compreendemos que as atividades propostas
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fragilizam a apropriacdo desses conhecimentos, uma vez que estao circunscritas a
identificacdo do tracado das letras dentro de um conjunto de letras ou na escrita de
palavras isoladas. Entendemos que o ensino da categorizagao grafica e funcional
deve acontecer em atividades em que as letras estejam situadas em textos que
facam sentido para as criangas, pois, conforme afirma Bakhtin (1993, p. 71), “[...] a
forma e o conteddo estdo unidos no discurso, entendido como fendbmeno social —
social em todas as esferas da sua existéncia em todos os seus momentos — desde a

imagem sonora até os estrados sema nticos mais abstratos”.

4.2 DOMINIO DAS RELAGCOES ENTRE FONEMAS E GRAFEMAS

Nossas analises demonstram que o dominio das relagdes entre fonemas e grafemas
foi o segundo conhecimento da alfabetizagdo mais privilegiado nas praticas,
aparecendo em todos os cadernos do corpus e representando 27,62% de um total
de 1.452 atividades desenvolvidas sobre o sistema de escrita. Constatamos que as
relacdes entre fonemas e grafemas vém sendo trabalhadas nas classes de
alfabetizacdo em Viana, nos anos 2000, por intermédio da decomposicdo e
composicao de palavras em silabas e pelo dominio das regularidades e

irregularidades dos grafemas em contextos diversos.

4.2.1 A nogao de silaba

Voltemos, primeiramente, nossa atencdo aos segmentos sonoros denominados
silabas que constituem um conhecimento sobre o sistema de escrita que foi muito
recorrente nos cadernos no periodo pesquisado. Atualmente, o trabalho com as
silabas aparece revestido em palavras, em exercicios ortograficos, em frases e em
textos, cuja finalidade é levar a crianga a compreender que a escrita representa

partes sonoras da fala. vejamos como essas atividades aparecem nos cadernos.
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Fotografia 12 - Atividade de separagdo Fotografia 13 - Atividade de montagem de silabas
silabica e 1
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Fonte: Caderno A 21/2004 - regido de Fonte: Caderno A 10/2007 — regido do Marcilio de
Areinha. Noronha.

Na Fotografia 12, a atividade aparece xerocopiada e colada no caderno da crianga.
O exercicio consiste em um “jogo de montar palavras com silabas”. As criancas
deveriam recortar as silabas e colar dentro dos quadrados apropriados. A atividade
proposta na Fotografia 13 € para que o aluno “junte” as silabas e monte trés
palavras trissilabas, compostas por silabas que obedecem ao padrdo consoante -

vogal.

Como pudemos observar, as atividades de montagem e desmontagem de palavras
por meio de suas silabas sao trabalhadas de forma muito similar. Deduzimos que
nelas o intuito é levar o aluno a estabelecer correspondéncias a respeito do lugar
que cada silaba ocupa dentro da palavra, visando a instaurar um trabalho de analise
e sintese de sua constituicao. Geralmente esse trabalho de analise sonora recai

sobre as silabas iniciais da palavra, como podemos observar no exemplo a seguir.
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Fotografia 14 - Atividade de completar palavras com familia silabica
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Fonte: Caderno A 25/2002 - regido do Universal.

Percebemos que o exercicio apresenta a familia silabica do “B”, para que as
criancas facam a associagao entre o significado (desenhos) e o significante (que
depende dos elementos sonoros da lingua para ser lido) e completem
adequadamente no tracado as silabas identificadas formando palavras. A énfase da
analise recai na silaba inicial da palavra, objetivando fazer com que o aluno
compreenda a correspondéncia fonografica, visto que, na escrita, os sons sao
representados por letras. Cabe destacar que diversas situacdes didaticas focavam
as silabas das palavras: ora o destaque era dado a silaba inicial, ora as silabas
intermediarias e finais. Veremos a seguir um encaminhamento basta nte recorrente

nos cadernos.

Fotografia 15 - Atividade de formar palavras
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Fonte: Caderno P 2/2009 - regido do grande Centro.
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A atividade enfatiza por¢cées sonoras (silabas) ligadas por tragados que, unidos, vao
formar palavras. E possivel observar que a énfase do ensino recai na tentativa de
fazer a crianga perceber que as palavras sao feitas de silabas e as silabas formam
palavras diferentes. Além disso, inferimos que a analise das silabas, tanto a inicia |
como o seu desmembramento, é tida como responsa vel por levar a crianca a fazer
uma correspondéncia entre grafemas e fonemas. Os diferentes exercicios com
silabas também evidenciam uma tendéncia de se trabalhar com o modelo tradicional
da composi¢do consoante-vogal (CV), o que pode levar as criangcas a concluirem
que as silabas tém sempre duas letras, uma vez que nao sao enfatizadas silabas

com trés, quatro, ou com apenas uma letra.

Esses tipos de atividades revelam que, no municipio de Viana, no periodo
pesquisado, tém sido priorizadas praticas alfabetizadoras apoiadas em principios
construtivistas e na Psicogénese da lingua escrita defendida por Emilia Ferreiro
(2001, p. 25), uma vez que, para a autora a “[...] hipotese silabica € da maior
importancia, por duas razdes: permite obter um critério geral para regular as
variacbes na quantidade de letras que devem ser escritas, e centra a atengdo da

crianga nas variacdes sonoras entre as palavras”.

Decorre disso o entendimento de que “[...] o desmembramento oral das palavras em
silabas, constituirdo a porta de entrada para a vinculagdo pronuncia-escrita”
(GROSSI, 1990b, p. 14). Assim, “[...] esta vinculagdo pronuncia-escrita conduz a
hipétese de base do nivel silabico” (p.14). Ainda de acordo com Grossi (1990c, p.
78), a compreensdo da palavra decorre do con hecimento de seus “subconjuntos” de
letras e silabas que tem “[...] quase uma microgénese particular [Para a autora], [...]
a silaba escrita € a ponte de comunicacao entre letra, palavra e frase” (GROSSI,
1990 c, p. 35). Nessa abordagem, entende-se que € importante um trabalho de
construgao dessas silabas para que as criangas possam alcangar, gradativamente, a
possibilidade de escrevé-las e |é-las, tornando-se “[...] imprescindivel que o aluno
possa esgotar por si mesmo o desejo de utilizar a hipotese silab ica que lhe
representou um passo muito significativo no seu processo de aquisicao do sistema
de escrita” (GROSSI, 1990b, p. 70).
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Nessa perspectiva, o processo de aquisicao da linguagem escrita € visto como
mecanicamente adquirido. A primeira tarefa da crianga seria internalizar padrdes
regulares de correspondéncia entre som e letra. Nesse caso, a concepgao de
linguagem que fundamenta essa metodologia pressupde que as letras formam
silabas e as silabas formam palavras. Segundo Cagliari (2007), isso reprodu z uma
imagem distorcida da linguagem, pois passa a ideia de que a linguagem é uma
soma de “tijolinhos” representados pelas silabas que precisam apenas ser
organizados para formar palavras, frases e textos. Além disso, denota que a escrita

€ a transcrigcao da fala.

Essa abordagem pressupde um planejamento de ensino das letras de forma a
garantir que as criangas aprendam de maneira “organizada” a relagao entre sons e
letras, partindo do que o professor considera mais facil para o mais complexo, a
partir de pares minimos de silabas ou palavras. Essa perspectiva evidencia uma
visdo fragmentada da linguagem e tende a reduzir a alfabetizagdo a um processo
especifico de aquisicdo do cddigo fundado merame nte na relacdao fonema e
grafema, num processo de codificagdo no qual tanto os elementos como as relagdes
ja estao predeterminados e sua forma grafica precede o significa do da palavra que,
geralmente, é utilizada fora do contexto de interagdo verbal, desconsiderando os
aspectos dialdgicos da lingua. Isso dificulta que os aprendizes se relacionem com a
linguagem em seu uso concreto, nas mais variadas situagdes, pois a reduz a um
sistema acabado e imutavel, repleto de formas norma tivas sem significado. Tal fato
favorece o entendimento de que os recursos linguisticos sdo neutros em relagéo ao

contexto, fragilizando uma pratica dialdgica e reflexiva sobre a linguagem.

Os cadernos mostram ainda um trabalho sistematico com a nogcdo de silabas em
pequenos textos. O texto, nesse caso, vem sendo utilizado com o objetivo principal
de levar os alunos a localizarem silabas que estao estudando. Acreditamos g ue isso
se deve principalmente as orientagdes que preconizam o texto co mo unidade basica
de ensino, por exemplo, os PCNs de lingua portuguesa. A pratica consiste em
utilizar-se deles para ensinar as partes menores da lingua, conforme podemos

observar nas ilustragdes a seguir:



Fotografia 16 — Leitura para circular a silaba “GA”
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Fonte: Caderno A 21/ 2004 - regido do grande Centro

Fotografia 17 — Texto para circular as silabas
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Fonte: Caderno A 15/2009 - regido da grande Bethania
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No exemplo ao lado, o texto

apresentado é utilizado para
localizar familia sildbica e, desse
modo, tem como objetivo facilitar o
processo de decodificagao, o que se
percebe claramente com o uso de
frases e palavras que combinam

entre si.

Diante disso, consideramos que o
objetivo do texto é reforcar as
silabas estudadas. Observando o
conjunto de cadernos que compde o
corpus, foi possivel constatar que
outras sequéncias de atividades
com foco nas silabas mantém a

mesma estrutura, como mostra a
Fotografia 17, porém com a insergao
de silabas que serdo estudadas

segundo a ordem alfabética.

Esse tipo de procedimento mostra

proximidade com métodos de

alfabetizacdo  denominados  por
Braggio (1992) de silabico, cujo
aspecto gramatical tem precedéncia
sobre o0 semantico.
Como ja pontuado na
contextualizacdo, esse método se
baseia em

uma  concepgao

positivista de linguagem que valoriza
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0s aspectos gramaticais e os elementos minimos da lingu a, como letras, silabas e
sons, por serem passiveis de mensuragao e explicacéo légica. Dessa forma a lingua
é estudada em suas propriedades estruturais autbnomas, como um sistema de
signos neutros que a desvincula de suas caracteristicas mais importantes. Seu
aspecto cognitivo social toma o codigo linguistico como pré -requisito para o ensino
da leitura e da escrita. Esse tipo de visdo favorece o entendimento de que os

recursos linguisticos podem ser:

[...] ‘quebrados’ em constituintes menores, sem levar em conta a maneira
como estes constituintes interligados sdo usados em comunicagdes orais.
Ndo se da nenhuma atengdo ao significado, aos usos e fungdes da
linguagem, ao contexto onde é produzida (BRAGGIO, 1992, p. 9, grifos da
autora).

Assim, tem-se uma concepgdo de linguagem como objeto de conhecimento
separado do sujeito. Ela é o foco de analise, e o sujeito se reduz a um receptor, que
deve assimilar tudo sem nenhuma critica. Ao que parece, os significados sao
construidos, a priori, pelo emissor, aquele que controla o processo e 0s sentidos, e
ao receptor cabera apenas apreendé-lo. Essa visdo retrata os fundamentos de um
modelo tradicional de educacdo que se baseia no papel dominante do professor
como transmissor de conhecimentos e informagdes, acreditando -se que a
aprendizagem se da com a memorizagdo de modelos dados, ndo dependendo
diretamente das condi¢des de ensino. Significa também que a reflexado sobre lingua
é deixada em segundo plano, visto que as unidades menores (silabas) séo

consideradas neutras em relagao aos aspectos discursivos, sociais e historicos.

No entanto, compreendemos que o aprendizado da lingua destacado de sua
condicao de uso efetivo ndo faz nenhum sentido para aquele que esta se iniciando
na apropria¢ao do sistema de escrita. Assim, Gontijo (2002, p. 138) afirma que “[...] a
alfabetizacdo precisa ser um processo que ndo se restrinja a aquisicdo de
habilidades mecanicas e que supere a reprodugdo de formas concretas de
atividades praticas”. Nessa direcdo, apoiada nos pressupostos bakhtinianos,
consideramos que tal processo se da pela insercdo ativa e critica da crianca na
realidade. Na vida real, as pessoas nao dizem silabas e palavras isoladas, mas
produzem unidades discursivas sempre contextualizadas, inseridas num cont exto

amplo de interac&o verbal.
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Segundo Cagliari (2008), a relagcdo entre as letras e 0s sons &€ sempre muito
complicada pelo fato de a escrita ndo ser o espelho da fala e porque é possivel ler o
que esta escrito de diversas maneiras. O autor considera que, para se apropriar do
sistema de escrita, a crianga precisa compreender que os fonemas sdo unidades de
sons que nao tém expressao acustica estavel e que, portanto, ndo correspondem a
segmentos sonoros da fala. Além disso, precisam entender que os fonemas sao
representados por grafemas (letras ou grupo de letra) na escrita. A complexidade
decorre do fato de que, no sistema alfabético, nem sempre a relagdo entre um
fonema e um grafema equivale a uma correspondéncia termo a termo. Na verdade,
na lingua portuguesa, temos pouquissimos casos em que ha apenas uma

correspondéncia entre um fonema e um grafema.

Diante disso, ¢é fundamental que as criangcas aprendam as regras de
correspondéncia entre fonemas e grafemas, que s&o variadas, ocorrendo algumas
relacdes mais simples e regulares e outras mais complexa s. Portanto, o professor
alfabetizador precisa, entre outros saberes, ter um bom conhecimento do sistema
ortografico alfabético para poder melhor sistematizar o ensino e para entender as
dificuldades ortograficas de seus alunos e para auxilia-los a supera-las. Nesse
sentido, os estudos linguisticos, particularmente da fonética e fonologia, sao
fundamentais para que possamos entender os conhecimentos referentes as

relagdes sons e letras e letras e sons.

Considerando a complexidade do sistema e a existéncia de padrbes basicos de
correspondéncia entre letra e som, alguns estudiosos , como Faraco (2005), Lemler
(2007), Cagliari (2008) e Gontijo e Schwartz (2009), recomendam que seja levada
em conta a articulagdo de dois critérios: “[...] o grau de regularidade d o fenémeno
(primeiro os mais regulares e produtivos; depois os irregulares) e sua frequéncia
(primeiro 0os mais frequentes; depois os mais raros)” (FARACO, 2005, p. 53).
Apresentamos, no APENDICE H, a sistematizacdo das regularidades e

irregularidades ortograficas que tomamos por base em nosso estudo.

Nessa perspectiva, € recomendavel iniciar o processo de ensino-aprendizagem a
partir das relagdes mais regulares, ou seja, pelas letras que, independentemente de

sua posicao na palavra, nao mudam de som - possuem correspondéncia biunivoca;
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depois as letras que representam diferentes sons segundo a sua posigao;
posteriormente sons que representam diferentes letr as de acordo com a posigao. O
ensino dessa relacao permite, por exemplo, que o aluno entenda que , ao escrever o
som [k], pode usar a letra “C” ou o digrafo “QU” (qué-u) e, por ultimo, letras que
representam sons idénticos em contextos idénticos. De acordo com Lemle (2007, p.
23), € um tipo de relagao dificil, pois “[...] duas letras estdo aptas a represent ar o
mesmo som, no mesmo lugar, € nao em lugares diferentes” (ex .: posseiro, roceiro,
ascenta). E preciso considerar ainda que o ensino das relagdes entre sons e letras é
apenas parte do processo mais amplo do dominio da lingu agem escrita e deve ser

trabalhado integradamente a leitura e a producgao de texto.

Tomando por base essas discussbes, apresentaremos alguns exercicios dos
cadernos que trabalham as regularidades e irregularidades do sistema de escrita da

lingua portuguesa.

4.2.2 Dominio das regularidades e irregularidades ortograficas

As regularidades ortograficas de que tratamos aqui dizem respeito aos grafemas
cujo valor ndo depende do contexto, tais como: P, B, F, V, T, D, e também daqueles
grafemas cujo valor é dependente do contexto . Dito de outro modo, as regularidades
ortograficas se caracterizam pelo fato de ser possivel determinar o principio gerativo

que justifica a grafia utilizada para se escrever determinada palavra.

Fazem parte dessa categoria as letras que possuem relagdo biunivoca,
consideradas mais estaveis para o aluno aprender. Nesse tipo de relagao, “[...] as
letras sao lidas de uma Unica maneira e 0s sons sdo escritos com apenas uma letra”
(GONTIJO; SCHWARTZ, 2009, p. 59). O exemplo a seguir demonstra uma das
atividades mais recorrentes nos cadernos em que se trabalha esse tipo de relacdo

oral e escrita.
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A atividade foi xerocopiada de Fotografia18 — Trabalho com as relagées biunivocas
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Fonte: Caderno P 8/2007 - regido de Areinha.

Logo a seguir, € solicitado que ordene as silabas que aparecem nos retangulos e
escreva as palavras, todas compostas por CV. Na sequéncia, a crianga teria que
observar os numerais e as silabas para completar com palavras, tr és frases. Por fim,
€ solicitado que a crianca circule a palavra que corresponde ao desenho, para
depois escrevé-la. A proposta baseia-se na ideia de que a tarefa de analisar
palavras deve proporcionar a crianga um trabalho cognitivo que a leve a comparar,
identificar e classificar as unidades sonoras e graficas que constituem as palavras e
compreender as regras de funcionamento do sistema de escrita, aplicando -as em
suas praticas de escrita. Assim, fica evidente que o foco do ensino é levar a crianga
a relacionar as unidades sonoras com as unidades graficas, tomando por unidade de

ensino as silabas que se unem para formar palavras e frases.

E possivel perceber que as atividades presentes nos cadernos sdo controladas,
mecanizadas, repetitivas e artificiais. Prevalecem os comandos: complete as
lacunas, ordene silabas e forme apalavras/frases, observe e circule, ponha os
nomes dos desenhos etc. Segundo Braggio (1992), essa abordagem se fundamen ta
em principios behavioristas por entender a aprendizagem como um comportamento

observavel, adquirido de forma mecéanica e automatica por meio de estimulos e
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respostas. Nesse sentido, a aprendizagem da relagdo grafema -fonema deve ocorrer
pela demonstracao, imitagdo, contraste e comparagao das estruturas menores da
lingua. Dessa forma, “...] a linguagem escrita & vista, pois, como um processo
repetitivo, mecanico, onde a técnica de escrever prevalece sobre a compreensao, o
significado” (BRAGGIO, 1992, p. 15).

A atividade anterior evidencia, também, que o estudo das relagdes biunivocas vem
sendo efetivado por meio de atividades que enfatizam a diferenca entre valor surdo
e sonoro, como no par de consoantes surdas (F — V) do exemplo anterior. Para
Cagliari (2007, p 62), uma das preocupacoes dos professores “[...] € o fato de
algumas criangas nao distinguirem sons surdos e sonoros como, por exemplo, [p] e
[b], [f] e [v] etc. e, em conseqliéncia, confundem também a sua escrita”. O autor
afirma ainda que, quando essas letras sao ditas em voz alta, sdo mais faceis de
entender, no entanto, no ato da escrita, na sala de aula, geralmente, eles ndo podem
pronuncia-las em voz alta e, com frequéncia, utilizam as consoantes surdas. Cagliari
(2007, p. 62-63) afirma que, se a crianga nao consegue conhecer a escrita de
palavras e tem que escrevé-la,

[...] Resolve sua duvida pronunciando-a. Acontece, porém, que infelizmente
€ proibido falar em sala de aula, mesmo quando a aula é de portugués.
Entéo, sussurra as palavras ao escrever. O sussurro € um tipo de fonagéo
diferente de produgéo de sons surdos e sonoros. Por sua p répria natureza,
um som sussurrado € mais semelhante a um som surdo do que a um som
sonoro, tanto € assim que muitos linguistas ndo usam tal distingdo e
chamam todas as realizages surdas ou sussurradas simplesmente surdas.

No trato das relagdes biunivocas, é fundamental que “[...] as criancas possam
pronunciar em voz alta os sons que pretende m escrever para que realizem a
distingdo entre as consoantes surdas e as sonoras” (GONTIJO, SCHWARTZ, 2009
p. 55). Foi possivel observar, ainda, que outros conhecimentos, como a
categorizagao grafica e funcional sdo contemplados nessa atividade. Levando em
conta que, no inicio do processo de alfabetizacdo, as criangas encontram dificuldade
na grafia de algumas letras, como “P” e “B”, cuja Unica diferenga se encontra na
posicao da haste, é necessario levar os alunos a perceberem que essas pequenas
mudancas de posicédo alteram seu som e, consequentemente, seu valor funcional

dentro da palavra.
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Sabemos que, em virtude da posigao que ocupam na estrutura da silaba, algumas
consoantes apresentam propensdo a sofrer variagbes fonoldgicas. Como
consequéncia, sua representacdo na escrita também pode mostrar -se como uma
dificuldade no processo de apropriacdo da lin guagem escrita, visto que, devido a
variagdo de som, podem provocar duvidas nas criancas em relacdo a sua grafia.
Assim, as letras que representam diferentes sons, segundo a posi¢ao, caracterizam-
se pelo fato de uma mesma letra poder representar fonemas distintos conforme a

posicdo que ocupa na palavra. E o que ocorre com o no exemplo a seguir da letra
“S!!.

Fotografia 19 — Atividade trabalhando os sons da letra “S”
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Fonte: Caderno A 12/2007 - regido do grande Centro.

A atividade caga-palavras trabalha palavras em que o som da letra “S” nao sofre
variagdo. O exercicio seguinte envolve a copia e a leitura de dez palavras
compostas com a letra “S” no inicio e no meio do vocabulo. Essa tarefa engloba o
estudo da letra “S” e seus diferentes sons em funcdo de sua posicdo. Trata-se,
portanto, de uma atividade que trabalha a relacéo sons e letras e letras e sons a
partir da exploragéo da representagdo da pauta sonora de uma letra em relagédo a

posicdo que ela ocupa. Nesse conjunto, foi possivel identificar as palavras SALA,
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SELO, SILO, SUCO, que podem representar o fonema [s] quando esta em posicao
inicial da palavra ou dentro de palavras, apés uma consoante, como nas palavras
CANSA, URSO, FARSA, e pode também representar o fonema [z], quando esta em
posicao intervocalica. E o caso das palavras: CASA, PRESENTE E USADO, que s&o
grafadas com a letra “S”, mas representando o som da letra [z], fungdo que a letra
“S” s6 pode cumprir em posicdo intervocdlica. E necessario notar ainda que essa
atividade nao esgota todas as possibilid ades de pronuncias da letra “S”, mas auxilia
a organizar o processo de ensino-aprendizagem de forma gradual e sistematica,
pois “[...] ndo sdo relagdes simples de serem aprendidas e ensi nadas” (GONTIJO;
SCHWARTZ, 2009, p. 60).

Na ilustragdo a seguir, apresentamos um exemplo de outra atividade que foca a

relacdo em que um som representa diferentes letras segundo a posi¢cao na palavra.

O plano de aula ao lado Fotografia 20 — atividades com “R” e “RR”

-
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oito palavras com a letra
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reescrevam quatro

i fo ) B0

= Eoomiebe
palavras utilizando dois S

ulceu e
“‘RR”. Por fim, é solicitado o e kT
que separem, em silabas |~ i
um grupo de seis E ¥ SRS
palavras, todas oy
compostas com a letra A e i
“R”. Fonte: Caderno P 15/2004 - regido Marcilio de Noronha.

Os exercicios apresentados nas Fotografias 19 e 20 trabalham a percepcédo da
relacdo fonema-grafema em um conjunto de palavras que explora enfaticamente a
representacao grafica de alguns fonemas. Pelos encaminhamentos dados as
atividades, é possivel observar que o ensino, se da eminentemente por intermédio

da identificacdo, memorizagdo e treino da correspondéncia oral/escrito, sem levar
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em consideragdo a necessidade de compreensao, por parte da crianga, das regras

dessas correspondéncias.

Segundo Grossi (1990c), a exploragcao sistematica dessas relagcbes em exerci cios
que enfatizam a ortografia leva o aluno a confrontar-se com silabas e ou com
palavras ricas dessas dificuldades, até que consiga escrever adequadamente.
Contrapomo-nos a esse entendimento por compreendermos que o exercicio pelo
exercicio ndo ensina a criangca a ler nem a escrever, visto que a atividade sem
reflexdo ndo basta para que ela compreenda essas ocorréncias. Além disso, as
criangas nao se apropriardo das relagbes fonemas -grafemas pela repeticdo e nem
de forma espontanea, e sim pela mediagao qualificada dos professores que devem
organizar atividades que possibilitem uma reflexdo e compreensédo de regras em

enunciados produzidos na interagao verbal.

Identificamos no corpus exercicios que visavam também a aprendizagem das
irregularidades ortograficas, cuja escrita ndo se orienta por regras ortograficas que
as expliquem. Fazem parte dessa categoria os fonemas que, mesmo quando em
contextos idénticos, podem ser representados por diferentes grafe mas, ou um
mesmo grafema, também em contextos idénticos, pode corresponder a diferentes
fonemas. O recorte da atividade que trazemos a seguir é repres entativo do padrao
de exercicios localizados nos cadernos referentes as irregularidades ortograficas e
nos permite a visualizagdo de um mesmo som que pode ser representado, no
minimo, por duas letras. Por meio da apresentacao de varias palavras , a professora

propde que os alunos completem as palavras utilizando as letras “L” ou “U”.
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Fotografia 21 - Atividade trabalhando a letra “L” e “U”
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Fonte: Caderno P 16/2009 — regido de Vila Bethania

O exercicio apresenta 18 palavras, para que as criangas completem os tragos com
uma letra ou outra. Como podemos visualizar, as letras “L” e “U”, quando
trabalhadas em contextos especificos, nao costumam apresentar dificuldade para os
alunos, pois possuem um som basico [I€] e [u]. No entanto, partindo da fala para a
escrita, encontramos uma dificuldade para as criancas pelo valor foné tico de “U” que
a letra “L” tem e, como no mesmo contexto da letra “L” pode ocorrer a letra “U”,
também com o som [u], torna-se um problema para quem esta iniciando o processo
de alfabetizacdo saber que letra usar, como nas palavras PALCO e SAUDADE, por

exemplo.

Esses casos sdao mais complexos pela impossibilidade de se formular uma regra
geral, ja que ndo ha como buscar apoio nem na posicdo nem no contexto. De
acordo com Lemle (2007, p. 23), “[...] duas letras estdo aptas a representar o mesmo

som, no mesmo lugar, e ndo em lugares dif erentes”. A autora considera que

[...] Esse caso é o mais dificil para a aprendizagem da lingua escrita. Aqui,
ndo ha qualquer principio fénico que possa guiar quem escreve na opgao
entre as letras concorrentes. Nesses casos, a Unica maneira de descobrir a
letra que representa dado som numa palavra na lingua escrita é recorrer ao
dicionario.

Diante da complexidade que envolve o conhecimento das letras que representam
sons idénticos em contextos idénticos, Cagliari (2008) afirma que as criangas irdo

encontrar dificuldades na grafia de algumas palavras causadas pela falta de
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informacgao a respeito de alguns aspectos da linguagem oral e escrita e r ecomenda
que as explicagcdes devem acontecer na medida em que forem necessarias e

importantes, dosadas as necessidades e interesse da turma.

As diferentes atividades que trouxemos sobre o ensino das relacbes sons e letras
sinalizam que um ponto comum nas praticas € o fato de serem trabalhados em
exercicios estanques, tomando listas de palavras como base para a sistematizacao
das varias relacbes, em exercicios de copia de palavras ou separacao silabica nos
quais é priorizado o trabalho com a ortografia. Essa abordagem, dada a
correspondéncia grafema-fonema, reforca as ideias contidas na Psicogénese da
lingua escrita que, ao dar énfase a unidades escritas (letras, silabas e palavras), tal
como nos exercicios presentes nos cadernos, visam a oportunizar que as criangas
avancem de etapa atingindo o “grande periodo da evolugao” (hipdtese alfabética) —
da fonetizagdo da escrita. Ferreiro (2001) argumenta que a aquisicdo das relacdes
grafemas-fonemas envolve inter-relacbes de componentes logicos, perceptivos e

motores. Para ela,

[...] A tdo famosa correspondéncia fonema-grafema deixa de ser simples
quando se passa a analisar a complexidade do sistema alfabético. Nao &
surpreendente, portanto que sua aprendizagem suponha um grande
esforgo por parte das criangas, além de um grande periodo de tempo e
muitas dificuldades (FERREIRO, 2001, p. 55, grifo nosso).

No entanto, compreendemos que nao é a crianga que precisa fazer o esforgo de
compreender a correspondéncia fonema-grafema, por meio de processos internos
de assimilagdo e sim a organizacdo do ensino de forma intencional e explicita
dessas relagdes. Nessa citacdo, podemos observar o carater incidental dado ao
processo de ensino-aprendizagem das relacdes sons e letras e letras e sons. Para
Ferreiro (2001), a simples vivéncia de praticas com a linguagem escrita levaria o
aprendiz a compreender o sistema alfabético e a dominar sua s convengoes,
tornando-se desnecessario garantir o ensino sistematico das correspondéncias letra-
som, pois sdo consequéncias da evolugdo conceitual da crianga em processo de

aprendizagem.

Contudo, numa perspectiva dialégica de linguagem, pressuposto desta pesquisa,

que concebe a lingua como “[...] um processo de evolugao ininterrupto, que se
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realiza através da interacdo verbal social dos locutores” (BAKHTIN, 2004, p. 123
grifos do autor), compreende-se que o0 processo de ensino-aprendizagem da
linguagem escrita deve articular dois planos da linguagem: sonoro e semantico, pois
estes sdo os seus constituintes essenciais (GONTIJO, 2003). Vé-se, assim, mais
uma vez, a importancia de trabalhar essas relagdes integradamente ao trabalho de
producao de texto e leitura, de forma a promover a reflexdo sobre a lingua que as
criangas utilizam em seu cotidiano. Trata-se de uma tarefa dificil, por causa da
complexidade das convengdes das quais as criangas precisam se apropriar para
utilizar na escrita. Assim, ndo se pode esperar que elas descubram sozinhas essas
relagdes. O trabalho atento, explicito e sistematico do professor é fundament al na
orientacao do aprendizado e pode tornar efetivo o dominio das regularidades e

irregularidades ortograficas.

4.3 DOMINIO DAS CONVEN COES GRAFICAS

Um conhecimento importante a ser ensinado na fase inicial do processo de
alfabetizacao se refere as convengdes graficas que regem nossa escrita. Sdo eles: a
compreensdo da orientagdo da escrita, a fungdo da segmentacdo espagos em
branco entre as palavras e a pontuagcao. Nessa direcao, os recortes de atividades
que trazemos relacionados com o dominio das convengdes graficas representam um
dos trabalhos sistematicos que aparecem em todo corpus documental. Entretanto,
cabe-nos pontuar que alguns exemplos que usamos apresentam apenas indicios da

sistematizacao desses conhecimentos.

4.3.1 Direcao convencional da escrita

No processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, a direcao
convencional da escrita € um conhecimento que precisa ser ensinado, pois 0s
alunos nem sempre compreendem qu e essas convengdes necessitam ser seguidas
e que obedecem a certos principios de organizagdo. De acordo com Gontijo e
Schwartz (2009), é importante que as criangas aprendam que a dire¢cdo da escrita
segue padrdes partilhados por usuarios de um determinado sistema , possibilitando o
seu entendimento por todos. As autoras assinalam que, para aqueles que ja leem e

escrevem,
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[...] os principios que regem a diregdo da escrita ndo trazem dificuldades,
mas, para os aprendizes da leitura e da escrita ndo € assim e, por isso
mesmo, eles devem ser ensinados. As criangas precisam compreender
que, convencionalmente, escrevemos da esquerda para a direita e de cima
para baixo (GONTIJO; SCHWARTZ, 2009, p. 37).

Encontramos nos cadernos indicagdes de que as convengdes graficas, como a
direcdo e o alinhamento da escrita foram sistematizadas nas classes de
alfabetizacdo do municipio de Viana (ES), no decorrer de 2000 a 2009. A atividade
abaixo foi desenvolvida no més de fevereiro, ndo estando legivel o dia de sua
realizacdo, no entanto confirma que a sistematizacdo desse conhecimento foi

realizada logo no inicio do ano letivo.

Fotografia 22 — Atividade de ensino da dire¢édo e alinhamento convencional

da escrita
|

Fonte: caderno A1/2009 - regido do grande Centro

Embora o objetivo da atividade fosse o ensino da categorizacao grafica da letra “A”,
€ possivel observar algumas marcagdes na folha do caderno, antes que o aluno
escrevesse o cabecgalho (nome da escola, data, série e nome da professora). Na
margem superior esquerda, aparecem duas setas: indicativas do local onde a

crianga deveria iniciar a escrita e a diregao que deveria seguir — da esquerda para
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direita, de cima para baixo. Ainda na parte superior da folha, é visivel um “pontinho”
feito a lapis. Isso nos indicia que essa marcagao pode estar sendo utilizada para a
demarcacao do inicio da realizagao da tarefa escolar. Na parte infe rior da folha de
caderno, no lado direito, também é possivel observar uma marcagdo que sugere
uma demarcacado da margem e do espago a ser usado na escrita. Constatamos,
ainda, nesse caderno, que a marcagdo da margem superior esquerda com um
‘pontinho” foi utilizada pela aluna, por dez paginas consecutivas, muito

provavelmente até conseguir seguir a margem esquerda com autonomia.

As estratégias de ensino utilizadas para trabalhar esse conhecimento aparecem
registradas de forma semelhante nos cadernos analisados, sempre partindo de

alguma marcagéao, conforme € mostrado na imagem abaixo:

Fotografia 23 - Atividade realizada com demarcagéo da margem
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Fonte: caderno A 22/2003 — regido do grande Centro

Também nessa atividade, verificamos que a énfase do ensino recai na
sistematizacdo da escrita da silaba “B”. Na sequéncia da atividade aparecem
palavras com a letra em estudo, que foram recortadas e coladas no caderno.
Entretanto, podemos observar que, no lado esquerdo do caderno, é utilizada a letra
“X”, como forma de demarcagcdo da margem que deveria ser respeitada pelas
criangas para escrever. Essa marcagao nos leva a inferir que o “X” é a referéncia do
lugar em que se deve iniciar a escrita. Nos cadernos em que localizamos esse
conhecimento sendo sistematizado, constatamos que seu ensino nao acontece de

forma estanque, mas sempre vinculado a atividades diversas que envolviam a leitura
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e a escrita, ou seja, no contexto e na diversidade dos conteudos, e utilizado com

clareza do seu objetivo.

Desse modo, percebemos que esse conhecimento vai sendo apropriado aos
poucos pelos alunos que utilizam marcagbes proprias para fazer margens, delimitar
espacgo, dividir as atividades nas paginas do caderno e organizar seus escritos.
Assim, podemos considerar que marcar os limites e demarcar as referéncias onde

se deve escrever é algo legitimo no inicio do processo de alfabetizagdo.

No entanto, usar com autonomia os objetos e suportes textuais presente s na cultura
escolar nao é suficiente, pois, constantemente, em nossa sociedade nos deparamos
com materiais escritos que transgridem essa convengdo. Segundo Gontijo e
Schwartz (2009, p. 37), esse conhecimento precisa ser ampliado para que a crianga
possa analisar outras disposicoes de e scrita presentes em “[...] trabalhos artisticos,
em tabelas e em outros géneros”. A exploracado dos géneros textuais que subvertem
o alinhamento e/ou a diregdo mais frequentes da escrita deve ser feita tomando
como ponto de referéncia a orientacao convencional . Por isso, a organizacdo do
trabalho pedagdgico voltado para a sistematizagdo desse conhecimento deve
possibilitar que a crianga tenha contato com géneros e suportes textuais
convencionais, tanto quanto com suportes textuais ocasionais ou eventuais, que

apresentam uma variedade ilimitada de realiz acdes na relagdo com textos escritos.

4.3.2 Segmentacgao dos espagos em branco

Um outro aspecto importante que tem sido ensinado as criancas é a fungao que os
espacos em branco exercem na compreensdo do sistema de escrita da lingua
portuguesa. Quando dominamos a leitura e a escrita, esse conhecimento parece
muito simples de ser reconhecido e e mpregado nas produgdes escritas. N o entanto,
a separacao por espacos em branco entre as unidades que denominamos palavras
pode nao ter sido percebida pelas criangas e geralmente representa uma dificuldade
no processo de representagdo escrita. Desse modo, 0s espagos em branco entre as
palavras representam uma convengao social que precisa ser aprendida no inicio do
processo de alfabetizacdo. Além disso, o trabalho desse conhecimento deve

proporcionar aos alunos a compreensao de que, “[...] na fala, ndo existem, como na
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escrita, separagdes regulares entre as palavras, exceto em situagbes marcadas pela
entonacao do falante” (GONTIJO; SCHWARTZ, 2009, p. 43).

Esse tipo de conhecimento vem sendo trabalhado em atividade s como a que segue.

O exercicio aparece xerocopiado
no caderno e parte de uma
cantiga de roda muito popular
que foi escrita sem a separagao

entre as palavras.

Como estratégia de ensino é
solicitado que a crianga escreva
os versos da cangao, colocando

cada palavra em um retangulo.

Consideramos importante que as
criangas compreendam que a
organizacdo do sistema de
escrita esta relacionado com o
fato de que a linearidade da
escrita tem caracteristicas

diferentes da linearidade da fala.

Acanoaviron
Quemdeixou elavirar.
Foiporcausada Maria ',
Quenio souberemar, -;‘5'} o E

Fotografia 24 — Atividade com o nome proéprio
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® Escreva o titulo e os versos da letra acima, colocando
cada palavra em um retangulo.

Fonte: Caderno A 20/2004 - regido de Vila Bethania

Decorre disso a importancia, no inicio da alfabetizacdo, que as criangas sejam

ensinadas que essa linearidade acontece de man eira diferente na fala e na escrita.

Localizamos, em outros cadernos, estratégias semelhantes que permitiram que as

criangas se orientassem quanto aos espacos a serem respeitados entre as palavras,

frases e textos.
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A MINHA GATINHA! PARDA
EM JANEIRO ME FUGIU.
QUEM ROUBOU MINHA GATINHA?
VOCE SABE? VOCE SABE?
VOCE vIU?

Y s B e o - - ..

Fonte: caderno A 4/ 2009 - regido de Areinha

O que nos parece interessante destacar, a partir desse registro, é justamente o fato
de a professora, na medida em que desenvolve o trabalho com os text os, explorar a
fungdo dos espagos em branco na escrita, criando oportunidade para os alunos
observarem a relagdo existente entre o texto que produzimos oralmente e os
recursos e convengdes que precisamos utilizar na producao de um texto escrito.
Podemos inferir que os tracos feitos com lapis de cor entre as palavras ajudam aos
alunos a perceberem a delimitacdo das palavras e seu significado dentro do texto,
contribuindo para a producédo de sentidos na medida em que possam refletir sobre

esse principio convencional do sistema de escrita da lingua portuguesa.

Entendemos que os marcadores indicam que o texto foi utilizado pela professora
para trabalhar com as criangas segmentacdo da fala e da escrita. Esse tipo de
atividade possibilita mostrar para as criangas que “[...] tanto a fala como a escrita
sao produzidas em uma sequéncia linear, porém essa linearidade ocorre de forma
diferente na fala e na escrita” (GONTIJO; SCHWARTZ, 2009, p. 45). Desse modo,
elas podem aprender que, na escrita, as pausas sonoras sao realizadas por um sinal

de pontuagao ou por um espago em branco.
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Cagliari (1998) assinala que as pausas da fala nem sempre tém correspondéncia
fixa com as pausas da escrita. Isso mostra que “[...] a fala e a escrita tém muitas
diferencas e que ndo ha uma correspondéncia direta entre o que se escreve e o que
a escrita representa da fala” (CAGLIARI, 1998, p. 127). Assim, na fase inicial da
alfabetizacdo, as criangas precisam compreender que, na produgdo escrita,
precisamos utilizar recursos que servem para dar legibilidade e sentido ao que
produzimos. A delimitacdo das unidades lexicais (palavras) por espagos em branco
€ uma convencado que regula nosso sistema de escrita e um conhecimento

indispensavel para que o aluno possa apropriar -se da leitura e da escrita.

4.3.3 Os sinais de pontuagao

Na linguagem escrita, além dos espagos em branco entre as palavras, utilizamos
ainda uma gama de recursos especificos da escrita para resgatar sutilezas e
nuances tipicas da oralidade, dentre eles, os sinais de pontuacdo, que carregam
consigo informagdes de cunho prosoédico, que devem ser compreendidas durante a

leitura.

Na alfabetizacao, as criangas precisam entender que esses sinais ajudam na
construcdo de sentido do texto; o uso inadequado ou a falta de pontuagéo
comprometem sua compreensdo e podem alterar o teor do texto lido. Diante disso,
podemos afirmar que, para o texto escrito, os sinais de pontuagdo tém importancia
semantico-sintatico-discursiva. No conjunto dos cadernos, aparece que esse
conhecimento tem sido trabalhado de forma intencional nas classes de

alfabetizacdo. A seguir, trazemos uma proposta de ensino presente nos cadernos.



121

Fotografia 26 — Leitura sobre os sinais de pontuacgéo.
L

e Eas  Xaci _b_.}iﬂl;lf-—f‘ﬂilk— .7_3_ £a
B 2 chasnamale. .. Ll svven reaiden 3|

Fonte: Caderno P 10/2006 — regido Marcilio de Noronha.

A imagem nos ajuda a perceber que a professora apresentou a leitura de um texto
que foi produzido para um fim didatico explicito — o ensino dos sinais de pontuagao.
Como estratégia de ensino, ela toma o texto poético em forma de versos para
explicar as criancas em que situagdes sdo empregados o ponto final, o sinal de
exclamacao, os dois pontos, o travesséo e o sinal de interrogagdo . No lado direito
da pagina, aparecem, entre parénteses, os simbolos que representam cada sinal
acompanhado de sua descrigdo, ou seja, a atividade centra seu objetivo na

apresentacao das regras para sua utilizagao.

A melhor maneira de se chegar a compreensdo dos sinais de pontuagdo é pela
leitura. No entanto, a atividade de leitura desse texto cumpre a exploragao de regras
basicas de pontuacdo, utilizando o texto como pretexto para o ensino de regras.
Compreendemos que os textos trabalhados em sala de aula devem possibilitar que
os educandos compreendam as funcbes desse recurso para a producdo de
sentidos, fazendo-os perceber que cada escolha serve para uma determinada

fungdo, causando efeitos distintos em cada caso. Dessa forma, esse conhecimento
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vai se constituindo na medida em que os sujeitos, locutores e interlocutores, fazem
uso desses recursos linguisticos em processos de interlocucdo real, de modo a

compreender sua importancia para o texto.

Diante disso, podemos afirmar que a leitura proposta pela professora nao contribui
para que as criangas se apropriem desse conhecimento, visto que é apresentada de
forma isolada do contexto em que pode ser empregada e redunda “[...] em
formalismo e em uma abstracdo exagerada” (BAKHTIN, 2003, p. 265), por nao
permitir que os alunos analisem sua fungao nas praticas discursivas cotidianas.
Bakhtin (2003) assinala que nao aprendemos a lingua por meio de regras abstratas,

como um sistema passivel de descricdo, mas na estrutura concreta da enunciagao.

Nesse mesmo plano de aula, objetivando verificar a aprendizagem dos alunos,
segue uma atividade que se configura da seguinte forma: no primeiro exercicio, o
aluno deve responder onde é usado o ponto final, o ponto de exclamacéo e o de
interrogacdo; no segundo, as criangas devem apenas ligar o nome ao sinal de
pontuagdo que aparece no lado direito da pagina, como € possivel observar no

exemplo.

Fotografia 27 — Atividades de fixagdo dos sinais de pontuagéo
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Fonte: caderno P 10/ 2006 - regido do Marcilio de Noronha.
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Conforme mostrado, é possivel verificar uma preocupagdo com a aplicagdo de
regras rigorosas que tentam direcionar e sistematizar o uso dessas marcas na
escrita. Entretanto, Cagliari (2007) sinaliza que o emprego dos sinais de pontuagao &
bastante variavel, podendo mudar segundo o contexto de producdo, ou seja, uma
palavra como “um”, por exemplo, pode vir acompanhada do sinal de interrogacéo,
exclamacao, reticéncias, dentre outros, dependendo da comunicacgao discursiva da
qual faz parte. Entretanto, no municipio de Viana, em alguns exercicios, notamos
que tem sido priorizada a técnica de utilizacdo em detrimento da discursividade,

como ilustrado na Fotografia 28.

Fotografia 28 — Atividade para trabalhar o sinal de interrogacéao No plano de aula que

@@}W\M JMW . aparece a esquerda, €
s @01(1}8’ " I a ~ possivel constatar que o

foco do trabalho realizado

a) mnd? ~ recai na nocdo de frases
| interrogativas e

) %Mdﬁ ; __: consequentemente na
pontuagao caracteristica

) }‘m q,l.'; LAY desse tipo de frase.
d)w A atividade em questéo

. mostra que, visando a

Fonte: Caderno P 9/2007 — regido do Marcilio de Noronha. possibilitar que as criangas

exercitem os conhecimento adquiridos, o encaminhamento dado € que formem
frases interrogativas com as palavras: onde, quando, por que e qual. Isso demanda
que as criangas organizem a priori 0 seu conteudo do dizer, criando um interlocutor
imaginario sem que tenham necessidade especifica para fazer uma pergunta, a nao

ser cumprir uma atividade escolar.

Entendemos que o conhecimento das regras de uso do sinal de pontuac&o exerce
influéncia significativa na pratica de ensino, cujo uso prescreve regras fixas
associadas a sintaxe. E claro que a gramatica tem uma fungéo “[...] sociocognitiva

relevante, desde que entendida como uma ferramenta que permite uma melhor
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atuacao comunicativa” (MARCUSCHI, 2008, p. 57). No entanto, o uso dos sinais de
pontuacdo, na escrita e, consequentemente, a sua percepcdo nao devem ser
reduzidos a fatores puramente de ordem gramatical. Devem-se constituir em um
processo dialdgico a partir da interagdo entre os sujeitos, de forma a possibilitar a
ampliacdo de sua capacidade de uso da linguagem em diversas situagdes de
interagao, por meio de aprofundamento dos recursos linguisticos qu e ja conhecem e

utilizam no dia a dia.

No uso, e por extensao, na percepcao desses sinais, outros fatores estdo atuando
conjuntamente, como fatores de ordem semantica, morfossintatica e prosédia. Por
isso & importante que a escola, pela mediagao do professor, proporcione aos alunos
a reflexdo sobre os efeitos que os sinais de pontuacdo operam na construcdo de

sentido do texto.

Assim, delineadas as varias caracteristicas das praticas acerca dos conhecimen tos
sobre o sistema de escrita, percebemos que o trabalho desenvolvido nas classes de
alfabetizacdo do municipio de Viana, ao longo do periodo coberto pela pesquisa,
contempla alguns conhecimentos importantes para a apropriagdo do sistema de
escrita. Entretanto, sua abordagem sup6e uma progressao fixa e previamente
definida em etapas em exercicios. As letras do alfabeto foram trabalhadas como
entidades individuais, geralmente apresentado primeiro as vogais e depois algumas
consoantes que eram combinadas em silabas simples, para formar palavras.
Observamos que a silaba e a palavra eram vistas como unidades basicas para o
ensino da lingua, sendo enfaticamente utilizadas para a sistematizagdo de

convengdes graficas e das relagbes entre grafemas e fonemas.

Constatamos também que o processo de ensino-aprendizagem foi marcado
majoritariamente por atividades de comparagao de palavras quanto ao numero de
silabas e/ou de letras; andlise de correspon déncia grafofonicas por intermédio de
composicao e decomposicao de palavras; familiarizacdo com letras de diferentes
tipos, escrita de palavras ou frases a partir de determinadas letras e/ou silabas , cuja

énfase recaiu nos aspectos fonograficos em detrimen to dos discursivos.
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Finalizamos este capitulo para, no Capitulo 5, abordar praticas de leitura e escrita
presentes nos cadernos. Como veremos, as discussbes até aqui empreendidas
serdo importantes para as analises que faremos, tendo em vista verificar as

implicagcées da abordagem etapista para o ensino da leitura e da escrita.
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5 TRABALHO COM A LEITURA E COM A PRODUGAO TEXTUAL

Neste capitulo, faremos uma reflexao acerca do modo como se configuraram, nos
cadernos escolares, algumas atividades sobre praticas de leitura e de produgéo

textual nas turmas de alfabetizagcdo no municipio de Viana (ES).

Inicialmente, apresentaremos o trabalho realizado com a leitura. Ressaltamos que ,
embora a leitura tenha sido o segundo eixo mais localizado no corpus analisado, em
nossas reflexdes, trazemos apenas recortes de atividades que revelam, em seus
enunciados, o trabalho intencional com a leitura ou exercicios que deixaram marcas
que possibilitam identificar sua sistematizagdo. E importante pontuar que temos
consciéncia de que, na pratica diaria de sala de aula, os professores trabalham a
leitura em diversos suportes textuais e nos mais variados géneros discursivos, além
de utilizarem os cantinhos de leitura ou a biblioteca para sistematizar esse

conhecimento.

As situacdes de leitura no corpus analisado nos permitiram notar que os textos
circulam de forma acentuada nas classes de alfabetizacao e estavam vinculados a
atividades que tiveram por objetivo o ensino-aprendizagem de conhecimentos sobre
o sistema de escrita. Os exemplos que trouxemos em nossas analises ndo sao
casos isolados, ao contrario, s&o ilustrativos dos padrdes caracteristicos da
abordagem dada ao trabalho com a leitura e a compreensao textual em todos os
cadernos analisados. A tabela a seguir mostra as atividades de | eitura que tém sido

priorizadas durante o periodo coberto pela pesquisa.

TABELA 7 - Sintese das ocorréncias do trabalho com a leitura (%)

Atividades de leitura F %
Compreenséo do texto 1.465 56,02%
Leitura de palavras 877 33,54%
Leitura de textos que sabem de cor 273 10,44%

Total 2.615 100%
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Os cadernos, conforme indica esse levantamento, apontam que o trabalho com a
leitura e a compreensao de texto representa 56,02% de um total 2.615 ocorréncias
das atividades desenvolvidas com essa dimensado. Em seguida, vieram a leitura de
palavras com 33,54% dos 877 exercicios propostos e os textos que as criangas

sabem de cor, totalizando 10,44% de 273 registros.

Os géneros textuais identificados no corpus foram os didaticos, como os expositivos
dos enunciados de questbes, os contos e cantigas infantis. Constatamos que, para
trabalhar com a leitura, as professoras faziam uso de textos de diferentes géneros
presentes no livro didatico adotado pela escola, como listas de palavras, receitas,
bilhetes etc., dos quais os alunos faziam coépias. Usavam também folhas
mimeografadas e/ou xerocopiadas, além da lousa, para desenvolverem ativi dades

de leitura.

5.1 TRABALHO COM A LEITURA

5.1.1 Compreensao de textos

De acordo com Marcuschi (2008, p. 229 -230), “[...] compreender bem um texto néo é
uma atividade natural nem uma heranga genética; nem uma acgao individual isolada
do meio e da sociedade em que se vive. Compreender exige habilidade, interagao e
trabalho”. Segundo o autor, compreender nao € uma agado apenas linguistica ou
cognitiva. Diante disso, podemos considerar que a compreensao de texto ndo € um
simples ato de identificacdo de informagbdes, mas uma atividade colaborativa de
construcédo de sentidos, um exercicio de convivéncia sociocultural . Nesse sentido,
Bakhtin (2003, p. 400) afirma que, para se compreender bem um texto, tem-se que
sair dele, pois “[...] cada palavra (cada signo) do texto leva para além dos seus

limites”.

A partir do que preceitua Bakhtin (2003 ), acreditamos que, no contexto da sala de
aula, as estratégias de leitura utilizadas pelo pro fessor devem provocar a abertura
para as variadas e possiveis leituras que um texto possa oferecer. As perguntas e as
respostas dos alunos devem possibilitar a continuidade do tema e abrir espago para

os diferentes aspectos de cada tema. E no trabalho colaborativo que se da na
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interacdo entre autor-texto-leitor que ocorre o movimento de produgédo de sentidos
da leitura, isso porque possibilita perceber pontos de vista dos sujeitos com o seu

dizer e, por meio deles, com o mundo.

No entanto, as atividades de leitura e de compreensdo textual presentes nos
cadernos aparecem maijoritariamente didatizadas em textos artificiais, o que pode
fragilizar a compreensao e a producado de sentidos. Na imagem a seguir, podemos

observar um exemplo de texto organizado para o en sino da leitura e da escrita.

Fotografia 29 — Atividade de leitura e compreenséo do texto O ‘“texto” apresentado no

r i SR —— = —=
T Sy - .
.

plano de aula ¢é formado
apenas por palavras
constituidas  por  padrbes
silabicos simples. Apresenta
caracteristicas  cartilhescas,

por ser composto de frases

que, juntas, ndo correspondem
a um texto, uma vez que nao

possuem unidade de sentido.

Para garantir a presenca de

palavras compostas pelas

unidades silabicas ja
estudadas, muitas frases séo
artificiais e quase sem nenhum
sentido, por exemplo, “Juca

beijou a jaca”.

Fonte: Caderno A 22/2000 - regido Marcilio de Noronha.

As atividades que as criancas foram solicitadas a fazer possuem uma natureza
mecanica e repetitiva, o que possibilitava que fossem feitas sem, necessariamente,
ter de ler para responder. Os exercicios correspondiam, na realidade, a copia de

palavras e silabas contidas no texto ou reforcavam familias silabicas ja estudadas.
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Nesse sentido, constatamos que o trabalho realizado com a leitura € seguido por
atividades relacionadas com os textos, visando a verificar se os alunos, apods a
leitura, retiram informagbdes sobre eles. Nesse sentido, Cagliari (2008, p. 334)
argumenta que, como a escola € um lugar onde as pessoas aprendem, € natural que
os professores se preocupem com o progresso das criangas. |sso inclui avaliar a
aprendizagem. E por essa razdo “[...] que os professores acham que precisam fazer

interpretacao de texto, para checar se os alunos entenderam o que léem”.

Porém, os exemplos indicam Fotografia 30 — Atividade de leitura e interpretacao de texto

que 0s exercicios de
interpretacéo de textos

trabalhados sdo, na maioria | -
das vezes, pretextos para - —

trabalhar a leitura como {mebdwxio.

decifracdo, com atividades

semelhantes as apresentadas p w g(@"' »Pono ~

em cartilhas tradicionais, em MA@M[@
U

que o conteudo se distancia

das praticas discursivas reais, = Responda com frases do texto: P A
além de apresentar questbes a) Onde o pato nada? L,

. ~ oo L
de interpretagdo direcionadas T Y RAE

J
por perguntas de identificacdo  b) Onde fica o lago? /
de palavras ou do conteudo do AV P lm;hn 5 Ll O s i |
texto, como na fotografia ao ~ ©) O que vovo da ao pato?
\ ChH

jado. eeat. | . 3

Fonte: Caderno A 19/2005 - regido Universal.

A atividade mostra que seu objetivo é levar a crianga a identificar informagdes
visiveis no corpo de texto. Essa compreensdo linear do texto se manifesta na
possibilidade de, ao acabar de ler uma narrativa, o aluno consiga dizer quem fez o
qué, quando, como, onde e por qué. Essas questdes de compreensao limitam-se a
localizagéo de informagdes explicitas, sem que a crianga possa dialogar com o autor

por meio do texto, estabelecendo relagbes com outros temas, oferecendo suas
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contrapalavras, fazendo inferéncias, s em possibilitar que o aluno se constitua nesse

processo, apropriando-se de significados diversos.

Os diferentes exercicios sinalizaram que as atividades de interpretagédo textual se
restringem as questdes sobre o texto, ou seja, trata -se de perguntas padronizadas e
repetitivas, feitas na mesma sequéncia do texto e com questbes objetivas , quase
sempre restritas as conhecidas indagagdes objetivas, conforme sinaliza a atividade
abaixo.

Fotografia 31 — Atividade de leitura e interpretagdo de texto

PORTU GUES 3
07a:18 DE SETEMBRODES0OS A bW
LEiA (Ao

REBECA WA

O RUl DEU UMA ROUPA PARA A REBECA
ORI E RICO - -
RuUi £ oTiopE RE,JEL,A '“‘\

uEBECAGOQ"m MulT O pQ ncm/
GORESPONDN- A
(@ OWAL oTiT UL ODA LEIT uRAZ
R=REBECA \_

SUEM DEU A Rgupa PARA Rgpg_,qr_.
R=ru/

(&) bE QUEM REBRECAGOSTA Mul“!':- 2
B=r10 RO\

Fonte: caderno P 3/2008 - regido do grande Centro.

O texto trabalhado também apresenta as mesmas caracteristicas do s anteriores,
composto de frases justapostas por periodos simples, com pouca conexao logica,
seméantica ou discursiva. Estabelece uma sucess&o de eventos sem nenhuma
progressao tematica, cujo sentido podia ser produzido sem que se seguisse uma
ordem na leitura das frases. Ou seja, o texto ndo apresenta mecanismo de coesao
sequencial. Pode-se ler a partir de qualquer direcao, invertendo-se a ordem das
frases ou fazendo a leitura aleatoriamente. Em relacao aos mecanismos de coesao
referencial, estes serdao empregados por repeticdo de palavras. Podemos observar
que a interpretacao de texto privilegia apenas aspectos pontuais, ou inform acdes

que séo facilmente localizadas em um ponto ou outro do texto.
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Outro ponto bem caracteristico com o trabalho com a leitura que perpassou toda a
década e todas as regides geo pedagdgicas foram as atividades de interpretacdo que
privilegiavam os aspectos formais do texto, sem necessidade de analise e reflexao,

como no exemplo que trazemos para ilustrar nossa afirmacao.

Fotografia 32 — Atividades de interpretacéo de texto No plano de aula ao lado,

€ possivel observar que as

> ) s milo, atividades de interpretagao
o oot Come wect n  foxtyal seguem O Mesmo
e 9194@ s e roteiro de  perguntas,
:@"qﬂ 'd”@"”‘f"“ sendo acrescentado,

; dentre outras: qual o titulo

do texto? Quantos
paragrafos tem? Onde se

passa o conto?

Na ultima atividade, a
crianca deveria escrever
palavras de acordo com o

seu numero de silabas.

Fonte: caderno P 2/2009 - regido do grande Centro.

Entendemos que tais questdes sdo importantes e conduzem a conhecimentos
formais necessarios, pois possibilitam que as criancas prestem atencao as partes
estruturais do texto, por exemplo, niumero de paragrafos, titulo etc., além da
classificagdo de palavras. Contudo ndo possibilitam contrapalavras ao leitor.
Compreendemos que as atividades de compreensao textual deveriam exercitar a
compreensao, aprofundar o entendimento e condu zir a uma reflexao sobre a leitura,
no entanto os exercicios dos cadernos raramente levavam a reflexao critica sobre o
texto e ndo permitiam expansao ou construcdo de sentidos, o que reforgca a nogao
de que compreender € apenas identificar conteudos. Segundo Marcuschi (2008, p.

267), essas constatagdes evidenciam,
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[...] a falta de clareza quanto ao tipo de exercicio que deve ser feito no caso
da compreensdo, mas principalmente a falta de clareza quanto aos
processos envolvidos. Perde-se uma excelente oportunidade de treinar o
raciocinio, o pensamento critico e as habilidades argumentativas. Também
se perde a oportunidade de incentivar a formacgao de opiniao.

Desse modo, podemos dizer que as varias formacgdes discursivas que atravessam o
texto podem ser apagadas, em funcao do carater pedagdgico que a escola privilegia.
O autor argumenta ainda que a compreensao nao € uma atividade com regras
formais e légicas que dao resultados automaticos . Esta voltada para uma agao [...]
dialoégica que se da na relagdo com o outro” (MARCUSCHI, 2008, p. 256), ou seja,
compreender é, essencialmente, uma atividade de relacionar conhecimentos,

experiéncias e agcdes num movimento interativo e negociado.

Os exemplos mostrados até aqui tornam evidente que tanto as leituras quanto as
atividades relacionadas com o texto buscam sistematizar conhecimentos associados
ao sistema de escrita, dentre os quais podemos destacar: sistematizacdo de
letras/silabas; classificacdo de palavras quanto ao numero de silaba; separacao
silabica e identificacdo de palavras do texto. Nesse caso, os cadernos indiciaram
que a leitura ndo vem sendo trabalhada para levar a crianga a reconhecer suas
fungdes comunicativas e dialdgicas, e sim para ensinar principalmente padrbes
regulares e formais da escrita, tidos como fatores precedentes a constituicdo de
sentidos do texto.

Essa abordagem dada a leitura se aproxima das orientacbes pedagdgicas de
Marlene Carvalho, em seu livro Guia pratico do alfabetizador que, na apresentagao,
assegura considerar, em sua obra, os avangos da pesquisa de Ferreiro e Piaget.
Para a autora, o aprendizado da leitura pela criangca devera se dar desde as
primeiras etapas da alfabetizagdo, pouco a pouco, isso porque, “[...] continuando a
lidar com textos, seus conhecimentos se ampliardo” (CARVALHO, 2007, p. 41). A
pesquisadora argumenta ainda que,

[...] nos seus primeiros passos em direcdo a alfabetizagdo, o aluno vai
abordar o texto ndo para ‘dominar o mecanismo da leitura’, mas apenas
para aprender alguns fatos sobre o sistema da escrita e, possivelmente,
descobrir algumas relagdes entre a escrita e a fala [...]. A aprendizagem
por meio de textos é altamente motivadora porque da ao aluno a impressao
de que ele caminha rapido para chegar ao que interessa: a compreensao
de uma mensagem (CARVALHO, 2007, p. 41, grifo da autora).
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Portanto a autora concebe que a primeira funcao da leitura em classes de
alfabetizacdo é motivar o ensino da lingua escrita, utilizando-se de textos apenas
como pretexto para a sistematizacdo de um conjunto de regras e/ou unidades
linguisticas. Segundo a autora, o gosto pela leitura é resultado do contato frequente
com textos. Por isso, sugere procedimentos metodolégicos que ajudem os alunos a
se envolverem ativamente na leitura por meio de atividades de localizagao do titulo,
observacdo dos aspectos formais da escrita, como sistema de representacao,
repeticdo da leitura por intermédio de cépia, identificagcdo dos limites graficos das
frases, dentre outros. Para Carvalho (2007, p. 43), no inicio da alfabetizacdo, o
importante € levar o aluno a perceber que “[...] cada palavra dita por ele corresponde
a uma palavra no papel”. Essa logica demonstra a naturalizagdo do processo de
ensino-aprendizagem da leitura, passando a impressdo de que as criangas
aprenderao a ler assimilando o objeto de estudo pelo contato sistematico com o

texto.

Dessa forma, é possivel verificar que se destacam os aspectos espontaneos como
fundamentais para a aquisicdo do conhecimento. Um dos pressupostos basicos
desse entendimento relaciona-se com uma perspectiva empirista de aprendiza gem
que concebe a leitura como objeto de comunicag ao, que vincula o significado do

texto a uma simples e natural atividade de decodificacdo dos aspectos graficos.

Numa concepgao discursiva de linguagem, pres suposto deste trabalho, a leitura é
vista como um processo de produgao de sentidos e vai muito além da visao restrita
da decodificagdo. Também vemos de forma muito diferentes trabalhar a partir do
texto — utilizando-o para o ensino das unidades linguisticas (letras, silabas e
palavras), de centrar o ensino no texto, concebendo-o como unidade de significacao,
de compartilhamento de ideias e pontos de vista, como espago de producao de
sentidos dos processos discursivos. Nesse sentido, Geraldi (2006) argumenta que,
para formar leitores criticos que saibam construir significados para além da
superficie do texto, a escola precisa levar as criangas a compreenderem as fungdes
sociais da leitura nos diversos contextos em que a lingua escrita se apresenta. Para
isso, € preciso que se instaurem atitudes produtivas nas praticas de leitura em sala
de aula, estabelecendo claramente os objetivos e as finalidades do que se 1é na

escola.
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Geraldi (2006) argumenta que a crianga precisa compreender que podemos ir ao
texto em busca de respostas para os questionamentos que te mos, querendo
aprofundar determinado assunto. Também podemos buscar o texto para estuda-lo e
dialogar com o autor na perspectiva de compreensao da propria realidade. Ou tro
motivo é a necessidade de usa-lo na produgdo de outros textos, ou na necessidade
de fazer outras leituras e, construir novas obras que assim se dardo sucessivamente
a outras leituras. Também podemos ir ao texto para simplesmente desfruta-lo. Essas
diferentes possibilidades de interagir com a palavra escrita presente na sociedade
exemplificam como sdo variadas as atitudes de leitura, que sdo determinadas
principalmente pelos objetivos que nos movem a procurar um texto e que,
consequentemente, vao nos guiar na construgdo de sentidos. Desse modo, a
compreensao implica a percepgao das relacbes entre texto e contexto, isso porque o
leitor ndo recebe pronto o sentido do texto. Os sentidos da leitura extrapolam o
funcionamento légico interno do texto escrito e se estabelece m na relagao autor-

leitor-texto-contexto.

Outra atividade presente em todos os cadernos foram aquelas em que as criancas
copiavam textos para depois ler e os interpretava por intermédio de ilustragdo. O

exemplo a seguir ilustra uma atividade de ensino com essas caracteristicas.
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Fotografia 33 — Atividade de cdpia e ilustracdo do texto A atividade segue datada do dia
_— " e ) S S -

_____________ A b LAN. ud) o kil 2 204w 22-10-2008. Na primeira tarefa, é

gl 'R & E solicitado que a crianca copie um

* e . .. .
................ Tfaselo.. . - e X ... texto (parlenda) e em seguida o

& s

~ leia. Na atividade seguinte, a

crianca devera ilustrar o texto.

Sabemos que, em algumas

_ ocasides, a copia & plenamente

e olineco — :
R "E 2 7 I justificada: para registrar um
L . E texto tal como ficou depois de
l; o »n-'::-*'-- um processo de construcdo e

discussdo  coletiva; quando

ﬁ necessitamos escrever um texto

correto, por exemplo, ao enviar

uma carta e, muito

especialmente, quando se trata

&, de “passar a limpo” um texto que

foi devidamente revisado e

melhorado em classe.

Fonte: Caderno A 8/2008 — regido do grande Centro.

Porém, os encaminhamentos dados as atividades de copia de leituras presentes nos
cadernos evidenciam certa predominancia de exercicio de ord em motora, cuja
finalidade é verificar a habilidade de escrita das criangcas. Pudemos constatar que as
criancas eram levadas a fazer a leitura e depois transcrevé-la no caderno.
Consideramos que esse tipo de pratica funciona como uma estratégia para
memorizacao da leitura, treino de palavras e sentengas, bem como para a reducgao
dos erros ortograficos. Nesse sentido, inferimos que a tarefa de copia, na
perspectiva apresentada, sugere um trabalho de leitura centrado no reconhecimento

do tracado da letra.

Esse tipo de atividade mostra proximidade com principios que sustentam os

estudos de Grossi (1990c). Para ela, ao chegar ao nivel alfabético, ha alunos que
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[éem textos ortograficos ainda produzindo escritas silabicas, ou vice-versa, ha
alunos que ja escrevem quase alfabeticamente e nado decodificam um texto
convencional. Segundo a autora, “[...] esta defasagem pode ser superada se o
professor, atento a essa dificuldade, proporcionar aos alunos oportunidades para
vincular as duas agbes — a de ler e a de escrever” (GROSSI, 1990c, p. 58, grifo
nosso). Ou seja, na concepgao da autora, a atividade de copia de um texto tem por
objetivo proporcionar que as criangas estabelecam a ligacdo entre o sistema de

escrita impresso no papel com os elementos sonoros necessarios p ara a leitura.

Nesse sentido, € possivel perceber, como dito, que as orientagbes pedagdgicas
inspiradas no construtivismo reduzem a linguagem ao nivel sensorio-motor, uma vez
que a énfase do ensino é colocada em ajudar as criangas a copiar e ler textos nos
quais elas possam inconscientemente inferir correspondéncias regulares de
soletracdo/som. Dessa forma, ler com significado € relegado para um estagio
posterior, “[...] onde as criangas ja tenham aprendido a relacédo soletracdo e som.
Desta maneira, ha uma excessiva preocupa¢cao com a decodificagdo mecanica da
linguagem escrita, com perca quase total do significado no processo de
aprendizagem” (BRAGGIO, 1992, p. 10).

Relacionado ainda com o exemplo da F otografia 33, cabe-nos pontuar sobre a
atividade de ilustracao do texto. Isso se faz necessario devido a recorréncia dessa
tarefa do corpus analisado. Geralmente, esse exercicio era o ultimo associado ao
texto. Nessas ilustragcdes, por vezes aparecia a representacdo do(os) personagem
(ens) principal(is); ou espaco fisico em que se passava a historia, além de objetos ou
situagcbes ligadas diretamente ao texto, passando a impressao de tratar -se de

exercicios de interpretacao.

Segundo Gontijo (2002), o desenho tem um papel fundamental no processo de
apropriacéo da escrita e da leitura, pois as criangas, em suas primeiras tentativas de
leitura, usardo os desenhos para interpretar o texto, imitando atos de leitura. A
autora pontua ainda que a experiéncia com a linguagem escrita propiciara a
mudanga desse tipo de conduta, elevando esse mecanismo para a apropriagao
definitiva da escrita como signo grafico dirigido para o controle e organizagdo do

pensamento do préprio sujeito e de outras pessoas. No entanto, Gontijo (2002, p.
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75) afirma que o desenho tem sido utilizado historicamente nas classes de
alfabetizacdo apenas como um elemento auxiliar, um reforgo visual para ajudar as a
criangas recordarem a leitura. Dessa forma “[...] o desenho é usado [...] como
artificio da memdria. Assim, as praticas de alfabetizagdo refor cam a relagcao
desenhol/escrita”, sem contribuir para a ampliagcdo das operacdes mentais que estédo

na base da aprendizagem da escrita.

Diante disso, embora a ilustracdo do texto se constitua em uma das possibilidades
de aproximar as aprendizagens das criangas de situac¢des ludicas, ndo pode ser
tomada como uma atividade de compreens ao textual, em virtude de n&o possibilitar
que as criangas se apropriem da atividade humana “encarnada” na linguagem

escrita.

Enfim, diante dos diferentes exercicios relacionados com a compreensao textual,
percebemos que, durante o periodo pesquisado, essas praticas foram marcadas por
um certo protocolo de leitura, por procedimentos de loc alizagdo de informacgdes,
identificacdo de fatos, reconhecimento da estrutura textual, além da emissdo do
entendimento pessoal acerca da materialidade linguistica do texto, por meio de

ilustracoes.

Entretanto sabemos que ndo basta que a leitura seja compreendida apenas em sua
materialidade linguistica, uma vez que ndao é um produto pronto e fechado que
carrega um unico significado possivel definido previamente pelo autor no momento
da escritura. A leitura pressupde, sim, um ato de compreensdo ideologicamente
ativo do ouvinte que sempre introduz elementos complementares ao texto,
enriquecendo-o. Nesse sentido, Geraldi (2010, p. 103) argumenta que €& preciso
acrescentar ao texto lido um sentido atual, decorrente de enunciagdes concretas
relacionadas com o mesmo tema, das opinides contraditérias, dos pontos de vista,
das apreciacgdes, do contexto historico, cultural e social em que se instaura a leitura
e que incluem também as contrapalavras do leitor para permitir a emergéncia de “[...]
um sentido concreto, especifico e unico, produto da leitura que se esta realizando” .

Essa compreensao se justifica pelo fato de que

[...] Um leitor que ndo oferece as palavras lidas as suas contrapalavras,
recusa a experiéncia da leitura. E preciso vir carregado de palavras para o
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dialogo com o texto. E essas palavras que carregamos multiplicam as
possibilidades de compreensédo do texto (e do mundo) porque, sendo
nossas, sao de outros, e estdo dispostas a receber, hospedar e modificar -
se face as novas palavras que o texto nos traz. E estas se tornam por sua
vez novas contrapalavras, nesse processo continuo de constituigdo da
singularidade de cada sujeito, pela encarnacdo da palavra alheia se torna
nossa pelo nosso esquecimento de sua origem (GERALDI, 2002, p. 82).

Desse modo, compreendemos que a leitura de um texto € o momento privilegiado do
processo da interacao verbal, isso porque o texto € sempre aberto ao didlogo e
possui pontos de indeterminagcdo que o leitor preenche com suas significagbes e

contrapalavras produzindo novos sentidos ao texto lido.

5.1.2 A leitura de palavras

Segundo Cagliari (2008), usar a linguagem como um material que se pode dissecar,
analisar e comparar constitui uma pratica tipicamente escolar e ndo um uso comum,
visto que, quando entram na escola, as criangas lidam com a linguagem por meio de
textos que dizem e que se ouvem em situacao de interacao verbal. Isso mostra que,
“[...] para uma crianga que entra na escola para se alfabetizar, € muito mais natural e
facil lidar com textos do que com palavras isoladas, silabas ou outros segmentos. O
mundo da linguagem € o mundo dos textos” (CAGLIARI, 2008, p. 200).

Buscando analisar como foram desenvolvidas praticas de leitura no periodo em
analise, constatamos que a leitura e a cépia de palavras foram uma pratica bastante
recorrente nas classes de alfabetizacdo. Assim, os recortes de atividades que
trazemos a seguir representam um dos trabalhos sistematicos que aparecem em
todos os cadernos analisados. Embora o trabalho com as palavras apareca de forma
acentuada no processo de ensino do sistema de escrita e producdo de texto , para

ategoriza-la, levamos em consideragdo o enunciado dos exercicios propostos
pelas professoras que sistematicamente trabal havam com a leitura e a cépia de
palavras. E importante registrar que, no corpus analisado, pudemos constatar que a
leitura e a escrita de palavras aconteciam frequentemente em atividades como:
colocar nome em gravuras, transcrever palavras em diversos tipos de letras, em
atividades de divisao silabica, preencher cruzadinhas , exercicios focalizando ordem
alfabética, classificagdo de palavras quanto ao numero de | etras e ditados. Diante

disso, inferimos que a leitura de palavras era usada para desencadear a apropriacao
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de aspectos fonéticos e fonoldgicos da lingua, além de servir como atividade de
avaliacao de leitura. A sequéncia selecionada a seguir representa um dos trabalhos

desenvolvidos com a leitura e a escrita de palavras.

Fotografia 34 — Leitura de palavras e divisao silabica

{Z3 LEIA AS PALAVRAS E SEPARE-AS EM SILABAS NOS QUADRINHOS. |
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Fonte: Caderno A 13/2006 - regido da grande Bethania.

A atividade acima aparece em folha xerocopiada e colada no caderno do aluno, logo
apos o cabegalho. Como pode ser lida no enunciado, a proposta do exercicio é
trabalhar com a dimenséo da leitura a partir de uma imagem que faz referéncia a
palavra que devera ser escrita silaba a silaba pelos alunos. Identificamos que as
palavras ndo fazem parte de um mesmo campo semantico, no entanto todas sao
iniciadas pela letra “P”. Constatamos, também, que um dos objetivos da atividade foi
reforcar o trabalho com a letra estudada, levando a crianga a reconhecer/ler
globalmente palavras tendo a imagem como ponto de apoio, para depois decompor

essas palavras em silabas.
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A leitura solicitada nesse exemplo se limita a uma atividade mecanica e artificial que
tem dois pressupostos basicos: a linguagem pode ser segmentada em unidades
menores da lingua, sem que se leve em consideragdo o emprego dessas unidades
pelos sujeitos em praticas de uso da linguagem; e a crianga aprende a ler
estabelecendo uma relagdo entre a palavra estudada e um objeto concreto (a
imagem). Por essas caracteristicas, € possivel verificar aproximag¢des com
pressupostos behavioristas de leitura que, segundo Braggio (1992), se apoiam em
dois pilares: um linguistico e outro psicolégico. O primeiro se refere ao conceito de
lingua como um conjunto de estruturas que podem ser ensinadas apartadas do seu
contexto sécio-historico; e o segundo indica que a aprendizagem é uma formacao de
habitos e pode ser estimulada por meio da percepgao visual e treino de estruturas

basicas da lingua, como leitura e escrita de palavras.

Torna-se necessario pontuar que nao compartilhamos dessa abordagem, porque
compreendemos a leitura como uma pratica social que se constitui numa atividade
de producédo de sentidos que possibilita aos sujeitos lerem, assumindo uma posi¢cao

responsiva de oferecimento de contrapalavras diante dos textos.

Cagliari (2008) pontua que alguns professores consideram que as criangcas que
iniciam a alfabetizagdo ndo conseguem lidar bem com textos e, por isso, eles dao
em sala de aula apenas palavras e frases isoladas. No entanto, a palavra da lingua
isolada da comunicacéo discursiva se torna abstrata, sem sentido, pois ndo falamos
por palavras ou por grupos de palavras descontextualizadas ; elas sempre estédo
estabelecendo um elo na cadeia discursiva. De acordo com Bakhtin (2004, p. 95,
grifo do autor).

[...] Na realidade, ndo séo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos,
mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importante s ou ftriviais,
agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra esta sempre carregada de um
contetido ou de um sentido ideolégico ou vivencial. E assim que
compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que despertam
em nos ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida.

Nesse sentido, no ato da leitura, é preciso levar em consideracdo que o que se |é
possui (ou deveria) uma finalidade e uma ra zao para estar sendo lido, compreendido

como representagao de atos, elementos e relagdes culturais diversificados, surgidos
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em contextos de interagdo verbal, como réplica de um dis curso. Ao tomarmos a
palavra fora do seu contexto de produgao, no ato da leitura , podemos até identificar
0 seu significado, visto que ele ndo muda, entretanto fragiliza o seu sentido que
depende da mobilizacdo de conhecimentos extraverbais, tais como: conhecer a
finalidade do discurso, o momento histérico em que foi produzido, o carater
ideoldgico do discurso, a identidade dos interlocutores, dentre outras. N&o
desconsideramos a possibilidade de ensino da palavra, pois, conforme assinala
Bakhtin (2008), uma palavra pode ser um enunciado. Para isso, é necessario que

seja enderecada:

[...] As relagbes dialégicas sdo possiveis ndo apenas entre enunciagdes
integrais (relativamente), mas o enfoque dialégico € possivel a qualquer
parte significante do enunciado, inclusive a uma palavra isolada, caso esta
nao seja interpretada como palavra impessoal da lingua, mas como signo
de posicdo semantica de um outro, como representante do enunciado de
um outro, ou seja, se ouvimos nela a voz do outro. Por isso, as relagbes
dialdgicas podem penetrar no &mago do enunciado, inclusive no intimo de
uma palavra isolada se nele se chocar dialogicamente duas vozes (o
microdialogo de que ja tivemos oportunidade de falar) (BAKHTIN, 2008, p.
211).

Porém, a leitura das palavras nos cadernos pesquisados era utilizada
majoritariamente como unidade da lingua e ndo como enunciado, como veremos a

seguir (Fotografia 35):



142

Fotografia 35 — Plano de aula para trabalhar a leitura e cépia da letra “G”

Fonte: Caderno P4/2008 - regido Marcilio de Noronha.

Observamos que o plano de aula segue a mesma orientagdo anterior: aparece uma
lista de palavras, e, as primeiras sdo acompanhadas de desenhos que servem de
estimulo para a leitura. A atividade corresponde principalmente a copia/escrita de
palavras, com a exploracao de dois diferentes tipos de letra (cursiva e imprensa —
minuscula), além da leitura. Cabe registrar que todas as palavras utilizadas séo
compostas pelo padrao CV.

Diante disso, € possivel observar um percurso de ensino da leitura que parte da
observacgao do concreto para o abstrato, do simples para o complexo sem levar em

consideragédo que é necessario que o leitor entre em confronto com o texto, com as
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ideias do autor, com as suas intengcbes e possa avaliar em que medida os dados
disponiveis do material escrito entram em contradigdo com a sua realidade. Quando
lemos palavras isoladas, ndo conseguimos refletir sobre a realidade, sobre sua
situacdo concreta de forma plenamente consciente, pronto s a intervir na realidade

para muda-la.

Esse encaminhamento, dado ao ensino da leitura e da escrita, permite-nos entrever
discursos de praticas baseadas em antigos métodos tradicionais de ensino, como o

método indutivo, adotado no Estado do Espirito Santo no ini cio do século passado.

Oliveira e Schwartz (2010, p. 296), no artigo intitulado A circulagdo de concep¢bes
de linguagem, de texto e de leitura no Espirito Santo (1911-1930), assinalam que,
apos a proclamacao da Republica, passaram a circular, na midia imprensa capixaba,
discursos em defesa do método indutivo e a crenca de que tal método se constituia
em meio para implantagdo de melhorias na formagcao do individuo. Esse método
fazia parte das prescricbes da reforma educacional e preconizava que ‘[...] as
faculdades da crianca deveriam ser desenvolvidas gradual e harmonicamente, por
meio de processos indutivos, tendo o professor sempre em vista desenvolver a

observacgao”. Ou seja, as praticas pedagogicas deveriam valorizar,

[...] um percurso para a aprendizagem da crianga que fosse da observacéo
do concreto para o abstrato. Portanto, um percurso que aliasse observagao
e trabalho. Dessa forma, essas orientagdes faziam circular a crenga de que
0 pressuposto para o desenvolvimento do aprendiz era: a observagéo ge ra
o raciocinio e o trabalho prepara o futuro produtor (OLIVERIA; SCHWARTZ,
2010, p. 298)
Considerando que a metodologia do método indutivo preconizava que se deveria
trabalhar do concreto para o abstrato, é possivel perceber a defesa de um método
que divulga, como principio, que os sentidos humanos s&o responsaveis pela
elaboragao de percepcdes. Nesse sentido, as autoras argumentam que o ensino da
linguagem tomava objetos presentes e ausentes que serviam de “estimulo” e ponto
de partida para a aprendizagem da leitura e da escrita, acreditando que isso iria
permitir ao aluno visualizar e induzir o que estava escrito e possibilitar a leitura. Para
Oliveira e Schwartz (2010, p. 306), a base desse tipo de ensino é empirista -

behaviorista, por reduzir o trabalho com a linguagem “[...] ao nivel sensério e
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fisicamente observavel”’. Isso nos leva a compreender uma tradicdo do ensino que
se baseia em imagens de objetos que sado utilizadas para tornar conhecidas e

comunicaveis as ideias que serao escritas e lidas.

Nesse contexto, Oliveira e Schwartz (2010, p. 301) pontuam que o método
defendido para o ensino da leitura era o analitico, por propor que a leitura deveria
partir do “todo” (da palavra) para depois proceder a analise das partes . No entanto,
os alunos eram expostos a fragmentos da lingua isolados e descontextualizados, o
que “[...] priorizava o estudo da linguagem como sistema que pode ser decomposto
em seus constituintes menores”. Como podemos compreender, entdo, o ensino do
“todo” visava também ao ensino das letras e das silabas, portanto, era centrado na

decodificagéo do codigo.

Oliveira e Schwartz (2010) apontam ainda que, no bojo das discussdes e das agdes
para implementacdo do método analitico, buscou-se prescrever uma série de
materiais pedagdgicos que seguiam os principios do método. Dentre eles, podemos
destacar as cartilhas de alfabetizacdo. Nesse sentido, Cagliari (2008) afirma que as
cartilhas, de modo geral, passaram a trabalhar como se a palavra escrita fosse a
unidade mais importante da linguagem, o que é falso; na verdade, a palavra, como
unidade linguistica € muito confusa e de dificil definicdo e manipulagcdo. A grande
prova disso pode ser observada na dificuldade que os alunos encontram , no inicio
da alfabetizacao, em segmentar a prépria fala em palavras, seguindo as convengoes

da escrita. Quanto a essa condi¢ao, Cagliari (2008, p. 88) argumenta:

[...] A palavra é o centro das atengbes da cartilha. Pode-se até ter uma
frase ou um pequeno texto, junto com as licdes, porém o que vale néo € o
texto em si, mas o fato de ele conter apenas palavras ja estudadas. Uma
frase é pura e simplesmente uma sequéncia de palavras. Do signif icado de
cada palavra, tira-se o significado total do texto. Essa € uma visdo muito
reducionista da linguagem humana, a qual, no entanto fica tdo marcada na
formacgéo dos alunos, que eles podem continuar com essa ideia pelo resto
da vida. [...] Essa é uma das razdes pelas quais muitos alunos tém
dificuldade em lidar com a linguagem na escola e fora dela, escrevendo
sempre coisas estranhissimas nos seus textos e tém enorme dificuldade
para entender as sutilezas (e as vezes até as coisas mais 6bvias) da
linguagem.

Diante disso, consideramos que o ensino da leitura e da escrita por intermédio da

palavra constitui em uma das permanéncias indicadoras de continuidade dos
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métodos tradicionais de alfabetizagdo, isso porque, ainda hoje, os materiais
didaticos tém a funcdo de perpetuar a defesa da ideia de que a aprendizagem da

leitura seria natural se iniciada pela palavra.

Constatamos, em nossas analises, que a maioria das atividades de leitura de
palavras partiu de livros didaticos e/ou cole¢do pedagodgica que apresentam
atividades que sdo reproduzidas e coladas nos cadernos das criangcas, como
podemos constatar nos exemplos precedentes e nos exercicios a seguir (Fotografias
36 e 37):

Fotografia 36 — Atividade de leitura de palavras Fotografia 37 — Atividade leitura de palavras

1) Leia as palavras e, J
) : depois, numere os desenhos de acordo com ag
palavras ——

N A

‘F

b

LEIT

[ S @
L NO - L 4
NA - NE - NI - NO - NU . ‘@

NAVIO 'NADA  PANELA %& o &0
NABO  BONECA JULIANA @l (3

CANETA CANECA 'JANAIN

PIANO 2

PIANO  NOVE  CANUDO ( 0/ (i
OME NATA  BOTINA

NOME  NATA < &

Fonte: Caderno A8/2008 - regido do Universal. Fonte: Caderno A 13/2006 - regido da grande

Bethania.

Nesse sentido, Saviani (2008) argumenta que o trabalho educativo é desenvolvido
num contexto de materialidade e é exatamente com base em suportes pedagdgicos,
veiculam a nao

que transportam,

cartilhas, formacdes etc.,

como livros,
materialidade da educacao: as ideias, as teorias e concepgdes capazes de promover
a transformacdo ou a perpetuacdo de acbes e praticas educativas. Diante disso,
podemos deduzir que os materiais didaticos disponibilizados para que o professor
efetive sua pratica corroboram a legitima ¢éo de pressupostos tedrico-metodoldgicos
que negam a lingua como produto das relagdes so ciais e sustentam a concepgao de
que a leitura é apenas uma atividade de decodificagdo, passando a ideia de que é

relativamente facil entender segmentos da lingua, sil abas, palavras e sentencas
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descontextualizadas e que a forma grafica precede a fungdo quando se aprend e a

ler e a escrever.

Ainda em relagéo as atividades de leitura de palavras, cabe -nos destacar que essa
pratica ganha novo impulso nos anos 80 e 90 com o ideario construtivista, ao
remontarem praticas mecanicistas criticadas pelos proprios construtivistas. O ensino
pautado nessa abordagem considera que a leitura de palavras isoladas pode
permitir as criangas comecarem a ter contato com um aspecto mais pre ciso do
vinculo entre fala e escrita. Para Grossi (1990 b, p. 97), ao ler palavras isoladas, a
crianga “[...] recebe a informagéo de que essa parte do discurso oral — a palavra — é
associada a uma escrita especifica”. Ainda segundo a autora, a leitura e a escrita de
palavras interessa muito ao processo de alfabetizagdo para que o aluno chegue a
analise silabica indispensavel a compreensédo do nosso sistema escrito. Segundo
Grossi (1990 b, p. 98, grifo nosso),

[...] Ao trabalhar palavras isoladas, os alunos memorizam a escrita global
de muitas delas, e isto é didaticamente muito desejavel como suporte para
reflexdes a respeito da escrita. Essas reflexdes conduzem os pré-
silabicos a estabilidade da escrita das palavras ao constatar a
constancia da qualidade e da ordem das palavras nos vocabulos que eles
memorizaram, mesmo sem compreender o modo como elas se
articulam.

De acordo com o entendimento da autora, a aprendizagem da lingua escrita se
constitui em uma linha reta em que vdo sendo somados conhecimentos e m
construgdes progressivas do significado do sistema alfabético. Dessa forma, essa
construcdo assemelha-se a uma espiral, em que vai dando voltas no tema (na
linguagem escrita) em circulos cada vez mais amplos. Inclui maiores possibilidades
compreensivas e expressivas. Esse modelo parte do principio de que € necessario
propor as criangas, no inicio da alfabetizacdo, certo numero de atividades que lhes
permitam desenvolver as habilidades de reconhecimento do sistema linguistico por
meio de uma gradacao de conhecimento, cujos niveis podem ser descritos mediante

estruturas légicas e adquiridos sem a necessaria mediagcao do professor .

Dentro dessa abordagem, o ensino da lingua € regido pela analise interna do
sistema linguistico, desvinculado da realidade social, orientado por estagios que se

sucedem de forma constante para todos os sujeitos e baseado nas relagcées que se
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estabelecem entre o organismo e o meio ambiente. Segundo Braggio (1992, p. 21),
essa concepgdo concebe a linguagem como um sistema de norma estavel a ser
seguida, em que o componente sintatico prevalece sobre o sem antico, e sua
aquisicao € vista como um fendbmeno especifico da espécie humana que, “[..]
exposta a um conjunto limitado de dados linguisticos no ambiente , descobre a teoria
de sua lingua, desenvolvendo e testando hipéteses, ativa e criativamente, sobre as

regularidades daquele conjunto de dados”. Nesses termos, 0 homem,

[...] embora visto como um ser ativo, ainda é idealistica e abstratamente
concebido, entendido isoladamente da socied ade, que tem capacidade
para criar, mas dentro dos moldes de uma sociedade ja estabelecida, onde
lhe resta ndo a praxis da transformagdo, mas o ajustamento social
(BRAGGIO, 1992, p. 21).

Desse modo, podemos concluir que a teoria construtivista acaba por perpetuar uma
pratica de ensino que separa forma e contetudo, uma vez que toma a escrita e a
leitura de palavras descontextualizadas para o ensino da lingua. Diante do exposto,
consideramos que a leitura de palavras nao pode ser tomada como unidade de
comunicacao discursiva, pois € muito dificil, em qualquer situacao de uso da lingua,
usarmos palavras isoladas; elas sempre estdo contextualizadas numa determinada
situagao, porque “...] falamos por enunciados e nao por oragdes isoladas e,
evidentemente, nao por palavras isoladas” (BAKHTIN, 2003, p. 283). Dessa forma,
a leitura de palavras restringe a compreensao do enunciado e dificulta a posicao

responsiva do leitor. De acordo com Bakhtin (1993, p. 90),

[...] Na vida real [...] toda compreensao concreta € ativa: ela liga o que deve
ser compreendido ao seu préprio circulo, expressivo e objetal e esta
indissoluvelmente ligado a uma resposta, a uma objetivagdo motivada — a
uma aquiescéncia. Em certo sentido, o primado pertence justamente a
resposta, como principio ativo: ela cria o terreno favoravel a compreenséo
de maneira dinamica e interessada. A compreensa o amadurece apenas na
resposta [...]. Deste modo, a compreensao ativa, somando -se aquilo que &
compreendido no novo circulo, determina uma série de inter-relagbes
complexas, de consonancias e multissonancias com o compreendido,
enriquece-o de novos elementos.

Assim, leitura, em uma concepgao discursiva, € concebida como um trabalho
intelectual, no qual o leitor interage com o texto, dialogando com ele, tendo em vista
0s objetivos estabelecidos num processo de producdo de sentidos capaz de

apropriar-se da linguagem, tornando-se capaz de pensar criticamente e atuar na
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transformacgéo da realidade. Para nds, ler ndo € apenas reconhecer o signo com
suas significagcdes do passado; é construir uma compreensdo no presente com
significacdes que, entranhadas nas palavras, sdo dissolvidas pelo c ontexto que
inclui também as contrapalavras do leitor, para permitir que se constitua um sentido
concreto, especifico e Unico, produto da leitura que se esta realizando (GERALDI,
2010).

5.1.3 Leitura de textos que as criangcas sabem de cor

Segundo Carosseli (2006), o Ministério da Educacao (MEC), na tentativa de romper
com uma concepgao de leitura como mera decodificacdo da lingua gem escrita e
visando a se distanciar do carater estritamente livresco do ensino, que se apoiava
em leituras de textos formados por frases desconexas, desvinculadas do contexto de
interacdo verbal e geralmente distanciadas do interesse das criangas, buscou
orientar praticas de leitura que incluem textos significativos e voltados para a
realidade infantil, com atengéo especial a mobilizacdo do desejo das criangcas e as
suas vivéncias. Em virtude dessa orientagao, surge nas classes de alfabetizagéo, o
trabalho com as cantigas de roda, mdusicas, poesias, parlendas, quadrinhas,
provérbios, adivinhacdes etc. Essa pratica se consolida a partir do momento em que
o construtivismo, como fundamentacgao tedrica, é oficialmente assumindo, no qual se
considera importante garantir as criangas espago para “[...] ler e reler o que ja
conhecem de memdéria” (BRASIL, 2000, p. 72). Assim, € muito comum
encontrarmos, nos cadernos das criancas, textos que, embora elas nao saibam ler

no sentido convencional podem ler por conhecé-los de memodria.

Essas praticas de leitura representam 273 das atividades realizadas no contexto
pesquisado, totalizando um percentual de 10,44% das ocorréncias . Observamos que
as atividades de leitura constituiram-se de pequenos textos que as criancas sabem
de cor, visando a incentivar a leitura de memoria, cantando, declamand o falando

etc., como ilustra o exemplo que trazemos a seguir (Fotografia 37):
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Fotografia 38 — Copia da musica “Boi da cara preta”

"4
1) Leia o texto com atencao: a : €

O BALAO VAI SUBINDO
VAI CAINDO A GAROA
O CEU E TAO LINDO

E A NOITE E TAO BOA. -
SAO JOAO, SAO JOAO e

ACENDE A FOGUEIRA ¢ -
DO MEU CORAGAO. ‘_.m e

2) Copiar do texto as palavras que faltam para
completa-lo:

Fonte: Caderno A 10/2007 — regido do Marcilio de Noronha.

Nesse exemplo, aparece uma musica do universo infantil, na qual o enunciado diz
“Leia o texto com atengado”. Na atividade, o texto esta apresentado em retangulos
pontilhadas para que as criangas copiem as palavras que faltam para completa-lo.
Diante disso, podemos dizer que o objetivo da atividade consistiu em levar a crianca
a fazer o reconhecimento e a copia de determinadas palavras conti das no texto,
além de exercitar o dominio de aspectos espaciais e motores, como: segmentagao
dos espacos em branco, identificagdo do inicio e fim das palavras e a grafia da letra

de imprensa.

Diante disso, podemos inferir que a atividade foi organizada de forma a favorecer
uma leitura global, em que as frases sdo inicialmente reconhecidas por um ou mais
detalhes que atraiam a atengéo da crianga, por exemplo, o niUmero de palavras, a
forma de determinada letra, a presenca de uma palavra conhecida, e que os alunos
sejam capazes de identificar sua forma grafica de memadria, mesmo sem relacionar

as unidades sonoras com as unidades graficas.
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Diferentes registros dos cadernos indicaram outras atividades de praticas de leitura
a partir de textos que as criangas sabem de cor. O exemplo a seguir sinaliza como

eles tém sido utilizados nas salas de aula.

Na sequéncia do Fotografia 39 — Leitura da parlenda Rei capitdo e da cantiga O sapo
exercicio ao lado,
aparece, logo no inicio da
pagina, 0 comando
“Leia”, seguido da
parlenda intitulada Rei

capitéo.

E possivel constatar que
se trata de um texto de
grande circulagdo no
universo infantil.  Sua
estrutura é composta por

palavras que rimam e sao

apresentadas em
¥ i
pequenos  enunciados, -
dispostos em frases “\ ‘A o/ s
, J — e
curtas. e S
& - f
Observa-se, pelas \ _
palavras circuladas no 4 5%

texto e pelo enunciado da Fonte: Caderno A 18/2005 - regido do grande Centro.
tarefa que, o objetivo da

atividade é trabalhar o emprego do til e palavras de rimam entre si. Corroborando
esse entendimento, aparece ainda, na mesma pagina do caderno, outro texto que as
criangas sabem de cor e que também apresentam palavras que rimam. Na cantiga O
sapo ndo lava o pé aparece, grifada cinco vezes a palavra “ndo”, o que reforgca o
trabalho com o sinal til na escrita. Tanto na parlenda quanto na cantiga popular, sao

trabalhadas palavras que terminam com o mesmo fonema. E sse tipo de atividade
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exige apenas que a crianga faga uma relagao acerca da correspondéncia fonografica
do sistema de escrita. De acordo com as orientagbes contidas nos Parametros em
acdao: alfabetizagcao (2000, p. 75), os textos que as criangas conhecem de memoaria
ajudam a pensar na correspondéncia entre “o que se diz” e “o0 que esta escrito” . Isso
porque “[...] sdo de facil memorizacao e permitem que os alunos se concentrem em

questdes de notagao e focalizem sua atengao na e scrita das palavras”.

Os Parédmetros em agdo: alfabetizagdo (2000) preconizam ainda que as cantigas de
roda constituem prazerosa forma de introducdo do aluno no sistema linguistico ou
de ampliacdo dos conhecimentos que ele ja possui em relagdo a esse sistema. Tais
cantigas, assim como outras manifestacdes ludico -sonoras da cultura popular, como
as parlendas, os trava-linguas, as adivinhas e as tradicionais quadrinhas, que
primam pela expressividade sonora, permitem a crianga tanto a descoberta das
relacbes sonoro-graficas como as possibilidades combinatérias das unidades
linguisticas e, de modo especial, representam uma forma de estimulo a expresséo

oral e escrita.

Partindo do mesmo entendimento, o Programa de Formagdo de Professores
Alfabetizadores, cujo objetivo foi instrumentalizar os professores para promover
melhorias nas praticas pedagodgicas relacionadas com o ensino da leitura e da
escrita, também propbe a leitura de texto que as criancas saibam de memoria.
Becalli (2007), ao analisar, em sua dissertagdo de mestrado, o Programa de
Formacado de Professores, afirma que o modelo de ensino da leitura do referido
programa preconiza que a interagdo das criangas com o texto deve acontecer de
forma espontanea e natural, pois se acredita que elas aprendam a le r tendo contato

direto com o objeto do conhecimento.

Segundo a pesquisadora, a proposta de leitura do Profa se assenta em
pressupostos construtivistas interacionistas piagetianos e na Psicogénese da lingua

escrita, considerando que

[...] o conhecimento se desenvolve num processo espontaneo de auto-
regulagdo, em que o individuo se apropria progressivamente das
caracteristicas proprias do objeto, de tal modo que a assimilagdo deste
as estruturas daquele esta intrinsecamente relacionada com a acomodacéo
das estruturas do individuo as propriedades do objeto, sendo ambos
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resultados de um processo permanente de construgdo (BECALLI, 2007,
p.158, grifo nosso).

Desse modo, o conhecimento na Psicologia piagetiana, apresenta-se totalmente
dependente de processos espontaneos e internos de reinvencao dos instrumentos
cognitivos, como forma de garantir a verdadeira aprendizagem. Segundo Becalli
(2007), os pressupostos subjacentes a essa abo rdagem teérico-metodoldgica estao
ancorados na Psicolinguistica de Chomsky. Para esse estudioso, a linguagem foi
concebida “[...] como uma faculdade inata do sujeito que se constitui pelos fatores
bioldgicos de natureza eminentemente humana, portanto distanciada das dimensdes
social, historica, cultural e dialégica na qual a linguagem ¢€ produzida” (BECALLI,
2007, p. 67). Essa forma de ver a linguagem se articula com a uma visao de leitura
como ato de recuperar o significado que esta no texto, por meio das marcas textuais

deixadas pelo autor.

Diante disso, podemos considerar que a leitura de textos que as criangcas sabem de
cor se pauta pela defesa da experiéncia (interagao sujeito -objeto) como forma de
leva-las a perceber as caracteristicas e fungbes desses géneros textuais. O
professor, nesse caso, deve funcionar apenas como um apresentador que, por meio
de diferentes situacbes, possibilita a crianca que ela pense e “descubra’ as

particularidades da leitura e da escrita.

Os diferentes registros de atividades com textos que as criangas sabem de memoaria
presentes no corpus sinalizam que as cantigas de rodas, os poemas, as parlendas e
adivinhas nao estdo sendo trabalhados por suas caracteristicas e formas
especificas, nem como manifestagao cultural, uma vez que, prioritariamente vém
sendo utilizados para trabalhar determinados conheciment os sobre o sistema de
escrita, ou seja apenas como pretexto para o ensino de conteudos escolares, como

podemos notar na parlenda a seguir (Fotografia 40):



153

Fotografia 40 — Atividade com parlenda

EMEF -
DATA -1 E PE CLr A HQ
Etis E RE“L W E T wBRA

W

TRABALHANDO COM PARLENDAS

JACARE FOI AO MERCADO g
MAO SABIA O QUE COMPRAR

UMA CADEIRINHA
PARA A COMADRE SE SENTAR. <505
A COMADRE SE SENTOU -
A CADEIRA ESBORRACHOU .
JACARE CHOROU, CHOF
O DINHEIRO QUE G
IMSICA CIRAMDA, CIRANDIFHA —

FARLEMNDAS DA CHARALIMA —
MELSOMN ALBISSI - 6D PAULINAS)

QUEM COMPROU A CADEIRAT MARCAR O QUADRINHO.

& 5

. =

() - -

POR QUE O JACAR® ~OU? MARCAR NO QUADRIMHO.

e ) e oadil=y

COLORA NA PARLENDA AS PALAVRAS QUE
TERMINAM cOom [ OU |

ﬁ AP ET A
Fonte: Caderno A 5/2009 - regido de Areinha.

A parlenda colada no caderno aparece ilustrada por varias imagens que fazem
referéncia ao teor do texto proposto para a leitura. No texto, foram pintadas cinco
palavras que rimam entre si. Além disso, sdo propostas as criangas duas perguntas
referentes a parlenda que deverdo ser respondidas apenas com um “X”. Mais uma
vez, pudemos constatar que a atividade tem por objetivos possibilitar a vinculagdo
de um discurso oral conhecido de antemao, com a representacdo escrita e a
localizagdo de informacgdes presentes no texto, além do trabalho com palavras que
apresentam fonemas finais semelhantes. Desse modo, nado se trabalha com textos,
mas a partir de textos, pois deles séo retirada s palavras que permitem estudar as

relacdes entre sons e letras. No entanto, entendemos, como Geraldi (2010, p. 103,

grifo nosso), que

[...] A leitura & também co-produgéo do texto, uma atividade orientada por
este, mas que lhe ultrapassa. O reconhecimento do que ja é conhecido é
uma condigdo necessaria para que se dé a leitura, mas nido é condi¢cao
suficiente. E preciso ultrapassar o ja sabido e reconhecido para
construir uma compreensao do que se Ié (e do que se ouve).

Desse modo, podemos afirmar que a leitura ndo € uma mera aquisicdo de

informagdes que acontece a partir de uma simples associacdao de ideias
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armazenadas na memoéria ou um simples ato de localizagdo e extragdo de

informagdes de textos mediante a leitura superficial.

Consideramos que a pratica de leitura deve promover o desenvol vimento de
capacidades para além da identificacdo de aspe ctos linguisticos e que favorecer a
construgdo de processos interpretativos de forma a levar as criangas a dialogarem
com o texto, mesmo que ainda ndo consigam ler convencionalmente. Ao propor a
leitura da parlenda, além dos exercicios sugeridos, consideramos fundamental que o
professor possa discutir com as criangas as especificidades desse g énero, visto que
a aprendizagem de um género por parte dos alunos requer, para além do
conhecimento de sua forma linguistica, também o dominio de sua funcao
comunicativa, do que ele permite enunciar com mais propriedade do que outros
géneros, de suas condigdes de producao, bem como das praticas em que ele
circula. O trabalho com géneros, como: poesia, parlendas, trava-linguas, contos,
piadas, dentre outros, envolve, prioritariamente, o conhecimento da complexidade de
sua realizagcao nos contextos interacionais, isso porque, “[...] quando dominamos um
género textual, ndao dominamos uma forma linguistica e sim uma form a de realizar
linguisticamente objetivos especificos em situagbes sociais particulares”
(MARCUSCHI, 2008, p. 154).

Compreendemos que os textos que as criangas sabem de cor pode m ser uma fértil
ferramenta de ensino por des pertarem o interesse dos alunos, desde que nao sejam
trabalhados como modelos estanques, nem como estruturas rigidas, mas como
formas culturais e cognitivas de ag¢ao social corporificadas de modo particular na
linguagem, que possuem caracteristicas composicionais diferentes e requerem
formas diferenciadas de leitura. Todavia, o aluno que nao sabe ler
convencionalmente sé vai se apropriar dessas caracteristicas do género se for
informado pelo professor a respeito delas. Diante disso, Geraldi (2010, p. 147)
argumenta que introduzir o texto na sala de aula é introduzir a possibilidade das
emergéncias dos imprevistos, dos acontecimentos e dos acasos, e a leitura do
produzido “[...] ndo mais se faz em fungdo da repeticdo, mas em funcdo da
construcdo de compreensbes distintas, engrandecendo os horizontes de

possibilidades humanas”. Isso implica o reconhecimento da leitura como uma pratica



155

social em que a criangca assume uma ativa posigao responsiva diante do texto e,

assim, produz sentidos para o que |é e escreve.

Em nossa anadlise, observamos que a dindmica das situacbes de ensino-
aprendizagem envolvendo a leitura dos textos que as criancas sabem de cor
buscava programar propostas didaticas inovadoras, a partir de uma diversidade
textual que faz parte do cotidiano das criangas, enfatizando a leitura como a “[...]
satisfacdo do ego e como uma experiéncia prazerosa, bem como o prazer que pode
fluir dessa experiéncia” (MACEDO, 2000, p. 90), porém a forma como foi trabalhada,
toma o principio da repeticdo como sua esséncia, em beneficio da estabilizacdo de
formas e sentidos, por sua simplicidade na interpretacdo dos problemas,
acarretando conclusdes superficiais e explicagdes magicas , recusando, portanto, a
possibilidade de qualquer mudanca na realidade, funcionando como uma politica de
contencao, pela mecanica de ler o ja sabido sem que se tenha a possibilidade de
“[...] problematizar o conflito de classe e as desigualdades de sexo e raca”
(MACEDO, 2000, p. 90).

Desse modo, a leitura de textos que as criancas sabem de cor pode ser
compreendida como restritiva, tendo em vista que a forma como foi proposta nao
acrescentou outras possibilidades de interlocugcdo e participacdo ativa dos
educandos em relagdo ao texto. Entendemos que, dessa forma, a leitura pode ser
transmitida ao outro de modo controlado sem a interlocucdo autor-texto-leitor,
comprometendo assim a ampliagdo de conhecimentos linguisticos e
extralinguisticos, bem como o enriquecimento cultural que os alunos dispéem .
Diante disso, constatamos que a atividade de leitura de textos memorizados foi
utilizada para desencadear a apropriacao de aspectos fonéticos e fonoldgicos da

lingua em detrimento de sua natureza discursiva.

Na analise realizada, constatamos que, nas atividades de leitura, a prioridade tem
sido a utilizagdo do suporte folha xerocop iada que reproduz textos de cartilhas e de
livros didaticos. Logo, ndo se priorizam textos em seus suportes reais, como: jornais,
revistas, enciclopédias, livros de literatura, gibis etc. Isso pode dificultar que as
criangas tenham condigdes de reconhecer diferentes fungdes sociais da escrita.

Nesse sentido, consideramos que, quando oferecemos aos alunos somente a
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cartilha, livros didaticos e alguns livros de histéria, apresentamos uma experiéncia
muito restrita de leitura de textos, a qual pode ser denomin ada de leitura do tipo
escolar, e que nao vai ao encontro dos verdadeiro s usos da leitura no cotidiano e na

sociedade.

Além disso, as leituras materializadas nos cadernos quase nao possibilitaram
situacdes de interagcdo com os textos, nem os sentidos atrib uidos pelo leitor eram
discutidos. Observamos uma pratica de leitura marcada por momentos de treino,
centrada em habilidades mecéanicas de codificacdo de textos escritos, estruturada
em momentos de treino ortografico e acentuado trabalho do texto, como pretexto
para ensinar as unidades menores da lingua. Ja o trabalho de interpretagcédo e
compreensao do texto é caracterizado por atividades de leitura que se limitam a
recuperar apenas elementos literais e explicitos presentes na superficie do texto.
Quase sempre, nessas atividades, s6 cabiam respostas pront as, em que apenas era

aceita uma unica interpretacao tida como correta para o texto.

Entretanto, pensar o ensino da leitura numa perspectiva dialogica de linguagem &
entendé-la como um processo em que estdo envolvidos sujeitos que dialogam entre
si por meio de textos, e o leitor como sujeito responsivo que, ao apropriar -se da
linguagem, se torna capaz de pensar criticamente e atuar na transformacdo da
realidade, pois ele se inscreve no momento de producdo de sentidos da leitura e
articula sua individualidade com a formacgao discursiva da qual faz parte. Nesse
contexto, cabe ressaltar a importancia de um trabalho de ensino que possibilite aos
alunos se apropriar da linguagem e se relacionar com ela em suas diversas formas

existentes na sociedade, de maneira critica.



157

5.2 O TRABALHO COM A ESCRITA

Partindo das reflexbes feitas por Bakhtin (2003), defendemos que a producdo
discursiva ndo se da em unidades isoladas ou em palavras soltas, mas sim na forma
de textos escritos ou orais, produzidos e recebidos em situagbes en unciativas
ligadas a dominios discursivos da vida cotidiana e realizados em género que
circulam na sociedade. Ou seja, ao produzir um texto, o autor pressupde a
participacdo ativa dos leitores com quem interage dinamicamente e, desde o inicio,
“[...] aguarda a resposta deles, espera uma ativa compreenséo responsiva. E como
se todo enunciado se construisse ao encontro dessa resposta” (BAKHTIN, 2003, p.
301), isso porgue é o espaco discursivo, 0 seu direcionamento a alguém que move o
sujeito a escrever, pois ele deseja produzir efeitos sobre seu leitor pelo processo de

interacdo mediado pela linguagem escrita.

Geraldi (1997, p.135) discute a importancia da produgéo de textos em sala de aula,
concebendo “[...] a producdo de textos (orais e escritos) como pon to de partida (e
ponto de chegada) de todo o processo de ensino aprendizagem da lingua”. Ao fazer
uso da lingua escrita, o aluno compromete-se com sua palavra e articula seus
pontos de vista, o0 que gera novidades no texto; contudo, segundo o0 autor, 0S
estudantes produzem textos “para a escola” e ndo “na escola”, ou seja, ha muita
escrita e pouco discurso. Para fugir da artificialidade textual, Geraldi (1997) delineia
condi¢cBes necessarias para se produzir um bom texto. Sao elas: ter o que dizer, ter
uma razao para dizer, ter para quem dizer e escolher estratégias para realizar as

condicdes anteriores.

Além dessas categorias, é importante também que o aluno seja interlocutor efetivo
dos seus textos. O professor deve assumir a relagédo interlocutiva como nort e do
processo educacional. Assim, 0 ensino na producgdo de textos implica “[...] tomar a
palavra do aluno como indicador dos caminhos que necessariamente deverdo ser
trilhados no aprofundamento quer da compreenséao dos préprios fatos sobre os quais

se fala quer dos modos (estratégias) pelos quais se fala” (GERALDI, 1997, p. 65).
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E nessa ideia basica que se funda a esséncia de nossas analises, pois ela aponta
para o estudo das condi¢des sociocomunicativas em que € efetivado o trabalho de
producéo escrita nas classes de alfabetizacdo. Para problematizar as condi¢des de
producdo de texto, trazemos recortes de atividades representativas de todos 0s
cadernos analisados e que indiciaram quais vém sendo as tendéncias do trabalho de

producéo de texto com as criancgas.

Constatamos que esse foi 0 eixo menos evidenciado pelas professoras, totalizando
1.055 atividades, perfazendo 11,82 % de todo o trabalho desenvolvido das classes
de alfabetizac@o. Esse dado por si sO revela uma concepcao de ensino baseada em
processos de aquisicdes acumulativas e hierarquicamente organizadas, em que se
parte do principio de que a crianca aprende de forma gradual, come¢ando pela
codificacdo e decodificagdo, para depois, seguindo uma etapa posterior, adquirir
condigBes de ler e, por ultimo, produzir textos. Nesse sentido, notamos que, no
periodo coberto pela pesquisa, predomina o entendimento de que a aprendizagem
da producdo de texto se da por processos lineares, que negam a escritura como
uma pratica de interacao verbal, nas quais convergem ac¢des linguisticas, cognitivas

e sociais. Marcuschi (2008, p. 81, grifo nosso) argumenta que, na

[...] operacdo com a lingua, lidamos mais do que com um simples uso de
regras, sejam elas de sequenciagdo ou outras quaisquer [...]. Em suma:
todos temos uma competéncia textual-discursiva relativamente bem
desenvolvida e ndo ha o que ensinar propriamente. Nosso papel neste
momento € compreender como isto funciona e como podemos fazer com
que funcione ainda melhor.

Tomando por base a reflexdo de Marcuschi (2008), entendemos que um papel
fundamental da escola seria potencializar a competéncia textual dos alunos de forma
gue possam usufruir das incontaveis possibilidades que a linguagem escrita oferece
para interacdo social e exercicio da cidadania. Isso implic a situar a linguagem como
o lugar de constituicdo de relagbes sociais, onde os falantes se tornam sujeitos do

gue dizem ou fazem.

Para mostrar como as atividades de producéo de texto vém sendo trabalhadas na
pratica alfabetizadora em Viana, procuramos id entificar atividades que indicam

explicitamente no enunciado o que era para ser escrito como producdo. Vale
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destacar que muitas atividades registradas nos cadernos ndo apresentavam um
comando. Por isso nos prendemos a contabilizar apenas as que possuiam co mando.

A tabela abaixo mostra as atividades de escrita que tém sido priorizadas.

TABELA 9 - Sintese das ocorréncias do trabalho com a producgéo escrita (%)

Atividades de escrita F %
Escrita de frases 371 43,08%
Escritas de palavras em textos lacunados 327 27,01%
Escrita a partir de imagens 310 23,00%
A escrita como produgdo espontanea 47 6,91%
Total 1.055 100%

Conforme indicado na tabela, por intermédio dos enunciados das atividades, foram
observados quatro tipos de producgdo escrita. Levando em consideragdo as
ocorréncias das atividades de escrita, organizamos duas categorias de andlises. A
primeira categoria analitica agrega as escritas dos alunos que tiveram como ponto
de partida um roteiro a ser seguido como forma de mo tivagdo para a escritura,
como: escrita de frases a partir de palavras ou desenhos, producdo de texto com
preenchimento de lacunas e as escritas a partir de imagens. Na segunda,
categorizamos as escritas tidas pelas professoras como producdes espontaneas,
levando em consideracdo as possiveis motivaces que desencadearam essas
escritas, além de buscar compreender o que tem sido considerado como producao

espontanea.

5.2.1 Escritas dirigidas

Neste topico, estamos considerando, para analise, as atividades esc ritas localizadas
em nosso corpus de pesquisa, que foram elaboradas a partir de um roteiro norteador
delimitado por palavras, ilustracbes/desenho ou sequéncias narrativas. Assim,
podemos dizer que a escrita de frases, a escrita de textos lacunados ou a esc rita de
texto a partir de ilustracdes se constituiram em atividades enfaticamente trabalhadas
pelas professoras como produgdo textual. Nos registros com as escritas,
materializados nos 50 cadernos analisados, h& indicios de que a pratica de
producédo de texto nas regides geopedagogicas segue uma proposta de gradacao

extremamente lenta de introdugdo do aprendiz em praticas de escrita que tomam
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efetivamente o texto como unidade de significacdo produzida por sujeitos em

diferentes situacdes de interagao.

E oportuno pontuar que temos consciéncia de que, na comunicacdo discursiva,
existem tipos bastante padronizados e muito definidos de enunciagbes que podem
ser compostos apenas por uma palavra, frase ou fragmento de discurso, desde que
eles em “[...] determinadas condigcbes da vida politico-social adquiram um peso
especifico” (BAKHTIN, 2003, p. 291). Ou seja, um enunciado, ainda que composto
por apenas uma frase, jamais se deixa produzir como resultado mecéanico da
aplicacdo de um conjunto de regras, ele sempre remete a relacdo com o0s
interlocutores que estabelecem o que e a quem falar. Desse modo, ndo somos
contrarios a escrita de palavras ou frases, desde que sejam determinadas pela
entonacdo expressiva e singular no conjunto do enunciado. Iniciaremos nossas

andlises considerando as possiveis motivagoes dos alunos em escrever frases

a) Escrevendo frases

Mediante os dados apresentado na Tabela 7, constatamos que a escrita de frases
representa 43,08% das atividades com a linguagem escrita no municipio
pesquisado, 0 que indica ser uma atividade muito utilizada como “producao textual”,
como nos mostram os exemplos a seguir. Porém, vale pontuar que geralmente
essas frases eram curtas, com palavras de ortografia conhecida, com uma estrutura
frasal muito simples e cuja e scrita era direcionada por um desenho ou pelo comando

da professora, como podemos observar no exemplo da Fotografia 41.
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Fotografia 41 - Escrita de frases

+ Faga uma frase com as palavras dos quadrinhos:

pegou garrafa I

O menMiN0Q PE O r coC

M

Pa sl 0. W

Fonte: Caderno A 23/2003 - regido da grande Bethania.
Obs.: O menino pegou a garrafa de coca-cola (tradugao)

O enunciado da atividade acima determina que a crianga fagca uma frase utilizando
as palavras que aparecem no quadrinho em destaque. Esse comando é refor¢cado
pela imagem de um menino que bebe um liquido de uma garrafa. De acordo com
Grossi (1990c, p. 37), o desenho é uma das motivagBes mais indicadas para que 0s
alunos produzam texto, isso porque “[...] o desenho é uma forma de expressao cuja
translacdo para a escrita verbal nao é dificil’. Entretanto, entendemos que, com isso,
podemos restringir enormemente a expressao criativa da crianca, uma vez que sao
enfatizados um desenho e palavras em detrimentos dos motivos concretos
decorrentes das intencfes e necessidades de comunicacdo verbal. Esse tipo de
frase costuma ndo contribuir para que as criangcas ampliem os conhecimentos sobre
a lingua, na medida em que ndo é permitido que elas escrevam com autonomia,

como reforga o exemplo a seguir.

Fotografia 42 - Escrita de frases

______ s_..ﬂL ol R A)‘\.‘LQM
Lowclet .. Ml mAJwa w g
04 3_L, R e /=t C o W
________ %t@uc-— At il
,.?...«_.5( W2 J\«._.f“.‘.....‘"‘.;af.},{.»ﬂ_ ,‘1:‘... oo AR
BB, SN YUY, © O WK W b - . o 2 Ve W 4

Fonte: Caderno A 13/2006 — regido de Areinha.
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As frases produzidas (Fotografia 42) por outra crianga reiteram o procedimento
adotado anteriormente e nos leva a inferir que essas escritas sao vistas como um
meio para um fim em si mesmas, sem carater funcional, cujo principal objetivo é a

sistematizacdo de um conteldo escolar, como sugere 0 proximo exercicio

apresentado.

Fotografia 43 - Atividade de formacao de frases A atividade ao lado segue datada
€ ANEE’ do dia 3-7-2009, periodo em que
DATALOR DA TULHD .

FO RAE* FRAS ES * COM geralmente as escolas fazem

K PALRYRA*ERLED

festas juninas e o baldo é um

objeto sempre presente nessas

. ; J
L DBALRO =Calg NO MATOs /- .
(_,_/ festividades. Logo, podemos

Q:BALRD« cAlo NaRuRs (T deduzir que a professora sugeriu a

formacgéo de frases a partir deste

contexto. Diante disso,

- —-—t - consideramos que a data

B, g 9 = = comemorativa foi utilizada como

§ ST B | ~ referéncia contextual para a

S i -~ | utilizacao da palavra isolada como
g MLWQ.LMU._M..@ | ¢ P
—r— -~ : -~ elemento desencadeador de uma

Fonte: Caderno A 5/2009 - regi&o de Areinha. atividade de escrita.

E possivel observar que o enunciado da atividade solicita apenas que a crianca
forme frases com a palavra “baldo”. Assim, ao produzir suas trés frases, o aluno
repetiu a mesma sequéncia inicial sé acrescentando as palavras: mato, rua e mar
para diferenciar as frases entre si. Tal situacdo evidencia que o aluno ndo tem o que
dizer a respeito do tema e reproduz um modelo considerado bom pela escola, visto
que tem conhecimento de que sera avaliado em sua escrita. Diante dessa
possibilidade, utiliza apenas palavras que domina para evitar erros. Destacamos
também que ndo se encontrava materializada no caderno nenhuma contextualizagao
sobre o0 tema proposto para a escrita, tampouco 0s objetivos e a quem se
destinavam. Isso artificializa o processo de producdo e, como consequéncia ,

esteriliza a criatividade da criancga.
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Cagliari (2008, p. 207) considera que mandar o aluno fazer, por exemplo, cinco
frases usando determinada palavra ou ideia € uma pratica tradicional e apresenta
uma concepcgdo errada de planejamento de texto, pois “[...] quando as pessoas
falam, ndo precisam disso e, quando vao escrever, também n&o”. Segundo o autor,
0 método das cartilhas, em geral, ndo propde a produ ¢do de textos, menos ainda
textos espontaneos e livres. Os alunos s6 escrevem frases empregando as palavras
ja dominadas, juntando-as do jeito que acharem melhor. Além disso, esse método
pode controlar tudo o que os alunos produzem, fazendo com que todos o s alunos
fagcam suas tarefas do mesmo modo, seguindo o mesmo caminho, colocando maior
énfase na parte estrutural da linguagem escrita. Nesse sentido, Bakhtin (2003, p.

289, grifo nosso) pontua que

[...] a oragcdo como unidade da lingua, a semelhanca da pala vra, ndo tem
autor. Ela é de ninguém, como a palavra, e sO funcionando como um
enunciado pleno ela se torna expressao da posicéo do falante individual em
uma situacao concreta de comunicacao discursiva.

Ou seja, se essa frase (oragdo) ndo tiver sido produ zida em uma situagao concreta
de interacdo verbal, ela se torna absolutamente neutra em si mesma, ndo tem
aspecto expressivo. Desse modo, a escrita de frases reproduz na escola praticas
artificiais de linguagem, por utilizar como recurso composicional, pal avras de
ortografia conhecidas e uma estrutural frasal muito simples. Acreditamos que
romper com esse estado € um desafio que deve ser perseguido, quando se trabalha

com a lingua materna.

Constatamos também atividades mediadas pela escrita de frases qu e visavam a
sistematizacdo de contetdos especificos, como veremos nas Fotografias 44 e 45 a

sequir:
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Fotografia 44 — Complete as frases com palavras

@) Escolha e escreva o nome da figura que completa a frase:
Rilo. coii deo 'BEDE =

Remnoto e o _RATO

Rids dowoe - READIO

Fonte: caderno A 27/2001 — regido de Areinha.

O recorte trazido indica que a atividade foi organiz ada visando a sistematizar um
conteudo escolar (o ensino da letra “R”). Conforme mostra o enunciado da tarefa, a
crianca deveria escrever o nome da figura que completa a frase corretamente.
Observamos que todas as figuras comegcavam com a letra “R”, bem com o todas as
palavras iniciais de cada frase. Dessa forma, a atividade em questdao emprega
repetidamente palavras que possuem a letra “R”, para que sejam “aprendidas” pelas

criancas por intermédio da identificacdo, repeticdo e treino.

Nessa perspectiva, a lingua € entendida como um todo uniforme e acabado, presa a

regras fixas, dependendo apenas que o0 receptor saiba usa-las para poder se
expressar (MARCUSCHI, 2008). De acordo com Gontijo (2002), um processo de
alfabetizacdo ndo pode separar forma e conteudo; saber usar 0S recursos
linguisticos (neste caso o emprego da letra “R”) deve decorrer do uso em situacées
de comunicacdo concretas. A autora ndo desconsidera que o0s aspectos funcionais
sejam importantes, pois eles podem

[...] Tornar motivos que ‘agem efetivamente’ sobre as criancas e contribuir
para que se apropriem da linguagem escrita e, também, tornar possivel a
compreensdo dos motivos que realmente se associam a esse aprendizado.
Porém, o significado da alfabetizacdo ndo pode permanecer nessa esfera
que conduz a objetivacdo do género em-si (GONTIJO, 2002, p.131, grifo da
autora).

Diante disso, consideramos que as atividades de escrita, mesmo quando utilizadas

para sistematizar algum conhecimento, deveriam possibilitar que as criancas
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refletissem, conscientemente, sobre a relagdo existente entre as acgbes que
desenvolvem na sala de aula e as finalidades comunicativas em situagdo de
interacdo verbal. Ao nos distanciarmos dessa perspectiva dialégica, conforme
acentua Gontijo (2002), corremos o risco de afastar a linguagem escrita de sua

objetividade social.

Fotografia 45 — atividade de escrita de palavras e separagdo Ao lado (Fotografia 45),
silabica

| 9.8 Transcreva os nomes das figuras, separe em silabas e forme também é pOSSiV8| observar
| frases:

LUt

gue a énfase da atividade

0/\5% ~Lafy ]El recai na sistematizacdo de

conhecimentos  sobre 0

A _wa E_umn PASSARIANHO Muire

| SEN———P o ML o | - sistema de escrita. O

NS A | —| . .
. @j UedBivi | L& JM enunciado da tarefa propde
FU coslo DE_QVO ~gue as criangas transcrevam
U0 r I ~ 0 nome das figuras,
LAANY, | JLL—HJ-’DJ separando-as em silabas e,

_. AUVA E UMA FRUTA GOSTQSA por fim, formem frases
& e = 8
Fonte: Caderno A 24/2003 - regido da grande Bethania. utilizando cada uma delas.

O foco da escrita é colocado na grafia das palavras ave, ovo e uva, compostas de
duas vogais e uma consoante. Como atesta 0 exercicio, as palavras aparecem
escritas em letras cursivas minusculas e proximas as ilustracdes. Ao lado , aparece
um retangulo no qual a crianca deveria trans crever as palavras e separa-las em
silabas. Por fim, a crianga deveria formar uma frase utilizando a palavra em
destaque. Esse tipo de atividade mostra proximidade com os principios que
sustentam os estudos realizados por Ferreiro (2001). Para a autora, a pos a crianca
conseguir fazer a distincdo entre o que € uma figura e o que néo é figura, comeca
um trabalho cognitivo de estabelecer uma quantidade minima de letras

acompanhada de uma variacao interna para que uma palavra possa ser lida.

Nesse sentido, a pesquisadora afirma que essas hipéteses sdo construgdes proprias
da crianca que exigem trés letras como minimo, além da variedade de caracteres
para se escrever ou ler uma palavra. Assim “[...] os substantivos ‘ovo’ e ‘asa’ sé@o

faceis precisamente por terem letras repetidas” (FERREIRO, 2001, p. 47). Isso
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significa dizer que, no entendimento da autora, o aprendizado da lingua escrita deve
comecar com pares minimos de letras e variagcdes, para que as criangcas possam
operar “[...] com base em seu préprio racio cinio” (p, 47). De acordo com Mortatti
(2000), nesse entendimento, encontram -se 0s principios do método analitico com a
aparente simplicidade da soletragcdo que preconiza que o ensino deve partir do
simples ao complexo, com uma selecao inicial de “palavras faceis”, ou seja, as que

apresentam apenas as relacdes mais simples entre letras e sons.

Desse modo, € possivel perceber que a concepc¢édo de lingua de Ferreiro (2001) se
aproxima dos pressupostos teoricos tradicionais de alfabetizacdo, por entender que
as criangas comegam a compreender a escrita a partir das relagbes entre grafemas
e fonemas considerados faceis. De acordo com a perspectiva adotada em nossa
pesquisa, ndo concordamos com a posicdo da autora, pois 0 que define a
legibilidade da escrita, ndo sao fatores interno e espontaneo dos individuos, nem
tampouco as relacdes gréafico-fonolégicas consideradas simples que se estabelecem
desvinculadas das relagbes sociais. Na realidade, a legibilidade da escrita tem

origem e é formada

[...] por meio das relagdes que as criangas estabelecem com a escrita na
sala de aula. Essas relagdes, por sua vez, sdo intermediadas pelas
pessoas que organizam e orientam o0 processo de alfabetizacéo. Desse
modo, esses principios se formam pelas e nas relagdes socio -histéricas
nas quais as criangas estao inseridas e tomam parte (GONTIJO, 2002, p.
106).

De acordo com Gontijo (2002), a apropriacdo da linguagem escrita supde
necessariamente a mediacdo. Porém, mesmo que a mediacao esteja na base dos
processos de apropriagdo, quand o esta néo reflete conscientemente a relagéo entre
as acodes e a atividade, as criangcas passam a repetir comportamentos vistos, sem
compreender a sua significacdo social. A autora acrescenta ainda que as condi¢des

concretas em que se desenvolve a alfabetiza ¢&o influenciam essa defini¢ao.

O argumento da autora confirma o que foi analisado. A atividade de escrita de frases
passa a ideia de que, para produzir uma unidade de significagdo maior, como a
frase, por exemplo, € preciso aprender a escrever silabas e junta-las em palavras e

depois combinar palavras para formar frases, sem que haja necessidade de
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considerar as condi¢bes de producao. Desse modo, as praticas de escrita na escola

nao

[...] revelam a interdependéncia entre as acBes e a sua finalidade. Elas
produzem na criangca uma visdo fragmentada da atividade de alfabetizacéo.
As acgdes que fazem parte da atividade tém um fim em si mesmas e néo
estdo fundidas em um processo mais amplo que promove a compreenséao da
atividade de leitura e de escrita (GONTIJO, 2002, p. 103).

Diante disso, podemos considerar que 0S exercicios de escrita, a partir da
observagcdo de uma gravura ou de uma palavra, limitam as condi¢cdes de producdo
textual na escola, pois, sem motivos relevantes para dizer algo, as crian¢as tendem
a reproduzir escritas, as quais sdo consideradas do tipo escolar, e que ndo vao ao

encontro dos seus verdadeiros usos na vida cotidiana.

Nesse sentido, Geraldi (1997) assinala que as préaticas de escrita desenvolvidas
com alunos devem oportunizar situacdes significativas em que a artificializardo das
producbes sejam rompidas pela criacdo de situacdes concretas de interacao.
Segundo o autor, a problematica, na produgdo escrita na escola, é a caréncia de
uma concepcédo de linguagem que confira significacdo a producéo escrita do aluno,
pois é imprescindivel a presenca de um interlocutor ativo. Vemos, portanto, que
seria importante que as proposicdes de trabalho com a linguagem escrita
estivessem inseridas em contextos maiores e mais amplos de que fazer a criang a

escrever para o professor ler e corrigir ou passar um visto.

Diante do exposto, podemos considerar que, da forma como apareceu nos
cadernos, a escrita de frases néo contribui para que as criancas estabelecam uma
relacdo entre o que se escreve na escola e sua aplicagao concreta em situagoes de
comunicacdo. De acordo com Bakhtin (2003, p. 296), a frase “[...] s6 adquire
entonacgéo expressiva no conjunto do enunciado”, ou seja, as frases que, por vezes,
escrevemos ou falamos cotidianamente representam um “e lo” de um discurso amplo

gue proferimos em uma situagao de interagao/interlocucéo verbal.
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b) Producéo escrita com preenchimento de lacunas

Outra pratica de escrita recorrente nos cadernos que compdem 0 corpus desta
pesquisa sdo as propostas de escritura em torno de textos lacunados. Essa
estratégia de ensino representa 27,01 % de um total de 327 atividades com a escrita
e foi geralmente apresentada em exercicios em que as crianga s deveriam escrever
palavras predeterminadas pelo professor, com as quais formariam seu texto,

conforme demonstra a atividade selecionada.

Fotografia 46 — Escrita de texto lacunado

_\:-(_m_”i%ﬂ__ﬁgj/_‘u_c_ L 2006
- pmﬁ A A ("QEL‘{\.II..&C'A-;._..... e

I i, /’)
! I_Z‘ Ei;hx‘: o PP (‘ﬂs b P A o S e -l S . |

minha pintinho bichinho pezinho \ £
e SR RS amarelinho —
e T N S mao
Quando véalgum -..............ccccuue.... o
SR e S ele cisca o chao. P

Ele bate as asas
- Ele faz piu-piu
Mas tem muito medo s
":,_._ / Do gavido.

{cangéo popular)

.35 3 4
Fonte: Caderno P 10/2006 — regido da grande Bethania.

No contexto dessa atividade, chamamos a atencdo para a utilizacdo da musica
como pretexto para o ensino de conhecimentos linguisticos. Também destacamos
que, no corpus, esse tipo de texto (musicas, cantigas infantis, parlendas) teve
predomindncia em detrimento de outros géneros textuais, como noticias,
reportagens, verbete de enciclopédia, contos, poemas, gibis etc. O plano de aula,
datado de 16-5-2006, traz a atividade como “producéo”. O texto apresenta espacos
em branco para que a crianca 0os complete com palavras que aparecem em
destaque, “produzindo”, assim o sentido do texto. Ou seja, o trabalho de produgéo,
na verdade, caracteriza-se por uma atividade de coépia de palavras em espacos
prédeterminados. Diante disso, inferimos que o objetivo da atividade € direcionar a
atencdo da crianca para andlise detalhada das palavras que aparecem em destaque

no texto.
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Os cadernos materializam outras atividades de préaticas de producao parecidas com
essas, em que a producgéo parte de textos lacunados com destaque nas palavras. O
exemplo a seguir, tal como na atividade anterior, ndo apresentava nenhuma

contribuicdo discursiva para que a crianga se constitua como autor (Fotografia 47):

Fotografia 47 - Escrita com preenchimento de lacunas

@'TERTO m x

Obs.: l

A casinha da vovoé

Cercadinha de # .' 4
Cipo. et
(0] café esta ‘ \
demorando. -

Com certeza nao
tem po (traducao).

'r
ACO/ CEM F’;\ A’ AQ TR/ ]-——1—

\

Fonte: Caderno A 7/2008 — regido do Marcilio de Noronha.

A parlenda trabalhada enfatiza a insercdo de determinadas palavras que rimam
entre si ao corpo do texto. Os exemplos das Fotografias 46 e 47 evidenciam que as
lacunas atingiam partes do texto que podiam ser deduzidas pelo contexto do que foi
previamente lido, sem que haja a possibilidade de reconstruir de outra forma o texto
ou de diversificar a resposta a ser dada. Além disso, observamos certa sonoridade
que pode provocar um deslocamento/suspensdo do sentido do texto para permitir

uma andlise de elementos fonoldgicos da escrita.

O procedimento metodolégico de trabalhar com textos lacunados aparece
frequentemente nas orientacdes didaticas de Grossi (1990c). Para a pesquisadora,
esse tipo de atividade se destina aos alunos alfabéticos que fazem sistematicamente
um trabalho de fonetizagdo da escrita, tornando -se um elemento importante para
que o aluno exercite a transcricdo de palavras com dificuldades ortogréaficas ou
gramaticais concretas. Além disso, Grossi (1990c) acredita que esse tipo de
atividade é imprescindivel para escrever bem, isso porque o aluno precisa

estabelecer uma relacdo entre as unidades graficas e as correspondéncias sonoras
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para elaborar corretamente o texto. Diante disso, podemos afirmar que as acdes do

ensino aqui mostradas ndo estéo voltadas para os atos interlocutivos que acontecem

por meio da linguagem escrita, mas sim para aspectos gramaticais e ortograficos da

lingua.

Fotografia 48 — Producd@o de texto com preenchimento de
lacunas

= PRODUGAO DE TEXTO cOM = —
o PREENCHIMENTO DE LACUNAS -

_ - Apresenta-se a cena da histdria, fazendo o comentario sobre a mesma.
- Em seguida, pede-se s criancas que preencham as lacunas abaixo.

_ 1) Observar a histéria e completar, escrevendo as
palavras que faltam:

= Ele caiu na |
~Ele ficou .=
riazinha resolveu dar-lhe um
anho foi na

‘usou
. cachorrinho ficou
foi passear com o

e o esfregou bem.

no pescogo.
=Screver no espago abaixo um titulo para a histéna.

Fonte: Caderno P4/2009 - regido do grande Centro.

No conjunto de atividades com
essas  caracteristicas, foi
possivel evidenciar
procedimentos que levam as
criangcas, em primeiro lugar, a
acrescentar informacgdes
(geralmente palavras) em uma
estrutura textual. Na atividade
da Fotografia 48, a “producao”
escrita foi instaurada pela
sequéncia de ilustracbes que
deveriam completar o sentido

das frases.

Nesse sentido, as atividades
de producéo de texto a partir
de lacunas ilustram uma forma
como a pratica de producéo de
texto tem sido compreendida
pelos professores

alfabetizadores de Viana (ES).

Esses exercicios geralmente partem do principio de que, para ensinar praticas de

producdo de texto, € preciso dar um roteiro previamente estipulado, no qual a

crianca possa responder ao que foi pedido. No roteiro, as criangas apenas escrevem

algumas palavras e/ou sentengas que recebem destaque especial dentro do texto e

gue séo entendidas como producao textual.
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A abordagem de levar as criangas a escreverem palavras e/ou sentencas dentro de
unidades maiores de significacdo evidencia pressupostos da Psicogénese da
linguagem escrita. Nessa perspectiva, parte -se do principio de que as criangas, no
processo de evolucdo da escrita, apds conseguirem reg ular a quantidade minima de
letra e sua variedade interna, “[...] pensam que se pode escrever apenas 0S
substantivos. Com uma série de substantivos relacionados podemos ler uma oracao”
(FERREIRO, 2001, p. 48). Para a pesquisadora, a palavra se ajusta a uma das
hipoteses do ponto de vista evolutivo. A crianca, primeiramente, pensa que sO se
escrevem 0s homes das pessoas e dos objetos para d epois ser capaz de (re)avalia-
los em unidades maiores. Por isso, no inicio da alfabetizac&o, o aluno, quando se
depara com um texto, busca “[...] encontrar a posi¢cdo de cada uma das palavras do
texto” (FERREIRO, 2001, p. 49). Segundo a autora, esse procedimento de
identificacdo e localizacao de palavras em textos € muito eficaz por levar a crianca a
considerar, além das palavras, outras estruturas linguisticas, como os artigos e

verbos.

Nesse sentido, Grossi (1990c, p. 35) justifica a importéancia de trabalhar com a
producéo de texto na alfabetizacdo, porque “[...] engloba em si a escrita de palavras
e de letras”, e isso favorece que a crianca fagca uma discriminagdo das partes que
compdem um texto. Segundo a autora, a crianga, em contato com a estabilidade da
escrita, vai buscando o que ha por trds dessa ocorréncia por intermédio de “[...]
operacdes mentais para produzir uma escrita e para decodificar um texto [...] para
escrever, 0 aluno necessita ter a sua disposicao [...] os elementos do sistema de
escrita para organiza-los no papel” (GROSSI, 1990c, p. 34, grifo nosso).

De acordo com as autoras supracitadas, para que cria nga produza um texto escrito,
precisa, primeiramente, reconhecer palavras (substantivos) isoladas para depois
elaborar ideias sobre sua organizacdo dentro da oragcdo ou do texto. Tais ideias
nascem do contato direto com os materiais escritos que forca m 0s esquemas
assimiladores, realizando novas acomodacdes. Desse modo, cada passo de
progressao conceitual resultaria da interagdo que ocorre entre 0 sujeito cognoscente

e 0 objeto de conhecimento num processo de
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[...] assimilacao (isto é, no processo de elaboragédo da informacgéo), o sujeito
transforma a informacdo dada; as vezes a resisténcia do objeto obriga o
sujeito a modificar-se também (isto é, a mudar seus proprios esquemas) para
compreender o objeto (isto é, para incorpora-lo, para apropriar-se dele)
(FERREIRO, 2001, p. 70, grifo nosso).

A perspectiva de Ferreiro (2001) é bastante clara em relagdo a ordem de progressao
regular, tida como principio fundamental da apropriacdo da linguagem escrita. No
entendimento da autora, os conhecimentos ocorrem de forma espontanea e sao
gerados a partir de assimilacées internas do individuo que acontecem de forma
gradual e cumulativa, permitindo que conhecimentos conquistados em um estagio se
integrem ao estagio seguinte. Ou seja, 0 conhecimento acontece de forma constan te
e decorre de um esquema elaborado pelo esfor¢o do individuo, tido como construtor
do seu proprio conhecimento. Logo, em fungéo desse entendimento, compreende -se
gue o simples contato da criangca com 0os materiais escritos produziria aprendizagens
recorrentes de sucessivas construgcdes e acomodacdes internas. Por isso, a crianga
€ considerada um ser ativo, pois seleciona 0 que esta a sua volta, interpretando e
agindo sobre o real, visto que, “[...] tem capacidade inata de desenvolver e testar
hipoteses sobre as regularidades dos dados linguisticos, quando em contato com
eles” (BECALLI, p. 2007, 189).

Entretanto, ndo concordamos com os fundamentos construtivistas por preconizarem
gue todo ser humano nasce com uma capacidade biologicamente inata para adquir ir
a linguagem em interagdo com o meio. Nesse sentido, Gontijo e Schwartz (2009)
argumentam que a teoria construtivista desconsidera o carater mediador do
processo de ensino-aprendizagem da escrita, uma vez que, nessa teoria, a
construcdo do conhecimento se explica como resultado da interacdo sujeito -objeto.

Porém, o conhecimento é resultado da mediagdo entre 0s sujeitos e os objetos.
Portanto, “[...] dizer que o conhecimento é resultado da mediacdo é diferente de
dizer que ele é resultado da interacdo entre sujeito e objeto” (GONTIJO;
SCHWARTZ, 2009, p.12). Segundo as pesquisadoras, no caso da interacdo, o
elemento que produz o conhecimento é de natureza bioldgica. Ja& na mediagdo, o
elemento que produz o conhecimento é de natureza humana, pois sdo as pess oas
que realizam a mediacdo. Como a linguagem escrita € de natureza cultural, ndo €

suficiente que as criancas apenas tenham contato com letras, livros, fichas de leitura
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e textos etc. para que elas possam aprendam a escrever um texto, por exemplo. E
fundamental que a relagdo “[...] com a linguagem escrita seja mediada por nés,
professores” (GONTIJO; SCHWARTZ, 2009, 12). Desse modo, asseveram as
autoras, cada suporte que comporta textos ou escritas ndo pode ser apenas inserido
na sala de aula; precisamos conversar, explicar, ensinar para as criancas aquilo que

sabemos e podemos fazer com eles.

Diante do exposto, ainda nos cabe pontuar que, na atualidade, existe a renovagao
de antigos modelos de ensino. Pode -se observar que o construtivismo, ao propor o
deslocamento do eixo das discussdes dos métodos de ensino para o nivel de
maturidade, ndo rompem com bases epistemologicas comuns dos métodos
tradicionais de alfabetizacdo. O construtivismo, da mesma forma que os métodos
analiticos e sintéticos, também é compo sto por determinados processos (etapas de
desenvolvimento) que buscam ensinar a lingua descontextualizadamente, dando
primazia ao aspecto sintatico. Para Smolka (1993, p. 52), tanto o construtivismo
gquanto os métodos tradicionais estdo fundamentados no estruturalismo de
Chomsky, na medida em que a linguagem é considerada “[...] aprioristicamente, com
suas propriedades, como objeto a ser conhecido”. Ou s eja, “[...] nem um sistema,
nem outro, dao conta, consistentemente, das relacdes
pensamento/linguagem/construcdo do conhecimento [...] em ambas [...], 0 aspecto

das elaborag6es sécio-historicas é deixado de lado” (1993, p. 52-53).

Porém, na concepcdo de alfabetizacdo que fundamenta nosso estudo, nos
recusamos a considerar a lingua como um sistema autbnomo e como simples forma.
Compreendemos a hatureza social da linguagem, cuja existéncia se funda na
interagcdo verbal. Por isso, reconhecemos que as criancas realizam socialmente um
trabalho constante com a linguagem e, por isso, sdo produtoras de textos orais
dentro e fora da escola, em funcdo de suas necessidades comunicativas. Assim,
acreditamos que, mesmo quando as criangas ainda ndo conhecem todas as letras e
0S sons que elas representam, conseguem produzir sentidos na fala ou na escrita,
simplesmente, por serem encorajadas a demonstrar tudo o que ja conseguem fazer
em algumas situagbes de interacdo verbal. De acordo com Gontijo e Schwartz
(2009), o papel do professor, como mediador das mais diversas razbes para a

producdo de textos orais e escritos, € fundame ntal, pois contribui para que as
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criangas aprendam desde cedo a lidar com as diferencas entre a construcdo de

sentidos pela fala e pela escrita.

Segundo Cagliari (2008), uma crianca deve levar sua experiéncia de produzir textos
orais para a sala de alfabetizacdo e usar isso como “ponte” para aprender a produzir
0s textos escritos nos estilos esperados pela escola e pela cultura. Porém, em vez
de fazer isso, a escola comeca negando a capacidade que o aluno possui de
produzir textos oralmente ao entrar na escola, substituindo-a por atividades
pedagdgicas equivocadas, como o0s exercicios de “[..] monta/desmonta a
linguagem” (CAGLIARI, 2008, p. 202), que acabardo passando ao aluno a ideia de
que o texto é um produto légico, bastando, para produzi-lo, apenas encaixar

palavras nos lugares predeterminados. Nesse sentido, argumenta o autor,

[...] o emprego de atividades que automizam demais a linguagem, como o
uso dos ‘tijolinhos’ das familias de silabas para construir o ‘muro’ chamado
texto, acaba destruindo o texto na sua esséncia, porque ndo se trata
simplesmente de uma fileira de palavras. Ha regras muito rigidas de
coeréncia e coesdo que estabelecem relagfes entre palavras. Essas regras
ndo estdo em palavras isoladas, mas nas pontes que ligam as palavras
num texto (CAGLIARI, 2008, p. 202, grifo do autor).
O processo de apropriagdo da linguagem escrita ndo implica apenas a
aprendizagem da escrita de letras, palavras ou oragBes. Tampouco envolve
simplesmente uma relagdo da crianca com modelos didaticos de escrita,
sistematizados de forma gradual, baseados em um constante aperfeicoamento e por
intermédio de modelos que decidem quando a crianca deve aprender e como deve

aprender.

Dessa forma, de acordo com Braggio (1992, p. 15 grifo da autora), “[...] dificilme nte
pode-se afirmar que qualquer tipo de verdadeira aprendizagem da lingua escrita
ocorra quando se supfe que se aprende mecanicamente”, a partir de atividades de
escrita elaboradas para preencher as necessidades do ensino da lingua. Essas
estratégias de ensino modificam negativamente as experiéncias de producao oral
gue as criancas possuem, impedindo que sejam sujeitos de seu proprio discurso e
adquiram a linguagem escrita como mais um “[...] instrumento no seu papel de
agente historico” (BRAGGIO, 1992, p. 12). Nessa perspectiva, a linguagem é

restringida, controlada e separada do fendmeno linguistico e do contexto sécio -
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histérico-cultural que Ihe da origem. Essa forma de conceber a linguagem se articula

a uma visdo de que

[...] o texto € um conjunto de constituintes que possuem significados
independentes do contexto no qual eles se inserem e a leitura como um ato
de decodificacdo das unidades menores da lingua para compreenséo de
significados que compdem o sentido do texto (OLIVEIRA; SCHWARTZ,
2010, p. 302).

Com isso, a escola reduz a dimensdo discursiva da linguagem, limita as
possibilidades da escritura, restringe os espacos de elaboracéo e interlocucéo pela

imposi¢cdo de s6 um modo de fazer e de dizer as coisas.

E oportuno pontuar que os exercicios com lacunas a completar ndo podem ser
confundidos com a producdo de texto; € sim uma atividade de reconhecimento de
palavras que podem ser apropriadas para certos contextos. Nesse sentido,
compreendemos que a abordagem dada ao trabalho realizado com “textos
lacunados” fragiliza as possibilidades de interagdo entre os interlocutores por meio
da linguagem escrita, uma vez que a utilizacdo do cédigo escrito foi limitada a escrita
de palavras a partir da reproducdo simplificada e impessoal dos sentidos
predeterminados para a realizacdo da escrita. Nesse sentido, Bakhtin (2003) afirma
gue, se nada esperamos da palavra, se tudo sabemos de antemé&o, tudo quanto ela

pode dizer, ela se separa do dialogo e se coisifica.

As atividades materializadas nos cadernos nos indiciaram que, nos exercicios de
escrita com preenchimento de lacunas, foram subtraidas as condi¢ces essenciais do
trabalho de producédo de discurso e, portanto, de constituicdo de sujeitos, uma vez
que a crianga ndo foi incentivada a dialogar com o texto a p artir de suas préprias

experiéncias e nem foram oferecidas ao aluno as condi¢des para producao textual.

c) Escritas a partir de imagens

A pratica de escrita de textos a partir de ilustracbes também se mostrou bastante
recorrente nos cadernos dos alunos, totalizando 23,00% das atividades de produgéo
do corpus analisado. Como dissemos, essa estratégia didatica também se

caracteriza pelo fato de que a escrita € marcada pelo “conteddo a dizer” e pelas
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“motivagOes para dizer” (GERALDI, 1997, p. 139). Diante di sso, o autor pontua que,
na escola, as atividades de escrita apresentam relacdes muito rigidas e bem
definidas, de forma que o aluno é obrigado a escrever dentro de padrbes
previamente estipulados e por motivagbes que geralmente sdo apresentadas pelas

professoras ou pelo livro didatico.

A partir da consideracdo do autor, apresentamos, entdo, duas situacbes de
producdo que representam o total de producdes delineadas nessas condicbes em
que o aluno escreve a partir de situagées definidas de antemao. E oport uno pontuar
gue, embora apresentando algumas variacbes, as escritas das criancas foram
delineadas a partir de uma ilustracdo ou de uma sequéncia de cenas; ora
apresentando o inicio do texto, ora se valendo apenas da imagem. Em outras
situacdes, propunham-se palavras que deveriam ser utilizadas e/ou tempos verbais
gue deveriam ser empregados no decorrer da escrita. Observemos 0 exercicio a

seguir (Fotografia 49):

Fotografia 49 - Producéo de texto a partir de uma imagem

@ Observe a cena e continue a historia:

G slho. de codlhe do
{DQITWJ?-LML# CAN

CTOROUAQRELHA Do GopLHO |

RINCO Caon ELE,

: 4

/Np\.,
R

Fonte: Caderno A 3/2009 - regiéo de Areinha.

Nessa amostra, a proposta de producao textual foi xerocopiada e colada no caderno
da aluna. Podemos observar que o enunciado do exercicio orienta para a
observagédo da cena, na qual aparece uma menina costurando um coelho. C omo
observado, essa estratégia visa a contribuir para a instauragdo do didlogo que €
reforcado por uma frase indicando o fato que ocorreu na cena; a partir dai, a crianca

devera continuar a histéria. Considerando o modelo apresentado, € possivel afirmar
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que a producéo foi motivada por recursos verbais e imagéticos, em que as razdes do
seu dizer foram definidas pela ilustracdo e pela frase inicial. No entanto, n&o
localizamos no caderno nenhuma orientagdo que indicasse para que e/ou para
guem a crianga deveria escrever esse texto. Isso nos leva a inferir que a atividade
serviu apenas para exercitar a escrita, observar como a crianca se expressa, além
de verificar a ocorréncia de erros ortograficos, ndo partindo de uma necessidade

enunciativa concreta, baseada na vontade da crianca de dizer algo a alguém.

Nesse sentido, Geraldi (2006, p. 119) argumenta que, na escola, a maioria dos
trabalhos de producdo de texto desconsidera a questdo de interlocutores, que
podem ser de diferentes tipos: “[...] ele pode ser preciso, definido, como numa carta,
numa peticdo; pode ser genérico ou um determinado segmento social, como num
jornal; pode ser virtual, como na ficcao literaria”, mas que, inevitavelmente , devem

pressupor um interlocutor real ou imaginario. Uma vez que

[...] A presenca desse interlocutor no discurso de um individuo nédo é algo
neutro, sem valor. Ao contrario, em alguma medida, estd sempre
interferindo no discurso do locutor. [..] identificamos ai uma das
dificuldades maiores do estudante: falar para ninguém ou, mais
exatamente, ndo saber a quem falar (GERALI, 2006, p. 119).

Diante disso, consideramos que, para a crianga produzir um texto, ela deve presumir
um interlocutor, isso porque a linguagem é o meio privilegiado de interacéo entre os
homens. Em todas as circunstancias em que se fala ou se escreve, € proprio da
linguagem seu carater interlocutivo. Sendo assim, a produgdo escrita deve ser
concebida como uma atividade dial6gica, e por isso a visao de um interlocutor € um
elemento crucial para se estabelecer uma negociacdo de sentidos em decorréncia
do dialogo que se estabelece entre dois ou mais sujeitos ativos que a gem uns sobre
0S outros e ocupa cada um deles um lugar na rede de rela¢des sociais das quais faz

parte.

E nessa mesma perspectiva que segue outra atividade de producdo de texto.
Também foi possivel constatar, nesse recorte, que a professora tentou encorajar as
criangas a escreverem, mostrando uma ilustragcdo que descrevia uma situagao -

problema que deveria ser desenvolvida pelos alunos (Fotografia 50).
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Fotografia 50 — Producéo de texto a partir de uma imagem

O SONHO DA LUA

A Lua tinha um grande sonho. Ver como era passar um dia inteiro
tomando banho de sol numa bela praia. '
Escreva um fexto contando como a Lua conseguiu realizar o sonho dela,

A Yoo Tl o R
Guasnsn e LYV EE T
s Sl o, M O sonho da lua
v 6:1 }GL (:4{1 ol (’;.l'_fbl
gaq enl Do ) 2 4 Rk g A lua tinha um sonho ela que:ria ir em
i V¥ ok Pj/'n o J;.‘_,c;\ uma bgla praia, ela Qesceu ate; a praia.
: i~ 17 A lua disse: eu vou ficar o dia inteirinho
bcota omeyle Jol/ - teviamdie iomm na praia. A lua ficou muito feliz,
_unr, aor telo s Aeenialn 11 ' tomando um banho de mar, depois ela
ST VAR, ,,{‘"],ﬂ:fﬂ el b J ' voltou para o planeta terra muito feliz

. T N | (tradugéo).

VFonte: Caderno A11/2007 - regido de Areinha.

Partindo, também, de uma proposta de producédo retirada de um livro didatico e
ou/colecao pedagogica, a atividade foi reproduzida e colada no ca derno. Neste caso,
podemos verificar que o titulo do texto jA vem previamente definido, bem como a
guantidade de linhas para a producédo. Constatamos, ainda, pelo do enunciado, a
preocupacao em contextualizar a atividade, esclarecendo a crianca o fato ocorr ido
por intermédio de recurso verbal e visual, como forma de desencadear a criatividade
e a motivacdo para a escrita. Esses procedimentos evidenciam caracteristicas
cartilhescas, em que, geralmente, o contetdo do texto verbal reitera elementos do

texto visual.

Como as condi¢des de producdo sdo muito proximas da analise precedente, neste
ponto, gostariamos de chamar a atencao para o que Geraldi (2010) argumenta em
relagdo ao texto na sala de aula. O autor considera que, de um lado, o texto traz o

perigo da instabilidade, das mdultiplas possibilidades de interacdo e dialogo entre
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interlocutores; de outro lado, o texto € um lugar privilegiado para construir
estabilidades sociais, uma vez que ele é cercado de cuidados de mdltiplas ordens,
em alguns casos, apresentados aos aprendizes da lingua materna de forma dosada,
controlada, de modo que o que deve ser dito ou lido é definido e fi xado em
atividades padronizadas e que acaba respondendo, na pratica, a uma necessidade
politica de fixacdo dos modos de dizer e agir da sociedade. Geraldi (2010, p. 140)
afirma ainda que o ideal, do ponto de vista da estabilidade paradoxal que a escola
assume, é que “[...] ela ao mesmo tempo se diz formando para o futuro, mas faz isso

forcando para que o futuro seja a repeticao do pa ssado”.

Geraldi (2006) argumenta que a historia do ensino da lingua materna produziu um
conjunto de regulagbes de producdo de texto que inclui regras de conduta
aceitaveis, formas de verbalizacdo, regras do bem -falar, do escrever com corre¢ao
seguindo as normas gramaticais e orientadas pelo principio behaviorista, que tenta
explicar os processos de aprendizagem pela repeticdo, em beneficio da
estabilizacdo de formas e sentidos, funcionando como uma politica de conten¢éo do
conhecimento. Nessa perspectiva, o trabalho com a linguagem deixa de ser uma
possibilidade de interagdo por exceléncia, para ser a materializagdo de um processo
autoritario, cuja voz do aluno, como sujeito que pode agir com e sobre a linguagem,
€ desconsiderada, apagada; a sala de aula transforma-se em um espaco para o
imperialismo do discurso monolégico. O trabalho de producdo de texto perde o
carater de constituicdo de sujeitos e passa a ser uma tarefa escolar. De acordo com
o0 autor,

[..] a produgdo de texto por estudantes em condi¢cdes escolares ja é
marcada, em sua origem, por uma situacdo muito particular, onde sao
negadas a lingua algumas de suas caracteristicas basicas de emprego, a
saber: a sua funcionalidade, a subjetividade de seus locutores e
interlocutores e o0 seu papel mediador da relacdo homem-mundo
(GERALDI, 2006, p. 126).

Diante disso, mesmo inconscientemente, quando, nos, professores, reproduzimos
praticas de escrita que sdo organizadas em um formato em que o aluno segue um
roteiro ja marcado por questdes, por exemplo, usando palavras determinadas pelo

professor e/ou utilizando ilustragbes para desenvolver historias, dentre outras,
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podemos fragilizar a visédo de que o texto abre um horizonte de possibilidades de

dizer, uma vez que,

[...] Na elaboracéo de texto, a criatividade nao € um comportamento que
segue regras com as quais se poderia construir um conjunto infinito de
frases. A criatividade posta em funcionamento na producdo de texto exige
articulac@o entre situacdo, relacdo entre interlocutores, teméatica, estilo do
género e estilo proprio, o querer dizer do locutor, suas vinculagbes e suas
rejeicbes aos sistemas entrecruzados de referéncia com as quais
compreendemos 0 mundo as pessoas e suas rela¢cdes (GERALDI, 2010, p.
141).

Assim, ensinar a escrever obriga o professor a criar as condicdes para que
determinados processos se desenvolvam sem implementa -los diretamente por
intermédio de regras fixas. A apropriacdo da linguagem escrita pelo aprendiz requer
uma mediagcdo qualificada por parte do professor que possibilite ao aluno a
capacidade de expressar seu ponto de vista, seus interesses e necessidades de
interlocucao por intermédio da linguagem escrita, visto que a producdo de um texto
comeca muito antes das atividades propostas em sala de aula. O convivio com o
mundo da escrita, a leitura e a préatica da discussdo sdo elementos importantes no
processo de constituicdo do sujeito autor de seus textos. Isso pressupde uma
mudanca de posicdo de professor, de leitor -corretor para o papel de mediador do
processo de aprendizagem e, por isso mesmo, para 0 papel de coenunciador dos

textos dos seus alunos.

Dessa forma, consideramos que é, no espaco da producdo de textos que o sujeito
articula um ponto de vista sobre o0 mundo, além de nele marcar o seu proprio lugar.
Assim, a atividade de producao de texto deve ser um momento privilegiado em que
o aluno tenha a possibilidade de revelar-se como sujeito, por meio da escrita,
comprometendo-se com suas palavras de forma a estabelecer uma situacao
interlocutiva efetiva com o0s outros sujeitos, com o intuito de producdo de
conhecimentos numa perspectiva dialégica. Concordamos com Geraldi (2010),
guando esclarece que a producao de textos na sala de aula implica desistir de um
ensino como transmissdo de um conhecimento pronto e acabado. Tratar -se-ia de

assumir

[..] um ensinar sem objeto direto fixo e imutavel — um conhecimento
estabelecido; tratar-se-ia de ndo mais perguntar ensinar o qué, mas ensinar
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para qué, pois do processo de ensino ndo se esperaria uma aprendizagem
que devolveria o que foi ensinado, mas uma aprendizagem que se
lastrearia na experiéncia de produzir algo sempre novo nunca antes
produzido — uma leitura ou um texto — manuseando o0s instrumentos
tornados disponiveis pelas produgdes anteriores (GERALDI, 2010, p. 144).

Nessa direcdo, consideramos que o ensino da producdo de texto na escola s6 faz
sentido para as criancas quando elas sdo levadas a compreender que o texto é
dirigido para outro sujeito e que elas também sé&o sujeitos do dizer. Isso nos leva a
considerar a importancia das condi¢des de producéo textual e o carater dialdgico da
linguagem, que pressupbe sempre estratégias do dizer, tendo em vista um

interlocutor especifico.

5.2.2 A escrita como producdo espontanea

Em todo corpus analisado, localizamos atividades denominadas de escritas
espontaneas. O conjunto de atividades com essas caracteristicas delineia uma
pratica de producdo escrita eminentemente voltada para atender as finalidades
escolares, nas quais a escrita assume o papel de cumprir uma atividade circunscrita
a realizacdo de situagdes de ensino-aprendizagem. Localizamos escritos que foram
desencadeados a partir de temas diversos ligados também a outras disciplinas do
ndcleo comum, além daqueles relacionados com as diferentes datas comemorativ as
trabalhadas nas escola, como Dia das Maes, Dia dos Pais, Dia do Meio A mbiente,
dentre outras. A atividade apresentada a seguir exemplifica tal afirmagéo (Fotografia
51):
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Fotografia 51 — Producéo de texto

. o T e Ty i Sl il S i

Circo

O circo tem muitas coisas
boas.

Tem palhacos que fazem
brincadeiras legais. J &
E também tem animais que a g, TP
gente s6 Vvé na televisdo. /
Como elefante, tigre e onga. |

E por isso que o circo é legal | |
(tradugéo). 1

Fonte: Caderno A 23/2003 - regido do Centro.

O exercicio acima é feito em folha mime ografada e colada no caderno da crianga. E
possivel constatar que a proposta de producéo de texto é instaurada por meio de um
desenho que representa o circo. Isso demonstra a preocupagdo da professora em
aproximar as aprendizagens de situa¢cfes ludicas. Além disso, foi fornecido a

criancga o titulo e o espaco de oito linhas para sua producéo.

Diante dessas condi¢cdes que aparecem no caderno, podemos considerar que a
atividade demonstra a previsibilidade do que deve ser escrito, bem como a
quantidade de linhas (previamente definida) para a producdo do texto. Isso pode
inviabilizar que a crian¢a escreva de acordo com sua necessidade de comunicar as
informacdes que dispde sobre o tema proposto. Com esse encaminhamento, revela -
se o0 carater escolar da apropriagdo desse objeto cultural. No entanto,
compreendemos que, no cotidiano, as criangas nao produzem discurso de forma
controlada, mas a partir de suas necessidades comunicativas, que nunca estao

definidas a priori. Tal como acontece neste outro exemplo da Fotografia 52.
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Fotografia 52 — Producéo de texto sobre a natureza

16 -~ RECADINHO ECOLOGICO

ROTEGER NOSSAS ARVORES

STRUAM E BOBEIRA,

N&o destrua as arvores e plantas
porque nés precisamos delas para
viver (Tradugao).

Fonte: Caderno A 10/2007 - regiéo do Universal.

A atividade acima aparece colada no caderno. O cabe calho esta copiado na pagina
anterior do caderno constando a data do dia 21 de setembro, em que é comemorado
o Dia da arvore. Aparece, também, o comando da atividade, escrito pela professora,
indicando o que deveria ser feito. Observemos abaixo 0 enunciado da producéo
(Fotografia 53):

Fotografia 53 - Enunciado da producgéo sobre a natureza
! : [~ RS
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Fonte: caderno A 10/2007 - regido do Universal

Ao tomarmos o enunciado de proposta de producdo, observamos que a professora

orienta que a crianca faga um texto espontaneo sobre a natureza. Nao localizamos
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no caderno as definicdbes das condigbes de producdo, entretanto ndo podemos
afirmar que ndo foram apresentadas oralmente. Partindo da materialidade do
caderno, deduzimos que as instru¢des fo ram incompletas, faltando razdes reais para
dizer, visto que, “ter a arvore como amiga a vida inteira” (conforme aparece no
comando da atividade) ndo se configura como uma razdo objetiva e clara para se
escrever sobre a natureza. Tal fato pode comprometer a progressao textual que
depende sobremaneira de que se tenham motivos e conhecimentos sobre o que se
pretende escrever. Além disso, sentimos falta de um dos elementos basicos para
qualquer producdo de texto, o destinatario — “[...] um texto destina-se a outro, seu
leitor provavel, para o qual (os quais) estd-se produzindo o que se produz’
(GERALDI, 1997, p. 162, grifo do autor). Quando algumas condi¢bes de producdo
ndo sdo levadas em consideracdo, torna-se mais dificil definir as estratégias do
dizer, uma vez que elas se relacionam diretamente com o interlocutor e com as

razdes que norteiam a produgéo do texto.

Geraldi (2010) afirma que é comum a inexisténcia, na producdo escolar, de um
interlocutor a quem o aluno possa dirigir sua voz. Devido a isso, a p répria crianca
constitui o professor como seu destinatario efetivo que, na maioria das vezes, sera o
Unico “leitor-corretor” do texto com poder legitimado para esse julgamento. Esse tipo
de abordagem contribui para tornar artificial e mecanica as préaticas escolares de
escrita e por tornar a escrita como mero produto do processo de ensino -
aprendizado, passando, assim, a impressdo de que se escreve na escola apenas
para cumprir uma atividade proposta pelo professor. Isso demonstra também uma
viséo tradicional de ensino que concebe o professor como detentor do conhecimento
e revela uma concepc¢ao de linguagem que toma o sujeito como a Unica fonte dos
sentidos, compreendendo que se domina a lingua pela incorpora¢éo de um conjunto

de regras necessarias para trans mitir uma mensagem.

No entanto, concebemos a linguagem como um processo de interacdo que se
estabelece quando o individuo a usa e ndo o faz somente para expressar ou traduzir
seu pensamento ou comunicar informacdes, ele a utiliza para realizar agdes, atu ar
sobre o interlocutor e se constituir como sujeito. Geraldi (2010) argumenta que, na

escola, a problematica na producéo textual € produto da caréncia de uma concepg¢ao
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de linguagem entendida como lugar privilegiado da interlocucdo e da constituicdo

dos sujeitos. O referido autor destaca que a

[...] linguagem fulcra-se como evento, faz-se na histéria e tem existéncia
real no momento singular da interacéo verbal. E da natureza do processo
constitutivo da linguagem e dos sujeitos discursivos sua relagdo com o
singular, com a unicidade dos acontecimentos. Por isso os discursos sédo
densos de suas proprias condi¢cfes de producdo (GERALDI, 2010, p.
34-35, grifo nosso).

Diante disso, um duplo desafio se configura para o trabalho de producgéo de texto na
escola: em primeiro lugar, encontra-se a necessidade do redimensionamento da
concepcdo de linguagem concebida como repertorio pronto para ser usado, para
uma visdo de que a linguagem ¢é dialdgica e possui um carater de duplicidade, no
qual a presenca do outro é fundamental e cujo contexto social ndo pode ser
ignorado. A segunda questdo decorre da primeira e nos leva a questionar a
abordagem dada as producbes escritas na escola, que se caracterizam
fundamentalmente pelo carater de tarefa escolar de escrever para o prof essor ler e
corrigir, para ser vista como um ato dialégico que possibilita ao aluno apresentar
suas opinides sobre diferentes situacdes que emergem a partir de necessidades

reais de interacgdo verbal.

Entretanto, as praticas de producédo de texto na escola ainda se apresentam guiadas
majoritariamente por objetivos pedagogicos que visam a aprendizagem de
contetdos especificos, conforme podemos constatar com a atividade de producéo

de escritas a seguir (Fotografia 54):
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Fotografia 54 — Producéo de texto sobre o Saci-Pereré
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O saci

O Saci-Pereré ele tem uma perna
s6. Malvado, quebrava lougas,
botava fogo na roga, escancarava
o curral com o Pedro Malasarte.
Era visto em toda parte
(Traducdo).

Fonte: Caderno A 14/2006 - regido da grande Bethania.

A atividade de producdo textual acima segue datada do dia 24-8-2006, o que nos
leva a inferir tratar-se de uma atividade relacionada com a sistematizacdo de
conhecimentos referentes ao Dia do Folclore brasileiro, visto que a data da producao
€ proxima ao dia 22 de agosto — dia em que as escolas comemoram o folclore.
Geralmente, as datas comemorativas tém sido utilizadas como motivadoras para a
realizacdo de atividades de producdo textual que, nesses casos, priorizavam a
escrita de um tema relacionado com a prépria data ou com algum personagem

emblematico, como ilustra a atividade mostrada na F otografia 54.

Essa atividade de producao textual € uma préatica muito usual na escola em que a
escrita € solicitada apenas para atender a fins didaticos , uma vez que os textos que
as criancas produzem decorrem mais da necessidade de o professor sistematizar
e/ou avaliar um conteudo, do que da necessidade da crianca de se comunicar,
expressar ideias, experiéncias, opinides, sentimentos, fantasias, realidad es,

vontades. Nesse sentido, consideramos que, majoritariamente, as atividades de
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producao textual, longe de se constituirem em espaco dialégico para producédo de

sentido, transformam o texto escrito em um objeto fechado em si mesmo.

Geraldi (2006) diferencia redagéo de producéo de texto, afirmando que a primeira
tem carater de tarefa escolar, mera realizacdo de atividades, emprego artificial da
linguagem, producdo “para” a escola. Esse trabalho se apresenta geralmente
desligado da significacdo social da es crita, enquanto a segunda se caracteriza pela
producéo do aluno, pela expresséo de sua voz, do seu dizer, sua opinido ao outro.
Ou seja, expressa uma relacdo de interlocucdo, producao feita “na” escola, para o

mundo.

Nesse sentido, Gontijo (2002, p. 107) argumenta que essas praticas ndo sdo neutras
e refletem conteddos ideoldgicos e interesses da classe que detém os meios de
producdo e os bens culturais. Segundo a autora, ao longo do processo historico de
alienacdo, os professores foram perdendo a possibilidade de refletir
conscientemente a relacdo entre 0 motivo e a finalidade do trabalho pedagdgico:
“[...] muitas vezes, eles sé transmitem habilidades que lhe foram transmitidas,
adotando modelos de alfabetizacdo que nada tém a ver com a realidade social da s
criancas e com as finalidades especificas da escrita’”. Dessa forma, buscamos
compreender as concepcfes que sustentam as praticas de producdo de texto
desenvolvidas nas escolas de Viana, uma vez que, explicitamente ou ndo, vao
indicar a postura e o entendimento que o0s envolvidos no processo de ensino
(professores, livros didaticos e orientacfes tedrico -metodologicas) possuem em

relacdo a linguagem, a crianga e a producao escrita.

Assim, buscamos compreender, por intermédio da materialidade signica os
discursos e a concepcdo de texto escrito que se materializa nos cadernos. Ao
tomarmos o conjunto de producdes textuais dos cadernos foi possivel constatar que
os enunciados das atividades apresentam um discurso muito semelhante,
denominando as escritas das criancas de “producdes esponténeas”. Diante disso,
procuramos entender o que as professoras tém conceituado como escritas

espontaneas.
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Assim sendo, ao tomarmos as pesquisas realizadas por Ferreiro e Teberosky (1999)
e Ferreiro (2001, 2006), deparamo-nos com indicagdes claras que, para autora, um
conjunto de expressdes escritas pelas criancas € considerado produgéo espontanea.
Desse modo, 0s pressupostos tedricos que sustentam o modelo de producdes
espontédneas localizadas nos cadernos se assentam em pressupo stos
construtivistas. Conforme pontuado, para Ferreiro (2001), a escrita segue uma linha
de desenvolvimento psicogenético que comeca com a separacdo dos sistemas
representativos iconicos e os nado icénicos, assume posteriormente o principio de
fonetizagdo, para depois conhecer uma etapa do apogeu silabico e deriva,
finalmente, para o sistema alfabético. De acordo com a concepcdo da autora, 0s
indicadores mais claros das exploragbes que as criangcas realizam para
compreender a natureza da escrita sdo “[...] suas producbes espontaneas’?,
entendendo como tal as que ndo sdo o resultado de uma copia” (FERREIRO, 2001,
p. 16, grifo nosso). Ou seja, para a autora, a escrita espontanea permite perceber os

diferentes niveis de construcdo de hipéteses alcancados pelas cri angas.

Também Grossi (1990c, p. 85) compreende que os textos espontaneos produzidos
pelas criancas “[...] sdo um indicador valioso sobre o andamento do processo de
aprendizagem dos alunos. Eles fornecem dados que dever&o ser aproveitados para
a organizacdo de outras atividades escolares sobre a escrita, a fim de que ela se
enriqueca e melhore”. Considerando a posicao de Grossi e Ferreiro, é possivel
constatar que o entendimento das producfes espontaneas assumem um papel de
“indicador” dos conhecimentos que a crianga vai assimilando durante o processo

evolutivo da linguagem escrita. Segundo Ferreiro (1999, p. 219, grifo da autora),

[...] A escrita alfabética constitui o final desta evolu¢do. Ao chegar a este
nivel, a crianga ja franqueou a 'barreira do c6digo'; compreendeu que cada
um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menores que
a silaba e realiza sistematicamente uma anélise sonora dos fonemas das
palavras que vai escrever. Isto ndo que dizer que todas as dificuldades
tenham sido superadas: a partir desse momento, a crianga se defrontara
com as dificuldades préprias da ortografia, mas ndo terd problemas de
escrita, no sentido estrito.

12 Becker (2001, p. 79) esclarece que, para Piaget, acdo espontanea é aquela que busca promover uma
necessidade de origem enddgena; e ndo a agdo determinada por estimulos programéaticos por alguma instancia
institucional, como a escola, por exemplo. Ou seja, “[...] as condi¢Bes de toda e, portanto do ensino, sdo as
estruturas de conhecimento constituidas por sua vez pelos esquemas de agdo: da acdo espontanea”. Dessa forma,
0 biol6gico é concebido como fundante, que esta contido na prépria crianga e forma sua substancia psicol égica
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De acordo com a autora, a escrita passa por um longo processo de construcdo. Para
compreender a escrita, a crianga realiza produ¢des espontaneas, como um conjunto
de palavras que pode ser considerado “[...] como uma representagcdo da linguagem
ou como um codigo de transcricdo grafica das unidades sonoras” (FERREIRO,
2001, p. 10, grifo da autora). Nessa pers pectiva, compreendemos que ha uma
reducdo da aprendizagem da lingua escrita a associa¢cdo de respostas sonoras a
estimulos graficos, ou seja, escrever € um processo de codificacdo. Dessa forma,
podemos considerar que Ferreiro (2001) valoriza o produto final (ler e escrever), mas
entendendo-o como decorrente da construcdo de um sistema cognitivo que permite
sua utilizacdo, por intermédio do controle de habilidades, como coordenacédo motora,
discriminacéo visual e auditiva. Logo, “[...] a escrita é concebida como um codigo de
aquisicdo de uma técnica” (FERREIRO, 2001, p. 16).

Nessa perspectiva, a escrita espontanea da crianga é vista como um meio de
exercitar ativamente o modelo linguistico que |he foi dado a conhecer, ou seja,
colocam-se em primeiro lugar “[...] todas as discriminagbes perceptiveis”
(FERREIRO, 2001, p. 15) de transcricdo do sonoro para um coédigo visual. Diante
disso, podemos considerar que, no centro dos estudos da génese da linguagem
escrita, encontram-se 0s aspectos linguisticos, que valorizam sobremaneira, “[...] as
leis de composicdo do cadigo alfabético” (FERREIRO, 1999, p. 220), tidas como as

Unicas responsaveis pela compreenséao do funcionamento do sis tema linguistico.

Infelizmente, essa visdo, tem desconsiderado as condi¢cdes de producdo e o sentido
amplo da linguagem escrita como um processo histérico e cultural de producao
humana por ndo se preocupar com as estratégias do dizer, reduzindo a linguagem a
uma “[...] faculdade mental inata instalada no 'equipamento biolégico' [...] na medid a
em que se conseguiram instrumentos abstratos e formais de analise desses
fendmenos mentais” (MARCUSCHI, 2008, p. 35). Por seu turno, o texto € visto como
[...] simples produto da codificacdo de um emissor a ser decodificado pelo/ouvinte,
bastando a este, para tanto, o conhecimento do cédigo” (KOCH, 2006, p.16).

Sabemos que a producdo Textual ndo pode ser entendida apenas como produto da
atividade mecéanica de reconhecimento do codigo linguistico. Produzir textos é

produzir significados pelo uso da lingua na sua dimenséao linguistica e discursiva.
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Escrever pressupbe uma estruturacdo deliberada dos objetivos do que se quer
comunicar. Toda aprendizagem (pelo menos a significativa) requer que a crianga
conheca e utilize explicita e sistematicamente as co ndic6es de producao, tendo em
vista um interlocutor especifico. Uma vez que, ndo se pode escrever de modo
mecanico e inconsciente, isso porque, no meio social, a producédo escrita decorre
das razdes e motivacoes de interacdo entre sujeitos. Assim, se pretendemos tornar
as criancas usudrias competentes da lingua, capaz es de realizar efetivamente o
exercicio da cidadania por meio da escritura, € fundamental repensar praticas de
producdo textual que artificializam a linguagem. Também se faz necessario
assumirmos a alfabetizac&o a partir de uma perspectiva dialégica que compreenda a
producao escrita como uma pratica social que possibilita as criancas se constituirem

como sujeitos de seus proprios discursos.

E dentro dessa perspectiva que compreendemos que Geraldi (199 7) concebe o texto
como material de ensino-aprendizagem, como lugar privilegiado da constituicdo dos

sujeitos, uma vez que

[...] Centrar o ensino no texto é ocupar-se com o uso da lingua. Trata-se de
pensar a relacdo de ensino como lugar de praticas de linguagem e a partir
delas, com a capacidade de compreendé-las, nao para descrevé-la como
faz o pragmatico, mas para aumentar as possibilidades de uso exitoso da
lingua (GERALDI, 1996, p. 71).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao delinearmos as questfes apresentadas nesta pesquisa, partimos do interesse de
refletir sobre nossa propria pratica de professora alfabetizadora, além de buscar
compreender a complexidade que cerca o processo de ensino-aprendizagem da
linguagem escrita nos primeiros anos do ensino fundamental, cujos dados de
desempenho obtidos por intermédio de diferentes sistemas de avaliagdo indicam
que as capacidades de leitura e escrita dos estudantes ndo estdo satisfatérias.
Foram precisamente essas questbes que nos despertaram o interesse por observar
as praticas escolares correntes, buscando refletir como a alfabetizacdo tem sido

pensada e realizada nas escolas.

Assim, conforme j& mencionado, esta pesquisa teve por finalidade investigar , a partir
de diferentes cadernos escolares, tendéncias assumidas por professores
alfabetizadores do municipio de Viana (ES) para o ensino da leitura e da escrita, no
periodo de 2000 a 2009. Ao tomarmos os cadernos como documentos -fonte,
consideramos esse suporte de escrita como um importante produto da cultura
escolar, um instrumento “[...] por exceléncia de introducdo e aculturacdo na escrita
de sucessivas geracbes escolares” (VINAO, 2008, p. 23), constituindo -se em
depositarios de discursos sobre as préaticas de ensino da leitura e escrita que

sustentam o trabalho docente no municipio pesquisado.

Entretanto, reafirmamos ter consciéncia do carater lacunar de nossas analises, uma
vez que, obviamente, os cadernos ndo materializam a multiplicidade das praticas
desenvolvidas em sala de aula, nem nos permitem apreender as intervengdes orais
e gestuais de alunos e professores. Certamente também as préaticas de
alfabetizacdo desenvolvidas ndo se constituiram de forma Unica e linear no
transcorrer desses dez anos, visto que, num grau maior ou menor, conviveram com
outras formas de pensar o ensino da leitura e da escrita. E possivel, como nos
ensina Bakhtin (2008b, p. 418), que “[...] esse passo seja insuficientemente firme e
parcialmente inexato. Estamos, contudo, profu ndamente convencidos da importancia
da tarefa”, uma vez que as questdes suscitadas neste estudo nos possibilitaram

compreender que os discursos de praticas materializados nos cadernos nao séo
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neutros e nos permitem entrever concep¢bes de alfabetizacdo, lingua e de
linguagem que perpassam essas praticas. O conjunto de questbes apresentadas
em nosso relatério aponta questfes mais amplas sobre a profissionalizacdo do
docente, suas condi¢gdes materiais e simbdlicas de trabalho e politicas educacionais
gue tém ocultado seus reais vinculos ideoldgicos por detras de um discurso

progressista.

Ao apresentar as varias caracteristicas das praticas de leitura e escrita presentes
nos 50 cadernos analisados, concluimos que o contexto educacional do municipio
de Viana (ES) é fortemente marcado pela abordagem construtivista que tomou 0s
conhecimentos sobre a psicogénese da lingua escrita para subsidiar orientagbes e
didatizacbes presentes em documentos oficiais, sobretudo nos livros de
alfabetizagéo distribuidos pelo MEC. Tal afirmacdo é comprovada pelas inimeras
atividades didaticas xerocopiadas desses suportes textuais e coladas/reproduzidas
em todos os cadernos. Juntamente com essas diversas atividades xerocopiadas de
livros, os principios que fundamentam a politica de al fabetizacdo no Pais se dédo a
ver no corpus pela metodologia de ensino utilizada que se caracterizam

majoritariamente por:

a) estimular que as criangas representem unidades linguisticas (letras, silabas e
palavras), por meio de exercicios de identificagdo, m emorizacéo e treino das
suas diferentes formas graficas;

b) proporcionar a leitura de textos cujo conteudo é conhecido pela crianca,
utilizando-se de parlendas, musicas, trava-linguas, versos, cantigas de roda
etc., utilizando-se deles para sistematizacdo de conhecimentos linguisticos;

c) possibilitar que as criancas exercitem a representacdo da linguagem por meio

de escrita de textos espontaneos.

Desse modo, evidenciamos que a abordagem dada ao ensino da leitura e da escrita
atribui énfase maior as unidades gréficas, tidas como responsaveis por levar a
crianca a compreender o sistema alfabético de escrita. Esse entendimento, em
maior e menor grau, ajuda a manutencdo dos modelos tradicionais de ensino que se

pautam em atividades estanques com repeticbes exaustivas que valorizam



193

sobremaneira o0 ensino das letras, silabas e palavras isoladas, abstr aindo-se o

contexto de producgéo.

Diante disso, consideramos que essa parece ter sido uma das tendéncias
assumidas pelas professoras para o ensino da lingua no municipio pesquisado.
Especificamente, em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem dos
conhecimentos sobre o sistema de escrita, constatamos que vem ocorrendo em
atividades mecanicas que utilizam as letras, silabas, palavras e sentencas que
devem ser aprendidas gradualmente pelas criangas, desarticuladas das dimensodes
de leitura e de producédo de textos. Isso reduz o ensino desses conhecimentos a um
“[...] formalismo e em uma abstracdo exagerada” (BAKHTIN, 2003, p. 265), por ndo
permitir que os alunos analisem sua fungdo nas préaticas discursivas cotidianas.
Bakhtin (2003) assinala que ndo aprendemos a lingua por meio de regras abstratas,

como um sistema passivel de descricdo, mas pela estrutura concreta da enunciagéo.

Diante disso, podemos afirmar que prevalece a concepc¢ao de alfabetizagcdo como
um processo especifico de apropriagdo do sistema de escrita; como conquista dos
principios alfabéticos e ortograficos, fundados meramente na re lacdo fonema e
grafemas, em que tanto os elementos como as relacdes ja estdo predeterminados e

a forma grafica precede o significado da palavra.

Constatamos também que as silabas e as palavras se constituiram nas unidades
mais utilizadas para o ensino da leitura e da escrita. Essa abordagem evidencia,
portanto, a nocdo de lingua como um sistema abstrato, autbnomo, estruturado, e
seu estudo pode “[...] ser desvinculado da realidade social que Ihe da fundamento”
(BRAGGIO, 1992, p. 19). No entanto, compreendemos que o processo de ensino -
aprendizagem da linguagem escrita deve subsidiar a compreensao da linguagem
como um conhecimento historicamente constituido a partir da agdo humana. Nessa

perspectiva, a alfabetizacéo torna-se:

[...] um processo de insercao da crianca no universo da genericidade, ou
seja, € o0 processo pelo qual os individuos tomam para si o resultado do
desenvolvimento histdrico-cultural  (linguagem escrita), a fim de
desenvolverem as possibilidades maximas da humanidade, quais sejam, da
universalidade e liberdade do homem (GONTIJO, 2002, p. 41).
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Constatamos também que o trabalho realizado com a leitura foi essencialmente
sistematizado com a finalidade de subsidiar aprendizagens de aspectos fonéticos e
fonolégicos da lingua, ou como pretexto para o ensino de estruturas formais e
estruturais do texto, como: numero de paragrafos, quantidade de estrofes, titulo,
dentre outros. Além disso, observamos que o trabalho de interpretacdo e
compreensdo do texto foi caracterizado por atividades de leitura que se limitam a
recuperar apenas elementos literais e explicitos presentes na superficie do texto.
Quase sempre, nessas atividades, s6 cabiam respostas prontas, em que apenas €
aceita uma unica interpretacdo tida como correta para o texto. Nessa perspectiva,
identificamos a concepc¢do de que o texto é tido como uma soma de informacgde s
objetivas e exclusivas do autor, e a leitura é concebida como mera decodificagdo do

sentido dado e ndo construido na interacao dialégica entre texto e sujeitos.

Acreditamos que as praticas de leitura em situagfes didaticas devem instaurar um
dialogo entre o autor e o leitor, que inclui também as contrapalavras do leitor para

permitir

[...] a emergéncia de um sentido concreto, especifico e Unico, produto da
leitura que se estad realizando. Neste sentido, a leitura é também co -
producdo de texto, uma atividade orientada por este, mas que lhe
ultrapassa. O reconhecimento do que ja é conhecido é uma condi¢do
necesséria para que se dé a leitura, mas ndo é condicdo suficiente. E
preciso ultrapassar o ja sabido e reconhecido para construir uma
compreensdo do que |é (e do que se ouve) (GERALDI, 2010, p. 103).

Diante disso, compreendemos que a leitura deve oportunizar as contrapalavras do
leitor que, acompanhando os tracos deixados no texto pelo autor, faz esses tracos
renascerem pelas significacbes que o encontro das palavras produz. Assim, a
pratica leitora torna-se um momento de encontro e desencontro, dos movimentos de
diferentes olhares e das multiplas vozes dos interlocutores, no dialogo entre o dito e

0 que fica por dizer no texto.

Observamos que o trabalho com a producdo de textos escritos foi a dimenséo
menos privilegiada nas praticas das professoras. Ao analisar esse trabalho, foi
possivel notar um acentuado niumero de atividades controladas por roteiros que
definiam de antem&o o conteddo do que os alunos de veriam escrever, além das

motivacdes do que dizer. Nessa situagéo, classificam -se a escrita de frases a partir
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de palavras ou desenhos; as escritas direcionadas por ilustragbes ou por
complementagcdo de palavras nos textos. Essas estratégicas didaticas apon tam a
realizacdo de escritas mecanizadas, repetitivas, cuja énfase recaia no treino da
escrita, na corre¢do ortografica ou na fixacdo de conteddos trabalhados. Esse
encaminhamento pedagoOgico se caracteriza pela concepgcdo de que a forma
precede o significado, uma vez que desconsidera a escrita como modo de interagédo
entre os seres humanos. Diante dessa perspectiva, podemos considerar que a
escrita das criancas ndo chegou a se constituir como enunciado, porque “[...] ndo se

dirige a ninguém e nao pressupde resposta” (BAKHTIN, 2003, p.323).

As produgles tidas pelas professoras como textos espontédneos reforcam ideias
construtivistas que consideram que toda escrita produzida pelas criangas sem
auxilio de copias €é considerada espontanea. Nessa abordagem, ndo sao
consideradas as condi¢des de produgdo, uma vez que toda escrita (uma letra, uma
silaba, uma palavra, uma frase ou texto) é tida como producdo espontanea. Em
nossa concepcao, o texto escrito pressupde a instauragdo, conforme indicado por
Geraldi (1997), das condigbes para o trabalho de escritura, ou seja, as criancas
precisam ter o que dizer, ter motivacdes para dizer, destinatarios para os seus textos

e, a partir desses elementos, escolher as estratégias do dizer.

Cremos que os discursos de praticas materializadas nos cadernos escolares
mostram que a ténica das praticas de leitura e escrita no municipio de Viana (ES)
tem se configurado, majoritariam ente, por um processo de ensino-aprendizagem que
toma as unidades menores da lingua como unidades de ensino. Logo, nos anos
2000, as préticas alfabetizadoras nesse municipio ndo rompem com praticas
valorizadas pelas politicas educacionais pautadas no construtivismo e com métodos
mecanicistas que se fundamentam numa concepcdo de escrita e de leitura como

expressao do pensamento e ou/como instrumento de comunicagao.

Apoiando-nos em Saviani (2008) resta dizer que as préaticas dos professores ndo
sdo neutras, elas sao desenvolvidas num contexto de materialidade e é exatamente
com base em suportes pedagoégicos, como livros, cartilhas e formacdes etc. que
transportam, veiculam a n&o-materialidade da educacdo: as ideias, as teorias e

concepcodes capazes de promover a transformacéo ou a perpetuacdo de acdes e
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praticas educativas. Diante disso, podemos deduzir que os materia is didaticos e as
formacdes disponibilizados para que o professor efetive sua préatica corroboram para
legitimar pressupostos tedrico-metodoldgicos que negam a lingua como produto das
relagcdes sociais, e sustentam a concepc¢édo de alfabetizacdo apenas uma atividade

de decodificacdo do codigo escrito.

As reflexdes advindas deste estudo demonstram a complexidade envolve as
concepcdes e praticas de alfabetizacdo. Esse fato indica que é preciso dar
continuidade aos estudos que se dediguem a com preender 0s processos de ensino-
aprendizagem da leitura e da escrita, ampliando as reflexdes em defesa do direito de
as criangas ingressarem no mundo da cultura letrada. Convivemos, ainda, com o
desafio de garantir aos alunos oportunidades efetivas de aprendizagem da
linguagem escrita, de forma a abranger as varias dimensdes da subjetividade
humana: social, cultural, afetiva e perceptiva, capazes de formar um sujeito

historicamente comprometido, critico, autbnomo, autor de si e coautor da sociedade.
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APENDICE A - CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO |

Em cumprimento ao protocolo de pesquisa, apresentada aos professores que
participardo deste estudo, o projeto de pesquisas “Praticas de alfabetizacdo no
Municipio de Viana ES, no periodo de 2000 a 2009”, de autoria da mestranda
Gilciane Ottoni Pinheiro, orientado pela Prof? Dr. Cleonara Maria Schwartz, na linha
de pesquisa Educacdo e Linguagem, como recomendacdo para realizacdo do
Mestrado em Educacédo do Programa de Pos-graduacdo da Universidade Federal do
Espirito Santo-UFES.

O objetivo do estudo € investigar as praticas educativas de alfabetizacdo de
criancas, ou seja, as praticas de ensino da leitura e escrita na fase inicial de
escolarizacdo que sao desenvolvidas no municipio de Viana ES, no periodo de 2000
a 2009. A pesquisa sera realizada no Municipio de Viana -ES por meio dos cadernos
escolares dos alunos, cadernos de plano de aula dos professores e dados

estatisticos referentes ao desempe nho escolar dos alunos.

Em cumprimento a ética da pesquisa, os nomes dos professores sO serdo
divulgados com seu prévio consentimento. Assim como a transcrigdo de suas falas e
a andlise delas elaboradas, serdo expostas ao seu conhecimento e julgamento par a
posteriormente serem apresentadas na dissertacdo, que podera ser utilizada para
publicacdo. Assim solicitamos sua autorizagdo por meio da assinatura deste

consentimento.

T ——

concordo com os procedimentos acima apresentados.

ASSINALUA ==-=-==== = mm e e e e oo e oo RG: -

Atenciosamente,
Gilciane Ottoni Pinheiro

Pesquisadora.
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APENDICE B - CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIMENTO I

Em cumprimento ao protocolo da pesquisa “Praticas de alfabetizacdo no
Municipio de Viana ES, no periodo de 2000 a 2009”, de Gilciane Ottoni Pinheiro.
Mestranda na linha de pesquisa Educacéo e Linguagem, do Centro de Educacéo da
Universidade Federal do Espirito Santo, realizada no periodo de 2009/2010, dando
continuidade ao tratamento ético dos dados, solicito a autorizacdo dos pais ou
responsaveis do

aluno

para a doacdo do seu caderno escolar, que sera utilizado para analisar as atividades
desenvolvidas durante o periodo de 2000 a 2009 ano letivo nas turmas de
alfabetizacéo, podendo ser reproduzido algumas paginas do mesmo na dissertacao,

que podera ser utilizada para publicagao.

Em cumprimento a ética da pesquisa, 0 nome do aluno so sera divulgado com prévio
consentimento, ficando resguardado o nome da instituicdo de ensino e do educando.

Assim, solicitamos sua autorizagcdo por meio da assinatura deste consentimento.

Eu,
Concordo com os procedimentos acima apresentados.

Assinatura:
RG:

Atenciosamente,

Gilciane Ottoni Pinheiro

Pesquisadora.
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APENDICE C - CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIMENTO Il

Em cumprimento ao protocolo da pesquisa “Praticas de alfabetizacdo no
Municipio de Viana ES, no periodo de 2000 a 2009”, de Gilciane Ottoni Pinheiro.
Mestranda na linha de pesquisa Educacéo e Linguagem, do Centro de Educacéo da
Universidade Federal do Espirito Santo, realizada no periodo de 2009/2010, dando
continuidade ao tratamento ético dos dados, solicito a autorizacdo do(a)

professor(a)

para doacdo ou empréstimo do seu caderno de plano de aula, que sera utilizado
para analisar as atividades desenvolvidas durante o periodo letivo de 2000 a 2009
nas turmas de alfabetizacédo, podend o ser reproduzido algumas paginas do mesmo

na dissertacdo, que podera ser utilizada para publicacéo.

Em cumprimento a ética da pesquisa, 0 nome do aluno s6 sera divulgado com prévio
consentimento, ficando resguardado o nome da instituicdo de ensino e do e ducando.

Assim, solicitamos sua autorizagdo por meio da assinatura deste consentimento.

Eu,

Concordo com os procedimentos acima apresentados.

Assinatura:
RG:

Atenciosamente,

Gilciane Ottoni Pinheiro

Pesquisadora.
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APENDICE D - EIXOS DA ALFABETIZACAO IDENTIFICAD OS NOS CADERNOS

Identificacdo dos cadernos: Professor (P ) — Aluno (A)
TABELA 02 — Eixos da alfabetizacéo.

ANO CADERNO PRODUGAO DE TEXTOS LEITURA CONHECIMENTOS SOBRE
O SISTEMA DE ESCRITA.

P1
42 74 105
P2
32 98 114
P3
30 61 91
P4
2009 26 43 93
Al
38 63 112
A2
22 46 108
A3
15 39 79
A4
21 68 103
A5 35 71 98
P5 23 43 97
P6 41 53 108
2008
P7 29 36 74
A6 16 48 113
A7 20 39 87
A8 12 58 120
P8 22 38 94
P9 32 49 121
A9 16 34 86
2007
A10 12 61 97
Al1 15 37 106

Al2 8 66 112
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ANO CADERNO PRODUCAO DE TEXTOS LEITURA CONHECIMENTOS SOBRE
O SISTEMA DE ESCRITA.
P10 42 96 120
Al13 20 62 103
2006
Al4 18 52 126
Al5 14 71 128
Al16 27 68 111
P11 19 26 79
P12
25 48 86
Al7
2005 12 51 71
A18
21 49 94
A19 16 54 96
P13 28 69 118
P14 37 55 102
2004
P15 15 62 104
A20 6 39 75
A21 20 49 93
P16 18 36 138
2003 A22 10 43 118
A23 12 64 127
A24 15 40 87
P17 28 43 121
2002 P18 19 53 116
A25 8 48 126

A26 13 47 146
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ANO CADERNO  PRODUCAO DE TEXTOS LEITURA CONHECIMENTOS SOBRE
O SISTEMA DE ESCRITA.
P19 21 35 102
2001 P20 19 36 98
P21 26 72 79
A27 14 40 116
P22 20 39 134
2000
A28 5 43 125
TOTAL 50 1.055 2.615 5.257

TABELA 03 — Sintese das ocorréncias do trabalho com os eixos: Conhecimentos

sobre o sistema de escrita, leitura e producao de texto. (%)

Dimensodes da alfabetizacéo F %
Conhecimentos do sistema de escrita 5.275 58,89
Leitura 2.615 29,29
Producédo de texto 1.055 11,82
Total 8.927 100%
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APENDICE E — LEVANTAMENTO DAS PRATICAS SOBRE O SISTEMA DE

ESCRITA CONTEMPLADOS PELAS PROFESSORAS

TABELA 04 — conhecimentos sobre o sistema de
cadernos.

escrita materializados nos

CONHECIMENTOS 2000 2001 2002 2003 2004 2005

2006 2007

2008

2009 total

As letras do 79 88 97 143 164 187
nosso alfabeto

212 287

299

323 1879

Categorizacdo
gréafica das

42 68 87 82 96 134
letras

158 171

211

200 1249

Categorizacao
funcional das

2 36 41 45 56 73
letras.

78 83

95

89 598

As relacdes
entre sons e
letras e letras e
sons

40 83 98 101 132 146

166 185

234

267 1452

Direcéo
convencional
da escrita

20 50

Espacos em
branco na
escrita.

22

Simbolos - - 3 - - 1
utilizados na
escrita

27

TABELA 5 — Sintese das ocorréncias do trabalho com o sistema de escrita (%)

Conhecimentos F (%)
Conhecer as letras do nosso alfabeto, incluindo sua 3.726 69,43 %
categorizacao grafica e funcional.
Dominar as relag6es entre fonemas e grafemas 1.452 28,72%
Dominar as convengdes graficas 99 1,85 %
Total 5.277 100%




APENDICE F — LEVANTAMENTO DAS PRATICAS DE LEITURA

TABELA 06 — Praticas de leitura materializadas nos cadernos

211

Praticas de 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 total
leitura

Leitura de 53 64 72 76 89 85 94 103 115 126 877
palavras

Leitura e

COMPreensao  gp 51 76 128 157 169 163 178 229 254 1465
do texto

Leitura de

textos = que 16 12 18 26 27 35 38 48 53 273
sabem de cor

TABELA 07 - Sintese das ocorréncias do trabalho com a | eitura (%)

Atividades de leitura F %
Compreenséo do texto 1.465 56,02%
Leitura de palavras 877 33,54%
Leitura de textos que sabem de cor 273 10,44%

Total 2.615 100%
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APENDICE G — LEVANTAMENTO DAS PRATICAS DE PRODUGCAO DE TEXTO

TABELA 8 — Praticas de producéo de texto materializadas nos cadernos

Praticas de 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 total
producédo de
texto.
Escrita de
frases 8 16 24 35 42 46 42 45 50 63 371
Producédo de
textos com 10 23 25 32 29 34 30 52 47 45 327
preenchimento
de lacunas
Producao de
texto a partir de 5 9 23 30 29 41 46 30 45 52 310
imagens
Producéo
espontanea - 2 3 5 1 8 3 8 7 10 47
TABELA 9 - Sintese das ocorréncias do trabalh o com a producao de texto (%)
Atividades de escrita F %
Escrita de frases 371 43,08%
Escritas de palavras em textos lacunados 327 27,01%
Escrita a partir de imagens 310 23,00%
A escrita como producao espontanea 47 6,91%

Total 1.055 100%
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APENDICE H - SISTEMATIZACAO DAS RELACOES'® SONS E LETRAS E

LETRAS E SONS

1°. Letras e sons que possuem relacdo biunivoca

Letras Sons
p Ip/
b /bl
f It/
v v/
a lal

2°. Letras que representam diferentes sons segundo a posicao

(nasalidade da
vogal precedente)

Depois de vogal e diante
depeb

Letra| Fone (sons) Posicéo Exemplos
S [s] Inicio de palavra Sala,
(2] Intervocalico casa, duas horas
m [m] Antes de vogal mala, leme

campo, sombra

n [n]
(nasalidade da
vogal precedente)

Antes de vogal
Depois da vogal

nada, navio
ganso, tango

I [ Antes da vogal bola, lua
[u] Depois da vogal calma, salto
t [t] Antesde a, e, o, u Teto
[tlf] Antes da vogal i Tia
d [d] Antes de a, e, 0, U Dado
[ds ] Antes da vogal i Dia
[e] ou [g] N&o final dedo, pedra
[1] Final de palavra padre, doce
[0] ou [6] Né&o final bolo, cova
[u] Final de palavra bolo, amigo

13 Essas relagBes foram transcritas do caderno de estudo Alfabetizagio: Teoria e Prética, citado nas referéncias

bibliogréficas.



3°. Sons que representam diferentes letras segundo a posi¢ao

Fone Letra Posicéo Exemplos
(som)
[k] c Diante de a, o, u caneta, carrancudo
qu Diante de e, i gueijo, diabo
[9] g Diante de a, o, u gato, gota, agudo
gu Diante de e, i paguei, guitarra
[i] i Posicéo acentuada pino, libro
e Posicao atona em final norte, doce
de palavra
[u] u Posicao acentuada lua, Luana
o] Posicao atona em final bolo, amigo
de palavra
[R] rr Intervocalico carro
(r R Outras posicoes rua, carta, honra
forte)
[aw ] ao Posicao acentuada portédo, cantardo
am Posicdo atona cantaram
[ku] qu Diantede a, 0, e, i aquario, quota,
cinquenta, equino
cu Outras frescura, pirarucu
[gu] gu Diante de e, i aguenta, sagui
gu Outras agua, agudo
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4°, Letras que representam sons idénticos em contextos idénticos

Fone Contexto Letras Exemplos
[z] Intervocalico S mesa
z certeza
X exemplo
[s] | Intervocdlico diante de a, o, u Ss russo
c rugo
sc cresca
Intervocalico diante de e, i Ss posseiro, assento
c roceiro, acento
sc asceta
Diante de a, 0, u, precedido S balsa
por consoante c alca
Diante de e, i, precedido por S persegue
consoante c percebe
Diante de consoante S espera, testa
X expectativa, texto
Fim da palavra S funis, més, Tais
X atriz, vez, Beatriz
[S] Diante de vogal ch chuva, racha

taxa
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[Z] | Diante das vogais a, €, i, 0, U j jeito, janela
Diante de e, i g gente, bagageiro
[u] Fim de silaba u céu, chapéu
I mel, papel
Zero Inicio de palavra zero ora, ovo
h hora, homem
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APENDICE | — CONTEUDOS MINIMOS DE LINGUA PORTUGUESA DO CICLO
INICIAL DE ALFABETIZACAO DO MUNICIPIO DE VIANA (ES)

DISCIPLINA

EIXO TEMATICO

CONTEUDOS DO 1° ANO

Lingua
Portuguesa

Desenvolvimento
da escrita e de
textos variados.

- Compreensdo das diferencas existentes entre os
sinais do sistema de escrita alfabético -ortografico e
outras formas graficas e sistemas de representacao;

- ldentificar o préprio nome e o das pessoas do
convivio;

- Conhecer o alfabeto e os diferentes tipos de letras;

- Registrar graficamente idéias e conhecimentos,
utilizando pintura, modelagem, recorte, colagem e
dobraduras.

- Dominar as convencgbes gréficas: orientacdo da
escrita; alinhamento da escrita; segmentacdo dos
espagos em branco e pontuagéo;

- Dominar a natureza alfabética do sistema de escrita;
- Dominar relacbes entre grafemas e fonemas,
sobretudo aquelas relagdes que séo regulares.

- Escrever e compreender palavras compostas por
silabas canénicas( consoante/vogal

- Escrever palavras de cor.

- Histdrias ditadas pelos alunos,

- Escrita espontanea, mesmo que ainda ndo o fagam
de maneira tradicional.

- Elaboracao de texto coletivo.

- Confeccgdo de livros, dicionarios ilustrados, albuns,
convites, cartazes etc.

- Registro em forma de desenho e histérias.

- Reconhecimento da escrita como representacdo da
fala.

- Diferentes tipos de textos: musicas, receitas, listas,
poesias, adivinhas, trava-linguas, quadrinhas, textos
de jornais, bulas de remédios, calendarios, cartas,
convites, suplementos infantis, relatérios, verbetes de
enciclopédias;

- Producéo de textos.

Atividades de
reflexdo e
operacao sobre a
linguagem

- Proporcionar aos alunos momentos de leitura e
escrita em situacfes reais (rétulos, embalagens,
cartazes, autdoors , etc).

- Utilizar textos extraverbais, isto &, aqueles que
utilizam cédigos nédo lingtiisticos: formas, cores, sons,
gestos, etc...

- Desenvolver o raciocinio logico , bem como a
construcdo do conhecimento , através dos jogos de
letras, palavras, desenhos e memoria;

- Inferir 0 sentido de uma palavra ou expressao a
partir de um texto;

- Utilizar corretamente margem e paragrafos;

- Utilizar a reescrita como pratica de andlise
lingliistica ( em colaboragéo);

- Incentiva a oralidade;

- Inferir uma afirmacéo implicita em um texto;
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- Conhecer os diferentes géneros literarios, através
da pratica de escrita e leitura de textos;

- Identificac@o do ponto final em frases e textos;

- Incentivar a contacgéo e re(contacdo) de historias;
- Leitura de livros e material linguistico variado;

- Ampliacdo do vocabulério.

DISCIPLINA

EIXO TEMATICO

CONTEUDOS DO 2° ANO

Lingua
Portuguesa.

Desenvolvimento |~

da linguagem
oral e leitura de
textos variados.

- Expressdo e interpretacdo das vivéncias das
diferentes formas de manifestacdo (gestos,
desenhos, cores, movimentos, sons, palavras).

- Conversas, relatos, comentarios, debates,
entrevistas.

Producdo de textos
propagandas, rétulos, listas...
- Leitura e audicao de textos diversos.
- Leitura de obras literarias.

- Narragdo de historias
populares).

- Descricdo de personagens, cendrios e objetos
(dentro de uma exposicao)

diversos: Receitas,

conhecidas (contos

Atividades de
reflexdo e
operacao sobre a
linguagem

- No que se refere a alfabetizacdo observar e
compreender diferentes formas de representar uma
mesma idéia ou objeto.

- Leitura (para alunos que ainda ndo léem) texto
conhecido de cor.

- A constituicao silabica da palavra.

- As diferentes possibilidades de grafar as letras,
(escrita, forma, mailscula, cursiva, mintscula).

- As diferentes interpretacdes de texto.

- Interpretag6es que se sustentam no proprio texto.

- As diferengas resultantes no texto com a mudanca
de ponto de vista ou de perspectiva.

- Os procedimentos de informacdo e persuasao
utiizados em textos publicitarios, jornalisticos e
politico.

Producéo e
Interpretacéo de
texto

- Procedimentos de coeséo e coeréncia do texto.
- Organizacao de paragrafos.

- Variacdo linguistica — sua adequacéo de uso.

- Recursos sonoros e ritmicos na prosa e poema.
- Alfabeto (maidsculo e mindsculo)

- Tragado das letras.

- Sinais de pontuacao.

- Acentuacéo.

- Divisao silabica (na interpretacdo textual)
substituicdo das palavras em género, n°, e grau (na
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Aspectos interpretacéo textual).
ortograficose |- Tipos de frases (exclamativa, afirmativa,
gramaticais interrogativa, negativa, imperativa).
aplicados ao |- NogOes de verbo — apenas indicador de agéo.
texto - Divisao silabica — sem classificacao.
- Silaba ténica sem nomeclatura.
- Sinbnimo e antdnimo para interpretacdo de texto.
- Introducdo ao uso de diciondrio para resolucéo de
davidas.
- Ortografia enfatizando F/V, P/B, T/B, SIC, S/Z,
C/SS, XC.
- Emprego da letra M antes de P e B.
DISCIPLINA | EIXO TEMATICO CONTEUDOS DO 3° ANO
- Expressdo e interpretacdo das vivéncias das
diferentes formas de manifestagdo (gestos,
desenhos, cores, movimentos, sons, palavras).
- Conversas, relatos, comentarios, debates,
. entrevistas.
Deseqvolwmento - Producédo de textos diversos: receitas, propagandas,
da Ilngl_Jagem rétulos, listas...
oral e Ieltu_ra(ljde - Leitura e audicao de textos diversos.
textos variados | | eitra de obras literarias.
Lingua - Narragdo de histérias conhecidas (contos
portuguesa populares).

- Descricdo de personagens, cendrios e objetos

Atividades de
reflexéo e
operacao sobre a
linguagem

- No que se refere a alfabetizacdo observar e
compreender diferentes formas de representar uma
mesma idéia ou objeto.

- Leitura (para alunos que ainda ndo léem) texto
conhecido de cor.

- A constituicao silabica da palavra.

- As diferentes possibilidades de grafar as letras
(escrita, forma, maidscula, cursiva, mindscula).

- As diferentes interpretacfes de texto.

- Interpretagdes que se sustentam no proprio texto.

- As diferentes resultantes no texto com a mudanca
de ponto de vista ou de perspectivas.

- Os procedimentos de informagdo e persuasao
utiizados em textos publicitarios, jornalisticos e
politicos. procedimentos de coesdo e coeréncia do
texto.

Producéo e
interpretacéo de
texto

- Organizacao do didlogo: discurso direto e indireto.

- Organizacao de paragrafos.

- Variacgao linglistica — sua adequacéao a situagéo de
uso.

- Recursos sonoros e ritmicos na prosa e poema.

- Alfabeto (mailsculo e minusculo).
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DISCIPLINA | EIXO TEMATICO CONTEUDOS DO 3° ANO

- Tragado das letras.

- Sinais de pontuacao.

- Acentuacéo.

- Divisdo sildbica (nas interpretacdes textuais)
substituicao das palavras em género, nimero e grau (

Aspectos na interpretagédo textual.
ortograficose | - Nog@es de verbo — apenas indicador da agéo — (eu,
gramaticais ele, nés,eles)

aplicados a0 texto | _ gjnanimo e anténimo para interpretacéo de tex to.

- Introducdo ao uso de dicionario para resolucéo de
davidas.

- Ortografia enfatizando F/V, P/B, T/B, SIC, S/Z,
C/SS, XC.

- Estrutura das frases.

- Divisdo silabica. Com classificacdo, mostrando a
importancia no texto.

- Emprego da letra M antes de P e B.

- Artigos.

- Flexdo dos substantivos e adjetivos/ adjetivos
patrios.
- Numerais — ordinais e cardinais.

Aspectos
morfossintaticos






