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PREZADOS ALUNOS

Ha quase um ano e meio davamos inicio ao Curso de Pedagogia na modalidade a distancia, com
dois encontros presenciais, semanalmente.

Experiéncia tnica e ousada. Porém oportunizou a todos nds ampliarmos os horizontes no
que diz respeito a formagdo de professores fazendo com que a Universidade Publica cumpra com seu
compromisso social e politico.

A Pro-reitoria de graduagdo vem se empenhando no sentido de oferecer uma gama de cursos
dentro de uma politica de expansao de vagas que cabe a Universidade Publica.

Particularmente sobre este curso, finalizamos o Bloco 1, cujo foco foi o de possibilitar uma
formacao geral aos cursistas, com disciplinas distribuidas entre temas que vao da Introdugdo a Educacao,
a Educacao Infantil, passando por Fundamentos da Educagdo. Permeando os 3 médulos o Eixo Articulador
contemplou uma discussao sobre memoria do Professor. Foram totalizadas 1050 horas de estudos.

Estamos iniciando uma nova etapa do curso. O Bloco 2 contemplara a Didatica dos Conteudos,
perfazendo 1440 horas. Serdo abordados os contetidos das areas especificas do conhecimento para o
ensino fundamental. O Eixo Articulador do Bloco sobre Educacao Inclusiva e Especial perpassara todos
os componentes, integrando a LIBRAS.

A grade curricular visou atender as Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, bem como as
exigéncias do MEC no que diz respeito a Educagao a Distancia.

Temos a certeza de que os cadernos, resultado do trabalho dedicado de seus autores, vem
contribuindo, um a um, para uma formagao solida dos profissionais da educacao.

Aos poucos vamos incorporando ao curso atividades para ajudar e complementar na interlocucao
autores/cursistas. Estamos nos referindo as videoconferéncias de abertura e de encerramento de cada
disciplina. Esse recurso possibilitou também estabelecer um “canal aberto” no Portal para interagao entre
alunos e professores dando continuidade ao esclarecimento de eventuais diividas em relagdo ao conteudo.

Assim, ao iniciarmos esta nova etapa, queremos desejar a todos a continuidade de um bom trabalho.

AN

Sheila Zambello de Pinho




CARTA AO ALUNO

Um dos maiores educadores de todos os tempos afirmou: “todos os homens... devem
desenvolver o pensar, o falar e o agir, de modo que esses trés dons se harmonizem entre si.” . Em
1632 ele publicou A Didatica Magna, para nos, uma leitura obrigatoria para todo o educador. Estio
contidos neste livro os pressupostos basicos para uma educacao de exceléncia. Tudo que lemos hoje,
sobre educagdo, tem, na Didatica Magna, sua fonte, de onde nunca cessam de brotar orientacdes
precisas sobre como educar homens e mulheres para que se tornem cidaddos.

Este mesmo pensar permite trazer uma de nossas maiores poetizas Cora Coralina, com
a simplicidade que sempre foi sua marca ela nos faz lembrar de nossa primeira escola, de nossa
primeira professora e nos faz sentir saudade do espago e da pessoa. Quando sentimos saudade somos
conduzidos por boas lembrancas. Foi por esta Unica escola de uma grande mestra, cinqiienta anos
mais velha do que eu, que cheguei a esta publicagdo de meus livros e as minhas seguidas noites de
autografos.

“Minhas noites de autografos... Por que nao lembrar de quem e onde, pela primeira vez alguém
nos abriu a porta para o saber, alguém nos deu a chave e nos convidou para entrar”. Juntam-se a estas
lembrancgas as de Carlos Drummond de Andrade, quando insistiu com seu pai para que comprasse
para ele a Biblioteca Internacional de obras Célebres, 24 volumes encadernados em percalina verde.
Drummond era s6 uma crianga, mas o livro ja havia assumido, em sua vida, o papel que anos mais
tarde fez dele o grande poeta Drumond. O poema de Drummond sobre a Biblioteca Verde dimensiona
para nos a importancia da leitura em nossas vidas e o quanto ela nos seduz.

Pensamos ser importante fazer com vocés este rapido passeio pela educagdo e pela literatura.
Por que ambas sdo feitas por nds, para nosso aprimoramento intelectual e para despertar nossa
sensibilidade.

O caderno que abre uma nova etapa do curso focara um outro aspecto da formacao de vocés. O
que fazer, o como fazer, o porqué fazer contribuira para um saber-fazer e ser cidaddo, comprometido
com uma educagao de qualidade.

Para encerrar gostariamos de agradecer a Deus pelo cuidado que teve conosco até aqui e pedir
a Ele que permanega conosco para que possamos chegar ao final deste trabalho com a certeza do
dever cumprido.

%: //Z o /Z//mw
And Maria da Costa Santos

Klaus Schliinzen lunior
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BIBLIOTECA VERDE

Papai, me compra a Biblioteca Internacional
de Obras Célebres

Sdo s6 24 volumes encadernados

em percalina verde.

Meu filho, é livro demais para uma crianga-
Compra assim mesmo, pai, eu cres¢o logo.
Quando crescer eu compro. Agora ndo.

Papai, me compra agora. E em percalina verde,
50 24 volumes. Compra, compra, compra.

Fica quieto, menino, eu vou comprar.

Rio de Janeiro? Aqui é o Coronel.

Me mande urgente sua Biblioteca

bem acondicionada, ndo quero defeito.
Se vier com arranhdo recuso, ja sabe:
quero devolugdo de meu dinheiro.
Esta bem, Coronel, ordens sdo ordens.
Segue a Biblioteca pelo trem-de-ferro,
fino caixote de aluminio e pinho.
Termina o ramal, o burro de carga

vai levando tamanho universo.

Chega cheirando a papel novo, mata
de pinheiros toda verde. Sou

o mais rico menino destas redondezas.
(Orgulho, ndo: inveja de mim mesmo.)
Ninguém mais aqui possui a colec¢do
das Obras Célebres. Tenho de ler tudo.
Antes de ler, que bom passar a mao
no som da percalina, esse cristal

de fluida transparéncia: verde, verde.
Amanhd comego a ler. Agora ndo.
Agora quero ver figuras. Todas.

Templo de Tebas, Osiris, Medusa,

Apolo nu, Vénus nua... Nossa
Senhora, tem disso tudo nos livros?
Depressa, as letras. Carego ler tudo.

A made se queixa. Ndo dorme este menino.

O irmdo reclama: apaga a luz, cretino!
Espermacete cai na cama, queima

a perna, o sono. Olha que eu tomo e rasgo

essa Biblioteca antes que peque fogo

na casa. Vai dormir, menino, antes que eu perca
a paciéncia e te dé uma sova. Dorme,

filhinho meu, tdo fraquinho.

Mas leio. Em filosofias

tropego e caio, cavalgo de novo

meu verde livro, em cavalarias

me perco, medievo, em contos, poemas
me vejo viver. Como te devoro,

verde pastagem. Ou antes carruagem
de fugir de mim e me trazer de volta

a casa a qualquer hora num fechar

de paginas?

Tudo o que sei é ela que me ensina.
O que saberei, o que ndo saberei nunca,
esta na Biblioteca em verde murmurio

de flauta-percalina eternamente.

Cada Pouwwm U A /4!«97&/.4
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CONTEUDO E
DIDATICA DE
ALFABETIZAGCAO

Professora autora:

SONIA MARIA COELHO
» Faculdade de Ciéncias e Tecnologia,
» Departamento de Educacéo
» UNESP/Presidente Prudente

Professoras assistentes:

ONAIDE SCHWARTZ CORREIA DE MENDONCA
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia
Dep. de EducagdoUNESP/ Presidente Prudente

ELISANDRA ANDRE MARANHE
Nucleo de Educagéo a Disténcia

Feliz aquele que transfere o que UNESP / S3o Paulo

sabe e aprende o que ensina.

Cora Coralina
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CONTEUDO E
DIDATICA DE
ALFABETIZACAO

A disciplina visa analisar e discutir fundamentos linguisticos da alfabetizacdo. Para

tanto, apresenta propostas metodologicas e praticas pedagogicas relativas ao processo de
alfabetizagdo, compreendido como ensino-aprendizagem da lingua escrita na fase inicial de
escolarizacdo de criangas, assim como de jovens e adultos, e suas condi¢des especificas de
aprendizagem para um planejamento de a¢des de EJA.

OBJETIVOS GERAIS:

¥#* Propor e analisar praticas escolares de alfabetizacdo, pautadas na construgao
do conhecimento pelas criangas, jovens e adultos, valorizando suas hipdteses
sobre a escrita e a leitura.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

10

* Analisar o contexto historico das pesquisas na area de alfabetizacdo e as
diferentes formas, ao longo dos anos, de conceber a escrita e seus processos
de aquisi¢do pelas criangas.

# Discutir aspectos atuais sobre a utilizacdo dos conceitos de alfabetizacao e
letramento.

#* Analisar o papel do professor nos processos, de aprendizagem da leitura e da
escrita, vivenciados pelas criangas, jovens e adultos.

* Apresentar e discutir os conhecimentos profissionais docentes necessarios
para a compreensao de tais processos € para a intervencao neles.

\V/
AVAAY
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EMENTA:

Analisa o historico das pesquisas na area de alfabetizacdo e as diferentes formas, ao

longo dos anos, de conceber a escrita e seus processos de aquisi¢do pelas criangas. Busca
permitir a compreensao da discussao atual sobre a utilizagao dos conceitos de alfabetizacao
e letramento. Discute o papel do professor nos processos, de aprendizagem da leitura e da

escrita, vivenciados pelas criangas, jovens e adultos, identificando conhecimen-

tos profissionais docentes necessarios para a compreensao de tais processos
e para a interven¢do neles. Propde e analisa praticas escolares de alfabe-
tizacdo, pautadas na constru¢do do conhecimento e na valorizagdo das

hipoteses sobre a escrita e a leitura.
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B A [ MPORTANCIA DA
ALFABETIZACAO NA VIDA
HUMANA
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Sonia Maria Coelho
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Departamento de Educagao

UNESP/Presidente Prudente

Resumo: O texto discute o que a alfabetizagdo representa para o ser humano. Para isso, indica a forma pela
qual a alfabetizacdo mantém uma proximidade com o ambito da vida cotidiana, a0 mesmo tempo em que ela
estabelece um elo na passagem para o ambito da vida ndo-cotidiana, pois, sem a linguagem escrita, o ingres-
so nesse universo ¢ quase impossivel. Da mesma maneira, amplia o estudo sobre os conceitos cientificos na
perspectiva de Vigotski e discute a importancia da alfabetizagdo para a inser¢do dos individuos nas esferas
nao-cotidianas da vida social, como a ciéncia, a filosofia, a arte e o que isso representa na qualificagdo da vida
humana.

Palavras-chave: Alfabetizacdo, Teoria do cotidiano, Conceitos cientificos, Linguagem.

No campo dos estudos sobre a alfabetizagdo, ndo ¢ um fato raro o de que a chamada fun-
¢do social da linguagem escrita seja reduzida as esferas da vida cotidiana caracterizada pelo
pragmatismoz. Fica-se com a impressao de que a alfabetizacao teria pouca ou nenhuma relagao
com as esferas nio-cotidianas. E possivel que isso seja consequéncia, a0 menos em parte, de

uma real ambivaléncia da alfabetizagdo. Por um lado, a aquisi¢cao
da linguagem escrita possui muitos aspectos em comum com o
pragmatismo da vida cotidiana, como, por exemplo, a necessidade
da formacdo de certos automatismos pela repeticao, dispensando
a reflexdo sobre as causas e as origens de certas coisas (ndo preci-
samos saber por que escrevemos xicara com X e chacara com ch).
Por outro lado, a elaboragdo do discurso escrito exige certa supe-
racao da espontaneidade propria da oralidade do cotidiano. Apesar
de seu carater parcialmente pragmatico, a alfabetizagdo permite a
constru¢do das bases intelectuais para a aquisicdo dos conceitos
cientificos, através da possibilidade de desenvolvimento da lin-
guagem escrita. Ao mesmo tempo em que a alfabetizagdo mantém
uma proximidade com o ambito da vida cotidiana, ela estabelece
um elo na passagem para o ambito da vida ndo-cotidiana, pois,

AVA
AVAY
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1. Em todo homem, ha uma vida
cotidiana e esta pode ser entendida
como o conjunto de atividades que
caracterizam a reprodugdo dos ho-
mens singulares, que, por sua vez,
no seu conjunto, possibilitam a re-
produgéo da sociedade.

2. Pragmatismo — a vida cotidiana
normalmente ndo promove a dis-
cusséo do significado das agdes,
ndo sdo questionadas suas cau-
sas, sua génese; ha uma unidade
imediata entre pensamento e agéo,
sendo que as atividades da vida co-
tidiana sdo sempre acompanhadas
de fé e confianga.



sem a linguagem escrita, o ingresso nesse universo ¢ quase impossivel. O embrido desta ideia

estd na hipotese de Duarte (1993; 1996), para quem a pratica pedagogica ¢ mediadora entre o
cotidiano e o ndo-cotidiano na vida do individuo.

Este texto objetiva introduzir a discussdo Atividades n&o-cotidianas — sdo aquelas que permitem
0 processo de humanizagéo, facultando ao individuo algar
esferas superiores de realizagdo e compreensao em sua
3 ] ) D existéncia. Segundo Heller, também analisadas por Duarte
nas” da vida social, como a ciéncia e a arte, € (1996), sao as apropriagdes das objetivagdes produzidas

0 que isso representa na vida humana. nos campos da ciéncia, arte, filosofia, moral e politica.

da importancia da alfabetizagdo para a inser-
¢do dos individuos nas esferas nao-cotidia-

A fim de alcangarmos este entendimento, procuramos estabelecer as possiveis relagdes en-
tre a teoria de Vigotski (2001), sobre aquisi¢do dos conceitos cientificos e suas caracteristicas;
os estudos de Heller (1970; 1991), sobre a teoria da vida cotidiana; e as analises empreendidas
por Duarte (1993; 1996; 2000), sobre a educagado escolar.

Uma das grandes tarefas destinadas a escola € o trabalho com os processos de aquisi¢ao dos
conceitos cientificos pelos alunos, proporcionados por meio dos diferentes campos de saberes,
como Histéria, Geografia, Fisica, Quimica, Biologia, Matematica etc.

A aprendizagem nao comega sO na idade escolar, ela existe também na idade pre-
-escolar. Uma investigacao futura provavelmente mostrara que os conceitos es-
pontaneos sao um produto da aprendizagem pré-escolar tanto quanto os conceitos
cientificos sao um produto da aprendizagem escolar (VIGOTSKI, 2001, p. 388).

Com isso, acreditamos que os conceitos basicos, elementares, correspondentes as referidas
areas de conhecimento, possibilitem que os alunos estabelecam outra forma de relacionamento
com a vida. Essa relagdo, mediada pela ciéncia, pela arte, pela filosofia, poderia ajuda-los a
romper com a sua cotidianidade:

O desenvolvimento dos conceitos cientificos na idade escolar ¢, antes de tudo, uma
questao pratica de imensa importancia - talvez até primordial - do ponto de vista
das tarefas que a escola tem diante de si quando inicia a crianga no sistema de con-
ceitos cientificos (VIGOTSKI, 2001, p. 241).

Todos esses processos de aquisicdo de conceitos cientificos ndo seriam possiveis sem a
utilizagdo/mediacdo da linguagem escrita, o que nos faz pensar na importancia que assume,
na vida do individuo, o fato de ele estar alfabetizado, podendo partilhar de situagdes em que a
escrita esteja presente e seja necessaria.

FORMACAO E IMPORTANCIA DOS CONCEITOS
CIENTIFICOS

Em sua obra Pensamento e Linguagem, cuja traducdo em portugués ganhou o novo titulo
de 4 Construgdo do Pensamento e da Linguagem, no capitulo dedicado do desenvolvimento
dos conceitos cientificos na infancia, Vigotski (2001) destaca a importancia de que se reveste
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o estudo sobre o desenvolvimento de tais conceitos, pelo fato de os mesmos terem decisiva
influéncia sobre todo o processo de desenvolvimento intelectual da crianga:

[...] o acumulo de conhecimentos leva invariavelmente ao aumento dos tipos de

pensamento cientifico, 0 que, por sua vez, se manifesta no desenvolvimento do
pensamento espontaneo e redunda na tese do papel prevalente da aprendizagem
no desenvolvimento do aluno escolar. [...] O curso do desenvolvimento do conceito
cientifico nas ciéncias sociais transcorre sob as condi¢des do processo educacional,
que constitui uma forma original de colaboragdo sistematica entre o pedagogo ¢ a
crianga, colaboragdo essa em cujo processo ocorre o amadurecimento das fungdes

psicolégicas superiores da crianca com o auxilio e a participa¢do do adulto (VI-
GOTSKI, 2001, p. 243-244, grifo nosso).

Desta maneira, a descoberta da complexa relacdo entre o aprendizado e o desenvolvimento
dos conceitos cientificos ¢ valiosissima para a pedagogia, pois o desenvolvimento dos conceitos
no pensamento da crianga deve realizar-se da mesma maneira que os pensamentos se apresen-
tam em cada uma das suas fases de desenvolvimento, pois estes ndo sdo adquiridos de forma
mecanica, mas evoluem a partir de uma intensa atividade mental que a crianga desenvolve.

[...] um conceito € muito mais que a soma de certos vinculos associativos formados
pela memoria, € mais do que um simples habito mental; ¢ um ato real e complexo
de pensamento que ndo pode ser aprendido por meio de simples memorizagao,
s6 podendo ser realizado quando o proprio desenvolvimento mental da crianga
ja houver atingido o seu nivel mais elevado. [...] em qualquer nivel do seu desen-

volvimento, o conceito €, em termos psicologicos, um ato de generalizagdao (VI-
GOTSKI, 2001, p. 246, grifo nosso).

Na concepcao de Vigotski (2001), os dois processos — desenvolvimento dos conceitos espon-
taneos e dos conceitos ndo-espontaneos — influenciam-se mitua e constantemente, como parte
de um tnico processo, no qual o desenvolvimento de conceitos, sendo afetado por diferentes
condigdes externas e internas, torna-se essencialmente um processo unitario € nao um confli-
to entre formas de pensamento antagbnicas e mutuamente exclusivas. Ainda de acordo com
esse estudioso, o desenvolvimento dos conceitos cientificos exige que uma série de fungdes se
desenvolvam: atengdo voluntaria, memoria logica, abstracao, comparagdo, discriminagao, as
quais jamais poderiam ser memorizadas ou simplesmente assimiladas

O desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos — cabe pressupor - sao
processos intimamente interligados, que exercem influéncias um sobre o outro.
[...] o desenvolvimento dos conceitos cientificos deve apoiar-se forgosamente em
um determinado nivel de maturagdo dos conceitos espontaneos, que nao podem
ser indiferentes a formacao de conceitos cientificos simplesmente porque a expe-
riéncia imediata nos ensina que o desenvolvimento dos conceitos cientificos so se
torna possivel depois que os conceitos espontaneos da crianca atingiram um nivel
proprio do inicio da idade escolar (VIGOTSKI, 2001, p. 261).
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Pela aprendizagem, principalmente, a crianca na idade escolar forma seus conceitos cienti-
ficos e desenvolve-se mentalmente. Vigotski (2001) destaca algumas evidéncias sobre o papel
da aprendizagem e do professor no desenvolvimento mental da crianga, uma vez que

[...] no processo de ensino do sistema de conhecimentos, ensina-se a crianga o que
ela ndo tem diante dos olhos, o que vai além dos limites da sua experiéncia atual e
da eventual experiéncia imediata (VIGOTSKI, 2001, p. 268).

O estudioso indica-nos a importancia que assumem os processos de aprendizagem para o
desenvolvimento geral da crianga, uma vez que, hoje, se ela necessita de ajuda para a realiza-
¢do de uma tarefa, amanha, ela a fara sem auxilio. E esse 0 significado do famoso conceito
vigotskiano de zona de desenvolvimento proximal.

Quando fala dos conceitos espontaneos, Vigotski (2001) afirma que eles ndo se organizam
em uma estrutura logica, nem tém organizagdo logica entre si, ndo formam um sistema, em-
bora guardem relagdes com objetos, elementos da realidade. Ele declara que sua investigagao
tinha como objeto a constatagdo de que

[...] a curva do desenvolvimento dos conceitos cientificos ndo coincide com a curva
do desenvolvimento dos espontaneos, mas, a0 mesmo tempo € precisamente em
fungao disto, revela as mais complexas relagdes de reciprocidade com ela. Essas
relagdes seriam impossiveis se 0s conceitos cientificos simplesmente repetissem a
historia do desenvolvimento dos conceitos espontaneos (VIGOTSKI, 2001, p. 351).

A partir desse pensamento, questiona se os conceitos cientificos podem melhorar uma area
de desenvolvimento ainda ndo ocorrida na vida da crianca ou se podem antecipar o proprio
desenvolvimento e as possibilidades da crianca.

[...] neste caso, comegamos a entender que a aprendizagem dos conceitos cientifi-
cos pode efetivamente desempenhar um papel imenso e decisivo em todo desen-
volvimento intelectual da crianga (VIGOTSKI, 2001, p. 352).

Certamente, podemos refletir sobre a importancia dos conceitos cientificos no desenvolvi-
mento do aluno, principalmente em face dos processos de alfabetizagdo a que estdo sujeitos na
vida escolar.

A ALFABETIZACAO E O DESENVOLVIMENTO DOS
CONCEITOS CIENTIFICOS

A alfabetizagdo pde nas maos dos individuos um poderoso instrumento, tanto para a apro-
priag@o dos conceitos cientificos, como para a objetivacao do pensamento cientifico. O mesmo
podemos afirmar em relacdo a filosofia e a certos campos da arte. A alfabetizagdo pode se
constituir em um momento preparador para o ingresso nesses universos.

Pautando-se em pesquisas realizadas em varios paises € em suas proprias pesquisas, Vi-
gotski (2001) sustenta que
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[...] a aprendizagem da escrita ¢ uma das matérias mais importantes da aprendi-
zagem escolar em pleno inicio da escola, que ela desencadeia para a vida o de-
senvolvimento de todas as fungdes que ainda ndo amadureceram na crianga (VI-
GOTSKI, 2001, p. 332).

[.]

A crianga comega a aprender a escrever quando ainda nao possui todas as fungoes
que lhe assegurem a linguagem escrita. E precisamente por isso que a aprendiza-
gem da escrita desencadeia e conduz o desenvolvimento dessas fungdes [psiquicas
superiores. SMC] (VIGOTSKI, 2001, p. 336).

Vigotski (2001) esclarece muitos pontos sobre a idade escolar da crianga. Ele descobre
que, nessa fase, a crianga adquire novas formacdes que sdo essenciais para as fungdes ba-
sicas requeridas na aprendizagem escolar. Trata-se da tomada de consciéncia e da formagao
da voluntariedade, que se iniciam nessa idade, mas s se desenvolvem plenamente durante a
adolescéncia. Afirma que a idade escolar ¢ o periodo optimal da aprendizagem ou, como ele
denomina, trata-se de uma fase sensivel para as aquisi¢cdes de conhecimentos nas disciplinas

que se apoiem nas fungdes conscientizadas e arbitrarias.
- o ) 4. Usamos neste trabalho o termo vo-
Todas as fungdes basicas envolvidas na aprendi-  jyptariedade ao invés de arbitrarieda-

zagem escolar giram em torno do eixo das novas  de, como consta nas tradugdes para o
formacoes essenciais da idade escolar: da tomada  espanhol, pelo fato de que esta palavra

de consciéncia e da voluntariedade” (VIGOTSKI, ~ define melhor, na lingua portuguesa, o
2001, p. 337) significado que o autor pretendia.

Apesar de tudo isso, a crianga ndo consegue ter consciéncia dos seus processos mentais
superiores, uma vez que,

[...] na idade escolar também se intelectualizam e se tornam voluntarias todas as
fungdes intelectuais basicas, exceto o proprio intelecto no sentido propriamente
dito da palavra (VIGOTSKI, 2001, p. 283, grifo do autor).

Isto significa que a consciéncia e a capacidade de controle aparecem apenas em um estagio
mais tardio do desenvolvimento. Segundo a sua concep¢do, para que uma funcdo possa se
submeter ao controle da vontade e do intelecto, primeiro temos que nos apropriar dela. Citando
como exemplo o processo de aquisi¢do da lecto-escrita, podemos verificar o0 modo como a
crianga utiliza a linguagem com certa complexidade, embora ainda ndo possua consciéncia dos
mecanismos e processos internos a ela, tais como a ortografia, a gramatica, a sintaxe.

Examinando as experiéncias realizadas por Vigotski (2001) e colaboradores, citadas em A
Construgdo do Pensamento e da Linguagem, nas quais eles verificaram o nivel do desenvolvi-
mento das fungdes psiquicas necessarias para a aprendizagem das matérias escolares basicas
— leitura e escrita, gramatica, aritmética, ciéncias sociais e ciéncias naturais — verificamos que,

[...] até 0 momento de inicio da aprendizagem, as criangas que as haviam estudado

[as matérias escolares. SMC] com muito sucesso nao demonstraram o menor indi-
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cio de maturidade naquelas premissas psico- 5. A teoria a que Vigotski se refere considera

a aprendizagem como independente do de-
senvolvimento, sendo que, para essa teo-
ria, primeiro ocorreria o desenvolvimento e,
depois, como decorréncia, a aprendizagem.

logicas que segundo a primeira teoria”, deve-
riam anteceder o proprio inicio da aprendiza-
gem (VIGOTSKI, 2001, p. 311, grifo nosso),

Desse modo, as criangas ndo tinham que evidenciar condi¢@o especial facilitadora alguma,
nem inclinagado pelas disciplinas consideradas ou tendéncia para tais areas de estudo.

A investigacdo de Vigotski (2001) mostrou que a escrita, nos tracos essenciais do seu
desenvolvimento, ¢ diferente da historia do desenvolvimento da fala, uma vez que possuem
fungdes linguisticas distintas, funcionamento e estruturas diferentes, sendo as semelhangas
entre os dois processos mais de aparéncia que de esséncia (p. 312). A crianga que aprende a
escrever precisa abstrair o aspecto sensorial da fala, usar uma linguagem abstrata que subs-
titui as palavras por suas respectivas representacdes. Isso significa uma dificuldade muito
grande para a crianca. Aliado a tal fator, aparece o de que a escrita ¢ uma fala sem interlo-
cutor, dirigida a uma pessoa ausente, imaginaria, ou seja, nao determinada especialmente. A
dinamica existente em uma conversacao facilita o desenvolvimento da fala pelas exigéncias
da propria situagdo, porém, no caso da escrita, as motivagdes sao mais abstratas, os motivos
mais intelectualizados e distantes das necessidades imediatas. Nem sempre se apresentam
as criangas situacdes em que a necessidade da escrita seja clara e evidente, vinculadas a sua
realidade. Abaixo, destacamos algumas passagens nas quais Vigotski (2001) mostra o quao
abstrata ¢ a linguagem escrita para a crianca:

A escrita ¢ uma fungdo especifica da linguagem, que difere da fala ndo menos
como a linguagem interior difere da linguagem exterior pela estrutura e pelo modo
de funcionamento. Como mostra a nossa investigagdo, a linguagem escrita requer
para o seu transcurso pelo menos um desenvolvimento minimo de um alto grau de
abstragao. [..] Como mostram as investigacdes, ¢ exatamente esse lado abstrato
da escrita, o fato de que essa linguagem ¢ apenas pensada e ndo pronunciada que
constitui uma das maiores dificuldades com que se defronta a crianga no processo
de apreensdo da escrita (p. 312-313). Pode-se até afirmar com base em dados da
investigacdo que esse aluno, ao se iniciar na escrita, além de ndo sentir necessida-
de dessa nova fun¢do de linguagem, ainda tem uma nog¢ao extremamente vaga da
utilidade que essa funcao pode ter para ele. (VIGOTSKI, 2001, p. 314-315).

Notamos que o carater abstrato da escrita €, em si mesmo, um fator de dificuldade para a crian-
¢a no processo de sua aquisi¢ao e, principalmente, como a crianga utiliza outro tipo de linguagem
(oral), ndo sente, pelo menos inicialmente, necessidade alguma de utilizagdo da escrita.

Essas descobertas de Vigotski (2001) podem ser relacionadas com os fundamentos da teoria
helleriana sobre o pensamento e a estrutura da vida cotidiana, segundo os quais as atividades
e, .. 6 .
do individuo tendem ao humano-genérico como parte de um processo de desenvolvimento.
Conforme suas afirmagdes constantes, as atividades cotidianas sdo parte integrante da vida
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do individuo no ambito do em-si e, para atingirem um nivel de 6. Todo individuo € particular, sin-
gular, no que diz respeito aos seus
interesses proprios, mais imedia-
tos, e passa a ser humano-genérico
cotidiana preveé, para que o sujeito possa desenvolver-se, € pre-  quando transcende os interesses

ciso que consiga realizar algumas tarefas, como, por exemplo, imediatos e passa a se preocupar
com a realizagao do que € proprio a
esséncia humana.

realizacdes no ambito do para-si, precisam evoluir ao nivel das
atividades nao-cotidianas. Conforme o proprio conceito de vida

as que fazem parte do processo de alfabetizacdo, que lhe permi-
tirdo um nivel de realizagdes mais amplas. Assim, a mediagao
entre os ambitos cotidiano e ndo-cotidiano, na vida do individuo, sera facilitada pela alfabetiza-
¢do, uma vez que esta podera proporcionar condi¢des de elevagdo qualitativa das relacdes que
o individuo mantém com a realidade humana da qual ele € parte, ja que a maioria dos contatos
com as objetivagdes superiores do género humano requer a mediag¢ao da linguagem escrita.

Consideramos que, por meio da alfabetizacdo, a conquista da linguagem escrita favorece
o processo de apropriagdo de conceitos cientificos, os quais, por sua vez, promovem de cima
para baixo uma reestruturacdo e reelaboracdo dos conceitos cotidianos. As fungdes mentais
superiores, apontadas na teoria vigotskiana, desenvolvem-se de modo a propiciar o controle
deliberado das agdes, o que por sua vez iré refletir-se no processo de desenvolvimento geral
do syjeito. Esse desenvolvimento da consciéncia facilita o uso deliberado da memoria que,
deixando de ser mecanica, atinge um patamar mais logico. O conceito, dessa maneira, s6 pode
tornar-se objeto da consciéncia e do controle deliberado quando comega a fazer parte de um
sistema, segundo o qual a generalizagdo possibilita ordenamentos de conceitos hierarquizados
em diferentes niveis de generalidade.

Como o proprio Vigotski (2001) afirma, existe uma diferenga entre inconsciente € nao-
-conscientizado:

[...] o ndo-conscientizado ginda ndo € inconsciente em parte nem consciente em
parte. Nao significa um grau de consciéncia, mas outra orienta¢do da atividade da
consciéncia (VIGOTSKI, 2001, p. 288, grifo nosso).

Para ele, o aprendizado escolar e, para nossa compreensao, o processo de alfabetizagdo em
especial, permitem uma percep¢ao generalizante que desempenha um papel importante e de-
cisivo na conscientizagdo que a crianga tera de seus proprios processos mentais.

A consciéncia e a intengdo também orientam desde o inicio a linguagem escrita
da criancga. Os signos da linguagem escrita e 0 seu emprego sao assimilados pela
crianga de modo consciente e arbitrario [voluntario, SMC], ao contrario do empre-
go e da assimilacdo inconscientes de todo o aspecto sonoro da fala. 4 escrita leva a
crianga a agir de modo mais intelectual. 1.eva-a a ter mais consciéncia do proprio
processo da fala. Os motivos da escrita sao mais abstratos, mais intelectualisticos e
mais distantes do emprego7 (VIGOTSKI, 2001, p. 318, grifo nosso).
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Os conceitos cientificos formam um sistema hierarquico de inter- 7. Consultando Obras Escogidas

-relagdes, que parece constituir o modo pelo qual sua generalizagio ~ 9e-V/a0iski (1993) vol Il, encon-
tramos uma diferenga no texto

e dominio se desenvolvem, isto €, esse sistema hierarquico de rela- :
o ) . correspondente a este que cita-

¢Oes mutuas € que possibilita aos conceitos cientificos serem gene-  mos e que provoca uma mudan-

ralizados e dominados, através de uma tomada de consciéncia pelo  ca no seu sentido: “ Los motivos

individuo. Segundo Vigotski, esse sistema mais tarde podera ser el /engaje escrito son mas abs-
tractos, mas intelectuales, estan

. L ~ - ] . mas alejados de la necessidade”
conceitos cientificos sdo os portdes através dos quais a tomada de (5235 gifos nossos).

consciéncia penetra no reino dos conceitos infantis” (2001, p. 295).

Esses rudimentos de sistematizacdo, primeiro, entram na mente da crianca por meio do seu
contato com os conceitos cientificos, para serem, depois, transferidos para os conceitos cotidia-
nos, mudando a sua estrutura psicologica de cima para baixo:

transferido a outros conceitos e a outras areas do pensamento. “Os

[...] poderiamos dizer convencionalmente que o conceito espontdneo da crianga
se desenvolve de baixo para cima, das propriedades mais elementares e inferiores
as superiores, ao passo que os conceitos cientificos se desenvolvem de cima para
baixo, das propriedades mais complexas e superiores para as mais elementares e
inferiores (VIGOTSKI, 2001, p. 348).

De acordo com esse pensamento, os conceitos cientificos e espontaneos se desenvolvem em
dire¢des opostas, mas sao processos intimamente relacionados, pois, para absorver um concei-
to cientifico, € preciso que a crianga ja tenha desenvolvido um conceito espontaneo correlato.

Desse modo, o desenvolvimento dos conceitos cientifico e espontaneo segue ca-
minhos dirigidos em sentido contrdrio, ambos os processos estdo internamente
¢ da maneira mais profunda inter-relacionados. O desenvolvimento do conceito
espontaneo da crianca deve atingir um determinado nivel para que a crianga possa
apreender o conceito cientifico e tomar consciéncia dele. Em seus conceitos espon-
taneos, a crianga deve atingir aquele limiar além do qual se torna possivel a tomada
de consciéncia (VIGOTSKI, 2001, p. 349).

Uma crianga conjuga e declina os mais diferentes verbos e ndo sabe que o esta fazendo. A
atividade foi assimilada da mesma forma que a composi¢do fonética das palavras. Vigotski
(2001) afirma que “[...] ela domina certas habilidades no campo da linguagem, mas ndo sabe
que as domina” (p. 320). Isto acontece porque ela tem um dominio espontaneo sobre as opera-
¢oes que realiza, algumas vezes até de forma extremamente mecanica, porém,

[...] na escola a crianga aprende particularmente gragas a escrita e a gramatica, a to-
mar consciéncia do que faz e a operar voluntariamente com as suas proprias habili-
dades. Suas proprias habilidades se transferem do plano inconsciente e autonomo
para o plano arbitrario [voluntario, SMC], intencional e consciente (VIGOTSKI,
2001, p. 320-321, grifo nosso).

Estas ideias podem esclarecer as ocorréncias que marcam o processo de alfabetizagao,
como sendo o momento determinante dessa tomada de consciéncia, ou seja, da possibilidade
de ocorrer a passagem das objetivagdes genéricas em-si as objetivagdes genéricas para-si.
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Duarte (1996) explicita esse contexto tedrico, defendendo uma concepgdo de educagao es-
colar como mediadora, no processo de formacao geral do individuo, que se realiza entre as es-
feras da vida cotidiana e as ndo-cotidianas das objetivagdes do género humano. Acrescentamos

a esse pensamento a ideia sobre a alfabetizagdo como um processo marcadamente importante
nessa mediacdo, ja que € através dela que os individuos adquirem condig¢des plenas de aper-
ceberem-se dos carecimentos em nivel cada vez mais elevados, voltados para as objetivagdes
genéricas para-si.
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E PERCURSO HISTORICO DOS

METODOS DE ALFABETIZACAO

Onaide Schwartz Mendonca
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — Departamento de Educacéo
UNESP/ Presidente Prudente

Resumo: A historia da alfabetizacdo esta dividida em quatro periodos. O primeiro teve inicio na Antiguidade
e se estendeu até a Idade Média. Durante esse tempo, o unico método existente foi o da soletragdo. O segundo
ocorreu durante os séculos XVI e XVIII e se estendeu até a década de 1960, sendo marcado pela rejeicdo ao
método da soletragdo ¢ pela criagdo de novos métodos sintéticos e analiticos. Nessa época, foram criadas as car-
tilhas, amplamente utilizadas, cujos métodos serdo analisados a luz da Linguistica. O terceiro periodo iniciou-se
em meados da década de 1980 com a divulgacao da teoria da Psicogénese da lingua escrita, ficou marcado pelo
questionamento da necessidade de se associar os sinais graficos da escrita aos sons da fala para se aprender a
escrever. Este periodo serd abordado no artigo Psicogénese da lingua escrita: contribuicées, equivocos e conse-
quéncias para a alfabetizag¢do. Existe ainda o periodo atual (quarto periodo) aqui denominado de “reinvencao
da alfabetizacdo” que surgiu em decorréncia dos reiterados indices indicadores do fracasso da alfabetiza¢do no
Brasil. Este ultimo periodo discute a necessidade da organizagdo do trabalho docente e a sistematizacao do en-
sino para alfabetizar letrando, e sera desenvolvido no artigo 4 eficiéncia do Método Sociolinguistico: uma nova
proposta de Alfabetizagdo.

Palavras-chave: Método sociolingiiistico, Historia da alfabetizagdo, Métodos da alfabetizagao.

1 OS PRIMEIROS METODOS DE ALFABETIZACAO

Pelo conhecimento da historia dos métodos de alfabetizacdo, podemos compreender os es-
tagios pelos quais passou esse processo paralelamente as transformagdes econdmicas, sociais,
politicas e educacionais.

Aratjo (1996) divide a historia da alfabetizacdo em trés grandes periodos, porém, em razao
de novos questionamentos, podemos acrescentar mais um, o atual, e subdividi-la, portanto, em
quatro periodos, como veremos a seguir.

Segundo Aratjo (1996), o primeiro inclui a Antiguidade e a Idade Média, quando predomi-
nou o método da soletracdo; o segundo teve inicio pela reagdo contra o método da soletragao,
entre os séculos XVI e XVIII, e se estendeu até a década de 1960, caracterizando-se pela
criagdo de novos métodos sintéticos e analiticos; e o ferceiro periodo, marcado pelo questiona-
mento e refutacdo da necessidade de se associar os sinais graficos da escrita aos sons da fala
para aprender a ler, iniciou em meados da década de 1980 com a divulgagao da teoria da Psico-
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génese da lingua escrita. Este periodo vem sendo questionado por desenvolver apenas a fungo

social da escrita em detrimento dos conhecimentos especificos, indispensaveis ao dominio da
leitura e da escrita, que ficam diluidos no processo. Este tema serd explicitado no texto Psico-
génese da lingua escrita: contribuigoes, equivocos e consequéncias para a alfabetizagdo.

Assim, acrescentamos o quarto periodo, o da “reinvencao da alfabetizagao”, que surgiu em
decorréncia do fracasso da utilizagdo de praticas “equivocadas e inadequadas”, derivadas de
tentativas de aplica¢do da teoria construtivista a alfabetizagdo. Sabe-se, por meio de pesquisas
institucionais que, hoje, no Brasil, apenas 15% dos alunos concluem a Educagao Bésica saben-
do ler e escrever (INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2009). Deste modo, se o fracasso
até¢ meados da década de 1980, quando se usava cartilha era da ordem de 50% na 1* série, hoje,
¢ de 85% na 8% série. Nesse contexto, uma nova metodologia, fundamentada na sociolinguistica
e na psicolinguistica, propde a organizacgao do trabalho docente e a sistematizacao da alfabeti-
zacdo cujo objetivo € o de alfabetizar letrando. Sugere um trabalho que partindo da realidade
do aluno desenvolva e valorize sua oralidade por meio do dialogo, que trabalhe contetidos
especificos da alfabetizagdo e utilize estratégias adequadas as hipodteses dos niveis descritos
na psicogénese da lingua escrita. Recomenda, também, a leitura de textos de qualidade, de
diferentes géneros, interpretagcdo e producdo textual, estratégias indispensaveis ao desenvol-
vimento de aspectos especificos da alfabetizagao aliados a sua funcdo social. Este periodo, o
atual, sera abordado no texto 4 eficiéncia do Método Sociolinguistico: uma nova proposta de
Alfabetizagao.

Na Antiguidade (primeiro periodo), foi criado o alfabeto e o primeiro método de ensino:
a soletracdo, também denominado alfabético ou ABC. Conforme Marrou (1969), a alfabeti-
zacdo ocorria por um processo lento e complexo. Iniciava-se pela aprendizagem das 24 letras
do alfabeto grego e as criangas tinham que decorar os nomes das letras (alfa, beta, gama etc.),
primeiro na ordem alfabética, depois em sentido inverso. Somente depois de decorar os nomes
¢ que era apresentada a forma grafica. A tarefa seguinte era associar o valor sonoro (antes me-
morizado) a respectiva representagdo grafica (escrita). As primeiras letras apresentadas eram
as maiusculas, distribuidas em colunas, depois vinham as mintisculas. Quando os aprendizes
haviam memorizado a associag@o das letras as formas, processo semelhante era feito com as
familias silabicas, iniciando-se pelas silabas simples (beta-alfa = ba; beta — ¢ = bé; beta — eta =
bé), decoradas em ordem, até se esgotarem todas as possibilidades combinatorias. Mais tarde,
vinha o estudo das silabas triliteras e assim por diante. Concluido o estudo da silaba, vinham
os monossilabos, depois os dissilabos, trissilabos e assim sucessivamente, como fazem as carti-
lhas. Os primeiros textos apresentados vinham segmentados em silabas, depois eram apresen-
tados em escrita normal, mas sem espaco entre as palavras e sem pontuagao, fato que tornava
a escrita mais complexa que a atual. Segundo Platdio (MARROU, 1969, p. 248) através desse
método, quatro anos ndo era demais para se aprender a ler.
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A mesma sistematica de progressao (letra, silaba, palavra, texto) era utilizada na Idade Mé-
dia. Para Alexandre-Bidon (apud ARAUJO, 1996, p. 7), para se estudar a alfabetizagdo, na
Idade Média, h4 a necessidade de se buscar informagdes em fontes escritas, arqueologicas e

iconograficas. Analisando imagens da €poca, ¢ possivel observar textos miniaturizados que
possibilitam o descobrimento do modo como se dava a alfabetizagdo e o tipo de materiais que
eram utilizados. Através dessas analises, descobriu-se que o processo de ensino ocorria em
dois niveis: o do alfabeto e o dos primeiros textos. Os textos usados tinham cunho religioso,
todos escritos em latim. Ainda na Idade Média, segundo a cartilha Civile Honesteté des enfants
(Paris, 1560), para ensinar a ler e a escrever devia-se apresentar quatro letras por dia, ou seja, a
crianga aprenderia no primeiro dia as letras A, B, C, D, das quais surgiu a palavra abecedario.
Mas, para Cossard, no séc. XVII, o recomendado seria que as letras fossem ensinadas de trés
em trés, na forma triplice. Em sua primeira aula, a crianca aprenderia somente o a (a. a. a.) e, a
partir da segunda li¢ao, aprenderia o a.b.c. Dai adveio o termo abecé.

Conforme Araujo, muitos eram os artificios usados na Idade Média para facilitar a aqui-
sicdo da leitura as criancas. Verificando pecas de museu, foi possivel encontrar suportes de
textos utilizados, na época, como alfabetos de couro, tecido e até mesmo em ouro. Havia tam-
bém tabuletas de gesso ou madeira que continham o alfabeto entalhado. Esses objetos eram
postos em contato com as criangas desde a mais tenra idade, pois os pais acreditavam que,
quanto mais cedo entrassem em contato com o material escrito, mais facil seria a aprendiza-
gem e, aos poucos, iriam incorporando aqueles conhecimentos. As imagens da época revelam
criangas sendo amamentadas com a tabuleta do alfabeto pendurada ao braco. Acredita-se que
as criangas das familias de baixo poder aquisitivo também tinham acesso a aprendizagem da
leitura e da escrita. Havia ainda outras estratégias usadas na alfabetiza¢do, como os alimentos.
Na Italia, era comum servir bolos e doces com formatos de letras. Assim, apos apresentarem o
alimento com tal formato, ensinavam o seu nome ¢ as criangas comiam. Desse modo, podemos
conhecer a origem das atuais sopas de letrinhas.

A partir do século X VI, pensadores comegam a manifestar-se contra 0 método da soletra-
¢do, em func¢do da sua dificuldade. Na Alemanha, Valentin Ickelsamer apresenta um método
com base no som das letras de palavras conhecidas pelos alunos. Na Franca, Pascal reinventa
o método da soletragdo: em lugar de ensinar o nome das letras (efe, eme, ele etc.) ensinava o
som (f€, 1€, m&), na tentativa de facilitar a soletragdo. Em 1719, Vallange cria o denominado mé¢-
todo fonico com o material chamado “figuras simbolicas”, cujo objetivo era mostrar palavras
acentuando o som que se queria representar. Entretanto, o exagero na pronuncia do som das
consoantes isoladas levou tal método ao fracasso.

Apesar de o método fonico ter sido rejeitado ja no século X VIII, hoje, alguns defensores
tentam ressuscitd-lo, alegando que s6 tal metodologia podera resolver o problema do fracasso
escolar, no Brasil. Analisando linguisticamente o método fonico, podemos afirmar que, na lin-
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gua portuguesa, a menor unidade pronunciavel perceptivel para o aprendiz é a silaba, e ndo

o fonema, pois, embora tenha escrita alfabética, na oralidade, o portugués é silabico (MEN-
DONCA; MENDONCA, 2007, p. 22).

Para Dubois et al. (1973), fonema “[...] ¢ a menor unidade destituida de sentido passivel de
delimitacio na cadeia da fala”. E definido ainda como unidade distintiva minima e seu caréter
fonico ¢ acidental, ou seja, ¢ uma unidade vazia, desprovida de sentido, e o que diferenciara
um fonema de outro sdo apenas tragos minimos distintivos de palavras. Por exemplo, em faca
e vaca, tanto o /v/ como o /f/, quanto ao ponto de articulagdo, sao fonemas labiodentais, quanto
ao modo de articulacdo, fricativos, porém, do ponto de vista da fonacao, /f/ é surdo e /v/ sonoro;
assim, o Unico trago que distingue /f/ de /v/ € a sonoridade de /v/ provocada pela vibracdo das
cordas vocais com a passagem do ar.

Isolados, os fonemas consonantais sdo impronunciaveis, pois sempre que se tentar pronun-
ciar /b/, por exemplo, o som /e/ estara presente e se dira /be/. O método fonico, para tentar dis-
simular essa dificuldade, ignora a vogal nasal /a/ e, na tentativa de desenvolver o que denomina
“consciéncia fonologica”, faz o aluno pronunciar a silaba /ba/ para o fonema /b/. Como de-
monstrado, no método fonico parece que se trabalha o fonema, mas na verdade parte da silaba
nasalizada e ndo do fonema para desenvolver a correspondéncia grafema/fonema consonantais.

Entdo, se podemos optar por desenvolver uma alfabetizacdao de qualidade, que considere a
realidade do aluno, que respeite o modo natural como ja fala, por que comegar por uma unidade
vazia de sentido, que em nada corresponde a sua oralidade e s ird dificultar a compreensao do
sistema de escrita? Por que nao iniciar o processo através de uma palavra real, cujo significado
o aprendiz conheca, retirando dela a silaba, para, ao final, a propria crianga ver a combinacao
dos fonemas na constituigao de silabas e, a seguir, de palavras?

No caso da silaba escrita, para as criangas que ndo a compreendem de imediato, pode ser
usado o processo de comutacao, a partir do qual basta que se apresente a consoante (/b/, por
exemplo), falando seu nome /be/ e na frente ir alternando as letras que representam grafica-
mente as vogais (a, i, 0, e, u) e indagando sobre qual silaba formamos, para que ela perceba e
compreenda essa sistematica. Nao ha a necessidade de obriga-la a tentar pronunciar fonemas,
artificialmente, pois a prontncia de /b/, segundo os alfabetizadores do método fonico, torna-se
a silaba /ba/, /k/ torna-se a silaba /ka/, /d/, /da/ e assim sucessivamente, com todas as consoan-
tes do alfabeto. Sem contar que a crianga ¢ obrigada a repetir a pronuncia do que se pretende
“fonema”, por exemplo, /ba/ /ba/ /ba/, /ka/ /ka/ /ka/, /ma/ma/ma/, seguidas vezes, para fixar a
forma. Assim, o exagero e o artificialismo da prontincia fazem nao raro, tanto a crianga como
o professor, que demonstra o “como fazer”, passarem por situa¢des constrangedoras.

Voltando a historia, visando a superacgao das dificuldades do método fonico, na Franca, foi
criado o método silabico: estratégia de unir consoante e vogal formando a silaba, ¢ unir as sila-

AVA
AVAVAY

unesp”



bas para compor as palavras. No método silabico, ensina-se o nome das vogais, depois 0 nome

de uma consoante e, em seguida, sdo apresentadas as familias silabicas por ela compostas. Ao
contrario do fonico, no método da silabacao, a silaba ¢ apresentada pronta, sem se explicitar a
articulacdo das consoantes com as vogais. Na sequéncia, ensinam-se as palavras compostas por
essas silabas e outras ja estudadas.

O método global surgiu com a finalidade de partir de um contexto e de algo mais préximo
da realidade da crianga, pois se sabe que a letra ou a silaba, isoladas de um contexto, dificultam
a percepgao, pois sao elementos abstratos para o aprendiz. Os fundamentos tedricos do mé-
todo global encontram-se em Claparéde (BELLENGER, 1979), Renan (BELLENGER, 1979)
e outros. Segundo eles, o conhecimento aplicado a um objeto se desenvolve em trés atos: o
sincretismo (visdo geral e confusa do todo), a andlise (visdo distinta e analitica das partes) e a
sintese (recomposi¢ao do todo com o conhecimento que se tem das partes).

Conforme Braslavsky (1971), em 1655, Comenius, em sua Orbis Pictus, caracterizou o mé-
todo da soletragdo como a “maior tortura do espirito” e langou o método iconografico, que as-
sociava uma imagem a uma palavra-chave, para que a crianga pudesse estabelecer uma relagdo
entre a grafia e sua representagao iconica. Ja em 1787, o gramatico Nicolas Adams, em sua obra
Vrai maniere d'apprendre une Langue quelconque, exemplifica com muita propriedade a sua

concepgao de método global, quando afirma:

Quando quereis dar a conhecer um objeto a crianga, por exemplo, um vestido,
tivestes ja a idéia de lhe mostrar os enfeites separadamente, depois as mangas, 0s
bolsos e os botdes? Nao, sem duvida. Fazeis ver o conjunto e lhes dizeis: - Eis um
vestido. E assim que as criangas aprendem a falar com suas amas. Por que nio
fazer a mesma coisa, quando quiserdes ensinar a ler? Afastai delas os alfabetos e
todos os livros franceses e latinos, procurai palavras inteiras a seu alcance as quais
reterdo muito mais facilmente e com muito mais prazer do que todas as letras e
silabas impressas (apud CASASANTA, [19727], p. 50)

Adams acreditava que, considerando a realidade da crianga, o processo de alfabetizacdo
ganharia significado, deixando de ser, portanto, tdo complexo e abstrato. Ele parte da logica de
que, se as criangas aprendem a falar emitindo palavras inteiras e ndo pedacos delas, também
aprenderdo a ler e escrever com mais facilidade palavras com significado. Insistia-se que o
professor deveria ficar o maior tempo possivel na fase de exploragao global de palavras, para so
depois fazer a andlise da palavra em silabas. Esse autor reconhece ser de fundamental impor-
tancia a decomposi¢ao da palavra em silabas, bem como o seu estudo.

Para sistematizar essa breve abordagem historica dos métodos, eis o quadro ilustrativo de
Casasanta (apud ARAUJO, 1996, p. 16):

UNIWESP

OVOVZI1IgVITY 1d VDILYVdId 1 OANIINOD

27

-

-

~



SINOPSE DAS FASES DOS METODOS

FASES METODOS
Contos e da
Métodos | Soletragéo Fénico Silabico Palavragao | Sentenciacéo experiéncia
infantil
Alfabeto: Letras:
Letras: Conto
12 fase | Letra, nome consoantes Palavras Sentencas
som e forma ) ou texto
e forma e vogais
28 fase Silaba Silabas Silabas Silabas Palavras Sentencas
38 fase Palavras Palavras Palavras Letras Silabas Palavras
42 fase | Sentengas | Sentengas | Sentengas | Sentengas Letras Silabas
Contos Contos Contos Contos Contos
58 fase Letras
ou textos ou textos ou textos ou textos ou textos

Ap6s a criacao do método da palavragdo, que partia da unidade - palavra, foram criados os

métodos da sentenciacdo e aqueles que partiam de contos e da experiéncia infantil.

Assim, os métodos da soletracdo, o fonico e o silabico sdo de origem sintética, pois partem
da unidade menor rumo a maior, isto ¢, apresentam a letra, depois unindo letras se obtém a
silaba, unindo silabas compoem-se palavras, unindo palavras formam-se sentengas e juntando
sentengas formam-se textos. H4 um percurso que caminha da menor unidade (letra) para a

maior (texto).

Os métodos da palavracdo, sentenciacdo ou os textuais sao de origem analitica, pois partem
de uma unidade que possui significado, para entdo fazer sua analise (segmentac¢ao) em unida-
des menores. Por exemplo: toma-se a palavra (BOLA), que ¢ analisada em silabas (BO-LA),
desenvolve-se a familia silabica da primeira silaba que a compde (BA-BE-BI-BO-BU) e, omi-

tindo a segunda familia (LA-LE-LI-LO-LU), chega-se as letras (B-O-L-A).

Estrutura dos Métodos analiticos

ANALISE
TODO
letra fonema
sentenga
texto palavra
PARTE silaba
2¥ S

unesp

EstruEstrutura dos métodos sintéticos

SINTESE
TODO

texto
letra fonema

PARTE

silaba
palavra
sentenca




1.1 O METODO DAS CARTILHAS

A cartilha surgiu da necessidade de material para se ensinar criancgas a ler e a escrever. Até

entdo, elas aprendiam em livros que eram levados de casa, quando tinham algum livro em casa.
No século X V1, surge o silabario, a primeira versao do que seria a cartilha. As cartilhas brasilei-
ras tiveram origem em Portugal (que chegou a enviar exemplares para a alfabetizacdo, em suas
colonias). De autoria de Jodo de Barros, a Cartinha para Aprender a Ler é uma das cartilhas mais
antigas para ensinar portugués. Sua primeira versao foi impressa em Lisboa, em 1539.

Outras cartilhas foram utilizadas no Brasil, além daquela. Em Lisboa, Antonio Feliciano de
Castilho elaborou o Método Castilho para o Ensino Rapido e Aprazivel do Ler Impresso, Ma-
nuscrito e Numeragdo do Escrever (1850), que continha abecedario, silabario e textos de leitura.

Em 1876, foi editada a Cartilha Maternal, do poeta Jodo de Deus, cujo destaque a seguir,
ainda aparece na edi¢ao de 2005:

Este sistema funda-se na lingua viva: ndo apresenta os seis ou oito abecedarios do
costume, sendo um, do tipo mais frequente, e nao todo, mas por partes, indo logo
combinando esses elementos conhecidos em palavras que se digam, que se ougam,
que se entendam, que se expliquem; de modo que, em vez de o principiante apurar
a paciéncia numa repeti¢ao néscia, se familiarize com as letras e os seus valores na
leitura animada das palavras inteligiveis. (...) Esses longos exercicios de pura intui-
¢do visual constituem uma violéncia, uma amputa¢ao moral, contraria a natureza:
seis meses, um ano, € mais, de vozes sem sentido, basta para imprimir num espirito
nascente o selo do idiotismo (DEUS, 2005, p. 5).

Esse autor era contra os métodos da soletracdo e silaba¢do para o ensino da leitura e
sua obra foi 0 marco entre o abecedario (bé-a-ba) e os métodos analiticos, que foram difundidos
no Brasil, durante a Republica, utilizando o método da palavragdo. Sua cartilha ¢ editada ainda
hoje em Portugal pela Editora Bertrand.

A alfabetizacdo, até o final do século XIX, era iniciada pela letra manuscrita, depois era
ensinada, alternadamente, a letra de forma. O professor preparava o alfabeto em folhas de
papel que eram manuseadas por um pega-mao, para ndo sujarem. O material utilizado para
exercitar os alunos nas dificuldades da letra manuscrita e leitura era um conjunto de cartas de
silabas, cartas de nomes e cartas de fora, estas compostas de oficios e documentos que eram
emprestados. Conforme Barbosa (1990), outras cartilhas foram representativas no pais, como
a Cartilha da Infdncia, de Thomas Galhardo, publicada pela primeira vez por volta de 1880 e
comercializada até a década de 1970.

A partir de 1930, cresceu consideravelmente o nimero de cartilhas publicadas, pois isso
passou a ser um grande negocio. Por volta de 1944, surge o Manual do Professor, cuja funcao
¢ orientar o professor quanto ao correto uso do material. E o mercado das cartilhas continuou
a crescer. Em pesquisas realizadas nos anos 1960 e 1980, as principais cartilhas adotadas no
Estado de Sao Paulo eram Caminho Suave, Quem sou Eu? ¢ Cartilha Sodré (anos 1960); No
Reino da Alegria, Mundo Magico e Cartilha Pipoca (anos 1980).
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O estudo das falhas das cartilhas ¢ sempre pertinente, pois a cartilha esteve durante muito
tempo na escola e tanto o produtor como o leitor desse texto provavelmente foram alfabeti-
zados através de cartilhas. Muitos acreditam que ela ¢ um método eficiente de alfabetizagao,
partindo do pressuposto de que, se foi eficiente para alfabetiza-los, servirad também para outras
pessoas. Entretanto, as cartilhas apresentam falhas, que ainda continuam sendo reproduzidas
por professores na sala de aula, conscientemente ou ndo. Mesmo a avaliagdo mais rigorosa por
parte do Ministério da Educagao, para a publicacao de livros didaticos, ndo impede a utilizagao
precaria ou mesmo o uso de expedientes duvidosos das velhas cartilhas. Se se considerar que
o professor conta com 35, 40 alunos para alfabetizar, anualmente, sem uma formacao solida
de conhecimentos, aumenta o risco de se recorrer aquele instrumental ja pronto e acabado,
que basta seguir de capa a capa. Ainda existem professores que tém vergonha de mostrar que
usam o instrumental da cartilha e tentam dissimular sua pratica, preparando o proprio material
de trabalho: a cartilha ndo est4 na sala, mas a metodologia sim, basta verificar as atividades
mimeografadas e coladas nos cadernos dos alunos. Observemos alguns problemas do trabalho
das cartilhas:

#* Modo de trabalho com as silabas: as cartilhas tendem a mesma estruturagdo (sdo com-
postas de ligoes). Cada licao parte de uma palavra-chave, ilustrada por desenho. Desta
palavra, destaca-se a primeira silaba e, a partir dela, desenvolve-se a sua respectiva fami-
lia silabica (cujas silabas serdo utilizadas posteriormente, na silabagao - leitura coletiva
das silabas). Nessa atividade, segundo Cagliari (1999), abaixo das familias sildbicas vém
palavras quase sempre formadas de elementos ja dominados, que se somam aos da nova
licao. Depois, a cartilha apresenta exercicios de montar e desmontar palavras, comumen-
te de completar lacunas com silabas, de forma mecénica e descontextualizada, que visam
somente a memoriza¢do. Cada unidade trata apenas de uma unidade silabica, o que, além
de empobrecer o trabalho com as silabas, limita o horizonte de conhecimento da crianca.
Ainda segundo Cagliari (1999), geralmente a licdo da cartilha termina em um texto, teste
final de leitura e modelo de escrita para introduzir o aluno na etapa seguinte. Nesse texto,
compreende-se estar o maior problema do método. O aluno vem para a escola com plena
habilidade para descrever, narrar e até defender um ponto de vista. Entretanto, a partir do
momento em que se inicia na alfabetizagdo, vai perdendo tais competéncias. No intuito
de facilitar a leitura para o aluno, a cartilha propde textos que sao pretextos, elaborados
com palavras compostas e com silabas ja dominadas. Porém, o contetido, a coesdo e a
coeréncia, na maioria dos casos, ficam prejudicados.

# Concepcao de linguagem das cartilhas: Por fim, para Cagliari (1999), nas cartilhas, “uma
palavra ¢ feita de silabas, uma silaba de letras, uma frase ¢ um conjunto de palavras e
um texto ¢ um conjunto de frases”. A ideia ¢ de que a linguagem se assemelha a soma de
tijolinhos, representados pelas silabas e unidades de composicao. Tal concepgao abran-
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ge apenas o nivel superficial da linguagem. Representar a linguagem através da escrita

vai muito além de codificar e decodificar sinais graficos, pois requer a incorporagdo de
aspectos discursivos da linguagem escrita. De acordo com Camacho (1988, p. 29), “[...]
uma lingua ¢ um objeto historico, enquanto saber transmitido, estando, portanto, sujeita
as eventualidades proprias de tal tipo de objeto. Isto significa que se transforma no tempo
e se diversifica no espaco”. Em um mesmo instrumento de comunicacdo, temos quatro
modalidades especificas de variacdo linguistica: a historica, a geogrdfica, a social e a
estilistica. Contudo, tais conhecimentos sdo ignorados pela cartilha, uma vez que um
mesmo material € elaborado para ser usado em um pais de proporg¢des continentais como
o Brasil. Sabe-se que existem varia¢des geograficas no léxico, na fonética e, ainda, na
sintaxe dos falantes. Quando um falante nordestino diz que ndo vai a algum lugar, tende
a falar da seguinte forma: Vou ndo! Ja um paulista diria algo do tipo: Ndo vou! A variagdo
mais evidente e, de certo modo, que mais interfere na comunicagao, ¢ a variagao lexical,
pois modifica o vocabulario e expressdes utilizadas pelos falantes, tendo em vista seus
contextos. No nordeste do pais, encontra-se macaxeira e, no sul, aipim, para designar o
que para o paulista € mandioca. A cartilha ignora a realidade linguistica do aluno quan-
do trabalha com textos que nao contemplam a sua experiéncia de vida, desenvolvendo,
assim, um trabalho descontextualizado.

A escrita reduzida a representacao da fala: embora um dos compromissos da escrita seja
representar a fala, esta representacdo nao ¢ idéntica. A linguagem falada tem marcas e carac-
teristicas tipicas da oralidade e existem expressoes proprias da fala e outras mais adequadas a
escrita. A expressao “fipo”, usual entre os jovens, ¢ um modismo frequente no discurso oral e
pouco apropriado para a escrita. Alguns alfabetizadores, buscando ajudar o aluno, desenvol-
vem artificialismos na fala para explicar a ortografia convencional. No caso de palavras como
voltou, mal, calma, hé professores que acreditam que para o aprendiz fixar essas formas ¢ de
grande valia tentar mostrar a diferenca entre o uso do 1 ou do u através da prontncia dos sons,
e enfatizam o 1 de ‘malll, melll, vollltow’, como se isto correspondesse a pronincia adequada.
Ora, os falantes do Estado de Sao Paulo nao fazem distin¢ao entre tais variantes de fonemas,
como os gauchos ou alguns descendentes de europeus. A ideia de priorizar a escrita como
representacdo tende ainda a provocar desvios: sdo comuns exemplos de criangas que passam
grande parte do tempo em atividades de copia. Chega-se a ver alunos com cadernos estetica-
mente perfeitos, mas que nao conseguem identificar as letras (sdo os chamados copistas). Em
lugar de priorizar a leitura, o trabalho da escola se reduz a atividades de “coordenag¢do motora
fina”, que nada tem a ver com a especificidade da escrita.

Equivocos quanto as familias silabicas: € comum a familia silabica composta pela letra
C ser apresentada parcialmente, mostrando-se CA-CO-CU. Onde ficam o QUE e o QUI? A
orientacdo habitual diz que s3o formas dificeis e que a crianga so ira aprendé-las mais tarde,
omitindo-se a informag¢ao. Como o professor ndo as apresenta, o aluno tende a escrever algo
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como cero, ceijo, acilo, em lugar de quero, queijo € aquilo. Mas os problemas ndo param ai. O
professor ndo apresenta o que e o qui, mas apresenta o CE e o CI associados ao grupo fonético

que representa o som /k/. Ora, estas silabas pertencem ao grupo fonético do som /s/, repre-
sentado ortograficamente pelo CA — CO — CU, e ndo ao do som /k/. Assim, a familia sildbica
que representa o som /k/ €: ca-que-qui-co-cu; e a outra: ¢a-ce-ci-¢co-¢u. Semelhante problema
ocorre com a familia do ga-gue-gui-go-gu, e o ge-gi.

Problemas fonéticos: também se verifica a ignorancia quanto a questdes fonéticas, como
em relagdo a quantidade das vogais que temos em nossa lingua e sua representagdo grafica.
O senso comum ndo da conta da natureza dos sons da fala (fonética) e a sua delimitagdo em
fonemas. Embora a representagdo comum das vogais seja A-E-I-O-U, elas se diversificam em
12 fonemas (sete orais e cinco nasais): i, 1; €, &, €; a, a; 0, 0, ; u, l. Tende-se a ndo perceber, por
exemplo, a diferenga entre o BA de barato, € o0 BA de banco. Embora nao receba o til (~), 0 a
de banco sera nasalizado pela presen¢a do n na silaba invertida. Quando alunos trocam letras
como P por B, F por V, Z por S, segundo Cagliari (1999), alguns professores compreendem tais
processos como falhas auditivas ou de observagao, deficiéncias, distracao, sem se darem conta
de que o problema ¢ que os alunos nio sabem diferengas fonémicas elementares, como aquelas
que definem vaca e faca, pato e bato etc. Estas trocas ndo sdo muito frequentes, mas ocorrem
entre fonemas que sdo muito semelhantes. P ¢ B, por exemplo, sdo bilabiais (para pronunciar,
os labios superiores e inferiores unem-se), sao oclusivos (emitidos como uma explosao de ar) e
possuem o mesmo ponto € modo de articulagdo. A diferenca reside no fato de que /p/ € surdo e
/b/ é sonoro (as cordas vocais vibram quando /b/ é emitido).

Prevaléncia da atividade escrita sobre a fala: outro problema frequente em ambientes que
usam cartilhas ¢ o fato de a atividade escrita prevalecer sobre a fala. As primeiras cartilhas fo-
ram elaboradas com o intuito de ensinar o aluno a ler, decodificar sinais, porém, com o tempo,
tais livros mudaram o enfoque da leitura para a escrita, e a cartilha deixou de ser um livro de
ensinar a ler para ser um livro de ensinar a escrever (treinar a escrita). Assim, a escrita passou a
prevalecer sobre a fala. Por vezes, o resultado dessa postura inibidora da fala pode ser a indisci-
plina. Basta notar que a conversa tende a ser um exercicio visto na escola como algo prejudicial
e ndo estimulador ao trabalho pedagodgico.

A precariedade da producdo de textos: talvez a decorréncia mais grave da utilizacdo das
cartilhas seja a questdo da producao de textos. Os tipos de textos ali apresentados muitas vezes
ndo constituem textos. Nao tém unidade semantica, ndo apresentam textualidade e, ndo rara-
mente, perdem até mesmo a coeréncia. O aluno vem para a escola com a habilidade de produzir
textos orais. Se ele depara com textos artificiais, montados para finalidades especificas, que nao
correspondem a sua linguagem, podera concluir que sua oralidade esté errada e acreditar que o
modelo apresentado pela escola € o correto, o padrdo ideal de texto a ser seguido. Podera ainda
sequer acreditar no modelo da escola e, tendo o seu discurso desacreditado, tornar-se resistente
ao trabalho pedagogico.
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Durante décadas, a escola alfabetizou por meio da cartilha e, com a evolugao dos conhecimen-
tos sobre a alfabetizacdo, observamos que tal metodologia se tornou insuficiente para atender as
exigéncias da sociedade atual. Hoje, ndo basta o aluno saber apenas codificar e decodificar sinais.
Nao ¢ suficiente conseguir produzir um pequeno texto, ha a necessidade de que saiba se comuni-
car plenamente,por meio da escrita, utilizando os diversos tipos de discurso.

Assim, inicialmente, € produtivo trabalhar no sentido de transpor a habilidade verbal da crian-
ca para a escrita. Aproveitar a desenvoltura que ela tem de falar e contar historias como ponto de
partida para o desenvolvimento da produgdo de textos, em um primeiro momento, simples, da
forma como souber, posteriormente, obedecendo as regras gramaticais e reproduzindo/produzin-
do diferentes géneros textuais (carta, poesia, bilhete, receitas culindrias, antincios de propaganda
etc.).

O respeito pelo aluno € o principio norteador da alfabetizagdo. Um aluno que tem seus limites
respeitados agira também com uma postura respeitosa, amigavel e de admiragdo pelo professor.

A produgdo de texto deve ser estimulada durante a alfabetizacdo: tudo o que a crianga produzir
merece ser elogiado, para que sinta vontade de escrever. Posturas que reprimam a escrita do alu-
no, caracterizando-a como incorreta, feia, cheia de erros, devem estar fora da escola. O erro tem
que ser corrigido e a ortografia respeitada, porém o problema estd na maneira como isso € feito.

Denuncias recorrentes mostram que as mais variadas formas de agressdes verbais estdo na
sala de aula. Em determinada ocasido, uma crianca de sete anos, que ja havia escrito quase uma
pagina de um caderno de brochura, teve seu trabalho totalmente desqualificado pelo professor.
Este pegou o caderno e, diante dos demais colegas, comegou a mostrar a um visitante os erros
ortograficos que a crianga havia cometido. Sem considerar os acertos, que constituiam a maior
parte do trabalho, limitou-se a criticar as falhas. Depois, dirigiu-se a outra vitima, procedendo de
semelhante modo. Ao final da aula, o visitante, lembrando-se do ocorrido, voltou aquela primeira
crianga, para ver como havia concluido seu texto que, no inicio da aula, ja contava com quase uma
pagina. O que se constatou foi assustador: a crianga havia escrito mais duas linhas e terminado
sua historia. Quando indagada sobre o porqué de ter escrito s mais um pouco e terminado, ela
respondeu: “-Se eu escrever pouco, errarei pouco!”

Todos sabem que ¢ indispensavel que o professor corrija a produgdo da crianga, porém, com
uma postura respeitosa, de quem quer ajudar e ndo com a furia destruidora de toda capacidade
criativa da qual a crianga ¢ portadora ao chegar a escola.

Nenhum material didatico ¢ completo, pronto e acabado. Todos sdo passiveis de serem me-
lhorados e adaptados pelo professor, em fungdo de suas necessidades em sala de aula. Assim,
acredita-se que o professor que possuir boa fundamentacdo tedrica e cientifica, aliadas a pratica,
tera condigOes de superar as imperfeicdes de métodos, podera optar por um caminho e oferecer
condigdes para que seu aluno tenha uma alfabetizagdo consciente, que aprenda pensando e nao
apenas memorizando sinais graficos.

Dessa forma, estudando a alfabetizag¢do (uso de cartilhas), verificamos que tal processo se
da de forma inadequada, pois aborda apenas a codificagdo (escrita) e a decodificacdo (leitura/
decifragao) de sinais, sem o embasamento subjacente da contribui¢do da linguistica a formagao
do alfabetizador. Seu objetivo € o de fazer criancas memorizarem letras e silabas, saberem deco-
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dificar, decifrar sinais (ler), e codificar esses sinais, transformando a fala em escrita, porém com
prejuizo do significado e da produgdo textual espontanea.

Enfim, segundo Cagliari:

A alfabetizagdo gira em torno de trés aspectos importantes da linguagem: a fala, a
escrita e a leitura. Analisando estes trés aspectos, tem-se uma compreensao melhor
de como sdo as cartilhas ou qualquer outro método de alfabetizagao (CAGLIARI,
1999, p. 82).

Em decorréncia, pode-se concluir que, no método da cartilha, sob o aspecto da fala, esta ndo ¢
contemplada, pois ao aluno nao ¢ dado o direito de falar, ndo ha espago para a fala. Se a analisar-
mos sob o ponto de vista da escrita, veremos que tal atividade se reduz a copias e nao ha espaco
para produgdes espontaneas, o aluno nao tem liberdade para expressar o que pensa. E, finalmen-
te, examinando o método das cartilhas sob o aspecto da leitura, veremos que os piores modelos de
texto sdo os apresentados por ela, e a atividade que poderia e deveria ocupar espago privilegiado,
na educagdo, promovendo a inclusdo social da crianga, antes se reduz a inibir o gosto pela leitura.

Assim, entendemos que o professor precisa ter formacao linguistica adequada para saber re-
conhecer falhas e limitagdes de qualquer método que lhe seja apresentado, de maneira a saber
adapta-lo, transformando os conhecimentos que ja possui em metodologia e estratégias que auxi-
liem o aluno a superar suas dificuldades, durante o processo de aquisicao da leitura e da escrita
significativas.

1.2 O METODO PAULO FREIRE DE ALFABETIZACAO

Paulo Freire ficou conhecido mundialmente por ter criado um “método” de alfabetizacdo de
adultos que partia do didlogo e da conscientizagdo. Diferencia-se dos demais quando, em seus
dois primeiros passos, “‘codificacdo” e “descodificacdo”, busca transformar a consciéncia ingénua
do alfabetizando em consciéncia critica, por meio da “leitura do mundo” enquanto, no 3° e 4°
passos (Analise e sintese, e Fixacdo da leitura e da escrita), desenvolve a consciéncia silabica e
alfabética, levando os alunos ao dominio das correspondéncias entre grafemas e fonemas. Nestes
passos, esta caracterizado o avanco desse método em relagdo ao método fonico e o das cartilhas,
visto que a analise e a sintese vém de uma palavra real, cujo significado o aprendiz conheca,
retirando-se dela a silaba, para que o aluno veja e perceba a combinagao fonémica na constituicao
de silabas e, a seguir, na composi¢do de novas palavras.

A proposta fonica desconhece que as letras sdo realidade da escrita e s6 podem ser lidas em
silabas na realidade da fala, quando faz o aluno repetir os sons das letras, ignorando que os fone-
mas consonantais ndo sao pronunciaveis isoladamente. Hoyos-Andrade esclarece, conceituando
as silabas como

[...] fendmenos fonéticos obrigatdrios, dada a linearidade do discurso e as caracteris-
ticas dos sons da linguagem humana. De fato pronunciamos silabas e ndo sons iso-
lados. Estas silabas sdo pacotes de 1, 2, 3, 4 e até cinco sons (dependendo da lingua)
emitidos em um Unico golpe de voz [...] € como pacotes de fonemas, as silabas com-
partilham com estes as fungdes que os caracterizam. (HOYOS-ANDRADE, 1984,
p. 225, grifo nosso).
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Para que o aprendiz tome consciéncia da correspondéncia fala/escrita, basta questionarmos
sobre a quantidade de vezes que abrimos a boca para pronunciar determinada palavra (Ex: es-
-co-la), e prontamente saberdo responder que sdo trés vezes. A silaba ¢ a menor unidade pro-
nunciavel e perceptivel pela crianga na fala. Se perguntarmos a alunos entre cinco e seis anos
sobre a quantidade de vezes que abrimos a boca para pronunciar qualquer palavra da lingua
portuguesa, sempre se obterd a resposta correta, porque a consciéncia sildbica € natural.

Porém, se o alfabetizando ndo compreender a silaba escrita de imediato, basta que se apre-
sente a consoante (B, por exemplo), falando seu nome /be/ e, na frente, ir alternando as letras
que representam graficamente as vogais (@, 1, 0, e, u) e indagando sobre qual silaba formamos
que, de pronto, passard a compreender a sistematica de associacdo de consoantes e vogais na
composicao silabica, de maneira clara e sem artificios.

O M¢étodo Paulo Freire foi pouco divulgado e estudado, no Brasil; quando usado pelo Mobral,
foi descaracterizado, porque teve seus passos da “codificagdao” e “descodificagdo” excluidos do
processo de alfabetizacdo, sendo transformado em mero método das cartilhas, impedindo os
alfabetizadores e alfabetizandos de fazer a “leitura de mundo”, que transforma a consciéncia in-
génua em consciéncia critica. Como este tema merece aprofundamento sera estudado no texto:
A eficiéncia do Método Sociolinguistico: uma nova proposta de Alfabetizagdo. 2
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Resumo: Neste trabalho sdo apresentados resultados da pesquisa Psicogénese da lingua escrita, de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky, em seus aspectos linguisticos pertinentes a alfabetizagdo, bem como se discute a
aplicagdo dessa teoria com suas contribui¢des, equivocos e consequéncias. As autoras descrevem o aprendiz
formulando hipéteses a respeito do codigo, percorrendo um caminho que pode ser representado nos niveis pré-
-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético. Essa constru¢do demonstra a pesquisa, segue uma linha re-
gular, organizada em trés grandes periodos: 1°) o da disting@o entre o modo de representagdo iconica (imagens)
ou ndo iconica (letras, nimeros, sinais); 2°) o da construgdo de formas de diferencia¢do, controle progressivo
das variagdes sobre o eixo qualitativo (variedade de grafias) ¢ o eixo quantitativo (quantidade de grafias). Esses
dois periodos configuram a fase pré-linguistica ou pré-silabica; 3°) o da fonetizagdo da escrita, quando apa-
recem suas atribuigoes de sonorizagao, iniciado pelo periodo silabico e terminando no alfabético. Assim, sua
aplicagdo se fundamenta no pressuposto de que a escrita ¢ uma construgao real como sistema de representagao
historicamente acumulada pela humanidade, e pela crianga que se alfabetiza, embora ndo reinvente as letras e
os nimeros. Deste modo, buscou-se superar o artificialismo dos textos das cartilhas e as praticas mecanicas dos
métodos tradicionais de tal forma que o proprio aprendiz construisse e adquirisse conhecimentos. Entretanto, a
ma interpretagdo dessa proposta levou a equivocos como a exclus@o de contetidos especificos da alfabetizagao
(discriminagdo entre letras e sons, analise e sintese de palavras e silabas etc.) em detrimento de praticas que
valorizam apenas a fungdo social da escrita. As consequéncias desse equivoco tém sido apontadas por diferentes
pesquisas que vém mostrando o fracasso da alfabetizagdo, assim ¢é urgente a ado¢do de metodologia adequada

para que criangas sejam realmente alfabetizadas e letradas em nosso pais.

Palavras-chave: Psicogénese da lingua escrita, Construtivismo, Niveis de alfabetizacao.
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CONTRIBUICOES DA PSICOGENESE DA LINGUA
ESCRITA

Neste trabalho, pretendemos apresentar os resultados da pesquisa “Psicogénese da lingua
escrita”, de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, em seus aspectos linguisticos, significativos a
alfabetizacdo, e demonstrar os equivocos mais comuns advindos da interpretacao desvirtuada
dessa teoria, bem como suas consequéncias. Assim, a seguir, apresentamos o ferceiro grande
periodo da Historia da Alfabetizacdo.

Ferreiro e Teberosky, psicolinguistas argentinas, iniciaram em 1974 uma investigacao, par-
tindo da concepgao de que a aquisicao do conhecimento se baseia na atividade do sujeito em
interacdo com o objeto de conhecimento e demonstraram que a crianga, ja antes de chegar a
escola, tem ideias e faz hipoteses sobre o codigo escrito, descrevendo os estagios linguisticos
que percorre até a aquisicao da leitura e da escrita.

Essa teoria, formulada e comprovada pelas duas pesquisadoras, foi divulgada pela sua pri-
meira obra publicada no Brasil, em 1986, a Psicogénese da lingua escrita. J4 em nota prelimi-
nar dessa edi¢do, anunciam a perspectiva adotada para a realizagdo da sua pesquisa:

[...] Pretendemos demonstrar que a aprendizagem da leitura, entendida como ques-
tionamento a respeito da natureza, fun¢do e valor deste objeto cultural que ¢ a
escrita, inicia-se muito antes do que a escola imagina, transcorrendo por insus-
peitados caminhos. Que além dos métodos, dos manuais, dos recursos didaticos,
existe um sujeito que busca a aquisi¢ao de conhecimento, que se propde problemas
e trata de soluciona-los, segundo sua propria metodologia... insistiremos sobre o
que se segue: trata-se de um sujeito que procura adquirir conhecimento, € nao
simplesmente de um sujeito disposto ou mal disposto a adquirir uma técnica par-
ticular. Um sujeito que a psicologia da lecto-escrita esqueceu [...] (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1986, p. 11).

Assim, Ferreiro e Teberosky desenvolveram sua pesquisa com fundamentos psicolinguis-
ticos quando recapitulam o construtivismo, deixando claro que a teoria piagetiana acumulava
pesquisas insuficientes para dar conta da linguagem, tendo ai um papel marginal na constitui-
¢ao das competéncias cognitivas, fazendo com que buscassem, na Psicolinguistica, fundamen-
tos para a investigacdo da Psicogénese da lingua escrita.

Dessa forma, partem do pressuposto de que todo o conhecimento tem uma génese e co-
locam as seguintes questdes: Quais as formas iniciais do conhecimento da lingua? Quais os
processos de conceitualizagdo do sujeito (ideias do sujeito + realidade do objeto de conheci-
mento)? Como a crianga chega a ser um leitor, no sentido das formas terminais de dominio da
base alfabética da lingua escrita?

Essas indagagdes vao sendo respondidas, em seus experimentos, nos quais descrevem a
crianga, imersa em um mundo onde hd a presenca de sistemas simbolicamente elaborados,
como a escrita, procurando compreender a natureza dessas marcas especiais. Nesta busca, o
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aprendiz vai elaborando um sistema de representagdo através de um processo construtivo. Ha

uma progressao regular nos problemas que enfrenta e nas solugdes que encontra, para desco-
brir a natureza da escrita (ordem de progressao de condutas, determinadas pela forma como o
aluno vivencia, no momento, o conhecimento).

A descoberta do processo de aquisicao da lingua escrita, por criangas, levou Ferreiro (1983)
a indagar se sua pesquisa aplicada a adultos analfabetos encontraria os mesmos resultados.

Em sua obra Los adultos no alfabetizados y sus conceptualizaciones del sistema de es-
critura, publicada no Meéxico, em 1983, pelo Centro de Investigationes y Estudios
Avanzados, parte do pressuposto de que, se ha saberes sobre a lingua escrita que as criangas
j4 dominam antes mesmo de entrar na escola, os analfabetos adultos também deveriam apre-
sentar suas ideias e hipoteses sobre a escrita. Indaga, ainda, se a nossa ignorancia a respeito do
sistema de conceitos sobre escrita dos adultos analfabetos nao nos leva a vé-los como tabula
rasa de vivéncias sobre a leitura e a escrita.

A pesquisa mostrou que o analfabeto adulto, assim como as criangas, sabem, mesmo antes
de vir para a escola, que a escrita ¢ um sistema de representagao e fazem hipoteses de como se
da tal representacdo. Entretanto, Fuck (1993, p. 40) verifica: “Diferente das criangas, comega-
mos a observar que o analfabetizando (sic) adulto ja superou o nivel pré-silabico. Ele tem muito
claro que se escreve com letras e qual a fungdo social da escrita, (mas esta ¢ uma observagao
ainda prematura).” Ocorréncia esta que Ferreiro (1983) ja havia notado, quando observa que,
enquanto ¢ muito facil conseguir de uma crianga pré-alfabetizada produgdes escritas, no adulto
analfabeto a “consciéncia de ndo saber” ¢ muito forte e ele se sente incapaz de tentar escrever.

Ferreiro e Teberosky (1986) desenvolvem também aspectos propriamente linguisticos da
Psicogénese da lingua escrita, quando descrevem o aprendiz formulando hipoteses a respeito
do codigo, percorrendo um caminho que pode ser representado nos niveis pré-silabico, sila-
bico, silabico-alfabético, alfabético. Essa construgdo, demonstra a pesquisa, segue uma linha
regular, organizada em trés grandes periodos: 1°) o da distingdo entre o modo de representacao
iconica (imagens) ou ndo iconica (letras, nimeros, sinais); 2°) o da constru¢do de formas de
diferenciagdo, controle progressivo das variagdes sobre o eixo qualitativo (variedade de gra-
fias) e o eixo quantitativo (quantidade de grafias). Esses dois periodos configuram a fase pré-
-linguistica ou pré-silabica; 3°) o da fonetizagdo da escrita, quando aparecem suas atribuigdes
de sonorizacdo, iniciado pelo periodo sildbico e terminando no alfabético.

Essa aprendizagem segue um processo que poderiamos descrever com Weisz, como:

[a crianga] comeca diferenciando o sistema de representagdo escrita do sistema de
representacao do desenho. Tenta varias abordagens globais (hipdtese pré-silabica),
numa busca consistente da logica do sistema, até descobrir - o que implica uma
mudanga violenta de critérios - que a escrita nao representa o objeto a que se re-
fere e sim o desenho sonoro do seu nome. Neste momento costuma aparecer uma
hipotese conceitual que atribui a cada letra escrita uma silaba oral. Esta hipotese
(hipotese silabica) gera inimeros conflitos cognitivos, tanto com as informacgdes
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que recebe do mundo, como com as hipdteses de quantidade e variedade minima
de caracteres construida pela crianga. (WEISZ, 1990, p. 73).

E, a seguir, com Ferreiro, quando esta enfatiza que novas informagoes

[...] vAo desestabilizando a hipdtese silabica até que a crianga tem coragem suficiente
para se comprometer em seu novo processo de construcgao. O periodo silabico-alfa-
bético marca a transi¢ao entre os esquemas prévios em vias de serem abandonados e
os esquemas futuros em vias de serem construidos. Quando a crianca descobre que
a silaba nao pode ser considerada como unidade, mas que ela €, por sua vez, reana-
lisdvel em elementos menores, ingressa no tltimo passo da compreensao do sistema
socialmente estabelecido. E, a partir dai, descobre novos problemas: pelo lado quan-
titativo, se nao basta uma letra por silaba, também nao pode estabelecer nenhuma
regularidade duplicando a quantidade de letras por silaba (ja que hé silabas que se
escrevem com uma, duas, trés ou mais letras); pelo lado qualitativo, enfrentara os
problemas ortograficos (a identidade de som nao garante a identidade de letras, nem
a identidade de letras a de som). (FERREIRO, 1985, p. 13-14).

Portanto, a Psicogénese da lingua escrita descreve como o aprendiz se apropria dos concei-
tos e das habilidades de ler e escrever, mostrando que a aquisi¢ao desses atos linguisticos segue
um percurso semelhante aquele que a humanidade percorreu até chegar ao sistema alfabético,
ou seja, o aluno, na fase pré-silabica do caminho que percorre até alfabetizar-se, ignora que a
palavra escrita representa a palavra falada, e desconhece como essa representacao se processa.
Ele precisa, entdo, responder a duas questdes: o que a escrita representa € o modo de constru-
cdo dessa representacao.

No nivel pré-silabico, em um primeiro momento, o aprendiz pensa que pode escrever com
desenhos, rabiscos, letras ou outros sinais graficos, imaginando que a palavra assim inscrita
representa a coisa a que se refere.

Hé um avango, quando se percebe que a palavra escrita representa ndo a coisa diretamente,
mas o nome da coisa. Ao aprender as letras que compdem o proprio nome, o aprendiz percebe
que se escreve com letras que sdo diferentes de desenhos.

Entretanto, ainda neste nivel, mesmo ap6s tomar consciéncia de que se escreve com letras, o
aprendiz tenderd a grafar um niimero de letras, indiscriminado, sem antecipar quantos e quais ca-
racteres precisara usar para registrar palavras. Por exemplo, quando o professor pedir que escreva
gato, podera escrever RARDICO, normalmente limitando-se a usar apenas um pequeno inven-
tario de letras, como as de seu nome (RICARDO, por ex.), sem correspondéncia sonora alguma.

Somente quando for questionado sobre a quantidade de vezes que abrimos a boca para pro-
nunciar determinada palavra ¢ que o aluno comecard a antecipar a quantidade de letras que
devera registrar para escrever. Neste momento, o aluno avanga para o préximo nivel de escrita, o
silabico, sem valor sonoro, pois de inicio, grafard uma letra para cada silaba, entretanto, seu regis-
tro ndo terd correspondéncia sonora. Para a palavra BONECA, podera grafar IOD, por exemplo.
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Assim, a passagem para o nivel silabico ¢ feita com atividades de vinculagdo do discurso
oral com o texto escrito, da palavra escrita com a palavra falada. O aprendiz descobre que a

palavra escrita representa a palavra falada, acredita que basta grafar uma letra para se poder
pronunciar uma silaba oral, mas s6 entrard para o nivel sildbico, com correspondéncia sonora, a
medida que seus registros apresentarem esta relagao, por exemplo, para MENINO grafar, MIO
(M=me, I=ni, O=no), para GATO, GO (G=ga, O=to), BEA (B=bo, E=ne, A=ca) para BO-NE-
-CA, e assim por diante.

E comum, principalmente entre as criangas, encontrarmos alunos que parecem “comer le-
tras” ou usar mais letras do que as palavras requerem. Entretanto, os adultos reconhecem como
palavras, combinacdes de letras e silabas com algum significado e que se distinguem dos de-
senhos. Sabem que o alfabeto ndo basta, para ler e escrever. Muitos o sabem de cor, inclusive
com o valor fonético das letras, mas ndo conseguem combina-las. Isto pode implicar condutas
diferenciadas na orientacdo de criancas que aceitam bem a didatica do nivel pré-sildbico, e
de adultos que preferem segmentos maiores com significagdo, caminhando da palavra para a
analise das familias sildbicas.

Assim, diferentemente dos adultos, as criangas parecem passar pelas fases pré-silabica e
silabica, atingindo finalmente a alfabética. Nesse nivel alfabético, o aprendiz analisa na pala-
vra suas vogais e consoantes. Acredita que as palavras escritas devem representar as palavras
faladas, com correspondéncia absoluta de letras e sons. J& estdo alfabetizados, porém terdo
conflitos sérios, a0 comparar sua escrita alfabética e espontdnea com a escrita ortografica, em
que se fala de um jeito e se escreve de outro.

EQUIVOCOS DA INTERPRETACAO DA PSICOGENESE DA
LINGUA ESCRITA

O equivoco da exclusao do ensino de contetidos especificos da alfabetizagao

A seguir, desenvolvemos o quarto periodo da histéria da Alfabetizagdo. Deste modo, reto-
mando a apresentag@o anterior, reafirmamos que o construtivismo, com base na Psicogénese
da lingua escrita, teoria formulada e comprovada experimentalmente por Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky (1986), ha mais de vinte anos foi introduzido no Brasil, para contribuir na me-
lhoria da qualidade da alfabetizacdo, e adotado pelos mais importantes sistemas publicos de
ensino. Nesse tempo, vem abalando as crengas e os fundamentos da alfabetizacdo tradicional,
mudando drasticamente a linha de ensino das escolas e levando os professores a um grande
conflito metodologico.

Os depoimentos, tanto dos orientadores institucionais dessa proposta, quanto dos docentes
que se envolveram nela, sdo unanimes em apontar como a mais séria dificuldade para a sua
implantagao a necessidade do abandono das técnicas silabicas de andlise e sintese consideradas
“tradicionais”, em favor da nova conduta, a didatica do nivel pré-silabico.
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Nas publicagdes e relatorios dos professores, avaliando a implementagao da proposta cons-
trutivista de alfabetizacao no Ciclo Basico da Rede de Ensino Publico do Estado de Sao Paulo,
encontramos questdes que resumem o conflito: “E comum também ver-se um professor que se
diz construtivista ensinando silabagao, montando e desmontando palavras num mero exercicio
de memorizagio” (LAGOA). E, ainda:

Eles tém uma tendéncia obsessiva pela silabagdo. E eu fico sem saber como agir
quando o professor, ao perceber as dificuldades das criangas com uma determina-
da palavra, passa a dividi-la em silabas. Eles dizem que isso ajuda a fixagao. E eu
tenho diivida se devo continuar censurando essa atitude (LAGOA, 1991, p. 17-18).

E, enfim:

Mesmo em Sao Paulo, onde o empenho da Secretaria ¢ forte em favor do cons-
trutivismo, ¢ comum ver o professor usando jornal e literatura infantil no lugar de
cartilha, mas de uma forma que nao muda em nada o sistema tradicional. Ele parte
de um texto, mas pede para o aluno recortar as palavras e depois trabalha as silabas
(LAGOA, 1991, p. 15),

O referencial tedrico da Psicogénese da lingua escrita leva-nos a entender que a escrita ¢
uma reconstrucdo real e inteligente, com um sistema de representacdo historicamente cons-
truido pela humanidade e pela crianga que se alfabetiza, embora nao reinvente as letras e os
numeros. A crianca alfabetiza a si mesma e inicia essa aprendizagem antes mesmo de entrar na
escola, e seus efeitos prolongam-se ap6s a agdo pedagogica, periodo durante o qual, para co-
nhecer a natureza da escrita, deve participar de atividades de produgao e interpretacio escritas,
tendo o professor o papel de mediador entre a crianga e a escrita, criando estratégias que pro-
piciem o contato do aprendiz com esse objeto social, para que possa pensar e agir sobre ele. A
mediacao do alfabetizador ndo o desobriga de seu papel de informante sobre as convengdes do
codigo escrito. Ele pode aproveitar o subsidio dos alfabetizados ou mesmo de alunos da classe
que estejam em niveis mais avancados de escrita e que possam ser informantes das relagdes a
serem descobertas pelos que se encontrem em fases de escrita mais primitivas.

Assim entendida, a Psicogénese da lingua escrita tem implicagdes pedagogicas que, na
Rede de Ensino Publico do Estado de Sdo Paulo e do Rio Grande do Sul, receberam o nome
de “didatica do nivel pré-silabico”, em decorréncia das atividades didaticas sistematizadas por
Esther Pillar Grossi, em sua obra, Alfabetizagdo em classes populares: didatica do nivel pré-
-silabico (1985), onde a autora caracteriza suas aplicagdes da teoria de Emilia Ferreiro:

[A didatica do nivel pré-silabico] se caracteriza pela criagdo de um ambiente rico
de materiais e atos de leitura e escrita [...] ndo ha selecao e ordenagao de letras ou
palavras para vivenciar [...] as crian¢as tomam contato com todas as letras € com
qualquer palavra [...] alfabetizar-se ¢ muito mais do que manejar a correspondéncia
entre sons e letras escritas. (GROSSI, 1985, p. 5).
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Acrescentando que essa correspondéncia ndo se apresenta ainda no inicio do processo, de

tal forma que o aprendiz ndo vislumbra que a escrita tem a ver com a prontncia das partes de
cada palavra.

Continua Grossi, explicitando sua didatica, e sintetiza o nivel pré-silabico como

[...] caminhada em dois grandes trilhos paralelos: um deles ¢ o reconhecimento de
que letras desempenham um papel na escrita e outro na compreensao ampla da
vinculagdo do discurso oral com o texto escrito. A didatica do nivel pré-silabico
visa, entre outras coisas, a que a crianga distinga imagem de texto, letras de nime-
ros, € que estabeleca macro- vinculagdes do que se pensa com o que se escreve,
superando critérios do pensamento intuitivo. (GROSSI, 1985, p. 15).

E prossegue:

[...] as categorias linguisticas (letras, palavras, frase, texto) ndo sao claramente defi-
nidas. Seus significados sao amalgamados, e por isso ¢ necessario trabalha-los to-

dos simultaneamente, para que o aluno se familiarize com eles e comece a esbogar
a sua distingao. (GROSSI, 1985, p. 15).

Afinal, o estudioso critica a didatica silabica apenas quando ela “queima” a etapa pré-silabica:

Uma crianga no nivel pré-silabico, ndo pode ser conduzida a analises silabicas por-
que, sendo incapaz de compreendé-las, perde a logica do ensino, julgando que na
escola ndo se trata de compreender as ligdes, mas de adivinhar o que o professor
quer ensinar. (GROSSI, 1985, p. 15).

Essa insuficiéncia das atividades silabicas ¢ discutida nos subsidios a alfabetizacao da CENP,
sob o titulo “Ciclo Basico em Jornada Unica: uma nova concepgio de trabalho pedagégico”,
em sua analise das praticas tradicionais de alfabetizagao:

Os procedimentos didaticos tradicionais, apoiados em teorias mecanicas tém trans-
formado a alfabetizagcao em simples ato de codificar/decodificar o oral e o escrito.
A codificacdo e a decodificagdo de silabas, palavras e frases aparece dissociada de
seu significado e do contexto... (DURAN, 1988, p. 14).

Pelo exposto, a didatica silabica merece reparos somente quando trabalhada isoladamente
ou quando prescinde da etapa anterior, a pré-silabica, e se transforma em atividade mecanicis-
ta, ao dissociar-se do significado e do contexto, mesmo porque Emilia Ferreiro ndo condena
didatica alguma, ndo prescreveu métodos, nem os indicou. A prépria Pillar Grossi publicou,
em 1995, o primeiro livro de sua trilogia 4 didatica do nivel silabico, onde resgata o passo da
analise e sintese da silaba do Método Paulo Freire e o aplica a alfabetizacdo de criancas, jovens
e adultos com eficiéncia comprovada por organizagdes internacionais.

Alvarenga et al. (1989), ao pesquisar um modelo fonologico-fonético que admita, em torno
de uma unidade como a silaba, a organizagdo da sintaxe prosodica, talvez possam explicar a
“obsessdo” que os alfabetizadores experientes tém, quando langam mao da divisao da palavra
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em silabas e as compdem em novas palavras, encontrando alguma dificuldade de levar o aluno
a descoberta de que a palavra escrita representa a palavra falada:

Embora escrever e ler sejam comportamentos que ultrapassem de muito a aprendi-
zagem das relagdes entre os sons da fala e as letras da escrita, essa aprendizagem,
¢, inegavelmente, o primeiro passo na formagdo desses comportamentos. Ora, €
Justamente nesse primeiro passo que tem fracassado a escola brasileira ja que os
altos indices de repeténcia se verificam na série em que se inicia a aprendizagem
da lingua escrita. (ALVARENGA et al., 1989, p. 6).

Além das publicagdes que descrevem as deficiéncias das praticas silabicas, a analise dos
relatorios dos professores do Ciclo Bésico da Rede Estadual mostra que algumas Diretorias
de Ensino, que desaconselham tais atividades, ndo tém conseguido convencer os docentes da
necessidade de sua exclusdo da sala de aula. A interpretagdao das avaliagdes revela que essa
segmentacao sildbica tem-se apresentado como quase insubstituivel para levar o aluno a desco-
brir que a palavra escrita representa a palavra falada, visto que as sugestdes didaticas de Grossi
(1985) foram complementadas com sua didatica do nivel silabico (1995), entao suficiente para
superar esse estagio da construgao da escrita. Isto parece decorrer do fato de a silaba ser a uni-
dade de emissdo de voz, diferentemente das letras, pois como ler letras (consoantes) iniciais,
mediais ou finais sem a base silabica da fala (as vogais), como quer a didatica pré-silabica e
a didatica fonica? Ora, parece ser pacifico que as letras, realidade escrita, s6 podem ser lidas
em silabas, realidade de fala.

O equivoco que se configura na exclusao da experiéncia silabica do professor parece ser fru-
to de algumas orientacdes pedagdgicas, surgidas no afa de combater as atividades mecanicistas
herdadas das cartilhas, a revelia da propria obra de Emilia Ferreiro que ndo oferece elementos
para fundamentar tal exigéncia, mas sim esclarece que a crianga pensa, raciocina, inventa, bus-
cando compreender a natureza desse objeto cultural — a escrita — em um processo dindmico em
constante construcao de sistemas interpretativos. Apesar de sua teoria nao veicular aplicagdes
praticas decorrentes de suas descobertas, Ferreiro ndo se furta a comentar suas proprias ideias:

Fundamentalmente a aprendizagem ¢ considerada, pela visao tradicional, como
técnica. A crianga aprende a técnica da copia, do decifrado. Aprende a sonorizar
um texto e a copiar formas. A minha contribui¢ao foi encontrar uma explicagao,
segundo a qual, por tras da mao que pega o lapis, dos olhos que olham, dos ouvidos
que escutam, hd uma crianca que pensa. Essa crianga ndo pode se reduzir a um par
de olhos, de ouvidos € a uma mao que pega o lapis. Ela pensa também a propoésito
da lingua escrita e os componentes conceituais desta aprendizagem precisam ser
compreendidos. (FERREIRO, 1985, p. 14).

Esse debate, para que ndo se limite ao ambito da polémica, pode concluir-se com o pres-
suposto de que a alfabetizagdo deve ser significativa, isto é, contextualizada. Nesse sentido,
0 passo que caminha da palavra escrita, tributdria de um tema gerador globalizante, para a
analise das silabas precisa ser precedido pela leitura do mundo ao redor, como propde Freire
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(1989, p. 11): “A leitura do mundo precede a leitura da palavra [...]”, escolhendo o método global
silabico, que vé na fase silabica a “[...] criagdo ou montagem da expressdo oral”, tendo ai “[...] o
alfabetizando um momento de sua tarefa criadora” (p. 19), como explica na mesma obra:

[O ato de ler] ndo se esgota na descodificagdo pura da palavra escrita ou da lingua-
gem escrita, mas [...] se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura
do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa
prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente. A compreensao do texto a ser alcangado por sua leitura critica im-
plica a percepcao das relagdes entre o texto e contexto. (FREIRE, 1989, p. 11-12).

E continua:

[...] sempre vi a alfabetizagdo de adultos como [...] um ato de conhecimento, por isso
mesmo, como um ato criador. Para mim seria impossivel engajar-se num trabalho
de memorizagao mecanica dos ba-be-bi-bo-bu, dos la-le-li-lo-lu. Dai que também
nao pudesse reduzir a alfabetiza¢do ao ensino puro da palavra, das silabas ou das
letras. Ensino em cujo processo o alfabetizador fosse enchendo com suas palavras
as cabegas supostamente vazias dos alfabetizandos. Pelo contrario, enquanto ato
de conhecimento e ato criador, o processo da alfabetiza¢ao tem, no alfabetizando,
o seu sujeito [...]. Como eu, o analfabeto ¢ capaz de sentir a caneta [...]. A alfabe-
tizacdo € a criagdo ou a montagem da expressao escrita da expressao oral. [...]. Ai
tem [o alfabetizando] um momento de sua tarefa criadora. (FREIRE, 1989, p. 19).

Como se Ve, a pratica da silaba¢ao com sua analise e sintese ocupa, no Método Paulo Freire,

“[-..] um momento de sua tarefa criadora”, o que também ¢ critério basico para Grossi (1985),

para quem

[...] o aluno ouve a prontincia de cada silaba e procura colocar letras que lhe cor-
respondam. O grande passo da vinculagdo ‘pronincia — construgdo alfabética da
silaba’ esta dado, [...]. Este ¢ o marco que advogamos como critério basico da alfa-
betizacdo. Dizemos que alguém que tenha chegado a esse ponto transpos o umbral
da porta do mundo das coisas escritas (GROSSI, 1985, p. 30).

Afinal, essas constatacdes levam-nos a suspeitar que esse processo faz parte da propria na-
tureza da alfabetizacao, como supoe Lemle:

unesp”

Quem ja tentou ensinar alguém a ler e a escrever certamente teve a experiéncia de
testemunhar um salto repentino no progresso do aprendiz. H4 um dado momento
em que parece ocorrer um verdadeiro estalo, apos o que a pessoa faz rapidos pro-
gressos. Que estalo sera esse? A suposi¢do mais plausivel é que o estalo ocorre
quando o aprendiz capta a idéia de que cada letra é simbolo de um som e cada
som é simbolizado por uma letra. Uma vez agarrada a idéia, o problema reduz-se
a lembrar que figura de letra corresponde a que tipo de som da fala. (LEMLE,
1988, p. 16, grifo nosso)
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Tal suposicao, além de corroborada pelo apego e pela seguranga que grande nimero de
professores encontra nas atividades silabicas, ¢ confirmada por Ferreiro (1990, p. 1) quando
ela propria admite que, enquanto a segmentacao silabica estd ao alcance de qualquer locutor
ndo-alfabetizado, a segmentacdo em fonemas ndo se desenvolve naturalmente, devendo ser

ensinada explicitamente, o que parece transformar em certeza o carater essencial do desenvol-
vimento da consciéncia fonémica, a partir da didatica silabica, e da consciéncia do mundo ao
redor, através da palavra geradora.

CONSEQUENCIAS DOS EQUIVOCOS DA
[INTERPRETACAO DA PSICOGENESE DA LINGUA
ESCRITA

Fundamentadas na teoria da Psicogénese da lingua escrita, no final da década de 1980,
Secretarias de Educagdo, motivadas pelo constatado fracasso escolar de 50% dos ingressan-
tes nas, entdo, 1* séries, iniciaram um trabalho de elaboracdo de Propostas Pedagogicas e de
treinamento de Supervisores de Ensino, que reproduziriam tais conhecimentos em cursos de
capacitagdo a serem oferecidos a alfabetizadores da Rede de Ensino.

Na elaboracdao das Propostas, sob forte impacto das descobertas de Ferreiro e Teberosky
(1986), houve uma tentativa de metodizacao da Psicogénese da lingua escrita, ou seja, os organi-
zadores de tais propostas tentaram, a luz da teoria, criar um método revoluciondrio, inovador de
alfabetizagdo, muito diferente do método das cartilhas utilizado durante décadas em nosso pais.

Evidentemente, nem o construtivismo, nem a Psicogénese da lingua escrita sdo métodos,
mas ainda hoje é comum, ao se questionar um alfabetizador sobre qual ¢ seu método de ensino,
obter-se a resposta: “método construtivista”.

Relevante ¢ lembrar que, juntamente com as revelagdes de Ferreiro e Teberosky, ja descri-
tas, foram divulgadas concepgdes que ndo eram delas, mas geradoras de muitos equivocos, que
inclusive lhes causaram muito constrangimento. Essas concepg¢des foram e continuam sendo
divulgadas até hoje. A seguir, relacionamos as principais consequéncias e orientagdes equivo-
cadas decorrentes da ma interpretacdo da Psicogénese da lingua escrita:

Definicdo de alfabetizacdo - Alfabetizacdo ou Letramento: a confusdo inicial se deu por
conta da propria definicdo de alfabetizagdo. Definir alfabetizacdo e letramento ¢ de suma im-
portancia, pois sdo dois processos distintos e da sua compreensdo dependerdo os resultados da
alfabetizagcdo em sala de aula. Assim, compreender a natureza de cada processo ¢ essencial,
pois s6 de posse desse conhecimento o professor tera condi¢des de decidir sua metodologia de
ensino, em fun¢do dos objetivos a serem alcangados.

Em seu artigo “Letramento e Escolarizacao”, Soares (2003b) define Alfabetizacao,

[...] tomando-se a palavra em seu sentido proprio como o processo de aquisi¢ao da
“tecnologia da escrita”, isto €, do conjunto de técnicas - procedimentos, habilida-
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des — necessdrias para a pratica da leitura e da escrita: as habilidades de codifica-
¢do de fonemas em grafemas e de decodificagdo de grafemas em fonemas, isto &,
o dominio do sistema de escrita (alfabético, ortografico); [...] habilidades de uso de
instrumentos de escrita (lapis, caneta, borracha, corretivo, régua, de equipamentos
como maquina de escrever, computador...), habilidades de escrever ou ler seguindo
a dire¢do correta na pagina (de cima para baixo, da esquerda para a direita), habi-
lidades de organizacdo espacial do texto na pagina, habilidades de manipulacao

correta e adequada dos suportes em que se escreve e nos quais se Ié - livro, revista,
jornal, papel sob diferentes apresentacdes e tamanhos (folha de bloco, de almago,
caderno, cartaz, tela do computador...). Em sintese: alfabetizacao € o processo pelo
qual se adquire o dominio de um cédigo e das habilidades de utilizé-lo para ler e
escrever, ou seja: 0 dominio da tecnologia — do conjunto de técnicas — para exercer
a arte e ciéncia da escrita. (SOARES, 2003b, p. 80).

Nota-se que existem aspectos especificos que ndo podem ser desprezados, na alfabetizacao.
E importante que o alfabetizador desenvolva, em sala, as sugestdes de atividades indicadas
pelo construtivismo, entretanto, a especificidade da alfabetizacdo ndo pode ser esquecida e
relegada a segundo plano, pois nela existem elementos que irdo garantir ao aluno o dominio da
base alfabética e, portanto, a compreensao do sistema de escrita.

No inicio da alfabetizagdo, independente de ela se iniciar aos cinco, seis ou sete anos, €
imprescindivel que o professor ensine os conteudos citados por Soares. Assim, alfabetizar sig-
nifica ensinar uma técnica, a técnica do ler e escrever. Quando o aluno 1€, realiza a decodifica-
¢do (decifragdo) de sinais graficos, transformando grafemas em fonemas; quando ele escreve,
codifica, transformando fonemas em grafemas. Esse ¢ um aprendizado complexo, que exige
diferentes formas de raciocinio, envolvendo abstragdao e memorizagao. A escrita ¢ uma conven-
¢do e, portanto, precisa ser ensinada.

Por outro lado, temos o Letramento, conceituado por Soares (2003b) da seguinte forma:

Ao exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita denomina-se letramen-
to, que implica habilidades varias, tais como: capacidade de ler ou escrever para
atingir diferentes objetivos — para informar ou informar-se, para interagir com ou-
tros, para imergir no imagindrio, no estético, para ampliar conhecimentos, para
seduzir ou induzir, para divertir-se, para orientar-se, para apoio a catarse...; habili-
dades de interpretar e produzir diferentes tipos e géneros de textos; habilidades de
orientar-se pelos protocolos de leitura que marcam o texto ou de lancar mao desses
protocolos, ao escrever; atitudes de inser¢do efetiva no mundo da escrita, tendo
interesse e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar a escrita para encontrar ou
fornecer informagdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de forma diferencia-
da, segundo as circunstancias, os objetos, o interlocutor... (SOARES, 2003b, p. 80).

Desse modo, a definigao de Soares demonstra que Letramento refere-se aos usos de compe-
téncias de leitura e de escrita por um individuo que ja domina o codigo. Alfabetizagao e Letra-
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mento constituem, portanto, dois processos diferentes, em termos de processos cognitivos e de
produtos, porém indissociaveis.

O que se defende, quanto aos dois conceitos, € a consciéncia de que nao ha necessidade de
primeiro aprender a fécnica, para s6 depois dar inicio ao processo de letramento, bastando para
tanto que, na alfabetizagdo, sejam utilizados textos veiculados socialmente, reais, € ndo textos
artificiais, como os da cartilha, que tinham como unico objetivo a fixag¢ao de silabas trabalha-
das por meio da palavra-chave.

O professor trabalha letramento realizando leituras de diferentes géneros textuais aos alu-
nos. Chamamos a aten¢o para os diferentes tipos de textos, pois constatamos, hoje, o equivoco
de que literatura infantil ou infantojuvenil sejam sindnimos de letramento. Letrar ¢ uma tarefa
extremamente ampla que, por defini¢do, envolve habilidades multiplas de ler, interpretar e
produzir textos adequados as exigéncias sociais. Assim, em principio, tal atividade engloba os
mais diferentes géneros textuais, portanto € atitude ingénua pensar que, lendo apenas historias
infantis, poemas ou parlendas, iremos letrar alguém.

O grande equivoco que vem ocorrendo na alfabetizacdo, no Brasil, resulta da concepgao
equivocada e das praticas adotadas e divulgadas, decorrentes da ma interpretacao da pesquisa
de Ferreiro e Teberosky, a Psicogénese da lingua escrita.

Ocorre que as atividades didaticas incentivadas pelos intérpretes do construtivismo, sob a
pretensao de contextualizar o trabalho, fazendo o aluno aprender “em contato com o objeto de
conhecimento”, na realidade sdo estratégias de letramento e ndo de alfabetizagdo. Se os propo-
nentes de tais atividades tivessem conhecimentos linguisticos, saberiam disto. A pseudoleitura
(fingir que se 1€), a leitura de diferentes suportes de texto, o pedido para que os alunos recontem
o que foi lido e ajudem o professor a montar um texto na lousa sdo atividades de letramento e
nao de alfabetizagao.

Trabalha-se o que é especifico a alfabetizagdo, quando se ensinam as relagoes entre fone-
mas e grafemas, mostrando quais e quantas letras sdo necessarias para se escrever as palavras,
quando se apresenta a composicao sildbica, a separacao de silabas das palavras, a segmentagdo
das palavras dentro de um texto, a ortografia, aspectos referentes a estrutura do texto, o uso de
letras maiusculas e mindsculas etc.

Como vimos, a definicao de “alfabetizacao” e “letramento” ¢ muito importante nao sé como
fim, mas principalmente como meio. Ha autores que afirmam nao se poder diferenciar alfabeti-
zacdo de letramento, pois este representaria a alfabetizagdo plena, em seu sentido mais amplo.
Concordamos com essa afirma¢do em termos de fim, pois seria desejavel que todos os alunos
concluissem o Ensino Fundamental sabendo usar o cddigo com desenvoltura e seguranga, po-
rém nao ¢ isto que acontece. Entretanto, como meio (a alfabetiza¢do propriamente dita), esta-
belecer a diferenca entre os dois processos € necessario, pois dessa clareza decorrera a pratica
do professor na selecao de estratégias a serem empregadas para levar o aluno ao dominio do
cddigo, sem o qual, em nossa compreensado, nao se pode classificar um individuo como letrado.
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Ha outra discussdo, a de que a alfabetizag¢do ndo é pré-requisito para o letramento. Essa

afirmacdo procede, no periodo de alfabetizacdo, uma vez que ndo ¢ necessario que o aluno
primeiro domine o cddigo (como era feito no método das cartilhas) para s6 depois ter acesso a
leitura de textos completos. Sabe-se, por meio de pesquisas, que a crianca exposta a leitura de
livros, artigos de jornais ou revistas e demais diferentes suportes de texto tem maior facilidade
na compreensao de caracteristicas especificas da lingua escrita. Assim, mesmo sem dominar
o cddigo, se levada a produzir textos, apesar de reproduzir amostras de escrita de nivel pré-
-silabico, a crianca quando solicitada a ler suas produgdes revelard conhecimentos que vao
além da codificacao e decodificacgao, pois em sua leitura ela estabelecera concordancia nominal
e verbal, e até fard uso de pronomes (levou-a, leva-la etc.), fatos que ndo ocorrem na linguagem
coloquial popular.

No artigo “A Reinven¢ao da alfabetizacdo”, Soares (2003a) lembra que, associada as ideias
construtivistas, veio a falsa inferéncia de que, se for adotada uma concepg¢ao construtivista, ndo
se pode ter método, fato que qualifica como “absurdo”, alegando que também ¢ falso afirmar
que a crianga ira aprender a ler e escrever so pelo convivio com os textos, pois o ambiente al-
fabetizador ndo ¢ suficiente. Segundo Soares,(2003b) na alfabetizagdo, a grande contribuigio ¢
da linguistica, que trata das relacdes entre sistema fonoldgico e sistema ortografico, apontando
o melhor caminho para a crianga se apropriar desses sistemas e suas relagoes.

Desse modo, concluimos que alfabetizacdo e letramento sdo realmente processos distintos,
mas que devem ser realizados concomitantemente, a fim de se assegurar uma aprendizagem
de qualidade, porém o processo de alfabetizacdo, por ser especifico e convencional, precisa ser
sistematicamente ensinado e, portanto, merece esfor¢o e dedicacdo especiais. A alfabetizagdo
diluida e inconclusa no processo de letramento, como vem sendo feito, ¢ inaceitavel, todavia
os resultados das avaliagdes sobre leitura e interpretagdo de texto demonstram, hoje, que, além
da conduta exclusiva “construtivista”, ndo conseguir alfabetizar representa incompeténcia tam-
bém para letrar.

Suportes de textos: nas propostas “construtivistas” elaboradas e implantadas, ensinava-se
que era para trabalhar com a realidade e interesse dos educandos,e que era importante explorar
rétulos, embalagens, receitas de culinaria, panfletos publicitarios. Contudo, a literatura infantil
foi o género textual que predominou na alfabetizacdo sob o pretexto de contextualizar o traba-
lho. Mas, sera que todas as criangas, dos diferentes niveis sociais do Brasil, tiveram acesso as
historias da Literatura Infantil? Se algumas nao tiveram, esses portadores de texto deixaram
de fazer parte de sua realidade e a contextualizacgao foi forjada.

Os alunos aprendem a escrever s6 de ver o professor escrevendo na lousa: outra orientagao
afirmava que o professor deveria contar histdrias, em seguida, pedir aos alunos que as recon-
tassem e, assumindo o papel de “escriba” da sala, reescrevesse o texto recontado na lousa, sob a
justificativa de que so de ver o professor a lousa, aprenderiam. E inconcebivel que um individuo
graduado na area de ensino de lingua materna, com conhecimentos linguisticos sobre fonética
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e fonologia, ciente da complexidade que € o escrever, das dificuldades relativas ao dominio dos
sistemas grafico e ortografico, da pontuagdo, concordancia, aspectos que envolvem a produgao
textual, possa acreditar em tal afirmagao.

Presenciamos, como professores da Rede Estadual de Sao Paulo, a dificuldade de colegas
que desenvolviam o que lhes era proposto e a frustragdo decorrente dos alunos nao avangarem
na aprendizagem da leitura e da escrita. Era evidente o fracasso dessa didatica, porque a es-
pecificidade da alfabetizacdo ndo era trabalhada. As praticas limitavam-se ao nivel superficial
da escrita da lingua e poderiam, em uma hipotese otimista, desenvolver os chamados aspectos
discursivos da lingua escrita (caracteristicas especificas que diferenciam o texto oral do escri-
to), bem diferentes da escrita da lingua (corre¢do gramatical).

A escrita se apresenta como um conjunto de habilidades adquiridas no campo linguistico.
Para que aconteca, ¢ necessario relacionar as unidades de sons da fala aos simbolos graficos
e, para complementar, ¢ preciso ter a habilidade de expressar as ideias sabendo organiza-las
na lingua escrita. A escrita ¢ a habilidade do sujeito em transcrever a fala, obedecendo a uma
série de caracteristicas discursivas especificas da lingua escrita, pois falamos de um jeito e
escrevemos de outro. Na linguagem falada, rotineiramente usamos expressoes (girias: legal,
tipo assim, ¢ isso ai cara! etc.), ou variagdes fonéticas (escrevemos leite e falamos leitchi em
Sdo Paulo, Minas Gerais etc.), que ndo poderdo aparecer na escrita. Esta selecdo do que posso
ou ndo escrever envolve habilidades linguisticas e discursivas que precisam ser trabalhadas.

Nao precisa ensinar, a crianca aprende sozinha: um outro equivoco divulgado a época era o
de que o professor ndo precisava ensinar, porque a crianga aprendia sozinha. Dizia-se, também,
que o professor ndo precisava desenvolver um trabalho sistematico de alfabetizagao, pois deve-
ria exercer a funcdo de “mediador” do conhecimento (papel que nao ficava claro aos professo-
res), informando apenas o que os alunos, ao demonstrar interesse, questionassem. Se o docente
limitar-se a responder questionamentos de alunos, a aprendizagem da leitura e da escrita po-
derd ficar comprometida. Alfabetizar exige trabalho sistematico com objetivos determinados,
com carga horaria didria, concentracao, esforco, persisténcia e determinacao.

Observando a Historia da escrita, sob enfoque linguistico, observa-se que esta constitui
objeto que precisa ser ensinado. A partir do momento em que a escrita abandonou seu carater
pictografico (a escrita através de desenhos, imagens do que se quer representar) € passou ao
ideografico (tracados que transmitem a ideia do objeto a ser representado), tornou-se uma con-
vengao, que necessariamente precisa ser ensinada. Assim, afirmar que, sem a realizacao de um
trabalho sistematico, alguém aprendera a escrever ¢ uma falacia.

Entretanto, um construtivista pode ainda argumentar no sentido de que, se o professor reali-
zar atividades que envolvam o manuseio e reconhecimento de letras associadas ao som da fala,
trabalhar com os nomes dos alunos reconhecendo letras iniciais, mediais e finais, ou ainda, se
o docente empregar a leitura de parlendas, letras de musicas, poesias € conjuntamente a estas
associar atividades de escrita de nomes de objetos, em que o aluno tente exercitar os conheci-
mentos desenvolvidos na leitura, na escrita, o aluno ira alfabetizar-se.
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E possivel admitir que as atividades acima descritas como construtivistas, acrescidas de
outras que envolvam o reconhecimento de grafemas (letras) associados a fonemas (sons), cons-
tituem atividades de nivel pré-silabico e certamente auxiliardo na aprendizagem da leitura,

muito mais diretamente, do que da escrita. Entretanto, sdo atividades que precisam ser desen-
volvidas com regularidade e critério pelo docente, preferencialmente de modo contextualizado
e a partir de materiais pelos quais as criangas se interessem, o que nem sempre acontece.

Afirmava-se ainda que a sala de aula deveria ser dividida em cantos, entre outros, o da ma-
tematica, em que ficariam jogos que contemplassem o tema; o canto da leitura, onde diferentes
titulos da literatura infantil ficariam expostos, na inten¢do de que o aluno se interessasse por
desenvolver a “pseudoleitura”, ou seja, fingisse que estava lendo.

Porém, observa Lemle:

E certo que nosso saber do mundo pode, em alguns casos, minimizar as exigéncias
de leitura-decodificacdo, quase dispensando-a, e permitir uma leitura-quase-adi-
vinhagdo. No entanto, parece fora de duvida que toda a informagao imprevisivel
contida num texto deva ser lida mediante a decodificagdo pela ordem letras-sons-
-sentido.

Assim, creio que o fato de existir a leitura-por-adivinha¢ao ndo nos dispensa de
ajudar o alfabetizando a ser racionalmente bem-sucedido na leitura-por-decodifi-
cagao (LEMLE, 1988, p. 44).

Haveria também o canto dos dominos de letras e palavras associadas a imagens. O canto
dos brinquedos etc. Enfim, a orientacdo era a de que, frente ao ambiente alfabetizador, o aluno
¢ quem deveria decidir por qual canto se interessaria e, a partir dai, o professor buscaria desen-
volver a alfabetizacao.

Imagine uma crianga que nao tem brinquedos em casa. Sera que ela deixara de se interessar
pelos brinquedos para se interessar por livros? A carga horaria que dispora para ambas as ativi-
dades serd muito desigual, além do que, se o aluno ndo vé os pais lendo em casa, onde ndo tem
um ambiente estimulador para a leitura, e chegar a sala de aula e vir o canto dos brinquedos, o
que fara? Considerando a realidade economica dos alunos das escolas publicas, nao sera dificil
responder.

Hoje, dificilmente, se encontram professores que conseguem desenvolver um trabalho siste-
matizado. Infelizmente, a maioria limita-se a reproduzir as estratégias de nivel pré-silabico de
modo aleatorio, muitas vezes entregam a atividade sem fornecer orientagdes sobre o que € para
ser feito, mesmo quando dao a resposta, fazem isso antes de o aluno refletir sobre o assunto.
Assim, sem orientagdo e persisténcia necessarias para que os alunos tenham a oportunidade de
compreender, memorizar as grafias, estabelecer associagdes e apropriar-se do conhecimento, o
trabalho torna-se mecanico.

Portanto, ndo ¢ dificil compreender o “fendmeno” que vem ocorrendo em Pré-escolas por
este pais. Em pesquisa circunstanciada, em rede municipal, verificou-se que os alunos ingres-
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sam no Pré I, aos quatro anos de idade, apresentando amostras de escrita pré-silabica; nos
anos seguintes, passam pelo Pré 11, Pré I1I e mais de 68% ingressam no primeiro Ciclo (antiga

primeira série, atual 2° ano) apresentando, ainda, amostras de escrita pré-silabica, ou seja, estes
ndo avangaram em seus conhecimentos sobre escrita. Em trés anos de escolaridade, ndo foi
possivel desenvolver um trabalho que ajudasse essas criangas a avancarem?

Assim, desse resultado negativo pode-se comprovar (através da observacao) que, a exemplo
da cartilha, as atividades de escrita tém predominado sobre as de leitura, nas salas de alfabeti-
zacdo. Talvez, na tentativa de ocupar os alunos, atividades de escrita sao distribuidas de forma
desorganizada e em quantidade sobre as criangas, o que torna a aprendizagem da leitura e da
escrita ainda mais complexa do que ja ¢, levando muitas a fracassarem na aprendizagem, sendo
estigmatizadas ou consideradas, por leigos em alfabetizag¢do, como portadoras de disturbios de
aprendizagem.

Entretanto, desenvolvendo estratégias de nivel pré-silabico com énfase na leitura, visando
a correspondéncia letra/som, o professor de salas de Pré II ou Pré III (atual 1* série do Ensino
Fundamental) pode fazer com que seus aprendizes reconhecam todas as letras do alfabeto e,
aos cinco anos de idade, comecem a ler (decodificar sinais graficos). Segundo Cagliari (1999),
apenas duas horas diarias de atividades de leitura sdo suficientes para ensinar criangas de cinco
anos a ler. Em sala de Pré II de escola particular observada, verificou-se que 97% dos alunos
ja liam ao final do ano letivo.

Porém, a aprendizagem da escrita (codifica¢do de sinais) ¢ mais complexa. Para ler, o aluno
irda memorizar grafias diferentes e estabelecer a correspondéncia entre qual grafia representa
determinado som; entretanto, para escrever (codificar), o esfor¢o a ser empreendido ¢ muito
maior, pois tem-se observado em salas, durante duas décadas apos a divulgagao da Psicogéne-
se, 0 aparecimento de outro problema quando, por exemplo, 90% dos alunos de uma classe do-
minam o alfabeto, sua leitura e escrita, mas ndo sabem combinar letras para compor palavras.

Deve-se reafirmar que, na ocasido da divulgacao da Psicogénese, o uso das cartilhas e da
silabagao foi proibido na atividade alfabetizadora. Em algumas regides, supervisores de ensino
iam as escolas verificar se o que havia sido indicado estava sendo cumprido. Com isso, o pro-
fessor perdeu sua liberdade de atuagdo em sala de aula.

Apos a divulgacao da pesquisa de Ferreiro e Teberosky, a cartilha foi considerada a vila,
responsavel pelo fracasso de 50% dos alfabetizandos e, por decorréncia, culpada pela evasao
escolar. Muitos professores ficaram sem saber como agir, pois todas as estratégias de ensino
indicadas pela “revoluciondria” alfabetizagdo versavam sempre sobre um mesmo horizonte,
ou seja, limitavam-se ao dominio da correspondéncia da letra com o seu nome, através das
atividades de nivel pré-silabico (Ex: Mariana comeg¢a com a letra M, e termina com a letra A, o
trabalho pré-silabico utiliza palavras inteiras para explorar apenas os nomes das letras).

Pedir ao aluno que escreva do seu jeito: outra orientagao era a de pedir aos alunos que escre-
vessem da forma como sabiam, para que nao fossem reprimidos como a cartilha fazia, ao permi-
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tir que escrevessem usando apenas elementos dominados. Essa orientagdo era interessante, seu
objetivo era o de incentivar o aluno a escrever sem medo; entretanto, aos professores era estranho

ver alunos rabiscando, pensando que escreviam histdrias. Mas o principal problema nio era o fato
de tentarem escrever sem a minima no¢ao de escrita, mas a distancia que hé entre o trabalho de
nivel pré-silabico para o de nivel alfabético (produgdo de escrita significativa - textos).

O professor nao pode corrigir o aluno: Ferreiro e Teberosky defendem uma alfabetizagdo
ativa, baseada no questionamento, de modo que, quando o aluno questionar o professor sobre
a maneira de escrever determinada palavra, ou quando grafar uma palavra usando letras ina-
dequadas, ou ainda faltando letras, que o professor ndo fornega a resposta diretamente, mas
devolva o questionamento, induzindo o individuo a refletir sobre o objeto de conhecimento
com o qual esta trabalhando.

Uma vez que, ao aprender a escrever, o sujeito reconstrdi a escrita, de modo semelhante ao
processo pelo qual a humanidade passou, durante a constru¢do da escrita que temos hoje, as
pesquisadoras demonstram que o aluno elabora hipdteses sobre o objeto de conhecimento — a
escrita e, portanto, esta aprendizagem ¢ um processo de constru¢do e compreensao individual
que precisa ser respeitado, e que os erros cometidos pelo sujeito, nesse caminho, s3o construtivos.

Porém, da postura acima descrita decorreu um equivoco, muito comentado, o de que o pro-
fessor ndo poderia corrigir o aluno. Canetas vermelhas foram abolidas das salas de aula e nos
cadernos s6 poderia haver corregdes a lapis. Porém, a cor da caneta que aponta o erro ¢ o fator
de menor importancia, importa a forma como ¢ apontado, de maneira agressiva sobre o aluno
(- Vocé ¢ um burro! - Ja ndo falei que ndo € assim?), ou respeitosa (- Voc€ ndo acha que esta
faltando alguma letra nesta palavra: GTO-gato?).

Sabe-se que a corregao € necessaria e precisa ser feita na presenga do aluno, quando estiver
atento ao que o professor mostra. Corrigir pilhas de textos ou cadernos em casa, levar a escola e
distribui-los aos alunos ¢ perda de tempo, pois sozinhos irdo ignorar as corre¢des. Ainda que seja
obrigado a copiar seu texto, corrigindo os erros apontados pelo mestre, ele o fard de modo meca-
nico, vendo televisao, pensando nos brinquedos e simplesmente realizando a copia sem refletir.

Cabe lembrar que, na mesma época da divulgacao da Psicogénese, houve, no Estado de Sao
Paulo, a criacdo dos Ciclos Bésicos, em que a permanéncia da crianca na escola foi ampliada de
quatro para cinco horas, e o curso tinha por base ciclos e ndo séries. O primeiro ciclo continha
a 1* e 2% séries, e o segundo, a 3* e 4* séries (CBI - Ciclo Basico Inicial - e CBC - Ciclo Basico
em Continuidade - respectivamente). Desse modo, o aluno era promovido do CBI para o CBC
automaticamente sob o pretexto de que, na segunda etapa do 1° ciclo, o aluno que nao se alfa-
betizara na primeira, teria a oportunidade de concluir sua alfabetizagao.

Nao obstante, nesse contexto, € sob a orientagdo de todos os equivocos anteriormente des-
critos e de outros, teve inicio, ainda que de modo inconsciente, o ciclo de producao de anal-
fabetos, porque, como os professores foram proibidos de silabar, impedidos de usar o unico
instrumento que conheciam (a cartilha) e com a exigéncia para desenvolverem apenas ativida-
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des de nivel pré-sildbico, um niimero significativo de criancas comecou a ser remetido do CBI
para o seguinte CBC, sem dominar sequer a escrita de palavras com silabas simples (aquelas
compostas apenas por uma consoante € vogal: comida).

Em consequéncia, a repeténcia deixou de ocorrer no CBI para ocorrer no CBC, pois os
CBI raramente tiveram salas compostas por menos de 30/35 alunos, no CBC a realidade era a
mesma, com um agravante: em uma sala com 50% dos alunos ja alfabetizados, com uma gama
de contetidos novos a serem desenvolvidos, o professor nao teria tempo de dar atendimento
individualizado aqueles que nao conseguiram alfabetizar-se no ciclo anterior.

Muitos colegas tinham e t€ém boa vontade, esfor¢ando-se até a exaustao; entretanto, enfati-
zamos que a alfabetizacdo, segundo o proprio construtivismo, ocorre de maneira individual, &
o sujeito que se alfabetiza, alguns com mais facilidade, outros com extrema dificuldade.

Assim, considerando que nesse modelo de alfabetizagdo s6 os alunos mais “espertos” se
alfabetizavam no CBI, tamanho o nivel de dificuldade da proposta e do despreparo docente, os
demais teriam que receber atendimento individualizado no ano seguinte, fato improvavel de
ocorrer, pois, sozinho, o professor do CBC nido dava conta.

Contudo, reprovar o aluno e manté-lo por mais um ano no sistema demanda recursos, de
sorte que houve um momento em que a escola comecou a ser cada vez mais estimulada a ndo
reprova-los. Em hipotese alguma se defende a reprovacao como solugdo do problema, mas sim
que a escola deve oferecer condigdes e ensinar, para que o aluno aprenda e ndo precise ser re-
provado. Isto ¢ o correto, porém até o momento a escola ndo consegue fazer.

Em iniimeros casos, a escola ndo conseguiu ensinar e, hoje, envergonhados, vemos indices
de pesquisas, inclusive de nivel internacional, que apontam o fracasso do ensino de lingua
materna, no Brasil. Tornou-se comum encontrarmos alunos na 6, 7%, 8* séries, concluintes do
Ensino Fundamental que ndo sabem ler nem escrever, e outros semi-alfabetizados que con-
cluem o Ensino Médio, escrevendo derepente, ni mim, apartir, naverdade, oque, na onde etc...

Desse modo, com orientagdes didaticas semelhantes as descritas anteriormente, relativas a
como alfabetizar, ndo ¢ dificil compreendermos o porqué de nosso pais estar classificado nos
ultimos lugares nas avalia¢des internacionais que mensuram niveis de leitura e interpretacao
de texto.

Afinal, sabe-se que todo um sistema elitista colabora para o fracasso escolar, como a ma
distribui¢do da renda, o nimero excessivo de alunos por sala, a ma formagao do professor, in-
timamente ligada aos seus vencimentos irrisorios. Entretanto, faz-se necessario considerar os
maiores equivocos presentes, ainda hoje, em alfabetizacao.

O salto entre atividades de nivel pré-silabico para as de nivel alfabético: nas atividades de
nivel pré-silabico, desenvolvem-se basicamente habilidades de reconhecimento de letras e de
seu nome; contudo, nas estratégias de nivel alfabético trabalha-se com a produgao de palavras
inteiras e o aluno ¢ incentivado inclusive a produzir textos. Nesse contexto, muitos professores
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entravam em desespero, pois nem o trabalho pré-silabico, nem o alfabético mostravam aos

alunos a composicao da silaba. Assim, havia alunos que conheciam todas as letras do alfabeto,
mas nao sabiam o que fazer com elas para compor uma palavra.

Emilia Ferreiro e Ana Teberosky fizeram criticas pontuais a cartilha por partir de palavras-
-chave, sem contextualizagdo, com a finalidade de desenvolver familias silabicas de modo me-
canico, sempre em uma mesma sequéncia, e ainda usar pretextos (¢ nao textos) para a mera
memorizacdo das silabas, sem esclarecimento linguistico sobre a necessidade de se dominar
as silabas, ndo apenas para a constru¢do de palavras, mas também para sua eventual correta
segmentacdo (divisdo de silabas na escrita). As autoras citadas, que ndo sdo alfabetizadoras,
jamais se posicionaram contra o ensino da silaba, porque a silaba € intuitiva na fala do alfabe-
tizando em linguas neolatinas.

Assim, tem-se comprovado, através de pesquisa, que o ndo ensino da silaba tem deixado
sequelas a escrita dos alunos, pois se constata, em producdes de alunos de 4° série, ndo s6 de
escolas publicas, mas inclusive de particulares consideradas de alto nivel, de conduta constru-
tivista, escritas que revelam a total falta de consciéncia quanto a separagdo de silabas, como:
dinh —eiro, nece-ssario, fo-rmiga, jog-ar, fu-ngo, toalh-a, carr-inho etc... Observa-se o aluno
segmentando a palavra no lugar em que termina a linha da pagina. Outro problema detectado ¢
a crianga grafar gasa, qopiar, aqgabou, aqonteceu, quidado, e outros tantos erros ortograficos.
Tais problemas evidenciam que o conteudo “familia sildbica™ nao foi apresentado em momento
algum da alfabetizacdo, fato que torna ainda mais dificil a superacdo das falhas, uma vez que
o aluno ha muito fixou o erro. E 6bvio que ¢ mais facil aprender certo desde o inicio do que
corrigir um aprendizado incorreto.

Enfatizamos que ndo defendemos a silabagao feita pela cartilha, recitada em coros mecani-
cos, com a sequéncia tradicional das letras: a, ¢, 1, 0, u, mas a apresentagdo da familia silabica,
e a cada apresentacdo, dispondo-se em uma ordem diferente, para que o aluno ndo memorize a
sequéncia, mas compreenda que, no caso das silabas simples, associando uma consoante a uma
vogal obtém-se a silaba e que, unindo silabas de modo organizado, compomos palavras com
significado. Ex: BA-BO-BE-BU-BI, alternando as silabas e ndo as excluindo.

O preconceito contra a silaba: a pesquisa de Ferreiro e Teberosky tem como mérito, para a
alfabetizacgdo, a revelag@o dos niveis e das hipdteses que sdo elaboradas pelo alfabetizando, em
seu processo de construgdo e aquisi¢cao da escrita. A reacdo logica esperada do alfabetizador
seria a de que, de posse desses conhecimentos, compreendesse automaticamente a esséncia
dos “erros” cometidos pelos alunos, e o que ¢ mais importante, soubesse como intervir no pro-
cesso, para que o sujeito avangasse. De modo que, se o aluno apresentasse amostras de escrita
proprias do nivel pré-silabico, registrando desenhos ao invés de letras, por exemplo, o professor
desenvolveria atividades que fizessem esse aluno perceber que estd equivocado em sua hipdte-
se e compreendesse a necessidade do uso de letras, ao escrever.

De forma semelhante, se o aprendiz apresentar escritas de nivel silabico, registrando apenas
uma letra para cada silaba, ainda que com o devido valor sonoro (SBA-CEBOLA), o profes-
A#X#AV
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sor deveria intervir com atividades que explorassem a silaba, para que o aluno avangasse em

seu processo de aprendizagem. Esse comportamento seria o logico e esperado, porém nao
acontece. Embora quem alfabetize saiba dessa necessidade, ndo o faz, em razdo do medo de
repressao por parte da coordenagdo ou supervisdo de ensino que proibe ensinar a composicao
da silabica por puro preconceito, ou seja, por ignorancia dos principios linguisticos pertinentes
a alfabetizacdo.

A partir do preconceito linguistico criado contra a silaba, sem a qual ¢ impossivel pronun-
ciar palavra alguma da lingua portuguesa, a escola tem deixado de trabalhar esse aspecto, que
¢ especifico da alfabetizacao.

Como a teoria construtivista afirma que € o sujeito que constrdi seu conhecimento, o pro-
fessor nao pode intervir: enfim, hd a concepg¢do equivocada, entre “intelectuais de gabinete”
da educacdo, de que se a conduta na alfabetizacao for construtivista, o professor nao podera
intervir com atividades que ajudem o aluno a avangar, alegando que, se a crianga € o sujeito do
conhecimento, ¢ preciso deixar que avance sozinha.

Talvez este equivoco seja o maior responsavel pelo atual fracasso na aprendizagem da lei-
tura e da escrita. E como se houvesse uma cortina de fumaga que impedisse a viso, ou como
se alguém tivesse realizado uma lavagem cerebral nos responsaveis pelas divulgagoes de tais
concepeoes, ja que ¢ inconcebivel ao alfabetizador aplicar frequentemente avaliagdes diagnos-
ticas para verificacdo dos niveis dos alunos e permanecer de maos atadas sem poder ajuda-los.

Se o aluno esta no nivel pré-silabico, ha necessidade de que seja estimulado a perceber que
escrevemos com letras e, na sequéncia, que seja levado a aprender com quais letras se escreve.

Para escrever, o aluno precisara selecionar quais letras utilizara (quais grafemas represen-
tam quais fonemas), quantas letras, qual a ordem das letras, para que estas representem pala-
vras com significado.

Se o aluno estiver no nivel silabico, grafando uma letra para cada silaba, devera ser estimu-
lado a perceber se a grafia utilizada corresponde a representacao do som desejado e, ainda, é
necessario que seja levado a entender que nem sempre uma ou duas letras sdo suficientes para
registrar corretamente determinada silaba.

Assim, nesse momento, serd necessario mostrar a decomposicao oral e depois grafica de
palavras em silabas. E ndo raro serd necessario explicitar a composi¢do até mesmo da silaba,
mostrando que silabas simples sdo compostas por uma consoante € cinco letras que, normal-
mente, representam as vogais: a, ¢, i, 0, U.

Tal apresentacao de familias silabicas precisa ser feita de modo natural, sem forgar a pro-
nuncia nem de silabas prontas, nem de fonemas, explicitando, por exemplo, que o nome desta
letra ¢ B, mas se eu escrevo a letra I na sua frente, eu escrevo Bl /bi/; que esta letra € o B, mas se
apago o I e escrevo A, torna-se BA /ba/, e assim, sucessivamente, conversando com franqueza
com o aluno, sem omitir nem fantasiar informagoes.
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O alfabetizador que ¢ ou ja foi responsavel pela alfabetizagdo de centenas de alunos sabe

que apresentar a composicao silabica através de atividades do nivel silabico (atividades que
explorem a decomposi¢ao e composicao silabica de palavras) € providéncia indispensavel para
a superacgdo das dificuldades de compreensdo da combinagdo consoante/vogal na formagao
silabica e da combinacdo destas na constituicao de palavras.

Analisando a alfabetizacdo ao longo dos ultimos 20 anos, constata-se que a teoria constru-
tivista tem sido adotada por varios estados do Brasil como se fosse uma férmula mégica para
resolver todos os problemas relativos ao tema, mas resultados de pesquisas como o INAF 2009
(INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2009) mostram indices alarmantes de analfabetismo.

O dominio da lingua escrita, enquanto especificidade da alfabetizacao, e a participacao do
aluno no mundo letrado tém se configurado como um grande desafio e um problema conside-
ravel para o sistema escolar. Os dados do INAF 2009 (INSTITUTO PAULO MONTENEGRO,
2009), quanto ao item escolaridade, mostram que 54% dos brasileiros que estudaram até a 4*
série atingem, no maximo, o grau rudimentar de alfabetismo. Outro fato pior € que 10% destes
podem ser considerados analfabetos absolutos, apesar de terem cursado de um a quatro anos
do ensino fundamental.

Entre os alunos que cursam ou cursaram da 5 a 8* série, apenas 15% podem ser conside-
rados plenamente alfabetizados. Além disso, 24% dos que completaram entre 5* ¢ 8% séries do
ensino fundamental ainda permanecem no nivel mais rudimentar de leitura e escrita. Dos que
cursaram alguma série ou completaram o ensino médio, apenas 38% atingem o nivel pleno de
alfabetismo (o que deveria ter ocorrido para 100% deste grupo). E ainda, somente entre os que
chegaram ao ensino superior ¢ que prevalecem (68%) os individuos com pleno dominio das
habilidades de leitura/escrita e das habilidades matematicas.

Nesse sentido, ¢ urgente a ado¢do de metodologia adequada para que criangas sejam alfa-
betizadas em nosso pais, assumindo a defini¢ao de alfabetizacao, em sua especificidade, como
conjunto de técnicas para exercer a arte e a ciéncia da escrita.

O construtivismo teve seu mérito, a medida que destronou a cartilha e apresentou uma
teoria sobre a aquisicdo da escrita. Entretanto, segundo Soares (2003a), na época da cartilha
havia método sem teoria sobre alfabetizac@o, hoje ha uma bela teoria, mas ndo se tem método.
O ideal ¢ que se tenha um método com base em uma teoria de alfabetizacao.
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B A ALFABETIZACAO NA
PERSPECTIVA
HISTORICO-CULTURAL

Sonia Maria Coelho
Faculdade de Ciéncia e Tecnologia — Departamento de Educagéo
UNESP/Presidente Prudente

Resumo: Este texto trata da alfabetiza¢ao que se fundamenta nos processos mentais superiores delineados por
Vigotski e colaboradores, evidenciando a superioridade dos atos humanos no reino animal. Destaca a impor-
tancia da compreensao da linguagem falada, inicialmente tida como elo mediador para a realizag¢do da escrita,
e 0 modo como ela desaparece no momento em que a crianga assume a escrita como um processo discursivo.
Discute como, na presenga do outro, ela sente a necessidade de produzir uma escrita compreensivel para todos, o
que ocorre por meio dos processos de internalizagao, cujas atividades mediadas pelo adulto se transformam em
acoes intrapsicologicas, originando a atividade voluntaria. Aponta os motivos que levam uma crianga a escrever
¢ analisa a evolucdo desse processo, passando do rabisco ao desenho até a escrita simbdlica, altamente significa-
tiva, em uma situagdo eminentemente complexa e historico-cultural, conforme pesquisas de Vigotski e ao que
Luria denominou “pré-histdria” da escrita. O professor ¢ apontado como o tutor indispensavel no processo de
educacdo escolar, atuando na denominada area de desenvolvimento imediato.

Palavras-chave: Alfabetizacdo, Vigotski, Luria, Teoria histérico-cultural.

1. L .
Este trabalho discute aspectos da alfabetiza¢do na perspectiva 1. Refere-se 4 dissertagéo de mes-
da Psicologia Historico-Social soviética, da chamada Escola de Vi-  trado da autora A alfabetizagdo de
gotski”. O desenvolvimento dos estudos de natureza psicolinguis- ~ ¢an¢as muito diferenciadas, de
ti iti 50 da li | . fendida na FFC Unesp de Marilia,
ica pe.rml 1q a percepgao da 1nguagf:m cgmo um complexo sis- - oos b entacio da Profa.
tema simbolico. As descobertas de Vigotski (1991) acrescentaram s, Alda Junqueira Marin.
A . .3
a esses estudos a énfase nos processos mentais superiores”, que
o p . - P ’ q 2. Em face das diferentes formas
possibilitam ao ser humano a sua introdu¢do no mundo dos sim- que o nome do autor tem sido
bolos, mediados pelas influéncias socio-culturais e regidos pelas  escrito em diversas obras, empre-
leis da internalizagdo. Por meio desta concepgdo, os atos humanos  9aremos aquia grafia Vigotski com
adquirem uma caracteristica que evidencia sua superioridade no 2 méldade de pacronizago.
reino animal. A atividade que inicialmente se desenvolve em nivel 3. 0s processos mentais superio-
interpessoal ou interpsiquico passa a ocorrer em um esquema que  res a que se refere Vigotski sao:
~ . . . , . 4 Ari 3
envolve relagdes intrapessoais ou intrapsiquicas . Para que ocorra ~ MeMOria percepcdo, pensamento,
~ , . . - imaginacao, vontade.
este fenomeno € preciso que a crianga tenha uma rela¢do de cons-
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ciéncia com sua pratica educativa escolar,
passe a desenvolver controle sobre seus pro-
cessos de aprendizagem e os internalize. E
desta maneira que a crianga se torna capaz de
monitorar seus avangos, transferir aprendiza-
gens, enfim, assumir postura metacognitivas.
No caso da linguagem, ela consegue, gradati-
vamente, atingir as dimensdes gramatical, or-
tografica e semantica, podendo assim evoluir
para a escrita das palavras de modo correto,
com a grafia adequada e entendendo o seu

4. O processo de internalizagdo descrito por Vigotski supde que
as primeiras relagdes dos individuos com o objeto de conheci-
mento ocorrem de forma externa, isto €, de forma interpsiquica
ou interpessoal, para somente depois serem internalizadas e pas-
sarem a fazer parte do repertorio do sujeito em um nivel intrapsi-
quico ou intrapessoal. Primeiro aprendemos observando a agéo
dos outros, depois a incorporamos aos nossos conhecimentos.

5. Postura metacognitiva — processo monitorado pelo proprio
individuo. A metacognigdo diz respeito, entre outras coisas, ao
conhecimento do préprio conhecimento, a avaliagdo, regulagdo
e organizagao dos proprios processos cognitivos. As metacog-
nicdes podem ser consideradas cognigdes de segunda ordem:
pensamentos sobre pensamentos, conhecimentos sobre conhe-

si gniﬁ cado. cimentos, reflexdes sobre acdes.

A compreensao da linguagem escrita vai ocorrer em fungao da linguagem falada que, ini-
cialmente, funciona como elo mediador (entre a fala e a escrita) e que vai deixando de ter esse
papel, quando a crianga assume por inteiro a escrita, em uma dimensao discursiva que surge,
possibilitando a compreensdo da escrita dos outros. E pela presenca da outra pessoa que a
crianga percebe a necessidade de produzir uma escrita compreensivel, tanto quanto deseja ler o
que o outro produziu. Para isso, € necessaria a apropriacao de um codigo escrito. As primeiras
grafias que a crianga faz no papel, para lembrar-se de algo que foi dito, permaneceriam como
meros rabiscos, ndo fosse a presenca de outros sujeitos com os quais ela convive. Essa forma
grafica tem uma significacdo e pode ser fixada convencionalmente devido aos elementos histo-
rico-culturais que condicionam a vida da crianca. Dito de outra forma: a crianca faz algumas
marcas ou rabiscos que t€m sentido para ela e fazem parte das suas experiéncias e cultura. A
leitura, por sua vez, também nao ¢ apenas decodificagdo nem apreensdo de um unico sentido
jé estabelecido anteriormente. As primeiras experiéncias de “leitura” que a crianga vive, certa-
mente ndo atingem, nem mesmo se limitam, as convencdes do sistema alfabético. Ela nao “1&”
0 que esta escrito, mas o que acredita estar escrito.

Vigotski (1991) distinguiu nos processos de linguagem um plano interno (significativo, se-
mantico) e outro externo (fonético). Ambos formam uma unidade entre si, mas tém especifi-
cidades, leis proprias de movimento. A esse respeito recolhemos afirmacdes de varios autores
que utilizaram o referencial de Vigotski em suas pesquisas. Entre eles, Braslavsky (1992, p. 3
e 35) afirma que a dimensdo discursiva esta presente desde a origem da alfabetizacdo, por isso
¢ importante que a crianga possa ter ‘compreensao interna’ dessa linguagem que ela apreende,
depois de haver adquirido a linguagem oral e quando desenvolve a linguagem interior. Com
isso, a partir da reflexdo sobre os textos, incluindo aqueles produzidos por si mesmo, chegara
gradativamente ao dominio da forma mais elevada da linguagem, que ¢ a linguagem escrita.

Da mesma forma, Nogueira (1994, p. 16) afirma que o processo de internalizagdo, a que
a crianga esta sujeita no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, envolve uma
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mediacao socialmente partilhada de instrumentos e processos de significagdo os quais me-

diardo as operacdes abstratas do pensamento. Conforme estes processos sao internalizados,
ocorrendo sem ajuda externa, a atividade mediada internaliza-se, surgindo assim a atividade
voluntaria. Complementando esta ideia verificamos que no processo de alfabetizacdo ¢ ex-
tremamente importante que o codigo escrito possa ser trabalhado com a crianga, de maneira
intensa e fundamentalmente técnica, para que ela realmente o apreenda e possa construir sua
escrita com ele. No momento em que houver a completa internalizagdo, ela podera alcangar
a sistematizacdo necessaria para caminhar com maior independéncia, embora nao dispense
a mediacao socializadora do professor. Alguns aspectos externos da escrita precisam ser en-
sinados a crianga: como o uso de paragrafo, pontuacdo, hifen, letras maiusculas, margens,
mudanga de linha etc., pois sdo de natureza técnica, cultural e a crianga ndo os aprende por si
mesma. E importante que o professor mostre como e por que se usa cada um desses elementos
de composigao textual. E indiscutivel, conforme Oliveira (1986, p. 70), a necessidade de muitas
apropriagdes do saber humano para que se possa ler e escrever, como por exemplo, a ordem
alfabética ou a ordem das vogais.

Smolka (1987, 1994) também se referendou nos estudos de Vigotski e garante que a crianca
aprende de uma forma mais eficaz por meio da participacao em atividades coletivas que tenham
significado para ela e nas quais sua atuagdo seja perfeitamente assistida e guiada por alguém
que tenha competéncia e que exer¢a uma certa tutoria. Na sua Otica, ndés nao reagimos ime-
diatamente a estimulos, pois 0 nosso comportamento € semioticamente’
mediado, respondendo a significados que atribuimos a situagdes, cuja & Semioticamente — através
interpretacdo depende de um contexto cultural. Essa relagdo semidtica  do uso de sinais, signos.
estd presente, tanto nas origens sociais das fungdes mentais superiores,
como nas praticas da cultura. Ela pode ser verificada também no papel desempenhado por pais
e mestres quando dao oportunidades a crianga para compartilhar estas praticas e, através delas,
apropriar-se gradualmente das fun¢des mentais por meio da demonstracdo, da participagao
guiada e das tarefas que envolvam uma relagdo verbal. As ferramentas de que o ser humano
dispde nesse momento para agir ndo sao apenas materiais, elas sdo essencialmente simbdlicas
como a fala, a escrita, o conhecimento, valores, crengas etc., que irdo mediar a sua relagdo com
o mundo.

Este movimento interativo da producao simbolica e material que tem lugar no processo de
conhecimento nao esta ligado apenas a uma dire¢do sujeito/objeto, mas implica necessaria-
mente uma relacdo sujeito/sujeito/objeto, ou seja, € através da presenca do outro que o sujeito

estabelece relagdes com objetos dados ao seu conhecimento. Intersubjetividade — o termo refere-se &

Desse modo, o processo cognitivo envolve uma relagdo com 0 relagéo entre duas ou mais subjetividades,
outro, no espaco da intersubjetividade ', como afirma Smolka  ou seja, refere-se ao que & subjetivo entre
duas ou mais pessoas. Que ocorre entre
ou envolve consciéncias individuais. Rela-

) T ) . ) . tivo as relagdes entres os varios sujeitos
intersubjetivo, o que permite uma continua e dindmica con-  pymanos. (HOUAISS, 2001, p. 1637).

(1987, 1994). O processo de internalizagdo envolve uma re-
construcdo individual das formas de agdo realizada no plano
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figuracdo do funcionamento individual. Nesses movimentos, por meio das palavras e outros

recursos semioticos a crianga vai organizando seus proprios processos mentais. O desenvolvi-
mento envolve processos que tanto se constituem de aprofundamento na cultura da qual fazem
parte, quanto de emergéncia da individualidade de que sdo constituidos.

No momento em que estdo se apropriando da linguagem escrita, as criangas comecam a de-
senvolver uma atividade compartilhada com as outras, auxiliando-se mutuamente. Esse auxilio
¢ condicdo que proporciona um avango na aprendizagem e pressupde um instrutor auxiliar, que
exerce o papel de fala auxiliar e decodifica a instrugdo do professor de maneira mais acessivel
a outra crianga. Todas elas recebem a mesma instru¢do, mas algumas captam melhor a mensa-
gem do professor e tornam-se colaboradoras da classe.

Luria (1978, 1988, 1991), colaborador de Vigotski e autor de importantes trabalhos sobre o
aparecimento da consciéncia, afirma que a linguagem, assim como o trabalho, ¢ o meio mais
importante de desenvolvimento da consciéncia. Por meio da linguagem, o homem duplica o
mundo perceptivel designando objetos e eventos do mundo exterior com palavras e permitindo
sua evocacao quando ausentes. Isso significa um excelente recurso que torna possivel a abstra-
¢do e a generalizagdo como veiculo do pensamento, € ndo apenas como meio de comunicagao.
Para ele, ¢ pela linguagem que o homem faz a transicdo do mundo sensorial ao racional e
transmite informacgdes aos demais.

A esse respeito, Leontiev (1978, p. 85-86), colaborador de Vigotski, ja havia se manifestado,
afirmando que a linguagem ¢ um produto da coletividade e que, como a consciéncia humana,
s6 aparece no processo de trabalho e a0 mesmo tempo em que ele. Da mesma forma, uma situ-
acao qualquer podera adquirir significado e refletir-se na linguagem se for destacada e tornar-
-se consciente para o sujeito. Estas afirmagdes sobre a consciéncia, relacionadas a aquisicao
do simbolismo da escrita permitem-nos entender que a simples percepcdo de um objeto ndo
o traduz apenas em seu aspecto externo, mas também como tendo uma significacdo objetiva
e estavel determinada. Por exemplo, isto ¢ alimento, aquilo € um instrumento, aquele outro ¢
um animal etc. Dessa constatacao, podemos concluir que a nog¢ao da realidade nao se limita
as bases sensiveis dos conceitos, das imagens, das representagdes. Em decorréncia, ¢ preciso
mais que a percepcio de formas e letras para a alfabetizagio ocorrer. E necessario um mundo
de atividades mediadas com ampla significagdo e ndo uma simples exposi¢do da crianga ao
mundo letrado.

O PROCESSO DE ALFABETIZACAO

A etimologia da palavra permite-nos entender a alfabetiza¢cdo como o processo de aquisi-
¢do do alfabeto ou de apreender “[...] o cddigo da lingua escrita, ensinar as habilidades de ler
e escrever” (SOARES, 1985, p. 19), como “[...] o sentido da palavra composta das duas pri-
meiras letras do codigo grego” (PINO, 1993, p. 91) ou ainda como ato ou efeito de alfabetizar,
de ensinar as primeiras letras; iniciagdo no uso do sistema ortografico; processo de aquisi¢do
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dos codigos alfabéticos e numéricos, letramento (HOUAISS; VILLAR, 2001). Pretendemos
deixar claro que a ideia de alfabetizagdo a ser considerada neste estudo ndo se confunde com a
aprendizagem inicial da lingua materna tida como forma de desenvolvimento que nunca mais
se interrompe, ou seja, com uma concepcao de alfabetizagdo como um processo permanente.

O processo individual desenvolvido pela crianga e o seu aspecto social devem ser considerados,
ja& que a natureza da alfabetizagao €, como ja vimos, ndo sé psicolinguistica, psicologica, como
também sociolinguistica e linguistica. Portanto, em fun¢do da complexa natureza do processo
de alfabetizacdo, ¢ necessario considerar os condicionantes sociais, econdmicos, culturais e
politicos que o determinam, na caracterizagdo dos métodos e materiais didaticos para alfabeti-
zagao, assim como no preparo e formacao do professor alfabetizador. Desta forma, destacamos
aqui o ponto de vista de alguns autores cujas ideias consideramos importantes e esclarecedoras
sobre o processo de aquisicao da lecto-escrita.

Soares (1985, p. 21) considera que, pedagogicamente, ndo seria adequado atribuir um sig-
nificado muito amplo a alfabetizagdo, pois isso impediria sua especificidade, além de tornar
inviavel a configuracdo de habilidades basicas de leitura e escrita no momento de se definir a
competéncia em alfabetizar e em definir as condi¢des técnicas em que ela ocorre Afirma ainda
que a lingua escrita ndo se constitui em uma representacdo da lingua oral porque nao existe
perfeita correspondéncia entre as formas de linguagem oral e a escrita. Nos ndo escrevemos
como falamos, nem falamos como escrevemos.

André e Kramer (1986), por sua vez, consideram no conceito de alfabetiza¢do que o domi-
nio mecanico das técnicas da escrita ndo deve ser predominante, valorizando a possibilidade de
apreensao significativa da escrita, em um processo de representagdo do mundo.

Franchi (1985) avalia que, no processo de alfabetizagao, a fun¢ao do professor ¢ importante
na organizacao de que as criangas necessitam, principalmente porque € preciso criar situagdes
concretas para que elas, “[...] sem espontaneismos, mas espontaneas, se exercitem na formagao
de sua disciplina intelectual” (p. 122, grifo nosso). Diante da produgdo que a crianga elabora,
o professor precisa “deixa-la escrever livre e espontaneamente, nao para que ela invente o seu

proprio sistema idiossincratico” ¢ (p- 122), mas para que produza tais escritas baseadas em suas

proprias hipoteses, as quais, mesmo nao correspondendo a forma

aprendida na escola, possam constituir-se em um avango € um ins- 8. ldiossincratico — que tem um

trumento importantissimo que a conduzira as formas elaboradas ~ sentido pessoal, intransferivel. Ca-

de representacao grafica do sistema alfabético. Com isso, ela atin- r,aCte”Stica comportamental pecu-
. e eq- ) liar a um grupo ou a uma pessoa.

gird a possibilidade de ser entendida e de entender as produgdes de (HOUAISS, 2001, p.1566).

outras pessoas.

O papel do professor aqui assume vital importancia para aceitar a linguagem da crianca
como ponto de partida para posterior revisdo e introducdo das normas cultas da linguagem
padrao. Tudo isto, respeitando as formas utilizadas pela crianga, pos estas sao seu referencial
basico, o qual devera ser superado pela técnica na apreensao do cddigo escrito. .A este respei-
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to, idéntica ¢ a opinido de Mayrink-Sabinson (1985) e de Rodrigues (1985), que preconizam
a escrita como significativa e contextualizada: social, cultural e politicamente, tornando-se
possivel o esclarecimento dos usos e fungdes da escrita na tentativa de eliminar o artificialismo

dos textos das cartilhas € manuais de alfabetizagao.

De um modo bem evidente, os autores que discutem o processo de alfabetizacdo concor-
dam que existe uma grande lacuna no quadro tedrico que explicita a aprendizagem da leitura
e escrita, e que ¢ necessaria essa construgdo tedrica para conciliar resultados e analisa-los
de forma integrada, e estruturada nos diferentes aspectos que envolvem esse processo. Mais
recentemente, a Psicologia, a Sociologia, a Linguistica, a Antropologia, a Sociolinguistica pas-
saram a dar novo status a teoria dentro do trabalho do alfabetizador, com isso varios pontos
comegaram a ser esclarecidos e, de acordo com diferentes vertentes, foram tornando-se impor-
tante referencial.

O QUE LEVA UMA CRIANCA A ESCREVER?

Segundo Vigotski, o aparecimento do gesto como um signo visual € muito importante para
essa explicagdo.

O gesto € o signo visual que contém a futura escrita da crianga, assim como a
semente contém um futuro carvalho [...]. Os gestos sdo a escrita no ar € os signos
escritos sdo, freqiientemente, simples gestos que foram fixados (VIGOTSKI, 1991,
p. 121).

E necessario que se estabelecam quais os motivos que levam uma crianga a iniciar-se em
atividades tdo complexas como a escrita ¢ a leitura. Vigotski aqui explica tais motivos na pers-
pectiva do gesto como signo visual. Sua anélise focaliza o encontro de dois dominios, em que
os gestos estao ligados a origem dos signos escritos:

O primeiro dominio € o dos rabiscos das criangas. Ao estudar o ato de desenhar, ele pode
observar que, frequentemente, quando as criangas usavam a dramatizagdo, demonstravam por
gestos o que deveriam mostrar nos desenhos; os tracos constituiam somente um suplemento a
essa representacao gestual.

O segundo dominio, que se refere a esfera de atividades que une os gestos e a linguagem es-
crita, € o dos jogos das criangas em que alguns objetos podiam denotar outros, substituindo-os
e se tornando seus signos. Neste caso, a similaridade entre a coisa com que a crianga brincava
e 0 objeto que era denotado ndo era importante, mas sim, a possibilidade de executar, com eles,
um gesto representativo. Isso podemos observar com facilidade quando vemos uma crianga
brincar de “cavalinho” ou de “armas de guerra” com um mesmo cabo de vassoura, tanto como
poderia fazé-lo com um outro objeto qualquer.

Vigotski afirma que “[...] essa é a chave para toda fungao simbdlica do brinquedo das crian-
cas” (1991, p. 122). O brinquedo simbdlico pode ser entendido como uma nova maneira de falar
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através dos gestos, no qual os objetos cumprem uma fungao de substituicdo que modifica a es-
trutura corriqueira dos objetos. Assim um objeto adquire uma funcdo de signo, com uma histo-
ria propria ao longo do desenvolvimento, tornando-se, nessa fase, independente dos gestos das
criangas, os quais adquirem uma fung¢o de signo com caracteristicas proprias, constituindo-se
em um simbolismo de segunda ordem que esta

presente no brinquedo. Essa constatagdo levou 9. Simbolismo de primeira ordem: representa diretamente o

Vigotski (1991, p. 125) a considerar a brincadeira objeto ou suas relagdes. Simbolismo de segunda ordem: re-
presenta indiretamente as coisas ou suas relagdes pela me-

do faz-de-conta como condigdo para o desenvol- . . L

) ) ; diagdo de um simbolo intermediario. Segundo Braslavsky
vimento da linguagem escrita — 9que ¢ também (1992), a escrita inicia-se como um simbolismo de primeira
um simbolismo de segunda ordem . Ele confirma  ordem, em que os rabiscos representam diretamente a ideia

essa opiniﬁo dizendo ser ela indicativa de que a pretendida; depois se torna simbolismo de segunda ordem,
passando a ser mediada pela fala que se interpde entre a

. . L. ideia e a escrita da crianga. Finalmente, a escrita passa a
ma partlcular de lmguagem em um estagio ainda ser novamente um simbolismo de primeira ordem, quando a

embriondrio, atividade que serd remetida direta-  escrita da crianga ja prescinde da fala intermediéria.
mente a linguagem escrita.

representacdo simbolica no brinquedo ¢ uma for-

Vigotski e colaboradores realizaram vérios tipos de experimentos, tentando fazer a ligacao
entre a fung@o simbolica e o desenvolvimento da linguagem. Eles chegaram a diversas conclu-
sdes importantes, principalmente em relagdo ao trabalho de Hetzer (apud VIGOTSKI, 1991)
que afirma: entre uma crianga de trés e outra de seis anos de idade, a diferenca basica ndo esta
na percep¢ao do simbolo, mas sim, na maneira pela qual elas utilizam as varias formas de re-
presentagao.

De acordo com o primeiro dominio que une os gestos aos signos escritos, o significado do
desenho, na concepgdo de Vigotski, inicia-se como um simbolismo de primeira ordem, como
resultado de gestos de mao que se realizam com um lapis. Somente mais tarde € que a represen-
tagdo grafica, independentemente, comeca a designar algum objeto. Ja entdo podemos perceber
que a esses rabiscos feitos no papel a crianga d4 um nome apropriado. Nas suas consideragdes a
respeito do simbolismo que a criancga utiliza no desenho, Vigotski (1991, p. 127) ressalta o fato
de que elas nao desenham baseadas no que veem, mas sim, pelo que conhecem. O desenho ¢é
uma linguagem gréfica que surge tendo por base a linguagem verbal. Os primeiros desenhos
infantis lembram conceitos verbais que destacam somente os aspectos essenciais dos objetos.
Isso permitiu a Vigotski a interpretagao dos desenhos das criangas como um estagio preliminar
no desenvolvimento da linguagem escrita.

Vigotski deu grande destaque as pesquisas de Luria com criangas que nao sabiam escrever.
Para a realizagdo de tais estudos elas recebiam um grande niimero de frases que, com certeza,
seria impossivel lembrarem. Entdo, os instrutores lhes davam papéis pedindo que fizessem
qualquer representagdo grafica a respeito das frases ouvidas. Elas afirmavam que nio sabiam
escrever e o experimentador lhes dava orienta¢des para que fizessem qualquer tipo de marca
que pudesse funcionar depois como lembranga. As mais novas nem consideravam o papel e,
outras vezes, faziam rabiscos sem o menor sentido. Quando lhes era solicitado, liam o que
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estava escrito, indicando, repetidamente sem erro, quais rabiscos representavam aquela deter-
minada fala. Podemos aqui perceber uma relagdo totalmente nova na qual a escrita comega a
se desenvolver. A atividade motora da certo reforco a ela. Vigotski destaca o estagio em que,

pela primeira vez, os tragos tornam-se simbolos mnemotécnicos, como o elemento precursor
da futura escrita. Este ¢ um momento em que os sinais escritos constituem simbolos de primei-
ra ordem denotando diretamente objetos ou a¢des. A partir dai, a crianga tera ainda de evoluir
no sentido do seu simbolismo de segunda ordem, a qual implica na criagdo de sinais graficos
representativos dos signos falados das palavras. “Para isso a crianga precisa fazer uma desco-
berta basica; a de que se pode desenhar, além de coisas, também a fala” (1991, p. 131). Para Vi-
gotski, foi essa descoberta que levou a humanidade ao brilhante método da escrita por letras e
frases, da mesma forma que essa descoberta pode proporcionar a crianga a escrita literal. Essa
transi¢do deve ser pedagogicamente propiciada pelo deslocamento da atividade da crianga do
desenhar coisas para desenhar a fala.

O segredo do ensino da linguagem escrita, de acordo com Vigotski, reside na organizagao
adequada para que essa transi¢ao se processe da maneira mais natural possivel, pois, quando
ela ¢ atingida, a crianga passa a dominar e aperfeicoar esse método.

Pode parecer distante e exagerada a concep¢ao de que a evolucdo da escrita passa pelo
brinquedo do faz-de-conta, pelo desenho e pela escrita, em func¢ao das descontinuidades e dos
saltos de um tipo de atividade para outra. Mas varias experiéncias feitas por Vigotski (1991),
assim como de Luria (1988), Leontiev (1988) levaram a essa conclusdo e mostram-nos que,
por mais complexo que o processo do desenvolvimento da linguagem escrita possa parecer,
ou ainda aleatorio, incoerente e caotico, “...] existe, de fato, uma linha historica unificada que
conduz as formas superiores da linguagem escrita” (p. 132). Essa forma superior de linguagem
significa uma reversao imediata da linguagem escrita do seu estagio de simbolismo de segunda
ordem para um estagio de primeira ordem, no qual os simbolos escritos funcionam como de-
signagdes dos simbolos verbais. Explicando melhor: a apreensdo da linguagem escrita ¢ feita,
primeiramente, através da linguagem falada; no entanto, gradualmente, essa via ¢ reduzida,
abreviada, e a linguagem falada desaparece como elo intermediario. A linguagem escrita ad-
quire o carater de simbolismo direto, passando a ser percebida pela criangca da mesma maneira
que a linguagem falada.

Em seus trabalhos iniciais, em 1929, Vigotski (1991, p. 132) j4 pode demonstrar que criangas
pequenas, ao enfrentarem uma situagao problematica, utilizam-se da fala externa, nao dirigida,
enunciando a situagdo e tomando dela uma cépia verbal que serve para comparagao com as suas
experiéncias anteriores, estabelecendo conexdes que as ajudam a resolver as dificuldades. Essa
fala torna-se gradualmente introspectiva e termina como fala interna. Ele mostrou também
que a crianga de sete, oito anos, resolve seus problemas complexos com a ajuda de sistemas de
conexoes verbais internas que servem para organizacao de suas atividades. Portanto, todas as
investigagoes de Vigotski o convenceram do grande significado da linguagem na formagao dos
processos mentais e, principalmente, de que o desenvolvimento mental humano tem sua ori-
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gem na comunica¢ao verbal entre a crianca e o adulto, que passa depois a organizar a conduta

pessoal da crianga, ou seja, de inicio sdo processos interpsiquicos que se tornam intrapsiquicos.

Luria (1988, 1991), colaborador de Vigotski, aprofundou estudos com o objetivo de des-
cobrir aspectos do desenvolvimento da crianga antes mesmo de sua entrada na escola, afir-
mando existir uma pré-historia da escrita. Ele procurou descrever estagios nos quais a crianga
desenvolve sua habilidade para escrever e os fatores que a habilitam a passar de um estagio
para outro superior. Tanto na sua concep¢ao, quanto na de Vigotski, a escrita pode ser definida
como uma fungdo que se realiza culturalmente, por mediagdo, em que os signos auxiliares sao
utilizados para lembrar a crianga uma ideia, um fato etc.

Para que a crianga possa ser capaz de aprender a escrever ou anotar algo, segundo Luria
(1988, p. 145), € preciso que preencha duas condi¢des que tém estreita relagdo com os dominios
que, segundo Vigotski (2001), unem os gestos a origem dos signos escritos:

#* Relacionar-se com as coisas ao seu redor, estabelecendo diferengas de acordo com seu
interesse, gosto ou desejo de possui-las ou ainda pelo papel instrumental ou utilitario que

representam e por seu carater funcional na consecug@o de um objetivo.

# Ser capaz de exercer controle do seu proprio comportamento por meio desses subsidios

que ja funcionam como sugestdes que ela mesma invoca.

Incorporando as descobertas de Vigotski em seus estudos sobre a pré-historia da escrita,
Luria pode encontrar diversos estagios de desenvolvimento, como segue:

Em um primeiro momento, a crianga tem total auséncia de compreensdo do mecanismo da
escrita, estabelecendo uma relagdo puramente externa, intuitiva e imitativa, do gesto do adulto,
concebido como um ato em si mesmo —um brinquedo. E a fase dos atos diretos, pré-culturais, pré-
-instrumentais, na qual a crianga € incapaz de usar os signos como auxiliar funcional mneménico.

Ainda, segundo Luria (1988) o momento seguinte inclui a primeira forma de escrita no
sentido préprio da palavra. As inscrigdes reais ndo sdo diferenciadas, mas a relagdo funcional
com a escrita ¢ inequivoca. Pelo fato de a escrita no ser diferenciada, ela ¢ variavel. E o pri-
meiro rudimento do que mais tarde serd a escrita na crianga. Nele vemos, pela primeira vez,
os elementos psicologicos dos quais a escrita tirard a forma. A crianca usa marcas especificas
para lembrar-se do material. A fung@o desse sinal é: primeiro, organizar o comportamento da
crianca, ainda sem um contetido proprio; depois, indicar a presenca de um significado, sem
determinar qual seja ele. E a fase do signo primério para tomar notas, escrevendo por meio de
sinais topograficos. Um signo grafico primario indiferenciado ndo ¢ um signo simbolico que
desvende o significado do que foi anotado. Ele também ¢ desconsiderado como signo instru-
mental, pois ndo conduz a crianga de volta para o contetido anotado. Luria (1988, p. 145) afirma
que se trata apenas de uma sugestdo, uma vez que escrever pressupde habilidades para usar
alguma insinuagdo (por exemplo, uma linha, uma mancha, um ponto) como signo funcional
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auxiliar, o qual ndo possui qualquer significado em si mesmo, apenas participa de uma opera-
¢do auxiliar de memoria.

Segundo Luria (1988) linhas e rabiscos sdo substituidos por figuras e imagens (pictogra-
mas), as quais ddo lugar a signos. A crianca cria rudimentos da capacidade de escrever no
sentido mais exato da palavra. A escrita torna-se estavel independentemente do nimero de ele-
mentos anotados e a memoria serd auxiliada por esse instrumento que ampliard o seu alcance.
Neste encadeamento esta todo o caminho do desenvolvimento da escrita, tanto na historia da
civilizagdo, como no desenvolvimento da crianga.

Este salto qualitativo ocorre com duas possibilidades: quando a crianga tenta retratar o con-
tetido dado sem que possa ultrapassar os riscos imitativos ou arbitrarios, ou quando muda de
uma forma escrita que retrata o contetido para os pictogramas que registram a ideia. Nesse
momento, qualquer que seja o caminho que a crianca adote, ela faz a substituicdo do signo
primario indiferenciado por outro diferenciado, que denota um conteudo particular, transfor-
mando um signo-estimulo em um signo-simbolo. Alguns fatores como, nimero, forma, cor,
sao introduzidos e influenciam a escrita que se torna diferenciada e permite que a crianca, pela
primeira vez, leia o que escreveu. Isso requer uma capacidade de invengdo que apresenta um
rompimento com formas primitivas até o desenvolvimento de formas complexas de compor-
tamento cultural.

Desta forma, fundamentando-nos em estudos de Vigotski, Luria e Braslavski pudemos en-
contrar alguns niveis a partir dos quais poderemos entender as producgdes das criangas, consi-
derando-se desde a sua historia prévia até o desenvolvimento pleno da capacidade de escrita:

#* Nivel I - Fase pré-instrumental ou pré-escrita, dos atos diretos, imitativos, primitivos. A
crianga nao compreende o mecanismo da escrita, apenas imita o gesto do adulto. Ela ndo
usa o signo como auxiliar mnemonico, mas grafa em sentido linear, demonstrando primei-
ros sinais de compreensao externa da escrita. Nesta fase, escrever nao ajuda a memoriza-
¢do, pelo contrario, atrapalha. A crianga realiza grafismos por impulso imitativo da escrita
alheia, faz “leituras” a partir de ilustracdes, pode utilizar-se de letras ou pseudoletras, mas
de maneira ndo-instrumental, isto €, elas nao tém fungao especifica de escrita.

# Nivel II - Fase do signo primario ou signo estimulo. As inscri¢des nao sao diferenciadas,
mas ha relagao funcional com a escrita, com sinais estaveis. Por meio da escrita topogra-
fica, a crianca faz o desenho da fala na qual usa marcas (figuras e imagens) especificas
para lembrar-se do material que foi “ditado”. O aspecto topografico dessa escrita indica
que nenhum rabisco significava coisa alguma, mas sua posi¢do, situagdo, relagdo com
outros rabiscos conferiam-lhe a fun¢do de auxiliar técnico de memoria. Ela pode come-
car a usar letras de maneira ainda ilegivel, sem muita significacdo, como uma simples
resposta a uma sugestao, nao ha contetido proprio e a crianga nao desvenda o significado
do que foi anotado.
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# Nivel III - Fase do signo-simbolo A escrita ja ¢ estavel e vai adquirindo significacdo e

carater mnemonico. O signo-estimulo da fase anterior € substituido pelo signo-simbolo,
com o mesmo significado para todos, legivel, de uso instrumental. Consegue demonstrar
uma aproximag¢ao com a escrita, com o conhecimento do signo, com letras de forma
ou manuscrita, € uma preocupacido com a dire¢do, respondendo a uma sugestao: frase
grande grafia grande, frase pequena grafia pequena. Um primeiro salto qualitativo ¢
dado, refletindo ndo apenas o ritmo externo das palavras dadas, mas o seu conteudo. O
signo comega a adquirir significado ao se introduzirem os fatores nimero, forma e cor,
relacionados as palavras.

- i : uiri iy it simbolica.

#* Nivel IV - A grafia da crianca comega a adquirir caracteristicas de escrita simbolica. Pela
primeira vez, a crianga ¢ capaz de “ler” o que escreveu. Sai do nivel da imitagdo mecani-
ca para o status de instrumento funcionalmente empregado. Pode ocorrer que a crianga
utilize a escrita pictografica como recurso, se ela ndo conhece as letras ainda.

#* Nivel V - Fase da escrita simbolica propriamente dita, extremamente significante, em
condigdes de utilizar estratégias metalinguisticas. A crianga compreende a leitura e pro-
duz escrita significativa como forma complexa de comportamento cultural, com textos
que utilizam palavras formadas por silabas complexas que, apesar dos erros, sdo legiveis
para os demais leitores. Na leitura, passa a fazer pausas, a ter fluidez crescente com
eventuais demoras e erros isolados. Demonstra controle na escrita como um instrumento
de linguagem mais elevada, cuidando da sintaxe, da ortografia. Utilizando-se de suas
fungdes mentais superiores, apresenta pensamento categorial que permite o uso de estra-
tégias metacognitivas para monitorar seus conhecimentos linguisticos.

Luria (1988) detectou, em suas pesquisas sobre diferencas culturais de pensamento, aspec-
tos fundamentais para possibilitar o entendimento do modo de comunicagdo e perspectivas
culturais que regem a vida de sujeitos ndo instruidos. Ele percebeu que as palavras tinham
funcdes diferentes das que tinham para as pessoas com instruc¢do, assumindo um carater intei-
ramente pratico que ndo tinha utilidade para enquadrar objetos em esquemas conceituais, mas
para traduzir o seu proprio meio estabelecendo uma relag@o pratica entre as coisas. Percebeu
ainda que,alguns sujeitos pesquisados, quando tiveram acesso a alguma educagdo, puderam
adquirir no¢des mais abstratas, participando de debates onde essa transigdo se efetuou com
facilidade.

Novas experiéncias e novas idéias mudam a maneira de as pessoas usarem a
linguagem, de forma que as palavras tornam-se o principal agente da abstracao
e da generalizacdo. Uma vez educadas, as pessoas fazem uso cada vez maior da
classificagdo para expressar idéias acerca da realidade (LURIA, 1988, p. 52).

As consideragdes acima levam a crer que quando uma pessoa vive em uma sociedade nao
letrada, onde predominam as atividades de ordem pratica rudimentar, ela apresenta esquema
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de generalizacao compativel com esta situacao, diferindo do modo de agir dos individuos for-
malmente educados. Esta indicag@o leva ao entendimento de que os processos de abstracdo e
generalizacdo sdo determinados pelo ambiente sdcio-cultural, sendo produto nao estavel que

apresenta variagdes de acordo com o ambiente do sujeito. E possivel observar que o pensamen-
to tedrico traz consigo um elevado nivel de complexidade que inclui, além das palavras e sen-
tengas estruturadas gramaticalmente, um sistema ldégico-verbal mais complexo que possibilita
operagdes de deducao, inferéncia, sem depender da experiéncia direta.

REFLEXOES FINAIS

Essa abordagem metodoldgica adotada por Luria e Vigotski, segundo Ribeiro (1991), tem a
vantagem de considerar a linguagem escrita como instrumento de pensamento, ligado a aspec-
tos de funcionalidade, nos quais a escrita aparece vinculada a fun¢ao de recurso mnemotécnico
que envolve permanentemente a leitura.

Para Luria (1988), a importancia que as mudangas assumem nas formas de escrita esta vin-
culada ao proprio conteudo. As primeiras diferencia¢des estdo ligadas as nog¢des de quantidade,
formas e cores bem definidas, e acabam por determinar os simbolos diferenciados. Esse € talvez
o primeiro fato que pode dissolver a caracteristica inexpressiva de rabiscos imitativos. Quando
o fator nimero foi introduzido, a crianga passou a usar signos que refletiam o nimero dado.

Outro fato preponderante na escrita diferenciada foi a intencionalidade que partiu da insis-
téncia de Luria e os experimentadores para que a crianga pudesse anotar de modo a “compre-
ender” o material. Nesse fato reside a importancia do papel da instrugao que permite a crianga
uma descoberta muito mais rapida.

Com relacdo a escola, ele ainda percebeu que a influéncia desse tipo de instrugdo permite
a crianca a utiliza¢do de uma estratégia qualitativamente nova, que € notacao através de uma
marca arbitraria. Com esse intuito, tanto Vigotski (2001), quanto Luria (1988) interpretam o
desenvolvimento da escrita em uma linha de continuidade do simbolismo da crianga, que tam-
bém se encontra no brinquedo e no desenho. Esse desenvolvimento ndo se faz linearmente, a
exemplo de outras fungdes psicologicas culturais. Quando a crianga adquire uma nova técnica,
o processo todo sofre um retrocesso, ou seja, volta a uma técnica anterior que ela ja dominava,
exatamente pelo fato de ainda ndo se sentir segura em relagao a nova técnica.

[...] a escrita ndo se desenvolve, de forma alguma, em uma linha reta, com um
crescimento e aperfeigoamento continuos. Como qualquer outra fungao psicologi-
ca cultural, o desenvolvimento da escrita depende, em consideravel extensao, das
técnicas de escrita usadas e equivale essencialmente a substituicao de uma técnica
por outra. [..] inicialmente atrasa, de forma consideravel, o processo de escrita,
apos o que entdo ele se desenvolve mais até um nivel novo e mais elevado. (LU-
RIA, 1988, p. 180).

A compreensdo dos mecanismos da escrita, na perspectiva de Luria (1988), somente vai
ocorrer depois do dominio exterior da escrita. A crianga percebe os signos, letras isoladas, mas
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ndo sabe muito bem como fazer uso delas. Nesse momento, comega o primeiro estdgio da es-
crita simbdlica, no qual a escrita ndo-diferenciada ja superada anteriormente volta a aparecer,

s6 que, ao invés de rabiscos, a crianga usa letras.

No comeco, a crianga relaciona-se com coisas escritas sem compreender o signi-
ficado da escrita; no primeiro estagio, imitacdo de uma atividade do adulto, mas
que nado possui, em si mesmo, significado funcional. Esta fase ¢ caracterizada por
rabiscos ndo-diferenciados; a crianga registra qualquer idéia com exatamente os
mesmos rabiscos. Mais tarde — e vimos como se desenvolve — comega a diferencia-
¢do: o simbolo adquire um significado funcional e comega graficamente a refletir
o conteudo que a crianca deve anotar. (LURIA, 1988, p. 181).

E interessante notar que varios sujeitos pesquisados por Luria (1988), quando foram solici-
tados para anotarem uma ideia sem poderem usar letras para tal fim, sentiram uma grande difi-

. . . , 10 . ~
culdade para reverter a fase da escrita pictografica =~ e criaram, entao,

seus proprios signos so6 que, no uso desses signos, retornaram a fase

10. Escrita através de figuras

nao-diferenciada ja vivida anteriormente. Luria (1988, p. 188) conclui  desenhadas com a finalidade

entdo que “nao ¢ a compreensao que gera o ato, mas € muito mais o ato ~ especifica de comunicar uma

que produz a compreensao’. Realmente, o ato precede a compreensao.

ideia, um conteudo.

Antes que a crianga tenha compreendido o sentido e 0 mecanismo da escrita, ja
efetuou inimeras tentativas para elaborar métodos primitivos, e estes sao, para ela,
a pré-historia de sua escrita. (LURIA, 1988, p. 188).

Essa conclusdo nos leva ao famoso conceito da zona de
desenvolvimento proximo ou imediato, que Vigotski res-
saltou e a respeito do qual afirmou com propriedade “|...]
0 Unico bom ensino € o que se adianta ao desenvolvimen-
t0” (1989, p. 114). A aprendizagem escolar se torna indis-
pensavel na orientagdo e estimulacao dos processos inter-
nos do desenvolvimento (que ndo € coincidente com o da
aprendizagem), assim como ¢ responsavel pela criacao da
area de desenvolvimento potencial“, na qual a crianca re-
aliza todas as suas possibilidades anteriormente previstas.

11. Area ou zona de desenvolvimento potencial
ou proximal — é o nivel de desenvolvimento que
ultrapassa a zona de desenvolvimento real da
crianca. E o nivel em que a crianga se torna ca-
paz de fazer, 0 que antes s6 conseguia fazer
com a ajuda de outra pessoa, por imitagéo. Se-
gundo Vigotski (2001, p. 332): “A aprendizagem
¢ possivel onde existe a imitagdo. [...] Ela sem-
pre comega daquilo que ainda nao esta maduro
na crianca. As possibilidades da aprendizagem
séo determinadas da maneira mais imediata
pela zona do seu desenvolvimento imediato”.

Vigotski afirma, ainda, que “A pedagogia deve orientar-se ndo no ontem, mas no amanha

do desenvolvimento da crianga” (2001, p. 333), o que nos indica que o melhor periodo para o

aprendizado da crianga situa-se entre os limiares inferiores e superiores do desenvolvimento,
em vias de construgdo e que a fronteira entre esses dois limiares pode indicar tal fecundidade.

E nesse ponto que a escola devera insistir e realizar seu maior empenho!
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LGUMAS QUESTOES
= LINGUISTICA NA
LFABETIZACAO"

Luiz Carlos Cagliari
Departamento de Linguistica - Faculdade de
Ciéncias e Letras — UNESP/Araraquara
Unicamp/ Campinas

Resumo: Neste trabalho, o autor afirma que os alunos tém uma experiéncia de anos como ouvintes e falantes
de uma lingua; portanto, sabem entender e falar, atendendo as necessidades de comunicacao e de uso da lin-
guagem nos seus primeiros anos de vida. A escola tira o ambiente natural de uso da linguagem e o coloca em
um contexto artificial, em que a linguagem ¢ avaliada a todo instante e ndo ¢ usada apenas para as pessoas
se comunicarem e interagirem linguisticamente. A adaptacdo das criangas ao modelo escolar ndo acontece
da noite para o dia, ja que a aquisi¢do dessas habilidades ocorre em contexto diverso daquele em que se da
a aquisi¢do da linguagem quando a crianca aprende a falar. Decorre, entdo, que o professor precisa entender
por que as criangas falam de determinado modo, respeitando essa caracteristica ¢ as ajudando a entender por
que falam de um jeito e ndo de outro. O texto destaca o quanto ¢é preciso explicar o que a escola espera de cada
crianga, agora e depois; e porque o professor deve usar sempre o dialeto padrdo, assim como treinar os alunos
a usa-lo, sobretudo nas leituras. O autor faz um balanco do que € essencial ensinar e aprender na alfabetizagao
com relagdo a escrita (e, por conseguinte, com relagdo a leitura), e destaca dez topicos fundamentais para
essa tarefa. Apresenta um roteiro metodologico e traz, ainda, as nogdes linguisticas mais importantes para se
entender os mecanismos de producao da leitura (decifragdo e compreensdo) e da escrita (livre ou ortografica).
Finaliza afirmando que, do ponto de vista pratico, o professor devera discutir exaustivamente as ideias ligadas
ao sistema de escrita, ao principio acrofonico, a categorizacdo grafica e funcional das letras.

Palavras-chave: Alfabetiza¢do, Aprendizagem, Oralidade, Linguistica, Principio acrofonico.

1. A FALA E A CRIANCA

. 1 . .
Toda crianga aprende a falar. A crianca apren- 1. Emalguns casos de enorme patologia, em geral com
risco de vida, uma crianga pode viver alguns anos sem

falar. Mesmo nestes casos, a ciéncia ainda ndo sabe até
que ponto essas pessoas conseguem entender a lingua-
também chamada de pensamento ou de mente hu-  gem falada. Até hoje, nenhuma pessoa saiu da infancia
mana. Aprender a falar depende, pois, da racionali-  sem saber falar. Relatos de criangas que viveram durante
certo tempo em isolamento total e nunca aprenderam a
falar ndo séo veridicos, como se tem provado.

de a falar porque convive com outras pessoas que
falam e porque tem uma faculdade da linguagem,

dade humana que ¢ dada a todo o ser humano pela
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natureza e da interacdo com outras pessoas. Como as pessoas com as quais a crianga convive
falam, ela acaba adquirindo a linguagem oral dessas pessoas.

Esse processo de aquisi¢do da linguagem €, na verdade, altamente complexo. Os sons de
uma palavra isolada nao passam de sons como quaisquer outros. Para serem aceitos como sons
de uma palavra real, precisam pertencer a um sistema, a uma lingua. As linguas, porém, ndo
sdo feitas dos sons das palavras isoladas, mas de estruturas que juntam ideias e sons, formando
palavras, frases, textos etc. Uma palavra isolada sé existe porque o texto foi reduzido a sua me-
nor dimensao. Na sua maior dimensao, o texto ndo tem limite definido, estende-se até quando
o falante quiser. Por causa dessas caracteristicas das linguas, as crian¢as comegam aprendendo
mais a ouvir do que a falar, entendem mais do que falam. Somente apos certa idade, ocorre
equilibrio entre o que o falante entende e o que consegue falar. Entretanto, na pratica, as pes-
soas s30 mais expostas a ouvir do que a falar e, por isso, acham que entendem o que os outros
dizem, o que leem, mas ndo ‘sabem falar’. Essa atitude ¢ social e nao revela uma verdade lin-
guistica. As pessoas podem ter vergonha de falar, podem ter pouca pratica de se expressar, mas,
tudo o que ouvem e entendem, como usuarios da lingua, pode reverter na forma de producao
de fala por parte do falante. E por isso que algumas pessoas, de repente, descobrem que podem
fazer poesias ou escrever historias com certa arte literaria.

Essa grande diferenga entre o entender e o falar encontra uma dura realidade nas atividades
escolares, desde os primeiros anos. E certo que os alunos tém uma experiéncia de anos como
ouvintes e falantes de uma lingua; portanto, sabem entender e falar, atendendo as necessidades
de comunicag¢do e de uso da linguagem nos seus primeiros anos de vida. A escola tira o am-
biente natural de uso da linguagem e o coloca em um contexto artificial, em que a linguagem
¢ avaliada a todo instante e ndo ¢ usada apenas para as pessoas se comunicarem e interagirem
linguisticamente. Tal situa¢do pode levar uma crianca a duvidar das habilidades linguisticas
que ja adquiriu. Como consequéncia, essa crianga comegara a duvidar que entende o que lhe é
dito e, sobretudo, que sabe falar a sua lingua do jeito que a escola quer.

A medida que a crianga vai aprendendo a falar, sua habilidade linguistica vai se identifican-
do com o modo de falar das pessoas com quem convive. Depois de certo tempo, passados os
erros iniciais, as criangas conversam normalmente, € a comunidade tem a certeza de que todos
falam corretamente, ndo havendo mais a necessidade de corrigir a fala das criangas, nem de
ensinar a lingua a elas. Falar torna-se uma atividade conduzida automaticamente pelos falan-
tes. Qualquer desvio inesperado ¢ logo notado e pode ser objeto de zombaria ou de admiragao,
dependendo de como a comunidade interpreta a novidade.

O que acontece com um individuo pode acontecer com um grupo. Na grande comunidade
de falantes de um pais, grupos diferentes apresentam caracteristicas proprias de uso da lingua
e essas diferengas podem ser objeto de zombaria ou de admiracdo. A variac¢do linguistica ndo
mostra erro algum de linguagem, nem para o individuo, nem para um grupo dialetal, mostra
apenas que pessoas diferentes podem ter modos diferentes de usar uma mesma lingua. Porém,
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como toda diferenca ¢ perigosa, em principio, ela pode afetar o equilibrio social estabelecido
e, por esse motivo, ¢ avaliada para o bem ou para o mal da comunidade. Como a linguagem
traz consigo uma bagagem cultural, através desse parametro, as pessoas avaliam se o que ¢
diferente na fala das outras pessoas ¢ um bem ou um mal para a comunidade. Obviamente, no

tipo de sociedade que temos, as pessoas cultas, ricas e influentes representam os falantes que
melhor expressam os ideais coletivos, quanto mais pobres e ignorantes forem os individuos, e
0s grupos e suas culturas, tanto mais discriminados serdo perante os demais.

Voltando a sala de aula dos primeiros anos, vamos encontrar la um lugar onde esses valores
sociais, culturais e linguisticos sdo avaliados, um em fun¢do do outro. Como a crianga, ao en-
trar na escola, achava que ja sabia falar sua lingua, ndo consegue entender o porqué de tudo, de
repente, ficar confuso, errado e dificil em sua mente. Essa ¢é a realidade de inimeras criangas
pobres e menos favorecidas social e economicamente, ao entrarem para a escola. A adaptacao
delas ao modelo escolar nao acontece da noite para o dia. Na verdade, elas deverao trilhar um
longo caminho de adaptacdo e de aprendizagem, porque tudo o que diz relagdo a linguagem
¢ sempre muito complexo e a aquisicdo de novas habilidades ndo ocorre no mesmo tipo de
contexto em que ocorre a aquisicdo da linguagem, quando a crianga aprende a falar. Esta,
talvez, seja a questdo basica mais importante das atividades linguisticas escolares no Ensino
Fundamental. Grandes problemas, que as criangas, as escolas, 0s pais € o governo tém com
relagdo ao progresso da aprendizagem das criangas nesse momento escolar, advém da falta de
compreensao dessa questao apresentada acima. Por outro lado, uma escola que consegue com-
preender a realidade linguistica de seus alunos nos primeiros anos escolares pode desenvolver
atividades de ensino e de aprendizagem que ndo ferem os alunos nem os mestres, mas, pelo
contrario, trazem tranquilidade, alegria, prazer e sucesso.

Em termos praticos, o que tais ideias significam para o professor? Em primeiro lugar, o
b
professor precisa entender por que as criangas falam de determinado modo. Em segundo lugar,
ele precisa respeitar esse modo de falar das criancas e ajuda-las a entender por que falam de
uma maneira e ndo de outra. Em seguida, ¢ preciso explicar o que a escola espera delas, agora
e depois. Nao se pode passar exercicios e atividades de linguagem, sem comegar com uma
longa conversa e discussdo sobre esses assuntos. Embora o professor precise aceitar e respeitar
o modo de falar de todos os alunos, cada qual com suas

peculiaridades, é também obriga¢do da escola ensinar o 2 O recreio com a participagéo dos professo-
. ~ . res entr lunos é um momento important
dialeto padrio. O professor deve usar sempre o dialeto ' ¢ 98 &Unos € um momento importante
drdo. Sers . be . 1 1 no qual os alunos sdo levados a usar o dialeto
padrdo. Sera preciso também treinar os alunos a usa-lo, .20 o sitacao fora da sala de aula, sendo
sobretudo nas leituras. A adaptacao dos alunos ao dialeto  ym bom momento de treinamento. E altamente
padrdo requer alguns anos, sobretudo para que eles te-  antipedagogico ter recreios, onde se veem tao
nham um desempenho total. Nos primeiros anos, deve-se ~ S0mente 0s alunos, ndo raramente se agredindo
. .. 2 de uma forma ou de outra. Nossas escolas deve-

concentrar na leitura e nas atividades em sala de aula™. . .
) ) riam, ainda, ter menos aulas, menos atividades
AS dlferenQaS entre oS dlaletOS tambem N+ I'Cﬂete na €S- em sala de aula e mais festas7 Comemora@ﬁes}

crita. Por i1sso, ¢ muito mais dificil para alguns alunos  competicdes e outras atividades coletivas.
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acertarem a ortografia. Entretanto, ao corrigir os erros de grafia, os alunos vao também apren-
dendo como se fala no dialeto padrdo. Isso ndo significa que a ortografia esteja escrita no
dialeto padrdo, mas, sem duvida, esta mais proxima do dialeto padrao do que de algumas
outras variedades da lingua. Portanto, o professor deve, desde o comego, incentivar os alunos a

procurar a escrita ortografica, perguntando como se escrevem as palavras com relag@o as quais
eles tém duvidas ou sabem que costumam errar, quando as escrevem. Esta é uma atividade que
ensina o aluno a aprender como se aprende, ensinando, a0 mesmo tempo, que nao se pode a
todo instante ‘chutar’ uma resposta ou uma solugao.

2. A ESCRITA E A CRIANCA

Na escola, as criangas fazem muitas atividades. Na 3. Infelizmente, ainda é comum, no pais, que a
.. , . .. .. , . ~ 3 N o
primeira série, a atividade principal ¢ a alfabetizagio . alfabetizagao comece no primeiro ano, quando o
. , e po aluno j& esta com cerca de sete anos. O ideal
Ser alfabetizado ¢ saber ler por iniciativa propria. Tudo o J

L. L. L. . . seria alfabetizar a partir dos cinco anos. Na ver-
mais sdo acréscimos. Sem duvida, a escola vai cuidar de ;46 4 orimeira série deveria comegar a0s ci-

co anos. Esta é uma questdo que ndo tem sido
discutida adequadamente pelos educadores. E
puro preconceito achar que uma crianga de cinco
anos nao tem condicbes mentais de aprender a
ler. Pessoalmente, acho que é mais facil alfabe-
tizar uma crianga de cinco anos do que de sete,
porque a crianga menor, em geral, tem melhor

todos os aspectos escolares ligados a leitura, a escrita e a
fala. Como todos nds aprendemos sempre pela vida afo-
ra, a escola ndo precisa achar que as criangas vao ter que
aprender tudo em um ou dois anos. H4 muita ansiedade
por parte de muitos educadores, pais e até do governo,
atrapalhando uma atividade educativa mais tranquila,

disposi¢éo pessoal para aprender a ler e menos

que traga também a satisfagdo no que se faz. O progresso
influéncia de outras coisas na vida.

¢ algo que vai se acelerar com o tempo. Por outro lado, o

professor ndo pode perder tempo com mil atividades que, simplesmente, distraem as criangas,
sem lhes ensinar as nogdes basicas indispensaveis para que aprendam a ler. Escrever ¢ uma
decorréncia do fato de alguém saber ler. Quem sabe ler, sabe escrever. O inverso, todavia, nao
¢ verdadeiro. Um aluno pode ser um bom copista e ndo saber ler.

Para ensinar a crianga a ler, € preciso, em primeiro lugar, que o professor saiba como se faz
para ler. Os adultos se acostumam com o fato de lerem automaticamente e nao se dao conta dos
mecanismos e dos conhecimentos de que uma pessoa precisa ter para decifrar e traduzir o es-
crito em linguagem oral. Aqui esta o segredo da atividade do professor. Todo professor deveria
um dia olhar uma palavra, por exemplo, casa, € escrever todos os conhecimentos necessarios
para ler essa palavra. E isso o que ele vai ensinar na alfabetizagdo. Nao basta dizer que usamos
letras, porque todas as palavras sdo escritas com letras (e outros sinais). Nao basta dizer que a
letra A tem o som de [a], porque ela pode ter varios outros sons. Por exemplo, o aluno que fala
acharo, em vez de acharam, tem que aprender que o som de [u], no final dessa palavra, também
se escreve com a letra A. Nao basta decorar que casa tem essa sequéncia de letras, porque, des-
se modo, os alunos precisariam decorar a escrita de todas as palavras. Entdo, o que é preciso
saber para decifrar a escrita e ler uma palavm?4
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Diante da escrita, o leitor (aprendiz ou usuario Jé 4. No livro Diante das letras: a escrita na alfabe-

bem treinado) precisa decifrar o que esté escrito. A de- 128630 (veja bibliografia), ha um capitulo em que
apresento mais de trinta conhecimentos técnicos

cifracdo € o aspecto mais importante do processo de . .

) o especificos que uma pessoa precisa saber para ler.
alfabetizagdo. A compreensdo do que as palavras signi-  Esses conhecimentos séo usados automaticamen-
ficam ou até mesmo do texto € uma atividade automa- te, quando um adulto 1&. No caso das criangas, a

tica. Se o aluno descobre que esta escrito cadeira, ele  flta de um ou de outro desses conhecimentos cau-
sa embarago, dificuldades em prosseguir e pode até

. ; ] mesmo causar bloqueios na mente da crianga e na
de Portugués, esta acostumado a ouvir e a falar a pa-  ezjiza050 de atividades escolares.

lavra cadeira. A situagdo vai se tornando mais dificil,
mais complexa, a medida que, partindo de palavras, o leitor se encontra diante de uma frase

sabe e entende o que esta escrito, porque, como falante

e, principalmente, de um texto. Como o aluno ndo costuma falar os textos que 1€, ele precisa
prestar mais atengao ao conjunto das palavras e ndao apenas a cada palavra isoladamente. Esse
processo de prestar atengdo ao conjunto de palavras ¢ algo natural para ele, quando fala e
quando ouve conversas comuns de sua vida. Portanto, os professores ndo precisam achar que as
criangas tém, em principio, grandes dificuldades em entender o que encontram nas atividades
escolares. E preciso esclarecer que é muito mais facil entender a linguagem oral ou escrita, a
leitura individual ou feita por outra pessoa, do que responder a perguntas sobre uma fala ou
um texto escrito ou lido. A grande dificuldade que ocorre, as vezes, no segundo caso, ¢ cau-
sada pelo mecanismo de responder e ndao pelo mecanismo de entender. Perguntas sdo sempre
armadilhas, desafios, € ndo processos confidveis de investigagao da mente humana. Enfim, em
termos praticos, o professor continuara a usar um vocabulario acessivel as criangas e textos
adequados. Como havera sempre muito debate e conversa sobre tudo o que se faz, a questao da
compreensdo da linguagem oral e escrita fica em um plano secundario, na alfabetiza¢do, com
relagdo as reais preocupagdes que o professor precisa ter com o ensino da leitura e da escrita.

Fazendo um balango do que ¢ essencial ensinar e aprender na alfabetizacao com relacao
a escrita (e, por conseguinte, com relagdo a leitura), podemos destacar os seguintes topicos,
comentados a seguir.

1. Decifrar ndo ¢ um bicho-papao: existe uma falsa ideia, segundo a qual nao se pode falar
em decifracgdo, porque decifrar ndo ¢ entender. De fato, decifrar ndo ¢ entender, mas sem
decifrar ndo se pode entender escrita alguma. O primeiro passo € converter em linguagem
oral o que estd escrito. A compreensdo depende de outros fatores e ndo deve ser objeto de
preocupacao, quando se ensina uma crianga a ler palavras que ela usa no dia a dia. Sem a
preocupacao com a decifracdo, o processo de alfabetizacdao nao sai da estaca zero. Deixar
a crianga descobrir por si, imaginando o que a escrita pretende, ¢ um erro grosseiro. A
crianca deve ser incentivada a agir como quem decifra o que esta escrito, para poder ler.
O raciocinio de quem ensina e de quem aprende deve sempre se nortear por isso.

2. Decifrar é entender como a escrita funciona. Para ler, uma pessoa precisa saber como o
sistema de escrita funciona. Todo sistema de escrita tem uma chave de decifracdo, que ¢
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por onde se comega o trabalho de desvendar o que esté escrito. No nosso caso, € o prin-

cipio acrofonico (veja adiante).

Todos os sistemas de escrita do mundo se reduzem a dois tipos: ou sdo do tipo ideografi-
co ou do tipo fonografico. A linguagem tem dois aspectos inseparaveis, mas distintos: as
ideias e os sons da fala. A escrita ¢ uma forma de representar a linguagem oral. Ao fazer
1ss0, a escrita pode representar graficamente uma ideia, criando um sistema ideografico.
Quando vemos um icone, um logotipo, um pictograma, um numero, um grafico, come-
camos decifrando o significado e depois atribuimos os sons das palavras corresponden-
tes. Por outro lado, um sistema de escrita pode representar graficamente sons da lingua-
gem oral e com eles compor sequéncias que formam palavras. O leitor vai juntando os
sons até chegar ao fim da palavra. Nesse momento, identifica a palavra, como falante,
e passa a ter acesso também ao significado associado aquela palavra. Todo sistema de
escrita apresenta certo equilibrio entre as informacdes de base ideografica e fonogréafica,
embora uma delas seja o ponto de partida e a caracteristica mais marcante do sistema.
E extremamente 1itil que o professor mostre e discuta diferentes sistemas de escrita com
os alunos, como pictogramas, icones, logotipos, logomarcas, representacdo de niime-
ros, mapas, graficos etc.” Certamente, ndo haverd uma apresenta¢do detalhada dessas
informagdes, mas apenas o essencial para mostrar que podemos ler e escrever sem usar
letras. O que distingue uma escrita de um desenho € que, no caso da escrita, encontramos
palavras da linguagem oral associadas as formas graficas. No caso dos desenhos, encon-
tramos apenas referéncias a coisas do mundo a respeito das quais podemos falar, como
podemos fazer sobre qualquer outra coisa que ndo seja uma forma grafica. Por isso, ndo
lemos desenhos, fotos, figuras: apenas fazemos comentarios, que podem ser diferentes,
se feitos por pessoas diferentes. No caso de formas figurativas, que servem de escrita,
havera uma palavra ou expressao associada a imagem. Certamente, o pictograma de um
homem em uma porta podera ser lido como banheiro masculino, toalete masculino etc.
Essas expressoes sdo sindnimas e representam a mesma ideia carreada pela escrita ideo-
gréfica. Por outro lado, uma escrita fonografica podera ter prontncias diferenciadas em
alguns aspectos, por causa da variagdo de pronincia

que as palavras tém nos diferentes dialetos da lingua. 5 ym dos objetivos dessas atividades ¢
Escrevemos dia, e podemos pronunciar [djia] ou [dia], mostrar aos alunos que eles ja sabem ler

e escrever, usando recursos semelhantes.

dependendo do dialeto.

Nosso sistema principal de escrita € o alfabeto’. O alfabeto é um sistema fonografico,
portanto, um sistema que parte da representacdo de sons para compor palavras e chegar,
assim, ao significado. O alfabeto foi inventado através de um principio acrofonico ou
principio alfabético’. Esse principio afirma que no nome das letras (em geral no inicio)
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ocorre o som que a letra tem. Assim, a letra A tem o som de [a]; a letra C tem o som de

[c€], a letra P tem o som de [pé€] etc. Algumas letras trazem essa informacao ndo exata-
mente no inicio, como acontece com a letra L, que tem o som de [I€] entre dois Es: e-l-e.
O mesmo acontece com outras letras. A letra H ndo representa som algum, servindo
apenas de referéncia etimologica de palavras e como coringa para formar os digrafos
(duas letras representando um som, como em LH, NH, CH). Segundo o principio alfabé-
tico, para cada letra corresponderia um som e vice-versa. Com essa regra, ao escrever as
palavras, cada usuario deveria fazer uma transcrigao fonética rigorosa. Assim, quem fala
[baudi] deveria escrever BAUDI, quem fala [barde] deveria escrever BARDE, quem fala
[baudji] deveria escrever BAUDIJI, e assim por diante. Percebe-se logo que, se cada um
escrevesse como fala, uma mesma palavra apareceria escrita de varias formas diferentes,
dificultando sobremaneira a decifragdo por leitores que ndo falam do mesmo modo que
a pessoa que escreveu. Ao constatar isso, o sistema de escrita alfabética reconheceu que
ndo era 14 grande coisa o principio alfabético, que o

tinha criado, e partiu para neutralizar todas essas va- 6. Uma olhada no mundo ao nosso redor e
descobrimos que estamos cercados por mui-
tos sistemas de escrita, alguns ideograficos
(pictogramas, logomarcas, nimeros, mapas,
grafia, com o objetivo de permitir uma leitura mais  graficos) e outros fonograficos (letras, rebus,
facil por parte de todos os usudrios do sistema’, F  carta enigmtica ou escritas semelhantes). O
caos maior se instaura, quando percebemos
que todos esses sistemas se misturam.

riantes, por meio de um mecanismo de congelamento
da forma grafica das palavras, isto €, através da orto-

por esse motivo que nos lemos cada qual no seu dia-

leto e ndo no dialeto de quem escreveu. Um caipira
7. Seria altamente interessante ensinar aos

. . oo o alunos um pouco da histéria dos sistemas de
do escritor, mas seguindo sua pronuncia caipira. Na it

1€ Machado de Assis nao no dialeto carioca da época

escola, como usamos o dialeto padrdo, os alunos po- . ,
8. Ao fazer isso, nosso sistema tornou-se, em

grande parte, ideografico. E por essa razdo
ca permite que a leitura seja feita em qualquer dialeto  que lemos palavras escritas com letras ou
com numeros com a mesma facilidade, como
se fossem de um mesmo sistema de escrita.

dem ler no dialeto padrao, porque a escrita ortografi-

da lingua, mas as primeiras leituras, certamente, irdo
acontecer na pronuncia do dialeto do aluno.

O professor precisa ter essas ideias bem claras em sua mente e discuti-las com seus alunos
até a exaustdo. A tendéncia que temos € achar que basta o principio acrofonico para que possa-
mos ler. Isso ndo ¢ verdade. O principio acrofonico é o comeco, a chave que comeca a abrir a
porta da decifragdo. Mas, somente isso ndo ¢ suficiente para decifrar a nossa escrita. Disso tudo
resulta a ideia de que a escrita permite a leitura € com o nome das letras podemos comecar a
descobrir os sons que a escrita representa, até chegarmos a identificago final da palavra. Esta
discussao ¢ imprescindivel na alfabetizagao.

5. O problema com as letras ndo se reduz ao principio acrofénico. Historicamente, as
pessoas foram modificando a forma grafica das letras, criando, assim, outros alfabe-
tos. Por causa de um principio cumulativo, que todo sistema de escrita tem, resultou
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que, hoje, temos varios alfabetos em uso comum no dia a dia, como o das letras

de forma maiusculas, das letras minusculas, das letras cursivas maiusculas e mi-
nusculas e uma infinidade de estilos ou fontes de letras, como se pode observar no
mundo ao nosso redor. De quantas maneiras podemos encontrar escrita a letra A, por
exemplo? De muitas formas. Entdo, como sabemos que determinada forma grafica
pertence a uma letra e ndo a outra? A resposta a essa pergunta esta na ideia de ca-
tegorizagdo grdfica das letras. Para entender isso, € preciso ter em mente que uma
letra € uma unidade abstrata, que tem uma forma grafica material e uma fungdo —a
de representar sons da linguagem oral. Toda forma grafica que pode ser identifica-
da com a letra A serd interpretada como sendo a letra A. Para saber isso, € preciso
apelar, de novo, para a ortografia das palavras. Como as palavras sdo formadas por
sequéncias predeterminadas de letras, a forma grafica que representa essas posigoes
da sequéncia serd interpretada como as letras que compde a palavra. Dito de outra
forma: na palavra parede, a sequéncia de letras € p-a-r-e-d-e. Se eu escrever PARE-
DE, e comparar com parede ou com “parede”, noto que aparecem as formas graficas
diferentes: A, a, a, ocupando lugares na palavra que a ortografia atribui a letra A
(com o valor dessa unidade abstrata de escrita). Além disso, aparece a letra E escrita
também e, “e”, representando a unidade abstrata, chamada letra E, porque ocupa o
lugar destinado a essa unidade de escrita na palavra ‘parede’, segundo a ortografia.
E, pois, a categorizacio gréfica das letras que permite identificar uma forma grafica
como sendo uma determinada letra. Quem controla isso € a ortografia. Se ndo fosse a
categorizacdo grafica das letras ndo seriamos capazes de ler muitas formas de escri-
ta, sobretudo manuscritas. Diante de documentos antigos, porque ndo conseguimos,
através da categorizacao grafica, identificar que letras estdo escritas, temos enormes
dificuldades em decifrar e ler o que esta escrito. A decifragdo nesses casos fica blo-
queada e a leitura impossivel.

Se o principio alfabético serve apenas como uma
primeira dica para se saber que som as letras t€ém
ou com que letra vamos escrever uma palavra fala-

9. Isso ndo quer dizer que o professor ndo
possa deixar os alunos escrever livremen-
te ou copiar, desde as primeiras atividades,
principalmente, quando os alunos quise-

da, como saber tudo sobre as relagdes entre letras e
sons? Para entender esta questao, devemos voltar a
ortografia. E ela que determina como devem ficar
as relagdes entre letras e sons. Em primeiro lugar,
deve-se salientar que ¢ muito mais facil ler do que
transportar os sons da fala para a escrita (seja ela
qual for). Aqui, temos uma consequéncia pedagogi-
ca: ¢ muito melhor comegar ensinando as criancas a
ler do que a escrever.

rem escrever. As pessoas acham que ser
alfabetizado é saber escrever. Mas, isso é
um engano. A leitura é mais importante e é
através dela e somente por meio dela que
alguém pode dizer que sabe escrever por
iniciativa prépria, ndo apenas copiando. O
professor que concentra suas primeiras
atividades na leitura (entenda-se: decifra-
¢do) tem uma enorme vantagem e poupa
tempo, alfabetizando muito rapidamente.

Na leitura, a escrita j4 vem na forma ortografica e o aluno ndo precisa se preocupar com
isso. Como a escrita permite a leitura e a ortografia neutraliza a variagdo de pronuncia dos di-
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ferentes dialetos, basta o aluno identificar as letras pelos nomes (categorizagao grafica), aplicar
o principio alfabético (ou acrofonico), juntar sons de letras em silabas e silabas em palavras

(composi¢ao morfoldgica), fazer um exercicio de suposi¢ao (conjectura, ‘chute’, adivinhagao...)
para descobrir de que palavra se trata, seguindo as pistas que ele vai descobrindo (como um
detetive). Se chegar a um resultado que ndo lhe lembra uma palavra comum da lingua, devera
saber que esta no caminho errado e que deve voltar e procurar por outras pistas € caminhos.
Trata-se de uma atividade automadtica para o leitor experiente, mas de um longo e laborioso
trabalho para quem esta aprendendo a ler. A partir de palavras simples, esse trabalho torna-se
menos dificil " A composi¢ao morfoldgica € um dos segredos da decifra¢do. Ao somar os sons
das letras ¢ necessario chegar a uma palavra da lingua, caso

;o . ~ o~ . . ; 10.N nti ratégi nti
contrario, a decifracao ndo funciona. Como o sistema ¢ fono- esse sentido, a estrategia das antigas

cartilhas era exemplar e ajudava muito o
professor € o aluno. Fora isso, 0 modelo
metodoldgico das cartilhas trazia mais pro-
blemas do que solugdes para o ensino e a
aprendizagem na alfabetizagao.

grafico, o leitor parte dos sons das letras e precisa chegar ao
significado da palavra. A composi¢do morfologica (a palavra
completa) serve de mecanismo de controle para que o aluno
veja se a sequéncia de sons que compos ¢ valida.

Raramente, uma escrita permite mais de uma leitura, seguindo o principio acrofonico. Mas,
pode acontecer. Assim, por exemplo, um aluno, vendo a escrita GATO, pode interpretar a letra
G com o som de [j€] e ler [jato], em vez de [gato]. Essas ambiguidades servem para o professor
chamar a atenc@o para os mecanismos de decifracdo, mostrando que ha outras regras que vao
ensinar como resolver esses casos . Como a escrita permite a leitura, o aluno ird, inicialmen-
te, ler as palavras seguindo seu dialeto. Nao ha nada de mal

nisso, pelo contrario, esse comportamento deve ser encarado
como normal. Somente aos poucos, o professor ira sugerir
uma leitura no dialeto padrdo, quando o aluno ¢ falante de
outra variedade. O fato de a crianca identificar a escrita orto-
grafica com sua fala, mesmo quando ela ndo fala no dialeto
padrdo, ¢ muito importante para o professor mostrar a ela que
a escrita ¢ de todos, sem distin¢ao.

11. Dizer as regras aos alunos é uma for-
ma de respeita-los e de apostar na capa-
cidade deles. Com o tempo, essas regras
passam a ser ja conhecidas dos alunos, fa-
cilitando o progresso da aprendizagem. No
caso do exemplo, a regra é: diante de A, O
e U, aletra G tem o som de [gué]; diante de
E edel, aletra G tem o som de [gé].

7. A situagdo ¢ bem diferente para o aluno, quando deve partir da sua fala para escrever.
Ele terd duas saidas: uma ¢ escrever ‘como fala’ e outra ¢ escrever ‘como se deve’
(ou seja, ortograficamente). Escrever como se fala ¢ escrever seguindo o principio

alfabético, ou seja, escrever uma letra possivel para cada som das palavras. Contudo,

antes de mais nada, o aluno precisa separar o enunciado em palavras, o que ja ¢ uma
tarefa bastante dificil. Com o tempo, os alunos acabam realizando isso com certa

facilidade, restando apenas alguns casos mais complicados para eles. O importante
¢ achar letras para os sons. Como os alunos nao falam ‘ortograficamente’, mas tém
pronuncias proprias, o resultado desse modo de escrever acaba produzindo ‘formas

estranhas’ de escrita. O professor esperto sabe que isso € uma primeira tentativa de
escrita. O professor mais esperto sabera ver no resultado apresentado pelos alunos
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quais dificuldades eles tém e, com isso, podera ensinar melhor os alunos. Como nem

o principio alfabético ¢ de facil identificacdo na escrita, alguns alunos podem se ver
em meio a grandes embaracos e diante de obstaculos insuperaveis. Por exemplo,
alunos que identificam os sons sonoros como surdos, irdo transpor essa percepcao
para a escrita, confundindo, por exemplo, DEDO com TETO, VACA com FACA etc.
Alguns alunos nao identificam uma letra possivel: o aluno quer escrever [djia] e nao
conhece letra alguma [dj€]; entdo, opta por escrever GIA, que ¢ o mais proximo que
ele conhece. Alguns alunos acham que a letra pode representar mais de um som e
ao escrever, por exemplo, HELICE, escrevem LC. Um aluno pode ndo identificar a
necessidade de escrever certos sons da fala e, por isso, ndo os escrevera, como em
BRIPE em vez de PRINCIPE, e assim por diante. Esse tipo de erro é comum, quando
os alunos sdo incentivados a escrever a partir do principio alfabético. Essa deve ser
uma iniciativa importante no comego, mas nao se pode ficar muito tempo nisso, por-
que os alunos acabam se acostumando a escrever sem recorrer a ortografia e, assim,
terdo dificuldades enormes futuramente.

O outro modo de escrever ¢ partindo do principio acrofonico e checando cada palavra para
ver se a ortografia esta correta. Como os alunos pouco sabem no comego, a produtividade deste
exercicio ¢ reduzida. Mas ¢ importante. Aprender a aprender, neste caso, ¢ mais importante do
que o resultado final, sobretudo, em termos de volume. As vezes, quando os alunos escrevem
uma ou duas palavras, fazendo conscientemente todo esse percurso, vale mais do que pedir
a eles para fazerem qualquer coisa, de qualquer jeito, apenas para produzir qualquer escrita,
como tem sido ensinado por alguns professores, recentemente. E claro que, com essa falsa li-
berdade, os alunos vao ter muitas dificuldades para aprender, pela falta de orientacao correta da
parte do professor. Ensinar ¢ fundamental e imprescindivel. E a tarefa do professor.

Usando os dois modos de escrever, fica claro que fala e escrita se relacionam, mas nao fun-
cionam do mesmo modo, nem passar da escrita para a fala (leitura) segue as mesmas regras
de passar da fala para a escrita (ortografica). Por outro lado, também fica claro que uma letra
representa todos os sons possiveis atribuidos a ela em todas as palavras, faladas em todos os
dialetos. Isto mostra que estamos muito longe do principio alfabético e somente uma compre-
ensdo da categorizagdo funcional das letras pode explicar por que uma letra pode ter tantos
sons diferentes ou um som pode ser representado por letras diferentes. Finalmente, constata-
-se, uma vez mais, que a melhor metodologia sugere que o professor ensine os alunos a ler, em
primeiro lugar. Quanto antes os alunos forem se acostumando com a forma ortografica das
palavras, vistas na leitura, mais cedo aprenderdo também a escrevé-las.

8. Uma das nog¢des mais importantes a serem diariamente discutidas com os alunos ¢ a
ortografia, em todos os seus aspectos e dimensdes, como ficou claro nas explicacdes
acima. Infelizmente, na nossa cultura geral e, sobretudo, na nossa cultura escolar, a or-
tografia ndo tem sido corretamente entendida e ha muito preconceito com relagao a ela.
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9. Uma outra consequéncia do que foi exposto até aqui € a ideia de que ¢ a ortografia

que comanda as relagdes entre letras e sons, na leitura, € entre sons e letras, na escri-
ta. Essa ideia rotulada de categorizacdo funcional das letras ¢ o grande segredo da
alfabetizagdo, a ideia mais fundamental que, de fato, ensina porque lemos e escreve-
mos como fazemos.

10. Finalmente, no processo de leitura e de escrita, a palavra ¢ a unidade mais importan-
te. Tudo gira em torno da palavra, porque ela traz consigo os sons da fala e as ideias
semanticas associadas a esses sons. E a partir da nogio de palavra que foram criados
todos os sistemas de escrita. A composi¢do morfologica da escrita alfabética, ou
seja, a sequéncia exata de sons que a palavra tem na fala (seja de qual dialeto for) ou
a sequéncia exata das letras na escrita ortografica deve ser objeto de muitas explica-
¢oes por parte do professor.

O exposto nesses dez itens ndo s6 apresenta um roteiro metodoldgico, como traz, ainda, as
nogdes linguisticas mais importantes para se entender os mecanismos de produgdo da leitura
(decifragdo e compreensdo) e da escrita (livre ou ortografica). Do ponto de vista pratico, o
professor devera discutir exaustivamente as ideias ligadas ao sistema de escrita, ao principio
acrofonico, a categorizacio grafica e funcional das letras. E boa estratégia usar apenas as letras
de forma maiusculas, no comeco, para evitar problemas de categoriza¢do grafica. A escrita
cursiva devera aparecer somente quando os alunos souberem ler letras de forma maitsculas e
mintsculas, com certa facilidade. Ndo ha nada de mal em escrever com letras de forma. E um
equivoco achar que os alunos devem escrever s com escrita manuscrita cursiva.

3. A ESCOLA E A CRIANCA

A escola ideal ¢ aquela que tem um bom ambiente material, professores competentes. Trata-
-se, entdo, de um lugar de educagdo, onde a disciplina e o respeito fundamentam a regra de
convivéncia. A escola ideal é aquela que tem professores competentes e alunos que querem, de
fato, estudar, porque esta ¢ uma escolha altamente relevante para a vida deles, da familia, da
sociedade e do pais. A escola ideal ¢ aquela que ndo liga para a nota, porque a competéncia do
professor e a dedicacdo dos alunos se traduzem em inimeras atividades que desenvolvem as
habilidades necessarias, trazidas pelos estudos, sem que haja uma massificacdo de avaliagdo e
de uma discriminagao de promogao. A escola ideal € aquela que reserva para si a grande tarefa
de educar as criangas e jovens, sendo o lugar de estudar, de fazer as atividades coletivas ¢ in-
dividuais, liberando o tempo que os alunos passam em casa para outras atividades, de acordo
com a vida das familias. A escola ideal ¢ aquela que cria um ambiente de educagdo, de respeito
mutuo, de valoriza¢do dos individuos e das instituigdes sociais e culturais e que, a0 mesmo
tempo, ¢ um ambiente alegre e divertido, onde a amizade une as pessoas para o resto da vida.
A escola ideal ¢ aquela que vale a pena, ndo apenas no projeto politico e pedagdgico, mas para
cada um, a partir de suas escolhas de vida.
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Onde esta esta escola? Tenho visto um pouquinho de cada uma dessas coisas aqui e ali,

raramente, tenho visto tudo em um Unico lugar. Esta escola ideal estd no meu corag@o e no
de muitos professores, no desejo que temos de ver um pais melhor, um pais que, ndo s6 com
palavras, mas com a¢des, transforme a fome, o desemprego e a ignorancia em algo do passado,
deixando um caminho futuro mais promissor para todos. Serd uma ilusdo? Certamente que
ndo: faltam apenas administradores competentes da politica do pais, para que uma escola ideal
possa ser implementada.

4
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B A\ | FABETIZACAO: O QUE FAZER
QUANDO NAO DER CERTO

Luiz Carlos Cagliari*
Departamento de Linguistica -

Faculdade de Ciéncias e Letras — UNESP/Araraquara
Unicamp/Campinas

Resumo: Este trabalho analisa o problema dos alunos que aprendem e dos que ndo aprendem e que se sentem ig-
norantes diante do processo de alfabetizagdo sugerindo uma estratégia linguistica de agao por parte do professor
para resolver o impasse. Da mesma forma, o texto apresenta as dificuldades enfrentadas pelos professores quan-
do ndo conseguem entender por que estes alunos ndo entendem suas explicagdes e aponta a competéncia técnica
como condi¢do para apresentar explica¢bes convincentes ao problema, indicando estratégias que permitirdo
esse entendimento. Sera imprescindivel reforgar o conhecimento de determinados conceitos fundamentais ao
processo de alfabetizagdo, tais como: o que ¢ palavra? O que ¢ a ortografia? Isso facilitard o estudo das relacdes
entre fala e escrita, entre letras e sons, dentro desta situagdo criada, por um lado, pela ortografia que congelou as
palavras com determinadas letras e, por outro, pela variagdo dialetal que faz com que uma mesma palavra possa
ter diferentes pronuncias.

Palavras-chave: Alfabetizagdo, Aprendizagem, Ensino, Linguistica, Estratégias.

1. ALUNOS QUE APRENDEM E ALUNOS QUE NAO
APRENDEM'

Vendo a produgdo de escrita de alguns alunos alfabetizandos e 1. Este trabalho baseia-se, so-

bretudo, em material de alunos

A . que uma professora me enviou,
alunos: 1) os que sabem ler e que sabem escrever - mas tém difi- . .
solicitando ajuda para seus

culdades com a ortografia; 2) os que leem com ajuda, ou seja, QU€  ,unos com dificuldades  de

os comentarios de suas professoras, fica claro que ha trés tipos de

aprendizagem. N&o apresento o
material produzido pelos alunos,
porque tornaria este texto longo

sabem um pouco so de como se faz para ler e para escrever — estes
alunos apresentam leituras e escritas que sdo um pouco certo e um

pouco errado — o que leva a conclusao de que, de fato, nao sabem
ler nem escrever como os alunos do primeiro grupo, mas, por outro
lado, ja superaram algumas das dificuldades dos alunos do terceiro
grupo; 3) os que ndo sabem ler nem escrever, alunos que ndo enten-
dem as relagoes existentes entre a fala e a escrita, como diz uma
professora.

demais. Porém, as dificuldades
séo facilmente identificaveis pe-
los professores alfabetizadores,
que podem ver em seus alunos
0s mesmos tipos de problemas
abordados aqui.

Do ponto de vista pedagdgico, o primeiro grupo representa os alunos que ja se alfabe-

tizaram, cuja tarefa futura sera aprender a ortografia das palavras (e um pouco de como se
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estrutura um texto escrito...). O segundo e o terceiro grupos formam o conjunto dos alunos
ndo-alfabetizados. Para alguns deles, basta aprender um pouco mais que irdo se igualar logo
aos do primeiro grupo. Outros, porém, vao precisar de um trabalho especifico, caso contrario,
podem ficar a vida inteira brincando de aprender, tentando descobrir, fazendo hipoteses que

ndo levam a nada (quando ndo atrapalham mais do que ajudam); enfim, vao ficar pensando
e ndo chegardo a uma conclusao satisfatoria. A situagdo destes ltimos alunos ndo ¢é causada
pela incapacidade mental deles ou por algo patologico. E semelhante a de um cientista que fica
olhando para seus dados e ndo sabe como interpreta-los: em muitas situagdes da vida, ¢ comum
sentir-se um completo ignorante. Estes alunos sentem-se assim diante do processo de alfabeti-
zagdo. E o mesmo que acontece com o professor alfabetizador que ndo consegue entender por
que os alunos deixam de compreender o que ele diz: sdo duas pessoas diante de um mundo
aparentemente desconhecido e, por isto mesmo, misterioso.

Esta situagdo de impasse s6 se resolve quando se descobre Privilegia-se a leitura - como decifragao da

escrita - € ndo a escrita, uma vez que 0 es-
crever nada mais € do que uma decorréncia
do fato de saber ler. Quem sabe ler consegue
escrever, mas ndo vice-versa.

uma explicagdo convincente. Entao, o cientista faz a sua te-
oria, o professor explica melhor e o aluno tem um estalo e
passa a fazer tudo direito. O segredo, como se V€, estd em
descobrir qual € essa explicagdo convincente.”

3. Aqui aparece um outro ponto de dificil acei-
tacdo de algumas propostas inovadoras de
condugao do processo de alfabetizagéo: para

E onde estdo as explicagcoes convincentes? Estao justa-
mente na competéncia técnica. O professor ndo pode sim-

plesmente saber ler mecanicamente. Precisa conhecer tam-
bém tudo o que é necessario para saber ler. Esta afirmacao
representa uma bagagem significativa de conhecimentos
linguisticos e dos sistemas de escrita que, infelizmente,
poucos professores t€ém, porque as escolas de formagdo nao
formam adequadamente.3 Costumo desafiar os professores
alfabetizadores em alguns encontros e palestras a me dize-
rem quais sdo os conhecimentos necessarios (explicagoes
convincentes) para que alguém possa ler qualquer palavra
(como, por exemplo, POTE). Basta mostrar um pote, escre-
ver a palavra e dizer para os alunos que em POTE esta es-
crito “pote”? Isto € fazer um ato de fé, nao ¢ uma explicacao
convincente. Basta dizer que POTE e pote sdo iguais, que
se trata da mesma palavra, quando o aluno estd vendo que
sdo coisas (graficamente) muito diferentes? Por que as letras
tém tantos sons diferentes? Se o professor ndo souber res-
ponder a questdes deste tipo, ndo sabera dar as explicagoes
convincentes.'

alguns alunos, ndo adianta deixa-los pensan-
do, experimentando a escrita e a leitura, em
um verdadeiro jogo do faz-de-conta. E claro
que, um dia, esses alunos podem descobrir a
verdadeira explicag@o convincente, construir
sua teoria sobre a escrita e a leitura, e se alfa-
betizarem. Mas isto pode durar muito tempo,
exigir um esfor¢o muito grande (e de muita
gente), quando, na verdade, a escola exis-
te para propiciar uma solu¢&o mais rapida e
eficaz. Ou seja, a escola precisa ensinar. Ela
possui as explicagdes convincentes e deve,
pois, fazer uso desses conhecimentos.

4. Do ponto de vista pedagdgico, o professor
ndo vai esperar que seus alunos formulem
questdes deste tipo... mas, ele proprio vai
tomar a iniciativa de estabelecer uma dis-
cussao séria a respeito destas questdes com
seus alunos.
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2. PARA OS QUE SABEM LER

Em relagdo ao primeiro grupo — o dos que sabem ler —, o problema mais sério que en-
frentam € a ortografia. As diferencas de nivel na produgdo escrita ¢ irrelevante, assim como
escrever muito ou pouco. Para estes, o professor precisa explicar que a nossa escrita nao ¢
uma transcricdo fonética e que as palavras t€ém uma sequéncia de letras predeterminada,
congelada, que ¢ preciso saber. Para isto, um texto deve ser revisto. Depois de feito um texto,
o aluno precisa estudar a ortografia, ou seja, fazer um levantamento de possiveis duvidas
ortogrdficas. Feito isto, faz-se necessdrio checar esses casos para ver se as palavras foram
escritas corretamente ou nao. Para os alunos que tém certa preguica intelectual, ¢ preciso
solicitar que chequem no diciondrio (ou em algum livro, fichario...) todas as palavras de seu
texto, corrigindo os erros de grafia. Esta atividade de corre¢do deverd melhorar a producao
escrita desses alunos. Ler muito e sempre, e produzir textos espontaneos sao outras atividades

que irdo ajudar a melhorar quer a escrita, quer a leitura.

O problema de acertar a ortografia das palavras ¢ o mais comum entre os alfabetizandos
que ja aprenderam a ler. Nota-se que o problema mais sério para alguns alunos ¢ ndo saberem
lidar com a escrita ortografica. A solugdo ¢ facil: basta lhes ensinar as nog¢des basicas sobre
ortografia e, depois, ensind-los a educar as duvidas ortogradficas. Quando se escreve uma
palavra nem todas as letras apresentam os mesmos graus de dificuldades ortograficas. Onde
pode haver variagdo, pode ocorrer erro de escolha. Fazer exercicios de analise desse assunto
ajuda a educar as duvidas ortograficas. Por exemplo, em uma palavra como casa, apenas o
C e o S podem criar embarago (cf. qaza, qaxa, caza, caxa...), assim mesmo, somente alunos
bem no inicio dos estudos acham que o C representa uma dificuldade gréfica. Diante da du-
vida, como saber qual ¢ a forma correta? O Unico jeito € perguntar a quem sabe ou olhar no
dicionario. Esse tipo de aluno precisa mesmo deste tipo de exercicio € de um dicionario para
resolver as suas duvidas.

Alguns alunos poderiam melhorar a letra fa- 5. Alguns alunos ndo progridem na aprendizagem porque
ndo capricham na letra. A forma grafica mal feita € uma

grande fonte de equivocos na alfabetizagdo. Pelo simples
em gabarito, ou seja, linhas que guiam o tragado  fato de melhorarem a letra, alguns alunos passam a ter a
e o tamanho das letras. E muito importante so- sensagédo de que progrediram. Por outro lado, o fato de al-
guns alunos terem letra feia passa a eles e aos colegas
a sensacdo de que ndo estdo se virando muito bem na
preciso fazer um rascunho, corrigir, passar a lim-  escola. Este cuidado deve ser tomado principalmente com
relacéo aos alunos do segundo grupo.

zendo trabalhos artisticos com letras, escrevendo

fisticar o trabalho escolar. Nao basta escrever, ¢

. ~ 5
po, caprichar na letra e na apresentagao.
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3. SABER UM POUCO NAO E O SUFICIENTE

O segundo grupo ¢ de alunos que mostram conhecer 6. Para esses alunos, as professoras costumam

algumas coisas necessarias para se ler’, mas demons-  fazer comentarios do seguinte fipo: utliza a
pseudo-leitura, tem bloqueio, nega-se a ler e a

escrever, |é com ajuda, néo conhece o alfabeto,
; com ajuda escreve tudo, j& comegou a ler, ainda
vel, além dos limites ja conhecidos . n&o aprendeu a ler etc.

tram também que ndo sabem algumas outras nogdes
basicas, sem as quais o processo de leitura fica impossi-

Alguns alunos apenas desconfiam do que estd escrito, quando tentam ler, ndo sabendo
exatamente o que € para ser feito. Sabem que ¢ preciso escrever palavras com letras, por
isto segmentam e escrevem. Costumam escrever certo as palavras que ja dominaram, que jd
decoraram, que conseguem copiar de algum lugar. Alguns alunos chegam mesmo a produzir
textos enormes, por exemplo, fazendo uma re-escrita de uma historia. Todavia, sdo textos sem
sentido, uma vez que escrevem palavras com letras sem fazer uso das relagdes existentes en-
tre letras e sons (fala e escrita) e sem levar em conta a ortografia. Ao escrever um texto longo,
alguns alunos tém a sensagdo de que estao progredindo. Mas, de fato, ndo conseguem ir além
dos proprios limites. Porém, como eles conhecem algumas coisas sobre o processo de leitura,
eventualmente, podem preencher os vazios do quadro de conhecimentos basicos e tornarem-
-se, em pouco tempo, alunos alfabetizados. A impressdo que se tem desses alunos é que
eles armazenam informagdes isoladamente. Por isto, fazem algumas tarefas especificas de
maneira correta. Falta juntar tudo em um sistema organico para poderem lidar com qualquer
tipo de leitura e de escrita.O que eu noto nos alunos deste grupo ¢ o fato de que eles ja sabem
que se escreve com letras e que € preciso segmentar a
fala na escrita. Conhecem as letras graficamente — talvez

7. Ler é saber decifrar a escrita. Entender um tex-
to & um outro problema. Ler figuras ndo é ler; & di-
até pelos nomes que tém. Conhecem as letras de forma  zero que elas representam. Portanto, textos com

e cursivas correspondentes (serda mesmo?). Isto se pode  figuras néo servem para testar se um aluno sabe
. ler, nem textos muito conhecidos de algum modo.
ver no texto abaixo: ) 9

A ratano pau do aato teo trie

tarca do gato to naeo

amotodo dara dara do gario

ecata

(Re-escrita de Atirei o pau no gato, por Tatiana).

Por outro lado, o texto acima mostra que nio basta segmentar na escrita. E preciso apren-
der que a fala tem palavras, cada qual sendo uma unidade de significado e uma unidade
sonora, ou seja, uma sequéncia de sons. A Tatiana ndo segmentou o texto oral em palavras!
Ela simplesmente usou, na escrita, uma estratégia de ndo escrever todas as letras em um uni-
co bloco. Sem o conhecimento exato do que € uma palavra, alunos como a Tatiana ndo irdo
progredir. Em seguida, a Tatiana precisa aprender a reconhecer o nome das letras, saber que
no nome de toda letra ja existe uma chave de decifragdo, ou seja, encontra-se um som que a
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escrita usa para representar um segmento fonético da fala. Assim, em “a” (nome da letra A),

99 ¢ A

j& encontramos o som de [a]; em “esse”, “c€” e “ce-cedilha”, encontramos o som de [s] — por
isto estas letras podem ser lidas com um mesmo som. Entender isto € o comecgo e nao o fim,
porque no meio desta historia tem mais coisas para conhecer — saber, por exemplo, que existe
significativa diferencga nas relagdes que se estabelecem entre fala e escrita, dependendo de
onde se parte e aonde se vai chegar. Partindo de um texto ja escrito para a leitura, notamos
que as relagdes entre letras e sons sdo mais faceis. Por exemplo, toda palavra comegada por
X sera lida com o som de [ch]: xadrez, xarope, xeque, xingar etc. Mas, se partirmos da fala
para a escrita, logo percebemos que nem toda palavra que falamos com o som de [ch] no inicio
sera escrita com X, podendo algumas serem escritas com CH, como: cheque — xeque, chuva,
chorar, chefe, chave, xarope, xingar etc. Assim acontece também com as demais letras. Isto
nos leva a uma conclusao de importancia fundamental para que uma pessoa entenda como se
faz para ler e para escrever. Esta relacao entre letras e sons

varia porque a escrita ndo ¢ alfabética (transcri¢do fonéti-
ca), mas ortogrdfica. As palavras devem ser escritas com
as letras estabelecidas pela ortografia. A fala, porém, varia
de acordo com a pronlincia de cada dialeto, sem buscar

8. O exposto aqui representa algumas das no-
¢bes mais importantes para se saber ler. Em
um levantamento geral, essas nogdes chegam
a uns quinze casos. Algumas séo de facil aces-
so, como o fato de ser falante de portugués,

na escrita uma forma fonética exata para ser pronunciada. ~ ulras sdo complicadas, como as relacoes
Assim, escrevemos TIA, BALDE, POTE, mas vamos ler enire I?tras ¢ Sons, gue implicam e varios

conhecimentos associados, como o alfabeto,
[tia] ou [tchia], [baudji], [baudi] ou [barde] (com R-caipi- variagdo linguistica, a ortografia, o principio
ra), [potchi], [poti], [pote], [potch] — e assim por diante.  acrofonico, a categorizagao grafica e funcional
A partir deste fato, somos obrigados a concordar que as  das letras etc. (Veja o texto do autor, intitulado:
relacoes entre letras e sons dependem da ortografia e ndo O Alienigena que queria aprender a ler)

do alfabeto.8

Entdo, como estudar as relagoes entre fala ¢ escrita, entre letras e sons, dentro desta situ-
acdo criada, por um lado, pela ortografia que congelou as palavras com determinadas letras
e, por outro, pela variagdo dialetal que faz com que uma mesma palavra possa ter diferentes
pronuncias?

A resposta a esta questdo — a mais crucial de todas na alfabetiza¢do — é decorrente do
que foi dito acima. Para uma aluna como a Tatiana, ¢ preciso explicar o seguinte, na seguinte
ordem, se possivel:

As palavras sdo compostas de duas partes: um significado e uma sequéncia de sons. Essa
cadeia pode ser cortada em pedacgos para os quais ainda se reconhece um significado. Pode-se
testar onde se pode segmentar um enunciado em palavras, cortando-o com a “fesoura linguis-
tica”, ou seja, um texto pode ser segmentado em palavras sempre que for possivel colocar uma
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outra palavra em algum lugar deste texto. Assim, em acasacaiu, podemos dizer a-bela-casa-

-caiu, com isto, isolamos a do resto. Podemos dizer a-bela-casa-ontem-caiu, o que nos leva a
segmentar todo o texto em palavras. Ainda mais, ndo podemos segmentar em outros lugares.
Assim, ndo podemos dizer aca-bela-sacaiu, nem coisas como acasaca-ontem-iu. Feito isto,
¢ preciso comegar a reconhecer os sons que aparecem nas palavras assim segmentadas. Para
isto, pode-se usar o inicio de palavras como modelo. Observar a fala e verificar, por exemplo,
que as palavras das colunas abaixo comegcam com os mesmos sons, indicados acima:

[ka] [bd] [ma] m..] [sq] [s..]
casa bolo mato mato sapo sabonete
carro boca maria morte saco selo
cara boa marca mel sapato sino

Este tipo de exercicio € muito importante e deve ser feito, reconhecendo-se sons no final de
palavras também, usando para isto, de palavras que rimam, como padeiro, brasileiro, jorna-
leiro; amor, jogador, liquidificador etc.

Para exercicios de reconhecimento no meio de palavras, o melhor € usar pares minimos, ou
seja, pares de palavras que tém todos os sons iguais, exceto um, como nos exemplos abaixo:

mata vila pote mala bolo mogo

massa vela pode malha belo mego

Este reconhecimento de sons especificos na fala é importante porque ndo ¢ facil de ser
feito (entendido pelos alunos). O professor deve sempre pedir para os alunos explicarem para
ele, depois que ele (professor) explicou para os alunos; solicitar que eles encontrem exemplos
semelhantes e que expliquem o porqué dessa semelhanga, solicitar que expliquem eventuais
erros, mostrando o porqué de ndo se enquadrarem no mesmo caso em questao (as regras serao
diferentes...).

2. O QUE E A ORTOGRAFIA

Uma vez adquiridos os conhecimentos basicos sobre o que ¢ uma palavra, passa-se a expli-
car o que ¢ a ortografia, com as informacdes bésicas mencionadas anteriormente. Isto leva os
alunos a pensar que as relagdes entre letras e sons devem ser resolvidas através da ortografia
e ndo simplesmente, por meio da observacgdo da fala, nem imaginando quais letras precisam
escrever. As letras representam conjuntos de sons que se realizam de um jeito ou de outro,
conforme o contexto fonético (isto ¢, sons/letras que precedem e/ou seguem um determinado
som/letra), como no exemplo do X (letra/som) em inicio de palavra (contexto) — sob comando
da ortografia — e de acordo com as diferentes prontncias que as palavras tém nos dialetos
(como no exemplo de BALDE).
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O passo seguinte consiste em mostrar aos alunos as regras que 9. E muito melhor partir da escri-
ta para a leitura do que toma r o

caminho inverso. Ler & muito mais

podem ser estabelecidas, a partir da observagdo do comportamen-
to das letras e dos sons, em fun¢do da ortografia e da fala das pes- .,

- facil do que escrever e, em termos
soas. O professor devera comandar a escrita, enquanto 0s alunos  praticos, mil vezes mais importan-
comandam a fala. O professor deverd interpretar a fala dos alunos  te, até mesmo como pratica do

~ . ) . 9 7ac
em funcdo da escrita ortografica que ficara a seu cargo. processo de alfabetizagéo.

3. O ESTUDO DAS RELACOES ENTRE
LETRAS E SONS ATRAVES DE REGRAS.

O levantamento das regras pode ser feito, por exemplo, da seguinte forma: o professor pede
para os alunos dizerem palavras que comecem por determinado som (ta, te, ti, to, tu, a, bo,
sa, so, su, se, si etc.). Os alunos dardo os exemplos, o professor discute os casos “errados” e
anota tudo na lousa. Por exemplo, se o professor pediu para os alunos fornecerem exemplos
de palavras que comegam por [a], [s€], [s¢] ou [si], pode acabar tendo na lousa algo do tipo:

[sa] [s€] [sé] [si] nao serve
sapato seda Severino cidade sopa
salada cebola céu sino fome

sal semana série cinema zebra
salve cegonha célebre sinal chefe
etc...

O professor mostra como todas as palavras das quatro primeiras colunas come¢am com o
som de [s] mais o som de [a], [€], [¢] ou [i], formando, no inicio das palavras, silabas com os
sons de [sa], [s€], [s€] e [si]. A escrita, porém, utiliza duas letras diferentes para representar
estes sons, o que torna facil a leitura, mas dificil a escrita. Se o aluno vir algo escrito com SA,
SE, SI, CE, (I, a leitura sera sempre do tipo [sa], [s€], [s€] e [si]. Além disto, podemos orga-
nizar melhor a tabela acima, separando o que se escreve no comeco com S daquelas outras
palavras que comegam com C:

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.
Sapato seda cebola Severino céu cidade sino
salada semana  cegonha  série célebre cinema sinal
sal
salve
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Em seguida, o professor pede para os alunos darem exemplos de palavras que comecem
com os sons de [sd], [sO] e [su], seguindo a mesma estratégia. O resultado na lousa pode ser o
seguinte:

[s0] [s6] [su] nao serve
soldado sol sumir chumbo
somar sorte subir

sopa sobe susto

ete.

Nesse momento, o professor estd em condi¢des de pedir para os alunos dizerem se existe
alguma regra na escrita de S e C no inicio de palavras. Para facilitar, o professor escreve em
uma coluna vertical A, O, U, E, I e pergunta qual das duas letras podem ocorrer diante de
cada uma das letras deste conjunto chamado de vogais. Isto levara a conclusao de que S ocorre
diante de A, O, U, E, I e a letra C ocorre somente diante de E, I. Esta ¢ uma regra muito precio-
sa que possibilita ler qualquer palavra que comece pela letra S (depois deverd sempre ter uma
vogal), ou pela letra C, quando esta vier seguida de E ou de 1. Por outro lado, se a gente estiver
observando a fala e tiver que escrever uma palavra que comece pelo som de [s€], [s¢] ou [si],
havera apenas duas alternativas: ou se escrevera com S ou com C. Para saber qual letra devera
ser usada € preciso perguntar a quem sabe ou olhar no diciondrio, ou decorar (sinto se escreve
com S, cinto se escreve com C). Nao ha outro jeito. Nao adianta ficar pensando. Continuando:
se for o caso de escrever uma palavra que comece pelo som de [sa], [s0], [s0] ou [su], a solug@o
¢ mais facil ainda: devera ser usada somente a letra S, nunca a letra C (nem qualquer outra).

Obviamente, os alunos gostardo de saber por que aparecem nos livros palavras escritas
com a letra C diante de A, O ou U. Neste momento, o professor explica que a letra C diante
de A, O ou U tem o som de [ka], [ko] e [ku]. Novas listas de palavras sdo formadas e, com
certeza, o professor serd levado a explicar também, o caso de quando, qual, quotidiano etc. O
professor, naturalmente, ird explicar como se 1€ a letra Q e a letra K, podendo adotar o mesmo
procedimento usado para as letras S e C.

Esta estratégia pode ser usada para explicar como se leem todas as letras em todos os
contextos. Isto ¢ uma tarefa gigantesca, mas, felizmente, o professor nao precisara fazer tudo
isto. O fato de explicar como se faz para ler ensina aos alunos nao s6 como se lé, mas também
como se faz para aprender a aprender a ler. Depois do estudo de algumas letras, os alunos ja
podem descobrir por si as regrinhas que regem as relacdes entre letras e sons para as demais
letras do alfabeto.

Esté ai a chave da decifragdo da escrita na sua forma mais plena. Este tipo de atividade
¢ fundamental para ensinar alguém a ler. Quem aprendeu a ler aprendeu estas regrinhas,
mesmo que nunca tenha pensado nelas. Sem segui-las, ninguém consegue ler. Alguns alunos
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aprendem isto apesar das coisas que ouvem dos professores, dos métodos, das hipoteses que
possam fazer a respeito de fatos da escrita e da leitura. Outros, apesar de todo esfor¢o pessoal,
do professor, da escola etc., acabam nao formulando para si, de forma correta e segura, estas

regras. Principalmente para estes alunos, o professor precisa explicitar as regras, isto ¢, pegar
dados, analisa-los e interpreta-los, chegando a formulacdo das regras. Um professor que age
assim consegue alfabetizar qualquer aluno em um tempo muito curto. Com trés meses de
escola, todo aluno ja deveria saber estas coisas e, deste modo, poderia ler com alguma dificul-
dade, mas sabendo exatamente o que esta fazendo. Esta estratégia ajuda também o aluno a se
aventurar com mais seguranga no mundo da escrita, escrevendo textos espontaneos, aplican-
do os conhecimentos de que ja dispde. O aluno s6 pode checar a ortografia se souber ler o que
escreveu e comparar com a forma estabelecida. Quem ndo sabe ler ndo tem condi¢des sequer
de copiar para corrigir.

4. UMA BARREIRA INSUPERAVEL

O terceiro grupo ¢ formado pelos alunos mais problemadticos. Em geral, consegue-se pouco
material destes alunos, mesmo porque eles fazem pouco.

Um aluno escreve corretamente “boa tarde mamae sou”, porém, ndo consegue escrever a
letra do Parabéns a Vocé — o que mostra que ele escreve coisas que aprendeu sem saber como
se 1€. Isto o impossibilita de escrever qualquer coisa. Tudo que representar novidade para ele
sera impossivel. O mesmo se constata também na dificuldade que aparece no segmentar a
fala e em descobrir onde comegam e terminam as palavras da escrita. Quando se diz que um
aluno como este “1¢ com ajuda”, o que acontece, de fato, ¢ que ele ndo 1€ sabendo como fazer
isto. Lé por tentativas e erros, desconfiando de como devem ser as coisas. Este tipo de aluno
esta atento aos mecanismos internos da decifragdo, esta em processo de observagao, mas nao
conseguiu, ainda, generalizar informagdes, ndo sai do especifico. Se vocé apenas “ajuda a
ler”, mas nao da outro tipo de explicacdo, o aluno pode demorar muito para formar uma ideia
correta de como deve proceder para ler qualquer texto.

Em relacdo a um mesmo aluno, muitas vezes, os professores fazem afirmagdes contradi-
torias, do tipo: /é com ajuda e aluno timido, ndo lé e ndo escreve. Parece-me que ler tem dois
sentidos: decifrar e gostar de folhear livros. Este aluno talvez saiba segmentar palavras, em-
bora ndo saiba representa-las na escrita. Sabe escrever letras e tem uma letra razoavelmente
bem feita. Com estes conhecimentos apenas, uma pessoa nao ¢ capaz de ler nem de escrever,
mas pode achar que isto basta. Na pratica, desconhece a razdo pela qual ndo resolve todos
os seus problemas com o que sabe. E um momento critico que pode levéa-lo a aprender a ler
rapidamente ou ir desanimando-o progressivamente.

No caso particular de uma aluna, por exemplo, nota-se claramente que ela nao sabe ler,
nem escrever. Porém, domina algumas coisas. Sabe, com certeza, que se escreve com letras e
que as letras t€ém uma forma gréfica especifica, apesar de admitir variagdes dentro de certos
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limites. Com isto, consegue realizar a dificil tarefa de reconhecer a forma individual de letras
na escrita cursiva. Divide o texto em palavras separadas por espagos em branco. Copia direi-
tinho e com boa letra. Aquilo que decora consegue escrever. Nota-se, no entanto, que falta

a essa aluna saber relacionar os sons da fala com as letras, como um principio de escrita e,
depois, ajustar a forma grafica para que a escrita fique de acordo com a ortografia. Portanto, o
grande obstaculo para ela é compreender para que servem as letras. Neste sentido, sabe que
as letras servem para escrever e que escrever ¢ representar a fala. Porém, as letras tém uma
forma especial de representar os sons das palavras, coisa que ela desconhece. Seria muito
interessante descobrir de onde uma aluna desse tipo tira seu modo de representar os sons das
palavras nas formas escritas que apresenta. Esta situagdo ¢ tipica daqueles alunos que tém
dificuldades para aprender, apesar de todo esforco dos alunos e dos professores. Na verdade,
um aluno nessa situagdo precisa de muito pouco para superar seus obstaculos e conseguir
aprender a ler. Seria bom — além de todas aquelas explicagdes e atividades que sugeri para
os alunos do segundo grupo — realizar um exercicio de explicitagdo daquilo que eles fazem.
Ou seja, pedir para o aluno explicar como se faz para escrever e ler. Como sabe que escreveu
uma determinada palavra e ndo outra. Procurar descobrir a “logica” do aluno. Esta reflexao
podera revelar coisas muito interessantes a respeito das dificuldades desses alunos.

No caso de alguns alunos que ndo sabem ler, hd uma dificuldade que precisa ser cuidada
antes de tudo: trata-se do fato de eles nao saberem direito qual ¢ a forma gréfica das letras. Em
geral, s3o0 alunos que, de tanto tentarem escrever, sem saber o que estavam fazendo, passaram
a ter uma letra feia. Esse modo de escrever piora a situagio de aprendizagem do aluno. As ve-
zes, atribui-se a esse modo de escrever uma falta de controle motor. Na verdade, a razao pode
ser outra e estar no fato de o aluno nao saber analisar e interpretar as formas graficas que faz.
Seria bom, portanto, comecar ensinando a tragar as letras, usando como modelo o alfabeto
de letras de forma maiusculas, que serdo desenhadas entre trés linhas (a do topo das letras, a
do meio — onde, em geral, ocorrem desvios dos tracos — e a linha de base). Da-se um modelo
feito pelo professor e o aluno copia em uma linha abaixo. Deve-se exigir que o aluno faga uma
copia perfeita, sem erros, € com o maior capricho de que ¢ capaz. O exercicio seguinte sera
fazer a mesma coisa com o alfabeto das letras de forma minusculas. Em seguida, passa-se
para os exercicios de transliteragdo, ou seja, o aluno recebe , o

. ., 10. O conhecimento da categorizagéo grafi-
um pequeno texto escrito com letras de forma maiusculase orecede, naturalmente, o conhecimento
tem que passar para a escrita com letras de forma mindscu-  da categorizacéo funcional das letras.
las, e vice-versa. Somente depois disto deve-se estudar as

relagées entre letras e sons_10 11. Arespeito desse aluno, a professora diz:
Aluno revoltado, agride os colegas da clas-
Problemas fora da escola também sdo problemas na hora se, antes s6 rabiscava, agora j4 comegou a
da aprendizagem em sala de aula. Uma professora me rela-  copiar alguma coisa. Nao Ié. Problemas em
tou 0 caso de um aluno' ' muito ativo intelectualmente, mas ~ casa: pai alcodlatra e muito bravo. Quando
falta é porque fica cuidando dos irméozi-
nhos menores. N&o respeita o espago do
coleguinha.

que ndo conseguia dar conta do que tinha para resolver na
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vida e acabava misturando tudo e estragando o seu processo de aprendizagem e de vida, na
escola e fora dela.

Olhando sua produc¢ao escrita, nota-se em que drama vive este aluno. Trata-se de um aluno
tipico que quer saber e saber com convic¢do, caso contrario, nao faz nada. Em vez de escre-
ver, rabisca. Faz isto, ndo porque ache que rabiscar ¢ escrever (ele ¢ muito inteligente para
saber que rabisco ndo ¢ escrita...), mas rabiscar ¢ uma forma de dizer ao professor que ele ndo
sabe escrever, porque ndo sabe ler através de regras seguras nem mesmo o que ele proprio
escreveu. Pedagogicamente falando, se um aluno ndo sabe escrever, entdo, por que pedir para
ele escrever? A unica concessao que se pode fazer ¢ deixa-lo copiar algo, porque copiar repre-
senta, de fato, escrever e, fazendo isto, talvez aprenda algo. Como esses alunos ndo gostam de
se arriscar muito quando escrevem, mesmo ao tentar copiar, as letras ndo saem direito. Isto
aumenta a frustragcdo e complica o processo de aprendizagem. Para esse tipo de aluno, seria
preciso conversar mais a respeito do mundo da escrita, da fala, contar a historia da escrita, da
lingua portuguesa, falar da variacdo linguistica, dos dialetos, fazer cartazes com escrita pic-
tografica, simbolos, sinais. Fazer bilhetes com escritas pictograficas para mandar mensagens
de um aluno para outro. Treinar o aspecto grafico da escrita com as linhas de um gabarito.
Sem duvida, a coisa que mais vai fascina-lo ¢ fazer o levantamento de colunas de palavras
que comeg¢am com determinado som para se descobrir, depois, quais sdo as regras que esta-
belecem as relagdes entre letras e sons. Isto vai leva-lo a aprender a ler e a escrever direito e
com elegancia. Depois disto, o aluno sera outro, ndo s6 no aproveitamento escolar, mas até na
disciplina. Indisciplina tem muito a ver com ndo acompanhar o que acontece na sala de aula.

5. OS MENOS ENTRE OS DIFERENTES

Alguns alunos que tém alguns conhecimentos basicos, as vezes, acham que ja sabem o
suficiente e isto pode ser a causa de ndo progredirem além de certo ponto. Alunos que nio sa-
bem ler e desconhecem como unir conhecimentos em uma forma estruturada, em geral, tém
consciéncia da propria ignorancia. Neste caso, certas atividades sdo indesejaveis por serem
realmente intteis. Por exemplo, para estes alunos, escrever e ler, fazer as tarefas, ndo resolve
nada, somente os leva a constrangimentos que impedem a aprendizagem. Para eles, € preciso,
antes de mais nada, ensinar a ler a partir das nogdes mais basicas.

Uma outra questdo séria diz respeito a natureza dos erros que os alunos cometem. Hé dois
tipos de erro: um ¢ decorrente de uma tentativa de aprendizagem que nao deu certo e mostra
que aquele caminho esta equivocado, levando a pessoa a buscar alternativa que se mostrara
como correta. O outro tipo de erro nada ensina, mostra apenas que com ele ndo se aprende
porque se esta diante de um equivoco. Com o primeiro tipo de erro € possivel fazer um aluno
progredir. Com o segundo, ndo. O professor sabe logo nos primeiros meses de aula quando um
aluno comete um erro do primeiro tipo ou do segundo. Sabe que o aluno errou, mas aprendeu
que nao ¢ assim, devendo fazer do outro jeito. Sabe também quando o aluno comega a come-
ter erros que ndo o convocam a pensar em outra alternativa. Pelo contrario, de erro em erro,
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tudo acaba piorando cada vez mais. O primeiro tipo de erro ¢ uma escolha equivocada entre
duas alternativas. O segundo tipo de erro ¢ a construcao de uma hipétese, de uma teoria sobre
um determinado objeto, que apresenta ao sujeito somente alternativas sem valor. Neste caso, sair

de uma escolha para outra ndo resolve o problema. E por isto que venho insistindo no fato de o
professor ter necessariamente de ensinar corretamente os alunos que se enquadram no segundo
caso. Isto significa dar outras alternativas para o erro do aluno, tirando-o do seu mundo de ideias.

6. UMA OPORTUNIDADE PARA TODOS

As consideragdes acima constituem uma boa oportunidade para se pensar um pouco mais
a fundo a questdo dos alunos que nao aprendem — apesar de tudo que é feito. Talvez ndo seja
errado pensar que o problema ¢ mais simples do que parece. As criangas apresentam os famo-
sos “erros de sempre”, por isto, parece-me que o remédio deve ser o de sempre. Se o grande
obstaculo dos alunos ¢ aprender a ler, a escola devia se concentrar neste assunto e desenvolver
atividades especificas que ensinem os alunos a ler. A escola pensa que estd ensinando isto,
mas age de forma inadequada, porque ndo sabe exatamente como a escrita e a fala se rela-
cionam no processo de decifracdo. As explicacdes acabam confundindo mais os alunos, em
vez de ajuda-los a resolver suas duvidas. E os professores e os alunos acabam diante de uma
dificuldade que se transforma em um impasse, comprometendo todas as demais atividades
futuras do professor e do aluno. Para a escola ¢ facil (e conveniente) ignorar o impasse do
professor, acreditando que os alunos ndo aprendem por culpa prépria (seja ela de que tipo for).

Os alunos querem o carinho da professora, mas também, aprender. Eles tém esse direito
e a escola, a obrigacdo de ensinar. Eu acho que a escola devia levar mais a sério esta tarefa.
E preciso tratar as questdes técnicas de maneira especifica e ndo de maneira metaforica ou
reduzindo tudo a assuntos de histérias fantasiosas. E preciso ir direto ao assunto que mais
interessa — que ¢ aprender a ler — e ensinar aos alunos todos aqueles conhecimentos de que
necessitam para saber ler, aprendendo pelas causas, pelas regras, e ndo pelos efeitos (pelos
acertos e erros), imaginando a realidade e construindo castelos no ar.

PARA SABER MAIS UM POUQCQ #reeeeeereresecesrsracaceceiccacaneenes é?’
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I A\ | FABETIZACAO E
LETRAMENTO: CAMINHOS E
DESCAMINHOS”

Magda Soares
Doutora e livre-docente em Educagao e professora titular
emérita da Universidade Federal de Minas Gerais.

Um olhar historico sobre a alfabetiza¢do escolar no Brasil revela uma trajetoria de suces-
sivas mudangas conceituais e, consequentemente, metodologicas. Atualmente, parece que de
novo estamos enfrentando um desses momentos de mudanca — € o que prenuncia o questio-
namento a que vém sendo submetidos os quadros conceituais e as praticas deles decorrentes
que prevaleceram na area da alfabetizac¢ao nas ultimas trés décadas: pesquisas que tém identi-
ficado problemas nos processos e resultados da alfabetizac¢do de criangas no contexto escolar,
insatisfagdes e insegurancas entre alfabetizadores, perplexidade do poder publico e da popu-
lagdo diante da persisténcia do fracasso da escola em alfabetizar, evidenciada por avaliagdes
nacionais e estaduais, vém provocando criticas e motivando propostas de reexame das teorias
e praticas atuais de alfabetizacdo. Um momento como este €, sem divida, desafiador, porque
estimula a revisdo dos caminhos ja trilhados e a busca de novos caminhos, mas ¢ também
ameagcador, porque pode conduzir a uma rejei¢do simplista dos caminhos trilhados e a propos-
tas de solucdo que representem desvios para indesejaveis descaminhos. Este artigo pretende
discutir esses caminhos e descaminhos, de que se falara mais explicitamente no topico final; a
esse topico final se chegara por dois outros que o fundamentam e justificam: um primeiro que
busca esclarecer e relacionar os conceitos de alfabetizacdo e letramento, e um segundo que
pretende encontrar, nas relagcdes entre esses dois processos, explicagdes para os caminhos e
descaminhos que vimos percorrendo, nas ultimas décadas, na area da alfabetizagao.

ALFABETIZACAO, LETRAMENTO: CONCEITOS

Letramento é palavra e conceito recentes, introduzidos na linguagem da educacdo ¢ das
ciéncias linguisticas ha pouco mais de duas décadas. Seu surgimento pode ser interpretado
como decorréncia da necessidade de configurar e nomear comportamentos e praticas sociais
na area da leitura e da escrita que ultrapassem o dominio do sistema alfabético e ortografico,
nivel de aprendizagem da lingua escrita perseguido, tradicionalmente, pelo processo de alfa-
betizacdo. Esses comportamentos e praticas sociais de leitura e de escrita foram adquirindo
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visibilidade e importancia a medida que a vida social e as atividades profissionais tornaram-
-se cada vez mais centradas na e dependentes da lingua escrita, revelando a insuficiéncia de
apenas alfabetizar — no sentido tradicional — a crianga ou o adulto. Em um primeiro momento,

essa visibilidade traduziu-se ou em uma adjetivagdo da palavra alfabetizacao — alfabetiza-
cdo funcional tornou-se expressdo bastante difundida — ou em tentativas de ampliagdo do
significado de alfabetizacdo/alfabetizar por meio de afirmag¢des como “alfabetizacdo ndo ¢é
apenas aprender a ler e escrever”, “alfabetizar ¢ muito mais que apenas ensinar a codificar
e decodificar”, e outras semelhantes. A insuficiéncia desses recursos para criar objetivos e
procedimentos de ensino e de aprendizagem que efetivamente ampliassem o significado de
alfabetizacdo, alfabetizar, alfabetizado, ¢ que pode justificar o surgimento da palavra letra-
mento, consequéncia da necessidade de destacar e claramente configurar, nomeando-os, com-
portamentos e praticas de uso do sistema de escrita, em situagdes sociais em que a leitura e/
ou a escrita estejam envolvidas. Entretanto, provavelmente devido ao fato de o conceito de le-
tramento ter sua origem em uma ampliagdo do conceito de alfabetizagao, esses dois processos
tém sido frequentemente confundidos e até mesmo fundidos. Pode-se admitir que, no plano
conceitual, talvez a distingdo entre alfabetizagdo e letramento ndo fosse necessaria, bastando
que se ressignificasse o conceito de alfabetizacdo (como sugeriu Emilia Ferreiro em recente
entrevista concedida a revista Nova Escola, n. 162, maio 2003); no plano pedagogico, porém, a
distin¢do torna-se conveniente, embora também seja imperativamente conveniente que, ainda
que distintos, os dois processos sejam reconhecidos como indissociaveis e interdependentes.

Assim, por um lado, ¢ necessario reconhecer que alfabetiza¢do — entendida como a aqui-
sicdo do sistema convencional de escrita — distingue-se de letramento — entendido como o
desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso competente da leitura e da escrita
em praticas sociais: distinguem-se tanto em relacdo aos objetos de conhecimento quanto em
relagdo aos processos cognitivos e linguisticos de aprendizagem e, portanto, também de en-
sino desses diferentes objetos. Tal fato explica por que € conveniente a distingdo entre os dois
processos. Por outro lado, também ¢ necessario reconhecer que, embora distintos, alfabetiza-
¢do e letramento sdo interdependentes e indissociaveis: a alfabetizagao so6 tem sentido quando
desenvolvida no contexto de praticas sociais de leitura e de escrita e por meio dessas praticas,
ou seja, em um contexto de letramento e por meio de atividades de letramento; este, por sua
vez, sO pode desenvolver-se na dependéncia da e por meio da aprendizagem do sistema de
escrita.

Distingdo, mas indissociabilidade e interdependéncia: quais as consequéncias disso para
a aprendizagem da lingua escrita na escola?

APRENDIZAGEM DA LINGUA ESCRITA: ALFABETIZACAO
E/OU LETRAMENTO?

Uma analise das mudangas conceituais ¢ metodologicas ocorridas ao longo da historia
do ensino da lingua escrita no inicio da escolarizacdo revela que, até os anos 80, o objetivo
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maior era a alfabetiza¢@o (tal como acima definida), isto €, enfatizava-se fundamentalmente

a aprendizagem do sistema convencional da escrita. Em torno desse objetivo principal, mé-
todos de alfabetizagdo alternaram-se em um movimento pendular: ora a opgao pelo principio
da sintese, segundo o qual a alfabetizacdao deve partir das unidades menores da lingua — os
fonemas, as silabas — em dire¢do as unidades maiores — a palavra, a frase, o texto (método
fonico, método silabico); ora a opgao pelo principio da analise, segundo o qual a alfabetizagao
deve, ao contrario, partir das unidades maiores e portadoras de sentido — a palavra, a frase,
o texto — em dire¢do as unidades menores (método da palavragcdo, método da sentenciagao,
método global). Em ambas as opg¢des, porém, a meta sempre foi a aprendizagem do sistema
alfabético e ortografico da escrita; embora se possa identificar, na segunda op¢ao, uma preo-
cupagdo também com o sentido veiculado pelo codigo, seja no nivel do texto (método global),
seja no nivel da palavra ou da sentenga (método da palavragdo, método da sentenciacdo),
estes — textos, palavras, sentencgas — sdo postos a servico da aprendizagem do sistema de es-
crita: palavras sdo intencionalmente selecionadas para servir a sua decomposi¢ao em silabas
e fonemas, sentencas e textos sdo artificialmente construidos, com rigido controle 1éxico e
morfossintatico, para servir a sua decomposicao em palavras, silabas, fonemas.

Assim, pode-se dizer que até os anos 80 a alfabetizacdo escolar no Brasil caracterizou-se
por uma alternancia entre métodos sintéticos e métodos analiticos, mas sempre com 0 mesmo
pressuposto — o de que a crianga, para aprender o sistema de escrita, dependeria de estimu-
los externos cuidadosamente selecionados ou artificialmente construidos — e sempre com o
mesmo objetivo — o dominio desse sistema, considerado condicao e pré-requisito para que a
crianca desenvolvesse habilidades de uso da leitura e da escrita, isto €, primeiro, aprender a
ler e a escrever, verbos nesta etapa considerados intransitivos, para s6 depois de vencida essa
etapa atribuir complementos a esses verbos: ler textos, livros, escrever historias, cartas, etc.

Nos anos 80, a perspectiva psicogenética da aprendizagem da lingua escrita, divulgada en-
tre nos, sobretudo pela obra e pela atuacdo formativa de Emilia Ferreiro, sob a denominacao
de “construtivismo”, trouxe uma significativa mudanca de pressupostos e objetivos na area da
alfabetizacdo, porque alterou fundamentalmente a concepgao do processo de aprendizagem e
apagou a distin¢@o entre aprendizagem do sistema de escrita e praticas efetivas de leitura e de
escrita. Essa mudancga paradigmatica permitiu identificar e explicar o processo através do qual
a crianga constroi o conceito de lingua escrita como um sistema de representacdo dos sons da
fala por sinais graficos, ou seja, o processo através do qual a crianga torna-se alfabética; por
outro lado, e como consequéncia disso, sugeriu as condigdes em que mais adequadamente se
desenvolve esse processo, revelando o papel fundamental de uma interacdo intensa e diver-
sificada da crianga com praticas e materiais reais de leitura e escrita a fim de que ocorra o
processo de conceitualizacdo da lingua escrita.

No entanto, o foco no processo de conceitualizagdo da lingua escrita pela crianca e a
énfase na importancia de sua interagdo com praticas de leitura e de escrita como meio para
provocar e motivar esse processo t€m subestimado, na pratica escolar da aprendizagem inicial
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da lingua escrita, o ensino sistematico das relacdes entre a fala e a escrita, de que se ocupa a
alfabetizacdo, tal como anteriormente definida. Como consequéncia de o construtivismo ter

evidenciado processos espontaneos de compreensdo da escrita pela crianga, ter condenado
os métodos que enfatizavam o ensino direto e explicito do sistema de escrita e, sendo funda-
mentalmente uma teoria psicologica, e ndo pedagdgica, ndo ter proposto uma metodologia de
ensino, os professores foram levados a supor que, apesar de sua natureza convencional e com
frequéncia arbitraria, as relacdes entre a fala e a escrita seriam construidas pela crianca de
forma incidental e assistematica, como decorréncia natural de sua interagdo com inimeras e
variadas praticas de leitura e de escrita, ou seja, através de atividades de letramento, prevale-
cendo, pois, estas sobre as atividades de alfabetizacao. E, sobretudo essa auséncia de ensino
direto, explicito e sistematico da transferéncia da cadeia sonora da fala para a forma grafica da
escrita que tem motivado as criticas que atualmente vém sendo feitas ao construtivismo. Além
disso, ¢ ela que explica por que vém surgindo, surpreendentemente, propostas de retorno a um
método fonico como solugdo para os problemas que estamos enfrentando na aprendizagem
inicial da lingua escrita pelas criangas.

Cabe salientar, porém, que nao ¢ retornando a um passado ja superado e negando avancos
tedricos incontestaveis que esses problemas serdo esclarecidos e resolvidos. Por outro lado,
ignorar ou recusar a critica aos atuais pressupostos tedricos e a insuficiéncia das praticas que
deles tém decorrido resultara certamente em manté-los inalterados e persistentes. Em outras
palavras: o momento ¢ de procurar caminhos e recusar descaminhos.

CAMINHOS E DESCAMINHOS

A aprendizagem da lingua escrita tem sido objeto de pesquisa e estudo de varias cién-
cias nas ultimas décadas, cada uma delas privilegiando uma das facetas dessa aprendizagem.
Para citar as mais salientes: a faceta fonica, que envolve o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, imprescindivel para que a crianga tome consciéncia da fala como um sistema de
sons e compreenda o sistema de escrita como um sistema de representacdo desses sons, € a
aprendizagem das relagdes fonema-grafema e demais convengdes de transferéncia da forma
sonora da fala para a forma grafica da escrita; a faceta da leitura fluente, que exige o reco-
nhecimento holistico de palavras e sentengas; a faceta da leitura compreensiva, que supde
ampliacdo de vocabulario e desenvolvimento de habilidades como interpretacao, avaliacao,
inferéncia, entre outras; a faceta da identificacdo e do uso adequado das diferentes fungdes
da escrita, dos diferentes portadores de texto, dos diferentes tipos e géneros de texto, etc.
Cada uma dessas facetas ¢ fundamentada por teorias de aprendizagem, principios fonéticos
e fonoldgicos, principios linguisticos, psicolinguisticos e sociolinguisticos, teorias da leitura,
teorias da producdo textual, teorias do texto e do discurso, entre outras. Consequentemente,
cada uma dessas facetas exige metodologia de ensino especifica, de acordo com sua natureza,
algumas dessas metodologias caracterizadas por ensino direto e explicito, como ¢ o caso da
faceta para a qual se volta a alfabetizacdo, outras caracterizadas por ensino muitas vezes inci-
dental e indireto, porque dependente das possibilidades e motivagdes das criangas, bem como
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das circunstancias e do contexto em que se realize a aprendizagem, como ¢ caso das facetas

que se caracterizam como de letramento.

A tendéncia, porém, tem sido privilegiar na aprendizagem inicial da lingua escrita apenas
uma de suas varias facetas e, por conseguinte, apenas uma metodologia: assim fazem os méto-
dos hoje considerados como “tradicionais”, que, como ja foi dito, voltam-se predominantemen-
te para a faceta fOnica, isto ¢, para o ensino e a aprendizagem do sistema de escrita; por outro
lado, assim também tem feito o chamado “construtivismo”, que se volta predominantemente
para as facetas referentes ao letramento, privilegiando o envolvimento da crianga com a escrita
em suas diferentes funcdes, seus diferentes portadores, com os muitos tipos e géneros de texto.
No entanto, os conhecimentos que atualmente esclarecem tanto os processos de aprendiza-
gem quanto os objetos da aprendizagem da lingua escrita, e as relacdes entre aqueles e estes,
evidenciam que privilegiar uma ou algumas facetas, subestimando ou ignorando outras, ¢ um
equivoco, um descaminho no ensino e na aprendizagem da lingua escrita, mesmo em sua etapa
inicial. Talvez por isso temos sempre fracassado nesse ensino e aprendizagem; o caminho para
esse ensino e aprendizagem ¢ a articulagdo de conhecimentos e metodologias fundamentados
em diferentes ciéncias e sua tradu¢cdo em uma pratica docente que integre as varias facetas,
articulando a aquisic¢ao do sistema de escrita, que ¢ favorecida por ensino direto, explicito e or-
denado, aqui compreendido como sendo o processo de alfabetizagdo, com o desenvolvimento
de habilidades e comportamentos de uso competente da lingua escrita nas praticas sociais de
leitura e de escrita, aqui compreendido como sendo o processo de letramento.

O emprego dos verbos integrar e articular retoma a afirmacao anterior de que os dois pro-
cessos — alfabetizacdo e letramento — sdo, no estado atual do conhecimento sobre a apren-
dizagem inicial da lingua escrita, indissocidveis, simultdneos e interdependentes: a crianca
alfabetiza-se, constroi seu conhecimento do sistema alfabético e ortografico da lingua escrita,
em situacdes de letramento, isto €, no contexto de e por meio de intera¢cdo com material escrito
real, e ndo artificialmente construido, e de sua participagdo em praticas sociais de leitura e de
escrita; por outro lado, a crianga desenvolve habilidades e comportamentos de uso competente
da lingua escrita nas praticas sociais que a envolvem no contexto do, por meio do e em depen-
déncia do processo de aquisicao do sistema alfabético e ortografico da escrita. Esse alfabetizar
letrando, ou letrar alfabetizando, pela integragdo e pela articulagdo das varias facetas do pro-
cesso de aprendizagem inicial da lingua escrita, €, sem duvida, o caminho para a superagdo
dos problemas que vimos enfrentando nesta etapa da escolarizagdo; descaminhos serao ten-
tativas de voltar a privilegiar esta ou aquela faceta, como se fez no passado, como se faz hoje,
sempre resultando em fracasso, esse reiterado fracasso da escola brasileira em dar as criangas
acesso efetivo e competente ao mundo da escrita.

* Artigo publicado pela revista Patio — Revista Pedagogica de 29 de fevereiro de 2004, pela Artmed Editora.
Nossos agradecimentos a Editora por permitir a presente publicacao.
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I FTRAMENTO LITERARIO:
UMA PROPOSTA PARA A SALA
DE AULA

Renata Junqueira de Souza
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Departamento de Educag@o — UNESP / Presidente Prudente
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Cefor da Camara dos Deputados / Brasilia

Centro de Alfabetizagéo, Leitura e Escrita — Faculdade de Educagéo - UFMG

Resumo: Considerando que a escrita acompanha a vida das pessoas do comego ao fim, as praticas sociais que
articulam a leitura e a produgdo de textos em contextos diversificados sdo denominadas letramento. Entre esses
contextos, a literatura ocupa uma posicao privilegiada porque conduz ao dominio da palavra a partir dela mes-
ma. Por forga dessa caracteristica, o letramento literario requer da escola um tratamento diferenciado que enfati-
ze a experiéncia da literatura. Uma forma de proporcionar tal experiéncia pode ser efetivada por meio de oficinas
de leitura, as quais buscam desenvolver a competéncia leitora dos alunos por meio de estratégias especificas.

Palavras-chave: Letramento literario, Leitura literaria, Educagdo literaria, Oficina de leitura.

1. LETRAMENTOS

De todas as competéncias culturais, ler €, talvez, a mais valorizada entre n6s. Em nossa
sociedade, a presenca da leitura ¢ sempre vista de maneira positiva e sua auséncia de maneira
negativa. Inimeros s3o os programas e as agdes destinadas a erradicar o analfabetismo, com
este verbo mesmo, pois ndo saber ler ¢ uma praga e o analfabeto uma espécie que ninguém
lamenta a extin¢ao. De um adulto, aceita-se o fato de nao saber realizar com os nimeros as
quatro operagdes, afinal na hora do aperto ha sempre uma calculadora 8 mao, mas nao a falta
da leitura.

Ler ¢ fundamental em nossa sociedade porque tudo o que somos, fazemos e compartilha-
mos passa necessariamente pela escrita. Ao nascer, recebemos um nome e um registro escrito.
Ao morrer, ndo ¢ diferente. Precisamos da escrita para atestar nossa morte. Entre um ponto
e outro que tece a linha da existéncia, somos criangas ¢ os brinquedos, como o video-game,
demandam que saibamos ler. A televisdo a que assistimos esta repleta de palavras escritas,
mesmo naquelas situagdes em que o locutor leu o texto, oralizando a escrita. As musicas que
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cantamos foram antes escritas. Tiramos carteira de motorista e precisamos conhecer as leis

que estdo escritas. Namoramos e trocamos as cartas pelos e-mails e torpedos para falar de
amor com suas palavras truncadas. Casamos e temos filhos, assinamos contratos, seguimos
instrucdes e lemos o jornal de domingo. A vida €, a todo momento, permeada pela escrita.

Para entendermos como a escrita atravessa a nossa existéncia das mais variadas maneiras,
criamos o termo letramento, ou seja, designamos por letramento os usos que fazemos da
escrita em nossa sociedade. Dessa forma, letramento significa bem mais do que o saber ler e
escrever. Ele responde também pelos conhecimentos que veiculamos pela escrita, pelos mo-
dos como usamos a escrita para nos comunicar € nos relacionar com as outras pessoas, pela
maneira como a escrita ¢ usada para dizer e dar forma ao mundo, tudo isso de maneira bem
especifica. Falando de uma maneira mais elaborada, letramento designa as praticas sociais da
escrita que envolvem a capacidade e os conhecimentos, os processos de interacdo e as rela-
¢oes de poder relativas ao uso da escrita em contextos e meios determinados (STREET, 2003).

E porque as praticas sociais da escrita sio diversificadas que, talvez, seja mais adequado
falar de letramentos, assim no plural, para designar toda a extensao do fenomeno, ou mesmo
de multi-letramentos, que procura abranger toda a complexidade dos meios de comunicagdo
de que, hoje, dispomos (THE NEW LONDON GROUP, 1996). Vem dessa compreensao da
pluralidade do letramento a extensdo do significado da palavra para todo processo de constru-
cdo de sentido, tal qual encontramos em expressdes como letramento digital, letramento in-
formacional, letramento visual, letramento financeiro, letramento midiatico ou em expressao
concorrente a exemplo do “numeramento”, usado para designar o processo de construgdo de
sentido feito com os niimeros e ndo as palavras.

2. LETRAMENTO LITERARIO

O letramento literario faz parte dessa expansao do uso do termo letramento, isto €, integra
o plural dos letramentos, sendo um dos usos sociais da escrita. Todavia, ao contrario dos ou-
tros letramentos e do emprego mais largo da palavra para designar a constru¢ao de sentido em
uma determinada area de atividade ou conhecimento, o letramento literario tem uma relagao
diferenciada com a escrita e, por consequéncia, € um tipo de letramento singular.

Em primeiro lugar, o letramento literario ¢ diferente dos outros tipos de letramento porque
a literatura ocupa um lugar unico em relag@o a linguagem, ou seja, cabe a literatura “[...] tor-
nar o mundo compreensivel transformando a sua materialidade em palavras de cores, odores,
sabores e formas intensamente humanas” (COSSON, 2006b, p. 17). Depois, o letramento feito
com textos literarios proporciona um modo privilegiado de inser¢do no mundo da escrita,
posto que conduz ao dominio da palavra a partir dela mesma. Finalmente, o letramento litera-
rio precisa da escola para se concretizar, isto é, ele demanda um processo educativo especifico
que a mera pratica de leitura de textos literarios ndo consegue sozinha efetivar.
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E por entender essa singularidade que se define o letramento literario como “[..] o processo
de apropriacdo da literatura enquanto construcdo literaria de sentidos” (PAULINO; COSSON,
2009, p. 67). Nessa defini¢do, € importante compreender que o letramento literario ¢ bem mais
do que uma habilidade pronta e acabada de ler textos literarios, pois requer uma atualizac¢@o

permanente do leitor em relagdo ao universo literario. Também nado € apenas um saber que se
adquire sobre a literatura ou os textos literarios, mas sim uma experiéncia de dar sentido ao
mundo por meio de palavras que falam de palavras, transcendendo os limites de tempo e espago.

3. LETRAMENTO LITERARIO EM SALA DE AULA

O letramento literario enquanto construcao literaria dos sentidos se faz indagando ao tex-
to quem e quando diz, o que diz, como diz, para que diz e para quem diz. Respostas que s
podem ser obtidas quando se examinam os detalhes do texto, configura-se um contexto e se
insere a obra em um dialogo com outros tantos textos. Tais procedimentos informam que o
objetivo desse modo de ler passa pelo desvelamento das informagdes do texto e pela aprendi-
zagem de estratégias de leitura para chegar a formagao do repertério do leitor.

Dessa maneira, na sala de aula, a primeira coisa a fazer ¢ selecionar o livro que sera lido e
discutido pela turma. Ja nesse momento, o professor precisa ficar atento ao processo de esco-
larizagdo da literatura. Sdo varias as instancias de escolariza¢do da literatura mencionadas por
Magda Soares (1999), a comecar pela biblioteca que determina rituais de leitura, como se deve
ler, o que ler e em quanto tempo ler. A leitura e o estudo dos textos literarios €, em sala de aula,
outra instancia da escolariza¢do. Nao podemos negar que essa escolarizagdo pode acontecer
de maneira inadequada quando a escola utiliza um texto literario, deturpando-o, falseando-o,
transformando o que ¢ literario em pedagogico. Para se evitar esta inadequagao, alguns cuida-
dos devem ser tomados, tais como privilegiar o texto literario e prestar aten¢ao ao escolher um
texto do livro didatico, pois esse pode estar fragmentado, além do mais j se trata da transpo-
sicdo de um suporte para o outro. Devemos escolher o texto no seu suporte original, ou seja, 0
livro infantil. Respeitar a integralidade da obra também ¢ importante, pois ndo podemos retirar
ou saltar partes do texto que, por alguma razao, achamos inadequadas para nossos alunos. Co-
locar a Chapeuzinho Vermelho debaixo da cama por ndo saber depois explicar o porqué dela
sair viva da barriga do lobo ndo ¢ a solu¢do. Afinal, o texto literario carrega em sua elaboragdo
estética as varias possibilidades de atribuicdao de sentidos. Desse modo, respeitar o texto faz
parte da adequada escolarizacdo do mesmo. Soares (1999) evidencia ainda que a adequada
escolarizagdo da literatura ¢ aquela que conduz a préaticas de leitura que ocorrem no contexto
social, a atitudes e aos valores que correspondem ao ideal de leitor que se quer formar.

Assim, a partir do texto escolhido, o professor pode trabalhar com aquilo que Girotto e
Souza (2010) chamam de Oficina de leitura — momentos especificos em sala de aula em que o
docente planeja o ensino das estratégias de leitura. As oficinas comegam com o professor len-
do em voz alta e mostrando como leitores pensam enquanto leem. Segundo Harvey e Gouvis
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(2008), quando lemos, os pensamentos preenchem nossa mente, fazemos conexdes com o que
Jja conhecemos ou, ainda, inferimos o que vai acontecer na historia. Sdo as conversas interiores

com o texto que esta sendo lido e o que passa pela nossa mente quando lemos que nos ajudam
a criar um sentido.

Assim, tornar visivel o invisivel, ou seja, fazer com que os alunos percebam o que vem em
mente quando leem ¢ funcdo do professor. A sugestdo ¢ que ele estabeleca em sua rotina ndo
s6 momentos de leitura individual, mas também espagos em que molde o ato de ler. Para tanto,
um texto deve ser escolhido e sua leitura em voz alta iniciada com interrupgdes do proprio
docente que, ao perceber uma habilidade de leitura, a comenta e a exemplifica aos alunos.

De acordo com Pressley (2002), sdo sete as habilidades ou estratégias no ato de ler: conhe-
cimento prévio, conexao, inferéncia, visualizagdo, perguntas ao texto, sumarizacao e sintese.
Claro que, ao ler, todas essas habilidades sdo colocadas em a¢do sem uma ordem especifica,
mas ao ensinar ao aluno tais mecanismos, o professor agird didaticamente, explicando-os
conforme surgem no decorrer da leitura do texto.

O conhecimento prévio ¢ considerado por varios autores como a estratégia “guarda-chu-
va”, pois a todo momento o leitor ativa conhecimentos que j& possui com relagdo ao que esta
sendo lido. Assim, antes de ler, as criangas geralmente acionam conhecimentos prévios que
podem estar relacionados as ideias do texto. A atividade de acionar essas informagdes inter-
fere diretamente na compreensao durante a leitura. Passar rapidamente os olhos pela historia
na pré-leitura, frequentemente, resulta na formulagao de hipoteses baseadas no conhecimento
prévio do leitor sobre o assunto tratado na narrativa e a forma como ele ¢ abordado. Tais hi-
poéteses representam o comego da compreensao dos significados do texto e serdo confirmadas
durante a leitura do livro.

A estratégia de conexdo permite a crianga ativar seu conhecimento prévio fazendo cone-
x0es com aquilo que esta lendo. Assim, relembrar fatos importantes de sua vida, de outros
textos lidos e de situacdes que ocorrem no mundo, em seu pais ou sua cidade, ajuda a compre-
ender melhor o texto em questao.

Outra estratégia, a inferéncia, ¢ compreendida como a conclusdo ou interpretacdo de uma
informagao que ndo esta explicita no texto, levando o leitor a entender as inimeras facetas do
que esta lendo. Uma inferéncia € uma suposi¢do ou uma oferta de informagao que nao esta
explicita no texto — algo como ler nas entrelinhas.

Quase de maneira espontanea, realizamos a estratégia de visualizagdo, pois ao ler, deixa-
mos nos envolver por sentimentos, sensagdes € imagens, 0s quais permitem que as palavras
do texto se tornem ilustragdes em nossa mente. Essa estratégia ¢ uma forma de inferéncia, por
isso tanto a visualizacdo, quanto a inferéncia propriamente devem ser trabalhadas de maneira
bem proxima. Ao visualizarmos quando lemos, vamos criando imagens pessoais € isso man-
tém nossa atencdo permitindo que a leitura se torne significativa.
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Ensinar os alunos a fazerem perguntas ao texto também auxilia na compreensao da histo-

ria. Essa estratégia ajuda as criangas a aprenderem com o texto, a perceberem as pistas dadas
pela narrativa e, dessa maneira, facilita o raciocinio. Os alunos podem aprender a perguntar
ao texto e essas questdes podem ser respondidas no decorrer da leitura com base no texto ou
com o conhecimento do proprio leitor.

J4 a habilidade da sumarizagdo parte do pressuposto de que precisamos sintetizar aquilo
que lemos, e para que isso seja possivel € necessario aprender o que ¢ essencial em um tex-
to, ou seja, buscar a esséncia, separando-a do detalhe. Ao elencar aquilo que ¢ importante
na narrativa, o professor podera mostrar ao aluno as ideias principais do texto, aumentando
assim a chance de compreender melhor a histéria lida.

Por fim, a estratégia de sintese significa mais do que resumir um texto, pois ao resumir
anotamos as ideias principais de um paragrafo ou de um texto, parafraseando-o. A sintese
ocorre quando articulamos o que lemos com nossas impressdes pessoais, reconstruindo o
proprio texto, elencando as informagdes essenciais € modelando-as com o nosso conheci-
mento. Ao sintetizar, ndo relembramos apenas fatos importantes do texto, mas adicionamos
novas informagdes a partir de nosso conhecimento prévio, alcangando uma compreensao
maior do texto.

Dessa forma, a primeira atividade da oficina de leitura sdo essas aulas introdutorias, em
que o professor modela uma ou duas estratégias de compreensdo do texto, para a seguir
orientar a pratica guiada. Segundo Girotto e Souza (2010), nessa etapa, professor e alunos
praticam a estratégia juntos em um contexto de leitura partilhada, refletindo por meio do
texto e construindo significados através da discussdo. As criangas devem explicitar para os
colegas as estratégias que estdo sendo feitas no decorrer da leitura.

Depois disso, os alunos tentam aplicar sozinhos as habilidades de leitura — leem indivi-
dual e silenciosamente. Podem anotar seus pensamentos ao lado do texto ou em post-its € o
docente, geralmente, conversa com as criangas sobre seus achados, suas questdes ao texto.

A ultima etapa das oficinas de leitura, como vemos no grafico abaixo, ¢ a avaliacdo e a
conversa em grupo sobre o texto lido. Esse momento serve para o professor avaliar se os
objetivos foram alcangados, a recepcao de seus alunos e o envolvimento no ato de ler. De
acordo com Girotto e Souza “[...] o professor precisa ainda retomar o processo de leitura a
fim de verificar o qué, para qué, como e em que momento os alunos utilizaram a referida
estratégia de leitura”. (2010, p. 63).
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stratégia em
situacao auténtica
de leitura

Leitura
(60 minutos)

Modelagéo do
professor
(05-10 minutos)

1 Pratica 2 Leitura
guiada Independente

grupo e
avaliagao
(05-10 minutos)

Fonte: Girotto e Souza, 2010, p.63. Ver referéncias.

Enfim, diante do uso efetivo das oficinas de leitura, do papel do professor em sala de aula,
explicitando as habilidades de leitura, respeitando o texto literario em sua integridade, con-
siderando o conhecimento prévio de cada aluno, bem como o ritmo de cada um, podemos
vislumbrar leitores literarios, que nao s6é compreenderdo o texto, mas também utilizardo a
literatura em seu contexto social.

Para concluir, cumpre enfatizar que o objetivo maior do letramento literario escolar ou
do ensino da literatura na escola ¢ nos formar como leitores, ndo como qualquer leitor ou
um leitor qualquer, mas um leitor capaz de se inserir em uma comunidade, manipular seus
instrumentos culturais e construir com eles um sentido para si e para o mundo em que vive,
posto que “[...] a ficgdo feita palavra na narrativa e a palavra feita matéria na poesia sdo pro-
cessos formativos tanto da lingua quanto do leitor. Uma e outra permitem que se diga o que
nao sabemos dizer e nos dizem de maneira mais precisa o que queremos dizer ao mundo e
nds mesmos” (COSSON, 2006a, p. 16).
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ANALFABETISMO: ACAO
POLITICO PEDAGOGICA
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Maria P. de Fatima R. Furlanetti
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia —
Departamento de Educagé@o — UNESP / Presidente Prudente

Resumo: Este artigo trata da superacdo do analfabetismo por meio de 1. Forma de ampliar a designacéo para
praticas pedagdgicas, em que o método ¢ a técnica sdo concebidos como  individuos dos dois géneros masculino e
instrumentos importantes para que o educad@rl. Esses instrumentos  feminino, utilizado na EJA.
permitem-lhe planejar suas intervengdes refletidas no coletivo com seus

educand@s e avaliar suas agdes, ndo se esquecendo dos saberes ¢ conhecimentos que, construidos ao longo
da vida, fazem parte do sujeito cognoscitivo. Este sujeito esta representado tanto pelo educad@r, quanto pelo
educand@, ambos caminhando para a superagdo do analfabetismo politico/pedagogico. O texto enfatiza a
situagdo de alguns sujeitos — homens e mulheres — que sdo do campo, da floresta, de centros urbanos, privados
de liberdade (presidiarios), movimento, fala, escuta, visdo, e com aprendizagem lenta, enfim, sujeitos que, de
alguma forma e por algum motivo, ndo tiveram condi¢des de chegar até a escola, pois foram perversamente
privados das possibilidades de aprender a ler e a escrever. Analisa a contribui¢do de Paulo Freire, segundo a
qual @ educador@ problematizador@, pelo processo da dialogicidade, apresenta de forma critica aos edu-
candos o objeto de conhecimento, tornando-os sujeitos investigadores/as.

Palavras-chave: Alfabetizacdo de Jovens e adultos, Pedagogia freireana, Educagao critica, Temas geradores

Para compreender o alfabetismo ¢ necessario entender o Analfabetismo como fendmeno
desencadeado pela exclusdo escolar e social. Essa exclusdo decorre do desenvolvimento eco-
nomico fundado no capitalismo explorador, que tem como objetivo manter a situagao opressora
e alienante, visando a manipulag¢@o de pessoas — homens, mulheres, criangas, idosos, adoles-
centes. Refletimos sobre as pessoas envolvidas na Educagdo de Jovens e Adultos — homens e
mulheres — que ndo se encontram na situa¢do de analfabetismo, antes estdo na situagdo alie-
nante de incompreensdo do mundo, de exploracao até de seu proprio lazer concebido como
mercadoria.

Faz parte do ser humano ter necessidades, desejos e vontades de conhecer o mundo em que
vive e transmitir as geragdes mais novas suas historias de conhecedor deste mundo. Para tan-
to, ele compartilha emogdes e sentimentos, enquanto ouve relatos e partilha pelo didlogo de
um aprendizado. Assim, ele se re-faz nas relacdes pessoais que se estabelecem em um mundo
mediado pelo conhecimento. Porém, este mundo ¢ pleno de tensdes e irracionalidades, porque
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as dificuldades subjetivas, sofrimentos, incertezas e dilemas se agravam a medida que nos
educador(@s, na busca por uma saida, esquecemos que os nao alfabetizados estdo mergulha-
dos em uma situagao de desenraizamento, com perdas de referéncias sociais e culturais, pois

estdo sendo vitimas de experimentos de mudanga social sem qualquer raiz na sua cultura e
nos seus horizontes. Portanto, ¢ necessario que se avalie os atuais programas de alfabetizagdo
de adultos examinando tensdes e contradigdes que neles ocorrem, visando compreender os
desencontros entre as instancias federal, estadual e municipal.

Nesta perspectiva, Arroyo (2005) contribui afirmando:

A visdo reducionista com que, por décadas, foram olhando os alunos de EJA —
trajetorias escolares truncadas, incompletas — precisara ser superada diante do
protagonismo social e cultural desses tempos da vida. As politicas de educagdo
terdo de se aproximar do novo equacionamento que se pretende para as politicas
da juventude. A finalidade nao podera ser suprir caréncias de escolarizacao, mas
garantir direitos especificos de um tempo de vida. Garantir direitos dos sujeitos
que os vivenciam (ARROYO, 2005, p. 21).

Por isso, hoje, a estrutura do sistema educacional brasileiro implica em articulagdes para
desenvolver a EJA. Para tanto, sdo fundamentais politicas publicas voltadas a esta modalida-
de de educacio, garantidas pela LDBEN/96, o dialogo e a capacita¢do em sistemas estaduais
e municipais de educagdo. Justifica-se a oferta com qualidade da EJA, tendo em vista sua
enorme demanda que se estende por todo o pais. Além disso, entendemos que a constitui¢ao
historica da EJA, no Brasil, deve-se também aos seus processos politico-educativos.

Quando falamos em sujeitos da EPJA — Educagdo de Pessoas Jovens e Adultas, estamos
pensando em homens e mulheres maiores de 15 anos, em sujeitos de toda a diversidade étnica-
-religiosa-sexual-politica brasileira e em sujeitos que sofrem com toda forma de desigualdade
social existente nesse pais. “Compreender a forma de atender a diversidade dos sujeitos da
EJA ¢ extremamente necessario”. (ARROYO, 2005, p. 21).

Conforme a V. CONFITEA” — 1997, em Hamburgo, a Educacdo ¢ para todos e todas ao
longo da vida. Contudo, ndo fica claro quem sao todos e todas. Podemos enfatizar alguns
sujeitos — homens e mulheres — que sdo do campo, da floresta, dos centros urbanos, privados
de liberdade (presidiarios), de movimento, da fala, da escuta, da visdo, e com aprendizagem
lenta, enfim, sujeitos que, de alguma forma e por algum motivo, ndo tiveram condigdes de
chegar até a escola, pois foram perversamente privados das possibilidades de aprender a ler
e a escrever. E por estes sujeitos que temos a responsabilidade € 0 2. Conferéncia Internacional
compromisso, enquanto educador@s, de lutar para que tenhamos uma  de Educacdo de Adultos
sociedade mais justa e igualitaria. promovida pela ONU.

Uma sociedade mais justa significa que todos e todas tenham a oportunidade e condigdes
de fazer parte de uma educacdo que inclua também, sem restri¢des de religido, etnia, cultura,
opcao sexual e politica, os sujeitos em sua atividade humana de trabalho e de desenvolvimento
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de suas capacidades intelectuais. Por meio dessas capacidades, todos e todas podem partilhar

uma visdo de mundo, contribuindo para manter ou modificar as suas proprias concepcaes,
transformando-se e modificando a sociedade democratica.

PAULO FREIRE E A PEDAGOGIA

Recordando as ligdes de nosso mestre da Educag¢do Popular, Paulo Freire, quando nos en-
sina que devemos defender a educacao como direito inaliendvel a todos e a todas, somos insti-
gados a refletir sobre o fato de que o acesso a educacio escolar ¢ a mediagao para a construgao
da cidadania consciente. Desde que esta possua um projeto pedagogico para a formacgao de
pessoas criticas, com autonomia, que saibam a importancia do didlogo para a construcao de
uma sociedade mais justa e fraterna, na qual a educacao ¢ compreendida como forma de in-
tervengao no mundo.

Uma educacdo competente tecnicamente e rigorosa do ponto de vista tedrico € capaz de
transformar e desenvolver uma melhor compreensdao do mundo no individuo. Ao mesmo tem-
po em que essa educacdo transforma a sua realidade com os conteudos e conhecimentos
apreendidos, leva-o a tomar decisdes com liberdade e autoridade, pois o torna consciente de
sua cidadania.

Para tanto, recordamos que o ato de ensinar ndo ¢ um ato de “depositar” conceitos, mas
uma ac¢do libertadora, problematizadora, pois “[...] ninguém educa ninguém, ninguém educa
a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p.
39). Para que essa educagdo problematizadora e libertadora exista, ela precisa romper com o
verticalismo da educagdo que transmite, narra, transfere ou deposita.

Nessa nova acep¢ao de educacio que se efetiva na horizontalidade, como nos explica Frei-
re, “[...] o educador ndo ¢ o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, ¢ educado, em
diadlogo com o educando, que ao ser educado, também educa” (1987, p. 39), para que ambos
possam ser sujeitos cognoscentes de todo processo. Assim, trata-se de uma educagiao que nao
aceita mais a pratica do professor/a preparar a aula em sua sala ou laboratorio, e levar aos seus
alunos as respostas de perguntas que ainda nao foram feitas, mas de uma pratica docente que
traz para a sala de aula o ato cognoscitivo, de perguntas, de diividas existentes na vida.

Paulo Freire explicita que o/a educador/a problematizador/a conduz os educandos (porque
também estdo em processo com o/a educador/a) a serem sujeitos investigadores/as criticos,
através da dialogicidade, pois os leva a admirar o conhecimento e a questiond-lo. Nesse pro-
cesso, eles se reconhecem enquanto construtores de saberes que desvelam o mundo. Assim,
compreenderem o estar nesse mundo como sujeitos criticos e capazes que constroem a socie-
dade na qual se inserem, podendo transforma-la para que tenham melhores condigdes de vida.
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A PROBLEMATIZACAO

Como pratica social, que incentiva os educandos a levantar problemas ¢ a ndo aceitar a
analise da realidade com um so6 ponto de vista, problematizar ¢ questionar determinados fatos,
situacoes, fendmenos e idéias, partindo de determinadas alternativas que levem a compreen-
sdo do problema em si, de suas implica¢des e de caminhos para a solugdo (LOPES, 1996).
Problematizar ¢ estar caminhando junto dos educandos na busca e resolu¢do de problemas.
Resolver problemas ¢ identificar, classificar, analisar, sintetizar e buscar solug¢des alternativas,
¢ o0 educand@ e educador@s desenvolvendo habilidades de escritor, leitor e pesquisador,
re-elaborando e produzindo conhecimentos. A respeito da Pedagogia do Oprimido, Freire
(1992) destaca o educador(@ problematizador que re-faz, constantemente, seu ato cognoscen-
te, na cognosticidade dos educand@s. Assim, explica que, em lugar de serem meros recepta-
culos, serdo investigadores criticos, em didlogo constante com o educador que também ¢ um
investigador critico.

O TEMA GERADOR

Como nos afirma Paulo Freire (1992), a situacao presente em cada individuo na sua concre-
ticidade existencial, refletira o conjunto de aspiragdes do povo e, a partir de entdo, sera possi-
vel organizar o contetido programatico da educacdo ou da agado politica necessaria. Portanto, ¢
nesta situagdo existencial, a qual causa duvida ou indignagao, que emerge a problematica de-
safiadora. Esta problematica, por sua vez, exige uma resposta que podera indicar os caminhos
de uma a¢do pedagogica a qual deverd ser investigada por todos e todas, sejam educador@s
ou educand@s. Trata-se de uma situagao desafiadora, na qual as convicgdes sobre determina-
dos conceitos devem ser dialogadas, podendo manifestar as mais variadas concepgoes.

Este ¢ o momento em que surge 0o TEMA GERADOR, como declara Paulo Freire (1992,
p. 46), “E 0o momento em que se realiza a investigagio do que chamamos de universo temd-
tico do povo ou conjunto de seus temas geradores”. Desta forma, investigar o “pensamento-
-linguagem” por meio de uma reflexao critica, permite ao educador/a compreender a visao de
mundo, o entendimento, que os educandos tém da realidade dialogada.

O Tema Gerador ¢ que desencadeara toda a metodologia e os conteudos que serao desen-
volvidos, para isso, propomos um diagrama que facilitard a execucao do Projeto Pedagogico.
Nao nos esquecendo de que os temas existem nos homens/mulheres educand@s, e nas suas
relagcdes com o mundo, com sua cultura, portanto sdo fatos concretos.

Com este diagrama, procuramos uma metodologia que abrangesse o desenvolvimento de
uma aula, na qual uma situacao limite seria problematizada. A partir desta situacdo, o Tema
Gerador seria encontrado e o educad@r poderia dar continuidade ao seu trabalho de forma
democratica, atendendo as diividas dos educand@s. Ao mesmo tempo, o educad@r refletiria
sobre a situacdo-problema, através de agdes rigorosas pedagogicas, em que obtivesse respos-
tas e encaminhamentos. Assim, ele, enquanto estd aprendendo, ensina a todos e todas.
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Figura 1- O diagrama de problematizag&o a partir do tema gerador.

O Diagrama se apresenta de acordo com o tema gerador, ndo importando por onde se
comeca, se ¢ de um estudo de texto, ou do texto coletivo, ou mesmo de uma aula expositiva
dialogica, portanto depende dos didlogos desenvolvidos com os educandos. Explicitaremos
cada item deste diagrama a seguir:

I. Problematizando a fala do educando, estaremos permitindo que sua curiosidade o
leve a percepgao critica da realidade. Portanto, estaremos eliminando a passividade
do aluno, a memorizagdo e o verbalismo do professor, e adotando uma pratica pe-
dagogica que busca os conhecimentos e conteudos necessarios para solucionar os
problemas colocados pelo educador e pelo educando.

2. O estudo do texto € uma técnica de ensino que nos da vantagens, pois envolve o
educando a medida que o educador sugere pontos de reflexdo, tornando a leitura um
ato dinamico e produtivo, por meio do qual o aluno aprende a ser um leitor critico.
Este tipo de leitor questiona, confronta, levanta hipdteses na busca de significados.
Ele compreende que o texto manifesta um ponto de vista e representa um didlogo
com o autor, ainda, que o proprio texto pode oferecer multiplos sentidos. Azambuja
e Souza (1996) explicitam a necessidade de um estudo analitico do texto, pois ele € a
materializagdo da mensagem, portanto, se faz necessario oportunizar atividades de
leitura individual ou coletiva, oral ou silenciosa. Para as autoras, estudar um texto
nao ¢é s perceber o que estad explicito, antes consiste em descobrir o que se apresenta
de modo mais sutil, pois ndo ¢ uma técnica com roteiros rigidos. Cada texto podera
ter um tipo de abordagem e cada educando, de acordo com seu grau de sensibilidade
e de criatividade, criara condi¢des diferentes para a sua abordagem.

3. A aula expositiva dialogica é uma técnica tradicional que pode ser transformada
em um momento emancipatorio, por meio do didlogo. Esta dialogia ocorre quando
ouvimos os nossos educandos, ou seja, nos propomos a uma condi¢do de “escuta”.

AVA
112 S
VAV

unesp



Vale destacar que, para ouvi-los, eles tém que falar e, para falar, eles precisam se
expor e se expondo, permitem-nos conhecer suas experiéncias, sua sabedoria e,

principalmente, suas duvidas. Prestemos aten¢do nas duvidas, pois é através delas
que percebemos o que nosso educando ndo sabe.

Finalmente, ndo ha didlogo verdadeiro sendo ha nos seus sujeitos um pensar verda-
deiro. Pensar critico. Pensar que, ndo aceitando a dicotomia mundo/homens, reco-
nhece entre eles uma inquebravel solidariedade (FREIRE; FAUNDEZ, 2005, p. 95).

Na aula dialégica, o professor valoriza e respeita a vivéncia de seus educandos, de seus
conhecimentos concretos, relacionando-os ao assunto a ser estudado, partindo das hipoteses,
discutindo e refletindo para compreender a realidade de forma rigorosa.

4. O estudo do meio € o espago onde serdo proporcionadas experiéncias vivas e Vvi-

venciadas como parte integrante do processo de ensino aprendizagem, portanto &
organizada e elaborada, e essa organizagdo ¢ planejada coletivamente, dentro da
sala de aula com os educandos. Este tipo de estudo requer uma abordagem interdis-
ciplinar, pela qual se pode encontrar contetidos para melhor compreender o homem
interagindo com o mundo. Essa interagdo nada mais é que a relagdo do homem com
e na sociedade, e isso se faz partindo de um pressuposto teérico. Com essa técnica,
estaremos superando a justaposi¢cdo de contetidos em detrimento do enfrentamento
de problemas reais gerados a partir da problematizacao, organizando a visao con-
junta desde o inicio da colocacdo do problema e durante o processo de construcao
de conhecimento. Além disso, o estudo do meio ¢ uma técnica pedagogica que se
realiza por meio da pesquisa, isto é, utilizam-se instrumentos metodologicos diver-
sos, registra-se e interpreta a realidade, propondo alternativas. Desse modo, o ensi-
no serd planejado e avaliado em multiplos aspectos pelos educand@s-educador@s
envolvidos e comprometidos com a transformagao social.

[nstrumentalizacdo € a escolha do contetido que ndo ¢ colocado como uma forma
rigida, tradicional, mas foi escolhido por todos. Nesse contexto democratico, o edu-
cador ¢ aquele que sabe coordenar esse momento para a escolha acertada. Nao es-
tamos falando dos conteudos pré-elaborados, mas de conhecimentos universais no
contexto historico-social. Busca-se, nos conhecimentos cientificos (sendo cairiamos
na permissividade, no espontaneismo), a forma de apresentar os contetidos dentro
do contexto da aula dialdgica compartilhada. Para tanto, sabe-se que o educador
domina a pesquisa, as diversas formas de busca por conteudos que estio disponiveis
no universo historico social, pois ndo se pode ignorar que, muitas vezes, necessi-
tamos de saberes que estdo fora da biblioteca, ou seja, foram acumulados na vida
das pessoas. Essa investigacdo do saber representa um processo construido com o
pensar de seus educandos, seja ele um pensamento ingénuo ou magico. Mas, como
relatam Freire e Faundez:
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[...] sera pensando o seu pensar, na acao, que ele mesmo se superara. E a supera-
¢d0 nao se faz no ato de consumir ideias, mas no de produzi-las e de transforma-
-las na a¢do e na comunicacdo. (FREIRE; FAUNDEZ, 2005, p. 116).

6. O texto coletivo construido no didlogo: existem varias técnicas para a elaboracao
coletiva do texto. Os educandos serdo estimulados a compartilhar com o educador a
re-elaboracao dos conhecimentos e incentivados a produzir novos textos, bem como
novos conhecimentos, a partir dos conteudos apreendidos. Entretanto, podemos co-
mecar as nossas aulas, de acordo com o tema, com um texto coletivo, partindo do
conhecimento ja existente de nossa turma. Podemos também fechar o tema gerador
com um texto coletivo. Como se v€, ndo importa em que momento a técnica de ela-
boragdo do texto coletivo serd utilizada, o importante ¢ compreender que comparti-
lhar conhecimentos representa uma das formas que temos para diagnosticar, avaliar
e construir novos saberes.

Diante disso, nds educador@s ficamos sempre com a davida, com as atividades que devem
ser realizadas e as avaliagdes, para tanto propomos um estudo da pesquisa de Vera Masagao
Ribeiro (2004), sobre Atitudes e Alfabetismo, e também, da psicogénese da Lingua escrita de
Emilia Ferrreiro e Ana Teberosky (1984).

Precisamos compreender que a lingua escrita ¢ uma constru¢do humana e como tal precisa
ser apresentada ao iniciante, mas de que forma? Com letras, com familia silabica? Partindo
do pressuposto de que cada pessoa jovem e adulta a ser alfabetizada tem sua hipdtese sobre a
lingua escrita, e também sobre os usos dela, o que se precisa trabalhar sdo as habilidades, co-
nhecimentos e atitudes necessarios para se apropriarem desta forma de expressao, de maneira
que, fazendo uso social, possam compreender o discurso contido nas palavras e nos textos.

Partindo dos dados de Teberosky (1992), verificamos que o importante ¢ que o educador
conhega a fun¢ado social da escrita, para que as suas aulas tenham atividades referentes a sua
utilizacdo no cotidiano, portanto dentro da fun¢do social, tal como foi criada pela humanida-
de. E, como ja vimos o Tema Gerador, podemos refletir que a partir dele, uma palavra, frase
ou orag¢do com a qual o alfabetizando esteja envolvido e a qual ja conheca pela oralidade, fica
mais facil compreender a fungdo social da escrita que, segundo Teberosky, ocorre

[...] quando ha uma marca produzida para ocupar o lugar de algo ou objeto abs-
trato sendo especifica num determinado lugar e num determinado tempo. [...] e a
escrita ¢ de ordem semantica: escreve-se dentro de um contexto, para isto se tem
grupos de palavras significativas para determinados textos no contexto. O ser
humano escreve quando hé objetivo ou um propdsito: Na fungdo social da escrita.
(TEBEROSKY, 1992, p. 68).

Assim, fica claro que o ser humano escreve porque:
# Precisa registrar e arquivar — funcio mnemonica: ampliacio da memoria e ampliacdo
do uso da escrita.
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#* Necessita de controle — funcao reguladora de conduta: leis, normas e regras, documen-

tos, registros e obrigagdes civis, administrativas, (publicidade/propaganda/censura).

#* Precisa materializar as mensagens, pois o que se escreve ndo se perde no tempo nem no
espacgo e permite conectar-se com o outro a distancia — funcio de comunicacio: cartas,
bilhetes, oficios, folders, cartazes.

#* Produz inovagdes, combinando novas formas com as mesmas regras € o escritor/autor
retoca sua obra aperfeicoando — func¢io estética: novelas, romances, dramas, musica,
poesia, comédias, ficcao...

Ensinar as primeiras letras, como o ensino tradicional, ndo faz mais sentido, porque o pro-
cesso de aquisi¢do do sistema alfabético e ortografico da escrita deve ser simultdneo com as
praticas sociais de escrita.

Ap6s a pesquisa de Ferrero e Teberoski (1984), A Psicogénese da Lingua Escrita, ndo se
pode mais negar que a pessoa, vivendo em uma cultura letrada, constréi hipoteses, conheci-
mentos sobre a escrita muito antes de dominar a decodificagao das letras:

Fundamentalmente a aprendizagem € considerada pela visao tradicional, como
técnica... Aprende a técnica da copia, do decifrado. Aprende a sonorizar um texto
e copiar formas. A minha contribuigado foi encontrar explicagao, segundo a qual,
por tras de quem pega o lapis, dos olhos que olham, dos ouvidos que escutam, ha
uma pessoa que pensa. Essa pessoa que pensa a proposito da lingua escrita e os
componentes conceituais desta aprendizagem precisam ser compreendido (FER-
RERO; TEBEROSKI, 1984, p. 68).

Entretanto, para o enfrentamento das situagdes do cotidiano, as pessoas precisam desen-
volver habilidades, conhecimentos e atitudes de leitor, e de escritor. Para adquirir essas com-
peténcias, faz-se necessario mobilizar uma rede de conhecimentos prévios, capacidades de
estabelecer relagdes logicas complexas, realizar inferéncias. (RIBEIRO, 2004, p. 46).

A nossa meta ¢ poder contribuir para que os educadores reflitam com seus pares e com seus
educandos sobre a importancia de oferecer condigdes de escolaridade para o desenvolvimento
cultural e profissional de seus alunos, e que passem a associar a alfabetizagdo a ampliagdo das
habilidades relacionadas ao alfabetismo ou letramento. Isto €, almejamos promover atitudes de
leitura que favorecam o educando a se apropriar de novos conhecimentos ¢ habilidades para o
seu desenvolvimento enquanto ser humano, cidadao de direito. Para isso, é preciso que sejam
usados, em sala de aula, materiais escritos diversos, dispostos em diferentes portadores de tex-
tos, e suas funcionalidades e qualidades sejam explicitadas. Bourdieu (1977, p. 12) afirma que
“A lingua ¢ um instrumento de poder, apesar de ser também um instrumento de comunicagao
ou de conhecimento. Os homens ndo fazem uso da linguagem apenas com o intuito de serem
compreendidos, mas, e talvez sobretudo, para serem obedecidos e respeitados”.
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Experiéncias com diferentes funcdes da escrita, e com o poder que o dominio da escri-
ta e da leitura conferem, permitem as pessoas aprenderem a ser leitoras e escritoras, cons-

truindo, assim, a sua forma de ler o mundo criticamente. Ha oportunidade, dentro de cada
tema gerador, de vivenciar experiéncias com diversos portadores e tipos de textos, como por
exemplo: textos do tipo informativo; publicitario; classificados; romances; poesia; cartas, ofi-
cios, bilhetes, requerimentos; leis; regras; fichas; formularios; relatorios; entrevistas; novelas;
reportagens; contos; panfletos; folders; outdoor; e muitos outros que encontramos em nosso
cotidiano. Adentrar no mundo letrado significa ter disponivel o maior nimero de textos em
seus mais diversos portadores, oportunizando os educandos a admirarem o objeto de conhe-
cimento como mediador de suas relagdes com o mundo.

Para ser um escritor de textos € necessario compreender a utilizagcdo de certos materiais
em determinados textos. Conhecer para quem e por que se escreve dard a oportunidade de
se pensar sobre que tipo de material e instrumento se deve utilizar para a escrita. Significa
refletir sobre o tipo de papel, se € um texto para ser guardado, lido, jogado, ou se ¢ um texto
para poucas pessoas manusearem ou deve estar em local para que muitas pessoas possam
ler. Pensando assim, estaremos projetando os custos do material e se vale a pena fazer de um
ou de outro tipo. O que estamos esclarecendo é que quando ha intengdo, clareza de onde se
escreve e onde estara o leitor, a posi¢do que ele ocupa e em que espago de tempo se encontra,
podemos escolher, fazer opgdes sobre que tipo de material serd o portador de texto e que tipo
de texto devera ser construido.

O educador preocupado com os contetidos a serem ministrados na sala de aula faz o le-
vantamento do diagndstico de seus alunos; isto ¢, o levantamento das hipoteses da escrita e
do alfabetismo. Precisamos conhecer nossos educandos, ou seja, conhecer as suas praticas de
alfabetismo. Ribeiro (2004) esclarece que os educandos com baixo nivel de alfabetismo pos-
suem atitudes de uso pragmatico da linguagem escrita. Assim, podemos compreender que os
alfabetizandos em fase inicial, ou no primeiro dominio, procuram a escola para aprender a ler
e escrever cartas pessoais, ler a Biblia como acompanhamento de cultos religiosos, e comple-
menta a autora que esse dominio da escrita ¢ de componente fortemente afetivo.

Queremos mostrar que as necessidades de se aprender a ler e a escrever, inicialmente, dos
nossos educandos estao situadas dentro das necessidades mais imediatas, do uso mais pratico
do conhecimento que sua condic@o de leitor e escritor lhe permite.

O segundo dominio, para Ribeiro (2004), trata-se da busca a informagao, ou seja, quando o
educando ja sabe que, para obter certas informacdes, sabe que existem locais e portadores de
textos especificos para certo tipo de informacdes. Ainda que seja para resolver problemas pra-
ticos ou para se manter atualizado, o alfabetizando que possua esse dominio do alfabetismo,
apesar de ndo saber ler, reconhece as fontes em que pode acreditar, portanto deseja ler textos
que, em seu julgamento, sdo fidedignos.
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O terceiro dominio de alfabetismo ou letramento (RIBEIRO, 2004) incide no planejar e
monitorar atividades de trabalho, organizando e controlando a sua rotina. Para isso, ja desen-
volveram as habilidades de sintese e objetividade. Podemos encontrar pessoas que trabalham

com movimentos sociais ou populares que organizam e planejam seus eventos, € fazem agen-
da de compromissos. Encontramos muitas dessas pessoas militantes nos assentamentos rurais
que, segundo a concepcdo de Ferrero e Teberoski (1984), estavam no nivel alfabético, ou
entdo, empregados domésticos ou operarias que utilizavam a escrita, mesmo no nivel silabico-
-alfabético, para listas de compras, de materiais, orcamento familiar etc.

Precisamos partir desses conhecimentos prévios para desafiar os educandos, sobretudo
quando verificamos que, em algumas de suas falas, ndo mais precisam da escola, pois ja
sabem ler e escrever o necessario. Ha necessidade de desafia-los, oferecendo possibilidades
de reflexdo e avaliag@o sobre os seus proprios conhecimentos para que saibam que precisam
buscar mais informagdes e, para tanto, como declara Ribeiro:

[...] buscar a propria aprendizagem exige um alto nivel de controle de estratégias
de leitura, pois o leitor precisa avaliar com precisdo quais sdo suas lacunas de
conhecimento num determinado estagio do processo e, além disso, identificar
indices nos quais as informagoes relevantes podem ser encontradas, lacunas de
conhecimento num determinado estagio do processo e, além disso,identificar in-
dices nos quais as informacdes relevantes podem ser encontradas, este € o quarto
dominio (RIBEIRO, 2004, p. 58).

Nessa postura, evidenciamos a compreensao critica da pratica de Paulo Freire, segundo
a qual, a condicao fundamental ¢ que educad@r e educand@ estejam sempre lado a lado,
constantemente abertos as criticas, mantendo ao mesmo tempo sempre viva a curiosidade e
mostrando-se principalmente disposto a retificar-se, em func¢ao dos proprios conceitos e das
futuras praticas.

Para Freire (1987), o analfabetismo ¢ uma condicao de alguém a quem foi negado o direito
de ler, de quem vive em uma cultura cuja comunica¢do e memoria sao auditivas. Dessa for-
ma, a palavra escrita ndo tem significagdo. Mas ha os casos em que o analfabeto participa de
uma cultura letrada, contudo ndo tem a oportunidade de alfabetizar-se. E necesséario que o
alfabetizando problematize a sua propria condi¢do de ndo saber ler para que supere a visao
focalista da realidade na composi¢dao do todo. Problematizar o seu mundo, segundo Freire, ¢
dar condicdes para que o educando possa fazer uma analise de sua pratica e ser capaz de atuar
cada vez mais seguramente na sociedade.

Analisar implica a questdo da avaliagdo. Para o educador, que compreende o educando, a
acao realizada ou que esta se realizando merece distanciamento, dessa forma, todos os envol-
vidos a examinam. O educador deixa, entdo, de ter uma acao de fiscalizagdo e passa a a¢ao
de problematizagdo. Justifica-se, a partir desta constatacdo, que se convencam educador e
educando, humildemente, de que t€ém muito que aprender.
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O objetivo ¢ assegurar o dominio da linguagem oral e escrita, pois esse aprendizado da
leitura e da escrita s6 tera significado real quando ndo for através da repeticdo mecanica das

silabas, quando o educando perceber o profundo sentido da linguagem-pensamento e realida-
de, cuja transformagdo trard novas necessidades de expressao.

Se problematizar nos leva a compreensao da realidade, a problematizacao inicia-se quando
quebramos o siléncio através das perguntas. Quando existe o siléncio, ndo existe a compre-
ensdo da realidade, por isso a importancia de fazermos desafios que levem os educando as
perguntas. Perguntas sao duvidas e elas existem a partir do momento em que percebemos que
nao sabemos, mas que temos o espaco do didlogo, o espaco da voz.

Freire (1987) declara que ndo ha perguntas bobas e nem respostas definitivas. Um educador
que ndo castra a curiosidade do educando se insere no movimento interno do ato de conhecer,
jamais desrespeita pergunta alguma. Porque, mesmo quando a pergunta para ele possa pare-
cer ingénua, mal formulada, nem sempre o é para quem a fez. Nesse caso, o papel do educador
¢ o de ajudar o educando a refazer a pergunta, com isso aprenderd a formular melhor os seus
questionamentos.

Freire e Faundez (2005) confirmam e declaram que ¢ fundamental que o educador valorize
em toda a sua dimensdo o que constitui a linguagem, ou as linguagens, que sao linguagens
de perguntas antes de ser linguagem de respostas. Porque a linguagem ¢ gestual, corporal, de
movimentos de olhos, de movimento de coragdo e ndo podemos negar, deixando de ouvir ou
valorizar todas as linguagens, pois estariamos eliminando grande parte da expressao humana.
Para ambos, ¢ fundamental que o ato de perguntar ndo seja um jogo intelectualista, mas que
ao perguntar sobre um fato, o educador ndo dé explicacdes descritivas do fato, mas estabeleca
arelacdo dinamica e forte entre palavra e agao, ou melhor, entre palavra-acao-reflexao. Dessa
maneira, agir, falar, conhecer, estariam juntos. Vale destacar também que a curiosidade leva
ao interesse por determinado tema, permitindo que perguntas essenciais sejam feitas, atuando
como fios condutores de todo trabalho.

Quanto mais o educando escuta seus educadores, menos pensa, pois o falar, o questionar,
¢ um direito democratico e, sem a voz dos educandos, reproduz-se a sociedade autoritaria e
elitista, o que constitui a negagdo da propria educagdo, do processo educativo.

Freire (1987) completa nossa reflexdo quando afirma que ¢ fundamental que o educador-
-politico e o politico educador se tornem capazes de ir aprendendo a juntar, na analise do
processo em que se acham, a sua competéncia cientifica e técnica, forjada ao longo de sua
experiéncia intelectual, a sensibilidade do concreto. Nesta perspectiva, a pedagogia para as
escolas tem que ter como pressuposto as proprias pessoas que moram e trabalham em uma de-
terminada comunidade, levando em conta a sua cultura, o seu modo de viver. Nao podemos,
simplesmente, reproduzir um modelo escolar que reflete os erros e as desigualdades sociais.

E imprescindivel que o poder municipal e as populagdes locais se mobilizem para a cons-
trucdo de escolas ou salas de aulas para a populacdo jovem e adulta, tanto no campo, como na
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cidade. A escola ¢ extremamente importante para o acesso das populacdes ao Ensino Funda-
mental e Médio. O que ndo se pode permitir € que se instalem mais escolas que contribuam
para a exclusdo da cultura camponesa, indigena, ribeirinha, quilombolas.

Garantir o acesso a escola ¢ criar a base para outro padrao de desenvolvimento, mais sus-
tentavel em todos os sentidos. E podemos garantir esse acesso, compreendendo as relagdes da
cultura para realizar um planejamento para uma determinada comunidade. A pedagogia tem
que ter como ponto de partida a propria pratica das pessoas da comunidade, seus objetivos,
métodos, contetidos. Acreditamos na necessidade de se ter como principio a vida das pessoas,
promovendo a autonomia para uma atividade soliddria e sustentavel. A educacdo deve fa-
zer parte da existéncia desta populacao, portanto, deve ser criada e condicionada pela forma
como elas vivem. (FURLANETTI, 2001).

O planejamento criado para um lugar especifico, com uma combinagdo social, politica,
cultural, territorial e econdmica, deve condicionar a pedagogia a essa singularidade. Os lu-
gares educam mais que a escola e para que a educacdo formal seja um instrumento para a
populacao se desenvolver, a escola, deve se inserir em sua realidade.

REFERENQCIAS +eeeeeerrseeeerruneeeeunereenuneneennneesersneseessneseesssesessssesesssnns é

ARROYO, Miguel Gonzalez. Educagdo de jovens-adultos: Um campo de direitos e de responsabilidade publica.
In: SOARES, L.; GIOVANETTI, M. A.; GOMES, N. L. (Org.). Dialogos na educacio de jovens e adultos. Belo
Horizonte: Auténtica, 2005, p. 19-50.

AZAMBUIJA, J. Q.; SOUZA, M. L. R. O estudo do texto como técnica de ensino. In: VEIGA, 1. P. A. (org.)
Técnicas de ensino? Por que ndo? 4. ed. Campinas: Papirus, 1996.

BOURDIEU, P. O poder simbélico. Traducdo de Fernando Tomaz. 2. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1977.
FERRERO, E.; TEBEROSKY, A. A psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artes Médicas, 1984.
FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

FREIRE, P. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido. 3. ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1992.

FREIRE, P.; FAUNDEZ, A. Por uma pedagogia da pergunta. 5. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2005.

FURLANETTI, M. P. E. R. Formacéo de professores alfabetizadores de jovens e adultos: o educador popular.
2001. 266 f. Tese (Doutorado em Educag¢ao) — Faculdade de Ciéncias e Filosofia, Universidade Estadual Paulista,
Marilia, 2001.

LOPES, A. O. Aula Expositiva: Superando o Tradicional. In: VEIGA, L. P. A. (Org.) Técnicas de ensino? Por que
nao? 4. ed. Campinas: Papirus, 1996.

RIBEIRO, V. M. Por mais ¢ melhores leitores: uma Introdugdo. In: RIBEIRO, V. M. (org). Letramento no
Brasil. Sao Paulo: Agdo Educativa, 2004.

TEBEROSKY, Ana. Escrever pra qué? In: CONGRESSO DE EDUCACAO, 2. 1992, Belo Horizonte. Anais...
Belo Horizonte: [s. n.], 1992.

UNIWESP

OVOVZI1IdVv41V 1d vDILLvdld § OANIINOD

119

-

-

~



I/ FFICIENCIA DO METODO
SOCIOLINGUISTICO: UMA
NOVA PROPOSTA DE
ALFABETIZACAO

120

Onaide Schwartz Mendonga
Para este texto foi produzido um objeto de Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — Departamento de Educagéo
aprendizagem (OA) que ilustra o conteudo UNESP / Presidente Prudente
abordado. O OA esta disponivel no DVD que
acompanha este Caderno.

Resumo: Pesquisas recentes tém apontado o fracasso da alfabetizag¢@o no Brasil e seus métodos vém sendo
questionados. Nesse sentido, este trabalho vem atender a demanda urgente de resultados de pesquisas com
propostas praticas que visam contribuir com ideias e solu¢des capazes de alfabetizar com qualidade criancas
da escola publica. Trata-se de proposta fundamentada na sociolinguistica e na psicolinguistica que organiza o
trabalho docente com o objetivo de alfabetizar letrando. Parte da realidade do aluno, desenvolvendo e valori-
zando a sua oralidade por meio do didlogo, trabalha contetidos especificos da alfabetizagdo e utiliza atividades
adequadas as hipoteses dos niveis descritos na psicogénese da lingua escrita. Desenvolve, ainda, a leitura de
textos significativos de diferentes géneros, interpretagdo e produgado textual. Apresenta, ao final, resultados
de duas pesquisas realizadas em rede municipal. Uma sem metodologia ¢ outra em que foi implementado o
“Método sociolinguistico”.

Palavras-chave: Proposta de alfabetizagdo, Método sociolinguistico, Metodologia de ensino, Pratica socio-
construtivista.

INTRODUCAO

A Alfabetizagdo vem sendo debatida no Brasil e os seus métodos questionados em razao
do fracasso escolar que a cada ano se torna mais evidente. Nesse sentido, o presente traba-
lho vem atender a demanda urgente de resultados de pesquisas com propostas praticas para
contribuir com ideias e solu¢des capazes de resolver o grave problema que ¢ o fracasso da
alfabetizacdo de criangas da escola publica, as quais, ao chegarem ao 5° ano da Educagao
Basica (ou 4* série), ainda permanecem analfabetas, como constatam os mais recentes censos
escolares (Saresp, IDEB).

Assim, enquanto alfabetizadora durante mais de dez anos, trabalhando com criangas das
camadas populares, e depois de dez anos no Ensino Superior, ministrando Contetudos, Me-
todologias e Praticas de Alfabetizacdo e Linguistica, e ainda orientando Pratica de Ensino
(estagio) de Alfabetizacdo, foi-nos possivel apontar explicagdes para o atual fracasso da alfa-
betizacdo e encaminhar algumas sugestdes para sua superacao.
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Nesse contexto, em 2007, como contribuicdo para a melhoria da alfabetizac¢ao, publicamos
nossas reflexdes decorrentes de pesquisa e pratica alfabetizadora, no livro: Alfabetizagdo -
Meétodo Sociolinguistico: consciéncia social, silabica e alfabética em Paulo Freire, hoje em sua
3% edigao.

A proposito, neste artigo, pretendemos apresentar os resultados de duas experiéncias vol-
tadas a alfabetizacdo; uma desenvolvida no ano de 2008, com a aplicagcdo do Método So-
ciolinguistico; outra, em 2006, sem metodologia definida. Discutiremos os seus resultados,
comparando os dados obtidos. Acrescentaremos, também, o depoimento de uma colaboradora
que participou de uma experiéncia com metodologia de alfabetizacdo indefinida e, depois,
aplicou a alfabetizacdo sociolinguistica. Ao final, refletiremos sobre os resultados das duas
experiéncias. Antes, explicitaremos nossa proposta de alfabetizag¢ao sociolinguistica.

E notério que além de problemas estruturais das escolas, como a falta de material, biblio-
tecas, livros, e os baixos salarios dos professores, existem outros determinantes da situagao
atual de fracasso. Entre eles, destaca-se o fato de que quem dita as regras da alfabetizacao,
elaborando propostas a serem aplicadas em sala de aula, conhece alfabetizacao apenas na
teoria, ndo tendo, portanto, a pratica.

Outro fator ¢ o de que o alfabetizador ndo vem recebendo uma formacao cientifica que o
possibilite atuar criticamente na analise dos materiais que recebe, nem de elaborar estratégias
de alfabetizagdo, pois aceita as propostas elaboradas por “alfabetizadores tedricos”, mesmo
sabendo que nao surtirdo bons resultados.

Defendemos que, para propor métodos e estratégias eficientes de alfabetizagdo, € preciso
ter conhecimento tanto da teoria como da pratica, pois quem conhece apenas uma ou outra,
conhecera apenas 50% sobre o tema e ninguém ensina o que nao sabe. Por isso, ha necessida-
de da tomada de medidas urgentes para a ado¢ao de metodologias que, realmente, alfabetizem
com competéncia e nao dissimulem a realidade da sala de aula que, hoje, estd produzindo
futuros analfabetos adultos.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Para atender a essa demanda de alfabetizacdo eficaz, o Método Sociolinguistico propde
uma reinven¢do da alfabetizag¢do infantil. Este trabalho entende Método como sistematiza-
¢d0, organizagdo do trabalho docente. E “Sécio”, porque desenvolve efetivamente o didlogo
no contexto social de sala de aula, e ¢ “Linguistico” por trabalhar o que ¢ especifico da lingua:
a codificacdo e decodificacdo de letras, silabas, palavras, texto, contexto, ¢ desenvolver as
habilidades para ler e escrever como: a dire¢do da leitura, o uso dos instrumentos de escrita,
organizacao espacial do texto, suportes de texto etc.

A presente proposta estd fundamentada no Método Paulo Freire de alfabetizagdo que, apos
passar por uma adaptacdo, foi transformado em Método Sociolinguistico, revelando-se muito
produtivo, conforme avaliagdes recentes.
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A alfabetizacdo sociolinguistica demonstra que o Método Paulo Freire esta fundamentado

na sociolinguistica com suas técnicas de desenvolvimento da competéncia fonologica no co-
nhecimento das correspondéncias grafo-fonémicas, para o dominio da leitura e da escrita e de
seus usos sociais, e para subsidiar a transformagdo da consciéncia ingénua do alfabetizando
em consciéncia critica, sonho do saudoso mestre Paulo Freire.

Assim, com a releitura das ideias de Freire, mostramos a atualidade do seu método que
segundo Moacir Gadotti:

A rigor ndo se poderia falar em “método” Paulo Freire, pois se trata muito mais de
uma teoria do conhecimento e de uma filosofia da educagao do que um método de
ensino. [...] chame-se a esse método sistema, filosofia ou teoria do conhecimento.
(GADOTTI, 1989, p. 32)

Portanto, sempre que nos referirmos a este “método” sera denotando seu sentido amplo de
sistema de ensino e aprendizagem.

Para a exposicdo dos fundamentos sociolinguisticos do Método Paulo Freire, antes das
defini¢cdes dos seus quatro passos a seguir, conceituamos palavra geradora, que ¢ também
designacdo sindnima do Método Paulo Freire, ou seja, Método da palavra geradora, porque
¢ extraida pelo professor (FREIRE, 1980) do universo vocabular dos aprendizes, conforme
critérios de produtividade tematica, fonémica (palavra composta, preferencialmente, por mais
de trés silabas), e do seu teor de motivagado e conscientizagdo. E ainda, mostramos que, através
da decomposicao das silabas da palavra geradora e pela sua combinagao, sao geradas outras
palavras significativas.

lo codificacao: (conceito proprio de Paulo Freire). Representagdo de um aspecto da reali-
dade expresso pela palavra geradora, por meio da oralidade, desenho, dramatizagdo, mimica,
musica e de outros codigos que o alfabetizando ja domina.

20 descodificacao: (conceito proprio de Paulo Freire). Releitura da realidade expressa na
palavra geradora para superar as formas ingénuas de compreender o mundo, através da dis-
cussao critica e do subsidio do conhecimento universal acumulado (ciéncia, arte, cultura).

30 analise e sintese: Andlise e sintese da palavra geradora, objetivando levar o aprendiz a
descoberta de que a palavra escrita representa a palavra falada, através da divisao da palavra
em silabas e apresentacdo de suas familias sildbicas na ficha de descoberta e, a seguir, jungdo
das silabas para formar novas palavras, levando o alfabetizando a entender o processo de
composicao e os significados das palavras, por meio da leitura e da escrita.

4o fixacdo da leitura e escrita: Este passo faz a revisdo da andlise das silabas da palavra e
apresentacao de suas familias silabicas para, através da ficha de descoberta, formar novas pala-
vras com significado e para composi¢ao de frases e textos, com leitura e escrita significativas.

Uma vez definidas as técnicas do método, ou seja, os passos do caminho criado por Paulo
Freire que levam os aprendizes a se alfabetizarem, passamos a explicita-los.
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A “codificacdo” e a “descodificacdo’ constituem os dois primeiros passos do Método Paulo
Freire de Alfabetizacdo, garantindo que a aquisi¢do da leitura e da escrita seja significativa, no
sentido de que partem da discussdo da palavra geradora, através do didlogo e dos codigos que
o alfabetizando ja domina, e constituem-se em fase necessaria de exploragdo das potencialida-
des mentais do alfabetizando, por intermédio das linguagens que devem preceder a técnica de
ler e escrever, e que o instrumentalizam para o desempenho social, tendo acesso ao poder de
reivindicagdo, através das habilidades de discutir, tomar a palavra, expor e superar as formas
contemplativas (ingénuas) de compreender o mundo.

Paulo Freire explica:

[O ato de ler] ndo se esgota na descodifica¢do pura da palavra escrita ou da lingua-
gem escrita, mas [...] se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura
do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa
prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente. A compreensao do texto a ser alcangada por sua leitura critica im-
plica a percepcao das relagdes entre o texto e o contexto (FREIRE, 1989, p. 11-12).

Portanto, se o processo de alfabetizagdo, qualquer que seja sua metodologia ou proposta,
exclui os passos da “codificagdao” e da “descodificagdo”, iniciando-se unicamente pela letra
ou pela silaba ou pela palavra, pela frase ou, ainda, mesmo pelo texto, tornar-se-4 mecanico,
porque tal método ou didatica excluem a reflexdo sobre a sociedade e 0 momento histdrico em
que estao inseridos.

O primeiro passo para a alfabetizacdo ¢ a leitura do mundo ao redor do aprendiz, através
da “codificagdo” da palavra geradora. Por sua vez, os temas que possibilitaram na pesquisa da
fala da comunidade a emersdo das palavras geradoras, ligadas a realidade do alfabetizando,
sdo codificados a partir do desenho, representando aqueles aspectos da realidade, por meio da
linguagem oral, gestos, codigos estes que os aprendizes ja dominam.

O tema ¢ discutido, refletindo a realidade local, o cotidiano, o mundo ao redor, pela represen-
tagdo oral, pictorica, gestual ou musical, produzindo-se textos significativos, como opinioes,
relatos, inspiracdo artistica. Para orientar a discussdo, o professor pode elaborar um roteiro.

A “codificagdo” é o momento privilegiado em que ¢ dado ao aprendiz o direito a vez e a voz.
Além das atividades ja citadas, o didlogo entre professor/aluno ¢ imprescindivel, pois, através
dele, o professor descobre a visdo de mundo dos educandos para, no segundo passo, intervir,
trazendo conhecimentos cientificos que promovam a transformagao daquela visdo de mundo.
A partir do momento em que o aluno tem a oportunidade de falar, e ¢ ouvido pelo professor, sua
postura se transforma em sala de aula e o respeito mutuo surge como elemento fundamental na
construgdo da aprendizagem e da disciplina.

A “descodificagdo”, 2° Passo, podera ser introduzida por um texto, que pode ser cientifico,
ou a letra de uma musica, de uma poesia, um artigo de revista ou jornal, um rétulo de embala-
gem ou outro suporte de texto que trate do tema gerador em estudo, através do qual sera feita a
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releitura de mundo. Nessa releitura, o professor ira orientar a discussao com questionamentos

que induzam os alunos a reflexao sobre o tema em debate.

Ao contrario da “codificagdo”, em que o professor questiona apenas para descobrir o que
os alunos sabem/pensam sobre o tema, na “descodificacdo” o docente questionara para fazer
com que reflitam sobre ele e assim cresgam criticamente. Respeitando o horizonte, a ludicidade
peculiar a faixa etaria, pode-se perfeitamente desenvolver palavras geradoras que agucem o
olhar critico do aluno no tocante a diferentes aspectos da realidade, por exemplo, a necessidade
e medidas para alimentagdo correta, preservacao da natureza, higiene pessoal, brincadeiras de
risco, escola, respeito e cuidados com animais etc.

Assim, Paulo Freire so faz a andlise ¢ a sintese das silabas da palavra geradora, depois de
retird-la do contexto onde ¢ produzida, com seu significado em uso real da linguagem. Freire
jamais reduziu este passo de seu método, estritamente linguistico, a repeti¢ao em coro de fa-
milias silabicas, como ainda ocorre em algumas escolas, em razao de professores acreditarem
que, mediante tal pratica, a crianga ird decorar as silabas e com isso “aprender a ler”. Freire ndo
tinha tal concepgao; para ele, era pela analise e sintese que o aprendiz tomaria consciéncia da
existéncia da silaba, estabeleceria a correspondéncia entre fala e escrita e, ao invés de memori-
zar, compreenderia o sistema de escrita alfabético, além de ter a oportunidade de compor novas
palavras por meio da ficha de descoberta (composta pela familia sildbica desenvolvida de cada
silaba de uma palavra geradora).

Desse modo, como Freire, ndo recomendamos a leitura em coro de familias silabicas, geral-
mente dispostas na sequéncia tradicional (a,e,i,0,u), pois os alunos decoram a ordem das silabas
sem discriminar a correspondéncia grafemas/fonemas. Entretanto, a pratica tem demonstrado
que, se for alternada essa sequéncia, a memoriza¢do mecanica sera evitada, e o aluno passara
a compreender que faz-se necessario decifrar sinais graficos para ler, relacionando-os com seu
valor sonoro. Assim, a apresentagdo das familias silabicas ¢ procedimento esclarecedor, tanto
para a separagao de silabas e composi¢ao de novas palavras, como na delimitacdo e decifragao
das silabas mais complexas. (Ver Ficha de descoberta no Esquema da palavra geradora).

Além dos aspectos linguisticos do Método Paulo Freire, a Psicogénese da lingua escrita, de
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1986), oferece subsidios psicolinguisticos que foram adequa-
dos e associados ao Método Paulo Freire transformando-o em Método Sociolinguistico.

Estudos sobre a aquisi¢ao da lingua escrita, que investigaram como o aprendiz se apropria
dos conceitos e das habilidades de ler e escrever, mostram que a construgdo desses atos segue
um percurso semelhante ao realizado pela humanidade até chegar ao sistema alfabético. Este
processo de reinvengao da escrita mostra que o aluno tentara responder a duas questdes: o que
a escrita representa e o modo de construcdo desta representagdo. Para tanto, o alfabetizando ira
percorrer um caminho que passara pelos niveis pré-silabico, silabico e alfabético.

Tais conceitos possibilitaram a associagdo de atividades didaticas dos niveis de escrita, de
Ferreiro, com os passos do Método Paulo Freire, ¢ mostram que ¢ possivel compatibilizar a
teoria construtivista com método, como afirma Magda Soares:
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Existe também a falsa inferéncia de que, se for adotada uma teoria construtivista,
nao se pode ter método, como se os dois fossem incompativeis. Ora, absurdo ¢
ndo ter método na educagdo. Educagdo €, por definicdo, um processo dirigido a
objetivos. S6 vamos educar os outros se quisermos que eles fiquem diferentes, pois
educar ¢ um processo de transformacao das pessoas (SOARES, 2003, p. 17).

A seguir, apresentamos o esquema do Método Sociolinguistico, em que aos passos do Méto-
do Paulo Freire sdo acrescentadas as aplicagdes das atividades didaticas dos niveis pré-silabico,
silabico e alfabético de Emilia Ferreiro:

Passos (1°, 2° 3°, 4°) do Método Paulo Freire associados a atividades didaticas dos niveis
pre-silabico(I), silabico(Il) e alfabético(IIl) decorrentes da Psicogénese da Lingua Escrita

PALAVRA GERADORA (P.G.) ESCOLA

1°) CODIFICACAO da palavra geradora: “Leitura do mundo” — representagio da realidade
expressa pelo desenho da palavra geradora, através da oralidade, gestos, musica e de outros
codigos que o alfabetizando ja domina.

2°) DESCODIFICACAO da P.G.: Releitura da realidade expressa, ou seja, dos temas ge-
rados pela palavra geradora, através da discussdo critica, inclusive com subsidios de textos
escritos sobre o conhecimento universal acumulado (ciéncia, arte e cultura).

1 - Atividades didaticas do nivel pre-silabico: Apresentagao de diferentes géneros textuais
em variados suportes. Ex: Letra de musica, poesia, rétulos, panfletos, documentos, pagina de
livro, revista e jornal para estudo de palavras inteiras e de suas letras iniciais, mediais e finais;
dominos associando letras a imagens; localizagao da palavra geradora escrita no texto gerador.
Ex: ESCOLA

3°) ANALISE E SINTESE DA P.G.: Apresentagdo das familias silabicas da P.G. na ficha de
descoberta de novas palavras (quadro a seguir):

ANALISE:
ES-CO-LA
A ficha de descoberta com as familias silabicas da PG deve ser apresentada fora da ordem
tradicional das cartilhas (a, e, 1, 0, u), a fim de que os alunos ndo decorem essa sequéncia:

AS - IS - OS - US - ES
CA -QUI-CO -CU-QUE
LA - LI -LO —-LU - LE
A- |- O- U- E
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SINTESE das silabas a partir da ficha de descoberta para a composi¢ao de novas palavras
(os alunos juntam as silabas e compdem as palavras na lousa, realizam a sua leitura e as copiam
no caderno):

COLA CALO COCA LEQUE QUIOSQUE
CUECA LUA ELE ELA AQUI
AQUILO ESQUILO  CAQuUI COCO ISCA
COLOQUE QUILO ALl QUICO ESCALA

11 - Atividades didaticas do nivel silabico: Exercicios que explorem silabas iniciais, mediais
e finais na composi¢ao de palavras; uso de dominos silébicos para formar palavras.

4°) FIXACAO DA LEITURA E DA ESCRITA

11l - Atividades didaticas do nivel alfabético: Leitura e escrita das palavras compostas na
sintese das silabas; ditado de palavras e frases; caga-palavras; palavras cruzadas; transposicao
oral e escrita do dialeto do aluno para o dialeto padrao; leitura e interpretagao de textos de
qualidade; producao de frases e textos com significado.

Cagliari enfatiza que:

A alfabetizagdo gira em torno de trés aspectos importantes da linguagem: a fala, a
escrita e a leitura. Analisando estes trés aspectos, tem-se uma compreensao melhor
de como sdo as cartilhas ou qualquer outro método de alfabetizagao (CAGLIARI,
1999, p. 82).

Nesse sentido, por ter fundamentacao cientifica, nossa proposta ¢ diferente de tudo o que foi
feito no pais até o0 momento. Desenvolve a fala nos dois primeiros passos (Codificacdo e Des-
codificagdo), pois as criangas tém plena liberdade para exercitar sua oralidade de forma critica.

Nas atividades de nivel pré-silabico, € em todo o terceiro passo (Analise e sintese), trabalha-
-se com profundidade, conhecimentos especificos da alfabetizagdo como: o que sdo letras,
quais sdo as letras do alfabeto, como combinar letras para compor silabas, como unir silabas
para formar novas palavras, exercitando tanto a leifura como a escrita.

Ainda, no segundo e no quarto passos, sdo introduzidos textos reais, de géneros que se
diversificam dentro de cada unidade, o que possibilita o desenvolvimento do letramento. Na
quarta etapa, propdem-se atividades de nivel alfabético, de producao e interpretacio de textos,
evidenciando a funcdo social da leitura e da escrita, pois todo o processo ¢ desenvolvido a
partir de textos reais, contextualizados.

RESULTADOS

Enfim, apresentamos os resultados da aplicagdo do Método Sociolinguistico em 2008, com-
parando-os com reflexdes consolidadas a partir de proposta anterior, desenvolvida sem meto-
dologia definida em 2006.
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Desde o ano 2000, orientando e corrigindo relatdrios de estagio de graduandos em Pedago-
gia, estudamos as concepgdes e conhecimentos demonstrados por alfabetizadores, bem como
suas metodologias e estratégias de ensino. Até 2005, a pratica utilizada por cerca de 80% dos
observados era a do “método das cartilhas” (CAGLIARI, 1999), porém, a partir de 2006, houve
uma mudanga na metodologia docente, pois 0 método, ou qualquer forma de sistematizacao do
ensino, desapareceu das salas de alfabetizacdo. Os alfabetizadores comegaram a trabalhar de
forma descontextualizada, sem gradacao de dificuldades, nem sequéncia de contetdos, desen-
volvendo atividades sem relagdo alguma entre objetivos, contetidos e avaliagao.

Observamos, ainda, através da aplicagdo de atividades diagnésticas dos niveis de escrita
apresentados na Psicogénese da lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986), que o nivel
de aprendizagem dos alunos diminuiu com relacdo aos anos anteriores, ou seja, se mesmo
usando uma metodologia precaria, com atividades que ndo favoreciam a aprendizagem cerca
de 50% dos alunos concluiam o 2° ano (ou 1* série) lendo e escrevendo, a partir de 2006, 70%
dos alunos passaram a ser promovidos para o ano seguinte no nivel pré-silabico, o mais rudi-
mentar de conhecimento da escrita.

Desse modo, os dados da pesquisa de 2006 foram obtidos através da analise de relatorios
de estagios de 70 alunos do 4° ano, do curso de Pedagogia da FCT/UNESP. Para a elaboragado
dos relatorios, foram realizados estagio de observacao, coleta de atividades impressas, usadas
diariamente em sala de aula, e aplicagdo e coleta de, no minimo, trés amostras de escrita dos
alunos. Uma, no inicio do estadgio (mar¢o); outra, em junho; e a ultima, em outubro/novembro.
O material utilizado para coletar as amostras de escrita foi semelhante nas trés coletas e era
composto de uma folha de sulfite na qual eram impressas 12 imagens de objetos para que os
alunos escrevessem seus nomes abaixo. Esta forma de coleta foi utilizada a fim de que ficasse
claro o que era para ser escrito pela crianga, evitando equivocos na interpretacao dos dados. Ao
final, o graduando descrevia a metodologia do professor observado a luz das teorias estudadas
nas aulas de metodologia.

Essas analises de dados da realidade de sala de aula possibilitaram o levantamento de hipd-
teses para a comparacao das duas experiéncias de alfabetizacdo, a de 2006 com a de 2008. Esta
ultima foi realizada por dois grupos de professores voluntarios, um de rede municipal e o outro
da rede estadual de ensino, e consistiu na elaboracgdo e aplicagdo de estratégias em conformi-
dade com o Método Sociolinguistico de alfabetizacao.

A primeira proposta de alfabetizagdo desenvolvida em 2006 por professores de rede munici-
pal ndo contava com metodologia definida, pois era composta da leitura diaria de textos infan-
tis aos alunos, seguida da aplicagdo de atividades dos niveis pré-silabico e alfabético descritos
na Psicogénese da lingua escrita por Ferreiro e Teberosky. A base para esta pratica era a de uma
proposta da Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo em que ndo havia sistematizagao,
nem sequéncia de conteudos a serem desenvolvidos. Também nao existia gradagao de dificul-
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dades e nem eram realizadas estratégias de nivel silabico, ou seja, desenvolvidas atividades que

explorassem a composi¢ao silabica.

A segunda proposta foi aplicada em 2008 por professores de rede municipal e estadual a
partir do Método Sociolinguistico (MENDONCA; MENDONCA, 2007). Como ja explicitado,
este “método” propde uma sistematizagdo do trabalho docente, parte da realidade do aluno
através de uma palavra ou tema gerador, traz a leitura de diferentes suportes de textos para
a sala de aula, desenvolve o didlogo e atividades linguisticas de andlise e sintese, seguidas de
atividades dos niveis pré-silabico, silabico e alfabético.

A fim de comparar os resultados da alfabetizacdo desenvolvida nos anos de 2006 (sem
metodologia) e 2008 (método sociolinguistico), utilizamos os niveis da Psicogénese da lingua
escrita para analisar as amostras de escrita e avaliar qual trabalho teria obtido melhores resul-
tados.

Constatamos, em 2006, que houve pouca evolucdo, pois dos 97% alunos que iniciaram a 1*
série (hoje 2° ano) no nivel pré-silabico, 68% permaneceram neste nivel ao final do ano letivo.

Entretanto, analisando os dados das salas que aplicaram o Método Sociolinguistico, em
2008, percebemos outros resultados. No més de margo, quando os professores iniciaram a apli-
cacdo, 95% dos alunos estavam no nivel pré-silabico; trés meses depois, 70% deles ja estavam
lendo; no més de julho, 70% ja estavam lendo e escrevendo; e no més de agosto, todos (100%)
estavam alfabetizados.

Para ilustrar, relatamos dados da aplicagdo realizada por professora de rede municipal que
participou das duas propostas. A primeira sem metodologia e a segunda com o Método Socio-
linguistico.

No inicio de fevereiro de 2006, havia na sala de aula quatro criangas com escrita pré-silabi-
ca, 14 com escrita silabica, duas com escrita silabica-alfabética e quatro com escrita alfabética,
totalizando 24 alunos. Em julho do mesmo ano, ainda havia na sala, cinco alunos com escrita
silabica, cinco com escrita silabica-alfabética e 14 na fase alfabética.

Em fevereiro de 2008, havia quatro alunos com escrita pré-silabica, 17 com escrita silabi-
ca, cinco com escrita silabica-alfabética e dois com escrita alfabética, totalizando 28 alunos.
Entretanto, em julho de 2008, apos quatro meses de aplicacdo do Método Sociolinguistico, o
resultado era muito diferente, pois havia apenas dois alunos com hipétese de escrita silabica-
-alfabética e 26 alunos ja alfabetizados.

Assim, os resultados comprovaram que a alfabetizacdo sociolinguistica, ao propor um tra-
balho sistematizado de ensino, facilitou a organiza¢io do pensamento dos alunos na elaboragao
e fixagdo das hipoteses de escrita pelas quais passam até chegar a base alfabética. E ainda,
que foi possivel refletir com as criangas sobre o contexto social da escola, de tal forma que
se conscientizavam dos multiplos problemas de seu cotidiano, € como a maioria ja tinha sido
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alfabetizada em seis meses, o trabalho com produgdo textual, interpretacdo e leitura tornou-se

mais acessivel e produtivo.

A anadlise das estratégias utilizadas pelos alfabetizadores, em 2006, evidenciou diversos
equivocos, ja descritos no livro de Mendonga e Mendonga (2007), provindos de uma possivel
interpretagao equivocada da Psicogénese da Lingua escrita, de Ferreiro e Teberosky, pois de-
monstrou que os professores acreditavam que ndo havia necessidade de se ensinar sistemati-
camente e nem de corrigir o aluno, deviam apenas apresentar textos e limitar-se a ler para ele,
pedir que recontasse as historias, apontasse palavras e respondesse a questdo “o que acha” que
estd escrito. Desse modo, eles ignoravam a necessidade de sistematiza¢ao do ensino, pensavam
que nao era preciso trabalhar a codificacdo e a decodificagdo através da analise e sintese. Acre-
ditavam que, para contextualizar, basta ler uma historia e conversar sobre ela, mas a discussao
em nivel de descodifica¢do, como ensina Paulo Freire, ndo era feita e com isso, a analise critica
da realidade social, na qual o aluno esté inserido, nao acontecia.

A discuss@o dos resultados dessa experiéncia indica aos responsaveis pela elaboracao de
propostas de alfabetizacdo que, para produzir materiais eficientes, ndo basta que sejam pro-
duzidos com base em teorias, mas que ha a necessidade da validagdo dessas teorias na pratica
efetiva de sala de aula. E preciso saber transpor da teoria para a pratica.

Nesse sentido, publicamos em 2010 o livro Alfabetizacdo linguistica e letramento: Préticas
socioconstrutivistas que contém metodologia e praticas de alfabetizagdo, inspiradas em Paulo
Freire e Emilia Ferreiro, comprovadamente eficazes para ensinar a ler e escrever todas as crian-
cas de classe comum no periodo de um ano letivo.Contém, ainda, atividades para desenvolver
a oralidade (fala) e os diferentes niveis de escrita, bem como textos de Cecilia Meireles, José
Paulo Paes, Monteiro Lobato, Vinicius de Moraes, Chico Buarque, Milton Nascimento ¢ le-
tras de musica dos CDs Sitio do Picapau Amarelo, A Arca de Noé, Os Saltimbancos, Casa de
Brinquedos, Castelo R4-Tim-Bum, Titas, Ivan Lins, e outros, para desenvolver a competéncia
de leitura do aluno e subsidiar a transformagao da consciéncia ingénua em consciéncia critica.

Ao final, a comparacgdo dos resultados da aplicacdo das duas propostas mostrou que o de-
senvolvimento de uma alfabetiza¢do organizada e sistematica, com objetivos definidos e me-
todologia adequada, que concilie teoria e pratica, ¢ determinante para a qualidade da aprendi-
zagem.

Esta experiéncia revelou que € possivel ndo s6 alfabetizar os alunos em menos de um ano,
mas ainda leva-los, através do didlogo, a avancar no dominio dos usos sociais da leitura e da
escrita, e no desenvolvimento de sua consciéncia critica e social.

Concluindo, podemos afirmar que o Método Sociolinguistico, bem como sua pratica socio-
construtivista, oferece alternativa eficiente aos educadores alfabetizadores comprometidos com
a formacao de cidadaos criticos e competentes para construcao de uma sociedade mais justa.

Reiteramos aqui que politicas publicas com metodologia de alfabetizagao eficiente precisam
ser discutidas, pois enquanto a escola ndo resolver o problema da alfabetizagdo infantil estara
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longe de acabar com a vergonha que ¢ o analfabetismo adulto. A escola precisa parar de pro-
duzir analfabetos.

v
REFERENCIAS +eeveeeeeerrneeeeerunceeerssneeeessssneesesssseeesssssseesssssneessssnnnnns é

CAGLIARI, L. C. Alfabetizando sem o0 BA-BE-BI-BO-BU. Sio Paulo: Scipione, 1999.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita. Traducdo de Diana Myriam Lichtenstein et
al. Porto Alegre: Artes Médicas, 1986.

FREIRE, P. Conscientizacio, teoria e pratica da liberta¢do: uma introdugdo ao pensamento de Paulo Freire.
Sao Paulo: Moraes, 1980.

FREIRE, P. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 15. ed. Sdo Paulo: Cortez/
Autores Associados, 1989.

GADOTTI, M. Convite a leitura de Paulo Freire. Sao Paulo: Scipione, 1989.

MENDONCA, O. S.; MENDONCA, O. C. Alfabetizacdo - método sociolinguistico: consciéncia social,
silabica e alfabética em Paulo Freire. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

SOARES, M. A reinven¢do da alfabetizacdo. Presen¢a pedagégica. Belo Horizonte, v. 9, n. 52, jul./ago, p.
15-21, 2003.

4
BIBLIOGRAFIA weveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaaeesessssnnsaaessssssnnaaessssssnnaaaasess é

MENDONCA, O. S.; MENDONCA, O. C. Alfabetiza¢ao linguistica e letramento: praticas
socioconstrutivistas. Sao Paulo: Impress Editora, 2010.

\V4
AVAAY

unesp”



B A\ NORMA CULTA E A
ORALIDADE EM SALA DE AULA

Onaide Schwartz Mendonca

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — Departamento de Educacéo
UNESP / Presidente Prudente

Resumo: Neste trabalho apresentamos resultados de pesquisa sobre oralidade e escrita na sala de aula e meto-
dologia elaborada para desenvolver habilidades orais dos alunos e também suas habilidades de escrita. O ensino
da lingua materna, desde as séries iniciais, tem se resumido em atividades de descrigdo da lingua e tentativas
de prescrever normas de seu uso através da gramatica. Se quisermos que o aluno aprenda a versao formal da
lingua ¢é necessario que sejam desenvolvidas atividades que privilegiem a oralidade, pois o aluno aprende a
falar, falando, e ndo ouvindo o professor discorrer sobre a lingua. Por outro lado, como a escrita representa a
fala, a tendéncia natural do aluno ¢ a de escrever da mesma forma que fala. Assim, seu texto fica marcado pela
oralidade. Entretanto, por meio da explicitacao das diferengas entre a fala popular (que o aluno traz de casa) e a
fala formal (exigida pela escola) poderemos desenvolver no aprendiz competéncias que se refletirdo no avango
do dominio da escrita padrao. Para atingirmos tal objetivo ¢ necessario metodologia com atividades didaticas
bidialetais funcionais e transformacionais que fagam a transposi¢do da variedade popular para a formal como
instrumento de dominio da norma “culta” ¢ de participacdo critica na sociedade. Ao final, apresentaremos amos-
tras destas atividades.

Palavras-chave: Oralidade, Bidialetalismo, Metodologia, pesquisa, lingua.

INTRODUCAO

Neste trabalho pretendemos discutir a relagdo oralidade/escrita na sala de aula e apresentar
metodologia que, ao desenvolver habilidades orais dos alunos, promove também suas habilida-
des de escrita. Para tanto, utilizaremos resultados positivos de pesquisa desenvolvida no Ensino
Fundamental. Neste texto, utilizaremos as expressdes norma “culta” e lingua padrdo como
sindnimas para designar a versao formal da fala/lingua.

Ao final, apresentaremos algumas amostras de atividades didaticas em forma de exercicios
bidialetais funcionais, isto €, que trabalham a transposi¢ao da lingua informal para a formal,
garantindo o dominio técnico da norma “culta” e seu uso, e ainda, exercicios bidialetais para
a transformacdo (despertam a consciéncia de que a fala varia em fung¢ao da classe social a que
pertence o falante) que, por meio do uso da lingua “padrao”, instrumentaliza o educando para
o exercicio critico da cidadania.
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A escola brasileira vive, hoje, diversos problemas relativos ao ensino de lingua materna.
Entre eles, pode ser destacada a formagao de professores que resulta em falta de competéncia

técnico-cientifica para o exercicio das fungdes docentes. Os cursos de formagao nao tém ofe-
recido a devida orientacdo linguistica aos futuros profissionais e quando estes chegam a sala
de aula, ao trabalhar com o ensino do portugués, passam a enfrentar dificuldades em relagao
a fonética, fonologia, produgdo e interpretacao de textos, e ignoram formas diversificadas de
trabalhos que, ao desenvolverem as habilidades orais de seus alunos, fomentam também suas
habilidades de escrita.

A midia tem divulgado resultados de pesquisas que apontam o baixo nivel de leitura, inter-
pretacao e produgao de textos de alunos com faixa etaria correspondente a de concluintes do
ensino fundamental. Professores afirmam que seus alunos ndo entendem o que leem e quando
escrevem, além de ndo terem criatividade, fazem-no da mesma forma como falam, ou seja,
seus textos sao repletos de erros, principalmente de concordancia nominal e verbal.

Assim, questionamo-nos sobre as causas do fracasso desses alunos que frequentam a escola
ha, no minimo, oito anos, sem considerarmos os anos de Educag¢ao Infantil.

E do dominio publico que, ainda hoje, a escola tem se esquecido de trabalhar a fala. Se
tentarmos elencar as atividades que a contemplam em sala de aula, descobriremos que se re-
sumem a cantar uma musica (de vez em quando, segundo os professores), a um raro debate e
as conversas paralelas entre alunos (comumente concebidas como indisciplina). Deste modo, a
mais elementar atividade humana de comunicagao ¢ desprezada pela escola, pois ali prevalece
a escrita.

O ensino da lingua materna (Lingua Portuguesa) tem se resumido a atividades de descri-
¢do da lingua (categorizacdo gramatical, andlises sintaticas, interpretacdo de texto a partir de
questionario escrito) e tentativas de prescrever normas de seu uso através da gramadtica (que €
normativa).

Se pretendemos que o aluno aprenda a versao formal de sua lingua materna € necessario que
sejam desenvolvidas atividades que privilegiem a oralidade, pois o aluno aprende a falar, falan-
do, e ndo ouvindo o professor discorrer sobre a lingua. Da conduta tradicional anteriormente
descrita, ha décadas conhecemos o resultado, pois ai reside o fracasso do ensino de lingua ma-
terna em nosso pais, mais que comprovado pelo PISA (Programa Internacional de Avaliagao
de Alunos), INAF, IDEB e UNESCO.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCN):

Expressar-se oralmente ¢ algo que requer confianga em si mesmo. (...) Assim, o
desenvolvimento da capacidade de expressdo oral do aluno depende considera-
velmente de a escola constituir-se num ambiente que respeite e acolha a vez e
a voz, a diferenca e a diversidade. Mas, sobretudo, depende de a escola ensi-
nar-lhe os usos da lingua adequados a diferentes situacoes comunicativas. De
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nada adianta aceitar o aluno como ele ¢ mas nio lhe oferecer instrumentos
para enfrentar situacdes em que ndo sera aceito se reproduzir as formas de expres-
sdo proprias de sua comunidade. (BRASIL, 1987, p. 49, grifo nosso)

Esta citag¢do reporta-se as diferengas de uso da lingua, apontando para o tema da variacao
linguistica, aspecto essencial a ser desenvolvido como pratica de inclusdo social, ou seja, sabe-
mos que a crianga chega a escola dominando apenas a variedade linguistica que aprendeu com
seus pais e ¢ utilizada por seu grupo social, e que esta variedade ¢ eficiente, pois comunica. En-
tretanto, temos ciéncia de que as formas populares de comunicacdo, pertencentes as camadas
populares, economicamente desfavorecidas, sao discriminadas socialmente.

Deste modo, cabe a escola a grande responsabilidade de mostrar a crianga sem constrangé-
-la, ao contrario, valorizando sua fala, que ha um outro modo de se falar que ¢ a lingua da
escola, dos livros, das revistas, da televisdo, do radio, enfatizando a necessidade de aprender
este outro jeito de falar. A partir do momento que a escola apresenta esta segunda forma de
expressao verbal e mostra que as duas formas — padrdo e ndo padrao — podem ser usadas
dependendo da situacdo, formal ou informal, estara ndo s6 aceitando e respeitando a vez ¢ a
voz do aluno, mas dando subsidios para que possa desenvolver sua capacidade de expressao,
e oferecendo instrumentos para que ndo seja discriminado em funcao de sua fala, e ainda, por
meio do dominio pleno da oralidade domine também a lingua escrita, através do método do
bidialetalismo funcional.

Enfatizamos que, na maioria das vezes, a escola serd o uinico espacgo onde o aluno prove-
niente das camadas populares terd a oportunidade de conhecer e aprender a lingua prestigiada
socialmente.

Até aqui abordamos a variagdo linguistica sob o aspecto funcional, de transposi¢ao da fala
popular para a padrdo. Entretanto, recomenda-se a realizacao de um trabalho que va além,
ou seja, um trabalho de bidialetalismo para a transformag¢do, no qual o aluno seja levado a
refletir sobre a relagdo de sua variedade linguistica com as condi¢des de vida, situagdo econd-
mica, bem como, sua realidade socio-politico-cultural. Nesta proposta, além da conquista da
capacidade de ler, compreender o que 1€ e dominar conceitos formais de elaboracdo dos mais
diferentes tipos de textos veiculados socialmente, conhecer seus usos, caracteristicas e formas,
ou seja, da condigdo de letrado, pretende-se avangar, pois, além dessas competéncias, busca-se
a formacao do cidadao critico e participante, que supere o analfabetismo funcional e politico,
para a construcao de uma sociedade mais justa e igualitéria.

Neste sentido, apresentaremos amostras de atividades que contemplam o desenvolvimento
da fala da crianga na sala de aula. Essas amostras poderao ser desenvolvidas oralmente a partir
da primeira série, e também na escrita a partir da segunda, podendo ser multiplicadas, uma vez
que os alunos pesquisados aprovaram as estratégias demonstrando interesse e prazer, € cujos
resultados comprovam o avango no dominio da lingua formal.
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Assim, ressaltamos que o bidialetalismo ¢ pratica essencial na sala de aula, desde a alfa-
betizacdo, pois através dela os alunos alcangardo o dominio da variedade formal oral que se
refletird na escrita. O inverso ndo acontece.

A seguir apresentaremos um trabalho inovador que, se desenvolvido diariamente, no curto
espago de trés meses, levara os alunos a se expressarem de modo significativamente diferente
da forma como faziam antes do inicio das atividades. E uma atividade gratificante na qual o
docente observa e acompanha o progresso do aprendiz em todos os seus aspectos e estard con-
tribuindo para a formagao do cidadao critico, competente e participante.

METODOLOGIA DAS ATIVIDADES BIDIALETAIS

Para iniciar este trabalho, fazem-se necessarias algumas recomendagdes. Alertamos que o
assunto tratado a partir de agora precisa constituir prdtica diaria do professor em sala de aula
para que obtenha rapidamente resultados positivos. Nosso interesse ndo ¢ o de dar receitas mi-
lagrosas, modelos, mas ensinar uma pratica que ja desenvolvemos por mais de uma década em
salas de alfabetizacdo da rede publica estadual de ensino do Estado de Sao Paulo. Além disto,
este ¢ um trabalho prazeroso, pois os progressos sao rapidos e estimulantes.

Com a finalidade de melhor orientar a implementagdo desta atividade, elaboramos um ro-
teiro adaptado de Mendonga e Mendonga (2010, p. 19), para ser desenvolvido. No primeiro dia
em que o professor for iniciar o trabalho bidialetal fazem-se necessarias algumas explicagdes
aos aprendizes:

#* 1° - O professor precisara ter uma atitude de respeito com relagdo a fala da crianga e es-
clarecer que a linguagem dela ¢ eficiente, compreensivel e comunica (elogiar).

# 2°- Mostrar que hé discriminag@o ou preconceito linguistico (fala caipira, fala feio, fala
de “nortista” para nordestino): o professor podera elaborar exemplos a partir de situacdes
que deixem claro que, em fung¢ao da linguagem utilizada, uma pessoa podera ser discri-
minada. Sugestdo: Apresentar uma situagdo em que dois desempregados vao procurar
trabalho. Um ¢ falante da forma popular, o outro da padrao. Em seguida, questionar a
crianga sobre quem conseguiria o trabalho. A crianga sabe mais do que imaginamos e,
certamente, afirmara que ¢ o falante da forma padrao.

# 3°- Apresentar a lingua como uma roupa que usamos conforme determinada situacao.
Conforme Lemle:

A comparagdo com as regras de uso de vestimenta ¢ esclarecedora: assim como difere o
tipo de roupa a ser usada segundo o tipo de ocasido social, também diferem segundo a
ocasido social as caracteristicas da linguagem apropriada. Ficam socialmente estigma-
tizados os falantes inadimplentes as regras tacitas do jogo, tal como as pessoas que nao
cumprem as convengdes sociais do bem-vestir”. (LEMLE, 1978, p. 62).
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#* 4°— Alertar os alunos para o devido respeito que a fala dos pais, tios, avos etc. merece. Se

o professor ndo esclarece que nem todas as pessoas tiveram a oportunidade de frequentar
a escola e aprender a lingua padrao (preferimos padrdo a culta, pois automaticamente
estaremos chamando a forma popular de inculta), a crianca comegara a corrigir os fami-
liares e gerar situagdes desagradaveis.

5° - Apontar a necessidade de aprenderem a lingua formal da escola para poderem optar
entre o uso da forma padrao e a popular conforme a necessidade: saber falar dos dois
jeitos. Quem domina as duas formas pode optar, quem nao as conhece usara sempre a
mesma linguagem e podera passar por situagdes constrangedoras. E interessante asso-
ciar as diferentes linguagens questionando sobre os motivos que levam um médico a
falar diferente de um gari, que fala diferente de um professor e assim por diante.

6° - Na sequéncia, selecionar quinze frases (diariamente) para que os alunos corrijam
(oralmente), passando-as da forma popular para a padrao. O professor falara a forma
popular e os alunos fardo a transposi¢do para a padrdo. Na primeira frase, o professor
ajudara os alunos a fazerem a transposicao. Na segunda, alguns alunos ainda terdo du-
vidas, mas a maioria j& conseguira realizar o exercicio. A partir da terceira sentenga, ja
terdo compreendido a sistematica e realizardo a atividade com seguranca.

7° — A atividade de bidialetalismo funcional serd feita s6 oralmente durante a alfabeti-
zagdo, a partir da 2% série, podera envolver a escrita. Para tanto, um exemplo pratico é o
de trabalhar a transcri¢ao de historinhas do Chico Bento. Alertamos para o fato de que o
trabalho oral ¢ indispensavel para o sucesso do aluno. Se o professor se limitar a realizar
apenas atividades escritas, o trabalho iré fracassar, porém se realizar as duas modalida-
des, em curto espaco de tempo, constatard os resultados positivos.

8° — O trabalho com o bidialetalismo para transformagao (exige consciéncia de que a
fala varia em funcdo da classe social a que pertence o falante) ¢ desenvolvido através da
conscientizagao sobre a condigao social em que o falante esta inserido. Sua fala pode ser,
ainda, trabalhada por meio de atividades praticas de comparag¢ao entre falas de diferentes
individuos, de niveis sociais diversos, dentro de uma mesma comunidade.

Exemplo de frases a serem desenvolvidas oralmente (do 1° ao 5° ano):

a) Hoje eu ponhei o vaso de flor pa tomé uma chuvinha.
b) Na semana passada eu di uma bronca na minha irma.
¢) Meu amor a Deus é mais grande qui tudu na vida.
d) Sabado nois vai nu cinema assisti o homi aranha.

e) A gente fomos no concurso de Pipa.
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f) Eu truxe dinheiro pra compra doci.
g) VO ponha u livru nu armariu.
h) O Felipe ¢ mais maior du qui eu.
1) T4 nervosu vai pesca!
J) Onti nois foi passia nu Parqui du Povu.
Amostra de atividade didatica de bidialetalismo funcional (1° e 2° ano sé oralmente)

1. Primeiro apresenta-se a historia em quadrinhos com a fala dos personagens para a
realizagdo da transposi¢ao oral da linguagem popular para a padrao. Depois, entre-
ga-se a cada aluno a copia da historia, mas com o baldo de fala em branco, para que
fagam a transposi¢ao por escrito:

Fonte: MENDONCA; MENDONCA, 2010.

Amostras de atividades didaticas de bidialetalismo para transformacao (exige consci-
éncia de que a fala varia em fung¢ao da classe social a que pertence o falante — trabalhar, oral-
mente e por escrito, a partir do 3° ano).

2. Observando a imagem abaixo elabore um pequeno texto usando a giria e, depois,
transcreva-o para a lingua formal.

Fonte: MENDONCA; MENDONCA, 2010.
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Giria:

Formal:

2) Analisando as imagens abaixo, como vocé as descreveria:
Em uma linguagem formal.

Em uma linguagem coloquial

SO

Fonte: MENDONCA; MENDONCA, 2010.

O desenvolvimento deste trabalho tem demonstrado alta produtividade no aprimoramento
das habilidades orais e escritas das criancas. Brincando e “corrigindo” o professor, o aluno
incorpora a versao formal da lingua portuguesa que em muito o auxiliarad na produgdo escrita
de textos, pois se considerarmos que muitos dos erros ortograficos sdo de transcricao fonética,
a partir do momento em que o aluno se acostuma a realizar a transposi¢ao da versao informal
para a formal da lingua, eliminard inimeros erros de concordancia, por exemplo.

E importante frisar que, para agilizar os resultados, o professor devera realizar, oralmente,
a atividade com as frases todos os dias. Esta ¢ uma estratégia simples de ser elaborada, porque
partira da oralidade dos alunos, é rapida, eficiente e prazerosa. E interessante observar que, a
partir do momento em que tomam consciéncia sobre as diferencas na fala, os alunos passam a
se “policiar”, cobrando uns dos outros o uso da fala padrao em sala de aula, dizendo que 14 fora,
no recreio, podem falar de modo informal, mas na classe ndo. Essa consciéncia critica sobre a
lingua sera determinante para que possam exercer sua cidadania sem serem discriminados por
sua fala.
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B MA VISAO SOBRE A
AQUISICAO DA LEITURA E DA
ESCRITA

Elisandra André Maranhe*
Nucleo de Educagao a Distancia — UNESP / Sao Paulo

Resumo: Este texto se concretiza a partir da discussdo de como um leitor/escritor reage frente a palavras novas
e palavras conhecidas. Destaca como acontece o processo de aquisi¢@o da leitura e da escrita, discutindo um dos
varios modelos tedricos surgido na década de 1980 e fundamentado na teoria da Psicologia Cognitiva: o0 modelo
de estagios ou fases de reconhecimento da palavra proposto por Frith. Em fun¢do da analise gerada a partir
desse modelo, o texto traz também uma discussao sobre o processamento da informacao, abordando as vias ou
rotas fonoldgica e lexical da leitura (e escrita). Como sugestao, apresentamos um programa que objetiva abordar
o trabalho da leitura e da escrita, por meio das rotas de processamento, bem como seus processos cognitivos, no
intuito de auxiliar a pratica do professor. Para tanto, criamos um objeto virtual de aprendizagem (OA), que aqui
¢ apenas citado. Entretanto, esta citacdo deu margem para discutirmos o conceito de OA e as vantagens de seu
uso dentro do contexto de formagao do professor e do processo de alfabetizagao.

Palavras-chave: Reconhecimento da palavra, Processamento da leitura, Objetos de aprendizagem.

Os leitores dos sistemas alfabéticos podem ler palavras sem nunca as terem visto antes e
sem a necessidade de memorizarem padrdes simbolicos, o que demonstra a for¢a do alfabeto
para representar uma lingua. Dizer isto ndo significa que a aquisi¢do da leitura e da escrita al-
fabéticas seja mais facil do que a aquisi¢ao de outros sistemas
de escrita. Apenas estamos querendo dizer que o grau de di-
ficuldade de aquisi¢ao depende ndo somente da transparéncia

1. E preciso deixar claro que quando es-
tamos falando da descoberta do fonema

- ) ] néo estamos tomando partido do método
da ortografia de cada lingua que utiliza a escrita alfabética,  fsnico. Pelo contrario, estamos dando ao

mas também da descoberta do fonema como chave para com-  fonema aimporténcia que cabe a ele den-

- . L1 . »
preensdo do principio alfabético . tro do sistema alfabético.

Pelo exposto, qual ¢ a reagdo de uma crianga em processo de alfabetizagao, ou até mesmo de
um leitor/escritor fluente, diante de palavras novas e palavras ja conhecidas? Como se processa
a leitura e a escrita dessas palavras?

O PROCESSAMENTO DA LEITURA

A grande maioria dos modelos tedricos de aquisi¢ao de leitura e escrita divide esse processo
em varios estagios ou fases. Esta constatagdo pode ser revelada a partir, sobretudo, de pesqui-
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sas apresentadas na década de 1980, como as de Marsh et al. (1981), Frith (1985), Ferreiro e
Teberosky (1985), Read et al. (1986), entre outras, que se basearam nos fundamentos da Psico-
logia Cognitiva, mediante uma abordagem de processamento da informacao.

Para Frith (1985), a aquisi¢do e o desenvolvimento da leitura e da escrita ¢ um processo
interativo e passa por trés fases: logografica, alfabética e ortografica.

Na fase logografica, a crianca 1€ de maneira visual direta. Ela reconhece palavras familiares
pertencentes ao seu vocabulario de visao. Toma como referéncia as caracteristicas graficas das
palavras e ndo considera a ordem das letras. Sendo assim, o reconhecimento das palavras (lei-
tura) depende do contexto, das cores e formas do texto; o conhecimento fonologico (decodifi-
cacdo) tem um papel secunddario nesta fase. Por exemplo, a crianga pode ler logograficamente o
rétulo Coca-Cola e se as vogais forem trocadas de lugar, mantendo-se o mesmo layout gréfico,
ela podera continuar lendo da mesma forma que antes.

Na fase alfabética, a crianca comega adquirir conhecimento sobre o principio alfabético,
exigindo dela a consciéncia dos sons que compdem a fala; inicia-se o processo de associacao
fonema-grafema, podendo decodificar palavras novas e escrever algumas palavras simples. Em
um primeiro momento, se aprende as regras mais simples (decodificacdo sequencial) e, depois,
as regras contextuais (decodifica¢ao hierarquica). Com isto, a crianga consegue, por exemplo,
ler “sapato” sem alterar a sonorizagdo dos fonemas (fazendo sua real correspondéncia com os
grafemas), porém pode alterar a sonorizagdo do fonema /z/ na palavra “casa” devido a letra
[s], e corrigir em seguida, dependendo de sua contextualizagdo (estar isolada ou dentro de um
texto, associada por imagem...).

No momento em que a crianga consegue analisar as palavras em unidades ortograficas —
grupos de letras e morfemas — sem realizar a conversao fonoldgica, podemos considerar que ela
se encontra na fase ortografica, pois estas unidades ja estdo armazenadas no léxico. A crianca
realiza a leitura e a escrita de palavras, nao somente regulares, mas também irregulares, de forma
automatica. Podemos simplificar afirmando que, neste estagio, temos uma fusio da fase logogra-
fica (reconhecimento instantaneo) com a fase alfabética (habilidade de andlise sequencial).

E relevante dizermos que, dependendo do contexto de leitura e escrita ao qual a crianca
estiver exposta, os estadgios podem acontecer concomitantes € ndo apenas sequencialmente.
Além disso, também podem sofrer a influéncia das diferengas individuais das criangas, que
demonstram perfis de aprendizagem distintos. Segundo Santos e Navas (2002, p. 12), embora
“[...] existam elementos que todas as criangas precisam aprender para que se tornem leitores
proficientes, elas podem tomar diferentes caminhos para alcanca-las”.

A partir dessas consideragdes, podemos dizer que o processamento da leitura ¢ traduzido
como um modelo de duplo processo que utiliza duas estratégias: a fonologica (rota fonologica),
desenvolvida no estagio alfabético; e a lexical (rota lexical), desenvolvida no estagio ortografico
(SHARE, 1995).
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Utilizamos a rota lexical quando fazemos a leitura (que pode induzir a escrita) de palavras
familiares que ficaram armazenadas na memoria ortografica em decorréncia de nossas experi-
éncias repetidas de leitura. Denominamos esta memoria estabelecida de /éxico de input visual

ou sistema de reconhecimento visual das palavras (ELLIS, 1995).

A partir do momento em que estamos diante de uma palavra a ser lida e esta ¢ reconhecida
pela rota lexical, outro sistema entra em agao — 0 semantico — com o intuito de permitir a com-
preensao do significado da palavra. Com isto, sua pronuncia ¢ efetivada (sistema de produgao
fonologica de palavras), finalizando a leitura em voz alta.

Se esta rota atende a leitura das palavras conhecidas, a rota fonoldgica se destina a leitura de
palavras desconhecidas ou pouco frequentes. Diante desse tipo de palavra, fazemos uma ana-
lise de sua sequéncia grafémica, segmentando-a em unidades menores (grafemas e morfemas)
e associando aos seus respectivos sons (fonemas). H4 uma jun¢do dos segmentos fonoldgicos
para que, entdo, seja efetuada a pronincia da palavra. Em seguida, o acesso ao sistema seman-
tico ¢ obtido pelo feedback acustico da prontncia realizada em voz alta ou encobertamente.

Dentro de um contexto de leitura, podemos encontrar a necessidade do uso das duas rotas
de processamento, dependendo do tipo de palavra que encontramos. Nas criancas em processo
de alfabetizagdo ¢ sempre importante que haja o estimulo das duas rotas. Para isto, atividades
devem ser desenvolvidas com o objetivo de promover o uso efetivo de ambos 0s processos:
fonologico e lexical. Quando encontramos criangas com dificuldades de leitura e escrita, pos-
sivelmente, uma dessas rotas pode estar prejudicada.

Veja a seguir o esquema do modelo funcional proposto por Ellis (1995, p. 31) que demonstra
alguns dos processos cognitivos envolvidos no reconhecimento de palavras escritas apresenta-

e

escrita

dos nos paragrafos anteriores:

analise
visual Modelo Funcional proposto
— por Elis (1935, p.1) de alguns
sistema dos processos cognitivos no
semantico reconhecimento de palavras
escritas.

produgao da
fala
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SUGESTAO DE UM PROGRAMA DE ESTIMULACAO E
TREINAMENTO DE LEITURA E ESCRITA

A partir das leituras realizadas sobre o tema abordado anteriormente (Modelo de Duplo-
-processo) e da consulta a trabalhos dedicados a estratégias de ensino aprendizagem (Alliende
et. al. (1994a, 1994b, 1994c); Share (1995); Ellis (1995); Cagliari (2000); Capovilla e Capo-
villa (2000); Ciasca (2003); Condemarin (1995); Condemarin e Chadwick (1994); Condemarin,
Galdames e Medina (1997); Condemarin e Milicic (1996); Jolibert (1994a; 1994b); Kautman
(1998); Pinheiro (1994); Solé (1998), entre outros), sugerimos o programa a seguir que denomi-
namos de Programa Fonologico-lexical, com o intuito de proporcionar a professores um au-
xilio nas atividades de sala de aula. Todavia, ¢ importante destacar que a proposta configura-se
apenas como uma sugestao estrutural e, a partir dela, muitas outras podem ser consideradas,
sobretudo, em questdes estratégicas. Nao queremos com esta sugestdo engessar o trabalho do
professor. Por isso, solicitamos que seja considerada apenas como um ponto de partida para
reflexdes da pratica de sala de aula.

Fazendo uma breve introdu¢@o ao programa, ele foi pensando como uma sequéncia de ativi-
dades para se trabalhar, concomitantemente, a rota fonoldgica e a lexical da leitura (e, por con-
sequéncia, a escrita), bem como 0s processos cognitivos envolvidos. Sugerimos, entdo, como
sequéncia estrutural: (a) leitura oral de um texto; (b) ditado de palavras retiradas do texto; (c)
trabalho de relagdo grafofonémica e fonografémica destas palavras por meio de estratégias
adequadas (processo de analise-sintese); (d) ditado das mesmas palavras novamente; (e) con-
textualizacdo das palavras analisadas; e por tltimo, (f) fixa¢do das palavras trabalhadas.

Sugerimos o inicio dos trabalhos a partir da [eitura de um texto e de forma oral. A propos-

ta ¢ sempre partir de algo que seja interessante e, sobretudo, contextual para a crianca. Uma
historia, por exemplo, pode dar o contexto necessario para se trabalhar grafemas, morfemas,
relagdo fonema-grafema, ortografia, gramatica, enfim, se a intengdo ¢ trabalhar com palavras,
seja na leitura e/ou na escrita, que demonstrem atingir o objetivo da proposta, a historia pode
se tornar o ponto de partida.

Trabalhar oralmente com a leitura induzird a crianga a ter como apoio duas vias de proces-
samento da informagao — auditiva e visual. Autores como Ciasca (2003), Capellini e Oliveira
(2003) e Alliende et al. (1994a, 1994b, 1994c¢) acreditam que esta proposta pode facilitar o
desempenho da crianga, diferentemente da leitura silenciosa que utiliza apenas a via visual.
Para isto, selecionar um texto de acordo com o interesse dos alunos e realizar a leitura de forma
compartilhada pode facilitar o trabalho de todos.

Entretanto, a busca por uma tematica interessante nao € o unico ponto de analise para sele-
¢do do texto aqui proposto. E preciso que este texto também contenha palavras com relagdes de
grafema-fonema regular (relagdo biunivoca) e/ou irregular (relagdes de representacdao multipla
—um som para varias letras ou uma letra para varios sons) do Portugués, dependendo do foco
de trabalho do professor junto ao aluno.
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Nesse sentido, a opcao pelo inicio do trabalho com um texto pode ajudar o aluno a contex-
tualizar aquilo que I€ (decodifica), fortalecendo ou estabelecendo a memoria ortografica (input
visual) de palavras conhecidas/frequentes ou desconhecidas/nao frequentes, estimulando o sis-

tema semantico com a busca pelo sentido dentro do contexto e também refor¢ando a pronincia
das palavras conhecidas, e induzindo a andlise grafema-fonema de palavras desconhecidas.
Com isto, estamos estabelecendo o trabalho com as duas rotas de processamento da leitura,
pois o texto sempre traz palavras dos dois tipos para o aluno.

Diante do texto escolhido, o ditado das 5 o numero de palavras selecionadas do texto, para inicio de
palavras selecionadas’ tera a funcdo de fa- trabalho, ndo devera exceder cinco, haja vista que o aluno pre-
zer uma varredura inicial de como o aluno  cisaré ter um tempo de adaptagéo e compreenséo do trabalho.
Com a pratica e rendimento académico, este nimero podera ser
aumentado. Mas lembrem-se de que quantidade nem sempre é
sinbnimo de qualidade!

pensa a relagdo som-letra (conversao fonema-
-grafema), se existe uma relacdo ortografica
ou apenas alfabética (concepgdo de sistema
ortografico). Percebam que este aspecto pode 3. Aleitura do texto tera a fungéo néo somente de estimulagéo e
contextualizagdo, mas também de avaliagdo de seu processamen-
to: qual rota tem sido mais utilizada pelos alunos? Identificam-se
quais tipos de palavras é possivel encontrar em maior quantidade
como estd o processo de aquisi¢do e desen-  no repertério de leitura dos alunos: frequentes/ndo-frequentes, re-
volvimento da leitura e da escrita do aluno e,  gularesfiregulares. E comisto, o trabalho ficara mais direcionado e
planejado, buscando por estratégias que possam atingir as neces-
sidades dos alunos, seja individualmente ou em grupo.

. 3 .
ser observado na leitura do texto~ e na escrita
das palavras, tendo, assim, um parametro de

por conseguinte, onde sera necessaria maior
ou menor interferéncia do professor.

Seguindo a sequéncia da proposta do programa, entramos no trabalho de andlise-sintese

das palavras selecionadas a partir do texto, ou seja, da relacdo grafofonémica (leitura) e fo-

nografémica (escrita) das palavras. E fundamental que se trabalhe ndo somente a leitura, mas
também a escrita dessas palavras. Para isto, poderiamos sugerir, aqui, uma infinidade de es-
tratégias que atingiriam a proposta. Todavia, ¢ mais relevante discutirmos o parametro de
trabalho que induzird as estratégias e deixarmos a criatividade com elas para quem o aplicar.

Portanto, quando a ideia ¢ fazermos com que o aluno entenda que o nosso sistema de escri-
ta ¢ alfabético e que para se chegar a este nivel de concepgao € preciso seguir e compreender
regras, propor a ele trabalhos que o levem a analisar e sintetizar as silabas e letras das palavras
pode ser o caminho para entender que a palavra escrita representa a palavra falada. Substituir,
adicionar, omitir letras e silabas, manipulando-as a ponto de fazer com que o aluno reflita sobre
o que € e o que escreve ¢ um bom caminho para a compreensao ¢ dominio das regularidades, e
irregularidades do nosso sistema de escrita (CAGLIARI, 2000; LEMLE, 1997; CAPOVILLA;
CAPOVILLA, 2000).

Nesta etapa do programa, o ditado das palavras selecionadas é retomado com o objetivo de

se colocar em pratica o que foi aprendido sobre o sistema de escrita nas atividades anteriores.
Quando o aluno estiver familiarizado com o programa, ¢ até possivel inserir, a esta lista de
palavras, outras que refor¢am as regularidades e/ou irregularidades trabalhadas e que possam
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gerar reflexdes positivas sobre o sistema de escrita do Portugués. E uma forma de se verificar

se houve generalizagao de aprendizagem.

Além disso, comparar o ditado inicial com o atual, proporciona ao aluno a oportunidade de
comparar como escreveu as palavras antes do trabalho com as que escreveu agora.

Essa comparagdo pode gerar boas reflexdes se o aluno souber onde e por que errou e se ain-
da continua errando. Por isso, o modelo correto deve ser sempre apresentado nessa etapa apos
as andlises de comparacdo do aluno e, se necessario, uma retomada de conceitos e concepgoes
pode ajudar. Aliada a escrita correta, a leitura do modelo pode auxiliar no estabelecimento do
input visual, tornando a palavra de facil reconhecimento futuro.

A penultima etapa do programa ¢ o que determinamos de contextualizacdo das pala-

vras trabalhadas anteriormente. E aqui que buscamos estabelecer parte do processo de aqui-
sicdo do sistema semantico das palavras, tomando como principio a contextualizag¢do. E nada

mais interessante, neste momento, que retomar a leitura do texto que deu origem a retirada
das palavras ou de novos textos que contenham as mesmas palavras. E importante conside-
rar que existem varias estratégias que podem proporcionar a leitura contextualizada das pa-
lavras, entdo, ndo ha necessidade de aplicar a leitura

da mesma forma que inicialmente e, também, ndo ha 4. Pode ser definido como texto lacunado, ou seja,
como a presenca de espagos em frases, dos quais
foram retiradas palavras significativas ao contexto.

. Este tipo de texto serve para estimular o nivel fun-
tura do texto, mas, sobretudo, a necessidade de se com-  ¢ional ga compreensao da leitura e seu desenvolvi-

necessidade de se utilizar aquele mesmo texto. S6 para
exemplificar, o trabalho de texto cloze' possibilita a lei-

preender o significado da palavra e seu uso (sistema  mento, ao permitir que o aluno adivinhe as palavras
semantico) para se encaixar no local correto (contextu- ~ gue se enconiram omitidas no texto, em virtude do
o PRI / .- dominio que o leitor tem das estruturas sintatico-
alizacdo). Nessa estratégia, € possivel utilizar o mesmo L , :
0 -seménticas da lingua e de seus conhecimentos
texto inicial ou outros textos que reforcem o Processo  ,criores. relacionados com o contetido do texto
de aprendizagem, o que se torna mais interessante para  (ALLIENDE et al., 1994a, 1994b, 1994c).

o aluno.

A etapa de fixacdo das palavras trabalhadas teré a funcgdo de estabelecer a memoriza-
¢do de suas formas ortograficas (Iéxico de input visual). Caso a leitura das palavras nao tenha
sido trabalhada na etapa anterior dentro do texto de origem, ¢ uma boa oportunidade para se

realizar. A fixagdo das palavras mantém sua importancia, principalmente, para as palavras ir-
regulares (relagcdes multiplas: uma letra para varios sons, um som para varias letras), cuja aqui-
sicdo de suas formas ortograficas se da pelo uso persistente da leitura e da escrita (sob ditado).

Gostariamos de fazer uma ressalva: algumas pessoas acreditam que a memorizagao do
sistema ortografico se da pela copia, por si s6, das palavras. Se esta copia ndo for contextuali-
zada, como por exemplo, a partir de um programa, por meio do qual o aluno descubra o sentido

(1953 ({4

de se usar “s” e ndo “z” para se escrever “‘casa”, a escrita passa a ser apenas um ato mecanico
desmotivado.
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A partir do programa aqui apresentado foi desenvolvido um objeto virtual de aprendi-

zagem para ser utilizado com professores. Este objeto foi criado com o intuito de:

5. O objeto de aprendizagem esta disponivel

5
¥ Apresentar o programa  ao professor. o DVD que acompanha este caderno.

# Fazer com que analise cada passo do programa de forma interativa.
# Demonstrar estratégias (atividades) para desenvolver o programa.

# E incentivar a criatividade do professor.

E atecnologia apoiando o professor em sua formagao. Mas, cabe a pergunta: o que € um objeto
de aprendizagem e como este instrumento pode auxiliar no processo de ensino e aprendizagem?

OS OBJETOS DE APRENDIZAGEM NA FORMACAO DO
PROFESSOR E DO ALUNO

O crescimento dos recursos tecnoldgicos, sobretudo, dos computadores e da Internet, tem
sido visivelmente acompanhado com o passar dos anos. Este crescimento tem tido seu reflexo
no contexto escolar, com a chegada de alunos com uma quantidade de informagao maior do
que em tempos passados, além de suas experiéncias tecnologicas movidas pelo interesse e
curiosidade que estes recursos proporcionam.

Diante desse contexto, nossos professores tém o desafio de ensinar alunos da Era Digital,
despertando seus interesses para os contetidos que, até pouco, eram (e ainda continuam sendo
em grande parte) ensinados longe do apoio dos recursos tecnoldgicos.

Percebemos, hoje, a necessidade de alternativas pedagdgicas que auxiliem o processo de
ensino e aprendizagem de forma mais eficiente, e uma das saidas no mundo educacional con-
temporaneo pode ser a informatica, pois se trata de uma linguagem bem navegavel para nossos
atuais alunos.

Segundo Schliinzen (2000), a informatica pode tornar o aluno construtor de novos conheci-
mentos dentro de um ambiente construcionista, contextualizado e significativo, que ¢ definido

[...] como um ambiente favoravel que desperta o interesse do aluno e o motiva a
explorar, a pesquisar, a descrever, a refletir, a depurar as suas idéias. Tal ambiente
propicia a resolu¢cdo de problemas que nascem em sala de aula e os alunos, junta-
mente com o professor, decidem desenvolver, com auxilio do computador, um pro-
jeto que faca parte de sua vivéncia e contexto (SCHLUNZEN, 2000 apud LIMA
et al., 2007, p. 31).

Esta visdo tem favorecido a criacdo de materiais que auxiliem os professores no contexto
educacional junto a seus alunos. Os Objetos de Aprendizagem (OA) sdo um dos exemplos des-
tes materiais. Mas o que seria OA?
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A definicao de OA ndo ¢ unanime entre os varios autores, o que ¢ bastante aceitavel diante

de um tema relativamente novo. Todavia, palavras como ensino, conhecimento e reutilizavel
sdo frequentes nessas definigdes.

Citamos aqui a defini¢ao de Wiley (2001, p. 7) que achamos ser condizente com nossas ideias
sobre OA: “[...] qualquer recurso digital que pode ser reusado para assistir a aprendizagem”.

Os OA tém sido indicados por varios autores € suas pesquisas como a solugao para reduzir
custos de desenvolvimento de conteudo, devido a sua grande capacidade de reutilizagdo, ou
seja, um OA desenvolvido por uma pessoa pode ser disponibilizado a outros instrutores que,
por sua vez, podem utiliza-los com diferentes propositos e contextos educacionais. E como
exemplos de recursos, citam-se animagdes, audio, imagens, textos, graficos, apresentacdes,
questionarios, exercicios, videos e jogos (ROZADOS, 2009).

Segundo Nunes (2004), a grande vantagem do OA, quando bem escolhido, ¢ que ele pode
ajudar a quem o (re)utiliza nas varias etapas do processo de aprendizagem, relacionando novos
conhecimentos com os ja adquiridos, fazendo e testando hipoteses, pensando onde aplicar o
que esta sendo aprendido, compreendendo novos métodos e conceitos, aprendendo a ser critico
sobre os limites de aplicacdo dos novos conhecimentos etc.

Estas caracteristicas de aprendizagem nos mostram o quao democraticos sao os OA, haja
vista atender um publico variado, independentemente, do nivel de formacdo em que se encon-
tra. Sendo assim, o que estamos tentando mostrar ¢ que um OA pode ser destinado tanto ao
aluno em processo de alfabetizagdo, quanto ao professor em busca de aperfeicoamento de sua
formacao.

No contexto de sala de aula, os OA trazem aos professores uma nova forma de planejar suas
aulas a medida que possibilitam diminuir o custo com o tempo de elaboragdo de materiais,
aproveitando-se os ja existentes e proporcionando aos seus alunos a possibilidade de desen-
volverem aprendizagens significativas em contextos mais atrativos, e estimulantes. No campo
da formacao de professores, podem ser utilizados em diversos contextos e meios, como aulas
presenciais, cursos on-line, treinamentos baseados no computador, desenvolvimento de tuto-
riais, entre outros.

Faz-se necessario lembrarmos que o paradigma principal do OA € a reutilizagdo, mas esta
s6 sera possivel se este OA estiver acessivel para o “reuso”. O que significa isto? O objetivo de
um OA, como seu proprio nome diz, € a aprendizagem. Portanto, caso ndo tenha sido possivel
conclui-la ao final da utilizagdo do OA, torna-se imprescindivel que seu acesso seja possivel
para reutilizagio. E importante que o individuo tenha a liberdade de reutiliza-lo quantas vezes
achar necessario e no momento que quiser.

Isso nos remete a pensar que um OA atinge o seu objetivo a partir do momento que demons-
tra, ndo soO acessibilidade, mas também caracteristicas como durabilidade — possibilidade de
continuar a ser usado, independente da mudanca de tecnologia —, e interoperabilidade — po-
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dendo utilizar componentes desenvolvidos em um local, com algum conjunto de ferramentas

ou plataformas, em outros locais com outras ferramentas e plataformas (FABRE, TAROUCO;
TAMUCIUNAS, 2003).

Nesse sentido, os objetos sdo bem mais aproveitados quando estdo classificados e armaze-
nados em repositorios. Estes podem ser vistos como grandes bibliotecas virtuais que facilitam
a pesquisa, a andlise e a selecao dos objetos.

Os repositdrios de OA podem ser locais, quando instalados em uma so institui¢do, ou distri-

buidos, quando se forma um consorcio de instituigdes que os veiculam. Temos varios exemplos
de repositorios, entre eles podemos citar:

*

*
»*
*
»*
*
*
»*
»*
*
*
»*
»*
*
*
»*
*
*

RIVED — Rede Interativa Virtual de Educacao:
http:/www.rived.mec.gov.br/

Banco Internacional de Objetos Educacionais:
http://objetoseducacionais2.mec.gov.br

Dominio Publico:

http:/www.dominiopublico.gov.br

CESTA — Coletanea de Entidades de Suporte ao Uso da Tecnologia na Aprendizagem:
http:/www.cinted.ufrgs.br/CESTA /cestadescr.html

Universidade Federal do Rio Grande do Sul - NUTED:
http:/www.nuted.edu.ufrgs.br/objetos/

Acervo Digital da UNESP:

http:/www.acervodigital.unesp.br/

Portal do Professor:

http:/www.portaldoprofessor.mec.gov.br

Laboratério Virtual da USP (exclusivo para as areas de Quimica e Fisica):
http://www.labvirt.fe.usp.br/

Biblioteca Virtual do Estudante de Lingua Portuguesa:

http://www.bibvirt.futuro.usp.br/index.php
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FINALIZANDO...

Este artigo teve por proposta apresentar uma visdo sobre como ocorre o processamento da
leitura e onde este conhecimento pode auxiliar o professor.

Tratar sobre este tema também propiciou a oportunidade de discutir um assunto interessante
e bastante atual dentro do contexto educacional: o estabelecimento de programa de ensino e o
uso de objetos de aprendizagem que podem facilitar o trabalho de quem os utiliza.

Acreditamos que a grande chave de interpretacdo do conhecimento aqui apresentado ¢ a
possibilidade de unir conteudos tedricos relevantes a tecnologia. Embora, muitos professores
ainda relutem em tomar partido dela, ¢ uma realidade que tem ocupado um espago significativo
dentro do contexto educacional.

Muitas escolas possuem tecnologias disponiveis, mas estas, ainda, nao sao utilizadas como
deveriam, ficando, muitas vezes, trancadas em salas isoladas e longe do manuseio de alunos e
professores. Nao cabe a nos discutir, aqui, os varios motivos que levam professores e alunos a
nao terem contato com a tecnologia no mundo contemporaneo em que vivemos. Mas, tentamos
apresentar alguns dos beneficios que a tecnologia pode proporcionar a educacdo na esperanga

de que isso possa despertar o interesse de quem ler este artigo. ;2/
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Bloco 2 Disciplina 16

Didatica dos Conteudos { Conteldo e Didatica de Alfabetizacao

AGENDA DA PRIMEIRA SEMANA
De 29/08/2011 a 04/09/2011

%@ Como mostra a nossa investigagao, a linguagem escrita requer para o seu
/ transcurso pelo menos um desenvolvimento minimo de um alfo grau de abs-
tracdo. (...) Como mostram as investigagdes, € exatamente esse lado abs-
trato da escrita, o fato de que essa linguagem é apenas pensada e nao pro-
nunciada que constitui uma das maiores dificuldades com que se defronta a
crianga no processo de apreensao da escrita (VIGOTSKI, 2001, p. 312-313
— grifos meus).

Caros alunos!

Iniciamos, hoje, mais uma disciplina em nosso Curso de Pedagogia Semipresencial, da
UNESP/UNIVESP, a disciplina D16 — “Conteudos e Didatica de Alfabetizagao”.

As aulas e as atividades da primeira semana desta Disciplina tém a finalidade de promover
a discussédo e a reflexdo sobre o que significa para o ser humano, estar alfabetizado, apre-
sentando o histérico de como esse processo vem ocorrendo ao longo da histéria. Para isso
indicaremos a forma pela qual a alfabetizacdo mantém uma proximidade com o ambito da
vida cotidiana, ao mesmo tempo em que ela estabelece um elo na passagem para o ambito
da vida néo-cotidiana, pois, sem a linguagem escrita, 0 ingresso nesse universo é quase
impossivel. Da mesma maneira, ampliaremos o estudo sobre os conceitos cientificos na
perspectiva de Vigotski e discutiremos a importancia da alfabetizagao para a inser¢ao dos
individuos nas esferas n&o-cotidianas da vida social, como a ciéncia, a filosofia, a arte e o
que isso representa na qualificagdo da vida humana. Assim, iniciaremos uma visdo panora-
mica dos métodos de alfabetizagao que tém sido utilizados até o momento e as perspectivas
tedricas que os fundamentaram.

Na primeira aula presencial, sera feita a apresentagéo da disciplina e trabalharemos com
o papel da alfabetizagao para o género humano, através do texto selecionado e da dinadmica
empregada para a compreensdo do mesmo e dos conceitos que apresenta.

O objetivo central da segunda aula presencial sera o de promover um estudo acerca da
histéria da alfabetizagdo apresentada pela autora em quatro periodos. Entre esses momen-
tos, destacaremos o periodo atual (quarto periodo) aqui denominado de “reinvengao da al-
fabetizagdo”, que surgiu em decorréncia dos reiterados indices que apontam o fracasso da
alfabetizagéo no Brasil. Discutiremos a necessidade da organizagéo do trabalho docente e a
sistematizagcao do ensino para alfabetizar letrando.

Para tanto, as atividades desenvolvidas serdo distribuidas ao longo de encontros presen-
ciais e periodos virtuais. Durante esta primeira semana, vocés poderao entregar suas ativida-
des, sem descontos em nota, até domingo, dia 04 de setembro de 2011, as 23h55. As ativida-
des entregues, fora do prazo estabelecido, entrardo no periodo de recuperag¢ao de prazos que
termina no dia 12 de outubro de 2011, as 23h55, e terdo suas notas avaliadas com descontos
(consultem o Manual do Aluno). Atividades entregues, apds esse prazo, ndo serao avaliadas-
Por isto, aconselhamos que n&o deixem para postar suas atividades de ultima hora.
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Importante: Entre as atividades a serem desenvolvidas nesta disciplina, vocés encontrardo
algumas especificas que teréo validade como horas de Estagio para a Educagéo Infantil e/ou
para o Ensino Fundamental, dependendo da sua natureza. Cada atividade tera a indicacao
das horas de Estagio correspondentes.

Vejam abaixo as atividades programadas para a semana: @
@ 1 Aula Presencial — 29/08/2011 — 22 feira “—

Atividade 01 - Apresentacdo geral da disciplina.

Atividade 02 - Assistir a entrevista de apresentagado da Disciplina D16, com a Professora
Soénia Maria Coelho.

Atividade 03 - Leitura e estudo do texto 01 - “A importancia da Alfabetizacdo na vida
humana”.

@ 1° Periodo Virtual — 30 e 31/08/2011 — 32 e 42 feira ‘.
/—‘ Atividade 04 - Trabalho sobre o tema “conceito de vida cotidiana e alienagao”.

Atividade 05 - Leitura do texto 02 - “Percurso histérico dos métodos de Alfabetizagao”.
@ 2¢ Aula Presencial — 01/09/2011 — 52 feira

Atividade 06 - Retomada da leitura e discussdo do texto 02 - “Percurso histérico dos mé-
todos de Alfabetizacao”.

Atividade 07 - Apresentagdo de um Objeto de Aprendizagem.

—@ Atividade 08 - Assistir ao video 01 - “Alfabetizagéo: uma histéria” e sitematizar as dis-
cussoes.
@ 2° Periodo Virtual — 02 e 03 e 04/09/2011 — 62 feira, sabado e domingo. ‘.

Atividade 09 - Exploragao do Banco Internacional de Objetos Educacionais — BIOE, e ela-
boragdo de um plano de aula.

Atividade 10 - Leitura do texto 03 - “Psicogénese da lingua escrita: contribui¢gdes, equivo-
cos e consequéncias para a alfabetizagao”.

Atividade 11- Estudo sobre analfabetismo no Brasil.

Importante: Para a realizag&o da Atividade 03, no dia 29 de agosto de 2011, vocés deverao
levar: revistas velhas, canetinhas coloridas e uma cartolina por grupo. Obrigada!

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semanal!

\—Atividades Avaliativas

5% unesp®



P
4.

SEMANA DE ATIVIDADES

@ 1° Aula Presencial — 29/08/2011 ‘.

Atividade 01 — Apresentagao geral da disciplina.

Antes da entrevista de apresentagdo da disciplina, propomos a leitura do texto introdutério
“Visao Geral da Disciplina”.

Seu Orientador de Disciplina fara, em seguida, uma breve prelegao sobre os temas e objeti-
vos da disciplina.

Agora, respondam individualmente as perguntas abaixo sobre o tema alfabetizagéo que ini-
ciamos nesta semana. Vocés deverdo respondé-las, mesmo sem conhecimento prévio algum.
Exponham, também, suas maiores duvidas e expectativas.

1. O que é alfabetizagéo?

2. Quais sao os principais problemas que uma crianga enfrenta durante sua alfabetizagéo?

3. O que um professor deve saber para alfabetizar uma crianga?

4. Quais sao as condigdes que a alfabetizagdo permite na vida humana?

Postem suas respostas no Portfolio Individual com o titulo D16 AtividadeO1.

Atividade 02 - Assistir a entrevista de apresentag¢ao da Disciplina D16, com a Professora
Sonia Maria Coelho.

Vocés ja iniciaram um contato com a disciplina através da leitura dos objetivos propostos e
da apresentagao dos temas que comporao este Caderno. Ja tiveram oportunidade de manifestar
seus pontos de vista sobre alfabetizagéo, executando a Atividade 01. Vejam, entéo, a entrevista
de apresentagéao da disciplina D16 — Conteudos e Didatica de Alfabetizagao, na qual a professora
Soénia Maria Coelho destacara os diferentes temas da disciplina.

Assistam entéo, as 21h, em sua TV digital, a programacao da UNIVESP TV.

Se quiserem enviar uma questido a Professora Soénia, pecam ao seu Orientador de Disciplina
que a redirecione. Posteriormente, essa apresentagao e as respostas que, eventualmente, ndo
tenham sido respondidas ao vivo, seréo disponibilizadas no Acervo Digital. O link sera disponibi-
lizado por seu Orientador de Disciplina.

Atividade 03 - Leitura e estudo do texto 01 — “A importancia da Alfabetizacédo na vida
humana”.

Facam, agora, a leitura e o estudo do o texto 01 — “A importancia da Alfabetizacao na vida
humana”, em grupos de quatro ou cinco alunos, tendo em vista o papel da Alfabetizagdo para
0 género humano. Para esta atividade de leitura, é importante que, concomitantemente, vocés
reflitam e facam pequenas anotagdes sobre como ocorreu o seu préprio processo: como foi seu
primeiro dia de aula no primeiro ano; como era sua professora; quais atividades vocés mais reali-
zavam nessa fase de escolaridade; usavam cartilhas? Quais? Enfim, tudo o que puderem relatar
sobre sua histéria de alfabetizagao.

Com esses elementos, cada grupo devera elaborar e apresentar para a sala, um anuncio
publicitario, sobre o tema:

* O que é para vocé estar alfabetizado?
Abusem da criatividade! Vocés podem utilizar imagens, versos, poemas, musica...
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o 1° Periodo Virtual — 30 e 31/08/2011

Atividade 04 - Trabalho sobre o tema “conceito de vida cotidiana e alienag&o”.

Para maior compreenséo do processo de alfabetizacao e seu significado em nossas vidas,
procurem no texto os conceitos abaixo indicados (poderéo langar mao de pesquisa na Internet
para descobrir mais elementos que os esclaregam):

1. Conceito de vida cotidiana e a n&o-cotidiana, segundo Agnes Heller.
2. Conceito de “género humano” — diferente do conceito de “espécie humana”.

3. Conceito de Alienagdo — importante para o entendimento das causas do fracasso no
trabalho de alfabetizagao.

Postem seus arquivos no Portfolio Individual, com o titulo D16 Atividade04.

Atividade avaliativa — Associar a avaliagdo — Compartilhar com formadores.

Valor: 10,00 Peso: 3

Tipo de atividade: Individual.

Objetivos:

* Compreender a importancia da alfabetizagdo no processo de aquisi¢do dos conceitos
cientificos que caracterizam as esferas nao cotidianas da vida humana.

» Destacar os conceitos de alienacao, vida cotidiana e de vida nao-cotidiana.

Critérios:

»  Critérios gerais de produgao textual (Manual do aluno).

» Estabelecimento da relagéo entre vida cotidiana, alienagao e importancia da alfabetiza-
¢ao para a inserc¢ao dos individuos nas esferas nao-cotidianas da vida social do género
humano (ciéncia, filosofia, politica, moral, artes).

* Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

* até 04/09/2011 — sem desconto em nota.

* de 05/09 a 12/10/2011 — com desconto em nota.

Atividade 05 - Leitura do texto 02 - “Percurso histérico dos métodos de Alfabetizagao”.

Leiam o texto 02 - “Percurso histérico dos métodos de Alfabetizagdo”, da professora Onaide
Schwartz Mendonga, e fagam anotacdes dos pontos que desejarem colocar em discussdo em
classe. Destaquem também as ideias centrais do texto, organizando suas anotagdes por escrito.
Percebam que este texto pretende ressaltar a necessidade da organizacéo do trabalho docente
e a sistematizagcdo do ensino que vise a uma alfabetizagao plena, decorrente do entendimento
dos estagios pelos quais passou historicamente o processo de alfabetizagéo, paralelamente as
transformacgdes econémicas, sociais, politicas e educacionais. Feitos os destaques solicitados,
postem seus arquivos no Portfolio Individual, com o titulo D16 atividade05.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de Formacao.

@ 2° Aula Presencial - 01/09/2011 gl

Atividade 06 - Retomada e discussao do texto 02 — “Percurso histérico dos métodos
de Alfabetizacao”.

Iniciem a aula retomando os pontos principais do texto 02 e aqueles que vocés levantaram
durante a leitura na atividade 05. Tragam suas questdes para serem discutidas pelo grupo. Con-
tribuam trazendo relatos de experiéncias pessoais que representem as mudangas ocorridas ao
longo de sua vida académica, desde o tempo em que eram alunos, no caso, das séries iniciais do
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ensino fundamental, até suas vivéncias atuais, como docentes ou gestores. Lembrem-se de que,
na atividade 03, vocés fizeram um relato de sua histéria de alfabetizagdo. Usem esse material e
bom trabalho!

Atividade 07 — Apresentacao de um Objeto de Aprendizagem.

Objetos de Aprendizagem (OA) séo softwares desenvolvidos para apresentar contetdos pe-
dagdgicos de forma interativa, possibilitando assim uma aprendizagem ludica. Eles podem tratar
de varios temas e serem direcionados aos mais variados publicos-alvo. Normalmente, sao dire-
cionados aos alunos e abordam temas especificos, mas podem também ser direcionados aos
professores, e trabalhar mais de um tema ao mesmo tempo.

Seu Orientador de Disciplina apresentara, nesse momento, um exemplo desse importante re-
curso didatico — o Objeto de Aprendizagem “Viagem Espacial”. (Produzido pelo NEC — Nucleo
de Educagéo Corporativa da UNESP/FCT).

Vocés poderao acessar esse OA, por meio da Ferramenta Material de Apoio — Pasta Material
Complementar, diretamente pelo Acervo Digital, ou por meio de seu DVD.

Assim, em grupo de trés ou quatro alunos, fagam o acesso e explorem todas suas possibilida-
des. Tentem imaginar como poderiam introduzi-lo em uma aula pratica, refletindo principalmente:

* sobre o tema trabalhado nesse recurso;
+ de que forma trabalhariam os conceitos tedricos, antes de apresentar o recurso para os
alunos;
e quais aspectos retomariam, depois do trabalho pratico.
Anotem os aspectos que mais chamaram a aten¢éo do grupo para apresenta-los a classe. Fagam
uma discussao geral e, se for preciso, retomem o tema apds a apresentagao do video 01.
Observacao: Este OA encontra-se também no acervo do BIOE - Banco Internacional de Ob-

jetos Educacionais, e pode ser baixado por meio do link: <http://objetoseducacionais2.mec.gov.
br/handle/mec/12619>.

‘ Atividade 08 — Assistir ao video 01 - “Alfabetizacdo: uma histéria” e sitematizar as
discussoes.

Assistam ao video 01 — “Alfabetizacéo: uma historia”, veiculado pela UNIVESP TV, as 20h
elou as 21h15, que trata de uma conversa com professoras alfabetizadoras aposentadas que
relataram como ensinavam a ler e a escrever quando lecionavam. Comentarios de especialistas
abordam os principais métodos ja utilizados para alfabetizar.

Video disponibilizado na Ferramenta Material de Apoio — Pasta Videos ou pelo Portal Acadé-
mico, link Videos.

Em grupos de trés ou quatro alunos, fagam uma discusséo sobre os depoimentos, das pro-
fessoras apresentados no video que acabaram de assistir. Destaquem a metodologia de trabalho
que elas desenvolviam e as condi¢oes, atualmente, existentes, incluindo a possibilidade de uso
dos Objetos de Aprendizagem. Uma orientagdo importante, aqui, € a retomada do texto 02 —
“Percurso historico dos metodos de Alfabetizacao” - para subsidiar a reflexao.

Postem seus trabalhos no Portfolio de Grupo, com o titulo D16 Atividade08.

Atividade avaliativa — Associar a avaliagao
Compartilhar com formadores - Formar grupos na plataforma.
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Valor: 10,00 Peso: 3

Tipo de atividade: Em grupo.

Objetivos:

* Refletir e comparar as formas de trabalho desenvolvidas historicamente pelos professo-
res e as formas contemporaneas de atuagao.

» Discutir a evolugdo dos métodos de alfabetizag&o e suas consequéncias.

Critérios:

«  Critérios gerais de producao textual (Manual do aluno).

* Vincular as etapas histéricas do desenvolvimento do processo de alfabetizagdo com as
formas atuais de atuagao do professor.

* Apresentar uma explicagao sobre as mudangas nos métodos de alfabetizag&o atuais.

* Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

« até 04/09/2011 — sem desconto em nota.

* de 05/09 a 12/10/2011 — com desconto em nota.

@ ©° reriodo Virtual — 02, 03 e 04/09/2011 @

Atividade 09 — Exploragao do Banco Internacional de Objetos Educacionais — BIOE e
elaboracédo de um plano de aula.

O Banco Internacional de Objetos Educacionais — BIOE é um portal desenvolvido para asses-
sorar o professor. Nele, estdo disponibilizados inimeros recursos educacionais gratuitos, inclusi-
ve os Objetos de Aprendizagem que abordam temas das diversas areas do conhecimento, aten-
dem os diferentes graus de escolaridade e sdo desenvolvidos em diferentes midias e idiomas.

O Banco pode ser acessado por meio do seguinte enderego: <http://objetoseducacionais2.mec.gov.
br/>.

Entrando na péagina principal, vocés encontrardo um menu ao lado direito, onde deverao ini-
ciar suas buscas.

Se fizerem suas buscas utilizando o icone “Tema”, terdo acesso ao “Componente Curricular”
do Objeto que esta diretamente vinculado a PCN -, facilitando assim as buscas -, o0 que faz desse
link um 6timo caminho para pesquisa.

Se tiverem um assunto especifico (matematica, historia, geografia, artes etc.), o icone “Assun-
to” possibilita a busca direcionada.

Observem que alguns Objetos precisarao de aplicativos (plugins) especificos para sua per-
feita visualizagdo. Essa informacgao, vocés podem encontrar no icone “Observagao”, no qual os
plugins também est&o disponiveis para serem baixados.

Assim, explorem o Banco e descubram seus inimeros recursos. Escolham um Objeto (vide-
os, Objetos de Aprendizagem, simulagdes e etc.) com o qual gostariam de trabalhar com seus
alunos e preparem um plano de aula, no qual fagam uso desse recurso.

O Objetivo desta atividade é destacar que este recurso se constitui em um facilitador de
ensino-aprendizagem e nao apenas em um material ludico para entretenimento. Dessa forma,
recomenda-se a apresentagcao dos conceitos fundamentais a serem estudados antes e depois
do uso dos OE.

Nao se esquegam de destacar o endereco eletrénico do Objeto escolhido.

Postem seus trabalhos no Portfolio Individual, com o titulo D16 Atividade09.
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Atividade 10 — Leitura do texto 03 — “Psicogénese da lingua escrita: contribuicdes,
equivocos e consequéncias para a alfabetizacao’.

Leiam o texto 03 - “Psicogénese da lingua escrita: contribuigdes, equivocos e consequéncias
para a alfabetizagao”, em que sdo apresentados os resultados da pesquisa Psicogénese da
lingua escrita, de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, em seus aspectos linguisticos pertinentes a
alfabetizagcdo, bem como a aplicagao dessa teoria com suas contribuicdes, os equivocos e as
consequéncias na histéria da alfabetizagao no Brasil.

Esses temas serdo retomados no inicio da proxima aula presencial, entdo, anotem eventuais
questdes e pontos que gostariam de discutir com os colegas.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de Formacao.

Atividade 11 — Estudo sobre analfabetismo no Brasil.

Vocés leram textos que apontaram a histéria dos métodos de alfabetizacdo, assim como as
contribuigbes, 0s equivocos e as consequéncias para a alfabetizagao, originados na Psicogéne-
se da lingua escrita, de Ferreiro e Teberoski. A partir desse referencial, vamos refletir sobre a si-
tuagao do analfabetismo no Brasil. Acessem o link indicado e comentem os dados apresentados
na noticia: “Pnad: Um em cada cinco brasileiros é analfabeto funcional”.

Esses dados estao disponiveis em:

<http://noticias.uol.com.br/especiais/pnad/2010/ultimas-noticias/2010/09/08/pnad-um-em-
-cada-cinco-brasileiros-e-analfabeto-funcional.jhtm>.

Tomando como referéncia os textos lidos anteriormente, assim como suas experiéncias, des-
taquem acgdes que, sob seu ponto de vista, poderiam reverter esse quadro.
Postem suas sinteses no Portfolio Individual, com o titulo D16 Atividade11.
Leitura Complementar:
O texto: Historia dos Métodos de Alfabetizacao no Brasil, de Maria Rosario Longo Mortatti.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/alf _mortattihisttextalfbbr.pdf>

Saiba Mais

Ao final de cada semana, sera oferecida uma gama de sugestbes e enderegos eletrénicos
para o aprofundamento dos temas tratados.

Para essa semana sugerimos:

* O Filme - Pro Dia Nascer Feliz - 118’ — Diregao de Joao Jardim. Ganhou o Prémio Especial do
Juri no festival de Gramado/2006. O filme relata a crise da educagao no Brasil, expde depoi-
mentos de estudantes com idades entre 14 e 17 anos, de diversas classes sociais, revelando
suas expectativas em relagdo ao futuro profissional, a familia e ao amor. O preconceito, a
violéncia e a esperanca também estido presentes no roteiro do filme que tem a participagéo
de alunos de escolas da periferia de Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Pernambuco, e de dois co-
|égios particulares renomados de Sdo Paulo e do Rio. Disponivel em: <http://www.youtube.
com/watch?v=74jokEI7RQ4>.

» O link abaixo apresenta um artigo em que sdo discutidos aspectos relacionados aos resul-
tados e a utilizagdo da perspectiva construtivista na alfabetizagdo: Leitura e escrita: como a
escola tem ensinado?

Disponivel em: <http://www.acoalfaplp.net/0010acoalfaplp/0010acoalfaplp_tx/7errata/7010err
ataOO01alfacria010.pdf>.

» Video com Emilia Ferreiro. Disponivel em: <http://www.youtube.com/v/6EAOQVY VRjU&fs=1&
source=uds&autoplay=>.
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Bloco 2 Disciplina 16

Didatica dos Conteudos { Contetdo e Didatica de Alfabetizacao

AGENDA DA SEGUNDA SEMANA
De 05/09/2011 a 11/09/2011

[...] Pretendemos demonstrar que a aprendizagem da leitura, entendida como
questionamento a respeito da natureza, fungdo e valor deste objeto cultural
que é a escrita, inicia-se muito antes do que a escola imagina, transcorren-
do por insuspeitados caminhos. Que além dos métodos, dos manuais, dos
recursos didaticos, existe um sujeito que busca a aquisi¢do de conhecimen-
to, que se propbe problemas e trata de soluciona-los, segundo sua propria
metodologia... insistiremos sobre o0 que se segue: trata-se de um sujeito que
procura adquirir conhecimento, e ndo simplesmente de um sujeito disposto
ou mal disposto a adquirir uma técnica particular. Um sujeito que a psicologia
da lecto-escrita esqueceu [...] (FERREIRO, TEBEROSKY, 1986, p. 11).

Caros alunos:

Vocés ja venceram a primeira semana de trabalhos. A partir de agora, vamos abordar
dois temas de alta importancia para a compreensao do processo de alfabetizagdo e para
que vocés se apropriem das discussdes atuais sobre o tema. Vimos um histérico que nos
remeteu aos resultados da pesquisa Psicogénese da lingua escrita, de Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky, em seus aspectos linguisticos pertinentes a alfabetizacdo. Discutiremos a
aplicagao dessa teoria € como a ma interpretagao dessa proposta levou a equivocos, como
a exclusdo de conteudos especificos da alfabetizagdo (discriminagao entre letras e sons,
analise e sintese de palavras, e silabas etc.) em detrimento de praticas que valorizam apenas
a fungao social da escrita. As consequéncias desse equivoco tém sido apontadas por dife-
rentes pesquisas que vém mostrando o fracasso da alfabetizagdo. Assim é urgente a adogéo
de metodologia adequada para que criangas sejam realmente alfabetizadas e letradas em
Nosso pais.

O texto seguinte discutira aspectos da alfabetizagao na perspectiva da Psicologia Histo-
rico-Social soviética, da chamada Escola de Vigotski. A etimologia da palavra permite-nos
entender a alfabetizacdo como o processo de aquisi¢do do alfabeto ou de apreender “[...]
0 codigo da lingua escrita, ensinar as habilidades de ler e escrever” (Soares, 1985, p.20),
mas a ideia de alfabetizagdo a ser considerada neste estudo n&o se confunde com a apren-
dizagem inicial da lingua materna tida como forma de desenvolvimento que nunca mais se
interrompe, ou seja, com uma concepgao de alfabetizagdo como um processo permanente.
Portanto, em funcdo da complexa natureza do processo de alfabetizacao, faz-se necessario
considerar os condicionantes sociais, econémicos, culturais e politicos que o determinam na
caracterizagdo dos métodos e materiais didaticos para alfabetizagao, assim como no preparo
e formacgao do professor alfabetizador.

Para tanto, as atividades desenvolvidas ser&o distribuidas ao longo de encontros presen-
ciais e periodos virtuais. Durante esta segunda semana, vocés poderdo entregar suas ati-
vidades, sem descontos em nota, até domingo, dia 11 de setembro de 2011, as 23h55. As
atividades entregues, fora do prazo estabelecido, entrardo no periodo de recuperacao de
prazos que termina no dia 12 de outubro de 2011, as 23h55, e terdo suas notas avaliadas
com descontos (consultem o Manual do Aluno). Atividades entregues, apds esse prazo, ndo
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serao avaliadas. Por isto, aconselhamos que ndo deixem para postar suas atividades de -

ultima hora.

Vejam abaixo as atividades programadas para a semana:

@ 3° Aula Presencial — 05/09/2011 — 22 feira ‘.

Atividade 12 — Retomada dos conceitos trabalhados no periodo virtual anterior.

;/_‘ Atividade 13 — Apresentacgéo do video 02 — “Alfabetizacéo e a psicogénese da lingua es-

: crita” e estudo do texto 03. :
— 3° Periodo Virtual — 06 e 07/09/2011 — 32 e 4° feira @
: Atividade 14 — Leitura do texto 04 — “Alfabetizacao na perspectiva historico-cultural”. :
Atividade 15 — Retomada da Atividade 03.

@B 4° Aula Presencial — 08/09/2011 — 5% feira ‘.

Atividade 16 — Dinamica para a discussdo do texto 04 — “Alfabetizacdo na perspectiva .
histérico-cultural”. .

Atividade 17— Assistir ao video 03 — “Alfabetizacdo e a perspectiva histérico-cultural” e .

retomada da atividade 16.
@ 4° Periodo Virtual — 09, 10 e 11/09/2011 — 62 feira, sabado e domingo. .
—‘ Atividade 18 — Atividade de Estagio — Identificagdo dos niveis de aquisi¢édo de leitura e
escrita. .

Atividade 19 — Leitura do texto 05 — “Algumas questdes de linguistica na alfabetizagao”.

Atividade 20 - Exercicios autocorrigiveis.

Importante: Para a Atividade 18, vocés precisardo de modelos de produgdes escritas de
duas criangas alfabetizadas e de duas em processo de alfabetizagéo.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semana!

FAtividades Avaliativas
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. v 2% SEMANA DE ATIVIDADES

@ 3° Aula Presencial — 05/09/2011 ‘.

Atividade 12 - Retomada dos conceitos trabalhados no periodo virtual anterior

Seu Orientador de Disciplina iniciara a aula coordenando a retomada pelo grupo, da experi-
éncia de exploracao do BIOE.

Este € o momento em que vocés poderdo apresentar seus trabalhos, as dificuldades encon-
tradas, as estratégias utilizadas para busca e navegagao e outros aspectos que queiram ressaltar
ou esclarecer.

‘ Atividade 13 - Apresentacao do video 02 — “Alfabetizacao e a psicogénese da lingua
escrita” e estudo do texto 03.

O video 02 — “Alfabetizacao e a psicogénese da lingua escrita” trara mais algumas reflexdes e
ideias sobre o tema da aula. Comentarios de especialistas contribuirdo para maior entendimento
dessa tematica. Procurem assistir a esse video, relacionando-o ao texto 03 — “Psicogénese da
lingua escrita: contribuigdes, equivocos e consequéncias para a alfabetizagao”.

Video disponibilizado na Ferramenta Material de Apoio — Pasta Videos ou pelo Portal Acadé-
mico, link Videos.

Para a realizagdo dessa atividade, leiam as questdes abaixo, pois elas poderéo ser confron-
tadas com os aspectos presentes no texto e fornecerdo elementos para essa reflexdo. Nao é
preciso respondé-las pontualmente, mas use-as como um roteiro para a discussao do grupo, que
devera ser formado por trés ou quatro alunos.

Questoes:

1. Promover o aluno ndo alfabetizado da série inicial para a série seguinte ndo poderia
manter esse atraso, caso o professor da série posterior ndo conseguisse recupera-lo?

2. Descreva as descobertas que o aprendiz faz ao entrar no nivel silabico. Em seguida, com
o processo de decomposicao oral e escrita de palavras em silabas, mostre como essa
atividade pode ajudar o aluno a superar esse nivel silabico e avangar para o alfabético.

3. De acordo com os resultados do INAF (Indicador de Alfabetismo Funcional), quanto ao
item escolaridade, 54% dos brasileiros que estudaram até a 42 série atingem, no maxi-
mo, o grau rudimentar de alfabetismo e, destes, somente 10% podem ser considerados
analfabetos absolutos. Quais seriam as causas desse fracasso?

As consideragdes do grupo deverao ser postadas no Portfolio de Grupo com o titulo D16 Ati-
vidade13, até o dia 11 de setembro de 2011. Assim, se as discussdes estiverem produtivas, dei-
xem a postagem para um momento posterior. Mas fiquem atentos ao prazo de entrega.

Finalizadas as discussdes, os grupos deverao apresentar suas produgdes para a classe. Seu
Orientador de Disciplina concluira pontuando aspectos importantes dos conteludos porventura
esquecidos ou corrigindo eventuais equivocos. Para tanto, ele adotara como pontos norteadores
os aspectos que devem ser contemplados na discusséo e os objetivos propostos para o tema.

Atividade avaliativa — Associar a avaliagdo — Compartilhar com formadores

Criar grupos na plataforma.

AVA
AVAVAY

unesp



Valor: 10.00 Peso: 3

Tipo de atividade: Em grupo.

Objetivo:

* Encontrar os elementos que justificam a discussao do texto sobre os equivocos pro-
vocados pela Psicogénese da Lingua escrita, porém destacando as suas importantes
contribuigdes.

Critérios de avaliagao:

»  Critérios gerais de produgao textual (vide Manual do Aluno).

» Apresentar as razdes que tém contribuido para o aumento do analfabetismo funcional de
alunos egressos da escola, apds anos de estudo.

« Perceber que o trabalho com as silabas é de grande importancia para que o aluno com-
preenda um principio importante da alfabetizagao.

» Destacar os niveis encontrados por Emilia Ferreiro e sua importancia. Destacar que s6
essa identificagdo néo resulta em alfabetizagao.

* Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

+ até 11/09/2011 — sem desconto em nota.

+ de 12/09 a 12/10/2011 — com desconto em nota.

@ 3° Periodo Virtual — 06 e 07/09/2011 @

Atividade 14 - Leitura do texto 04 — “Alfﬁetizagéo na perspectiva histérico-cultural”.

Leiam agora o texto 04 — “Alfabetizacao na perspectiva historico-cultural”, que trata da alfabe-
tizagdo fundamentada nos processos mentais superiores, delineados por Vigotski e seus colabo-
radores. Esse texto mostra a importancia da compreensao da linguagem falada, inicialmente tida
como elo mediador para a realizagéo da escrita, e 0 modo como ela desaparece no momento em
que a crianga assume a escrita como um processo discursivo. Indica, também, o indispensavel
papel do professor nesse processo e a forma como representa o outro na vida do aluno.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de Formacao.

Atividade 15 — Retomada da Atividade 03.

Agora, procurem se lembrar de algumas situagdes escolares, durante a sua alfabetizagéo, em
que seu processo de conhecimento teve inicio a partir da observagéo das agdes de outra pes-
soa, para, a seguir, fazer parte de seu repertério pessoal. Em outras palavras, recordem como
aprenderam a partir do exemplo de outras pessoas, colegas ou professor, imitando suas agdes.
Redijam um texto sistematizando essas experiéncias de internalizagédo, deixando claro o concei-
to de desenvolvimento que é caracterizado na perspectiva histérico-social. Lembrem-se de que,
na Atividade 03, ja postada, vocés fizeram pequenas anotagdes sobre como ocorreu o seu pro-
prio processo de alfabetizagéo, respondendo as seguintes questdes: como foi seu primeiro dia
de aula no primeiro ano; como era sua professora; quais atividades vocés mais realizavam nessa
fase de escolaridade; se usavam cartilhas, enfim, como relataram sua histéria de alfabetizagao.

Postem suas produgdes no Portfolio Individual, com o titulo D16 Atividade15.

@ 4° Aula Presencial — 08/09/2011 F ()

Atividade 16 — Dinamica para a discussao do texto 04 — “Alfabetizacédo na perspectiva
histérico-cultural”.

Dividam a classe em cinco grupos. Como vocés ja fizeram anteriormente a leitura do texto
04 — “Alfabetizacao na perspectiva historico cultural” -, neste momento, apenas anotarao, com
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suas palavras, as reflexdes relativas a parte destinada ao grupo, conforme a divisdo apresentada
abaixo:

1. Introdugao.
2. Processo de Alfabetizagao.

3. O que leva uma crianga a escrever? (Leiam a Parte 1, até e inclusive, o paragrafo “Este
salto qualitativo ocorre...”).

4. O que leva uma crianga a escrever? (Leiam a Parte 2 do paragrafo “Desta forma, funda-
mentando-nos...”).

5. Reflexdes finais.

Essa atividade sera retomada apos a apresentacéo do video 03 — “Alfabetizacao e a perspec-
tiva histérico-cultural.”

Atividade 17 — Assistir ao video 03 — “Alfabetizacao e a perspectiva historico-cultural”
e retomar a atividade 16.

Assistam as 20h e/ou as 21h15, ao video 03 — “Alfabetizacao e a perspectiva historico-cultu-
ral”, veiculado pela UNIVESP TV, que trata da alfabetizacdo fundamentada nos processos men-
tais superiores, delineados por Vigotski e colaboradores, abordando a linguagem falada como
elo mediador para a realizagao da escrita, e o papel do professor atuando na zona do desenvol-
vimento proximo. Apds a apresentacao do video, vocés completaréo a Atividade 16, juntando as
partes que cada grupo escreveu e compondo um unico texto que seu Orientador de Disciplina
postara no Mural.

O video encontra-se disponibilizado, também, na Ferramenta Material de Apoio — Pasta Vi-
deos ou, ainda, no Portal Académico, link Videos.

@B 4° Periodo Virtual — 09, 10 e 11/09/2011 @

‘ Atividade 18 — Atividade de Estagio — Identificacdo dos niveis de aquisicao de leitura
e escrita.

A partir dos conteudos apresentados no texto quatro, no video trés, e das discussbes decor-
rentes desse material, vocés terdo como identificar os diferentes niveis de aquisicao de leitura
e escrita das produgdes de criangas em processo de alfabetizagéo e de outras consideradas ja
como alfabetizadas. Relinam, pelo menos, quatro produgdes, sendo duas de criangas da Edu-
cacao Infantil e duas do primeiro ou segundo ano do Ensino Fundamental. Fagam um breve
relatério sobre o material analisado e postem seus arquivos no Portfolio Individual, com o titulo
D16_Atividade18.

Atencao: Essa atividade também podera ser convalidada como horas de Estagio. Para tanto,
vocés deverao posta-la também no Portfolio Individual do Ambiente de Orientacoes de Estagio,
com o titulo Estagio Infantil Fundamental D16 Atividade18, até o final do periodo de recupera-
¢ao dessa disciplina, que se encerra dia 12 de outubro de 2011, as 23h55. Este trabalho corres-
pondera ao cumprimento de 01 hora de estagio na Educacgéo Infantil e no Ensino Fundamental.

Leitura Complementar

Para as atividades de categorizacdo dos textos de criangcas, complementem suas leituras
com o texto de Luiz Carlos Cagliari — “O essencial para saber ler e escrever no processo inicial
de alfabetizacao” — salto para o futuro — Programa 1 — Boletim 03 — abril de 2007, disponivel em:
<http://tvbrasil.org.br/fotos/salto/series/154022UML.pdf>.
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Esse Boletim tem varios artigos interessantes como: Um Mundo de Letras: praticas de leitura
e escrita.

Atividade avaliativa — Associar a avaliagdo — Compartilhar com formadores.

Valor: 10,00 Peso: 3

Tipo de atividade: Individual.

Objetivo:

» Identificar os niveis descobertos por Luria e Braslavski, e apontar a trajetéria realizada
pela crianga nesse processo.

Critérios de avaliagao:

«  Critérios gerais de producgao textual (Manual do Aluno).

* Proceder a analise de, pelo menos, duas criangas, apontando os niveis em que elas se
encontram e justificando a referida afirmagao.

+ Entrega no prazo determinado

Prazo de entrega:

« até 11/09/2011 — sem desconto em nota.

+ de 12/09 a 12/10/2011 — com desconto em nota.

Atividade 19 - Leitura do texto 05 — “Algumas questdes de linguistica na alfabetizagao”.

Leiam o texto 05 — “Algumas questoes de linguistica na alfabetizacao”, de Luiz Carlos Caglia-
ri, que se encontra disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de
Formacao.

Neste trabalho, o autor afirma que os alunos tém uma longa experiéncia como ouvintes e
falantes de uma lingua e que, portanto, sabem entender e falar, atendendo as necessidades de
comunicagao e de uso da linguagem nos seus primeiros anos de vida. A escola tira o ambiente
natural de uso da linguagem e o coloca em um contexto artificial, em que a linguagem é avaliada
a todo instante e ndo é usada apenas para as pessoas se comunicarem e interagirem linguistica-
mente. A adaptacao das criangas ao modelo escolar ndo acontece da noite para o dia, ja que a
aquisicao dessas habilidades ocorre em contexto diverso daquele em que se da a aquisigdo da
linguagem quando a crianga aprende a falar. E importante vocés perceberem quais aspectos o
autor destaca relativamente ao processo de adaptagao das criangas a vida escolar e como a es-

cola deve colocar claramente para elas as tarefas que precisam realizar para sua alfabetizagao.

Leitura Complementar

Para diversas pesquisas sobre o tema de nosso Caderno, vocés poderao, a qualquer momen-
to, buscar artigos interessantes na Revista Eletrénica “Acolhendo a Alfabetizagéo nos Paises de
Lingua Portuguesa”, cujo site oficial é: <http://www.acoalfaplp.net/>.

Vejam que, neste site, encontramos o artigo “Leitura e escrita: como a escola tem ensinado?”,
que analisa o papel escolar para a aquisicao dessas competéncias. Disponivel em: <http://www.
acoalfaplp.net/0010acoalfaplp/0010acoalfaplp_tx/7errata/7010errata001alfacria010.pdf>

Atividade 20 — Exercicios autocorrigiveis.

As respostas das questdes dessa atividade sao instanténeas, ou seja, apos realiza-la, vocés
terdo o feedback (retorno) imediatamente. Com isso, poderao refletir sobre seu aprendizado e
verificar se € necessario aprofundar seus estudos.

Nessa atividade, propomos exercicios que abordardo os temas estudados até o momento.
Para realiza-los, vocés deverao:
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Enumerar a segunda coluna, de acordo com os conceitos correspondentes da primeira
coluna — no primeiro exercicio proposto.

» Completar os espagos com os conceitos adequados — no segundo exercicio proposto.

Vamos a atividade na plataforma!
Saiba Mais
Observem os materiais complementares indicados para aprofundamento dos temas da semana:

* A escrita como Recurso Mnemoénico na Fase Inicial de Alfabetizacao Escolar: uma ana-
lise histérico-cultural. Claudia Maria Mendes Gontijo * e Sérgio Antdnio da Silva Leite **.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v23n78/a09v2378.pdf>.

+ AEscritae as Outras Linguagens —Maria Silvia Cintra Martins. Disponivel em: <http://www.
letramento.iel.unicamp.br/publicacoes/artigos/a_escrita_e_as_outras_MariaSilvia.pdf>.
E disponivel em: <http://www.escrevendo.cenpec.org.br/ecf/index.php?option=com_con
tent&view=article&id=153&catid=17:resenhas&ltemid=150>.

Bloco 2 Disciplina 16

Didatica dos Conteudos § Conteldo e Didatica de Alfabetizacao

AGENDA DA TERCEIRA SEMANA
De 12/09/2011 a 18/09/2011

Os alunos querem o carinho da professora, mas também, aprender. Eles tém esse direito e
a escola, a obrigacao de ensinar. Eu acho que a escola devia levar mais a sério esta tarefa.
E preciso tratar as questdes técnicas de maneira especifica e ndo de maneira metaférica ou
reduzindo tudo a assuntos de histérias fantasiosas. E preciso ir direto ao assunto que mais
interessa — que € aprender a ler — e ensinar aos alunos todos aqueles conhecimentos de que
necessitam para saber ler, aprendendo pelas causas, pelas regras, e ndo pelos efeitos (pelos
acertos e erros), imaginando a realidade e construindo castelos no ar. (CAGLIARI, 2011).

Caros alunos!

Estamos ampliando as possibilidades para o entendimento da tarefa de alfabetizar. Nesta
semana teremos dois textos do Professor Luiz Carlos Cagliari em que ele afirma que os alu-
nos tém uma experiéncia de anos como ouvintes e falantes de uma lingua; portanto, sabem
entender e falar, atendendo as necessidades de comunicagao e de uso da linguagem nos seus
primeiros anos de vida. Em sua perspectiva de analise, ele explica que a escola tira o ambiente
natural de uso da linguagem e o coloca em um contexto artificial, em que a linguagem é ava-
liada a todo instante e ndo € usada apenas para as pessoas se comunicarem e interagirem lin-
guisticamente. O processo de aquisigao da linguagem €, na verdade, altamente complexo. Os
sons de uma palavra isolada ndo passam de sons como quaisquer outros. Para serem aceitos
como sons de uma palavra real, precisam pertencer a um sistema, a uma lingua.

Durante esta terceira semana, vocés poderao entregar suas atividades, sem descontos em
nota, até domingo, dia 18 de setembro de 2011, as 23h55. As atividades entregues, fora do
prazo estabelecido, entrardo no periodo de recuperagao de prazos que termina no dia 12 de
outubro de 2011, as 23h55, e terdo suas notas avaliadas com descontos (consultem o Manual
do Aluno). Atividades entregues, apds esse prazo, ndo serado avaliadas. Por isto, aconselha-
mos que ndo deixem para postar suas atividades de ultima hora.

AV
AVAY



Vejam abaixo as atividades programadas para a semana:

@ 5: Aula Presencial — 12/09/2011 — 22 feira
Atividade 21 — Retomada do texto 05 — “Algumas questdes de linguistica na alfabetizagao”.

Atividade 22 — Assistir ao video 04 — “Alfabetizagao e Linguistica I’ e retomada da

atividade 21.
@ 5° Periodo Virtual — 13 e 14/09/2011 — 32 e 42 feira :

/5-‘ Atividade 23 — Explorando os conhecimentos necessarios para leitura de uma palavra.

Atividade 24 — Leitura do texto 06 — “Alfabetiza¢do: o que fazer quando nao der certo”.

@ 6° Aula Presencial — 15/09/2011 — 52 feira ‘. !

Atividade 25 — Retomada da atividade 23.

Atividade 26" — Assistir ao video 05 — “Alfabetizacédo e Linguistica IlI” -, e mapear o

texto 06.
- 6° Periodo Virtual — 16, 17 e 18/09/2011 — 62 feira, sabado e domingo @
—‘ Atividade 27 — Analise das situagdes tipicas enfrentadas pelos professores alfabetizadores. :
Atividade 28 — Leitura do texto 07 - “Alfabetizacao e letramento: caminhos e descaminhos”.

Atividade 29 — Assistir e analisar o video “Vida Maria”.

(*) Importante: Para o desenvolvimento da Atividade 26, levem para aula presencial, do dia
15 de setembro de 2011, Cartolina ou Papel Manilha e canetinhas coloridas para o trabalho
em grupo.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semana!

Z;Atividades Avaliativas

......................................................................
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Atividade 21 — Retomada do texto 05 — “Algumas questbes de linguistica na
alfabetizagao”.

Agora que ja leram o texto 05, formem grupos de quatro ou cinco componentes e elaborem,
pelo menos, uma questao sobre o material lido. Em seguida e coletivamente, respondam as
questdes de todos os grupos, fazendo um rodizio completo por todas as questdes apresentadas.
O éxito desta atividade dependera da participagéo da classe toda. Essa atividade sera retomada
apods a apresentagao do video da Atividade 22.

Atividade 22 — Assistir ao video 04 —“Alfabetizacao e Linguistica |I” e retomada da
atividade 21.

Assistam as 20h e/ou as 21h15, ao video 04 — “Alfabetizacao e Linguistica I”-, que a UNIVESP
TV preparou para aprofundar o tema.

Esse video mostra quais sédo as questdes linguisticas (fonéticas) que estdo presentes no pro-
cesso de alfabetizacdo. (Teoria). Para isso usaremos as situagdes de escolas que foram acom-
panhadas. Na sequéncia, mostra quando a crianga tropega qual € a questao linguistica que esta
presente? Por que ndo deu certo? Qual a solugdo encontrada pelos professores?

Vocés podem acessa-lo também, por meio da Ferramenta Material de Apoio — Pasta Videos
ou pelo Portal Académico, link VVideos.

Retomem a atividade 21 e completem suas respostas a partir do conteudo apresentado no
video que acabaram de ver. Finalizada essa discussao, o Orientador de Disciplina devera reunir
todas as questdes feitas, as respostas elaboradas pelo grupo e posta-las no Mural para posterior
consulta de todos.

@ 5° Periodo Virtual — 13 e 14/09/2011 [E

‘ Atividade 23 — Explorando os conhecimentos necessarios para leitura de uma palavra.
Leiam o seguinte paragrafo do texto 05 — “Algumas questdes de linguistica na alfabetizacao”.

Para ensinar a crianga a ler, é preciso, em primeiro lugar, que o professor saiba como se faz

para ler. Os adultos se acostumam com o fato de lerem automaticamente e ndo se dao conta

dos mecanismos e dos conhecimentos de que uma pessoa precisa ter para decifrar e traduzir

o escrito em linguagem oral. Aqui esta o segredo da atividade do professor. Todo professor de-

veria um dia olhar uma palavra, por exemplo, casa, e escrever todos os conhecimentos neces-

séarios para ler essa palavra. E isso o que ele vai ensinar na alfabetizagdo. (CAGLIARI, 2011).

Pensem em uma palavra qualquer e fagam o que o autor sugere: escrevam todos os conheci-

mentos necessarios para leitura dessa palavra. Vocés poderédo encontrar sugestoées no texto.

Postem seus arquivos no Portfolio Individual, com o titulo D16 Atividade23.

Levem uma coépia do trabalho para retomada dessa atividade no inicio da préxima aula pre-
sencial — dia 15 de setembro de 2011.

Dica: Nao associem suas postagens a avaliagdo nesse momento. Aguardem as discussdes da
proxima aula para aprimorarem seus trabalhos. Lembrem-se de que poderao fazer essa postagem,
sem desconto em nota, até dia 18 de setembro de 2011, mas fiquem atentos ao prazo de entrega.

Atividade avaliativa — Associar a avaliagdo — Compartilhar com formadores

\V4
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Valor: 10.00 Peso: 3

Tipo de atividade: Individual.

Objetivos:

»  Descobrir dificuldades que uma crianga, jovem ou adulto vivenciam durante o processo
de alfabetizacao.

* Apontar procedimentos que poderao ser adotados na alfabetizagao.

* Arrolar formas de enfrentamento para essa tarefa.

Critérios de avaliagao:

»  Critérios gerais de produgao textual (vide Manual do Aluno).

» Apresentagao das dificuldades e procedimentos necessarios para a leitura de uma palavra.

« Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

+ até 18/09/2011 — sem desconto em nota.

« de 19/09 a 12/10/2011 — com desconto em nota.

Atividade 24 — Leitura do texto 06 — “Alfabetizac&o: o que fazer quando nao der certo’.

Leiam o texto 06 — “Alfabetizacao: o que fazer quando nao der certo”, que analisa o problema
dos alunos que aprendem e dos que nao aprendem e, por isso, se sentem ignorantes diante do pro-
cesso de alfabetizagdo. Notem que o texto sugere uma estratégia linguistica de agéo a ser realiza-
da pelo professor para resolver o impasse. Da mesma forma, o texto apresenta as dificuldades en-
frentadas pelos professores, quando ndo conseguem entender por que estes alunos nao entendem
suas explicagdes, e aponta a competéncia técnica como condicdo para apresentar explicagoes
convincentes ao problema, indicando estratégias que permitirdo esse entendimento. Destaquem
conceitos e ideias importantes que encontrarem e levem suas anotagdes para a aula presencial do
dia 15 de setembro de 2011, pois vocés as utilizarao para a realizagao da atividade 26.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de Formacao.

@ 6 Aula Presencial — 15/09/2011 ‘.

Atividade 25 — Retomada da atividade 23.

Retomem a Atividade 23 e apresentem para o grupo os trabalhos desenvolvidos. Contribuam
para as apresentacgdes e priorizem os trabalhos dos colegas que ficaram com duvidas.

Se acharem pertinente, aprimorem seus trabalhos a partir das discussdes. Nao se esquegam
de associa-los a avaliacao.
Atividade 26 — Assistir ao video 05 — “Alfabetizacao e Linguistica Il” -, e mapear o texto 06.

Assistam as 20h e/ou as 21h15, a apresentacao do video 05 — “Alfabetizacao e Linguistica 117,
veiculado pela UNIVESP TV. Nesse video, em continuidade ao video 04, havera entrevistas de
especialistas sobre as questdes linguisticas presentes no processo de alfabetizagéo.

Vocés podem acessa-lo também, por meio da Ferramenta Material de Apoio — Pasta Videos
ou pelo Portal Académico, link VVideos.

Logo apds a apresentacao do video, dividam-se em grupos de quatro ou cinco componentes.
Elaborem um Mapa Conceitual sobre o conteudo do texto 06 — “Alfabetizacao: o que fazer quan-
do nao der certo”, a partir dos seguintes passos:

+ Retomem as anotac¢des que fizeram durante a leitura do texto 06 (Atividade 24).

+ Escrevam no cartaz as ideias que o grupo convencionou como centrais, a partir das
anotagdes individuais.

UNIWESP

OYOVZI139Vv41V 1d vOlLvdld 3 OdNILNOD

165

-

-

~



166

As ideias seguintes deverao ser vinculadas a essa primeira conceituacéo. Para indica-
-las, usem setas para marcar o nivel de dependéncia entre elas, podendo ter dupla rota
— ). Trata-se de um organograma que demonstra os conceitos principais e suas
vinculagdes, consequéncias, implicagdes etc.

Ao término dessa elaboragdo, os cartazes produzidos serdo fixados para que cada grupo
explique a sua concepgao.

@ 5° Periodo Virtual — 16, 17 e 18/09/2011 @

‘ Atividade 27 — Analise das situacdes tipicas enfrentadas pelos professores
alfabetizadores.

Para finalizar o trabalho com o texto 06 — “Alfabetizacao: o que fazer quando nao der certo”,
vocés deverdo:

Elaborar um rol das situagbes tipicas enfrentadas pelos professores alfabetizadores,
conforme o texto lido.

Fazer uma analise do paragrafo abaixo, opinando sobre os procedimentos necessarios
para completar a tarefa de alfabetizagao, refletindo sobre essa questdo dos alunos que
n&o aprendem — apesar de tudo que é feito, como afirma Cagliari no texto que estudamos:

No caso particular de uma aluna, por exemplo, nota-se claramente que ela ndo sabe ler, nem
escrever. Porém, domina algumas coisas. Sabe, com certeza, que se escreve com letras e que
as letras tém uma forma grafica especifica, apesar de admitir variagdes dentro de certos limites.
Com isto, consegue realizar a dificil tarefa de reconhecer a forma individual de letras na escrita
cursiva. Divide o texto em palavras separadas por espagos em branco. Copia direitinho e com
boa letra. Aquilo que decora consegue escrever. Nota-se, no entanto, que falta a essa aluna
saber relacionar os sons da fala com as letras, como um principio de escrita e, depois, ajustar a
forma grafica para que a escrita fique de acordo com a ortografia. Portanto, o grande obstaculo
para ela é compreender para que servem as letras. Neste sentido, sabe que as letras servem
para escrever e que escrever é representar a fala. Porém, as letras tém uma forma especial de
representar os sons das palavras, coisa que ela desconhece. Seria muito interessante descobrir
de onde uma aluna desse tipo tira seu modo de representar os sons das palavras nas formas
escritas que apresenta. Esta situagéo é tipica daqueles alunos que tém dificuldades para apren-
der, apesar de todo esforgo dos alunos e dos professores. Na verdade, um aluno nessa situagao
precisa de muito pouco para superar seus obstaculos e conseguir aprender a ler”. (2011).

Postem seus trabalhos no Portfolio Individual, com o titulo D16 Atividade27.

Atividade avaliativa — Associar a avaliagdo — Compartilhar com formadores

Valor: 10.00 Peso: 3
Tipo de atividade: Individual
Objetivos:

Discutir os aspectos que o professor alfabetizador enfrenta em seu trabalho e nos dife-
rentes procedimentos que ele pode utilizar para o enfrentamento de tais situagdes.
Elencar sugestbes de procedimentos para alfabetizacdo de criangas que se encontrem
na situagao referida.

Compreender o papel do professor como orientador dessas aprendizagens.

Critérios de avaliagao:

unesp”

Critérios gerais de produgao textual (Manual do Aluno).
Capacidade de apresentagao das sugestoes.
Justificativa das afirmacdes apresentadas.

Entrega no prazo determinado.
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Prazo de entrega:
- até 18/09/2011 — sem desconto em nota.
 de 19/09 a 12/10/2011 — com desconto em nota.

Atividade 28 — Leitura do texto 07 - “Alfabetizacdo e letramento: caminhos e
descaminhos”.

Para fundamentar teoricamente os trabalhos da préxima aula presencial, fagam a leitura do
texto 07 - “Alfabetizacéo e letramento: caminhos e descaminhos”.

Enquanto realizam a leitura, figuem atentos aos conceitos de alfabetizacao e letramento apre-
sentados pela autora quanto as confluéncias e diversidades existentes.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de Formacao.

Atividade 29 — Assistir e analisar o video “Vida Maria”.

Assistam ao video “Vida Maria”, disponivel em: <http://eneenf.ning.com/video/video/showFull
Screen?id=3908645%3AVideo%3A296>.

Por meio desse video, sera possivel perceber a importancia da alfabetizagdo na vida humana e
como ela se constitui em uma porta de entrada para o desenvolvimento dos conceitos cientificos.

Apos assistirem o video, fagam uma analise de 15 a 20 linhas sobre a tematica veiculada pelo
mesmo e postem seus trabalhos no Portfolio Individual, com o titulo D16 Atividade29.

Saiba Mais

Textos de Cagliari sobre a origem do alfabeto e outras curiosidades. Disponiveis em:

»  <http://www.dalete.com.br/saber/origem.pdf>;

»  <http://horaderelaxar.com.br/2009/01/23/a-escrita-e-sua-evolucao-a-historia-do-alfabeto/>.

Bloco 2 Disciplina 16

Didatica dos Conteudos § Conteldo e Didatica de Alfabetizacao

AGENDA DA QUARTA SEMANA
De 19/09/2011 a 25/09/2011

1. No Brasil o termo “letramento” foi usado pela

LETRAMENTO"

primeira vez por Mary Kato, em 1986, na obra No

Letramento ndo é um gancho mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica
. (Sao Paulo: Atica). Dois anos depois, passa a repre-
em que se pendura cada som enunciado,

nao é treinamento repetitivo

de uma habilidade,

sentar um referencial no discurso da educagéo, ao
ser definido por Tfouni em Adultos n&o alfabetizados:
0 avesso do avesso (Sao Paulo: Pontes), e retomadd

nem um martelo quebrando blocos de gramatica. em publicagdes posteriores. Nota Silvia M. Colello,

Letramento é diversdo
é leitura a luz de vela

em: <http://www.hottopos.com/videtur29/silvia.htm>.

2. Uma estudante norte-americana, de origem asi-

ou la fora, a luz do sol. atica, Kate M. Chong, ao escrever sua historia pes=
soal de letramento, define-o num poema - Citado

Kate M. Chong, 2 P

por Magda Soares em: http://www.moderna.com.br/

moderna/didaticos/ef1/artigos/2004/0014.htm
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Caros alunos!

Durante esta semana focalizaremos o tema “letramento” e suas perspectivas. O texto
07- “Alfabetizagao e letramento: caminhos e descaminhos”, de Magda Soares, como toda
inestimavel producdo da autora, € um classico do maior interesse aos professores. Indica
que alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando, pela integracao e pela articulagao das varias
facetas do processo de aprendizagem inicial da lingua escrita, € o caminho para a superagao
dos problemas enfrentados nesta etapa da escolarizagdo. Dessa forma, ela demonstra que
descaminhos serado as tentativas de voltar a privilegiar esta ou aquela faceta, como se fez no
passado. Alias, como se faz hoje, sempre resultando em fracasso, esse reiterado fracasso da
escola brasileira em dar as criangas acesso efetivo e competente ao mundo da escrita. Com
justa preocupagao, ela garante que nao é retornando a um passado ja superado e negando
avancgos teoricos incontestaveis que os problemas seréo esclarecidos e resolvidos. Alfabe-
tizacdo e letramento sdo, no estado atual do conhecimento sobre a aprendizagem inicial da
lingua escrita, indissociaveis, simultaneos e interdependentes: a alfabetizagao sé tem sentido
quando desenvolvida no contexto de praticas sociais de leitura e de escrita e por meio dessas
praticas, ou seja, em um contexto de letramento e por meio de atividades de letramento. Este,
por sua vez, so pode desenvolver-se na dependéncia da aprendizagem do sistema de escrita
e por meio dela.

O texto 08 - “Letramento literario: uma proposta para a sala de aula” -, que Renata Junquei-
ra de Souza e Rildo Cosson apresentam, € uma continuidade da discussao anteriormente
iniciada, por Magda Soares, a respeito do conceito de letramento. Dessa forma, os autores
consideram que a escrita acompanha a vida das pessoas do comego ao fim e que se de-
nomina de letramento as praticas sociais que articulam a leitura e a produgao de textos em
contextos diversificados. Entre esses contextos, afirmam que a literatura ocupa uma posigao
privilegiada porque conduz ao dominio da palavra a partir dela mesma. Por for¢a dessa ca-
racteristica, o letramento literario requer da escola um tratamento diferenciado que enfatize
a experiéncia da literatura. Uma forma de proporcionar tal experiéncia pode ser efetivada por
meio de oficinas de leitura, as quais buscam desenvolver a competéncia leitora dos alunos
utilizando estratégias especificas.

Durante esta quarta semana, vocés poderéo entregar suas atividades, sem descontos em
nota, até domingo, dia 25 de setembro de 2011, as 23h55. As atividades entregues, fora do
prazo estabelecido, entrardo no periodo de recuperacao de prazos que termina no dia 12 de
outubro de 2011, as 23h55, e terdo suas notas avaliadas com descontos (consultem o Manual
do Aluno). Atividades entregues, apds esse prazo, ndo serao avaliadas. Por isto, aconselha-
mos que ndo deixem para postar suas atividades de ultima hora.

Observem abaixo as atividades programadas para a semana:

@ 7: Aula Presencial — 19/09/2011 — 22 feira ‘.

Atividade 30 — Discussao dos principais aspectos trabalhados na semana anterior e intro-
ducao ao texto 07.

Atividade 31 - Apresentagao do video 06 — “Alfabetizagéo e letramento: caminhos e des-
caminhos”, e trabalho em grupo.
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@ /° Periodo Virtual — 20 e 21/09/2011 — 32 e 42 feira @

/—‘ Atividade 32 — Atividade de Estagio — Exploragado da “Provinha Brasil”.

Atividade 33 — Leitura do texto 08 — “Letramento literario: uma proposta para a
sala de aula”.

@ 5° Aula Presencial — 22/09/2011 — 52 feira C( )

Atividade 34 — Analise dos multiplos letramentos.

Atividade 35 - Apresentagao do video 07 - “Alfabetizagéo e letramento literario”.

@ 8° Periodo Virtual — 23, 24 e 25/09/2011 — 62 feira, sabado e domingo

—@ Atividade 36" — Atividade de Estagio - Organizag&o de uma oficina de leitura. @

Atividade 37 - Participar do “Férum 01 — Alfabetizacdo e Letramento.”
Atividade 38 — Pesquisando na internet sobre Letramento e Letramento Literario.

Atividade 39 - Leitura do texto 09 - “Superagao do Analfabetismo: agéo politico-pedagdgica”.

(*) Atencao: Para o desenvolvimento da Atividade 36, levem para aula presencial, do dia 22
de setembro de 2011, materiais pedagoégicos para elaboragdo de uma Oficina de Leitura e
também, equipamentos pertinentes, para seu devido registro - como maquinas fotograficas,
filmadoras etc.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

\—Atividades Avaliativas

° 44 SEMANA DE ATIVIDADES

@ /° Aula Presencial — 19/09/2011 ‘.

Atividade 30 — Discusséao dos principais aspectos trabalhados na semana anterior e
introducao ao texto 07.

Iniciem a aula resgatando os principais aspectos tratados na semana anterior, especialmente
eventuais duvidas ou dificuldades encontradas durante a realizagéo da atividade 27.

Seu Orientador de Disciplina fara uma breve apresentagédo dos principais aspectos do texto
07- “Alfabetizacéo e letramento: caminhos e descaminhos”.
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Atividade 31 — Apresentacao do video 06 — “Alfabetizacao e letramento: caminhos e
descaminhos”, e trabalho em grupo.

Assistam ao video 06 - “Alfabetizacao e letramento: caminhos e descaminhos” — O video mos-
tra de que maneira este letramento e alfabetizagdo ocorrem nas salas que foram acompanhadas.
Professores especialistas comentarao os aspectos dos dois processos.

Video disponibilizado na Ferramenta Material de Apoio — Pasta Videos ou pelo Portal Acadé-
mico, link Videos.

Reunam-se em grupos de quatro ou cinco componentes para apresentarem argumentos so-
bre o ato de alfabetizar letrando. Organizem um texto em que apontem as confluéncias e diver-
géncias dos dois conceitos e como devem ser levados em consideragédo na pratica docente, a
partir do paragrafo abaixo extraido do texto 07:

Esse alfabetizar letrando, ou letrar alfabetizando, pela integragéo e pela articulagao das varias
facetas do processo de aprendizagem inicial da lingua escrita, €, sem divida, o caminho para
a superagao dos problemas que vimos enfrentando nesta etapa da escolarizagéo; descami-
nhos seréo tentativas de voltar a privilegiar esta ou aquela faceta, como se fez no passado,
como se faz hoje, sempre resultando em fracasso, esse reiterado fracasso da escola brasileira
em dar as criangas acesso efetivo e competente ao mundo da escrita. (SOARES, 2011).

Postem seus arquivos no Portfélio de Grupo, com o titulo D16 Atividade31.

@ /° Periodo Virtual — 20 e 21/09/2011 @
' Atividade 32 — Atividade de Estagio — Exploragéo da “Provinha Brasil”.

A elaboragao da Provinha Brasil, sob a coordenacido do Centro de Alfabetizagdo, Leitura e
Escrita (Ceale) da Universidade Federal de Minas Gerais e do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira do Ministério da Educacgéo (Inep/MEC), demonstra o
empenho em contribuir para que as avaliagbes sejam consideradas por seu valor diagnoéstico.
Desse modo, a Provinha Brasil ndo se baseia em nota, pois tem como objetivo principal instaurar
um processo de reflexdo por parte dos professores.

Nosso trabalho de analise permitira grande impacto na vida de professores alfabetizadores,
pois, a partir das “Matrizes de Referéncia” e “Matrizes de Ensino”, eles terdo parametros para
avaliagdo de seus alunos. Em outras palavras, por meio dos descritores de habilidades e dos
eixos que o definem, em qualquer momento do ano letivo, o professor podera diagnosticar even-
tuais dificuldades que o aluno esteja enfrentando.

Provinha Brasil possui cinco niveis de proficiéncia que avaliam o desempenho dos alunos em
24 questdes de multipla escolha. O niumero de acertos da crianga corresponde, em tese, a seu
nivel de desempenho. E sdo cumulativos: os alunos que estiverem no nivel 3, por exemplo, ja
possuem os conhecimentos enquadrados nos niveis 1 e 2. Dessa forma, a identificacdo desses
niveis de desempenho podera auxiliar na definicado da condi¢do de alfabetizagdo da crianca e
orientar a tomada de decisbes importantes para a formalizagéo de estratégias de ensino especi-
ficas para cada aluno.

Acessem o numero especial do Jornal “Letra A”, por meio do link: <http://www.ceale.fae.ufmg.
br/nomade/midia/docs/158/php4E61c¢8.pdf>, e fagam um resumo para postagem, orientados pelo
roteiro abaixo:

» Explorem as informagdes sobre a “Provinha Brasil” e seu histérico.

» Analisem: Matriz de Referéncia, Matriz de Ensino, seus eixos e descritores, para Avaliacdo
da Alfabetizacéo e do Letramento Inicial.
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» Fagam uma critica dos niveis presentes na Provinha e nos exemplos de questdes apresentadas.
Postem seus trabalhos no Portfolio Individual, com o titulo D16 Atividade32.

Atencao: Esta atividade podera também, ser convalidada como horas de estagio. Para tanto,
vocés deverao posta-la no Portfolio Individual do Ambiente Orientacoes de Estagio, com o titulo
de Estagio Fundamental D16 atividade32, até o final do periodo de recuperagao dessa discipli-
na, que se encerra dia 12 de outubro de 2011, as 23h55 (Observacao: Nao acentuem a palavra
*Estagio*, quando nomearem seus arquivos). Este trabalho correspondera ao cumprimento de 01
hora de estagio no Ensino Fundamental.

Atividade avaliativa — Associar a avaliagdo — Compartilhar com formadores

Valor: 10,00 Peso: 3

Tipo de atividade: Individual.

Objetivo:

*  Promover intensa reflexdo sobre a “Provinha Brasil” e os indices que ela fornece para o
mapeamento da educagéo no Brasil.

Critérios de avaliagao:

»  Critérios gerais de producao textual (Manual do Aluno).

» Apresentacao de forma clara e organizada das informagdes solicitadas.

» Discussao do carater da “Provinha Brasil” para avaliagdo do desempenho escolar.

* Entregar dentro do prazo determinado.

Prazo de entrega:

+  Até 25/09/2011 — sem desconto em nota.

+ De 26/09 a 12/10/2011 — com desconto em nota.

Atividade 33 — Leitura do texto 08 - “Letramento Literario: uma proposta para a sala
de aula”.

Leiam, agora, o texto 08 - “Letramento Literario: uma proposta para a sala de aula”. A proxima
aula presencial tera inicio com base nesta tarefa.

As anotagdes que fizerem sobre o texto serdo importantes para organizagao e elaboragéo das
atividades 34 e 36.
Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de Formacao.

@ 3 Aula Presencial — 22/09/2011 ‘.

Atividade 34 — Analise dos multiplos letramentos.

Em grupos de quatro ou cinco componentes, discutam o excerto abaixo, e escrevam um texto,
evidenciando a pluralidade das situacdes de letramento, apontados no texto 08.

... E porque as préaticas sociais da escrita sdo diversificadas que talvez seja mais adequado
falar de letramentos, assim no plural, para designar toda a extensdo do fenébmeno, ou mesmo
de multi-letramentos, que procura dar conta de toda a complexidade dos meios de comuni-
cacao que hoje dispomos (THE NEW LONDON GROUP, 1996). Vem dessa compreenséo da
pluralidade do letramento a extens&o do significado da palavra para todo processo de cons-
trucao de sentido, tal qual encontramos em expressdes como letramento digital, letramento
informacional, letramento visual, letramento financeiro, letramento midiatico ou em expressao
concorrente a exemplo do “numeramento”, usado para designar o processo de construgao de
sentido feito com os nimeros e ndo as palavras. (JUNQUEIRA; COSSON, 2011).

Postem seus trabalhos no Portfolio de Grupo, com o titulo D16 Atividade34.
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Atividade 35 - Apresentagao do video 07 - “Alfabetizacao e letramento literario”.

Assistam as 20h e/ou as 21h15 ao video 07 — “Alfabetizacao e letframento literario”. Este video
mostra atividades de letramento literario em uma escola de Presidente Prudente e qual a impor-
tancia do trabalho com a literatura nas salas de alfabetizagdo. Mostra também os exemplos de
duas escolas: em uma delas o trabalho das criangas como bibliotecarias e na outra a discusséao
das criangas sobre os livros que leram no final de semana. Vamos entender como funcionam
os projetos de pesquisa sobre literatura em Presidente Prudente, com a professora Berta Lucia
Tagliari (Centro de Estudos em Leitura e Literatura Infantil e Juvenil — CELLIJ).

Prestem atencao ao conteudo e entrevistas presentes neste video, pois dardo suporte para a
montagem de uma oficina de leitura na proxima atividade.

Video disponibilizado, também, na Ferramenta Material de Apoio — Pasta Videos ou pelo Por-
tal Académico, link Videos.

‘ Atividade 36 — Atividade de Estagio - Organizacdo de uma oficina de leitura.

Refletindo sobre a importancia do letramento literario em sala de aula e baseando-se no
exemplo fornecido pelo texto, bem como nos depoimentos apresentados no video, organizem
uma “Oficina de Leitura” para alunos de Educagéao Infantil ou para o Ensino Fundamental, como
o grupo preferir. Para isso, selecionem uma obra literaria adequada a faixa etaria escolhida e
sigam as orientacdes dos autores. Vocés nao aplicardo essa atividade em sala de aula, porém
deverdo registrar os momentos de elaboracdo com todos os recursos que considerarem impor-
tantes. Usem sua criatividade: escrevam, desenhem, filmem, gravem, fotografem e tenham um
bom trabalho!

Postem seus trabalhos no Portfélio de Grupo, com o titulo D16 Atividade36.

Atencao: Esta atividade podera, também, ser convalidada como horas de estagio. Para tanto,
vocés deverao posta-la no Portfolio Individual do Ambiente Orientacoes de Estagio, com o titulo
de Estagio Infantil(ou Fundamental) D16 atividade36, até o final do periodo de recuperagao
dessa disciplina, que se encerra dia 12 de outubro de 2011, as 23h55 (Observacao: Nao acen-
tuem a palavra *Estagio*, quando nomearem seus arquivos). Este trabalho correspondera ao
cumprimento de 01 hora de estagio na Educagao Infantil ou no Ensino Fundamental.

Atividade avaliativa — Associar a avaliagcdo — Compartilhar com formadores
Formar grupos na plataforma.

Valor: 10,00 Peso: 3
Tipo de atividade: Em grupo.

Objetivos:
+ Refletir sobre os elementos que servirdo de suporte na montagem de uma oficina de
leitura.

» Compreender a importancia de um ambiente favoravel as atividades de letramento e de
sua complementaridade no processo de alfabetizacao.

Critérios de avaliagao:

* Adequacédo do material ao nivel de educacéo infantil.

» Organizagao e dindmicas apresentadas para a oficina.

» Participagao dentro do prazo determinado.

Prazo de entrega:

« Até 25/09/2011 — sem desconto em nota.

+ De 26/09 a 12/10/2011 — com desconto em nota.
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@ 3° Periodo Virtual — 23, 24 e 25/09/2011.@

Atividade 37 — Participar do “Férum 01 — ﬁabetizagéo e Letramento.”

No texto 07 - “Alfabetizacao e letramento: caminhos e descaminhos”, a professora Magda
Soares afirma que:

Assim, pode-se dizer que até os anos 80 a alfabetizagédo escolar no Brasil caracterizou-se por
uma alternancia entre métodos sintéticos e métodos analiticos, mas sempre com o0 mesmo pres-
suposto — o de que a crianga, para aprender o sistema de escrita, dependeria de estimulos
externos cuidadosamente selecionados ou artificialmente construidos — e sempre com o0 mesmo
objetivo — o0 dominio desse sistema, considerado condi¢ao e pré-requisito para que a crianca de-
senvolvesse habilidades de uso da leitura e da escrita, isto é, primeiro, aprender a ler e a escre-
ver, verbos nesta etapa considerados intransitivos, para s6 depois de vencida essa etapa atribuir
complementos a esses verbos: ler textos, livros, escrever historias, cartas, etc. (SOARES, 2011)

A partir dessa afirmagéao, do conteudo do texto 08 — “Letramento Literario: uma proposta para
a sala de aula”, e das discussdes anteriores interajam com os colegas, acessando a Ferramenta
Forum de Discussao e respondendo a mensagem disparadora do Forum 01 — Alfabetizacao e
Letramento.

Este Férum ficara aberto até o dia 28 de setembro de 2011. Participem!

Atividade 38 — Pesquisando na internet sobre Letramento e Letramento Literario.

A proposta dessa atividade visa o aprofundamento dos estudos sobre letramento e letra-
mento literario. Visitem, entao, os sites indicados e ampliem seus conhecimentos com a leitura
do material encontrado. Postem a sintese de sua releitura no Portfélio Individual, com o titulo
D16_Atividade38.

Ha varios links apresentados abaixo e vocés poderao escolher entre eles quais interessam
mais aos seus objetivos. Bom trabalho!
1.Poema de Kate M. Chong: <http://www.youtube.com/v/K8BRHXK0eTQQ&fs=1&source=uds&
autoplay=1>.
2.Resenha do livro “Letramento: um tema em trés géneros”, de Magda Soares (2003). B. Hori-
zonte: Ed Auténtica: <http://www.edrev.info/reviews/revp57.pdf>.

3.Neste artigo, Magda Becker Soares, doutora em educacéo, fala sobre as diferencas entre
letramento e alfabetizagdo. Ela destaca a importancia do aluno ser alfabetizado em um con-
texto onde leitura e escrita tenham sentido: <http://www.verzeri.org.br/artigos/003.pdf>.

4.Artigo — “Letramento: vocé Pratica?”, de Cyntia Santuchi Peixoto (FAFIA), Eliane Bisi da Silva
(FAFIA), Ivan Batista da Silva (FAFIA) e Luciano Dutra Ferreira (FAFIA): <http://www.eduque-
net.net/letramento.htm>.

5.Abordagem sobre o livro: “Linguagem e Escola, uma perspectiva social”, de Magda Soares.
Confronto deste com a musica Comida, do grupo Titas: <http://www.youtube.com/v/RzhOGn
drwYg&fs=1&source=uds&autoplay=1>.

6.Comentarios - “Letramento e alfabetizagdo”: <http:/letramentoealfabetizacao.blogspot.
com/2008/08/letramento-e-alfabetizao.html>.

7.Video — “Letramento e alfabetizagao”: <http://www.youtube.com/v/um6TNGjPT2A&fs=1&sou
rce=uds&autoplay=1>.
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8.Programa da série “Salto para o Futuro” - Alfabetizacdo e letramento: <http://www.youtube.
com/v/6EAOQVYVRjU&fs=1&source=uds&autoplay=1>.

Observacao: A pesquisa na internet pode ser um 6timo recurso para reflexdes e criticas, enri-
quecendo nosso conhecimento. Esse tipo de proposta também pode ser feita com seus alunos.
Na Atividade 42, traremos para vocés um procedimento utilizando a pesquisa na internet que
possibilita a construgdo do saber de forma cooperativa/colaborativa e dirigida. Sdo as WebQuest.

Esta é uma proposta de atividade que pode ser feita pelo professor ou construida em conjun-
to com os alunos. Ela se caracteriza pela pesquisa dirigida em sites da internet, com critérios e
perguntas especificas. Normalmente é dividida em etapas, que podem variar dependendo de
seu objetivo; entre elas podemos encontrar: Introdugao, Tarefa, Processo e Recursos, Avaliagdo
e Conclusao.

Este procedimento vem se transformando em um recurso didatico de significativa relevancia,
cujos bons resultados sdo observados em paises europeus, como Portugal e Espanha, e nos Es-
tados Unidos, onde foi proposta, pela primeira vez, pelo professor Bernie Dodge, da San Diego
State University (EUA), em 1995.

O principal objetivo da WebQuest é fazer com que os alunos pesquisem sobre os mais varia-
dos assuntos, sobretudo, aqueles de seu maior interesse, utilizando, mormente, recursos digitais,
e que fagam uma releitura das informagdes encontradas.

Saiba mais sobre este recurso didatico quando trabalharmos com a Atividade 42.

Atividade 39- Leiturado texto 09 - “Superagao do Analfabetismo: agao politico-pedagdgica”.

Vamos, agora, iniciar os estudos sobre o tema “analfabetismo”. Assim, para um primeiro con-
tato, bem como para a fundamentagéao tedrica das atividades que serao propostas na semana
que vem, especialmente na préxima aula presencial, fagcam a leitura do texto 09 - “Superacao do
Analfabetismo: agéo politico-pedagdgica’.

Esse texto trata da superagdo do analfabetismo, por meio de praticas pedagdgicas em que
método e técnica sdo instrumentos importantes para o educador: planejar suas intervengdes,
refletidas no coletivo com seus educandos; planejar e avaliar suas agbes, nao esquecendo dos
saberes e conhecimentos que, construidos ao longo da vida, fazem parte do sujeito cognoscitivo.
Este sujeito € o educador e educando caminhando para a superacéo do analfabetismo politico-
-pedagdgico.

O texto enfatiza a situagéo de alguns sujeitos — homens e mulheres — que, com origens diver-
sas — campo, floresta, tribos indigenas, centros urbanos, entre outros —, ou privados de liberdade
(presidiarios), de movimento, da fala, da escuta, da visdo, ou ainda com aprendizagem lenta, de
alguma forma e pelo motivo de ndo terem as condi¢des de chegar até escola, foram perversa-
mente excluidos das possibilidades de aprender a ler e a escrever. Analisa a contribuicéo de Pau-
lo Freire, segundo o qual o educador-problematizador apresenta aos educandos em processo o
objeto de conhecimento, com a finalidade de ambos o admirarem.

Desse modo, os educandos serdo sujeitos investigadores criticos, desencadeando o pro-
cesso de conhecimento, por meio da dialogicidade. O educador e o educando, ao admirarem o
conhecimento, se reconhecem enquanto construtores de saberes no processo de desvelamento
do mundo. H4, entdo, uma compreensao de sua consciéncia em estar no mundo, como sujeitos
que constroem e se inserem de forma critica em sua realidade, por isso se reconhecem como
capazes de transforma-la e obter melhores condigdes de vida.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de Formacao.
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Saiba Mais:

* Anos 1990: Houve a criagdo do SAEB — Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Basica
pelo Ministério da Educacéo.

* 1995: A Unesco, através da OREALC — Oficina Regional de Educacion para América Latina y
el Caribe —, incluiu o Brasil nas pesquisas de paises da América Latina. Houve uma primeira
iniciativa de estudos comparados das condigdes de letramento das populagdes adultas.

* 1998: Implantacdo do ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio —, pelo Ministério da Educa-
¢ao. Promoveu-se a avaliagdo dos alunos que concluem ensino médio.

» 2000: O Brasil passou a participar do PISA — Programa Internacional de Avaliagao de Estudan-
tes. Esse Programa compara desempenhos de jovens de 15 anos, matriculados nos sistemas
de ensino de 32 paises, em leitura, matematica e ciéncias.

» 2001: Agao Educativa. Trata-se de uma organizagao nao governamental que se responsabi-
lizou por um estudo em S&o Paulo a respeito do alfabetismo. Essa Organizagao estabeleceu
uma parceria com o Instituto Paulo Montenegro, visando criar o Indicador Nacional de Alfabe-
tismo Funcional — o INAF (Indicador de Alfabetismo Funcional) —, por meio da agéo social do
Ibope, um dos mais renomados institutos de pesquisa privados do pais.

+ O indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (Ideb) foi criado, em 2007, para medir a
qualidade de cada escola e de cada rede de ensino. O indicador € calculado com base no
desempenho do estudante em avaliagdes do Inep (http://www.inep.gov.br/) e em taxas de apro-
vagao. Assim, para que o ldeb de uma escola ou rede cresga é preciso que o aluno aprenda,
nao repita o ano e frequente a sala de aula.

Para que pais e responsaveis acompanhem o desempenho da escola de seus filhos, basta
verificar o Ideb da instituicdo, que é apresentado em uma escala de zero a dez. Da mesma for-
ma, gestores acompanham o trabalho das secretarias municipais e estaduais pela melhoria da
educagao.

O indice € medido a cada dois anos e o objetivo € que o pais, a partir do alcance das metas
municipais e estaduais, tenha nota 6 em 2022 — correspondente a qualidade do ensino em paises
desenvolvidos.

Consulte seu Ideb. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=336&id=180&0
ption=com_ content&view=article>.

» O Saeb e a Prova Brasil sdo dois exames complementares que compdem o Sistema de Ava-
liagdo da Educacgéo Basica. O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgéo Basica (Saeb), re-
alizado pelo Inep/MEC, abrange estudantes das redes publicas e privadas do pais, localizados
em area rural e urbana, matriculados na 42 e 82 séries (ou 5° e 9° anos), do ensino fundamental,
e também no 3° ano, do ensino médio. Sao aplicadas provas de Lingua Portuguesa e Matemati-
ca. A avaliacao é feita por amostragem. Nesses estratos, os resultados sao apresentados para
cada unidade da Federagao e para o Brasil como um todo.

A avaliagao é censitaria para alunos de 42 e 82 séries, do ensino fundamental publico, nas re-
des estaduais, municipais e federais, de area rural e urbana, em escolas que tenham, no minimo,
20 alunos matriculados na série avaliada. Nesse estrato, a prova recebe o nome de Prova Brasil
e oferece resultados por escola, municipio, unidade da Federagao e pais. Mais informagdes em:
<http://provabrasil.inep.gov.br/>.

» A Secretaria da Educacao do Estado de Sdo Paulo avalia, pelo Sistema de Avaliagdo de Ren-
dimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (Saresp), escolas das redes de ensino estadual, mu-
nicipal e particular, e também das escolas técnicas estaduais do Centro Estadual de Educacgao
Tecnoldgica Paula Souza (Ceeteps). Mais informagdes .em:.<http://saresp.fde.sp.gov.br/2010/#>.
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Bloco 2 Disciplina 16

Didatica dos Conteudos { Contetdo e Didatica de Alfabetizagao

AGENDA DA QUINTA SEMANA

De 26/09/2011 a 02/10/2011

ol
é@ A visdo reducionist décadas, f lhand I de EJA
y/ visdo reducionista com que, por décadas, foram olhando os alunos de

— trajetérias escolares truncadas, incompletas — precisara ser superada dian-
te do protagonismo social e cultural desses tempos da vida. As politicas de
educacgéo terdo de se aproximar do novo equacionamento que se pretende
para as politicas da juventude. A finalidade ndo podera ser suprir caréncias
de escolarizagdo, mas garantir direitos especificos de um tempo de vida. Ga-
rantir direitos dos sujeitos que os vivenciam. (ARROYO, 2005, p. 21).

Caros alunos!

No decorrer da semana, veremos como a Educacao de Jovens e adultos (EJA) esta con-
templada com o interessante trabalho de Maria Peregrina de Fatima Rotta Furlanetti, em
seu texto “Superacédo do analfabetismo: agéo politico-pedagdgica”. Ela analisa que, para
compreender o alfabetismo, é necessario compreender o Analfabetismo como fenémeno so-
cial, desencadeado pela exclusao escolar e social do desenvolvimento econémico, fundado
no capitalismo explorador que tem como objetivo manter a situagdo opressora e alienante,
mantendo, assim, as pessoas — homens, mulheres, criangas, idosos, adolescentes — em
condi¢cdes de manipulagao. Refletimos sobre as pessoas envolvidas na Educagéo de Jovens
e Adultas — homens e mulheres — que ndo se encontram na situagao de analfabetismo, mas
que estado na situacao alienante de ndo compreensdo do mundo, de exploragcéo até de seu
préprio lazer. Neste caso, lazer e educagéao sao tratados como mercadorias e ndo como algo
absolutamente humano.

A leitura do texto “A norma culta e a oralidade em sala de aula” permite-nos conhecer re-
sultados de pesquisa sobre o assunto, assim como a metodologia elaborada que a autora
utilizou para desenvolver habilidades orais dos alunos, desenvolvendo também suas habilida-
des de escrita. Em suas consideracgoes, ela relata que o ensino da lingua materna, desde as
séries iniciais, tem se resumido em atividades de descrigao da lingua e tentativas de prescre-
ver normas de seu uso através da gramatica. Afirma que, se quisermos assegurar ao aluno a
aprendizagem da verséo formal da lingua, é necessario que sejam desenvolvidas atividades
que privilegiem a oralidade, pois o aluno aprende a falar, falando, e ndo ouvindo o professor
falar sobre a lingua. Por outro lado, como a escrita representa a fala, a tendéncia natural do
aluno é a de escrever da mesma forma que fala. Assim, o texto da crianga fica marcado pela
oralidade. Entretanto, por meio da explicitagdo das diferengas entre a fala popular (que o
aluno traz de casa) e a fala formal (exigida pela escola), poderemos desenvolver no aprendiz
competéncias que se refletirdo no avango do dominio da escrita padrdo. A autora completa
que, para atingirmos tal objetivo, & necessario adotar uma metodologia com atividades dida-
ticas bidialetais funcionais e transformacionais que fagam a transposigao da variedade popu-
lar para a formal, como instrumento de dominio da norma “culta” e de participagéo critica na
sociedade. Ao final, apresenta amostras dessas atividades.

Durante esta quinta semana, vocés poderao entregar suas atividades, sem descontos em
nota, ate domingo, dia 02 de outubro de 2011, as 23h55. As atividades entregues, fora do
prazo estabelecido, entrardo no periodo de recuperagao de prazos que termina no dia 12 de
outubro de 2011, as 23h55, e terdo suas notas avaliadas com descontos (consultem o Manual
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do Aluno). Atividades entregues, apds esse prazo, ndo serao avaliadas. Por isto, aconselha-
mos que ndo deixem para postar suas atividades de ultima hora.

. Observem abaixo as atividades programadas para a semana: .
@ 9° Aula Presencial — 26/09/2011 — 22 feira ‘.

Atividade 40 — Retomada dos contetudos da semana passada e introdugao ao tema “anal-
fabetismo”.

Atividade 41 — Assistir ao video 08 — “Alfabetizacdo e analfabetismo” -, e retomada da

Atividade 40.
@D o° Periodo Virtual — 27 e 28/09/2011 — 32 e 42 feira :

@ Atividade 42 — Atividade de Estagio - Web Quest sobre Alfabetizago.

Atividade 43 — Leitura do texto 10 - “A eficiéncia do Método Sociolinguistico: uma nova
proposta de alfabetizagao”.

@D 102 Aula Presencial — 29/09/2011 — 52 feira ‘. :

Atividade 44 — Reflexdes sobre o texto 10 - “A eficiéncia do Método Sociolinguistico: uma
nova proposta de alfabetizagado”.

Atividade 45 - Assistir ao video 09 — “Alfabetizacdo e o método sociolinguistico’-, e reto-

: mada da Atividade 44. :
— 10° Periodo Virtual — 30/09/2011 e 01 e 02/10/2011 — 62 feira, sdbado e domingo!

Atividade 46 — Leitura do texto 11 - “A norma culta e a oralidade em sala de aula” -, e refle-
Xxao0 sobre o conteudo.

—‘ Atividade 47 - Analise do conceito de bidialetalismo.
: Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semana!

\__Atividades Avaliativas

......................................................................
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o 5* SEMANA DE ATIVIDADES

@ ©¢ Aula Presencial — 26/09/2011 ‘.

Atividade 40 — Retomada dos conteudos da semana passada e introdugcéo ao tema
“analfabetismo”.

Para iniciar nosso encontro, sistematizem os conhecimentos construidos na semana anterior,
verbalizando o que aprenderam. Em seguida, formem grupos de quatro ou cinco componentes,
e fundamentados pelo texto 09 - “Superacao do analfabetismo: acao politico-pedagogica’, de
Maria Peregrina de Fatima Rotta Furlanetti, respondam a seguinte questéo:

*  “O que significa educacéao para todos ao longo da vida?”

Usem suas experiéncias, seus conhecimentos prévios e produzam um pequeno texto, que,
logo apds a apresentagao do video 08 — “Alfabetizacao e analfabetismo”, devera ser compartilha-
do com os demais grupos.

Atividade 41 — Assistir ao video 08 — “Alfabetizacao e analfabetismo” - e retomada da
Atividade 40.

Assistam as 20h e/ou as 21h15, ao video 08 — “Alfabetizacao e analfabetismo”, veiculado pela
UNIVESP TV. Esse video apresenta histérias de vida de pessoas de diferentes idades que séo
analfabetas ou que acabaram de aprender a ler. Foram ouvidos o especialista Prof. Dr. Cristiano
Amaral Garboggini di Giorgi, da Unesp de Presidente Prudente, e a Profa. Dra. Vera Masagao
Ribeiro, da ONG “A¢édo Educativa”. O video esta disponibilizado na Ferramenta Material de Apoio
— Pasta Videos, ou pelo Portal Académico, link Videos.

Finalizada a apresentacdo do video, retomem o texto 09 — “Superacao do analfabetismo: acao
politico-pedagogica” —, e fagam coletivamente a leitura de todos os textos produzidos durante a
Atividade 40. Organizem um unico trabalho, completando seus aspectos tedricos com conteudos
que considerem fundamentais retirados do texto 09 e do video 08. Seu Orientador de Disciplina
postara o arquivo final no Mural, com o titulo D16 Atividade41, para consultas posteriores.

@ ©° Periodo Virtual - 27 e 28/09/2011 @

. Atividade 42 — Atividade de Estagio - WebQuest sobre Alfabetizag&o.

O objetivo dessa atividade & permitir a vocés experimentar e conhecer a proposta de uma
WebQuest, aliando os conhecimentos sobre os Indicadores de Alfabetizagdo aos recursos tecno-
l6gicos.

Conforme Abar e Barbosa:

WebQuest é uma técnica para aprendizagem em que uma atividade proposta aos alunos deve
envolvé-los (preferencialmente) em uma pesquisa na internet, participando de um trabalho
colaborativo cujo resultado € uma producéo concreta. Na atividade, os alunos séo estimulados
a ativar niveis de pensamento mais elevados do que a simples memorizagao (2008, p.76).

Sendo assim, leiam suas instrugcdes nas telas da Atividade, na Plataforma. Bom trabalho!
Atividade avaliativa — Associar a avaliagdo — Compartilhar com formadores.

Valor: 10,00 Peso: 3

Tipo de atividade: Individual.

Objetivo:

»  Verificar a existéncia de habilidades que caracterizam os Niveis de Alfabetismo do INAF

\V4
AVAAY

unesp”



e refletir sobre a questdo dos censos populacionais para dimensionamento do analfabe-
tismo no Brasil (IBGE).

Critérios de avaliagao:

»  Critérios gerais de producgao textual (Manual do Aluno).

» Capacidade de realizar reflexdes sobre o conteudo, apresentando uma sintese compre-
ensivel.

* Argumentacdo consistente sobre as causas do analfabetismo e as especificidades da
educagao de Jovens e Adultos.

« Demonstracao e reflexdo sobre as habilidades que podem ser classificadas em niveis
diversos de alfabetismo.

» Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

+ Até 02/10/2011 — sem desconto em nota.

«  De 03/10 a 12/10/2011 — com desconto em nota.

Atividade 43 — Leitura do texto 10 - “A eficiéncia do Método Sociolinguistico: uma nova
proposta de alfabetizacao”.

Leiam, agora, o texto 10 — “A eficiéncia do Método Sociolinguistico: uma nova proposta de al-
fabetizacao” —, da Professora Onaide Schwartz C. de Mendonca, e destaquem as ideias centrais.
Anotem pontos ou perguntas que gostariam de colocar em discusséo na proxima aula. A aula
terd inicio com base nesta tarefa.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de Formacao.

Além da leitura do texto, acessem o Objeto de Aprendizagem “Refletindo sobre o Método
Sociolinguistico” que se encontra no DVD ou na Ferramenta Material de Apoio. Ele os ajudara a
compreender melhor o método de uma forma interativa, por meio de respostas a questoes refle-
xivas e exemplos de atividades.

Orientagdes: No Objeto de Aprendizagem, ao término da sequéncia de perguntas respondi-
das, um botdo denominado como “Salvar Respostas” aparecera para que vocés possam salvar
suas resolu¢des no computador, imprimir e levar para a préxima aula. Entretanto, € importante
alertar que se iniciarem a resposta as perguntas e quiserem parar para continuar em um outro
momento, ndo fechem o OA, pois ao fecharem, sem salvar no final, tudo aquilo que foi escrito por
vocés se perdera.

Anotem, também, pontos ou perguntas que gostariam de colocar em discussao na préoxima
aula. A aula tera inicio com base nessas tarefas.

@ 10° Aula Presencial - 29/09/2011 ‘.

Atividade 44 — Reflexbes sobre o texto 10 — “A eficiéncia do Método Sociolinguistico:
uma nova proposta de alfabetizacao”.

Seu Orientador de Disciplina anotara (na lousa ou em papel manilha — como preferirem) os
aspectos do texto 10 — “A eficiéncia do Método Sociolinguistico: uma nova proposta de alfabeti-
zacao” —, e do Objeto de Aprendizagem “Refletindo sobre o Método Sociolinguistico”, que cada
aluno destacou como interessante para discusséo na Atividade 43.

Seu Orientador apontara, também, aspectos importantes a serem discutidos que contemplam
o tema da aula.

Esse material sera retomado na atividade 45.
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Atividade 45 — Assistir ao video 09 — “Alfabetizagdo e o método sociolinguistico” —, e
retomar a Atividade 44.

Assistam ao video 09 — “Alfabetizacéo e o metodo sociolinguistico” —, veiculado pela UNI-
VESP TV as 20h e /ou as 21h15, como preferirem. Esse video encontra-se disponibilizado, tam-
bém, na Ferramenta Material de Apoio — Pasta Videos, ou pelo Portal Académico, link Videos.

O video trata do método criado pela professora Dra. Onaide Schwartz Mendonga e do Pro-
fessor Dr. Olympio Mendonca. Ele apresenta a experiéncia ocorrida em Presidente Prudente e
mostra que seu método se baseia nas ideias de Paulo Freire e nas concepgdes da Psicogénese
da Lingua Escrita de Ferreiro e Teberoski. Apresenta a entrevista do professor Dr. Cristiano G.
Amaral di Giorgi sobre o0 método e sua aplicagéo, evidenciando especificidades da alfabetizacao
de adultos e criangas.

Em seguida, em grupos de quatro ou cinco elementos, vocés deverao produzir um texto. Para
tanto, vocés precisam:

+ Retomar os comentarios feitos na Atividade 43 (leitura do texto e analise do Objeto de
Aprendizagem), as anotagdes feitas pelos Orientadores de Disciplina na Atividade 44,
as observagdes das experiéncias de trabalho encontradas nas escolas onde os videos
foram feitos.

* Analisar esse material, com base nas reflexdes e ideias veiculadas pelo texto 10 — “A
eficiéncia do Método Sociolinguistico: uma nova proposta de alfabetizagdo” —, e pelo OA
“Refletindo sobre o Método Séciolinguistico”.

Utilizem para esta atividade as seguintes questdes norteadoras:

*  Que tipo de experiéncias foram apresentadas nos videos?

*  Quais aspectos chamaram sua aten¢éo nos grupos de alunos filmados? Relatem.
* Houve pontos comuns nas praticas observadas?

* Que diferengas vocés encontraram? Justifiquem suas respostas.

Postem suas consideragdes no Porifolio de Grupo, com o titulo D16 Atividade45.

@ 10° Periodo Virtual — 30/09/2011 e 01 e 02/10/2011 @

Atividade 46 — Leitura do texto 11 - “A norma culta e a oralidade em sala de aula” -, e
reflexdo sobre o conteudo.

Leiam agora o texto 11 — “A norma culta e a oralidade em sala de aula” —, de Onaide S.C.de
Mendoncga. Nesse texto, a autora apresenta resultados de pesquisa sobre norma culta e a orali-
dade em ambito escolar, assim como a metodologia que utilizou para desenvolver as habilidades
orais dos alunos e também a escrita. Em suas consideragdes, ela relata que o ensino da lingua
materna, desde as séries iniciais, tem se resumido em atividades de descri¢cdo da lingua e ten-
tativas de prescrever normas de seu uso, por meio da gramatica. Afirma que, se quisermos que
o aluno aprenda a verséo formal da lingua, € necessario desenvolver atividades que privilegiem
a oralidade, pois o aluno aprende a falar, falando, e ndo ouvindo o professor falar sobre a lingua.
Por outro lado, como a escrita representa a fala, a tendéncia natural do aluno é a de escrever da
mesma forma que fala.

A autora do texto faz uma referéncia aos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Por-

tuguesa, citando um paragrafo que apresentamos logo abaixo. Fagam uma atividade de com-
preensao de texto, analisem esse conteudo e levem por escrito para a proxima aula presencial:
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Expressar-se oralmente é algo que requer confianga em si mesmo. (...) Assim, o desenvol- :
vimento da capacidade de expressao oral do aluno depende consideravelmente de a escola |
constituir-se num ambiente que respeite e acolha a vez e a voz, a diferenga e a diversidade. .
Mas, sobretudo, depende de a escola ensinar-lhe os usos da lingua adequados a diferentes -
situagdes comunicativas. De nada adianta aceitar o aluno como ele é mas néao lhe oferecer "
instrumentos para enfrentar situagdes em que nao sera aceito se reproduzir as formas de ex-
presséo proprias de sua comunidade. (MENDONGCA, 2011, grifo nosso)

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou diretamente em seu Caderno de Formacéo. .

@ Atividade 47 — Analise do conceito de bidialetalismo.
Reflitam e escrevam um pequeno texto sobre as questdes abaixo:

1. Quais serédo as consequéncias para o aluno, se o professor desenvolver as atividades *
bidialetais apenas de forma escrita desprezando a oralidade? :

2. Descreva as etapas recomendadas para o desenvolvimento das atividades bidialetais, :
comentando a finalidade de cada uma delas.

Agora vejam o roteiro de “atividades bidialetais funcionais e para transformag&o”, apresenta- -
- das no texto 11, e elaborem seus proprios exemplos. Desenvolvam propostas de atividades que
- contemplem cada uma das situagdes apresentadas no texto.

Postem seus arquivos no Porifolio Individual, com o titulo D16 Atividade47.
Atividade avaliativa — Associar a avaliagao — Compartilhar com formadores.

Valor: 10,00 Peso: 3

Tipo de atividade: Individual.

Objetivo: E

+ Identificar os aspectos do bidialetalismo em sala de aula e refletir sobre a consequéncia -
para o trabalho docente. .

Critérios de avaliagao:

»  Critérios gerais de produgao textual (Manual do Aluno).

+ Organizagao de atividades compativeis com o conceito de bidialetalismo.

« Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

+  Até 02/10/2011 — sem desconto em nota.

+ De 03/10 a 12/10/2011 — com desconto em nota.

Saiba Mais:
Livros de Paulo Freire para download.

» A importancia do ato de ler. Disponivel em: <htip://www.bibliotecadafloresta.ac.gov. br/blblloteca/LI-
VROS_PAULO_FREIRE/A_importancia_do_ato_de_ler.pdf>.

* Acéao Cultural para a Liberdade. Disponivel em: <htip://www.bibliotecadafloresta.ac.gov. br/blblloteca/LI-
VROS_PAULO_ FREIRE/Acao_Cultural_para_a_Liberdade.pdf>.

» Extensdo ou Comunicagdo. Disponivel em: <htt0://www.bibIiotecadafloresta.ac.qov.br/biblioteca/LI-‘
VROS_PAULO_FREIRE/Extensao_ou_Comunicacaol.pdf>. :

* Medo e Ousadia. Disponivel em: <http://www.bibliotecadafloresta.ac.gov.br/biblioteca/LIVROS PAU1
LO_FREIRE/MedoeOusadia.pdf>.

* Pedagogia da Autonomia. Disponivel em: <http://www.bibIiotecadafloresta.ac.qov.br/biblioteca/LIs:
VROS_PAULO_FREIRE/PedagogiadaAutonomia-P%5B1%5D.Freire.pdf>. .

» Pedagogia da Indignagdo. Disponivel em: <htip://www.bibliotecadafloresta. acqovbr/blblloteca/LI-

.....................................................................
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VROS PAULO_FREIRE/Pedagogiadalndignacao-P%5B1%5D.Freire.pdf>.

» Pedagogia do Oprimido. Disponivel em: <http://www.bibliotecadafloresta.ac.gov.br/biblioteca/LIVROS

PAULO_FREIRE/PedagogiadoOprimido-P%5B1%5D.Freire.pdf>.
» Politica e Educagdo. Disponivel em: <htip://www.bibliotecadafloresta.ac.gov.br/biblioteca/LIVROS

PAULO_FREIRE/PoliticaeEducacao-P%5B1%5D.Freire.pdf>.

» Professora sim, Tia ndo. Disponivel em: <htip://www.bibliotecadafloresta.ac.gov.br/biblioteca/LIVROS

PAULO_FREIRE/Professora_sim._Tia_nao.pdf>.

Bloco 2 Disciplina 16

Didatica dos Conteudos § Conteldo e Didatica de Alfabetizacao

AGENDA DA SEXTA SEMANA

03/10/2011 a 09/10/2011

[...] o professor deve fazer com que o aluno aprenda o maior niumero de usos
possiveis, e que o aluno saiba escolher e saiba eleger as formas exemplares
para os momentos de maior necessidade, em que ele tenha que se expressar
com responsabilidade cultural, politica, social, artistica eftc.

E isso fazendo, o professor transforma o aluno num poliglota dentro da sua
propria lingua. (BECHARA, 2000)

Caros alunos!
Chegamos a penultima semana da disciplina D16 — Conteudos e Didatica da Alfabetizacao.

Trabalharemos com o texto “A norma culta e a oralidade em sala de aula”, de Onaide S. C.
de Mendonga, em que sao apresentados resultados de pesquisa sobre oralidade e escrita
na sala de aula. A metodologia elaborada, ao desenvolver habilidades orais dos alunos,
promove também suas habilidades de escrita. O texto destaca ainda que o ensino da lingua
materna, desde as séries iniciais, tem se resumido em atividades de descrigao da lingua e
tentativas de prescrever normas de seu uso, por meio da gramatica. A autora destaca, ainda,
que, se quisermos que o aluno aprenda a versao formal da lingua é necessario que sejam
desenvolvidas atividades que privilegiem a oralidade, pois o aluno aprende a falar, falando, e
néo ouvindo o professor falar sobre a lingua. Por outro lado, Mendonga esclarece que, como
a escrita representa a fala, a tendéncia natural do aluno é a de escrever da mesma forma que
fala. Assim, o texto do aluno fica marcado pela oralidade. Entretanto, através da explicitagao
das diferengas entre a fala popular (que o aluno traz de casa) e a fala formal (exigida pela
escola), o texto ressalta que é necessario desenvolver no aprendiz competéncias que se re-
fletirdo no avango do dominio da escrita padrdo. De outra forma, para atingirmos tal objetivo
€ necessario metodologia com atividades didaticas bidialetais funcionais e transformacionais
que fagam a transposicao da variedade popular para a formal como instrumento de dominio
da norma “culta” e de participacéao critica na sociedade.

O ultimo texto, de Elisandra André Maranhe, concretiza-se a partir da discussdo de como
um leitor/escritor reage frente a palavras novas e palavras conhecidas. Destaca, também,
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como acontece o processo de aquisi¢cao da leitura e da escrita, discutindo um dos varios mo-
delos tedricos surgido na década de 1980 e fundamentado na teoria da Psicologia Cognitiva.
Trata-se do modelo de estagios ou fases de reconhecimento da palavra proposto por Frith.
Em funcdo da analise gerada a partir desse modelo, o texto traz também uma discussao
sobre o processamento da informagao, abordando as vias ou rotas fonoldgica e lexical da
leitura (e escrita). E é dentro desse contexto tedrico que apresentamos a sugestdo de um
programa que objetiva o trabalho da leitura e da escrita, por meio das rotas de processamen-
to e seus processos cognitivos, no intuito de auxiliar a pratica do professor. A partir deste
programa, foi criado um objeto virtual de aprendizagem (OA), mas que aqui é apenas citado.
Entretanto, essa citagdo deu margem para discutirmos o conceito de OA e as vantagens de
seu uso dentro do contexto de formagao do professor e do processo de alfabetizagao.

As atividades desenvolvidas serao distribuidas ao longo de encontros presenciais e perio-
dos virtuais. Durante esta sexta semana, vocés poderao entregar suas atividades, sem des-
contos em nota, até domingo, dia 09 de outubro de 2011, as 23h55. As atividades entregues,
fora do prazo estabelecido, entrardo no periodo de recuperacao de prazos que termina no
dia 12 de outubro de 2011, as 23h55, e terao suas notas avaliadas com descontos (consultem
o Manual do Aluno). Atividades entregues, apds esse prazo, ndo serao avaliadas. Por isto,
aconselhamos que nao deixem para postar suas atividades de ultima hora.

Observem abaixo as atividades programadas para a semana:

@ 11° Aula Presencial — 03/10/2011 — 22 feira ‘.

Atividade 48 — Retomada dos conteldos da semana passada e introdugéo ao tema “Nor-
ma culta e Oralidade”.

Atividade 49 — Assistir ao video 10 — “Alfabetizagao, norma culta e oralidade”.
@ 1 1° Periodo Virtual — 04 e 05/10/2011 — 32 e 42 feira
/—. Atividade 50 - Participar “Féorum 02 — Norma Culta e Oralidade”.

Atividade 51 - Leitura do texto 12 — “Uma visdo sobre a aquisicdo da leitura e da
escrita”.

@ 12° Aula Presencial — 06/10/2011 — 52 feira ‘.
Atividade 52 — Reflexdes a partir do texto 12 e do Objeto de Aprendizagem.

Atividade 53 — Assistir ao video 11 — “Entrevista sobre os Recursos Tecnoldgicos na

Educacgao”.
@ 12° Periodo Virtual — 07, 08 e 09/10/2011 — 62 feira, sdbado e domingo

—@ Atividade 54 — Atividade de Estagio - Exploragéo do Portal do Professor e desenvolvimen-
to de um Plano de Aula.

Atividade 55 — Levantamento de questdes para Revisao e retomada da Atividade 01.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

\—Atividades Avaliativas
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é
° 6 SEMANA DE ATIVIDADES

@ 11° Aula Presencial — 03/10/2011 ‘.

Atividade 48 — Retomada dos conteudos da semana passada e introdugao ao tema

“Norma culta e Oralidade”.

Para iniciar nosso encontro, sistematizem os conhecimentos construidos na semana anterior,
verbalizando o que aprenderam.

Em seguida, reuinam-se em pequenos grupos, leiam as questdes abaixo, respondam-nas,
levantem hipéteses, escrevam-nas:
1. A escola onde vocé trabalha desenvolve a oralidade dos alunos? De que forma?
2. Ensinar a forma padréo da lingua € uma atribuicdo apenas do professor de portugués?
Se o portugués € a nossa lingua ndo temos obrigagao de domina-la?
3. Qual é a importancia de deixar o aluno exercitar sua oralidade durante as aulas?
4. O aluno das camadas populares tera oportunidade de aprender a variedade formal da
lingua fora da escola? Por qué?
5. Vocé ja viu alguém passar por alguma situagéo de discriminagao linguistica? Descreva.
Vejam os excertos abaixo - retirado do livro — “Sei ler” -, de Theodoro de Moraes, para a antiga
22 série primaria - hoje 3° ano do Ensino Fundamental. Esse livro foi editado pela - Companhia
Editora Nacional -, no ano de 1935. Vejam a linguagem utilizada com criangas recém-alfabeti-
zadas. Percebam o nivel de exigéncias para compreensao do texto. Analisem o vocabulario, a
natureza dos textos, contrastem com o que ocorre nos dias de hoje nas escolas de ensino fun-
damental e fagam seus comentarios sobre o que mudou de 14 pra c4, tanto em relagao a escrita
quanto a oralidade? Trabalhem tracando paralelos entre como vocés se sentiram quando alunos
e como os alunos, hoje em dia, se sentem, quando o professor fala de forma que eles ndo con-
seguem compreender.

“Se ha cousa que deva ser feita com todo capricho, bem clara, com boa letra, € o enderego
langado no sobrescripto de uma carta. Nao digam envelope. Para que? se temos, em nossa
lingua, termo que é muito nosso — sobrescripto. Prefiramos sempre a prata de casa ao ouro do
vizinho. Batamos a porta alheia s6 na ultima necessidade, quando o nosso velho e bom por-
tuguez, a nossa lingua, tdo querida que até lhe chamamos materna, n&o tiver o que nos dar.
Voltemos ao sobrescripto. E preciso fazel-o sem pressa, com todo cuidado. Quantas cartas
nao se perdem, ndo se extraviam, ou ndo ficam esquecidas nos refugios do correio, por falta
de clareza do sobrescripto, ou por estar ele incompleto!”(MORAES, 1935, p.17)

“A valsa do arcebispo.

E meia-noite. No baile,

Esplende intensa a alegria;

Luzes, flores e harmonia,

Brilham na fausta manséo.

Inflammam-se o jogo e a dansa;

Rescendem mais os perfumes;

Ardem mais vivos os lumes;

Pulsa mais o coragéo.”(MORAES, 1935, p.243)
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Apresentem seus trabalhos para os colegas e discutam eventuais situagées polémicas. Com-
partilhem experiéncias e pontos de vista.

Atividade 49 — Assistir ao video 10 — “Alfabetizacao, norma culta e oralidade”.

Assistam ao video 10 — “Alfabetizacao, norma culta e oralidade” —, veiculado pela UNIVESP
TV, as 20h e/ou as 21h15; disponibilizado também, na Ferramenta Material de Apoio — Pasta
Videos, ou pelo Portal Académico, link Videos.

Esse video versa sobre “A norma culta e a oralidade em sala de aula” e apresenta trechos do
programa “Lingua Escrita e Oral”. O video trata de como as escolas trabalham as modalidades
da lingua na alfabetizagdo e como a crianga transforma o pensamento verbal em linguagem.
Vejam, também, a entrevista com o linguista e fildlogo Evanildo Bechara e com a professora Lu-
dmila Thomé de Andrade, da UFRJ . Em seguida, reinam-se em duplas e discutam o contetudo
do video assistido e do texto 11 — “A norma culta e a oralidade em sala de aula” —. Anotem suas
impressoes.

Fagam uma lista dos erros tipicos encontrados na fala de seus alunos e criem, com base no
video e no texto, estratégias e dindmicas que potencializem seu aprendizado. Por fim, apresen-
tem os resultados para a classe por meio de cartazes.

@ 1 1° Periodo Virtual - 04 e 05/10/2011 @
@ Atividade 50 — Participar “Férum 02 — Norma Culta e Oralidade”

Em entrevista do jornalista Adalberto Piotto da Radio CBN, Vera Masagéo Ribeiro, coordena-
dora geral da ONG — “A¢ao Educativa” —, explica que nao se pode tratar com desprezo a variante
popular da lingua ao se ensinar a norma culta. A entrevista foi realizada no dia 17 de maio de
2011, e esclareceu duvidas acerca da polémica instaurada sobre o livro “Por uma vida melhor”,
da “Colegao Viver, Aprender”, destinado a Educagado de Jovens e Adultos (EJA). Acessem a
entrevista por meio do link: <http://cbn.globoradio.globo.com/programas/cbn-total/2011/05/17/
ERROS-EM-LIVRO-DE-PORTUGUES-SERVEM-PARA-LEVAR-ALUNOS-DO-COLOQUIAL-
-A-NORMA-CULTA .htm>.

Reflitam sobre os esclarecimentos dados nessa entrevista e sobre a nota publica a respeito
do livro produzido pela ONG. Leiam o texto que causou polémica, além de diversas opinides so-
bre o tema, por meio do link: <http://www.acaoeducativa.org.br/portal/index.php?option=com_co
ntent&task=view&id=2611&ltemid=2>.

Em seguida, acessem o link: <http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/nao+somos+irrespon
saveis+diz+autora+de+livro+com+nos+pega/n1596948804100.html>, e com apoio da leitura do
texto 11 — “A norma culta e a oralidade em sala de aula” —, tegam por escrito consideragdes sobre
a situagado que despertou tal polémica e sobre as questdes da oralidade na escola, interagindo
com os colegas pelo “Forum 02 — Norma Culta e Oralidade”. Acessem entdo a Ferramenta Fo-
rum de Discussoes, e fagam suas contribuicdes. Comentem também as opinides a respeito, que
foram postadas no link. Participem!

Atividade avaliativa

Valor: 10,00 Peso: 3

Tipo de atividade: Individual.

Objetivo:

* Destacar a questao da oralidade em sala de aula como uma discussao que saiu dos
meios académicos e popularizou-se a partir dessa polémica.

»  Compreender os equivocos que ocorreram e quais os fundamentos do livro “Por uma vida
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melhor”, da “Colecéo Viver, Aprender”, destinado a Educacao de Jovens e Adultos (EJA).
Critérios de avaliagao:
»  Critérios gerais de Férum (Manual do Aluno).
*  Proceder a andlise dos argumentos presentes no link.
+ Destacar a importancia do trabalho bidialetal em sala de aula.
» Participagao dentro do prazo determinado.
Prazo para participagao:
+ De 05/10 a 12/10/2011 — sem desconto em nota.

Atencao: Nao esta previsto um periodo de recuperagao de prazo para essa atividade.

Atividade 51 — Leitura do texto 12 — “Uma vis&o sobre a aquisi¢ao da leitura e da escrita”.

Leiam, agora, o texto da Professora Elisandra Andre Maranhe — “Uma visdo sobre a aquisicao
da leitura e da escrita” —. Este texto se concretiza a partir da discussdo de como um leitor/escritor
reage frente a palavras novas e conhecidas. Para tanto, apresenta o processamento da informa-
¢ao, abordando as vias ou rotas fonoldgica e lexical da leitura. A discussdo da margem para a
apresentacado de um programa que objetiva trabalhar a leitura e a escrita, e indicar um Objeto de
Aprendizagem (OA) como apoio para a aquisigdo de conceitos do texto, e para a utilizagdo de
recursos tecnolégicos voltados ao processo de ensino e aprendizagem.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de Formacao.

Finalizada a leitura, acessem o OA “Programa Fonologico-Lexical: alfabetizagao em foco”,
que se encontra no DVD ou na Ferramenta Material de Apoio. Ele os ajudara a compreender me-
Ihor o método de uma forma interativa, por meio de respostas a questdes reflexivas e atividades,
leitura de quadros explicativos e analise de esquemas.

Orientacdes: No OA, ao término da sequéncia de perguntas respondidas, um botdo deno-
minado como “Salvar Respostas” aparecera para que vocés possam salvar suas resolugdes no
computador, imprimir e levar para a proxima aula. Entretanto, é importante alertar que se inicia-
rem a resposta as perguntas e quiserem parar para continuar em um outro momento, nao fechem
o OA, pois ao fecharem, sem salvar no final, tudo aquilo que foi escrito por vocés se perdera.

Destaquem as ideias centrais e anotem pontos ou perguntas que gostariam de colocar em
discussao na préxima aula que tera inicio com base nesta tarefa.

Leitura Complementar

» Heterogeneidade entre Leitores Julgados Competentes pelas Professoras. Disponivel
em: <http://www.scielo.br/pdf/prc/v14n3/7839.pdf>.

*  Processos Cognitivos na Leitura de Palavras em Criancas: Relagdes com Compreensao
e Tempo de Leitura. Disponivel em: <www.scielo.br/pdf/prc/v15n2/14356.pdf>.

» Avaliagao cognitiva de leitura: o efeito de regularidade grafema-fonema e fonemagrafema
na leitura em voz alta de palavras isoladas no portugués do Brasil. Disponivel em: <http:/
pepsic.bvs-psi.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=51516-36872008000200002>.

» Tarefa de leitura de palavras em voz alta: uma proposta de analise dos erros. Disponivel
em: <http://www.scielo.oces.mctes.pt/pdf/irpe/v21n2/v21n2a06.pdf>.

@ 12° Aula Presencial - 06/10/2011 ‘.

Atividade 52 - Reflexdes a partir do texto 12 e do Objeto de Aprendizagem.

Seu Orientador de Disciplina anotara (na lousa ou em papel manilha, como preferirem) os
aspectos do texto 12 — “Uma visdo sobre a aquisicao da leitura e da escrita” —, e do Objeto
de Aprendizagem — “Programa Fonologico-Lexical: alfabetizacao em foco” —, que cada aluno
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destacou como interessante para discussédo na Atividade 51. Ele apontara, também, aspectos
importantes a serem discutidos que contemplam o tema da aula. Em seguida, sera proposta uma
dindmica para complementar os conhecimentos abordados nos materiais analisados.

Sugerimos que consultem, em momento oportuno, o video “Estrategias para o Sistema Ortogra-
fico”, disponivel na Ferramenta Material de Apoio - Pasta Material Complementar. Ele auxiliara na
compreenséo da dindmica que seu Orientador propora, podendo agregar novos conhecimentos.

Atividade 53 — Assistir ao video 11 — “Entrevista sobre os Recursos Tecnologicos na

Educacao’.

Assistam ao video 11 — “Entrevista sobre os Recursos Tecnologicos na Educacao” —, veicu-
lado pela UNIVESP TV, as 20h e/ou as 21h15, com os Professores Elisandra André Maranhe e
Klaus Schliinzen. Vocés também podem fazer seu acesso, por meio da Ferramenta Material de
Apoio — Pasta Videos ou, ainda, pelo Portal Académico, link Videos.

Nessa entrevista, os professores abordam um tema bastante interessante e atual para o edu-
cador: a importancia do uso de tecnologias para o trabalho do alfabetizador e do educador de
um modo geral.

Apos assistirem ao video, convidamos vocés a realizarem um exercicio de reflexdo que se
encontra disponivel na Ferramenta Material de Apoio - Pasta Material Complementar — “Ques-
tdes para reflexdo: programas de aprendizagem e recursos tecnoldgicos”, e, em duplas, tentem
responder as questdes propostas.

Ao término do exercicio, socializem suas respostas com os colegas e, junto ao Orientador
de Disciplina, discutam quais foram os pontos comuns encontrados nessas analises, além dos
positivos e dos negativos advindos das reflexdes. Por fim, analisem em que medida os recursos
tecnolégicos poderiam contribuir para o desenvolvimento da pratica docente e do aluno em pro-
cesso de alfabetizagdo, levando em conta os contelidos abordados no texto12 e na entrevista.

Observacao: Caso queiram, poderdo salvar as respostas no computador e, posteriormente,
imprimir. Basta clicar no botao “Salvar respostas”, ao final do exercicio, arquivando-as no compu-
tador. Se preferirem, podem postar em seus Portfolios Individuais para futuras consultas.

@ 12° Periodo Virtual — 07, 08 e 09/10/2011 [E

‘Atividade 54 - Atividade de Estagio -gE‘proragéo do Portal do Professor e
desenvolvimento de um Plano de Aula.

O Portal do Professor ¢ um site do MEC dedicado ao professor. Acessem-no por meio do
endereco http://portaldoprofessor.mec.gov.br. Explorem seus recursos, principalmente, o “Espa-
¢o da Aula”, pois este é proprio para criar, visualizar e compartilhar aulas de todos os niveis de
ensino.

Veja um exemplo de aula disponivel neste espacgo, por meio do link: <http://portaldoprofessor.
mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=20729>.

Se acharem pertinente, inscrevam-se no Portal do Professor e enviem suas producgdes para
compor o acervo de aulas disponibilizadas por ele. Esta € uma oportunidade de compartilharem
experiéncias e ideias para suas praticas. Aproveitem o espago. O tutorial em anexo mostra o
passo a passo de como se inscrever no portal.

Com base em todo o material trabalhado na disciplina, nos Objetos de Aprendizagem e nas
consultas realizadas ao Portal do Professor, elaborem um plano de aula sobre o tema Alfabetiza-
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¢ao, seguindo o modelo proposto pelo Portal do Professor que se encontra disponivel na Ferra-
menta Material de Apoio — Pasta Material Complementar — “Modelo de Plano de Aula”.

Postem seus arquivos no Portfolio Individual, com o titulo D16 Atividade54.

Atencao: Essa atividade podera ser convalidada como horas de estagio. Para tanto, vocés de-
verao fazer uma sintese das discussdes do Férum e posta-la no Portfolio Individual do Ambiente
Orientacoes de Estagio, com o titulo de Estagio Fundamental D16 Atividade54, até o final do
periodo de recuperacgéo dessa disciplina, que se encerra dia 12 de outubro de 2011, as 23h55
(Observacao: Nao acentuem a palavra *Estagio* quando nomearem seus arquivos). Este traba-
Iho correspondera ao cumprimento de 01 hora de estagio no Ensino Fundamental.

Atividade avaliativa — Associar a avaliagdo — Compartilhar com formadores

Valor: 10,00 Peso: 3

Tipo de atividade: Individual.

Objetivo:

- Exploragao do Portal do Professor.

- Retomada de conteudos da disciplina para elaboragéo de plano de aula sobre o tema Alfa-
betizagao.

Critérios de avaliagao:

- Critérios gerais de Produgao Textual (Manual do Aluno).

- Cumprimento da proposta com base no modelo disponibilizado.

- Entrega no prazo determinado.

Prazo para participagao:

- De 03 a 09/10/2011 — sem desconto em nota.

- De 11 a 12/10/2011 — com desconto em nota.

Atividade 55 — Levantamento de questdes para Revisdo e retomada da Atividade 01.

Chegamos ao periodo anterior ao inicio da revisao, entao, retomem a Atividade 01 e respon-
dam, novamente, as suas questdes. Comparem as respostas atuais com as elaboradas antes
desse periodo de estudo.

Durante esse periodo virtual, fagam também, um levantamento dos conteldos trabalhados
durante esta disciplina e escrevam para seus Orientadores de Disciplina, utilizando a Ferramenta
Correio, sobre os temas que, eventualmente, ainda estejam obscuros e/ou questdes que gosta-
riam de discutir mais profundamente.

Indiquem, em suas mensagens, quais sao 0s principais temas que gostariam de discutir na
préxima aula presencial do dia 10 de outubro de 2011.

Saiba Mais:

* Historias de um Brasil Alfabetizado — 72’ - diregao de Bebeto Abrantes. O documentario expde
as alegrias do ato de se alfabetizar, suas contradigbes e conflitos. O valor desse ato e o porqué
da perseveranga dos alfabetizandos, alfabetizadores e demais envolvidos no processo edu-
cacional sdo outras questdes que foram investigadas. Disponivel em: <http://objetoseducacio-
nais2.mec.gov.br/handle/mec/369/browse?order=DESC&rpp=20&sort_by=2&page=1&etal=-
-1&type=dateissued>. (Banco Internacional de Objetos de aprendizagem- BIOE)

» Histérias de um Brasil Alfabetizado1.
Disponivel em: <http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/handle/mec/2442>.
* Histérias de um Brasil Alfabetizado 2.
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Disponivel em: <http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/handle/mec/2443->.

e Carolina — 14’ — dirigido por Jeferson De, recebeu a premiagéo de melhor filme no festival
de Gramado 2003. O documentario é baseado na biografia da escritora Carolina de Jesus,
empregada doméstica que escreveu o livro “Quarto de Despejo”, traduzido para 13 idio-
mas. Disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=sPI9bdgMUnA&NR=1>.

¢ O Analfabetismo no século XXI.

Apesar de alguns governos terem tomado medidas para abolir o analfabetismo, este fendmeno
€ ainda considerado um dos maiores desafios do século XXI. Programa Portugués que retrata
situacbes em Mogambique, Espanha e Estados Unidos. Disponivel em: <http://www.youtube.
com/watch?v=tf4VLfuEmlY>.

Bloco 2 Disciplina 16

Didatica dos Conteudos { Conteldo e Didatica de Alfabetizacao

AGENDA DA SETIMA SEMANA

10/10/2011 a 16/10/2011

o’
@@ Os leitores dos sistemas alfabéticos podem ler palavras sem nunca as terem
\/ visto antes e sem a necessidade de memorizarem padrbes simbdlicos, o que
demonstra a forga do alfabeto para representar uma lingua. (IMARANHE, 2011).

Caros alunos!
Chegamos a ultima semana da disciplina D16 — Conteudos e Didatica de Alfabetizacao.

Excetuando a prova final, as atividades propostas durante esta sétima semana, n&do seréao
avaliativas, contribuindo assim, apenas para seus estudos. Aproveitem esse periodo para
tirar suas duvidas e para entregar as eventuais atividades atrasadas. Vocés deverao posta-
-las até quarta-feira, dia 12 de outubro de 2011, as 23h55, data final do periodo de revisdo e
recuperacao de prazos. Fiquem atentos, pois as atividades entregues apds esse prazo néo
serdo avaliadas.

No dia 13 de outubro de 2011, vocés realizarao a prova presencial. Aproveitem o momento
da prova para refletir sobre os conteudos trabalhados. A prova deve representar, para vocés,
um momento de reflexdo sobre o que aprenderam e de organizagao das informagdes e co-
nhecimentos.

Observem abaixo as atividades programadas para a semana:

@ 13° Aula Presencial — 10/10/2011 — 22 feira — Revisdo e Recuperagéo ‘.
Atividade 56 — Discussao das questdes levantadas para revisao.

@ 13° Periodo Virtual — 11 e 12/10/2011 — 32 e 42 feira — Revis&o e Recuperagéo @
Atividade 57 — Sintese final.

@ 14° Aula Presencial — 13/10/2011 — 5° feira - Avaliagao C ()
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Atividade 58 — Prova.
;14° Periodo Virtual — 14, 15 e 16/10/2011 — 62 feira, sabado e domingo

Atividade 59 — Autoavaliagao.

Segunda-feira, dia 17 de outubro de 2011, daremos inicio a segunda parte do Eixo Articula-
dor Educacéo Inclusiva e Especial. Figuem atentos! Fagam seus acessos, por meio do Portal
Académico (http://www.edutec.unesp.br).

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semanal!

\—Atividade Avaliativa

é
. 78 SEMANA DE ATIVIDADES

@ 13° Aula Presencial — 10/10/2011 i.éo e Recuperagao)

Atividade 56 — Discussao das questbes levantadas para revisao.

Discutam as questdes previamente levantadas por vocés e, anteriormente, enviadas aos
Orientadores de Disciplina.

Aproveitem esta aula para tirar todas as duvidas, eventualmente ainda existentes, sobre os
conteudos trabalhados durante a D16 — “Conteldos e Didatica de Alfabetizacao”.

@ 13° Periodo Virtual — 11 e 12/10/2011(Revisdo e Recuperagao) @

Atividade 57 — Sintese final o

Retomem seus trabalhos pessoais e grupais para produzir uma Unica sintese final, contendo
reflexdes e aspectos centrais das aulas e das atividades virtuais. Esse procedimento permitira
verificar se, ainda, existem aspectos com lacunas. Nesse caso, voltem aos videos que permitirdo
uma abordagem mais rapida do conteudo. Sugerimos, também, um retorno as leituras comple-
mentares, aos videos e filmes, se sentirem necessidade ou tiverem o interesse.

Vocés poderao utilizar esse material na prova final.
@ 4° Aula Presencial — 13/10/2011 — 52 feira - Avaliagao C( )
‘ Atividade 58 — Prova.
Chegou o momento de verificarmos suas aprendizagens!

Esta prova é composta de cinco questdes dissertativas, relativas aos estudos realizados na
disciplina D16 — “Conteudos e Didatica de Alfabetizacao”.

Cada questao vale dois pontos, de modo que a prova vale dez pontos. A prova € individual
e tem duragéo de quatro horas.

Atividade avaliativa
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Valor da nota: 10,00 Peso: 4

Tipo da atividade: Individual.

Objetivos:

* Avaliacao da aprendizagem em “Conteudos e Didatica de Alfabetizagao”.

Critérios de avaliagao:

*  Producao textual (Manual do Aluno).

* Respostas compativeis com a questdo apresentada.

+ Demonstragcao de conhecimentos especificos sobre a alfabetizagéo, suas especificida-
des e caracteristicas.

» Desenvolvimento de raciocinio l6gico e apreensao dos conceitos necessarios ao proces-
so de alfabetizacéo.

* Indicacdo das condigdes para a alfabetizacao plena e o problema do analfabetismo na
vida humana.

@ 14° Periodo Virtual — 14, 15 e 16/10/2011 @

Atividade 59 — Autoavaliacao.

Chegou o0 momento de refletirem sobre suas aprendizagens durante a D16 — “Conteudos e
Didatica de Alfabetizacao”.

Facam, entdo, uma autoavaliagdo e fiquem atentos, principalmente, as mudangas ocorridas
em sua pratica docente.

Vocés precisaram se apropriar de varios conceitos para o entendimento da ocorréncia da al-
fabetizag&do na vida humana, da mesma forma que tomaram conhecimento dos limites impostos
pelo analfabetismo absoluto ou funcional. Diante desse panorama, que ora se estende diante
de vocés, sera de suma importancia verificarem e, até mesmo, incorporarem, em suas praticas
docentes, atividades que ampliem as possibilidades de letramento de seus alunos. Isso facultara
a eles 0 avango no campo intelectual, permitindo-lhes al¢ar ao nivel das realizagdes ndo-cotidia-
nas da ciéncia, da arte, da moral, da politica e da filosofia, que caracterizam nossa condigédo de
seres humano-genéricos.

Se acharem pertinente, escrevam sobre suas conquistas e postem seus arquivos no Diario de
Bordo, com o titulo D14 Atividade 59.
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COMO CITAR OS TEXTOS

Texto 1
COELHO, Sonia Maria. A importancia da alfabetizagdo na vida humana. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Prograd.
Caderno de formacio: Formacao de professores didatica dos conteudos. Sdo Paulo: Cultura Académica, 2011. Cap. 1, p. 14-22. v. 10.

Texto 2
MENDONCA, Onaide Schwartz. Percurso historico dos métodos de alfabetizagao. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Prograd.
Caderno de formacio: Formagio de professores didatica dos conteudos. Sdo Paulo: Cultura Académica, 2011. Cap. 2, p. 23-35. v. 10.

Texto 3

MENDONCA, Onaide Schwartz; MENDONCA, Olympio Correa. Psicogénese da lingua escrita: contribui¢des, equivocos ¢
consequéncias para a alfabetizagdo. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Prograd. Caderno de formacio: Formagdo de
professores didatica dos contetidos. Sao Paulo: Cultura Académica, 2011. Cap. 3, p. 36-57. v. 10.

Texto 4
COELHO, Sonia Maria. A alfabetizagdo na perspectiva historico-cultural. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Prograd.
Caderno de formacio: Formacao de professores didatica dos conteudos. Sdo Paulo: Cultura Académica, 2011. Cap. 4, p. 58-71. v. 10.

Texto 5
CAGLIARI Luiz Carlos. Algumas questdes de linguistica na alfabetiza¢do. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Prograd.
Caderno de formacio: Formacao de professores didatica dos conteudos. Sdo Paulo: Cultura Académica, 2011. Cap. 5, p. 72-83. v. 10.

Texto 6
CAGLIARI, Luiz Carlos. Alfabetizacdo: o que fazer quando ndo der certo. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Prograd.
Caderno de formacio: Formacao de professores didatica dos conteudos. Sdo Paulo: Cultura Académica, 2011. Cap. 6, p. 84-96. v. 10.

Texto 7
SOARES, Magda. Alfabetizagdo e letramento: caminhos e descaminhos. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Prograd.
Caderno de formacio: Formacao de professores didatica dos conteudos. Sdo Paulo: Cultura Académica, 2011. Cap. 7, p. 97-100. v. 10.

Texto 8
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A diagramagdo deste caderno ocorreu no inverno de 2011
Sua paginagdo deu-se com Adobe InDesign e a ilustragdo, com Adobe Illustrator,
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