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RESUMO

O objetivo desse estudo consistiu em verificar se professores que realizaram um curso
de formacgdo continuada de alfabetizagdo entre os anos de 2003 a 2006, demonstram
um desempenho satisfatério em situacées que se referem a teoria da psicogénese da
lingua escrita também o tem na escolha de atividades que sdo propostas as criancas
que estao aprendendo a ler e escrever.

Participaram dessa pesquisa 30 professores que trabalham como docentes nos niveis
de ensino Infantil e Fundamental de 12 a 42 séries na cidade de Americana e que
participaram de formacéao continuada em alfabetizacao.

Foi utilizado como instrumento de coleta de dados um questionario, elaborado pela
propria pesquisadora, que se referia a teoria da psicogénese da lingua escrita e a
procedimentos didaticos dos professores.

A analise dos dados foi realizada por um instrumento semelhante a escala Likert para
0s participantes mensurarem num continuo de 1 a 5 a opinidao que possuem sobre
afirmacdes sobre a psicogénese da escrita na perspectiva de Emilia Ferreiro e
situacoes de sala de aula envolvendo o processo de alfabetizacao.

O estudo teve como fundamentacao teédrica a psicogénese da lingua escrita defendida
por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky no ano de 1979.

Para os dados foi utilizada uma analise estatistica descritiva com apresentacao de
tabelas de freqliéncias para variaveis categéricas e medidas de posicao e dispersao
para variaveis continuas. Para verificacdo de associacao linear entre duas variaveis foi
utilizado o coeficiente estatistico de Spearm.

Os resultados apontaram que ndo ha uma relacao entre nivel de desempenho favoravel
nas questdes que se referem a teoria e nas questdes que se referem a procedimentos

praticos.

Palavras-chave: leitura e escrita — Emilia Ferreiro — alfabetizacao.
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ABSTRACT

The objective of this study consisted in verifying whether teachers who show a
satisfactory performance in situations which refer to written language psychogenesis
theory also they have it on the choice of activities that are given to children who are
learning to read and write. Teachers of kindergarden and elementary school from 1% to
4™ grades from Americana city participated in this research and also took part in reading
and writing courses in the last years. The data collector instrument that was used was a
questionary which referred to the written language psychogenesis and to the teachers'
teaching procedures. The study had as theoretical basis the written language
psychogenesis defined by Emilia Ferreiro and Ana Teberosky in 1979.The data analisys
was accomplished by an instrument similar to Likert scale where the subjects set from 1
to 5 their opinion about statements on the written language psychogenesis from Emilia
Ferreiro' perspective and classroom situations involving the alphabetization process. For
the data it was used a descriptive statistical analisys with tables of frequencies for
categorical variables and measures of position and dispersion for continuum variables. It
was used the statistical coefficient of Spearm for verification of linear association
between two variables. The results showed that there is no relationship of favorable
performance between the questions that refer to theory and the questions that refer to

practical procedures.

Keywords: reading and writing — Emilia Ferreiro - alphabetization
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INTRODUCAO

“Quando- v gente escreve aprende muitas coisas e quando-
a gente & aprende coisa do- livro: Ew sei escrever may 6
minha mae sabe ler.” (Rafaela, 4 anos)



INTRODUCAO

No mundo atual as pessoas estao expostas a uma incalculavel quantidade de
informacdes a todo momento. Sempre ao alcance dos olhos tém-se, bem visiveis, um
radio relégio, um video ou um outro instrumento tecnoldgico indicando as horas, o dia
da semana, do més ou ainda outras informac¢des. Movimentando-se um pouco a
cabeca, a claridade da iluminacao urbana permite a visualizacdo de nomes de perfumes
ou marcas de objetos que se encontram no quarto e que podem ser facilmente
percebidos. Ao inicio do dia, mesmo em um dia de folga, as pessoas observam 0s
objetos que as cercam, podendo até mesmo enlouquecer ao se defrontarem com a
quantidade de informag¢des que encontram hoje comparadas as de 15 ou 20 anos atras.
Muitas dessas novidades ja sdo grandes conhecidas e as pessoas até transformaram-
se em seus escravos, como por exemplo, no caso do computador, do microondas, do
telefone com identificador de chamada, das comidas semi-prontas e da Internet.

A Internet merece um paragrafo especial por ter introduzido modificacées nos
costumes, no relacionamento das pessoas com o0 mundo, com as pessoas, com as
compras, com 0s amigos. Essa tecnologia permite o contato com o mundo sem sair de
casa, e a casa pode estar vazia, mas ha alguém na Net. Assim, o0 mundo jaz aos pés do
individuo que esta isolado em sua casa. O que seria de quem nao soubesse ler e
escrever nessa sociedade tal como descrita? E sabido que essa rede de comunicagao
nao atinge toda populacdo, mas é fato que o0 acesso aos servicos por meio de
maquinas, que vao passando passo a passo as orientacées para que contas sejam

pagas, dentre outras situagdes mais diversas que podem ser encontradas em qualquer



lugar, com explicagoes sintéticas e imperativas. O que é a vida de uma pessoa sem a
leitura e a escrita para interagir em tal meio?

Paralela a essa sociedade, cheia de informacdes, é possivel constatar-se em
inimeros dados fornecidos pelos érgaos publicos o fracasso escolar nas séries iniciais,
em que ha énfase na tarefa de ensinar a ler e a escrever. Nao € uma incoeréncia?
Como isso pode acontecer? Se a sociedade prepara-se cada vez mais para o individuo
se auto-organizar, e resolver suas préprias obrigacdes orientando-se pela descricao de
vasta gama de procedimentos indicados para cada situacdo, como explicar o malogro
gue envolve a alfabetizagdao?

E possivel a andlise a partir de duas perspectivas: pode ser que a compreensao
necessaria para resolver as situacdes que envolvam leitura e escrita no dia-a-dia seja
diferente da que é desejada na escola ou que todas essas criancas que nao
conseguem transpor a barreira do cédigo escrito fiqguem a mercé da realidade atual.
Seria pouco objetivo discutir respostas a essa questao; o importante é suscitar reflexées
sobre o ambiente em que a crianga vive, sobre a proépria lingua escrita, bem como
sobre a escola atual. No discurso de muitos pais € maes, quando questionados sobre
suas expectativas em relacdo a escola de seus filhos, de maneira muito rapida dizem
esperar que eles aprendam a ler, escrever e fazer calculos. Quando as investigacoes
prosseguem e 0s pais sao questionados sobre o que consideram por ler e escrever e
como as criangas demonstrariam que estdo realizando leitura e escrita, estes
respondem que percebem isso quando o filho 1é alguma placa de publicidade, paginas
de um livro, uma conta de luz, agua, telefone, ou ainda qualquer outro suporte textual e

demonstra ter percebido que conseguiu compreender o que esta escrito. Certa vez,



uma mée disse que dominar a leitura e a escrita significaria independéncia, pois se
consegue entender tudo o que se Vé.
Ferreiro (2003)", importante pesquisadora na area das descobertas referentes a
leitura e escrita também define o que é alfabetizacao.
E poder transitar com eficiéncia e sem temor numa intrincada trama de
praticas sociais ligadas a escrita. Ou seja, trata-se de produzir textos nos
suportes que a cultura define como adequados para as diferentes
praticas, interpretar textos de variados graus de dificuldade em virtude
de propositos igualmente variados, buscar e obter diversos tipos de
dados em papel ou tela e também, ndo se pode esquecer, apreciar a
beleza e a inteligéncia de um certo modo de composicdo, de um certo
ordenamento peculiar das palavras que encerra a beleza da obra
literaria. Se algo parecido com isso é estar alfabetizado hoje em dia, fica
claro por que tem sido tao dificil. Nao é uma tarefa para se cumprir em

um ano, mas ao longo da escolaridade. Quanto mais cedo comecar,
melhor.

Como se observa, nas sociedades atuais a alfabetizacdo é um fator
indispensavel a interagdo e integracdo do individuo ao mundo. Mas apesar de toda
essa importancia ainda existem graves problemas em inumeros paises em relacao a
construcao desse sistema de representacao.

Koichiro Matsuura, diretor geral da UNESCO, em seu discurso feito por ocasiao
da abertura da década das Nacdes Unidas para a Alfabetizacdo, em Nova lorque, no
dia 13 de fevereiro de 2003, declarou:

(...) 0 quéo importante € a alfabetizagdo — como aspecto vital do direito a
educacao, como parte de um impulso maior em direcdo a Educacao
para todos, e como um instrumento de desenvolvimento econdmico,
social e cultural.

A preocupagédo com os problemas da alfabetizagdo pode ser verificada quando a

propria. UNESCO aprova na sua 542 Sessdo da Assembléia-Geral, por meio da

! Disponivel em 27 de dezembro de 2006: http://novaescola.abril.com.br/index.htm?ed/162_mai03/html/indice
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Resolucao A/RES/54/122, a “Década da Alfabetizacdo das Nagdes Unidas”, que vai de
2003 a 2012.

Nas palavras do préprio diretor da UNESCO, é evidenciada a importancia da
tomada de consciéncia sobre a natureza da alfabetizacdo, ndo somente por meio de
maiores esforcos e recursos, mas de mudancas no seu préprio significado, na
importancia de seu carater plural e diversificado, nas suas raizes quanto ao contexto do
aprendiz, nas abordagens, estratégias e metodologias comprovadas para que ela se
efetive.

No Brasil, ja é evidente a preocupacao com a alfabetizagdo. Recentemente, foi
publicada em um jornal, uma matéria mostrando dados alarmantes referentes a
aquisicao da leitura e escrita pela populacao brasileira. Os dados constam no relatério
global Educacao para Todos versao 2006, divulgado pela Organizacao das Nacdes
Unidas para Educacao, Ciéncia e Cultura (Unesco), publicado no jornal Estado de Sao
Paulo (8/12/2005):

O Brasil corre o risco de nao atingir parte das metas de educagéo
tracadas em 2000 pelas Nag¢des Unidas no encontro Educacao para
Todos. Apesar de ter posto a maior parte das criangas na escola, o Pais
ainda peca pela falta de qualidade na educagéo e por ter dificuldades de
alfabetizar adultos. Entre 121 paises, o Brasil aparece em 71° lugar.

Diante desse quadro vale a pena uma caracterizacdo acerca das acoes
referentes a alfabetizacao realizadas nos segmentos destinados a pesquisa sobre o
tema, e a formacao de professores que trabalharao diretamente com sujeitos que ainda

nao constituiram as nocdes que possibilitam a leitura e a escrita convencional.



Na area académica, o trabalho organizado por Soares e Maciel (2000)? traz
alguns dados que possibilitam caracterizar os estudos referentes a alfabetizacao que
foram realizados no Brasil entre os anos de 1961 a 1989, em teses e dissertacdes.

Concluiu-se que houve aumento progressivo na producao cientifica sobre o
tema, que no periodo de 1980 a 1989 foi de 80% em relacdo a de 1961 a 1979, sendo
esses dados sugestivos para duas analises: a relevancia do tema e, também, a
necessidade de melhoraria na atuagdo da escola para o desenvolvimento do
conhecimento das criancas, devido aos resultados apurados quanto ao desempenho da
populacé@o nesse aspecto.

Os temas mais investigados, e conseqlentemente privilegiados, foram:
Avaliacao, Caracterizacado do Alfabetizador, Cartilhas, Conceituacao de Lingua Escrita,
Concepgcdo de Alfabetizacdo, Determinantes de Resultados, Dificuldades de
Aprendizagem, Formacdo do Alfabetizador, Leitura, Lingua Oral/Lingua Escrita,
Método, Producéao de texto, Prontidao, Proposta Didatica e Sistema Fonol6gico/Sistema
Ortogréfico.

Os referenciais tedricos® utilizados nas investigacées sobre a construcdo da
lingua escrita foram: Psicologia (37%), Pedagogia (88%), Linglistica (7%),

Psicolinglistica (7%), Sociolinglistica (1%), Sociologia (1%), Educacao Artistica: Artes

2 Magda Becker Soares e Francisca Maciel, Professoras da Faculdade de Educagéo da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), produziram uma pesquisa, financiada pelo Ministério da Educagao/Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (MEC/Inep), no quadro do projeto Rede Latino-Americana de Informagéo e
Documentagdao em Educagdo (Reduc), que caracteriza as pesquisas das teses e dissertagbes académicas sobre o
tema alfabetizagdo, em cursos de Po6s-Graduagdo das areas de Educagdo, Psicologia, Letras e Disturbios da
Comunicagao no Brasil entre os anos de 1961 a 1989.

Utilizaram para o levantamento da produgdo de teses e dissertagbes, o CD-ROM produzido pela Associagdo
Nacional de Pés-Graduagédo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), consultas a home page do Instituto Brasileiro de
Informacao em Ciéncias e Tecnologia (lbict) e, para a area de Educagao, pesquisa em bibliotecas, e o contato por
meio de correspondéncias com os coordenadores dos cursos de pos-graduagao.

% Os critérios para a classificacdo dos trabalhos analisados podem ser encontrados no documento do MEC
“Alfabetizagao, série Estado do Conhecimento, n® 1, ano 2002”".



Plasticas (0,45%), Educacgao Artistica: Musica (0,91%), Audiologia (0,45%), Estatistica
(0,45%) e Interdisciplinaridade (2,73%), apontando para o interesse e a necessidade
das investigacbes caminharem em diferentes areas académicas, possibilitando a
andlise dessa construcao sob diferentes angulos de investigacao.

Como se pode observar, a maioria dos trabalhos concentram-se nas areas da
Pedagogia e da Psicologia. A predominancia e preferéncia na década de 80 pelo
quadro tedrico na area da Psicologia, especificamente na Psicologia Genética, sado
explicadas pelas novas descobertas sobre o assunto, influenciadas pelas idéias de
Piaget que revolucionaram a maneira de considerar a formagdao dos conhecimentos
pelo sujeito.

Até entdo, predominava o Associacionismo, superado pela tendéncia
psicogenética que passou a fundamentar as investigacées acerca da alfabetizacdo no
Brasil, sendo o grande marco dessa mudanca a publicacdo, em 1979, das
investigacdes realizadas por Ferreiro e Teberosky no livro “Los Sistemas de Escritura
en el Desarrollo Del Nino” que aqui recebeu o nome de “Psicogénese da Lingua Escrita”
(Ferreiro e Teberosky, 1986, p. 29), apresentando ja em suas primeiras paginas:

A teoria de Piaget nos permite introduzir a escrita enquanto objeto de
conhecimento, e o0 sujeito da aprendizagem, enquanto sujeito
cognoscente. (...) O método pode ajudar ou frear, facilitar ou dificultar,
porém ndo criar a aprendizagem. A obtencdo do conhecimento é um
resultado da proépria atividade do sujeito.

Essas descobertas causaram certo rebolico nas escolas. Muitos professores
interpretaram erroneamente sua posicdo. Colocaram-se a margem do processo
cognitivo da crianga, nao interferindo nas suas agdes sobre a leitura e a escrita, ndo

informando sobre questdes referentes a lingua nem corrigindo suas producgdes, por



acreditarem que passar informagdes sobre a ortografia, nome das letras ou sobre o que
estava escrito em determinados suportes textuais, assim como interferir, mesmo que
fosse no sentido de permitir ao aluno pensar na sua prépria producdo, estariam
prejudicando o processo de aprendizagem do aluno, uma vez que agora ele era visto
como protagonista do processo de aprendizagem (Kaufman e Rodrigues, 1995).

Outras interpretacdes equivocadas quanto a pratica em sala de aula foram
constatadas quando alguns professores, ansiosos por verem resolvidos os problemas
referentes ao fracasso escolar, transpuseram as situacdes de pesquisa para a sala de
aula, como em algumas atividades a serem realizadas pelas criancas, sem terem idéia
de que o momento seria para a reflexdo sobre suas préprias idéias em relacdo a
escrita. O problema da prontidao para aprender também voltou ao cenario das escolas
e as investigacdes sobre as hipoteses de escrita passaram a definir se as criangas
estavam aptas para aprender a ler e a escrever ou ndo, acreditando-se que o direito de
acesso a leitura e a escrita seria concedido pelos professores, no momento que eles
considerassem ideal, assim como criancas em niveis iniciais de escrita passaram a nao
serem consideradas como preparadas para escrever.

No processo de como aprender, o aluno passou a ser considerado o centro das
investigacdes, causando outro grande equivoco, uma vez que a idéia a ser instituida
seria do conhecimento como sintese da interagcdo entre sujeito e objeto, sendo
necessario estabelecer-se a triade para a construgdo do conhecimento: o aluno, o
professor e o conteldo; lembrando que para a aprendizagem sao necessarios fatores
como a maturacdo, que se refere ao crescimento interno do organismo e abre
possibilidades bioldgicas a inteligéncia; a experiéncia fisica que requer a acao do sujeito

sobre o0 objeto a ser descoberto, permitindo novas estruturacbes cognitivas, nao
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implicando a ampliacdo do conhecimento do ambiente externo; a interagdo social no
sentido de ampliagao das interacdes, pois 0 sujeito € sempre considerado como ativo
nessas relacoes; e, finalmente, um quarto fator denominado equilibracdo que é o
responsavel pela auto-regulacao das relagdes estabelecidas entre os outros fatores. As
regulacbes permitem a melhor adaptagcdo do sujeito a0 mundo, ampliando suas
estruturas cognitivas, assim como os sistemas de significacdo dos objetos.

E importante salientar que nesse momento da histéria da educacdo do Brasil era
necessario que as atencdoes se voltassem para os trabalhos que apontavam para
algumas orientacées sistematicas, objetivas e empiricas (com resultados ja
comprovados), destinadas aos educadores, sobre como realizar uma pratica
pedagdgica coerente com a teoria da construcao da lingua escrita pelo sujeito para que
se tornasse cada vez mais consciente da relagdo entre o saber como o conhecimento é
constituido pelo sujeito e como o fazer pedagdgico precisaria ser constituido.

Na busca desse tipo de material, novos conceitos e relagdes foram introduzidos
no campo teodrico, tendo como objetivo complementar as pesquisas e os materiais
disponiveis que podem ser classificados em trés categorias: textos tedricos que
apontam para novas investigagcdes ou descobertas sobre o sistema de representacao
da lingua escrita, textos que trazem sugestdes e reflexdes sobre atividades praticas que
podem ser realizadas em sala de aula, além de outros textos que apontam os
problemas politicos e sociais que a escola enfrenta em relacdo a alfabetizacdo das
criangas.

Ha uma énfase na escola e no professor, tidos como responsaveis pela
possibilidade de oferecer a crianca contextos em que haja materiais referentes a leitura

e a escrita, necessarios aos avancos da alfabetizacdo. No que toca aos contextos de
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alfabetizacao, deve-se pensar nos elementos que os compdem, mas também nas
acdes ocorridas nas interacoes entre os materiais, os professores e os alunos, pois
estas sim é que vao caracterizar a situacdo como tal.

A preocupagao com o fazer dos professores em salas de aula nao significa
contrariar as idéias de Ferreiro quando, ha aproximadamente 27 anos, salientou que a
énfase das investigagdes nao deveria estar nos métodos de ensino, pois, naquele
momento, era necessaria uma reviravolta nas idéias sobre a construcdo da lingua
escrita, sendo a questao fundamental a de modificar a maneira como se acreditava que
as criancas concebiam a escrita, pois, somente assim, seria possivel elaborar e
explorar situacdes escolares pautadas em um novo conceito de formacdo de
conhecimentos. Portanto, passada a fase inicial da divulgacao das novas idéias sobre a
representacdo da lingua, chegou-se ao periodo em que os educadores iniciaram a
tarefa de construir estratégias de ensino a partir desse novo referencial teérico e,
paralelamente a estruturagcdo desses materiais, surgiu a necessidade de se investigar
como a compreensdo da escrita estaria sendo efetivada pelos educadores apds
passarem por cursos de formacao continuada.

O outro motivo que justifica a preocupacdo e a atencdo quanto ao fazer
pedagdgico é que as escolas sao, na sociedade atual, as instituicdes formais que tém,
entre seus objetivos principais, o dever de promover a alfabetizacdo de criancas e
adultos, provenientes de diferentes niveis econémicos e sociais. Os professores
constituem o grupo de especialistas responsaveis por criar situacoes favoraveis a
aprendizagem, cabendo aos pesquisadores o dever oficial de subsidiar a busca dos
educadores por materiais e conhecimentos que torne possivel e efetiva a acao

educativa na construcédo dos saberes dos sujeitos.
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Acolhendo a busca dos professores por atividades significativas, no sentido de
desencadear reflexbes e avangcos das idéias, promovendo melhorias aos alunos,
Kaufman (1998) assegura ser essencial a troca, entre os educadores, ndo de férmulas
ou manuais, mas de situacdées de aprendizagem, assim como relacionarem-se com a
crianga e com os conteudos, completando a triade necessaria para a construcdo do
conhecimento.

A propria Ferreiro, no prefacio do livro de Lerner (2002), retoma a referéncia que
fez aos métodos, no trabalho de 1976, afirmando que a reflexdao didatica no momento
em que o aluno é considerado o protagonista de seu préprio processo de aprendizagem
€ fundamental para que se possa conceitualizar a realidade desse novo ambiente
escolar e que ja se demonstra através algumas experiéncias, terem-se alcancado
resultados positivos. E importante teorizar sobre o fazer do professor, pois o saber fazer
que gere resultados positivos a aprendizagem da crianga precisa ser ajustado a critérios
de rigor cientifico.

Na mesma obra, Lerner (2002) considera ser crucial desenvolver pesquisas que
levem a definir quais as condigbes didaticas que favorecam a sobrevivéncia da leitura e
da escrita na escola e que no momento atual é necessaria toda atencao para como
fazé-lo em sala de aula, além de verificarem-se a maneira e o valor que os educadores
atribuem aos procedimentos didaticos significativos* para a construcdo da escrita, apos
passarem por cursos de capacitacdo que objetivam socializar as novas relacdes entre

aluno, conteuido e professor.

* A referéncia a “procedimentos didéticos significativos™ significa dizer que a situagdo de aprendizagem foi
rigorosamente organizada e controlada a fim de verificar se determinado procedimento didatico traria avangos sobre
a compreensao da escrita.
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Para que essa demanda por materiais seja atendida, cresce a quantidade de
publicagbes na area de leitura e escrita que trazem descricbes de atividades
considerando o sujeito como ser ativo no processo de aprender, que se inicia muito
antes da escola, e que encontra na instituicdo educacional um ambiente favoravel para
abranger os contetdos sobre os conhecimentos do mundo e, em especial, sobre a
alfabetizacao.

Nas obras de Teberosky, 2002, Jolibert 1994, Kaufman e Rodriguez, 1995,
Kaufman, Castedo, Teruggi e Molinari, 1998, Curto, Morillo e Teixidé, 2000, Colomer e
Camps, 2002, Teberosky e Colomer, 2003 podemos encontrar sugestoes para
atividades, reflexdes e algumas orientacdes sistematicas que auxiliam o professor no
momento de problematizar a situacao de aprendizagem, sempre tendo como foco sua
exploracdo em sala de aula.

O Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (PROFA), formulado
pela Secretaria de Educacdo Fundamental, € um curso de aprofundamento destinado
aos professores que desejam construir uma pratica pedagégica tendo como referencial
tedrico o novo paradigma que sustenta a construgdo da lingua escrita pela crianca. E
realizado em parceria com as secretarias de educagado dos estados e municipios, com
as universidades e com escolas publicas e privadas de formacao para o Magistério.

O material utilizado para esse curso é constituido de inimeros textos, trazendo,
entre outras informacdes, conteldos relacionados aos processos necessarios para a
aprendizagem da escrita, sugestdes de atividades e sua realizacdo, orientacdes
metodoldgicas gerais, denominadas “contribuicbes a pratica pedagdgica”, videos

retratando salas de aula em que as criancas realizam algumas atividades propostas
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pelo material em questéo, videos com palestras ou discussdes entre profissionais que
tratam de temas relacionados a escrita.

E nesse contexto de andlises e reflexdes sobre as praticas da alfabetizagdo que
0 quadro tedrico dessa pesquisa vai constituir-se: investigando se os subsidios obtidos
em cursos de formacdo de professores permitiram a esses educadores um
conhecimento especifico sobre a psicogénese da lingua escrita, bem como de realizar
escolhas de propostas de atividades adequadas e coerentes que favorecessem a
construcao da leitura e da escrita pela crianca, tendo como referencial teérico as idéias
apresentadas por Ferreiro e Teberosky (1986).

A existéncia ou nao de relacdo entre os conhecimentos teéricos e as escolhas
adequadas dos procedimentos pedagdgicos pelos professores sera investigada por
meio de um questionario abrangendo questdes referentes a teoria sobre a construcao
da lingua escrita e a pratica pedagdgica.

Existe vasta literatura especializada sobre a obra de Emilia Ferreiro e
colaboradores, assim como muitos cursos de formacao continuada para educadores,
sendo que o objetivo deste trabalho é o de verificar a abrangéncia e o significado dos
mesmos para os educadores.

No primeiro capitulo sera realizada uma exposicao da teoria da psicogénese da
lingua escrita, ilustrada por produgdes de escrita espontanea realizadas por criancas de
Educacao Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.

O segundo capitulo tratara da histéria dos métodos pedagdgicos de
alfabetizacao no Brasil, bem como das explanacdes sobre trés cursos de relevancia

para a formacao de professores (Projeto Ipé, PROEPRE e PROFA).
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No terceiro capitulo sédo feitos o delineamento da investigacdo sobre a busca da
relacdo entre o conhecimento tedérico e a acdo pedagogica, a explicacdo dos
instrumentos para coleta de informacdes e a analise e interpretagdo dos resultados.

O quarto capitulo apresenta as consideracoes finais a respeito da importancia de
o professor compreender a construcdo do sistema de escrita numa perspectiva
construtivista e aponta para a necessidade de novos projetos a fim de contribuir para a
melhoraria dos resultados obtidos pelos alunos em relacdo a alfabetizacdo nas séries

iniciais do ensino.
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CAPITULO |

‘Tw ledo-o- nome das ruas quando-
estow vindo-paraw av escolon.”
(Barboawra Vitéria, 6 anos)
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1. DOS METODOS DE ENSINO E A PSICOGENESE DA LINGUA ESCRITA:
IMPLICACOES PEDAGOGICAS

Considerando-se a necessidade do dominio do conhecimento para tornar
possivel a modificacdo do fazer pedagogico, € de fundamental importancia que os
educadores envolvidos com os processos de ensino e aprendizagem compreendam a
maneira como o individuo passa de um estado de menor conhecimento para um outro,
de maior abrangéncia em cuja concepcao epistemologica se fundamentam as
explicagcdes para que haja elementos que definam com clareza os critérios que
norteardo os procedimentos em sala de aula que favoregcam a aprendizagem. A partir
de tal conhecimento, o professor pode atingir o seu objetivo principal, planejando uma
boa aula, com conteudos significativos para o aluno.

Uma das grandes questdoes a serem respondidas é a de como os professores
estdo se relacionando com a teoria disponivel referente aos processos de ensino e
aprendizagem para a construcdo de sua propria pratica pedagogica.

Para Grigoli apud Moura (1990) é comum o professor construir sua prépria
didatica, empirica ou intuitivamente, calcada em modelos utilizados por alguns de seus
professores ou no senso comum que ajuda a filtrar os procedimentos corretos, mas que
com o passar do tempo resulta em uma forma de ensino néo reflexivo, cujo resultado
nao é positivo para ele nem para os alunos.

Seber (1997) descreve professores que, por sua longa experiéncia, acreditam-se
distanciados de qualquer influéncia tedrica e ressaltam a importancia de seu dominio
sobre estratégias que garantam a eficacia do processo de ensino e aprendizagem. Ha

outros que, pela formacdo recente, mostram-se inseguros na profissdao e buscam
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inUmeras técnicas de ensino para o sucesso da aula, sem preocupagao com as teorias
que fundamentam sua acao pedagdgica.

Becker (2003) ressalta que embora a matéria-prima do fazer do professor seja o
conhecimento, quando este é questionado sobre a natureza deste, sente-se espantado,
como se a pergunta fosse descabida ou sem sentido e suas respostas ndo ultrapassam
os limites do senso comum.

De acordo com Paléacio apud Ferreiro (1998), o problema da capacitagdo dos
professores nao se resolve apenas através da modificagdo dos curriculos, porque a
pratica docente apodia-se em modelos anteriores, nas experiéncias que os professores
tiveram quando aprenderam a ler e a escrever. Portanto, ndo se pode propor ao
professor que mude seu modo de atuar sem fornecer-lhe material teérico forte e sélido
para subsidiar sua pratica, evitando falsas interpretacoes, além de proporcionar
momentos de experimentacdo, aprofundando os seus estudos.

Essas afirmacdes remetem aos fundamentos das questbes concernentes ao
ensino, principalmente aquelas que se referem a origem e evolugdo do conhecimento
para suscitar no professor a consciéncia de que a pratica pedagdgica esta atrelada a
muitos fatores como situacdo social e econbmica, idéias filosoficas sobre o
conhecimento, valor atribuido a ciéncia, além de outros especificos da sua propria acao
inseridos num microssistema. Também h& a necessidade do conhecimento desse
contexto, de modo a possibilitar a reflexao sobre as situagdes ocorridas em sala de aula
e para tornar possivel a adocdo de uma postura profissional baseada na reflexao
tedrica e nao em simples formulas herdadas da tradicao ou apresentadas como sendo
da ultima tendéncia, podendo contribuir positivamente para o progresso intelectual do

aluno. (Lerner, 2002)
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As respostas para a origem e a evolugao do conhecimento, fundamentais para o
ensino, foram buscadas na Filosofia, que indicou inUmeras concepcoes, entre as quais,
a Empirista e a Racionalista, que mais interessam a esta discussédo no momento.

A corrente filosofica empirista parte da idéia da “tabula rasa”, isto €, de que a
mente da crianga ao nascer € uma “folha em branco” e que as experiéncias externas
vao se inscrevendo progressivamente por meio das impressdes fornecidas pelos
sentidos. O conhecimento € considerado como uma simples cépia da realidade, sendo
formado no intelecto do sujeito a partir de suas experiéncias sensoriais. Conforme
Seber (1997, p.12):

(...) tudo o que € percebido pelos 6rgaos dos sentidos como
consequéncia da estimulacdo ambiental constitui réplica interna de
ocorréncias externas. Ou seja, a base sensorial dos conhecimentos &
explicada através do processo de associacdo, sendo também esse o
processo que interfere na ligagéo entre conteudos novos e ja existentes.

Ja os racionalistas postulam que a crianca é portadora de idéias inatas que se
manifestam, gradativamente, de acordo com a maturagéo bioldgica, proporcionando o
desenvolvimento da mente, ampliando o conhecimento a medida que a crianga atinge a
maturagdo orgéanica. Assim, a fonte do verdadeiro conhecimento encontra-se na razéo e
nao na experiéncia. Essa concepgado acentua a importancia do sujeito no processo de
aquisicdo do conhecimento, em detrimento da importancia das informacbes captadas
pelos sentidos.

Ambas as formas de pensamento foram concepgdes que fundamentaram o
trabalho educativo e delas derivaram inumeros métodos de ensino e procedimentos
pedagogicos que colocam o professor, a importancia dos conteudos, as interagdes
entre os sujeitos envolvidos no processo e o papel do aluno em uma relagdo coerente
com 0s principios postulados, ou seja, ambientes pedagdgicos que consideram o
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conhecimento como a somatéria de situacbes de aprendizagem variadas que dao
énfase as transmissdes sociais educativas, reservando a crianca, no processo de
desenvolvimento o papel de receptor a quem cabe registrar os conhecimentos vindos
de fora. (Seber, 1997).

Os ambientes pedagdégicos que concebem o conhecimento como inato valorizam
a acao espontanea da crianca, considerando essencial o material ludico diversificado,
em grande quantidade e acessivel a crianca. O papel do sujeito é valorizado em
detrimento da informacéo. O professor € um auxiliar, um facilitador e deve intervir o
minimo possivel nas agdes dos alunos.

No século XX, com Piaget, surge uma revolucao que traz de volta a questao do
conhecimento, reconhecendo a importancia das duas principais concepgdes existentes
sobre esse assunto, produzindo uma nova concepcao definida “como uma sintese
superadora” (Moll e Barbosa, 2002, p. 100), na medida em que reconhece o papel do
organismo e do meio no processo de aprendizagem enquanto construcao.

Na visdo piagetiana o conhecimento se constrdi na interacdo do sujeito com o
objeto. Para Piaget (1975, p. 7):

“O conhecimento ndo procede nem da experiéncia uUnica dos objetos
nem de uma programacao inata pré-formada no sujeito, mas de uma
interacdo entre ambos, que resulta em construgcées sucessivas com
elaboragdes constantes de estruturas novas gragas a um processo de
equilibragbes majorantes, que corrigem e completam as formas
precedentes de equilibrio”.

Nao ha primazia do objeto sobe o sujeito, nem deste sobre o objeto. A agéao é
fundamental no processo de construcdao do conhecimento, mas este nao € integrado ao

sistema cognitivo da crianca como coépia da realidade, mas como resultado de “um
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didlogo entre as estruturas do sujeito e as do objeto e no qual o sujeito é o protagonista
de seu proprio conhecimento.” (Mantovani de Assis, 2000, p. 77).

Realmente, as idéias apresentadas e defendidas por Piaget causaram uma
revolugdo nas concepcdes sobre o desenvolvimento humano, oferecendo ao mundo
uma nova Vvisdo sobre a maneira como se constréi o conhecimento. Novos estudos
foram realizados e contribuiram para inUmeras transformacdes em diferentes areas da
sociedade. No que se refere as praticas pedagogicas tradicionais, novas relacoes entre
o conteudo, o aluno e o professor precisaram ser construidas.

Limitando-se a anadlise das transformacdes causadas pelas idéias piagetianas ao
dominio da leitura e da escrita pode-se encontrar outra grande revolugéo provocada,
principalmente, pelos resultados das investigacdes realizadas por Emilia Ferreiro,
pesquisadora argentina, aluna e colaboradora de Piaget e por Ana Teberosky,
psicologa educacional, na tentativa de explicar os processos envolvidos na aquisicao da
lingua escrita € na maneira pela qual a crianga aprende a ler e a escrever. A grande
originalidade dessas investigacdes esta no fato de resgatarem o0s pressupostos
epistemoldgicos centrais da teoria piagetiana para aplica-los a analise do aprendizado
da lingua escrita. (Azenha, 2002).

As surpresas surgiram quando elas iniciaram o levantamento e a andlise da
literatura sobre a aprendizagem da lingua escrita e encontraram dois tipos de trabalhos,
aqueles que se preocupavam em explicar algumas metodologias como sendo a solucéao
para todos os problemas e, de outro lado, os que continham listas de habilidades que
funcionavam como pré-requisitos para que a crianca pudesse aprender a ler e a
escrever. (Ferreiro e Teberosky, 1986; Ferreiro, 2001d). A crianga inteligente, criadora,

que se faz perguntas sobre os objetos do mundo, que busca respostas as suas proprias
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duvidas, nao estava presente na literatura existente. Nem mesmo a escrita era
considerada como um sistema de representagao.

A maneira como se considera a escrita tem implicacbes pedagdgicas bastante
diferentes; se a escrita é concebida como um cédigo de transcrigdo, sua aprendizagem
consiste na aquisicdo de uma técnica, e “no caso da codificacdo, tanto os elementos
como as relacoes ja estdo determinados” (Ferreiro, 2001d, p. 12); no entanto, se a
escrita & concebida como um sistema de representacdo, a aprendizagem se converte
na apropriagcdo de um novo objeto de conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem
conceitual. Nem os elementos nem as relacoes estdao pré-determinados. (Ferreiro,
1986, 2001c, 2001d).

A leitura era considerada como uma aquisicao técnica e a escrita reduzida ao
tracado das letras, os sucessos na aprendizagem eram atribuidos ao método ou a
quem o transmitisse e ndo ao sujeito da aprendizagem. Descobrir o melhor e mais
eficaz método para ensinar foi o impulso que levou a classificacdo de dois tipos
fundamentais: método sintético e método analitico.

O primeiro sugeria que o ensino da leitura fosse iniciado pelas partes menores
da escrita, no caso as letras. Para seus defensores, a leitura era o resultado da
decodificagdo, seguida da compreensdo do que foi lido. Segundo Zacharias (2005), os
métodos sintéticos dividem-se em: alfabético ou de soletracao: parte do reconhecimento
de uma das letras relaciona as consoantes com as vogais para formar as silabas e
posteriormente reune as silabas para formar as palavras, chegando-se a frase; fonético
ou fonico: atribui aos sons da letra o inicio do processo de alfabetizagdo. O sujeito
precisa ser capaz de isolar e reconhecer os diferentes fonemas de seu idioma e depois

relaciona-los aos sinais graficos, ou seja, parte dos sons correspondentes as letras, une
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0 som da consoante com a vogal, formando assim as silabas; e o silabico: parte-se das
silabas, estuda as familias silabicas, para depois formar as palavras. Quanto a escrita,
estava restrita a caligrafia e a ortografia, valorizando-se o tracado das letras. Ler
equivaleria a transformar o escrito em som. (Mortatti, 2006)

No método analitico, o ensino inicia-se pelas palavras, por oracdées ou por
histérias, postulando a idéia de que € necessario partir de unidades significativas para a
crianca. Esses métodos sao classificados em trés grupos, de acordo com o que se
considera o “todo”: a palavra, a sentenca ou a histéria, constituidas por palavracéo ou
por palavras normais; a aprendizagem parte do todo, com palavras concretas e
significativas, retiradas de uma histéria, conversa, cantiga de roda, etc. Decroly
aperfeicoou esse processo associando a palavra a gravura correspondente para facilitar
a memorizacao da grafia, favorecendo assim o sucesso na leitura; sentenciacao: parte
de frases e, posteriormente, sdo estudadas as palavras, as silabas e as letras; o
método historiado ou do conto: consiste em apresentar a crianca materiais didaticos
que trazem uma seqléncia de oragdes que constituem uma histéria. Tem como objetivo
desenvolver no aluno a capacidade de compreensdo, mas treina-o na habilidade de
antecipar e seguir seqiéncias de idéias, relaciona-las entre si e memoriza-las. Parecem
propor uma leitura mais significativa, mas dao muita énfase a estratégias visuais,
fazendo acreditar que a leitura ocorre por memorizagao.

Apesar das diferencas entre as duas abordagens dos métodos de ensino, e de
apoiarem-se em diferentes concepcdes quanto ao funcionamento psicolégico do
individuo e em diferentes teorias de aprendizagem, ambas valorizam estratégias

perceptivas, uns a auditiva, outros a visual; mas a questao de como a crianga aprende
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permanece em aberto, pois ainda ndo ha estudos que investiguem a competéncia
lingUistica da crianga, mesmo antes de ela entrar na escola.

Dessa forma, ficava claro que os métodos utilizados eram considerados apenas
uma técnica para ensinar a ler e a escrever e a escrita era concebida como um cédigo
de transcricao grafica das unidades sonoras. (Ferreiro, 2001d). Cabia refletir sobre a
simplificacdo da escrita como uma simples decifracdo do cdédigo por meio de uma
técnica, e eleva-la a condicdo de um sistema de representacao da linguagem, assim
como investigar as idéias da crianga, considerando-a como sujeito ativo no processo de
aprender.

A insatisfacdo diante da falta de pesquisas que satisfizessem seus
questionamentos fez com que Ferreiro iniciasse uma investigagdo para compreender
como as criangas interpretavam o ensino da leitura e da escrita que recebiam, tendo por
referéncia a maneira como Piaget realizava as suas investigacoes, isto é, ir ao encontro
da crianga, pois é ela que precisa ser ouvida para que se descubram quais sdo suas
idéias sobre o objeto a ser pesquisado, utilizando-se para isso 0 método clinico(
Ferreiro, 2001a).

Investigando as criancas, Ferreiro (1986) descobre que, mesmo antes de irem a
escola, elas possuem inUmeras hip6teses sobre o que é ler e escrever, pois vivenciam
essas situagdes fora do ambiente escolar, e, enquanto sujeitos cognoscentes, fazem
perguntas sobre os objetos presentes em suas interacdées com o mundo. Assim, as
idéias sobre a eficacia dos métodos de alfabetizacdo que passaram a ser identificados
como propostas tradicionais ou excessivamente diretivas foram abandonadas e a
discussao sobre a psicogénese da aquisicao da escrita passou a ser a idéia central das

investigacdes, ocorrendo a valorizacado do processo de aprendizagem da crianca.
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Durante as investigacdes, percebeu-se que, ao solicitar que as criangas
escrevessem algumas palavras, elas cometiam erros sistematicos, regulares e
recorrentes, e que, em certo momento, permitiram as pesquisadoras observarem que
essa maneira de realizar a escrita demonstrava a acdo da crianga sobre a escrita. A
evolucao de suas hip6teses diante de um objeto do conhecimento acontece mediante
um processo continuo de exploracao e investigacao que requer a possibilidade de agir
e refletir sobre as proprias hipéteses exteriorizadas nas situacdes de escrita e também
sobre outros materiais escritos e produzidos por outros autores. Assim, a lingua escrita
passa a ser considerada um sistema de representacdo a ser (re) construido pela

crianga.

1.1 Niveis das hipoteses de escrita

O interesse pelos conhecimentos dos alunos antes e durante o ensino escolar
sobre a lingua escrita e a analise dos registros que refletem as hip6teses da crianca
sobre sua concepcao da escrita naquele momento da construcdo do sistema de
representacdo permitiram a Ferreiro e Teberosky (1986) criarem uma classificacao
ordenada, composta de cinco niveis evolutivos para as hipéteses percebidas. Sao eles:
Nivel 1 - Escrever é reproduzir os tragos que a crianca considera como basicos para a
escrita.

Utiliza, para escrever, grafismos diferentes dos que usam para desenhar. Se,
para escrever, considera a escrita de imprensa como forma basica, emprega circulos e
riscos verticais descontinuos para escrever, marcando a descontinuidade das letras

observadas nesse tipo de registro. Se a escrita basica for considerada a cursiva, a
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continuidade da escrita sera representada através da utilizagcdo de tracos ondulados
continuos ou de uma série de pequenos circulos ou de linhas verticais.

Algumas criancas refletem na escrita, uma relagdo entre o0s aspectos
quantificaveis de algumas caracteristicas do objeto e da propria escrita, isto €, buscam
realizar uma maior quantidade de grafias, maiores ou com maior comprimento do
tracado total, observando se o objeto é maior, mais comprido ou em maior quantidade.

Mesmo utilizando grafias bastante parecidas, a crianca atribui significados
diferentes ao que escreveu, demonstrando que sua interpretacdo esta relacionada a
intencdo e nao aos resultados objetivos observados nos registros graficos. Com essa
idéia para interpretar os préprios registros, a escrita ainda nao é considerada como uma
maneira de transmissdo de informacao, pois a intencao subjetiva de registrar alguma
idéia prevalece no momento em que a crianca realiza a leitura de sua prépria producao.

Nesse nivel as criangas utilizam letras ou niumeros para escrever, podendo haver
modificacdo espacial dos caracteres empregados nas letras; ha linearidade horizontal
nas sequéncias graficas, assim como os registros acontecem da esquerda para a direita
e mudam de linha quando chegam ao final do espaco destinado a escrever (Figura 1 e
Figura 2).

Em relagdo as grafias, sdo ainda muito semelhantes, mas a crianga atribui a elas
significados distintos e no ato de leitura corre os dedos pela seqiiéncia sem a
preocupacao de estabelecer alguma relacdo entre a leitura e a pauta sonora. Ou
mesmo de apontar para algum espaco entre as palavras indicando onde terminou uma
e iniciou outra. Quando |é, acrescenta e tira palavras da frase sem demonstrar

preocupacao alguma. Esse é o tipo de leitura chamada global. (Seber, 1997)
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Figura 1 — Hipotese pré-silabica Figura 2 - Hipotese pré-silabica

Nesse nivel, a escrita ainda pode vir, as vezes, acompanhada do desenho; ha
até mesmo uma tentativa de inserir a escrita no desenho para garantir o significado do
registro (Figura 3 e Figura 4) °. A crianca faz o desenho utilizando marcas figurativas e
marcas nao figurativas que podem ser linhas onduladas, palitos, bolinhas ou até
pseudoletras para escrever. (Kaufman, 1998). Quando solicitada a realizar a leitura,
comeca apontando para o inicio do registro, correndo os dedos de maneira linear,
enquanto falam palavras ou frases que dizem estarem escritas, ou ainda apontam para
cada uma das sequéncias de marcas graficas que sao interrompidas pelos desenhos.

Na leitura ndo demonstram intencao de controlar os registros.

> As ilustracdes utilizadas para caracterizar as hipéteses de escrita da crianca foram produzidas por alunos de
Educacao Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental de uma escola da rede particular de ensino da cidade de
Americana. A sele¢do do material foi realizada pela prépria autora da pesquisa.
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Figura 3 — Hipotese de escrita pré-silabica
A crianca disse que esta escrito “Aniversario
dos Pingos™.

Figura 4 — Hipotese de escrita pré-silabica

A crianca apontou para a primeira
seqliéncia e disse estar escrito “CASA DE
PALHA”, na segunda “LOBO” e na terceira
seqiiéncia “HEITOR E CICERO”.

No nivel 2, a grande conquista € a necessidade demonstrada pela crianca de

estabelecer a diferenciacdo objetiva nas

escritas, demonstrando uma diferenciacao

intrafigurativa, que consiste em manter uma variedade interna na sequéncia grafica, e

interfigurativa, que consiste em manter uma diferenciacao entre as sequiéncias graficas

que realiza. Para ler coisas diferentes, isto

€, atribuir significados diferentes, deve haver

uma diferenca objetiva nas escritas, além de prosseguir com a hip6tese da quantidade

minima de grafismos.

Embora haja preocupacdo em utilizar caracteres diferentes, para escritos

diferentes, as vezes, a disponibilidade de

letras conhecidas € restrita; entdo, a crianga

cria novas totalidades graficas, modificando apenas a sequiéncia das letras utilizadas

para escrever, realizando assim inumeras combinagdes entre elas (Figura 5).
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Figura 5 — Hipdtese pré-silabica de escrita
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Neste nivel ainda, por influéncia cultural, a crianca pode ter se apropriado de
alguns modelos de escritas fixas e estaveis, que recebem esse nome porque sao
reproduzidos sem a necessidade do modelo. Essa aquisicdo tem uma dupla reacao
sobre a crianca; algumas comecam a se negar a escrever, pois se escrever é reproduzir
uma seqléncia grafica ja existente, se pedem que elas escrevam sem um modelo para

copiar, ndo é possivel escrever. (Ferreiro, 1986). Mas, por outro lado, ela pode utilizar




esses modelos de escrita para outras producoes, ampliando as relagées que estabelece
ao realizar as escolhas das letras para escrever. As sequiéncias graficas sao colocadas
préximas aos desenhos como garantia de que se referem a determinada imagem

(Figura 6).

Figura 6 — Hipotese pré-silabica: apesar da variedade de letras,
a interpretacao dos registros ainda esta relacionada a imagem.

No nivel 3, a crianga comecga a atribuir valor sonoro a cada uma das letras que
compbe a escrita, e por isso é caracterizado pela hipétese silabica (Ferreiro e
Teberosky, 1986), mostrando a fonetizacdo da escrita (Kaufman, 1998), que consiste
em estabelecer uma correspondéncia entre partes do texto e partes da expressao oral,
revelando, pela primeira vez, que ela esta trabalhando com a hipétese de que a escrita
representa partes sonoras da fala. Essa relagdo pode ser estabelecida mesmo nas
grafias ainda distantes das formas de letras, como com as grafias em que as letras

podem ou nao ser utilizadas com o valor sonoro estavel.
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As autoras destacam que, quando a crian¢ca comega a trabalhar com a hipétese
silabica, duas caracteristicas importantes da escrita anterior podem desaparecer
momentaneamente: a de quantidade minima e a de variedade de caracteres, mas
voltam a ser consideradas como fontes de conflito cognitivo quando a hipétese silabica
ja esta sendo usada com tranquilidade pela crianca para produzir e interpretar material

escrito (Figura 7).

anuUs 9101 1006

Figura 7 — Hipodtese silabica de escrita. Atribui uma marca grafica para cada pauta sonora,
inclusive para o palavra “eu” e “no” ) E (eu) T(es) N(tou) O(pa) P(sse) C(an) I(do) N(no) A(par)
N(que) C(e) b(co) I(I6) b(gi) O(co).

Foi possivel perceber numa crianga o conflito vivido quando inicia a relagdo
pauta sonora e marca grafica. Para escrever a palavra “COTOVELO”, usou a seqiéncia
de letras “RAFE”; para a palavra “BARRIGA”, escreveu “BOISB”; quando solicitada a

escrever “PESCOCO” e “CABECA”, usou apenas trés grafias "POE” e “ORE”,
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respectivamente; quando foi solicitada a escrever “BOCA” e “PERNA”, voltou a usar
quatro e seis letras para representa-las. Quando foi pedido que escrevesse “PE”,
utilizou nove grafias “PFOISAOAB”, demonstrando o conflito em que se encontrava,
pois nas palavras com trés silabas ja utilizava a quantidade de grafias correspondentes

a silaba. (Figura 8)

?_ Ra cotovelo
EOJ_:\E Barriga
20158
COE Pescogo
ém Cabegca
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g);\.{:’}]om Perna
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A MINHA BARRIGA E GRANDE

Figura 8 — Hipotese pré-silabica

Nos registros realizados por Liv, percebe-se o conflito cognitivo vivido quando ja
se estabelece a relagdo pauta sonora e marca grafica, mas ainda mantém a hipotese
minima de letras. Para resolver essa situacao, certas vezes atribui-se uma pauta sonora
para duas silabas, mas as palavras que sao dissilabas ou monossilabas sdo motivos
para grandes e significativos conflitos cognitivos no processo de aquisicao da leitura e
da escrita. Assim, a crianga atribui a cada letra que registrou uma ou duas pautas

sonoras para conseguir regular a quantidade de grafias que registrou com o que diz que
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esta registrado. Dessa forma, a leitura da produgédo grafica realizou-se da seguinte

forma: CO (CO) A (E) R (LHO) A (E) R (NOSSO) R(A) | (MI) S (O) # C (A)
(NI) S (NA) — 1 (O) V (CO) A (ELHO) C (SAO) C (A) A (MIGOS) (Figura 9)
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Figura 9 — Hipotese silabica de escrita

L (ME) A

Pode-se encontrar, ainda nesse nivel, uma outra maneira de a crianca resolver o

problema da quantidade de grafias e sua relagdo com a pauta sonora. Quando ela

acredita precisar utilizar muitas letras para escrever, atribui a cada pauta sonora duas

ou mais grafias, de maneira que exista uma relacao entre a pauta sonora e o conjunto

de letras que esta selecionando para representar cada uma das pautas. Um exemplo foi

0 que aconteceu com uma aluna que, ao ser solicitada a escrever “TARTARUGA”,

utilizou seis letras e, quando interpretou 0 que escreveu, relacionou as trés primeiras

letras de sua sequiéncia a silaba “tar”; quanto as outras quatro que sobraram, atribuiu

32



uma para cada silaba restante. Ou ainda, para escrever “CODORNA”, utilizou de 10
grafias; quando realizou a interpretacao, resolveu atribuir duas letras para cada pauta
sonora, e riscou as que sobraram depois que fez essa relacdo, dizendo que havia

colocado mais letras do que a quantidade necessaria. (Figura 10)
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Figura 10 — Hipotese silabica de escrita

No nivel 4, a hipétese da quantidade minima e da variedade de grafismos cria
novos conflitos cognitivos que possibilitardo o avanco na hipétese sildbica, mas a
crianga ainda ndo consegue resolver toda a complexidade que envolve a lingua escrita.
Com a desestabilizacao da hipoétese silabica, a crianga entra num periodo chamado de
silabico-alfabético, em que percebe a decomposicao da silaba em fonemas, que séo os
elementos menores das silabas, mas ainda nao utiliza, para escrever, todos os fonemas

da palavra. (Figura 11).
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Figura 11 — Hipétese silabico alfabética de escrita

Finalmente, quando atinge o que foi caracterizado como nivel 5, a crianca ja
compreendeu que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros
menores que a silaba e realiza sistematicamente uma anadlise sonora dos fonemas das
palavras que vai escrever. Resta-lhe, entdo, enfrentar os problemas referentes a
ortografia, a pontuacao e a outras tantas organizagcdes que compdem o0s registros da
lingua materna, uma vez que os problemas referentes a conceitualizacao do sistema

alfabético de escrita ja estao resolvidos (Figura 12).
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Figura 12 - Hip6tese Alfabética de escrita

Caracterizada a evolucéo das hipbteses de escrita elaboradas pela criancga, é de
extrema importancia ressaltar que na escola, a medida que ela escreve e reflete sobre
seus escritos, também tem contato com textos convencionais utilizados em situacoes
de comunicagdo na prépria sociedade, e que as atividades do sujeito, no sentido de
realizar a interpretacédo de escritas convencionais, ampliam os esquemas interpretativos
necessarios para a compreensao da lingua escrita. (Ferreiro e Teberosky, 1986 e
Tolchinsky, 1993).

Portanto, ha a necessidade de explicitar didaticamente as hipoteses que a
crianga também elabora durante a interacdo entre o sujeito e o texto convencional no
sentido de interpreta-lo e descobrir quais os segredos que sao usados para que se

possa realizar 0 ato magico de conseguir desvendar o que foi registrado por outro autor.
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Assim, as investigacdes sobre as hipoteses de leitura tém por objetivo descobrir o que a
crianga considera que esta ou nao grafado em um texto e o que se pode ou nao ler

nele.

1.2 Hipoteses de leitura

Segundo Smith (1999), para o leitor obter significado para um objeto
escrito, ele recorre a informacdes visuais e informacdes nao-visuais. Informacdes
visuais sao as proprias letras, a disposicao espacial do material grafico ou os sinais de
pontuacdo. Informagdes nado-visuais referem-se ao conhecimento que o leitor ja possui
sobre 0 assunto abordado e a compreensao da linguagem. Para o autor, “a informacao
visual desaparece quando as luzes se apagam; a informacao nao-visual ja estd em sua
mente, atras dos olhos.” (p. 21)

Considerando a leitura como “um processo de coordenacao de informagdes de
procedéncia diversificada com todos os aspectos inferenciais que isso supde e cujo
objetivo final é a obtengdo de significados lingtisticos” (Ferreiro, 1998, p. 70), foram
encontradas criangas com idéias bastante elementares, a ponto de ainda nao
considerarem a escrita como objeto substituto (Ferreiro, 1986), ndo estabelecendo nem
mesmo a relacao entre uma sequéncia de letras e o desenho que a acompanha.

Nos diferentes portadores de texto, as letras s&o encontradas de diferentes
formas, predominando a de imprensa e a cursiva; e frente a essas formas, a crianca vé-
se diante da probleméatica de que a escrita pode ser representada de diversas formas.
Para ela, passa a existir mais de um tipo de escrita e essa é uma indicagao de que a

criancga é sensivel as mudancas e representacoes da grafia.
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Em geral, as criangcas partem do nivel mais elementar de reconhecimento de
letras individuais e a utilizacdo de suas denominagdes convencionais perpassa outros
niveis de reconhecimento, totalizando cinco, a saber: no primeiro, a crianga reconhece
apenas uma ou duas letras que normalmente sao as iniciais do préprio nome, mas sem
que consiga ainda nomear essas letras; no segundo nivel, as criancas conhecem
alguns nomes de letras, mas os aplica sem muita consisténcia; muitas vezes, o0 nome
da letra esta associado a um “dono”, ou seja, a crianca a associa a letra inicial do nome
de alguém ou de alguma coisa importante para ela; o terceiro é caracterizado pelas
criangas que reconhecem e nomeiam de maneira estavel as vogais; se nao todas, a
maioria delas, reconhecendo ainda algumas consoantes, ndo sé por associa-las a um
“dono”, mas por associar-lhe um valor silabico em funcdo do nome a que pertence; o
quarto é constituido pelas criangas que nomeiam corretamente todas as vogais e
algumas consoantes, apesar de em alguns momentos mencionarem um nome que se
inicia com a letra referida, mas, em geral, 0 nome da letra ndo é derivado do valor
silabico obtido a partir do nome da pessoa; o quinto e ultimo nivel, é caracterizado por
criangas que reconhecem e denominam praticamente todas as letras do alfabeto e,
eventualmente, sdo capazes de nomea-las e atribuir-lhes valor sonoro ou os diferentes
valores sonoros que a mesma letra pode admitir; normalmente, as criancas desse nivel
estdo com idade entre cinco e seis anos de idade.

Quando as letras passam a ser consideradas pelas criancas objetos substitutos,
elas estabelecem dois critérios para realizar a leitura: que exista uma quantidade
minima de caracteres e que também haja variedade desses caracteres. (Ferreiro e
Teberosky, 1986). No que se refere a quantidade, as criancas acreditam que uma

seqUéncia com poucas letras nao pode ser lida e o niumero minimo de letras para que a
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leitura possa ser realizada é, geralmente, de trés marcas graficas, ndo importando se as
grafias sejam de letras, numeros ou outros simbolos. Para a crianga nesse nivel, a
possibilidade da leitura esta associada a quantidade de caracteres. Resolvida a questao
da quantidade de marcas graficas da seqiéncia, é preciso analisar a variedade dos
caracteres, pois para que algo seja lido, faz-se necessario também que esses
caracteres sejam diferentes uns dos outros; caso contrario, ndo podera ser realizada a
leitura da grafia. Essa é uma exigéncia formal prévia a abordagem da escrita, que
passa pela compreensao de cada um dos caracteres graficos.

Depois de serem resolvidos os critérios da quantidade e da variedade das
grafias, a crianga preocupa-se com o significado da sequéncia de letras. Uma das
primeiras idéias que as criancas elaboram sobre o que esta escrito denomina-se
“hipétese do nome”. (Ferreiro, 1998, p. 73)

Essa hipétese refere-se a maneira como a crianga busca encontrar uma relacao
entre o que esta escrito e as imagens que estao representadas préximas ao texto. Para
ela o texto que esta proximo a figura refere-se ao nome da imagem que observa; se a
imagem for modificada, o texto também sera interpretado de outra maneira. A
explicacao sobre o que esta escrito sera alterada quantas vezes o objeto a que ela se
referiu for modificado, porque o significado da leitura das sequiéncias graficas esta
atrelado inteiramente ao contexto.

A “hipétese do nome” para sequiiéncias de letras sera mantida por um longo
periodo, mas as relacdes entre sua interpretacdo baseada apenas na proximidade dos
objetos apresentardo evolucdes, como quando se atribui uma relagao entre um objeto e
uma palavra; mesmo que o objeto seja modificado, a crianga mantera o sentido anterior

do texto, mesmo sem atribuir outra relagdo entre ambos, além da de proximidade.
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Numa categoria superior, apds a crianca ter estabelecido a interpretacdo da palavra
ligada a imagem, ela busca elementos nas seqiéncias graficas que se relacionem ao
objeto. Nesse momento comecam a aparecer as restricbes as regulacées entre o
escrito e o interpretado, primeiramente no que se refere as propriedades quantitativas e
logo depois as qualitativas.

Resta a crianca que comeca a considerar 0s aspectos quantitativos e qualitativos
do texto a ser interpretado transpor as hipéteses de que nem tudo o que se |é precisa
estar escrito e de que existe uma quantidade minima de letras necessarias para se
escrever uma palavra para que, enfim, construa as relacdes necessarias para a
interpretacdo e a producdo da linguagem escrita, bem como do ato de leitura,
passando, entdo, a considerar que tudo o que lemos e a ordem em que se |é estao
representado da mesma maneira na escrita.

A respeito das idéias sobre o que pode ser lido pelas criancas, ha problemas a
serem resolvidos quanto ao reconhecimento da diferenciacdo entre nimeros e letras,
que acontecem em trés momentos importantes: no inicio, letras e nimeros confundem-
se por algumas semelhancas graficas; no momento seguinte ha a distincdo entre as
letras, que servem para ler, e 0s ndmeros, que servem para contar; no terceiro
momento, um novo conflito se instala, pois normalmente € 0 momento em que a crianga
inicia seu processo de escolarizacdo e a escola cria um problema real ao dizer que
letras e nUmeros podem ser lidos, situacdo que a crianga desconhece ainda nessa fase
de aprendizagem.

Durante a elaboracao de todas essas hipéteses, o que o sujeito esta buscando é
a compreensao do que esta grafado. “Toda leitura é uma interpretacao, e o que o leitor

€ capaz de compreender e de aprender através da leitura depende fortemente daquilo
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que o leitor conhece e acredita a priori.” (Goodman, 2003, p. 15). Diferentes pessoas
lendo 0 mesmo texto apresentardo compreensdes diferentes, pois estas dependem das
atribuicoes pessoais conferidas ao significado.

A compreensao de um texto por meio de um ato de leitura requer do sujeito uma
acao efetiva, uma conduta inteligente que faz com que os leitores coordenem
competéncia linglistica e cognitiva a fim de participarem desse processo de interacao
com o texto. H4 o desenvolvimento de estratégias basicas denominadas selecao:
quando se |, o olho nao percorre todas as letras, mas seleciona algumas que |Ihe serao
Uteis para poder antecipar ou deduzir o que o olho nao vé nas seqliéncias escritas;
predicao: € um outro tipo de antecipacao que consiste em prever o prosseguimento do
texto. Quando se tem contato com um suporte textual seja livro, revista, jornal ou
catalogo de produtos de beleza, o sujeito ja pode antecipar algumas informacdes que
podera obter daquele material. O préprio titulo do texto podera indicar muito sobre a
que ele se refere e, quanto mais informacdes e maior for a familiaridade com o assunto
e com a linguagem utilizada nele, mais o sujeito pode eliminar letras ou palavras
durante o ato de leitura sem comprometer a sua compreensao.

A realizacdao de inferéncias também ¢é uma estratégia utilizada para
complementar a informacdo que nao esta explicitada no texto ou sera explicitada
posteriormente: podem-se inferir também algumas palavras que geralmente vém
acompanhadas de outras ou realizar inferéncias devido ao proprio contexto do escrito e,
finalmente, a auto-correcdo, que demonstra que o leitor mantém o controle de sua
prépria leitura e, quando percebe que algo esta errado ou é contraditério, volta atras a
fim de verificar se leu mal ou se o texto traz algum erro. Como se pode observar nos

atos de leitura, essas estratégias sao utilizadas tanto para a realizagcdo da leitura
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efetiva, que se refere a compreensao dos textos, quanto para a leitura eficiente, que

consiste em ler utilizando um menor espaco de tempo. (Goodman, 2003)

1.3 Atuacao do professor no processo da leitura e escrita

Uma vez explicadas as hipoteses de leitura e escrita e 0s avangos nesses
processos, resta a questdo do papel do professor na sala de aula. E preciso pensar na
maneira como essas informagdes poderdo modificar a pratica pedagdgica dos
professores no que se refere a qualidade das propostas de ensino considerando-se as
interagdes que a crianga precisa realizar, bem como a necessidade das trocas sociais
para que se déem 0s avangos na construgdo de suas idéias.

A atencdo e o interesse do professor devem residir na investigacdo do que o
aluno pensa sobre todo e qualquer assunto tratado em sala, assim como o seu dominio
sobre o conteldo parecem ser 0s principais componentes para ajudar na aprendizagem
da leitura e da escrita. Fica patente a necessidade de observar e interpretar a atitude da
crianca diante de uma situacao de leitura e escrita. Mas como propor essa atividade?
Que perguntas poderdao ser feitas? Diante de determinadas respostas, que outras
atividades podem ser sugeridas para favorecer a construgcdo de hip6teses sobre o
sistema que esta sendo utilizado?

Buscar experiéncias pedagdgicas positivas e comprovadas cientificamente e
realizar sobre as mesmas uma andlise reflexiva fundamentada em teorias que explicam
como a criangca aprende podem favorecer uma modificagdo mais consistente e profunda
nos fatores que se inter-relacionam no processo de ensino, tais como: tipo de escolha

metodoldgica, relagcdes sociais, conteudos culturais, instrumentos de avaliacao, etc.,
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permitindo uma maior coeréncia na elaboracdo dos critérios que permeiam todas as
escolhas necessarias durante as situacdes de aprendizagem, pois segundo Zabalza
(1998, p.15):

a melhora de qualquer das atuagdes humanas passa pelo
conhecimento e pelo controle da variaveis que intervém nelas, o fato de
que o0s processos de ensino/aprendizagem sejam extremamente
complexos|...] torna mais necessario, que nds, professores,
disponhamos e utilizemos referenciais que nos ajudem a interpretar o
que acontece em aula.”

A efetivacdo do trabalho em sala de aula n&do pode ser realizada de forma
aleatéria e assistematica, valendo-se de forma arbitraria das vivéncias espontaneas
dos alunos ou de praticas solitarias de professores que, ansiosos pelo sucesso das
criangas, aventuram-se em praticas equivocadas. E necessaria a utilizagdo e a
fundamentacao de acdes nas iniUmeras contribuicbes de outras ciéncias e de diversas
linhas de pesquisa cada vez mais valorizadas no campo pedagdgico.

Breguince® (2004) compartilha da idéia de que é preciso conhecer, compreender
e atuar ndo somente no que se refere a realizacao de encaminhamentos de atividades
em sala de aula, mas em reflexdes que acompanhem o conjunto de procedimentos
referentes a realizacdo de um trabalho pedago6gico envolvendo planejamento por parte
da escola, além do desenvolvimento do ensino e das rotinas necessarias a
implementagcéo de um ambiente alfabetizador.

O planejamento constitui um instrumento valioso para poder antecipar, coordenar
e operacionalizar idéias, esclarecendo todas as pessoas envolvidas no processo sobre

as metas, os objetivos, a maneira de agir, a avaliacdo das acbes e possiveis

encaminhamentos no caso de algum comprometimento no decorrer do processo de

® Disponivel em 2/12/2006: http://www.tvebrasil.com.br/salto/boletins2004/ale/tetxt4.htm.
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implantacdo da modificagdo do trabalho com alfabetizagdo. Exige ndo s6 esforgo
docente individual como também aponta para a necessidade de organizacao da escola
e da iniciativa de seus administradores de permitirem que a proposta idealizada se
realize.

A autora relaciona alguns requisitos necessarios para o trabalho com
alfabetizacao que se referem a elaboracao do préprio planejamento e especificamente
ao estabelecimento de metas e objetivos para o trabalho pedagogico. A elaboracdo do
planejamento indica a necessidade da criacdo, dentro das escolas, de periodos para
sua realizacdo, envolvendo momentos em que sejam possiveis novas reflexdes que
possam ser geradas a partir de palestras, cursos ou seminarios a fim de gerarem novas
idéias que favoregcam os encaminhamentos necessarios.

Em relacdo as metas e objetivos, considera-se necessario que a comunidade
envolvida com a escola, no caso, educadores em geral, pais e alunos, tenha-as claras e
possam avalia-las, possibilitando a escola novos encaminhamentos em caso de
necessidade. E imprescindivel também que se discutam os meios para se alcangar os
objetivos, organizem-se acdes para a efetivacdo do processo e elaborem-se maneiras

de registrar e socializar as realizagdes.
1.4 Contextos para a alfabetizacao

Os procedimentos necesséarios para a execucdao do planejamento também
necessitam ser sistematizados e cuidadosamente definidos pela equipe envolvida,
necessitando:

a) explicitar a progressao das solicitacdes realizadas para os alunos em fungdo dos

niveis de aprendizagem demonstrados pelos alunos quanto as conquistas referentes a
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cultura escrita, envolvendo a compreensao da lingua escrita, a oralidade, a leitura e a
producgéo de textos escritos;
b) estabelecer rotinas diarias e semanais, capazes de oferecer ao professor um
principio organizador para o trabalho. E importante que o professor tenha a
possibilidade de enriquecer o seu trabalho com eventos realizados por outras salas,
pela propria escola ou pela comunidade. Para isso é necessario um planejamento, tanto
da escola, para oferecer os momentos das realizacées das atividades, quanto do
professor, para que possa organizar a sua propria rotina de acdes integrando as novas
e diversificadas experiéncias oferecidas pela escola a fim de que os préprios alunos
também possam se organizar na realizagdo das atividades que lhes serdo propostas.
Essa organizagao estrutural € necessaria para que as atividades sejam aproveitadas da
melhor maneira possivel visando a contribuir para o alcance das metas gerais
estabelecidas no inicio do trabalho.
c) a mobilizacdo da escola para criar um ambiente alfabetizador, ou um contexto de
cultura escrita em todos os momentos e espacos possiveis, procurando sempre
disponibilizar ao aluno a familiarizagcdo e a interacdo com diferentes tipos, géneros,
portadores e suportes, nas mais diversas formas de circulagcdo social de textos. A
exposicdo a livros, dicionarios, revistas, rétulos, publicidade, noticias do ambiente
escolar e periédicos da comunidade ou do municipio, cartazes, relatorios, registros de
eleicoes e muitas outras possibilidades permitem a insercdo dos alunos nas praticas
sociais de leitura e escrita, superando a idéia de que a lingua escrita seja prerrogativa
apenas do ambiente estritamente escolar.

Sobre a criacdo de ambiente e de um contexto alfabetizador na escola, sado

inUmeras as situagdes que podem ser aproveitadas para isso, sendo importante trazer
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essas informacdes a realidade do professor. Teberosky e Gallart (2004), preocupados
com o reconhecimento e abrangéncia desses contextos e espacos para a alfabetizacao,
organizaram algumas caracteristicas de cada situacdo que contribui para que o aluno
perceba a cultura escrita que esta presente em sua realidade e encontre nesses
ambientes a possibilidade de desenvolver idéias ou buscar respostas para as suas
proprias questdoes sobre a linguagem escrita. Sdo contextos que favorecem a cultura
escrita:
> Situacdes que permitam a relacdo entre acdes e objetos: conhecer ou
reconhecer o tipo de texto em um determinado suporte textual é apenas
uma das acdes que se podem realizar com o material impresso. A maneira
de manusea-los e as acoes que se podem realizar com o texto, isto &,
representa-lo, também constituem informagdes sobre a linguagem escrita.
Sao indicativos de como utiliza-los, por exemplo: a apresentacédo, a
disposicao grafica e as formas de paginagdo. Uns podem ser lidos,
realizando-se a atividade de ler linearmente, como, por exemplo, os livros;
em outros casos, a atividade realizada sobre é a de buscar informacoes,
como no caso das listas telefénicas ou dicionarios, e em outros ainda é
possivel olha-los, como em um album. Os materiais escritos podem ser
classificados nao somente pelo conteddo e pela maneira como a
mensagem esta escrita, mas também pelas acées que se podem realizar
sobre eles. Essas sdo informacbes importantes e que enriquecem as
idéias das criancas sobre a linguagem escrita.
> Situacoes de observacado das acoes dos adultos: para que o contexto de

observacao do adulto cumpra sua funcao pedagdgica e nao fique restrita a
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idéia empobrecida de que apenas observar a crian¢ca em atividades de
leitura e escrita seja suficiente; é necessario explicitar para a crianca as
acoes realizadas sobre o texto no momento da leitura. Por exemplo, se o
critério para a escolha de um material for perceber as relagdes entre
textos e ilustracOes, é importante apresentar a crianca materiais em que
estejam presentes os dois meios de expressdo, como no caso de um
alboum de figurinhas, em que as ilustracbes prevalecem; de uma
enciclopédia, em que predomine o texto ou ainda de uma histéria em
quadrinhos, em que haja uma interdependéncia entre o texto e o desenho.
No entanto, se a ilustracao fosse o critério a ser explorado com a crianga,
a escolha de materiais com funcdes decorativas, explicativas ou
expressivas ampliaria a idéia sobre a ilustracdo que, geralmente, é
reduzida a apenas repetir a idéia que esta escrita sob outra forma de
representacdo. Além do fato de que se pode chamar a atencao da crianca
para admirar a ilustracdo, as cores utilizadas, as relacdes entre as figuras
representadas na cena, os movimentos que foram reproduzidos ou a
maneira como as imagens estao dispostas na cena.

Situagdes de escutar a leitura em voz alta: muitos pais ou professores
realizam essa atividade com as criancas com a finalidade de distrai-los. A
importancia dessa situacao ultrapassa a distragcdo. Nessa atividade a
crianga pode habituar-se ao estilo formal da linguagem escrita, além de
aprender inimeras palavras novas. E comum quando se realiza a leitura
de contos para as criangcas fazer perguntas no transcorrer da leitura,

criando-se um dialogo entre o texto e a crianca que favorece a elaboracao
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de perguntas sobre fatos fora do seu cotidiano com uma linguagem
diferente da habitual, ampliando suas experiéncias sobre a linguagem
escrita e o vocabulario.

Situagdes de escrever em voz alta, ditando ao professor: essa atividade é
importante tanto para a utilizacdo da escrita da linguagem como para a
apreensao da linguagem escrita em si. Quando a crianca dita um texto em
que o professor ou adulto ird escrever, ela ja o produz de outra maneira
que nao o seu jeito habitual de falar; nesse caso utiliza as formas
discursivas associadas a linguagem escrita. A professora pode questionar
na atividade como se escreve determinada palavra, qual seria a primeira
letra, qual a direcao que deve seguir, em que disposicao grafica iniciara
um trecho, trabalhando assim com a escrita da linguagem. Nessa
situacdo, as criancas podem aprender a escrever sem que tenham o
dominio das formas graficas; “quando o professor se coloca na posicao de
‘escriba’, toma uma posicao vicaria a respeito de algumas capacidades
que meninos e meninas ainda nao dispdéem, mas da lugar a que exercitem
e melhorem outras que ja possuem.” (Teberosky e Ribera, 2004, p. 65).
Situagdes de perguntar e receber respostas: a estratégia de fazer
perguntas no decorrer da leitura favorece a sua compreensdo, além de
instigar a criangca a fazer perguntas. Os questionamentos podem ser
centrados no contetdo do discurso ou na escrita como sistema gréfico.
Considerando-se o sistema grafico, quando se fazem perguntas de como
se escreve, a crianca tem a possibilidade de construir conhecimento em

relacdo as unidades graficas e a combinacdo delas na escrita. Para
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escrever é necessario saber delimitar as unidades e estas podem ser
construidas na propria situacdo de responder sobre as grafias das
palavras. Conseguir delimitar os signos graficos implica iniciar a
compreensao de que o sistema alfabético de escrita relaciona-se com os
sons. Compreender a segmentacao sonora na escrita da linguagem
significa identificar o fonema da escrita num continuo, operacdo que nao
se desenvolve separadamente da construcdo das unidades graficas.
Portanto, a delimitacdo das letras desempenha um papel tdo importante
na aprendizagem da escrita quanto a delimitacao dos fonemas.

Situagdes de suas proprias acdes de escrever: solicitar que a crianca
escreva é uma atividade indispensavel, que pode acontecer em duplas. Ao
escrever, a crianca precisa estabelecer relagcdo entre a escrita, a leitura e
a fala.

Situagdes de produzir textos longos: ao serem solicitadas a escrever
textos longos, as criancas tém oportunidade de aprender aspectos
discursivos e textuais da linguagem escrita. Adquirem informacdes sobre
o sistema alfabético e sobre um subsistema nao-alfabético (Teberosky e
Ribera, 2004) que inclui sinais de pontuacdo, espacos em branco,
repeticdo de simbolos na escrita, presengca de letras mailsculas e
minusculas, abreviaturas, marcas de énfase como o negrito ou sublinhado.
As criancas sdo capazes de reconhecer diferentes tipos de textos e
produzi-los, antes mesmo de dominarem a escrita sob o ponto de vista

grafico.
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Evidencia-se, na descricdo desses contextos, a complexidade que envolve as
situacoes favoraveis a ampliacdo da cultura escrita pela crianca, permitindo ao
professor aproveitar todos esses momentos que influenciam significativamente nas
conceitualizacdes que o aluno estabelece sobre a escrita, pois sabe-se que “a leitura e
a escrita seguem uma progressao evolutiva no tempo, mas é uma progressao que é
profundamente influenciada pelo contexto em que se desenvolve”. (Teberosky e Ribera,

2004)

1.5 Escolha de textos

Além das preocupacdes que se referem ao planejamento, a criacdo e a
exploracdo dos contextos de alfabetizagdo como uma maneira de indicar a necessidade
de uma organizacao sistematica para a implantacdo de um ensino fundamentado
cientificamente e a utilizacdo de situagdes de aprendizagem que consideram a crianca
como um sujeito ativo e que vislumbram na intervencado pedagdgica um favorecimento
para o avango do processo de construcdo da escrita, encontramos em Teberosky
(2002) e Teberosky e Colomer (2003) propostas significativas de atividades a serem
realizadas em sala de aula.

Nas atividades de escrita ou leitura constata-se o cuidado na escolha de textos
cuja linguagem seja a mesma usada em sociedade, ndo os simplificando a ponto de
transforma-los num material encontrado somente nas escolas. Assim, aprender sobre
as fungdes da escrita é parte integrante do processo tanto quanto aprender sobre as

combinacdes necessdrias entre as grafias para atender a um determinado objetivo,
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como os de lembrar, identificar, armazenar, registrar informacbes, compartilhar
sentimentos e emocgdes compreensiveis em qualquer época ou local.

A elaboracgao de listas de compras das comidas preferidas das meninas e dos
meninos da classe ou outras solicitagcdes que a producao desse tipo de texto permita
desenvolver possibilitam a criangca comparar seus registros com os dos colegas ou com
outros materiais escritos, presentes no ambiente, bem como estabelecer novas
regulacdes sobre seus registros.

Trabalhar com titulos de livros, pedindo que a crianga escreva e compare as
préprias producdes com as dos colegas e crie outros titulos para as historias, sao
também atividades significativas, pois permitem que ela recorra a algumas escritas
estaveis quando solicitada a realizar o registro sem a presenca do modelo. Essas
atividades podem ser realizadas independente da hipbétese de escrita em que a crianca
se enquadre.

Propostas que solicitem a producdo de textos utilizando-se materiais
diversificados como ordenar uma seqiiéncia de cenas e criar uma historia, registrar um
relato do seu final de semana, oferecer livros sem texto para que sejam criadas ou
ainda recriadas historias conhecidas com outros personagens.

Vale a pena salientar que, geralmente, as atividades sao realizadas em
pequenos grupos ou duplas, pois permitem o confronto entre as hip6teses das criangas,
podendo gerar um novo conflito cognitivo para os envolvidos na situacdo. Ha também
uma preocupacao bastante grande com os materiais escritos existentes em sala de
aula, que devem ser diversificados e estar ao alcance das criancas, em seu campo

visual; devem ser observados a qualidade das ilustragdes, o nivel de vocabulario e de
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conceitos, o grau de complexidade da estrutura da historia e 0 tempo de exposi¢édo do
material, de forma que provoquem cansaco visual.

Curto (2000) descreve situagdes para o ensino da leitura, tais como a leitura feita
pelo adulto, uma pratica que se mostra bastante interessante, uma vez que ler para as
criangas proporciona a elas o contato com a linguagem escrita e suas caracteristicas,
como o fato de o texto lido ser sempre igual, possuir um vocabulario especial, uma
maneira especifica de construir frases e de transmitir idéias. Descreve ainda a leitura
silenciosa em que o professor ndo pode intervir no processo, uma vez que o trabalho de
compreensao sera do aluno. Também é mencionada a leitura de textos com lacunas
que favorecem a realizacdo de estratégias de antecipacdo e busca de seu sentido
global. Ha também as atividades de reconstrucdo de textos fragmentados, que
permitam ao aluno encontrar indicadores que guiem a maneira de reconstruir o material.
Podem-se ainda relacionar textos com figuras, manchetes com reportagens,
incentivando a compreensao entre as suas partes. Outra alternativa € o resumo e
identificacdo da idéia principal de um texto; mesmo que essa atividade seja realizada
com a orientacao do professor, as criancas tém a oportunidade de encontrar maneiras
de selecionar os fragmentos para formar um resumo. Atividades de biblioteca permitem
ao aluno pensar sobre as escolhas dos materiais disponiveis, ir construindo
preferéncias e conhecendo recursos para a busca de informacdes. Mencionemos ainda
0 arquivamento e classificacdo de textos, atividades que permitem a crianga conhecer
formas e critérios para a organizacao de materiais.

Por meio de uma andlise reflexiva sobre os procedimentos de intervencao
utiizados em praticas pedagdgicas, buscando nos estudos de Ferreiro uma

fundamentacao para a agao do professor em sala de aula, as estratégias de leitura
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definem-se como sendo “um amplo esquema para obter, avaliar e utilizar informagéo.”
(Soligo, 2001, p.213) Todas elas sdo usadas, mais ou menos ao mesmo tempo, quando
se realiza um ato de leitura, sem que o sujeito da acdo tome conhecimento das relacdes
estabelecidas para a compreensao do material escrito, mas ao professor é importante
compreender essas estratégias para realizar intervencées adequadas na construcao do
processo de leitura da crianga.

Mediante tantas sugestdes para trabalhos, individuais ou coletivos, a serem
realizados pelos alunos durante o processo de alfabetizacdo, muitas decisdes precisam
ser tomadas, sendo indispensavel que o professor tenha claro sua concepgao sobre a
construcéo da escrita e da leitura, que influenciarda em todas as decisdes acerca das
intervencoes a serem realizadas, assim como sobre a importancia que ele atribui ao seu
trabalho e ao ambiente escolar.

A escola é a instituicdo formal e indispensavel para a libertacdo do homem e
para o progresso social. Assim a definem os psicélogos e filosofos modernos. A
definicao é inquestionavel, mas cabe a ela e ao professor a escolha da melhor maneira
de contribuir para o desenvolvimento humano, propondo situacées para 0 avango
intelectual da crianca, pois sozinha esta tera poucas condicoes para avancar nos
conhecimentos do mundo. (Delval, 1998)

Considerando-se a necessidade da escola e a importancia do professor, no que
se refere a construcdo do sistema de escrita, a incorporacao do conhecimento da forma
de aprender da crianca é considerado elemento crucial para definir as formas de

alfabetizar, ressaltando-se que cabe a escola a tarefa de ensinar. (Azenha, 2002)
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Segundo Smith (1999), uma nova compreensdo do sistema de construcdo do
conhecimento ndo mudara o mundo para os professores, mas podera trazer-lhe
confianga para tentar realizar algumas modificagcdes em seu fazer pedagdgico.

Conforme Vaz e Soligo (2005), é indispensavel que o professor compreenda as
idéias construtivistas, principalmente as relacionadas a psicogénese da lingua escrita;
contudo,a luz dessa teoria, esses conceitos nao resolvem os problemas do que fazer
para que os alunos aprendam mais e melhor. E necessario que os professores tenham
uma formagao especifica sobre os conhecimentos de como ensinar para que tenham
elementos para por em pratica os pressupostos teéricos.

Novamente surge o problema que essa pesquisa busca investigar: a relagdo
entre os conhecimentos teoricos do professor e a maneira como este escolhe as

propostas de atividades para os alunos.
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CAPITULO Il

“Quando- o gente escreve comecar av aprender as coisos e
depois comeca av ler. Ew gosto- de escrever igual o minhav
mde escreve no- mew caderno. (Marina, 4 anos)
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2. HISTORIA DOS METODOS DE ALFABETIZAGCAO NO BRASIL E A FORMAGCAO

DE PROFESSORES

A partir do final do século XIX, a escola ganhou destaque consolidando-se como
uma instituicdo que prepara as novas geragdes com saberes necessarios para a
integracao na sociedade vigente. Até entdo, os filhos das familias dominantes tinham
aulas em suas préprias casas e, depois, prosseguiam seus estudos nas faculdades
criadas no norte e no sul do pais ou dirigiam-se para a Europa.

Em 1872, com uma populacao de 10 milhdes de habitantes, o pais possuia 9
milhdes de analfabetos. Em funcédo da industrializacdo e da consequiente urbanizagao,
o sistema educacional brasileiro, a partir de 1900, foi estruturado para atender os
trabalhadores e seus filhos, pois para a elite ja havia colégios, liceus e algumas escolas
publicas que os atendiam. (Zacharias, 2005).

Desde entdo comecaram a aparecer grandes fracassos nas tentativas de
alfabetizar as criancas. A causa, em cada periodo, é atribuida a um dos componentes
envolvidos na situacao; ora o fracasso € atribuido ao método, ora ao aluno, ora a
maneira como o sistema educacional esta organizado, ora as politicas publicas. O fato
€ que o problema continua presente e tem suas origens junto a histéria da escola no
pais.

Descrever a maneira como o ensino da leitura e da escrita aconteceu no Brasil,
caracterizar e apresentar os objetivos de alguns programas de formacao de professores
oferecidos aos professores em servico para tentar solucionar o problema do fracasso

nas escolas, bem como o questionamento sobre a importancia dos conhecimentos
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tedricos para a modificacdo do fazer do professor constituirdo o conteudo deste
capitulo.

Numa breve pesquisa para se descrever a maneira como o ensino da leitura e da
escrita era realizado nas escolas do Brasil, pode-se constatar que a aquisicao dessa
possibilidade da inteligéncia sempre foi considerada um problema para o sistema
educacional, dada a dificuldade das criancas em aprenderem a ler e a escrever. (Moll,
1998)

Segundo Mortatti (2006), analisando-se a histéria do ensino da leitura e da
escrita no Brasil, pode-se dividir o periodo que vai das ultimas décadas do século XIX
até os dias de hoje em quatro grandes momentos, sendo que em cada um deles
encontram-se caracteristicas especificas, consideradas novas e melhores em relacao
as concepcoes defendidas anteriormente.

O primeiro momento é caracterizado pela “metodizagcdo do ensino da leitura”
(Mortatti, 2006, p.5), sendo os métodos utilizados os de abordagem sintética, como ja
foi tratado em capitulo anterior, que valorizam o processo de sintese e consideram que
aprender a ler e a escrever seja um ato mecanico, em que Sao necessarias a repeticao
€ a memorizacao, privilegiando os processos de decodificacdo, partindo sempre das
unidades menores da escrita para as maiores e mais complexas. Nele incluem-se os
métodos de soletracao, fonico, silabico, tendéncias estas ainda fortemente presentes
nas atuais propostas didaticas.

Segundo Zacharias (2005), as cartilhas, nome atribuido até hoje a alguns
materiais que servem para ensinar a ler e escrever traziam, na época, as letras do

alfabeto, as familias silabicas e alguns ensinamentos do catecismo, reproduzindo e
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consolidando as idéias vigentes de como se deveria alfabetizar e assim eram
divulgadas entre 0os que ensinavam.

No ano de 1870, contrapondo-se aos métodos utilizados até entdo, o poeta
portugués Joao de Deus lancou a Cartilha Maternal ou Arte de Leitura, apresentando
um novo método de ensino, iniciando-se a leitura pela palavra para depois esta ser
analisada em relacao aos aspectos fonéticos da letra. Essa maneira de alfabetizar tinha
como principio o método analitico, que ficou conhecido como “método Jodo de Deus”
ou “método da palavracao”. No Brasil, esse material foi muito divulgado pelo professor
Antonio da Silva Jardim e, rapidamente, espalhou-se pelo pais, encontrando inimeros
adeptos ao ponto de vislumbrem-no como uma salvagao para os problemas referentes
a leitura e a escrita do pais.

Os 6rgaos responsaveis pelo ensino publico do Estado de Sao Paulo, diante da
inovacao introduzida pelo “método Jodo de Deus”, além da pretensdo serem
considerados os responsaveis pelo estado-referéncia das mudancgas do ensino no pais,
implementou uma modificagdo na Escola Normal, criando e anexando a ela um Jardim
da Infancia. As normalistas eram preparadas para utilizar o método analitico de ensino
e desenvolviam atividades praticas. Essa escola passa a ser considerada referéncia
para os professores da capital e do interior, institucionalizando-se o0 novo modelo de
ensino que passou a ser obrigatério nas escolas, apesar da resisténcia de muitos
professores, que atribuiam muita lentiddo a essa forma de aprendizagem em relacao
aos métodos sintéticos.

Por meio da producao de materiais para professores e alunos, por publicacoes
de artigos em jornais e revistas pedagdégicas sobre a maneira de se propor o ensino da

escrita, iniciando-o pela palavra, frase ou texto em direcdo a unidades menores,
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silabas, grafemas ou fonemas, outros estados conheceram e passaram a utilizar o
método analitico. Paralelamente a essa inovacao, muitos professores e instituicoes de
pesquisa continuaram defendendo o método sintético. Com uma reforma educacional
que dava autonomia didatica as instituicoes de ensino, ocorreu a conciliacdo entre as
duas metodologias, surgindo o que ficou conhecido como método misto ou eclético,
iniciando-se o terceiro momento da histéria dos métodos educacionais no Brasil.
(Mortatti, 2006)

Surgiram novos embates entre os defensores dos métodos analiticos e os dos
métodos sintético, juntamente com os adeptos dos novos métodos mistos, iniciando-se
uma fase em que ocorreu uma tendéncia a relativizagao da importancia da maneira de
ensinar, influenciada especialmente pelos estudos de Lourenco Filho. Apds
investigagbes realizadas por ele com criangas de 12 série do ensino fundamental,
buscando solucdes para as dificuldades das criangas no aprendizado da leitura e da
escrita, apresentaram-se oito provas que compdem os testes ABC, como forma de
verificar o nivel de maturidade necessaria ao aprendizado da leitura e escrita, a fim de
classificar as criancas por salas homogéneas.

Nesse momento da histéria do ensino nas escolas brasileiras, percebe-se um
ecletismo processual e conceitual em alfabetizagdo; o método de ensino subordina-se
ao nivel de maturidade das criancgas e a alfabetizacdo envolve uma questao de medida.
A escrita continuou sendo concebida como uma habilidade caligréafica e ortografica, que
deve ser ensinada simultaneamente a leitura, sendo que o aprendizado de ambas
demandava um periodo chamado preparatério que, constituido de exercicios de

discriminagdo visual, auditiva e coordenacdo motora, ofereceria as criancas as
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condi¢coes que lhes faltavam para que tivessem sucesso na aprendizagem referente a
leitura e a escrita. (Mortatti, 2006)

Na década de 1980, introduziram-se no Brasil os estudos sobre a psicogénese
da lingua escrita realizados pela psicolinguista Emilia Ferreiro e pela pedagoga Ana
Teberosky (Moll e Barbosa, 2002) que deslocavam o eixo das discussbées sobre qual
seria o melhor método de ensino para a investigacdo sobre o processo de
aprendizagem da crianga, caracterizando o que seria chamado de quarto momento da
histéria do ensino da leitura e da escrita no Brasil, representando um momento de
“revolucdo conceitual, demandando, dentre outros aspectos, que se abandonassem as
teorias e praticas tradicionais, desmetodizando-se o processo de alfabetizacao, além do
questionamento da necessidade das cartilhas.” (Mortatti, 2006, p. 10).

As repercussbes da divulgacdo das pesquisas realizadas por Ferreiro e
Teberosky (1986) sobre a construcdo da leitura e da escrita pela crianca despertaram
no professor o interesse e a necessidade de compreender essas idéias a fim de
incorpora-las ao cotidiano escolar. Publicagdes em revistas especializadas, cursos de
formacdo de professores tais como os promovidos por faculdades de Educacéo,
escolas de Magistério, Laboratérios de Estudo, ONG’s, além de outros grupos que
colaboraram no sentido de ampliar a oferta dos materiais disponiveis para os
esclarecimentos sobre essas novas idéias.

Embora elas ndo tivessem sido escritas diretamente para os professores, foram
estes que mais se interessaram pelas investigacbes e, tentando agregar ganho ao
desempenho de seus alunos, tdo logo tiveram algumas compreensdes sobre a

psicogénese, adequaram-nas a situagao de ensino, provocando grandes equivocos.
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2.1 Programas oficiais de formacao continuada para professores

Tentando-se encontrar novos caminhos para a alfabetizacéo, foram criados, em
nivel nacional, programas oficiais para favorecer e delimitar a amplitude e a
compreensao das pesquisas psicogenéticas que focalizam a psicogénese da leitura e
da escrita. Esses programas sao oferecidos pelas secretarias de educacao estaduais e
municipais e pelas préprias universidades que, embora acreditando que a questao
metodoldgica ndo possa merecer o pesado tributo de responsavel exclusiva pelo
fracasso das escolas do pais em alfabetizar, certamente tem um papel consideravel e
que necessita ser redimensionado. Entre esses programas, serdo destacados trés: o
projeto de “Aperfeicoamento de Professores e Especialistas em Educacao por
Multimeios” (“Projeto Ipé€”), idealizado em parceria entre a Secretaria da Educacao do
Estado de Sao Paulo e a Fundacao Padre Anchieta com o intuito de divulgar as idéias
da teoria construtivista, tendo como meta atingir grande nimero de profissionais em
servico por meio de programas de televisdo e video, textos impressos e atividades em
telepostos; o “PROEPRE: Programa de Educacéao Infantil e de Ensino Fundamental”,
que tem o propdésito de oferecer fundamentos da teoria piagetiana para reflexdes e
acoes de modificacao real na pratica pedagdgica, além do “Programa de Formacéao de
Professores Alfabetizadores” (PROFA) oferecido pelo MEC em parceria com as
secretarias estaduais e municipais de educacado e que tem por objetivo oferecer ao
professor algumas orientacoes especificas sobre quais atividades e sobre como prop6-
las aos alunos em processo de alfabetizagao.

Procurando atender a esse novo referencial teorico, reformulagdes curriculares

foram necessarias e, em muitos estados, os sistemas de ensino passaram a se
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organizar em ciclos, especialmente nas séries iniciais que deixaram de ser seriadas.
Isto é, a primeira fase da escolarizacao passou a ser constituida por um periodo de 2
anos, correspondentes as antigas 12 e 22 séries do ensino regular. Assim, o aluno teria
um ensino continuo, num ciclo de dois anos, para realizar a aprendizagem referente
aquelas séries. Essa organizacao contemplaria tanto a necessidade de um tempo maior
para os alunos, com diferentes niveis de conhecimento, de se alfabetizarem, quanto
contribuiria de maneira indireta para a diminuicdo da evasao escolar nas séries iniciais,
uma vez que a retencdo é um dos grandes motivos do abandono da escola nas
primeiras séries. (PROFA, 2001)

De acordo com Souza (2006, p.3), reformulacdes curriculares sdo complexas e
para que se efetivem é necessaria uma abrangéncia que envolva desde a explicitacao
dos curriculos até a compreensado das propostas pelos educadores envolvidos nos
processos de ensino. Assim, pode-se dizer que:

(...) a atuagcdo do Estado em relacdo ao curriculo ndo se limita a
prescrever a selegdo cultural mediante dispositivos legais. A politica
curricular envolve também a elaboragdo de meios - material de
orientag@o e controle -, que visam apresentar aos sistemas de ensino e
aos professores o curriculo prescrito, indicando com um pouco mais de
especificacoes, as finalidades, os conteidos e o modo de ensinar
(metodologia e avaliagéo).

Nesta pesquisa serdo apresentados com maiores detalhes as modificacoes
ocorridas no curriculo do Estado de Séao Paulo, pois foi esse estado que langou o
projeto de “Aperfeicoamento de Professores e Especialistas em Educacao por

AN

Multimeios” (“Projeto Ipé€”.) que apresentava inumeros mddulos de assuntos referentes
a educacao, entre eles um que continha orientagdes especificas para a alfabetizacao.
No ano de 1983 ocorreu, nesse estado, a implantacdo do Ciclo Basico,

esperando que essa reformulacdo, numa perspectiva politica, diminuisse a seletividade
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escolar, democratizando o ensino, e, na perspectiva pedagogica, a possibilidade de
significativas transformacdes na pratica da alfabetizacdo, considerando-se 0s novos
referenciais tedricos para o ensino.

Com a instituicao da obrigatoriedade do ensino vem o discurso para o direito a
educacédo, assegurado a todas as criancas. A escola foi acolhendo a nova clientela,
advinda de classes populares, sem considerar os diferentes niveis de conhecimento
trazidos por essas criancas, e assim continuou esperando dela o mesmo
desenvolvimento e no mesmo tempo em que aconteciam com a clientela que ja
freqlentava a escola. O resultado foi um expressivo fracasso escolar nas séries iniciais.
(Sao Paulo, 1990)

Corroborando a necessidade de modificacées administrativas e pedagdégicas do
ensino, encontram-se os fortes pressupostos tedéricos construtivistas que ja haviam sido
institucionalizados como referéncias nacionais para as propostas de intervencao
pedagdgica (Moll e Barbosa, 1998). Dessa forma, diante do quadro de enorme fracasso
escolar, a implantacao do Ciclo Basico foi instituida, considerando-se a necessidade de
mudanca de paradigmas nas escolas.

Uma vez instituida a estrutura escolar por ciclos, restava a implementacado da
proposta pedagdgica, que trazia inovacdes a alfabetizacao, as praticas de avaliagao e a
formacao do professor. Em relacdo a alfabetizacdo, a lingua escrita passou a ser
concebida como um sistema de representacao a ser construido pela crianca (Ferreiro e
Teberosky, 1986), para o que seria necessario haver um periodo extra na escola para
que criancas, de diferentes niveis sociais, pudessem ter experiéncias que somente um
ambiente que faz uso da leitura e da escrita pode oferecer. Muitas vezes, um ano é

pouco tempo para a crianga vivenciar essas experiéncias e conseguir percorrer todas
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as hipoteses sobre o sistema de escrita até se alfabetizar. Assim, um tempo maior
nessa escolarizagao inicial, que corresponde as 12 e 22 séries, poderia atender a essa
necessidade.

Quanto as préaticas de avaliacdo, estas deveriam servir para diagnosticar os
progressos dos alunos e orientar os professores para tomarem providéncias no sentido
de auxiliar os avancos, enfatizando o seu carater diagnéstico e qualitativo. (Souza,
2006). Em relacao a formacao o professor, este precisaria assumir uma postura de
olhar para o aluno e conhecer o seu processo de constru¢do do conhecimento, além de
dominar o conteudo a ser ensinado.

O material oferecido pela Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo, para
orientacao aos professores, era elaborado pela equipe da Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagégicas — Cenp (Sao Paulo, 1991) e foi essa mesma equipe que criou as
propostas curriculares que foram apresentadas aos professores, em forma de
fasciculos, sendo um para cada conteldo. Elas explicitavam os valores politicos e
sociais da época; os textos procuravam formar e informar o leitor, permitindo que estes
reconstruissem as idéias que lhes possibilitaram reflexdes sobre a teoria e que
fundamentaram a elaboracao de determinados principios para as decisdes referentes a
pratica pedagogica. No entanto, para a sua compreensao, supunham um professor que
possuisse um vasto dominio no campo pedagdgico e em sua area de conhecimento.
(Souza, 2006)

Como ja era de se esperar, foram necessarias iniciativas e novos materiais para
a capacitacao de professores, surgindo producdes especificas que serviriam como

subsidios para implantacdo dos guias curriculares, de outras producdées que se
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destinavam a implementacao do Ciclo Basico nas séries iniciais, além de outros textos

de fundamentacao tedrico-pratica (Souza, 2006).

2. 1.1 Projeto IPE

Destacam-se nesta pesquisa os materiais especificos referentes ao Ciclo Basico
que surgiram devido a criacdo do Projeto de Aperfeicoamento de Professores e
Especialistas em Educacédo por Multimeios, conhecido como Projeto Ipé, cuja meta
principal era a de utilizar os recursos da televisdao e do radio com o objetivo de atingir
um grande numero de professores e especialistas em educagdo num curto espaco de
tempo para que assim a maior parte da rede de ensino envolvida na implantacao do
Ciclo Basico compreendesse a nova concepcao tedrica que sustentava as concepcoes
metodoldgicas voltadas para as séries iniciais do ensino fundamental.

Textos inéditos, além de outros ja publicados em livros ou periédicos
educacionais, foram compondo o referencial teérico do Projeto Ipé para a leitura e para
a escrita. A caracteristica do discurso utilizado deixava transparecer a intengao objetiva
de colocar o professor em contato com a teoria que fundamentava a pratica, tendo
como principio norteador para essas escolhas a reflexdo, que se constitui em um
elemento de transformacéao da pratica. (Souza, 2006).

A realizacdo do curso acontecia nas secretarias de educacdo estaduais e
regionais ou nas préprias escolas. Nas sessdes, como eram chamadas as reunides de
capacitacao, os professores assistiam a uma fita de video, com duragao aproximada de
30 minutos, que trazia geralmente uma conferéncia de algum educador reconhecido

nacionalmente pelas pesquisas na area da educacao, discutindo um dos textos do
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curso, num tempo pré-determinado e que também podia esclarecer duvidas pelo
telefone num programa da Radio Cultura, feito pela equipe técnica da Secretaria de
Educacao (Sao Paulo, 1990). O Projeto Ipé capacitou mais de 400 mil alfabetizadores
do Estado de Sao Paulo e foi um dos precursores da TV Escola no periodo de 1984 a
1992.

Apesar de todos esses recursos, a propria equipe da Coordenadoria de Estudos
e Normas Pedagdgicas, além de outros especialistas em educacao, perceberam que a
mudanca da pratica docente era um processo lento e complexo. Observaram também
que o modelo de capacitacdo que motivava a reflexao sobre a pratica ndo oferecia

indicacoes para a acao (Souza, 2006).

2.1.2 PROEPRE

Outra contribuicao significativa para a pratica docente é o curso PROEPRE -
Programa de Formacdo de Professores de Educacado Infantil e Ensino Fundamental,
oferecido desde 1980 pelo Laboratério de Psicologia Genética da Universidade
Estadual de Campinas, que faz parte da Faculdade de Educagdo dessa instituicao,
organizado e coordenado pela prépria idealizadora do projeto, Professora Doutora Orly
Zucatto Mantovani de Assis, docente titular da faculdade de Educagao da UNICAMP.

Segundo Camargo de Assis (2003), o PROEPRE é um programa de educacao
criado a partir da tese de doutoramento de Mantovani de Assis (1976) intitulada “O
Processo de solicitacdo do meio e a construcdo das estruturas da inteligéncia da
crianga.” A investigacdo consistiu em verificar se criangas de 5 e 6 anos de idade,

quando colocadas diante de situacdes-problema que estimulassem o raciocinio légico
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gerando conflitos cognitivos, conseguiriam desenvolver algumas nog¢des e estruturas
que, segundo Piaget, seriam capazes de construir (Camargo de Assis, 2003).

Para a pesquisa foram abordadas criangas de Educacao Infantil pertencentes a
familias de diferentes niveis sécio-econémicos, bem como de diferentes escolas. Apds
a aplicagao de alguns testes para constatar se as criangas estavam realmente no nivel
pré-operatério, algumas classes constituiram o grupo controle, e outras, o grupo
experimental. As criancas do primeiro grupo freqientaram as classes de Educacéo
Infantil, realizando as propostas de estudo de suas respectivas instituicbes, enquanto as
do grupo experimental realizaram atividades previamente selecionadas, segundo
orientacdes especificas recebidas pelas professoras.

Ao final do primeiro ano, nas classes que seguiam as orientacoes da pesquisa “O
processo de solicitacdo do meio”, 80% dos alunos alcangcaram um estagio de
desenvolvimento mais avancado. Diante desses resultados, a Secretaria Municipal de
Educacao de Campinas, SP, resolveu implantar o “Processo de solicitacdo do meio” em
algumas classes de Educacao Infantil e, no ano de 1975, alguns professores da rede
municipal de ensino participaram de um curso de aperfeicoamento, recebendo
orientacées para a realizacdo do trabalho cujos resultados haviam sido satisfatorios
para o desenvolvimento das criancas. (Mantovani de Assis, 2000).

A partir dai, Mantovani de Assis (2000) organizou um curso especifico para os
professores interessados na implantagdo do programa “Processo de solicitacdo do
meio”. O material do curso é constituido de textos tedricos que permitem ao professor
entender melhor os principios da teoria de Jean Piaget, de textos que apresentam, de
maneira didatica, as implicacbes da teoria piagetiana, que ajudem o professor a criar

um ambiente favoravel a aprendizagem e ao desenvolvimento dos aspectos afetivo,
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social e cognitivo, do aluno, de textos que orientem a organizag¢ao da rotina de aula do
PROEPRE, além de outros textos constituidos de inUmeras sugestoes de atividades e
indicacdes de questionamentos a serem utilizadas como indicadores de uma postura
diante dos conteludos e dos alunos que somente o proprio professor podera construir a
partir dos seus conhecimentos tedricos (Camargo de Assis, 2003).

Os textos referem-se a teoria geral da origem do conhecimento conforme postula
Jean Piaget, aos estagios de desenvolvimento, enfatizando-se as caracteristicas
especificas de cada um deles, a génese da construcdo das estruturas logicas
elementares, as nocoes de espaco, tempo e causalidade, ao desenvolvimento da
funcao simbdlica; alguns textos referem-se ainda ao desenvolvimento moral e apontam
para a necessidade de compreensao da forma como a crianca elabora suas regras,
normas e atitudes. Apontam, ainda, para o quanto a escola que favorece um ambiente
equilibrado, livre de tensdes e coergdes, pode contribuir tanto para o desenvolvimento
intelectual, quanto moral, que indicam e justificam a rotina e os tipos de atividades que
constituem um dia de aula no PROEPRE.

Os textos com atividades praticas compdem-se de breves referéncias sobre a
génese do conhecimento em questdo, salientando a importancia de que sejam
valorizadas e compreendidas as hipoteses que a crianca ja possui e inumeras
sugestdes de atividades com objetivos e orientacdes quanto aos questionamentos que
utilizam a técnica do método clinico de Jean Piaget para as investigacoes sobre o que a
crianca ja sabe. Além dessas orientacdoes, ha observacdées importantes sobre a
atividade ou sobre as respostas que as criangcas podem apresentar, contribuindo para
que o professor possa antecipar situacdes e se preparar com questionamentos ou

argumentos que contribuirdo para o melhor aproveitamento da atividade, tanto para
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provocar o desequilibrio ou possiveis avangos nas hipéteses das criangas, quanto para
o professor preparar-se, previamente, de maneira a explorar plenamente a atividade.

No que se refere especificamente a alfabetizacdo, o fundamento teérico tem
como referéncia as investigacoes de Ferreiro e Teberosky (1986), apontando para a
importancia do ambiente em que a leitura e a escrita sejam realmente necessarias para
a comunicagao entre as personagens presentes nas regras dos jogos propostos, para a
realizacdo de atividades de culinaria, na hora da histéria, para ouvi-las ou conta-las, na
selecao de materiais etiquetados, e na hora de guarda-los em seus respectivos lugares,
ou ainda em jogos especificos para reconhecer e escrever letras, palavras e textos. O
material traz algumas sugestbes para atividades em sala de aula e solicita que os
professores em formagdo criem outras atividades coerentes com as discussdes
realizadas no decorrer do curso. Essas atividades sao socializadas para todo o grupo e
abre-se um momento para analise e comentarios sobre as propostas criadas,
discutindo-se seus objetivos, bem como a maneira para a sua realizacao.

A duracado do curso é de 320 horas, sendo que 240 horas séo distribuidas ao
longo de um ano, para encontros semanais ou quinzenais, cujo objetivo é a realizacao
de atividades individuais, coletivas ou em pequenos grupos, envolvendo a leitura e a
reflexdo sobre os textos selecionados, a observacao e a reflexdo sobre filmagens de
professores ou da propria autora do curso realizando alguma atividade com criangas e o
estudo sistematico, além da preparacao de atividades praticas. As outras 80 horas sao
reservadas para que o responsavel por sua implantacao realize visitas as salas de aula,
oferecendo o apoio necessario aos professores no desenvolvimento do programa.
(Camargo de Assis, 2003).

Segundo Mantovani de Assis (1981, p. 1):
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A inovacao educacional proposta pelo PROEPRE sé se torna possivel
quando as pessoas nele envolvidas estdo convencidas de sua validade,
desejam-na e empenha-se para que ela se concretize através de uma
acao conjunta. Essa agao supbe a cooperagao ativa e espontadnea das
pessoas, sem a qual a implantacdo de nosso programa podera ser
particularmente prejudicada.

Segundo a propria Mantovani de Assis, “formar educadores proepreanos € uma
tarefa ardua, cujo sucesso depende de inumeros fatores dificeis de controlar” (1981,
p. 2). Alguns desses fatores sao relacionados ao proprio professor e outros aos pais
das criancas, aos administradores da instituicao ou aos auxiliares que compdéem a
equipe de apoio, como a merendeira, a ajudante de sala, a servente, etc, que também
realizam atividades com as criancas. Ainda sobre tais fatores, Mantovani de Assis
enfatiza que “nessa equipe o educador assume a maior responsabilidade, uma vez que
Ihe cabe conduzir o processo educativo.” (p.24).

O curso do PROEPRE ainda hoje é oferecido & populacdo pela Extecamp’ e
pelo Centro de Aperfeicoamento em Educacdo® aos professores interessados em se
aperfeicoarem e em estudarem os principios da teoria piagetiana, ou pode ainda ser
oferecido pelas proprias Secretarias de Educacado municipais ou instituicdes particulares
que pretendam implantar o programa em toda a instituicado ou rede de ensino.

No Brasil, o PROEPRE ja foi implantado em inlUmeras redes de ensino
particulares, municipais ou estaduais e anualmente é realizado um encontro de
professores, promovido pelo Laboratério de Psicologia Genética da Unicamp e o Centro
de Aperfeicoamento em Educacado para atualizacdo e aprimoramento dos professores

tanto nas questdes tedricas como em situagdes referentes a pratica pedagdgica.

" Orgio pertencente a universidade Estadual de Campinas responsdvel por organizar cursos de aperfeicoamento para
a populagdo em cardter de extensdo universitaria.

¥ Empresa de formagio e aperfeicoamento de professores responsével por organizar, aprovar e oferecer cursos de
PROEPRE para professores em geral.
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Novas posturas em sala de aula e a realizagdo de atividades coerentes com as
reflexbes realizadas durante o curso podem ser verificadas nas avaliacbes que as
secretarias de educacado municipais realizam ao final de um ano de trabalho com as
criangas, por meio de relatérios apresentados pelos professores apontando para um
melhor desenvolvimento de determinadas construcdes da inteligéncia. Outra maneira
de verificar as contribuicbes do PROEPRE para as praticas de sala de aula sao os
resultados de pesquisas desenvolvidas por alunos dos cursos de Graduacao, Mestrado
e Doutorado indicando uma mudanca no desempenho das criangas depois que seus

professores realizaram o curso de formacao do PROEPRE.

2.1.3 PROFA

Além do PROEPRE, outro programa que esta sendo oferecido pelas redes
municipais e estaduais de ensino em parceria com o Ministério da Educacdo para os
professores do Ensino Fundamental, visando a diminuir os problemas referentes a
alfabetizacao e a evasao escolar nas séries iniciais do ensino fundamental é o PROFA:
Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores.

O Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (PROFA) tem como
objetivo “desenvolver as competéncias profissionais necessarias a todo professor que
ensina a ler e escrever” (PROFA, 2001, p.5), oferecendo condicbes para que 0s
educadores possam, a partir dos seus conhecimentos sobre alfabetizacido e utilizando
uma metodologia de resolucdo de problemas, refletir sobre situacdes de leitura e de

escrita, construindo o conhecimento didatico, uma vez que, somente o contato com as
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novas idéias sobre alfabetizacdo, ndo foram suficientes para a mudancga da pratica
escolar.

Os conteudos dos textos do programa apresentam explicacdes sobre os
processos de aprendizagem da leitura e da escrita no aluno, sobre como elaborar
situacoes didaticas que respeitem esse processo e que também permitam ao sujeito
avancar em suas idéias e sugestoes de atividades que foram elaboradas por um grupo
inicial de educadores que formularam e validaram propostas de ensino coerentes com
as idéias vigentes de aprendizagem, construindo, assim, um material didatico favoravel
a construcao de uma “metodologia de alfabetizacao” (PROFA, 2001, p. 5). H& também
textos literarios, resenhas de filmes e um manual de orientacdo para uso dos acervos
do programa Nacional Biblioteca da Escola que ampliam o horizonte cultural dos
professores, além de videos que trazem situagbes didaticas de alfabetizacdo ou
reunides com professores tratando de conceitos relevantes ou polémicos.

Para que o professor empregue uma metodologia de alfabetizagcdo que alcance
sucesso entre os alunos € necessario que ele proprio aprenda a ensinar, 0 que nao se
consegue apenas estudando. Para adquirir a competéncia necessaria, € preciso
mobilizar conhecimentos tedricos e praticos da sua vida profissional e pessoal para
resolver as situacbées com que se depara, colocando em uso o conhecimento € 0s
recursos de que dispde. Dessa maneira, a metodologia utilizada nos encontros
destinados a formacao dos educadores apoia-se em:

(...) estratégias de resolugdo de situagbes-problema: analise de
produgbes de alunos, planejamento de situagdes didaticas segundo
orientagdes determinadas, analise da adequacéo de uma dada atividade
considerando um grupo especifico de alunos, comparagao de atividades
em relagdo aos objetivos previamente definidos e discussdo das
implicacoes pedagogicas dos textos tedricos estudados. (PROFA, 2001,

p.21)
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O programa considera que a formacdo adequada dos professores €
indispensavel para a qualidade da educacao escolar, mas salienta que ha outros
aspectos que interferem nesse processo, tais como “valorizacdo profissional;
adequadas condicoes de trabalho; contexto institucional favoravel ao espirito de equipe,
ao trabalho em colaboracdo, a construcado coletiva e ao exercicio responsavel da
autonomia.” (PROFA, p.19).

A realizacdo do programa acontece através de parcerias estabelecidas entre o
MEC e as secretarias de educacdo, universidades ou organizagcdes nao
governamentais que, a partir de um acordo firmado por um Termo de Cooperacao
Técnica, estabelecem o0s compromissos de cada uma das partes para a
disponibilizagcao do programa aos professores.

O curso possui carga horaria de 160 horas, que deve ser distribuida em
encontros semanais de 3 horas de duracdo e 1h de trabalho pessoal, durante um
periodo de 40 semanas. Do total de horas, 75% delas devem ser destinadas a
formacao em grupo e 25% destinados a realizacao de estudos e a producao de textos e
materiais ao longo do curso. A certificacdo acontece para os professores que tiveram
freqUéncia adequada e entregaram as tarefas solicitadas.

A estrutura das atividades realizadas nos encontros constitui-se de trés
atividades permanentes, sendo elas: Leitura Compartilhada de textos literarios,
realizada pelo professor formador para o grupo; a Rede de Idéias, momento em que os
participantes do curso expdem idéias e reflexdes realizadas durante a semana e o
desenvolvimento do tema proposto para a unidade estudada, principalmente na

socializacao das tarefas da semana anterior, além do Trabalho Pessoal que se refere a
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orientagdes sobre as atividades que deverédo ser realizadas fora do horario do curso.
Outras atividades podem ser inseridas durante os encontros desde que atendam aos
objetivos do programa.

Como é possivel perceber, a formacao do professor acompanha a histéria da
escola, indicando o quanto ele é importante para o ensino. A questao é que, inUmeras
vezes, com a formacgdo que o professor recebe, este acaba ndo conseguindo realizar
modificacdes eficientes nas praticas pedagdgicas, o que demonstra ser necessario
analisar a propria formacao oferecida. Dessa forma, programas de formacado que
incidam diretamente na didatica do professor seriam o caminho indicado para a
formacgéao de professores? As idéias construtivistas sobre a alfabetizagdo nao consistem
em colocar a crianca como sujeito central da aprendizagem deixando de valorizar os
métodos de ensino?

Todas essas afirmagdes sao verdadeiras e atualmente podem ser melhor
compreendidas uma vez que muitas idéias sobre leitura e escrita ja estdo mais claras.
Em primeiro lugar, a prépria Ferreiro (2001, p. 119) afirma:

Divirto-me com esse negocio da denominagao “proposta”, porque ja faz
anos tive de dizer: “Deixemos de discutir sobre métodos”. Durante muito
tempo insisti na necessidade de deslocar as perguntas, porque as que
eram feitas sobre qual era o melhor método pressupunham que o
método existia. (...) Tive muito trabalho para levar a discussédo para a
prépria definicdo de que tipo de aprendizagem é esta, o0 que se aprende,
qual é o objeto que sera aprendido, qual pode ser o papel dos agentes
que intervém nessa aprendizagem, e reivindicar o papel da crianga,
totalmente subestimado na discussdo metodolégica.

Compartilhando dessa idéia de refletir sobre o ensino, nessa nova concepgao de
alfabetizacao, Mortatti(2006) enfatiza a preocupacao dos envolvidos com o ensino em
desmetodizar a alfabetizagcdo, ocorrendo assim um silenciamento a respeito das

questdes de ordem didatica que precisam ser retomadas e analisadas.
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Domingues de Castro (2001, p.40) também demonstra sua preocupacdo quanto
aos rumos do ensino:

(...) a didatica trata do processo de ensinar e, muitas vezes, tenho
repetido que ndo podemos ter medo da palavra ensino, (...) Ensinar é o
oficio do professor, ensinar visando a produzir aprendizagem. (...) Todo
0 problema da didatica € realmente, trabalhar as questdes de ensino de
modo que elas possam ter esse desenlace feliz, ou seja, que o ensino
possa produzir aprendizagem.

A propria Ferreiro (2001a) argumenta que as investigacdes que realizou tinham o
objetivo de compreender as relagdes estabelecidas entre a crianca enquanto sujeito
cognoscente e a lingua escrita como objeto de conhecimento. Também sabia que
qualquer descoberta que fizesse influenciaria na escola, mas sua intencéo nao foi a de
construir uma proposta didatica. Enfatiza que, ao realizar-se a leitura da obra sobre a
psicogénese da lingua escrita, é possivel que surjam idéias que permitam tirar algumas
conclusées do que nao se deve ou deve-se fazer em relacao a alfabetizacdo, mas o
contetdo do material ndo apresenta preocupacao didatica nem aponta para o que fazer,
alias, o como fazer, “isso é do que esse livro necessita, porque deixa a palavra aos que
estao na pratica.” (Ferreiro, 2001a).

Para Vaz e Soligo (2005), a crenca de que oferecer ao professor fundamentos
referentes a compreensao da sociedade, a educacao, aos processos de aprendizagem
e aos conteldos seria suficiente para subsidia-lo na elaboracao de atividades a serem
realizadas sobre a alfabetizacdo € um equivoco. Esses conhecimentos sao

necessarios, mas nao suficientes.

A busca de respostas que expliquem se os estudos de situagdes em sala de
aula permeados pela fundamentacdo tedrica oferecidos por curso de formacao

continuada a professores alfabetizadores permitem ao professor conhecer a teoria e
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realizar escolhas de atividades praticas coerentes com a concepgao tedrica
construtivista sera o objeto de investigacao tratado no terceiro capitulo, assim como a

interpretacdo e a analise dos resultados.
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CAPITULO Il

“Da parav escrever cawtow pawrov s&/ CONMUMUCA COM Ay OULT LS
pessoas porque ddv saumdade.” (André eAna, 6 anos)
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 Problema

O problema dessa pesquisa pode ser assim formulado:
Existe correlagdo entre os conhecimentos que os participantes desta pesquisa
possuem sobre o0 processo de constru¢ao do sistema escrito pelas criancas e a escolha

de procedimentos didaticos mais adequados para fomentar essa construgao?

3. 2 Hipotese

Ha correlacdo entre o conhecimento que os participantes possuem do processo
de construgdo do sistema escrito e a escolha de procedimentos didaticos mais
adequados para fomentar essa construgdo. De tal modo que pontos mais altos obtidos
nas questdes sobre a teoria que explica a psicogénese da leitura e escrita
correspondem a pontos mais altos nas questdes relativas aos procedimentos didaticos

mais adequados para fomentar essa construcao.

3. 3 Objetivos

Sao objetivos desta pesquisa:

2.4 Verificar se apds a realizagcdo de um curso de formagcdo de professores
alfabetizadores entre os anos de 2003 e 2006, o desempenho satisfatério em
situacdes que se referem a teoria, € também satisfatério no que se refere as
atividades que sdo propostas as criangas que estdo aprendendo a ler e

escrever.
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2.5 Verificar se 0 desempenho dos participantes esta associado ao tempo de
experiéncia docente.
2.6 Verificar se 0o desempenho dos participantes estd associado a idade dos

participantes

3. 4 Participantes

A amostra total da pesquisa foi constituida por 30 participantes®, dos quais 29
sdo do sexo feminino e 1 do sexo masculino, na faixa etaria de 20 a 60 anos, que
responderam ao questionario que consta no anexo |I.

Todos os participantes sdo professores de classes de Educacédo Infantil ou
Ensino Fundamental na cidade de Americana, SP, tendo participado de algum curso de
formacéao continuada para professores alfabetizadores nos anos de 2003 a 2006.

Para participar da pesquisa, o professor teria que estar atuando no magistério,
ter realizado um curso de formacao continuada, no periodo estabelecido e demonstrar
disponibilidade para responder ao questionario previamente preparado. A escolha dos

educadores foi feita aleatoriamente por meio de contato pessoal e direto.

3. 5 Instrumentos

Para ser utilizado como instrumento dessa investigacdo foi construido um
questionario semelhante aos empregados como na escala Likert, na qual os
participantes mensuravam num continuo de 1 a 5 suas opinides sobre afirmacgdes

referentes a psicogénese da escrita na perspectiva de Emilia Ferreiro e, situacoes de

° A tabela com os dados demograficos dos participantes esta no anexo 2.
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sala de aula envolvendo o processo de alfabetizacdo. Para a definicdo do conteudo do
questionario foram utilizadas as opinides sobre alfabetizacdo de inimeros professores,
coletadas durante os anos de 2004, 2005 e 2006, ao responderem as questodes: “1. O
que vocé sabe sobre alfabetizacdo? 2. Quais suas principais duvidas sobre
alfabetizacao ou letramento? Em que conteldo referente ao processo de alfabetizacao
vocé sente necessidade de aprofundamento?”, além das questdes também foi solicitado
aos educadores que escrevessem cinco ou seis palavras ou expressdes consideradas
importantes em relacéo ao processo de leitura e escrita.

A partir desse material foram selecionados alguns conteddos, informacdes
tedricas e situacbes de sala de aula presentes nas respostas da maioria dos
professores, para a elaboragdo do questionario'®, com 32 questdes, sendo 17
afirmativas referentes a conceitos teéricos sobre a psicogénese da leitura e escrita, e 15
propostas de atividades envolvendo a leitura e a escrita.

Ap6s a elaboracdo do questionario, a pesquisadora reuniu-se com mais 3
professoras que possuiam conhecimentos referentes a idéia da lingua escrita, enquanto
sistema de representacao, para que juntas discutissem e respondessem as questdes
considerando o nivel de relevancia das afirmagdes com vistas a um trabalho com
alfabetizacao fundamentando na Psicogénese da Lingua Escrita de Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky.

Algumas sugestdes foram apresentadas e procedidas as alteracdes necessarias
na redacao a fim de que os enunciados ficassem mais objetivos e claros, evitando-se,
desta maneira, comprometimento quanto a interpretacao das afirmacdes e garantindo a

compreensao das mesmas pelos participantes da pesquisa.

190 questionario consta no anexo 3.
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As questdes foram agrupadas por categorias, de acordo com seus conteudos

como se observa na Tabela 1: Categorizacao das Questoes.

CATEGORIAS DE QUESTOES NUMERO DAS QUESTOES
Teoricas 1-5-6-7-10-11-16-19 —
21 -24-26-2728 -29 - 30 — 31
-32
Procedimentos didaticos 2—-3-4-8-9-12-13 -1415 -

17-18 -20—- 22-23-25

Compreensdo da lingua enquanto|1-23-9-12-13-1415-17 -
sistema de representacéo 18 -18 - 25— 31

Valorizam a exercitacao, a/l5-6-8-11-16- 19-20-22 —
memorizacdo e a escrita correta das | 29
palavras

Tabela 1: Categorizacao das questoes

Apbs o término da elaboracéo do questionario, a pesquisadora entrou em contato

com os participantes para que combinassem o local e data para sua aplicagao.

3. 6 Procedimentos de analise e interpretacao dos resultados

Para o tratamento dos dados obtidos na pesquisa foi usada a andlise estatistica
descritiva, com apresentacado de tabelas de freqiéncias para varidveis categdricas e
medidas de posicao e disperséo para variaveis continuas.

A associacao linear entre duas variaveis foi verificada por meio do coeficiente de

Spearm. Este coeficiente varia de -1 a 1, sendo que valores proximos dos extremos
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indicam correlacdo positiva ou negativa, respectivamente. Valores préximos de zero
nao indicam correlacao.

Quanto a metodologia estatistica empregada, inicialmente fez-se uma descricao
geral da amostra, utilizando tabelas de freqiiéncia e medidas de posicao e dispersao,
de acordo com a natureza da variavel, qualitativa ou quantitativa, respectivamente. Os
resultados foram ilustrados através de tabelas e graficos e a comparagdo dos
desempenhos foi estabelecida por faixas de idade e dividida em categorias pelo tempo
de servico no magistério, utilizando-se do teste de Kruskal-Wallis.

A relacao entre o desempenho nas questoes praticas e tedricas foi avaliada pelo
coeficiente de correlagdo linear de Spearman.

Optou-se pela utilizacdo de testes nao-paramétricos devido ao pequeno numero
de participantes.

O nivel de significancia adotado para os testes estatisticos foi de 5%.
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CAPITULO IV

“Quando-ew crescer quero- ser astronauta,
para voawr junto-comv avlua.” (Felipe;, 4 anos)
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4. Analise e interpretacao dos resultados

Analisando a tabela dos dados demogréficos'' dos participantes da pesquisa,
observa-se a predominancia do género feminino nessa categoria profissional, havendo
apenas um docente do sexo masculino. A idade dos participantes da pesquisa varia
entre 21 a 58 anos, com média de 33,2 anos, sendo que a maior concentracdo de
participantes ocorre na faixa de 30 anos (50%). Os referidos dados mostram que os
participantes exercem a fung¢ao de professor com experiéncia de 6 meses a 32 anos de
carreira.

A anélise das respostas dos profissionais ao questionario 2 permite estabelecer
interpretacdes claras sobre a maneira como eles consideram o processo de construgao
da leitura e da escrita e suas implicagdes sobre a pratica pedagogica.

As analises descritivas dos resultados, obtidos por meio da aplicacdo do
questionario, serdo comentadas de acordo com o interesse de seus resultados,
trazendo as porcentagens obtidas nas respostas dos professores sempre que for
relevante para a compreensao dos resultados.

Na primeira questdo, verifica-se que 100% dos professores apresentaram
desempenho favoravel, demonstrando compreender a importancia das fun¢dées da
lingua escrita em situacgdes reais de utilizagao.

Em situagcbes que a cépia é vista como atividade pedagdgica, abordadas nas
questbes dois, trés e vinte e nove, percebe-se a interpretacdo equivocada dos
professores sobre a sua importdncia comprovada pelos percentuais de 17%, 50% e

44% respectivamente. As propostas de atividades em que a coépia era utilizada pelos

" Tabela de avaliacdo dos participantes por sexo, idade e tempo de servigo esta no anexo 2.
'2 A andlise descritiva das questdes e respostas esta na tabela 6, anexo 3.
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alunos para a realizacao de registros em situagdes reais do cotidiano e havia a
oportunidade de comparagao imediata com modelos convencionais de escrita, nao
tiveram sua evidéncia valorizada pelos participantes.

Na questdo cinco, apenas 20% dos professores valorizaram corretamente a
atividade reflexiva sobre a lingua quando sao utilizadas palavras isoladas, enquanto
que sobre a mesma estratégia, mas utilizando textos, na questdo doze 60% dos
professores consideraram-na relevante.

Nas questbes nove e dez, 84% dos professores conseguiram atribuir a devida
relevancia para atividades de ouvir e reconstruir histérias, por considerarem-nas
essenciais para a construcéo do sistema de escrita.

Na sétima questdo, verifica-se que 97% dos professores apresentaram
desempenho favoravel, ao considerar que a construcdo do sistema de escrita nao é
imediato e que ha necessidade dos envolvidos no processo realizarem inumeras
reflexdes para avancarem na referida construcao desse sistema.

Na questao onze, 87% dos entrevistados reconheceram que €& importante que
sejam propostas atividades que o aluno sinta-se capaz de realizar.

Na questao treze, 47% dos professores acreditam erroneamente que respostas
diretas as perguntas dos alunos sobre o que esta escrito, contribuem para o0 avanco em
suas hipoteses de representacao da lingua.

Na questao dezesseis, 67% dos professores atribuem, incorretamente, grande
importancia para correcao dos erros cometidos pela crianga durante o processo de
construcéo da leitura e escrita, evidenciando a necessidade do professor compreender

e respeitar as hipoteses da crianca durante o processo propondo atividades que
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favorecam os avancos sem a necessidade de apontar 0 que ainda a crianga precisa
descobrir sobre a lingua escrita.

Nas questdes dezoito com 7%, vinte e cinco com 20% e vinte e sete com 10%,
significam que o professor atribui excessiva importancia as atividades de escrita
espontanea que por si sé trazem pouco desafio a crianca.

Na questao dezenove, a porcentagem de 27% demonstra que esses professores,
equivocadamente, ainda consideram necessario que a crianga aprenda o tracado das
letras para avangar nas hipoteses de escrita. De nada adianta registrar e reconhecer
todas as letras e nao estabelecer relacbes com o sistema de representacdo da lingua
escrita.

Na questéo vinte e quatro, 17% dos professores ainda acreditam que somente
distarbios neurolégicos possam ser determinantes para impossibilitar a crianca de
aprender a ler e escrever. A atividade de leitura e escrita refere-se a representacao
social, sendo assim ha possibilidade da crianca apresentar dificuldades para a
compreensao desse sistema de representacdo por iniumeros fatores que podem
interferir nas interagdes que ela estabelece com esse objeto do conhecimento sem que
apresente nenhum problema neurolégico.

Nas questdes vinte com 17%, vinte e dois com 20%, vinte e trés com 77%, trinta
com 57% e trinta e dois também com 57%, os professores consideram corretamente a
importancia de sua intervencdo, direta ou indiretamente, na construgcdo da lingua
escrita.

Na questdo vinte e um, 47% dos professores atribuem pouca importancia ao

raciocinio légico e a criatividade no processo de construcdo da lingua. Para ler e
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escrever ha necessidade de se estabelecer relagdes nas representacdes para realizar a
leitura e a escrita.

Nas questdes vinte e seis, com 83% e vinte e oito com 87% dos professores
tiveram desempenho desfavoravel considerando que a aprendizagem da leitura e da
escrita acontecem respeitando uma hierarquia de habilidades e de material a ser
explorado pelo aluno, na verdade quando se |é e se escreve hd a necessidade de
representar uma idéia nao existindo uma seleg¢ao de letras ou palavras ou conectivos,
as representacoes da lingua escrita sao utilizadas e o leitor e o escritor precisam
interpreta-las para que a leitura e a escrita se efetive. Numa situacao de ensino podem
existir materiais mais indicados para favorecer algumas relacdes que a crianca precisa
estabelecer entre 0 que se |é e como se representa esse escrito, mas ndo ha uma
ordem de atividades a ser seguida para vencer a complexidade presente na lingua
escrita.

Na questao trinta e um, 87% dos professores, apresentaram um desempenho
favoravel, apontando a importancia que os professores atribuem para as atividades de
leitura e escrita de histérias, noticias de jornais ou outros textos desde o inicio do
ensino, evidenciando a compreensao da alfabetizacdo como um conhecimento que
permite uma melhor compreensao do mundo.

A Tabela 2 apresenta a analise descritiva do desempenho de todas as questdes

do questionario, conforme as categorias criadas para as questoes.

Notas finais padronizadas para 0/10

Variavel N Média desvio padrao minimo mediana maximo
Questdes tedricas
teoric3 30 5.3 1.2 2.6 5.1 8.2
questdes praticas
pratic3 30 5.4 1.0 3.3 5.3 7.7

compreensdo lingua escrita

87



compr3 30 6.5 1.0 4.5 6.8 8.6
valorizam a exercitacéo...

valor3 30 4.1 1.7 0.6 3.9 7.2
total geral (32 questodes)
total3 30 5.3 0.9 3.1 5.3 7.2

Tabela 2: Padronizacao das notas obtidas por categorias das questées numa escalade 0 a 10

A tabela traz os resultados atribuidos as questdes padronizados numa escala de

0 a 10. A média aponta que o desempenho mais favoravel encontra-se nas questoes

referentes as situacdes que envolvem as que se referem a compreensdo da lingua

escrita enquanto sistema de representacédo. E o desempenho menos favoravel aparece

nas questdes referentes as questdes relacionadas a exercitagdo, decodificacao e

memorizacao nas atividades envolvendo a leitura e a escrita.

A Tabela 3 mostra a andlise descritiva e os resultados das comparacdes do

desempenho nas questdes tedricas, nas questdes referentes a pratica pedagdgica, nas

questbes referentes a afirmacdées que se referem a situacbes de codificacao,

memorizacao e exercitacdo da lingua escrita e nas situacées de sala de aula que se

referem a construcdo da lingua escrita enquanto sistema de representacdo entre as

faixas de idade, pelo teste de Kruskal-Wallis.

Faixa Varidvel N Média desvio padrdo minimo mediana madximo p-valor
(Kruskal-Wallis)
até 30 teoric3 15 5.3 1.2 3.5 5.3 8.2 0.5990
pratic3 15 5.7 0.8 4.0 5.7 7.0 0.0816
compr3 15 6.7 0.7 5.0 6.8 7.7 0.1692
valor3 15 4.7 1.3 2.8 4.4 6.7 0.0710
total3 15 5.5 0.6 4.5 5.5 6.9 0.2068
31-40 teoric3 9 5.7 1.3 4.1 5.6 7.9
pratic3 9 5.1 1.0 3.3 5.3 6.3
compr3 9 6.4 1.0 4.5 6.4 8.2
valor3 9 4.1 1.8 1.7 3.9 7.2
total3 9 5.4 0.9 3.9 5.3 7.2
>40 teoric3 6 4.8 1.3 2.6 4.9 6.8
pratic3 6 5.0 1.4 3.7 4.7 7.7
compr3 6 6.1 1.5 4.5 5.9 8.6
valor3 6 2.7 1.8 0.6 2.5 5.6
total3 6 4.9 1.3 3.1 4.8 7.2
Ndo houve evidéncia de diferenca estatistica entre as faixas de idade.

Tabela 3 — Analise descritiva e comparacao das notas entre as categorias das questoes e as
faixas de idade
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Observando os resultados o grupo de professores que se concentram na faixa
etaria até 30 anos demonstram ter um desempenho mais favoravel nas categorias de
questbes que se referem as situagdes praticas, a memorizagdo, exercitacido e
decodificagdo sobre a lingua e nas que consideraram a lingua escrita enquanto sistema
de representagdo, apresentando um desempenho menor que 0S outros grupos nas
questoes referentes a teoria da alfabetizacdo. O grupo de professores com mais de 40
anos teve um desempenho menor em todas as categorias. O grupo entre 31 e 40 anos
permaneceu na média entre os outros dois, apresentando um desempenho melhor nas
questdes que se referem a teoria. Embora todas essas observagdes possam ser
realizadas, estatisticamente nao se pode dizer que ha diferencas no desempenho entre
as faixas etarias.

A Tabela 4 mostra a analise descritiva e os resultados das comparacdes do
desempenho nas questdes tedricas, nas questdes referentes a pratica pedagdgica, nas
questdes sobre as afirmacdes de situacdes de codificacdo, memorizacdo e exercitacao
da lingua escrita e nas situagdes de sala de aula que correspondem a construcao da
lingua escrita enquanto sistema de representacado entre as faixas de experiéncia na
educacao infantil e no ensino fundamental, pelo teste de Kruskal-Wallis. Comparando o
nivel de desempenho com o tempo de experiéncia, percebe-se que os professores que
nao tém experiéncia em Ensino Fundamental apresentam um desenvolvimento mais
favoravel em todas as categorias de questdes que os que pertencem a Educacdo
Infantil. J& os professores que tém de 3 a 10 anos de experiéncia, na Educacao Infantil
apresentam um desempenho mais favoravel em todas as categorias de questdes em
relacdo aos do Ensino Fundamental e essa progressao favoravel em relacdo ao

desempenho dos professore de Educacao Infantil com mais de 10 anos de trabalho se
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mantém mostrando uma inversao no desempenho das faixas etarias entre 3 a 10 anos
e mais que 10 anos de experiéncia no ensino. Vale lembrar que estatisticamente, a
diferenca s6 é considerada relevante para um desempenho menos favoravel nas
questoes referentes a exercitacdo, memorizacao e decodificacdo da lingua escrita para

0s participantes com menos tempo de servigo no Ensino Infantil.

Educagao infantil
Educagédo infantil (Kruskal-Wallis)
edinf Varidvel N Média dp Minimo Mediana Maximo p-valor
nao teoric3 10 4.7 1.0 2.6 4.7 6.5 0.4548
pratic3 10 4.8 0.8 3.7 5.0 6.0 0.1404
compr3 10 6.0 0.8 4.5 6.4 6.8 0.1059
valor3 10 2.7 1.5 0.6 2.5 5.6 0.0182 (ndo
e outras)
total3 10 4.8 0.9 3.1 4.8 6.3 0.1394
até 3 teoric3 7 5.5 1.0 4.1 5.3 7.1
pratic3 7 5.5 1.4 3.3 6.0 7.0
compr3 7 6.4 1.2 4.5 6.8 7.7
valor3 7 4.8 1.5 3.3 4.4 6.7
total3 7 5.5 0.5 4.5 5.5 6.1
3-10 teoric3 9 5.4 1.0 3.8 5.6 6.8
pratic3 9 5.8 0.9 4.7 5.3 7.7
compr3 9 6.9 0.9 5.5 6.8 8.6
valor3 9 4.6 1.2 2.8 5.0 6.1
total3 9 5.6 0.7 4.8 5.3 7.2
>10 teoric3 4 6.1 2.3 3.5 6.3 8.2
pratic3 4 5.7 0.5 5.3 5.5 6.3
compr3 4 7.0 0.8 6.4 6.8 8.2
valor3 4 5.3 1.7 3.3 5.3 7.2
total3 4 5.9 1.3 4.5 5.9 7.2
Ensino fundamental (Kruskal-Wallis)
edfund Varidvel N Média dp Minimo Mediana Maximo p-valor
nao teoric3 6 6.1 1.8 3.5 6.0 8.2 0.0920
pratic3 6 5.7 0.6 5.0 5.5 6.3 0.3050
compr3 6 7.1 0.6 6.4 7.0 8.2 0.0755
valor3 6 5.2 1.7 3.3 5.3 7.2 0.0544
total3 6 5.9 1.0 4.5 5.9 7.2 0.1834
até 3 teoric3 10 5.6 1.0 3.8 5.6 7.1
pratic3 10 5.5 1.2 3.3 5.3 7.7
compr3 10 6.6 1.2 4.5 6.8 8.6
valor3 10 4.4 1.0 2.8 4.4 5.6
total3 10 5.5 0.8 4.5 5.4 7.2
3-10 teoric3 5 4.6 0.5 4.1 4.7 5.3
pratic3 5 5.6 1.2 3.7 6.0 6.7
compr3 5 6.3 0.7 5.5 6.8 6.8
valor3 5 4.7 2.1 1.7 5.6 6.7
total3 5 5.1 0.7 3.9 5.3 5.6
>10 teoric3 9 4.8 1.1 2.6 4.7 6.5
pratic3 9 5.0 1.0 3.7 5.0 7.0
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Tabela 4 — Analise descritiva e comparacdo das notas entre faixas de tempo de experiéncia
com ensino e categoria das questoes

A Tabela 5 mostra os coeficientes de correlacdo de Spearman entre

desempenho nas questdes tedricas e nas questdes referentes a questdes que se

referem a pratica pedagodgica. Apontando que nao ha uma correlacdo entre

desempenho nas questdes que se referem a teoria com as questdes que se referem a

pratica pedagodgica.

teoric3

valor3

pratic3
0.12600
0.5070

compr3
0.48086
0.0071

coeficiente
p-valor

coeficiente
p-valor

Tabela 5 — Coeficientes de correlacao de Spearman entre questoes tedricas e praticas.

A figura 13 mostra a dispersdao para o desempenho nas questdes tedricas e

praticas, indicando que nao ha relagdo entre desempenho favoravel na teoria e

desempenho favoravel nas questdes que se referem pratica de sala de aula.
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Figura 13 — Tabela do diagrama de dispersao para o desempenho nas questoes tedricas e
praticas. Nao houve correlacido entre as medidas, coeficiente de correlacao linear de
Spearman=0.126 (p-valor=0.5070)

A figura 14 mostra o diagrama de dispersado para o desempenho nas questoes
que dizem respeito a compreensao da lingua escrita com as questdes relacionadas as
atividades de exercitagdo, decodificacdo e escrita correta das palavras. Houve
correlagdo moderada entre as medidas, coeficiente de correlagdo linear de
Spearman=0.480 (p-valor=0.0071) indicando que as pessoas que demonstram
compreender a lingua escrita como um sistema de representacdo também
compreendem a ndo importancia de atividades de memorizacdo, decodificacdo e

exercitacao para a compreensao da lingua escrita.
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Figura 14 — Tabela do diagrama de dispersado para o desempenho nas questoes de valorizacao e
compreensao. Houve correlacao moderada entre as medidas, coeficiente de correlacao linear de
Spearman=0.480 (p-valor=0.0071).

A andlise dos elementos obtidos por meio desse instrumento para a avaliagdo de
professores de classes de Educacao Infantil e séries iniciais do ensino Fundamental
expbs contradigcdes e auséncia de generalizacao de reflexdes, apontando para lacunas

na formacao dos educadores.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Gosto- de escrrever no-computador.”
(Gustawo; 6 anos)
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CONSIDERACOES FINAIS

A alfabetizacdo e os procedimentos utilizados pelos professores sao temas
bastante explorados na literatura, algo que vem sendo tratado de longa data. Ao pensar
na coeréncia entre a formagao continuada e as escolhas dos professores sobre
conhecimentos e procedimentos sobre alfabetizagdo, alguns objetivos foram
determinados e um instrumento criado para efetivar esta pesquisa.

No que diz respeito a formagdo de professores alfabetizadores a analise dos
dados apontou para contradi¢des, falta de generalizacao, lacunas nos conceitos ou nas
estratégias utilizadas pelos participantes sobre a compreensdo ou relevancia de
determinados conceitos fundamentais para favorecerem a construcdo do sistema de
leitura e escrita pela crianca.

As contradigbes do ensino atual residem, basicamente, no fato de o professor
nao conseguir sintetizar as inUmeras etapas de uma atividade em uma Unica, que
possibilite ao aluno escrever e ler, refletir sobre a escrita e demonstrar por meio de
outros registros resultado dé suas reflexdes.

Os dados parecem indicar que o professor participante dessa pesquisa realiza
analises superficiais das atividades em sala de aula. Trabalha com verdades absolutas,
de acordo com seus préprios critérios, abolindo atividades por julga-las antiquadas.
Essa atitude pode ser percebida nas questbes em que a atividade reflexiva foi proposta
por meio de palavras isoladas, em que os professores demonstraram desmerecer e
negligenciar a importancia da reflexdo para a generalizagdo; ocorrendo o contrario em

situacao de cépia de um texto que foi considerada produtiva independente do contexto
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em que é usada, embora muitas vezes tratasse apenas de um exercicio motor. Outra
incoeréncia constatada refere-se a compreensao do professor sobre a maneira pela
qual a lingua é construida, pois, ao mesmo tempo em que vé a importancia do ensino
da lingua em condicdes reais, procura hierarquizar os textos de acordo com graus de
complexidade determinados por ele mesmo, como o caso da afirmacéo equivocada de
que os textos iniciais devem ser apresentados em formas de listas, na verdade
trabalhar com listas de palavras € uma estratégia significativa, mas nao se deve
estabelecer que, necessariamente, seja utilizada no inicio do trabalho com a lingua
escrita.

Tendo como um dos resultados desta pesquisa o fato de que o conhecimento
tedrico ndo implica na acertividade das escolhas de estratégias de ensino, € necessario
que sejam revistas as iniciativas destinadas a formacgao de professores alfabetizadores,
de modo a atingir efetivamente as estruturas educacionais.

Talvez uma possivel contribuicdo para mudangas estruturais no ensino seja a
construcao, pelo professor, de principios gerais que devem ser aplicados de maneira
coerente ao planejamento e organizacdo das atividades que visam promover a
construcéo do sistema escrito na escola.

E importante ressaltar que a aplicacdo de principios gerais também exige dos
professores um exercicio exaustivo de analise de situacbes que somente a formacao
constante pode oferecer fazendo com que o professor se perceba como um profissional
que sabe elaborar propostas para o ensino, fiéis aos principios pedagdgicos gerais,
construidos por ele préprio ao propiciar o progresso do aluno no seu processo de

alfabetizacao.
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As descobertas sobre a psicogénese da lingua escrita realmente causaram uma
revolucdo na maneira de tratar o ensino da lingua escrita na escola, nao somente pelas
préprias descobertas realizadas em relacao as hipéteses das criancas, mas pelo fato de
evidenciar a necessidade de se considerar a crianga como um sujeito que pensa, que
possui um sistema intelectual em constante movimento, a partir das interacdes que
estabelece com seus pares e com os adultos.

Outro fator importante e incontestavel é a necessidade observada que, embora, o
sujeito crie suas proprias idéias, o simples contato com os materiais escritos ndo sao
suficientes para que compreenda o que esta escrito, pois € necessario pensar em como
ele se constréi, organizando-o num sistema, um sistema de representacao (Ferreiro,
2001d) socialmente construido e que por ser um objeto cultural “com alto valor social
agregado” (Ferreiro, 2001a, p.9). Isso porque é impossivel a crianga, pela simples
observacado e acao direta sobre o material compreender como essa organizagao se
constitui, havendo a necessidade que ela descubra a maneira pela qual sistema se
organiza, podendo contribuir para isso diretamente as solicitacdes realizadas pelo meio,
evidenciando a responsabilidade e necessidade da escola para essa conquista.

Parte-se, entdo, para a questdo de que é preciso saber quais sdo o0s
conhecimentos necessarios para que uma situacao de leitura e de escrita se constitua.
Pensar o que é preciso saber para ler e escrever, desde as acdes de descobrir a
maneira que se deve olhar uma seqléncia grafica, a maneira de manusear materiais
escritos, até perceber as relacbes entre as idéias escritas e 0 que se esta lendo.
Evidencia-se a necessidade de definir-se o que aprender e o que é importante observar

numa situacao de investigacdo sobre a lingua escrita, realizando as acdes de ler e
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escrever mesmo sem o dominio completo do sistema de representagcdo que a escrita
constitui.

A relacao mais favoravel entre os trés elementos: a crianca que pensa, em que
ela precisa pensar para avangar em suas idéias e como € possivel contribuir para esses
avancos, sao algumas questoes levantadas pelo proprio professor sobre as quais ainda
se buscam as melhores respostas.

Inimeros pesquisadores defendem a idéia de que no momento atual a solucao
para os problemas enfrentados em relacdo a alfabetizagdo nas escolas é criar
procedimentos didaticos para que possam ser utilizados em sala de aula a fim de
superar o fracasso na alfabetizagao.

Entretanto, € necessario evitar que a observacao de como a criangca aprende
seja deixada para um segundo plano como acontecia tradicionalmente, conduzindo ao
erro de realizar uma formacado baseada em modelos anteriores, com listas rigidas de
atividades, em que o interessante era 0 momento das atividades praticas sendo
possivel a elaboracdo de uma riqueza de materiais que auxiliassem a crianca a
compreender tudo o que fosse preciso sobre a lingua. Se durante o processo de ensino,
alguma idéia sobre o objeto de conhecimento ja houvesse sido suplantado pela crianca,
ela deveria realizar a atividade da mesma forma, apenas como exercicio, sem trazer
nenhum dano a ela. Caso a formacao de professor atinja essa dimensao de ensinar a
alfabetizar, estaremos apenas reproduzindo uma pratica muito conhecida por eles, a
tradicional, em que um ensina e o outro aprende.

Assim, se as atividades passarem a ser consideradas como realizacdo de
tarefas, ao invés de situagdes que suscitem um problema sobre o qual a criancga precise

pensar e criar estratégias para resolver, estaremos dando um passo para tras na acao
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pedagdgica. Por isso, até que estudos apontem outros resultados, acredita-se que o
importante é continuar a tona com as reflexdes a cerca da concepcao de como o sujeito
constr6i o conhecimento, deixando vivas nas reflexbes com os professores a
necessidade de oferecer uma oportunidade de aprendizagem a crianga, mas acima de
tudo observar o que a crianca faz e a luz das possibilidades que a teoria aponta,
interpretar sua conduta para depois propor uma nova situagao de desafio.

E preciso manter viva nos processos de construcdo da leitura e escrita a
necessidade de se considerar a criangca como sujeito ativo, que pensa e que apresenta
respostas originais ao que lhe é perguntado, demonstrando ndo serem resultados de
qualquer ensinamento mecanico, obtido pela exercitacdo ou memorizagcdo de
informagdes, mas sim como resultado de elaboragdes internas, realizadas pelo préprio
sujeito na tentativa de integrar o que € novo aos seus esquemas conceituais e por
trazerem conflitos ao sistema de significacdo do sujeito possibilitando a adaptagcéo entre
ambos, a partir de uma acomodacado que necessariamente amplia os conceitos do
sujeito.

O fato é que ainda nos dias atuais, constata-se um grande fracasso na
alfabetizacao inicial e & necessario continuar as investigacoes sobre os resultados que
sdo obtidos nas classes de alfabetizacdo no decorrer dos processos de formacéao
continuada de professores, pois, ainda nao foi possivel encontrar uma férmula
consistente, se € que pode ser chamada assim, de colaborar com o0s avancos da
maioria das criancas, proporcionando-lhes oportunidades de se alfabetizarem com
sucesso. E sabido também que outros fatores além dos que envolvem as relacdes entre
o professor, o conteludo e a crianga, interferem nesse processo, mas cada vez mais,

gracas as investigacées e as necessidades de intervencdes positivas, parece estar
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sendo possivel encontrar maneiras de suprir na propria sala de aula as necessidades
que as criangas apresentam para elaborar as idéias iniciais sobre a leitura e a escrita
em situagdes de vida cotidiana.

Fica assim o desafio para que os professores, principalmente aqueles que
trabalham com a parcela da populacdo mais desprovida de cultura escrita, tenham
informacdes do que a crianca precisa construir e de como criar situacées adequadas
para essa construcao e consigam realizar na sua pratica o que parece ser o ideal de um
trabalho pedagdgico, que é o de observar a criangca e conseguir criar situacdes
favoraveis aos seus avangos até atingirem patamares de compreensdao sempre

superiores ao anterior.
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ANEXOS

“Ew gosto-de escrever o- mew nome.”
(Pedro-Herwique; 4 anos)
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ANEXO 1 - DADOS DEMOGRAFICOS

As afirmacgdes contidas nesse material serao sigilosas e utilizadas para uma
pesquisa no curso de Mestrado.
Dados pessoas:

1. Nome: Idade:

2. Formacéao — graduacao em:

2° grau:

3. Quais cursos sobre alfabetizagcéo participou e quantas horas de formacéo?

4. Outros cursos com mais de 15 horas que realizou:

5. Em que nivel( pré, 12, 28, 32, 42 série) de ensino trabalhou nos anos:

2006 - ( )escola publica municipal ( )escola publica estadual ( )
particular

2005 - ( )escola publica municipal ( )escola publica estadual ( )
particular

2004 - ( )escola publica municipal ( )escola publica estadual ( )
particular

2003 - ( )escola publica municipal ( )escola publica estadual ( )
particular

2002 - ( )escola publica municipal ( )escola publica estadual ( )
particular

5. Tem quantos anos em experiéncia em sala de aula?

anos em educagao infantil

em Ensino Fundamental
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ANEXO 2 - QUESTIONARIO

Este questionario é o instrumento para coleta de dados da pesquisa de mestrado
Concepcoes dos professores sobre alfabetizacdo: um estudo com base no
construtivismo piagetiano.

A seguir, apresentaremos algumas afirmacdes sobre o processo de leitura e
escrita.

Atribua valores de 1 a 5 conforme o grau de relevancia da atividade para
avancgos no processo de leitura e escrita.

E importante que marque as respostas baseadas naquilo que acredita e de
acordo com o valor que a situagao descrita representa para vocé.

Sua opiniao sera muito importante e desde ja agradeco,

Adriane Santarosa.
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E importante que a crianca compreenda as funcdes da lingua escrita em
sociedade, vivenciando-a em situagdes reais.
1 2 3 4 5
A professora Helena levou seus alunos para dar volta ao quarteirdo, propondo
que eles copiassem todas as placas com nomes de ruas e de comeércio,
enquanto ela fazia o registro fotografico das mesmas. As fotos foram expostas
em sala e a professora solicitou as criancas que as comparassem com suas
anotacoes e tentassem descobrir para que serviam. Apds essa atividade elas
elaboraram cartazes, reconstruindo os letreiros.
1 2 3 4 5
A professora Solange pediu que cada crianga olhasse para o cracha do nome
depois 0 guardasse num lugar que nao pudessem vé-lo e pintasse num texto as
letras do préprio nome todas as vezes que elas aparecessem nele.
1 2 3 4 5
Em sala de aula de criancas com 5 anos, a professora Claudia leu uma cartinha
escrita por uma crianca de outra escola e enviada para elas e pediu que a
respondessem individualmente.
1 2 3 4 5

Atividades em que a criancga identifica semelhangas entre o inicio ou terminacgdes
entre as palavras, localiza palavras ja trabalhadas na sala de aula, pinta com
lapis colorido os espacgos existentes entre palavras para perceber os espacos
entre elas, relaciona letras com figuras favorecem a construcdo da leitura e
escrita e sdo exemplos de atividades que criancas nao alfabetizadas devem
realizar com freqUéncia, pois favorecerao a alfabetizagdo propriamente dita.
1 2 3 4 5

E necessario que a crianca, desde o inicio do trabalho com alfabetizagao, leia
todos 0s seus registros, que os compare com o0 de colegas ou com outros

materiais escritos ou que o professor mostre a maneira convencional de escrever
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para que possa perceber as diferencas e semelhangas entre o que produziu e
corrija 0 que ndo esta correto.

7. O processo de construgdo da lingua escrita ndo € imediato e as reflexdes sobre
0s conhecimentos adquiridos sdo necessarias para que a crianga possa avancar
em suas hipoéteses.

8. Em grupos, os alunos da 12 série do Ensino Fundamental, escreveram um
pequeno texto relatando o que eles sentiram e aprenderam durante aquele ano.
Ao terminarem, a professora solicitou que lessem a redacdo e em seguida
passassem-na a limpo. Uma crianca disse que ja havia lido o que escreveu e que
ao invés de passar a limpo iria fazer um desenho para o texto. A professora
voltou-se para o aluno e disse que naquele momento seria mais importante que
passasse a limpo o texto que fez. O aluno iniciou a tarefa solicitada pela
professora.

9. As criangas da 22 série do Ensino Fundamental receberam como tarefa ouvir
uma histéria infantii num CD, reconta-la oralmente e, em grupo, reescrever a
historia. O texto produzido serd anexado em um livro de historias que esta sendo

produzido pelos alunos.

10.Desde os niveis mais elementares da construcdo da escrita, as estratégias de
leitura devem ser utilizadas com bastante freqtiéncia.
1 2 3 4 5
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11. 0O professor precisa ter o cuidado de criar situagdes em que a crianga tenha éxito
nas atividades de leitura e escrita mesmo que ainda nao as realizem livremente
de forma convencional. Entdo, antes de solicitar que os alunos leiam ou

escrevam algo é necessario certificar-se que as criancas terdo éxito na atividade.

12.Cada grupo de criangas no inicio da 12 série do Ensino Fundamental recebeu
uma ficha contendo a letra de uma musica conhecida, que apresentava
desenhos no lugar de algumas palavras e fichas menores com algumas palavras.
A tarefa era substituir o desenho pelas palavras, de maneira que nao sobrasse
nenhuma ficha nem ficasse desenho sem palavra.
1 2 3 4 5

13.A crianga estava realizando uma atividade de recorte e colagem, ao ver a figura
de um aviao, quis saber o que estava escrito nele e a professora leu para a

crianca: “Voe Gol!”.

14.Em grupos de 4, criangas de 6 anos escolheram, individualmente, 3 objetos para
escrever o0s respectivos nomes deles(dos objetos) em fichas, que sao colocadas
no centro da mesa, viradas de modo que 0s nomes nao sejam vistos e,
embaralhadas. Cada ficha é levantada por uma das criangas e colocada ao lado
da figura correspondente e a crianca que escreveu 0 nome do objeto deve
confirmar ou ndo o acerto.
1 2 3 4 5

15.Deixar letras de musicas, poesias, reportagens de jornais, album de animais,
rétulos e outros materiais escritos a disposicao da crianca para que ela as copie
no préprio caderno ou em folhas soltas sdo atividades significativas para a leitura

e escrita.
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16.A correcdo, pelo professor, dos erros ocorridos durante o processo de
construcao da lingua escrita favorece os avancos em relacao a construcao do

sistema escrito.

17.A professora Ana sugeriu que as criangas copiassem uma receita de um livro de
culinaria no seu respectivo caderno de classe.
1 2 3 4 5

18.A professora Valéria criou em sala de aula um canto com livros de literatura,
listas telefnicas, catalogos de produtos de beleza, folhetos de supermercado e
outros materiais escritos trazidos pelos alunos ao longo do ano para incentivar a
leitura sempre que haja tempo disponivel.

1 2 3 4 5

19.Para o avango da compreensao do sistema alfabético é necessario que a crianca
aprenda o tracado da letra cursiva.
1 2 3 4 5

20. Observando que na classe havia muitas criangas sildbicas, a professora pediu
que as criancas fossem dizendo 0 nome de brincadeiras que realizavam e ela foi
escrevendo na lousa. Depois solicitou que fossem dizendo o nome de cada letra
que formava a palavra. Ao final, pediu que elas escolhessem alguns nomes e
copiassem duas vezes cada palavra no caderno, exatamente como estavam

escritos na lousa.
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21.0 raciocinio légico e a criatividade sao importantes para a aprendizagem da
leitura e escrita, quando utilizados pela crianga para interpretar material escrito.

22.As criangas dizem alguns versinhos conhecidos, enquanto a professora,
cuidadosamente, os registra na lousa chamando a atencao para a maneira de
tracar as letras. Depois elas copiam os textos dos versos no proprio caderno e a
professora vai observando como estdo tracando as letras.
1 2 3 4 5

23. A professora solicita que as criangas, em pequenos grupos, escrevam uma lista
com o nome das comidas que gostam. Depois em grupos de 4 alunos,
comparam as respostas e escrevem o nome das comidas que todos gostam; a
comida preferida de cada um; a comida conhecida, mas que nao gostam. No
decorrer da atividade podem modificar os escritos.

1 2 3 4 5
24.E possivel que uma crianga que ndo tenha nenhum comprometimento

neurolégico possa ter dificuldade para ler e escrever.

1 2 3 4 5

25.Na sala da professora Marcia, criancas de 5 anos, tém a disposicdo uma caixa
de lapis e papel para que possam escrever espontaneamente o que desejarem
durante as aulas. Ela também propde inumeras atividades de escrita
espontanea, pois sd0 essenciais para a crianga avangar em suas hipoteses de

escrita.
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26.0 processo de aprendizagem da leitura e da escrita € hierarquico, isto €, ha
habilidades que funcionam como antecedentes necessarios para o0
desenvolvimento de outras habilidades.

1 2 3 4 5

27.Situacdes de escrita espontanea precisam ser valorizadas em sala de aula. A
aprendizagem da leitura e escrita € uma combinacado que se desenvolve gracas
ao fato de o professor criar ambiente e proposi¢coes de atividade que envolvam
escrita espontanea.

28. Atividades envolvendo listas de palavras favorecem a compreensdo de outros
textos. Entdo, elas deveriam ser o inicio do trabalho pedagdgico de
alfabetizacao.

29.Todos os dias as criangas levam tarefas de casa em que tenham que copiar
algo. Assim, tém contato com a escrita correta das palavras e conquistam
agilidade para escrever.
1 2 3 4 5

30.Avancos realizados através da tomada de consciéncia dos proprios erros sé
ocorrem quando a crianga apresenta uma acgao efetiva, coordenando inUmeras

variaveis presentes na interacéo entre o sujeito e o objeto do conhecimento.

1 2 3 4 5
31.Ler histérias ou reportagens de jornais para os alunos e criar estratégias para
que as criancas se envolvam com as histérias ou noticias devem ser atividades

realizadas com criangas em quaisquer niveis de leitura e escrita. Propor que
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escrevam bilhetes, cartas ou escrevam sobre um passeio que fizeram sao
atividades que devem estar presentes desde o inicio do trabalho escolar com
alfabetizacao.

32. A professora Amélia valoriza jogos que envolvem situagcdes de alfabetizacao pois
esse tipo de recurso permite uma reflexdo imediata sobre as respostas dos
envolvidos na situacdo. Para a professora a reflexao sobre a resposta € o ponto
mais importante numa situacdo de aprendizagem e por meio de jogos as
reflexdes podem acontecer sem a necessidade da intervencéo do professor.

1 2 3 4 5
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ANEXO 3

Tabela: ANALISE DESCRITIVA DAS QUESTOES DO QUESTIONARIO

Tabela 2.

Percent

Andlise descritiva de todas as questdes.

Cumulative
Frequency

Cumulative
Percent

Cumulative
Frequency

Cumulative
Percent

12
30

Cumulative
Frequency

Cumulative
Percent

15
24
30

Cumulative
Frequency

Cumulative
Percent

15
21
30

Cumulative
Frequency

Cumulative
Percent

12
24
30

Cumulative
Frequency

Cumulative
Percent

19
21
30

Cumulative
Frequency

Cumulative
Percent

Cumulative
Frequency

Cumulative
Percent

13
22
30

Cumulative
Frequency

Cumulative
Percent

gl Frequency
1 30
qz2 Frequency
0 5
0.5 7
1 18
a3 Frequency
0 15
0.5 9
1 6
g4 Frequency
0 15
0.5 6
1 9
ab Frequency
0 12
0.5 12
1 6
g6 Frequency
0 19
0.5 2
1 9
q7 Frequency
0 1
1 29
a8 Frequency
0 13
0.5 9
1 8
a9 Frequency
0 1
0.5 4
1 25

Cumulative

Cumulative
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qlo Frequency Percent Frequency Percent

0 2 6.67 2 6.67
0.5 3 10.00 5 16.67
1 25 83.33 30 100.00
Cumulative Cumulative
qll Frequency Percent Frequency Percent
1 26 86.67 26 86.67
0,5 4 13.33 30 100.00
Cumulative Cumulative
qgl2 Frequency Percent Frequency Percent
0 7 23.33 7 23.33
0.5 5 16.67 12 40.00
1 18 60.00 30 100.00
Cumulative Cumulative
ql3 Frequency Percent Frequency Percent
0 14 46.67 14 46.67
0.5 13 43.33 27 90.00
1 3 10.00 30 100.00
Cumulative Cumulative
qld Frequency Percent Frequency Percent
0 5 16.67 5 16.67
0.5 8 26.67 13 43.33
1 17 56.67 30 100.00
Cumulative Cumulative
qlb Frequency Percent Frequency Percent
0 17 56.67 17 56.67
0.5 6 20.00 23 76.67
1 7 23.33 30 100.00
Cumulative Cumulative
qglé Frequency Percent Frequency Percent
0 18 60.00 18 60.00
0.5 2 6.67 20 66.67
1 10 33.33 30 100.00
Cumulative Cumulative
ql?7 Frequency Percent Frequency Percent
0 12 40.00 12 40.00
0.5 12 40.00 24 80.00
1 6 20.00 30 100.00
Cumulative Cumulative
qls8 Frequency Percent Frequency Percent
0 3 10.00 3 10.00
0.5 25 83.33 28 93.33
1 2 6.67 30 100.00
Cumulative Cumulative
ql9 Frequency Percent Frequency Percent
0 8 26.67 8 26.67
0.5 3 10.00 11 36.67
1 19 63.33 30 100.00
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Cumulative Cumulative
q20 Frequency Percent Frequency Percent
0 2 6.67 2 6.67

0.5 23 76.67 25 83.33
1 5 16.67 30 100.00
Cumulative Cumulative
gzl Frequency Percent Frequency Percent
0 14 46.67 14 46.67
0.5 5 16.67 19 63.33
1 11 36.67 30 100.00
Cumulative Cumulative
qgz22 Frequency Percent Frequency Percent
0 11 36.67 11 36.67
0.5 13 43.33 24 80.00
1 6 20.00 30 100.00
Cumulative Cumulative
gz23 Frequency Percent Frequency Percent
0 3 10.00 3 10.00
0.5 4 13.33 7 23.33
1 23 76.67 30 100.00
Cumulative Cumulative
qgz4 Frequency Percent Frequency Percent
0 5 16.67 5 16.67
0.5 6 20.00 11 36.67
1 19 63.33 30 100.00
Cumulative Cumulative
g25 Frequency Percent Frequency Percent
0 1 3.33 1 3.33
0.5 23 76.67 24 80.00
1 6 20.00 30 100.00
Cumulative Cumulative
qgz26 Frequency Percent Frequency Percent
0 25 83.33 25 83.33
0.5 2 6.67 27 90.00
1 3 10.00 30 100.00
Cumulative Cumulative
q27 Frequency Percent Frequency Percent
0 21 70.00 21 70.00
0.5 6 20.00 27 90.00
1 3 10.00 30 100.00
Cumulative Cumulative
g28 Frequency Percent Frequency Percent
0 26 86.67 26 86.67
0.5 2 6.67 28 93.33
1 2 6.67 30 100.00
Cumulative Cumulative
q29 Frequency Percent Frequency Percent
0 13 43.33 13 43.33
0.5 9 30.00 22 73.33
1 8 26.67 30 100.00
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Frequency

Percent

Cumulative
Frequency

Cumulative
Percent

Frequency

13
30

Cumulative
Frequency

Cumulative
Percent

Frequency

Cumulative
Frequency

Cumulative
Percent
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