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RESUMO

Os modos como o professor da série inicial do Ensino Fundamental exerce o seu papel
de mediador entre o sistema de escrita de uma lingua ¢ aqueles que o adquirem constituiu a
questio de investigagiio da presente pesquisa. Esses modos se constituem num dado espago — a
sala de aula —, em determinadas situacdes e sob diferentes condicdes, tudo isso influenciando na
organizacdio das atividades de uma dada maneira. A partir da observagiio dos modos de
mediagio, indagagBes foram feitas acerca da formac3o desse professor, vendo-o como um sujeito
socto-historicamente constituido.

Foram selecionadas duas professoras, com formagdes diferenciadas, participantes de
um grupo de estudos coordenado pela investigadora, acompanhadas semanaimente em sua
pratica pedagogica. O corpus estd constituido de registros escritos e de gravagdes em audio,
feitos durante as visitas as salas.

A analise dos dados parece sugerir dois modos pelos quais as professoras observadas.
exerceram o seu papel de mediadoras. Um dos modos pode ser tido como uma mediagio na qual
todos os acessos que o aluno tem, na sala de aula, ao sistema de escrita, sdo promovidos e
autorizados por ela. Lingua, nesse contexto, parece configurar-se como um objeto pronto e
acabado, constituindo-se como um saber a ser adquirido. O aprendiz ¢ visto como um receptor de
informaces fornecidas por um professor, detentor do conhecimento sobre o sistera de escrita.

0 outro modo pode ser tido como uma mediagdo na qual nem todos os acessos passam
pela agdo mediadora da professora, cujo papel pode ser provisoriamente repassado a um par ou a
um material. Lingua configura-se como um saber que se constitui a partir de um processo de
construcdo, na qual o aprendiz tem parte atuante ¢ o professor é visto come um gerenciador das
atividades.

As indagacBes surgem, especialmente, acerca do que poderia estar gerando esses
modos diferenciados. Uma das possibilidades pode estar na formaglio das professoras
observadas. Contudo, tanto em uma como em outra, foi possivel perceber lacunas relativas ao
seu conhecimento sobre o funcionamento da lingua, apesar de esse constifuir-se o objeto de
ensino de sua aglio mediadora, especialmente no que se refere 4 relagfio entre fonema e letra,
Talvez esse aspecto seja um ponto a ser revisto nos cursos de formagio de professores das séries

iniciais do Ensino Fundamental.
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POR QUE O PROFESSOR ALFABETIZADOR?

"Fechou o caderno e 0 volocou cuidadosamente na minha frente,
sobre & carteira. Com cuidado ¢ eguilibrio.

Ocorreu-me loge que, se fosse prafessor outra vez, nunca iria
Jogar os cadernos de qualguer jeito em cima das carteiras, nem
riscar com lishas grossas coisas gue o aluno escreven errado, até
a tinta espirrar. Fia depositi-loy com cuidado e equilibrio, como
a professora fez agore.”

(KORCZAK, s.d.0 42}

Em 1996, motivada por uma politica de incentivo & pesquisa promovida pela
mstituigie de ensino' onde exergo minhas fungdes enquanto professora, desenvolvi uma
pesquisa intitulada “O Professor Alfabetizador de Joinvilie”. O objetivo do trabatho era verificar
quais os conhecimentos ¢ posicdes que os professores das séries iniciais do Ensino Fundamental
(das redes pliblica e privada) tinham acerca de alguns pontos implicados no processo ensino-
aprendizagem da alfabetizagdo. Interessou-me investigar quais os fundamentos tedricos que
dariam sustentagdo a prafica pedagdgica desses profissionais.

O instrumento da pesquisa consistiu basicamente de um questiondrio composto tanto
por questdes objetivas como por questdes subjetivas (num total de 30, adicionadas de alguns
dados sobre a formagHo), respondido por 81 professores, correspondendo a 20% do corpo
docente das redes envolvidas. Parte das questdes giravam em tormno dos seguintes pontos,
intimamente relacionados com o ato de alfabetizar: defini¢iio de alfabetizacdo, de leitura e de
escrita; cartilha; perfodo preparatorio ¢ maturidade para aprender a ler; materiais de leitura;
familiarizac8o com as idéias de Emilia Ferreiro.

Qutra parte abordou alguns aspectos linguisticos, tais como: diversidade lingiiistica;
relagdes entre letra e fonema; lingua padrio; o desvic da ndrma ortografica, aspectos esses
implicados no processo de alfabetizagio, j4 que se trata do momento em que se da a aguisicio de
uma das modalidades de uso da lingua,

A opgdo por uma pesquisa focalizada na figura do professor alfabetizador cstava
refletindo, naquele momento, uma preocupacio que teve inicio muito antes do desenvolvimento
da mesma, durante a minha atuacfio enquanto alfabetizadora da Rede Estadual de Ensino de
Santa Catarina durante 8 anos, periodo no qual muitas indagacSes (algumas delas reproduzidas

nas questdes da pesquisa) acerca do ato de alfabetizar tomaram espaco.

' Universidade da Regific de Joinville, Santa Catarina.



Assim como eu me senti impulsionada a desenvolver uma pesquisa que tivesse na
alfabetizaciio o tema central, a intensificacfio das publicagbes com esie mesmo tema parece
apontar para uma preocupagio cada vez maior com o processo de aquisi¢8o da linguagem escrita.
Sdo publicagBes que apresentam as mais variadas focalizagbes: o aluno; o processo em si; 2
alfabetizagio de adultos; a histéria da alfabetizacio; o letramento; o professor, entre oufras.’

Toda esta movimentacio (e motivagdo) parece sugerir gue ha um reconhecimento por
parte dos pesquisadores da 4rea social, mais especificamente aqueles do contexto educacional, da
importincia que tem, para a sociedade, a alfabetizacio de seus membros e do que ela representa
em termos de desenvolvimento. Independentemente do mito criado em torno da alfabetizac3o ¢
dos seus beneficios (KLEIMAN, 1995; GRAFF, 1987), o fato ¢ que ela assume um espaco cada
vez maior nos discursos sobre a necessidade de desenvolvimento social, ja que a geragdo ¢ a
fransmissio de conhecimentos dé-se, crescentemente, por vias letradas. Assim, um membro
ndo-alfabetizado em uma sociedade letrada pode estar fadado a marginalizacio.

O reconhecimento da importincia da alfabetizagio para o proprio desenvolvimento
leva a sociedade & obrigatoriedade de uma escolarizagfio minima (de 8 anos, no caso brasileiro),
que inicia com a alfabetizagfo ¢ que, por sua vez, gera a necessidade da selegfo de contelidos a
serem transmitidos pela escola, entidade historicamente legitimada para exercer tal fungio, cujo
acesso ¢ gratuitamente garantido. Cria-se a imagem de um coshecimento que € necessario ser
obtido porque institucionalizado e obrigado por lei. Por tratar-se de um conhecimento
basicamente confinado em textos escritos, para o seu acesso, ¢ fundamental o sujeito estar
alfabetizado.

Desse modo, a alfabetizacio assume um carater de vital importdncia, ndo s6 para o
sujeito que precisa ter acesso ac conhecimento institucionalizado, mas para a propria escola, ja
que é ela que se assume como o local privilegiado para que ocorra esse acesso. De
acordo com Cagliari (1985);

A4 alfabetizacdo é um momento muito importante € especial na vida de wna pessoq,
um passo decisivo para wma longa e dificil caminhada pela estrada do saber
institucionalizado. A alfabetizacdo é também wm momento muito especial na vida da
escola, um teste de sua competéncia, um momento propicio para se pensar o aprender
da vida e o aprender da escola, as formas do conmhecimento, as manifestacBes
preconceituosas do sociedade com relagdo a linguagem... (Op.cit. 50)

Assim, a alfabetizaciio parece revelar-se como um momento muito delicado néo so

* Servem como exemplo: CAGLIARI (1989); FRANCHI (1989); PERERA (1990); FERREIRO ¢ TEBEROSKY
{1991); TEBEROSKY e CARDOSO (1991}, GRAFF (1994); GARCIA (org) {1996); ABAURRE et al. (1997);
FOUCAMBERT {1997); TEBEROSKY (1997); MASSINI-CAGLIART e CAGLIARI (1999}, SMOLKA (1999},
entre outras publicacdes.
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para o sujeito que ali estd para adquirit a linguagem escrita, mas para a escola que precisa criar
0s meios para que essa aquisi¢io se dé. A mediagdo entre 0 conhecimento do sistema de escrita
da lingua e o sujeito que pretende obté-lo € feita, essencialmente, pelo professor, agente
legitimado pela sociedade, e que dela, pretensamente, recebe a formacdo necessdria para atuar
como mediador.

Contudo, o reconhecimento da importdncia que a alfabetizacfio assume para o sujeito,
para a escola ¢ para a sociedade ¢, como conseqiiéncia disso, o reconhecimento da delicadeza
que esse momento representa, manifesta-se por parte dos professores, muitas vezes, por uma
recusa em assumir a turma de alfabetizagdo. A alegago esta baseada ndo somente no peso da
responsabilidade de iniciar as criangas no mundo da escrita e que os professores ndo se sentem
aptos a carregar, mas também pas condigbes de efetivacio do ato de alfabetizar em si, tais
como: falta de habilidade para fornecer explicagBes minuciosas sobre coisas as vezes tidas como
6bvias (como virar uma folha do caderno ou pular uma linha, por exemplo), descophecimento
do método adetado pela escola ou rede de ensino a qual essa esta vinculada, e falta de habilidade
para tratar com criangas ndo habituadas com 0 ambiente ¢ 0o material escolar’, o tempo
destinado & alfabetizagdo e a expectativa da escola e dos pais com relagdo ao progresso da
crianga ao final do primeiro ano letivo do Ensino Fundamental, a ndo-familianizagdo com
praticas pedagégicas tipicas da 1% série (exercicios de coordenagfio motora, discriminagdo
auditiva e visual, sdo algumas delas). E com base nessas condigdes que se efetua a acfo de
mediacio do professor ¢ sio elas que, a0 lado das concepgles ¢ imagens do professor sobre o que
seja alfabetizar e como se dd essa pratica, resultantes de sua formacgo, interferem diretamente no
ato pedagogico.

Atravessando tais alegaces que justificariam a rejeicio da regéneia de uma turma de
série inicial, h4 o reconhecimento do modelo segundo o qual a escola estd estruturada ¢
constriida — horarios bem definidos, espagos claramente delimitados, materiais de uso (uase
exclusivo, que possibilitam a sua organizagio e funcionamento — que, para 0 aluno iniciante,
constitui-se num modelo diferenciado daquele com o qual estava habituado at¢ ent3o. “Criancas
inexperientes nas coisas da escola” supdem um trabalho maior por parte do professor, no

sentido de que é preciso imprimir nelas a ordem, a disciplina, o manuseio adequado dos

3 Uma das imagens que facilmente podem ser associadas 4 figura da professora alfabetizadora (o uso do género
feminino se deve ao fato de a grande maioria dos professores da série inicial do Ensino Fundamental constituir-se
por pessoas do sexe feminino} é aguela dela pegande na mioc da crianga que, desajettadamente, segura um iapis.
Dado o acesso cada vez mais facilitado aos materiais escelares ¢ a instituiches de educagio pré-gscolar de
educacio, e que permite 20 aluno um manuseio desses materiais, essa imagem torna-se cada vez maAis rara.
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materiais, a compreensio do que lhes é dito com uma linguagem propria do ambiente
escolar.

Assim, além de servir como mediador entre a linguagem escrita e o aluno, esse
professor mediaria, também, a acomodagdio desses alunos inexperientes no ambiente escolar
Constitui-se, talvez, o primeiro (rejconhecimento a ser mediado, necessario para que a
alfabetizagéio possa desencadear-se do modo como fora escolarmente planejado.

Como resultado da fuga dos professores das turmas de alfabetizacio tem-se a
ocupagdo desses espacos por aqueles em inicio de carreira (dos 81 professores entrevistados
por mim pa pesquisa acima mencionada, 49 estavam entre 0 e 5 anos de experiéncia com a 1?
série, 12 tinham de 6 a 10 anos de experiéncia e apenas 19 possufam mais de 10 anos). Parece

ar

haver uma “$tica” no ambiente escolar que permite ao professor com mais tempo de casa
escother a turina na qual pretende lecionar®. As turmas restantes 40, quase que automaticamente,
destinadas aos professores receém-chegados, sem muita possibilidade de escolba. Essa foi a
experi€éncia por mim vivida (e compartilhada por outros colegas) quando, depois de dois anos de
atuagdo em turmas de 2* a 4° séries, vi-me diante de uma turma de alfabetizagio.

Apesar de estar, entfio, fregiientando um curso superior ligado 4 4rea de educacio,
apresentava uma idéia vaga do que seria alfabetizar: ensinar 4 ler ¢ a escrever, sem, contudo,
enxergar o que estaria implicado nesse “ensinar”. Na verdade, reproduzia o discurso do senso
comum, ignorando completamente as dimensdes sociais e individuais do que o saber ler e o saber
escrever implicariam para a vida dos alfabetizandos sob minha responsabilidade, Bortolotto
{1998), analisando como duas professoras alfabetizadoras trabathavam a producéio escrita junto a
seus alunos, comenta que o discurso do professor é reflexo de concepedes adquiridas ao longo de
sua trajetéria e que produz nele imagens acerca de seu papel, que acabam por interferir
diretamente em sua pratica pedagogica:

Ele (o professor} sustenta imagens do papel que pensa ter de desempenhar diante da
sociedade, da instituicdio escolar e dos alunos e, em funcdo delas, vai assumindo uma
determinada forma de encaminhamento do Processo, ao mesmo tempo que vai
definindo e construindo as relagdes interacionais com os alunes. (Op.cit.: 11/2)

O discurso que teve lugar durante a minha formago, agora manifestava-se na/pela
minha pratica pedagdgica para inscrever-me no mesmo processo discursivo, usando a expressio
de Orlandi (1987: 26): “K preciso dizer que todo discurse nasce de outro discurso e reemvia o
oulro, por isso nio se pode falar em um discurso mas em estado de um processo discursivo, e

esse estado deve ser compreendido como resultadp de processos discursivos sedimentados,

* Dadas as razdes acima apontadas, a série inicial parece ndo estar incluida na preferéncia dos professores.
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institucionalizados.”

Mesmo que ndo ocorra uma explicitagio daquilo que d4 base s praticas pedagdgicas
em sala de aula, sio elas gue refletem as crengas e perspectivas tedricas do professor. As
praticas podem revelar, também, quais as conceppdes sobre o objeto de ensino (no caso da
alfabetizaciio, a linguagem, especialmente em sua versdo escrita), sobre o papel do ahuno ¢ do
professor nesse cendrio organizado de uma dada maneira e, também, quais as concepedes sobre
essa organizacio. $do essas concepgdes que determinam as formas como ocorrem as interagdes
no ambiente escolar, ndo perdendo de vista que € a linguagem a forma privilegiada na escola
para que aches sejam  praticadas. Sdo concepgDes/crengas que, nem sempre, s3o tomadas
explicitas ou conscientes para o professor, como indicam William e Burden (1997), em um texto
que enfoca o professor de linguas:

Teacher's beliefs about what learning is will affect everything that they do in the
classroom, whether these beliefs are implicit or explicit. Even if a teacher acts
spontaneously, or from habit without thinking about the action, such actions are
nevertheless prompted by a deep-rooted belief that may never have been articulated
or made explicit. (Op.cit: 577

As minhas crengas iniciais sobre o processo de alfabetizac@o estavam baseadas em
roteiros pré-estabelecidos por métodos, que me foram sendo oferecidos (impostos), e em posturas
cristalizadas e repassadas pelos detentores do saber, autorizados pela experiéncia® que tinham
sobre como proceder na sala de auta. Houve uma entrega a esse saber porque havia o medo de
errar, de niio conseguir alfabetizar, de reconhecer, assim como 0s outros professores, que
ensinar a ler e a escrever representava um peso grande demais para que eu desse conta de
carregar.

Até entio, nfio acontecera a construgo propria de conceitos sobre ler, aprender a ler,
escrever, alfabetizar, que poderiam ter surgido, por exemplo, a partir da observagfio da propria
pratica, porque nfo houve, num primeiro momento, a consciéncia da necessidade desse observar
a propria pratica, O despertar para essa necessidade foi ter inicio com as aulas de Lingiiistica,
especialmente quando tratavam dos aspectos fonéticos da Lingua Porfuguesa ¢ a organizagio do

sistema ortografico, ja, agora, no Curso de Letras (que objetiva formar professores de 5* a 8°

S “As crengas do professor sobre o que é aprendizagem afetardo tudo ¢ que eles fazem em sala de aula, se essas
crengas sdo implicitas ou explicitas. Ainda se wm professor agir espontaneamerite, ou impelido por habitos sem
pensar na agdo, tais agdes, apesar disso, sio impelidas por uma crenga profunda que mumea fora articulada ou
explicitada.” {Tradugio minha)

¢ Essas concepgbesicrencas, quando elaboradas explicitamente, refleterm um othar mais de definigdo académica do
gue de definigio de orientagBes a serem seguidas na pratica pedagogica.
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séries do Ensino Fundamenta! e de Ensino Médioy. A partir da descri¢iio dos tracos acistico-
articulatérios dos sons da lingua, por exemplo, foi-me possivel estabelecer algumas relacdes com
determinados fendmenos que se manifestavam principalmente na producio escrita dos alunos.

As minhas observages conduziram-me para algumas conclusdes, ainda parciais, sobre
0 ato de alfabetizar, Entre elas, o reconhecimento de gue, independentemente do método
adotado, era preciso um conhecimento melhor organizado sobre o processo de aquisicio da
lingua escrita, e que poderia levar & compreensiio dos caminhos percorridos pela crianga para
adquini-la. No itinerario desses caminhos, incluem-se os “desvios” da norma ortografica que
estdo, em boa parte das vezes, calcados no modo de falar das criancas. Fra preciso despojar-me
de todos os preconceitos lingiisticos para que essa compreensiio tomasse lugar.

S&o conclusdes a que outros chegaram muito antes de eu ter iniciado as minhas
atividades como alfabetizadora. Rocha, participando de uma Mesa-Redonda sobre a Formacio do
Professor Alfabetizador, durante a realizagdo do Seminario Multidisciplinar de Alfabetizacio em
1983, em Brasilia, apontou alguns pontos relevantes sobre a formacdo do profissional em
questdo. Entre eles estd a  “questdo do fundamento lingiistico de uma metodologia eficaz de
alfabetizacdo.” (ROCHA, 1984: 66). Afirma Rocha:

Com base em minha prdtica pedagdgica atual estou convencida de que o enfoque da
teoria lingiiistica contempordnea deve se constituir o principal fundamento de uma
metodologia  eficaz da alfabetizacdo. (.. Significa (..} reconhecer o valor
instrumental da lingiiistica para a alfabetizagdo. (...} A proposta do lingiiista é (...}
que se trabathe com o aluno as relagdes internas da lingua, e que estas relacdes
sejam trabathadas o tempo todo. (Idib.: 66)

Nem os manuais do método adotado pela rede de ensine®, nem os encontros
promovidos pela Coordenadoria Regional de Educagiio, que permitiam um compartilhamento de
experiéncias entre professores e supervisores de ensino, davam conta das indagacles que
surgiam em minha pratica. Discutia-se, nesses encontros, a operacionalizagio do método
adotado, com a oferta de técnicas (que para mim, naquele momento, foram significativas) para o
desenvolvimento de algumas habilidades tidas como findamentais para a alfsbetizagdo. O
funcionamento do sistema de escrita, no qual os alunos eram mtroduzidos, ndo se constituiu em
tema para esses encontros. Parece que ndio havia o reconhecimento de que alfabetizar ¢ introduzir

sujeitos no uso de um sistema de escrita que, no nosso caso, é o da Lingua Portuguesa.

? Refiro-me a0 Curso de Letras da UNIVILLE, realizado durante os anos de 1984 e 1987 .e no qual, atushmente,
exerco a fungfo de professora. : : .
® Trata-se da Rede Estadual de Ensino de Santa Catarina que, desde 1975, estava adotando o Método de
Experiéncias Criadoras, com base no livio de Myriam F. Bittencourt; Afabetizacio...Uma aventura para a
crianga. 2°.ed. Floriandpolis: EDEME, 1983,
13



Dos materiais que sdo oferecidos ao professor alfabetizador para dar sustentagio ao
seu trabalho em sala de aula emerge uma grande preocupago com atitudes, com seqiiéncias de
apresentacio de determinados itens, com técnicas e recursos, mas nada ou pouco daguilo que
constitui a matéria-prima das aulas: a propria lingua. Tal constatagio pode ser estendida aos
cursos que tém por objetivo formar professores do Ensino Fundamental Nesse periodo da
escolaridade ha uma grande preocupagio com o ensino da lingua materna, mas 08 professores
nfio sJo preparados para esse ensino. Segundo Cagliari (1984):

As escolas de formagdo de professores, com o passar do tempo, chegaram ao ponto
atual em que hd um excesso de preocupacdo com os aspectos pedagogicos, uma
obsessdo com questdes de matureza psicoldgica, uma estranha visdo de problemas
fonogudiolégicos, escondendo a questiio fundamental e indispensdvel ao ensino,
que € fuzer com que o professor saiba o que deve ensinar. (Op. cit.: 69)

Pode-se indagar se subjaz a essa aparente despreocupacio a ilusdo de que quem
estudou Lingua Portuguesa em sua modalidade escrita por mais de 12 anos, ou por ser falante
dessa lingua, & capaz de repassé-la, de ensind-la, de servir como mediador entre 0 conhecimento
do seu sistema de escrita e aqueles que desejam adquiri-lo. Como se para alfabetizar bastasse
estar alfabetizado!

Outra indagacdio a ser feita é sobre a conseqiiéncia da auséneia de uma focalizagdo
maior, nos cursos de formacdo de professores e nos materiais que lhes sdo fornecidos como
subsidios para o desenvolvimento de seu trabatho, em aspectos diretamente ligados ao
funcionamento da lingua e que se fazem presentes em diferentes momentos do processo de
aquisicdo da lingua escrita, tais como: a variagio lingiistica, a relagio entre as modalidades oral
e escrita, a organizagdo do sistema grafico da lingua; a relaciio entre letra ¢ fonema; o
estabelecimento da lingua padrio. Duas posturas possiveis podem se rmanifestar em sua pratica
pedagogica: uma em que o professor procura meio que intuitivamente explicar alguns fatos da
lingua;, e outra, quando “camufla” fendmenos lingiiisticos, por nio encontrar as explicagbes
adequadas.

Implicadas nessas posturas, pode estar uma concepeio de lingua gerada ja no inicio do
processo de formaglio desse professor, compreendendo-a como um bem exterior a propria
constituicdo do sujeito enquanto membro que atua na sociedade, essencialmente, por meio de
infinitas interlocuces com os outros membros. Talvez a limitaclo da pratica da leitura (o
alfabetizar-se) ao ato da mera decodificaglo (etapa necesséria mas nfo conclusiva no processo
de aquisicio dessa habilidade) possa ser conseqiincia dessa concepgdo.

Pelo que parece, o professor, como gualquer profissional, nfio pode considerar como
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definitivos os saberes a ele passados em seu curso de formagdo. Dada a compreensdo de que a
sociedade move-se sempre em diregBes variadas, é fundamental, igualmente, compreender quais
as condicbes nas quais aqueles saberes foram produzidos e qual o espago que eles encontram a
partir da identificagdo das condigdes atuais. As perspectivas tedricas, que ddo base a pratica
pedagégica do professor, devem, sempre de novo, ser reconfiguradas a partir da observaciio da
propria pratica, j4 que € para ¢la que o discurso tedrico se dirige, e do contato com produgdes
cientificas que #m a educagiio como tema direcionador, possibilifando ao professor o
despojamento de crengas sedimentadas ¢  permitindo-the um  certo “arcjamento  teodrico”,
Williams & Burden (1997: 57) sugerem:

If the teacher-as-educator is one who is constantly re-evaluating in the light of new
knowledge his or her beliefs about language or about how language is learned, or
about education as a whole, then it is crucial that teachers first understand ond
articulate their own theoretical perspectives. (WILLIAMS & BURDEN, 1997:57)

Assim, a partir das descricdes de aspectos lingiifsticos (incluidos agueles indicados
alguns pardgrafos acima) feitas nas aulas de Lingiifstica ¢ aprofundadas em algumas disciplinas
do Curso de Especializagfio em Lingua Portuguesa, feito apés a conclusiio do Curso de Letras, vi
minha propria pratica pedagdgica ser afetada e redimensionada. Minhas perspectivas tedricas,
entdo, voltaram-se para a lingua que eu estava tentando apresentar 20s meus alunos, em sua
modalidade escrita.

Ao propor, em 1996, quando a minha atividade enquanto alfabetizadora ja havia
cessado, uma pesquisa que buscasse reconhecer quais os fundamentos tedricos que sustentavam
a pratica pedagégica dos professores alfabetizadores de Joinville estava, na verdade, tentando
verificar se as minhas indagagdes, surgidas 1o periodo em que ainda atuava como alfabetizadora,
sobre 0 processo ensino-aprendizagem da alfabetizacio eram também as indagacdes de outros
alfabetizadores, alguns anos depois. Os resultados apontaram para uma resposta afirmativa.

Os aspectos relacionados ao conhecimento da lingua (uso de determinadas letras, a
ocorréncia de certos tipos de “erros” na produgdo escrita dos alunos, a questiio da diversidade
lingiiistica presente em sala de aula), abordados na entrevista, pareciam ser o ponto em que havia
maior inseguranca, ou entio, em que a postura assumida nas respostas indicava um suporte
tedrico deficitario. Os professores demonstraram nio ter claras, por exemplo, as relaghes entre

lingua oral ¢ lingua escrita — ponto significativo para o processo de aquisigio da lingua

> “Se o professor-educador ¢ alguém que estér constantemente reavaliondo, & luz de noves conhecimentos, suas
crengas sobre lingua e sobre como lingua é aprendida, ou sobre educagiio como um todo, emtdo é crucial que

professores primeiramente entendam e articulem suas proprias perspectivas teéricas.” (Traduglo minha)
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escrita.

Em geral, suas respostas basearam-se nas relagbes arbitrarias que ha entre alguns
fonemas e os modos diferenciados como sio representados na escrita ou, entdo, nos variados
valores sonoros de algumas letras (o s, por exemplo). Essas respostas s6 evidenciam uma das
preocupacbes que ocupam o professor alfabetizador durante a sua pratica que é a de que o aluno
aprenda a representacdo escrita de uma lingua, que embora alfabética, ndio ¢ ¢é em sua totalidade,
preservando elementos com explicagio etimologica tdo somente.

Meu ingresso no programa de Mestrado em Lingiiistica Aplicada do IEL (Instituto de
Estudos da Linguagem} da UNICAMP, em 1998, permitiu-me ampliar o recophecimento de que
suportes tedricos sobre a lingua fazem-se necessarios para a efetivacio da pratica pedagogica do
alfabetizador, em especial. Além dos aspectos mais estreitamente lgados s relagBes entre letra e
som, outros pontos mostraram-se relevanies ao longo das disciplinas cursadas: a relag8o entre as
modalidades oral e escrita da lingua, a variagfio lingiistica, a questdo do letramento, o discurso e
a ideologia nele insenda,

O reconhecimento das relaches que ha entre as modalidades oral e escrita da lingua
revela-se particularmente significativo no processo de alfabetizagdo. Algumas refiexdes
sobre essas relacdes fazem-se¢ necessarias.

A histéria da escrita revela, especialmente em sua fase alfabética, uma intima ligagio
com as manifestagdes orais (és obras de autores cldssicos gregos foram elaboradas com base
numa organizagio oral). Aos poucos, no entanto, a manifestagio escrita dos textos exigiu uma
reestruturagio que cada vez mais distanciava-se de sua manifestaglio oral. Buscow-se a
inteligibilidade, a compreensio do que estava escrifo, e isto exigiu novos meios de
apresentagio.

Com a difusio dos materiais de escrita, as habilidades de ler e escrever surgiram como
necessarias a propria organizagio politico-econdmica das sociedades e, portanto, sujeitas a essa
orgamizacio. Logo apds a difuso da alfabetizagio promovida pela Reforma Protestante {século
XVI), o conceito de alfabetizagfo passa a caminhar em paralelo com os conceitos de treinamento
e escolarizacdo e, por extensdo, de institucionalizagdio e, neles, passou a estar implicada a ideia
de massas populares.

De habilidade que poderia ser adquirida no lar, de forma quase patural, a escrita passa
a ser vista como habilidade cuja aquisicio estaria sob a responsabilidade de uma instituiclo

socialmente legitimada — a escola. Juntem-se a isso os objetivos sociais que embasaram a
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necessidade da alfabetizacio em massa, especialmente apés a Revolugio  Industrial {século
XIX), como arrolados por Graff (1994:67/8):

-.objetivos sociais agregados: a reduchio do crime e da desordem, a assimilagdo de
valores morais (e protestantes) e, em uma extensdo mais limitada, a ampliagéio da
produtividade econémica ao invés de objetivos individualistas de desenvolvimento
intelectual e avango pessoal. Estes objetivos, enraizados em percepcdes que
demandam disciplina social e industrial, hdbitos de trabalho adequados & fébrica e
ao capitalismo comercial, além do respeito & propriedade, permeavam a retérica que
cercava a criagdo de sistemas para a escolarizagdo das massas e representavam os
motivos  fundamentais  para o treinamento adequadamente comtrolado da
alfabetizacdo em criancas (e adultos).

A ideia de “controle” traz consigo a nogfio de expurgo daquilo que nfio se enquadra
nos parametros estabelecidos, que servem como baliza para a acio de controlar. Ao se sugerir o
“treinamento adeguadamente comtrolado da alfabetizacfio” estar-se-ia, de um certo modo,
criando a nogdo do certo ¢ do errado que poderia incidir ndo s6 sobre a metodologia empregada
para esse treimamento, mas, também, sobre a aprendizagem da escrita em si.

Assim, € possivel associar a aquisicio da escrita ¢ a escrita a algo que é controlavel,
que esta marcado por acertos € erros. Rojo (1995), ao tratar das “concepcdes valorizadas” e
j& cristalizadas do objeto escrita, indica algumas delas:

a} aquela que o caracteriza como um artefato (..) contraposto & ‘naturalidade’ do
Jala;

b) aguela que o caracteriza como wma transposicio  (transcodificacdo, rranscricdo)
da lingua oral, posterior e segunda em relacdo a esta iltima, isto é, gue o caracteriza
como refa)apresentacdo;

¢l aquela que o caracteriza como transparente, acessivel por si mesmo — sem
interpretacdo mediadora — ao (rejconhecimento, portanto, como reificado; e

d} aquela que o caracteriza como uma forma simplificada e arbitrdria de ‘desenho’
gue teria evoluldo do pictograma ao ideograma e, por fim, ao silabdrio/alfabetdrio.
{Op.cit.; 66)

Essas concepgdes, por sua vez, ddo base a crengas, ainda segundo a referida autora,
sobre a aprendizagem da crianiga dessa modalidade lingiistica:

a) sendo dependente da constitui¢dio da fala — processo ‘natural e primitive’ —, a
contrugdo da escrita na ontogénese s6 poderia iniciar-se tardiamente, escolarmente,
como aprendizado, a partir de técnicas (métodos, quaisquer que estes sejam ),
Plangjadas artificialmente;

b} sendo, portanto, segundo em relagdo & fala, o processo de construcdo da escrita
teria relagdes (unijlineares (da fala para a escrita) e regulares, ndo discursivas, mas
representacionais, com esta primeira modalidade;

¢} dado um “estdgio” bem-sucedide do desenvolvimento da fala (em seus aspectos
audioarticulatérios} e da motricidade, a escrita (..} seria em si transparente e
acessivel imediatamente & crianga, desde que opresentada por “boas técmicas”
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(métodos) e, por ultimo,
d) sendo um aparato grdfico arbitrdrio, seriq mais “natural” que a “etapa” de

-

grafizagdo da fala como signo — a escrita — sucedesse & “etapa” de grafizacdo do
mundo como simbolo — o desenho... (Id.ib:: 66/7)

Pelo que pode ser depreendido das crengas citadas por Rojo acerca da aprendizagem
da linguagem escrita, as diferencas entre essa modalidade e a modalidade oral néio se limitam,
unicamente aos modos como se configuram no momento de sua realizacio mas se estendem ao
momento de sua aquisigio.

A aquisicio da modalidade oral ocorre, basicamente, através da interagio com um
mundo que, por sua vez, interage essencialmente por um codigo lingiiistico oral, convencionado
e aceito pelo grupo no qual a crianca estd inserida. O uso desse codigo € o elemento motivador
que a impulsiona na sua aquisigo e, portanto, na sua busca pela aproximacio cada vez maior do
padrdio oral estabelecido no seu grupe de convivio. Ha um trabalho com ¢ pela linguagem,
que resulta na introduglo da crianga em eventos de interagfo, nos quais ela passa rapida e
gradativamente de objeto que sofre a agfio de outros a sujeito que pratica as acges. Ela tem,
assim, parte ativa na construgiio do seu conhecimento lingiistico que surge a partir do
investimento e re-investimento do que sabe para que suas interagles no grupo de fato se
efetivem.

Aparentemenie, a aquisicdo da escrita poderia percorrer trajetorias semelhantes as da
aquisicdo da lingua oral, uma vez que se trata apenas de uma outra forma de utilizacdo da lingua.
No entanto, dadas as condigdes historias que contextualizaram a sua inauguracio e implantacio
como um novo mecanismo de interagdo social, a escrita traz consigo a marca da academia, da
nstituico, daquilo que se usa em locais muito especificos e com objetivos muito especificos. O
acesso a ela, por conseqiiéneia, ¢ institucionalizado: hé uma idade especifica, um momento
especifico, um local especifico, um mediador especifico, uma linguagem especifica... Contudo,
por ndo ser um mecanismo de amplo uso, no qual todos os eventos de interagiio encontram
dependéncia para sua efetiva realizaciio, sua aquisigdo fica ofuscada pelo discurso do “vir-a-ser”
endo do “ja-€”. A pio-transparéncia dos seus reais usos compromete a motivagio para a sua
aquisicio.

A aquisicdo pode ficar comprometida ainda mais quando, assim como fez quando da
aquisicdo da linguagem oral, a crianga faz tentativas (investimentos) na busca por se aproximar
da escnta padrio estabelecida e v& suas tentativas serem rotuladas como erros ¢, numa situacio

ainda mais exitrema, mas ndo estranha, serem-lhe negadas por um ensino historicamente
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controlador (vém & mente palavras como periodo preparatorio, testes de prontiddo, pré-
requisitos, ctc.). Além disto tudo, € preciso questionar acerca desse “padrio estabelecido™
para quem ¢ padrio? por quem foi estabelecido?

Batista (1997), ao analisar a produgfo dos saberes que circulam em aulas de
Portugués, numa 5* séric do Ensino Fundamental, aponta para uma constante preocupagio da
professora analisada em controlar a linguagem empregada pelos alunos: “..0 alune parece ser
conduzido a internalizar a atitude corretiva do professor, passandoe a nutrir uma espécie de
desconfianga do que sabia e, assim, uma espécie de esquecimento da lingua que aprendera na
vida cotidiana..” (Op.cit.: 107}

Como possivel conseqiiéncia da manutengfo desse cardter controlador da escola, a
crianca que é sujeito quando da aquisigio da linguagem oral, passa a ser objeto na aquisicio da
linguagem escrita: um objeto que soffe a acdio controladora da escrita ¢ dos agentes legitimados
como seus transmissores (enfre eles, o professor). A atividade discursiva, propria do uso da
linguagem e que poderia servir como norte para a elaboracio das tentativas quando da aquisigdo
da modalidade escrita (assim como o foi na aquisigdo da modalidade oral) da lugar & nogdo de
erro € acerto, que funciona como baliza na formulagdo das tentativas.

O erro, contudo, pode estar em balizar a linguagem oral de acordo com as estrategias
de funcionamento da linguagem escrita, como pode ser depreendido das crengas indicadas por
Rojo, revelando uma concepgdo de escrita que coloca-a em uma dependéncia muito grande da
modalidade oral. Sem levar em consideragio as diferencas da produg8o do texto como um todo
(lembrando que a interlocug@o segue esquemas diferenciados para uma ¢ outra modalidade), ha
uma tendéncia de a escola se lmitar a observar, no momento da alfabetizagio, como se da a
passagem do oral para o eserito no plano puramente ortografico’”. Parece residir nisso 2 falsa
(resquicios do passado?) idéia de que a escrita reproduz a fala, mas, numa situagdo altamente
contraditéria, essa tltima deve ser o reflexo da outra. Assim, ora a escrita ¢ pardmetro para a
correcdo, ora a fala o &

Uma tentativa de explicagio para essa situagdo de contradiclo que pode se instaurar
durante o processo de aquisigio da escrita talvez esteja na figura do professor, como o

interlocutor socialmente legitimado por deter o conhecimento sobre a escrita para mediar o

I Na pesquisa mencionada j no infcio desse texto, havia uma questiio que solicitava aos professores gue indicassem
as diferencas entre a linguagem oral e a linguagem escrita. A resposta com maior incidéncia (26%6) envolvia
aspectos ortograficos (como o caso, citado, de asa, escrito com § mas com som de z). Dezesseis professores (dos
§1) nfio responderam. As demais respostas variavam entre diferencas regionais, que incidiam diretamente sobre a
grafia ¢ ag implicacGes gramaticais (normativas), tidas como muito mais presentes na escrita do que na fala.
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acesso da crianca a essa modalidade. Ndo se pode perder de vista que esse professor ¢ alguém
letrado, j4 permeado por um discurso académico que encontra suporte, essencialmente, no texto
escrito. No momento em que se d4 a sua atuagdo como mediador, nfio ha como despojar-se da
situagdo de sujeito letrado, embora seja possivel reconhecer 2 instauragao dessa situac@io, para
que as contradi¢des/assimetrias sejam, talvez, amenizadas. Uma indagac¢io que se coloca € sobre
até o quanto o reconhecimento dessa assimetria pelo professor afeta sua pratica ¢ sobre como
afeta. O mesmo pode ser colocado quando se pensa no ndo-reconhecimento.

O ir-e-vir de uma modalidade de lingua para outra, que o professor percorre em sala,
pode ser um indicador do néo-reconhecimento. Segundo Silva et alii (1986:30):

...0 professor tem wm pensamento letrado que ndo é 0 daqueles que viio se alfabetizar.
A tentativa do professor de fazer uma correspondéncia entre o pensamento fetrado e o
oral é uma reducdo técnica. A chamada ‘Amnésia da génese’, que acomete o
professor, permite gue nio se esclareca para a crianga a propria escrita, gue é aguilo
gue se vai emsinar. Professor e alunos partitham uma visdo fragmentada e
reducionista da lingua.

E ainda, como um possivel resuitado da assimetria entre o professor € o aluno no gue
se refere ao conhecimento sobre a escrita, hé o apagamento dos usos que dela poderdo ser feitos,
talvez, porque para o adulto letrado, que se vale da modalidade escrita para estabelecer
interagBes, esses usos sejam j4 inerentes & propria aquisigho da escrita. E como se a simples
aquisicio j4 permitisse o reconhecimento de seus usos, conferindo ao sujeito introduzido na
habilidade escrita um certificado de garantia para uma agfo bem sucedida nas imteragles que
tomam lugar num mundo com diferentes letramentos.

Essa visio pode ser o reflexo dos muitos mitos que s criaram em (oo do “poder
transformador” que ¢ conferido a escrita', criados ao longo de sua trajetoria na historia da
humanidade. Assim, considerar a alfabetizaglio como importante e necesséria ndo pelos usos que
dela podem ser feitos pelo alfabetizando, mas pelos “beneficios™ que esse alfabetizando pode
trazer para a estrutura social é uma noglo historicamente construida. A escola que, também
historicamente se constituiu como o lugar onde se dé o acesso & escrita, € também, o local
privilegiado de transformagio de um ser “improdutivo” em ser “produtivo”. Segundo
Signorini (1994: 21):

Essa idéia de “letra” como chave para se decifrar (ou conguisiar) o “mundo”,
independentemente de varidveis contexruais de qualquer natureza, nos remete o um
mito consolidado nos dois dltimos séculos via tradigbes culturais ocidentais de
prestigio e que & constituide ndo 56 dos discursos institucionals sobre as vantagens de

" A formagio desses mitos é amplamente discutida por Graff, em seu livro Os labirintos da alfabetizaciio, 1994
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se saber ler e escrever, como também do senso comum: o “mito do letramento...

Com a énfase centrada no codigo em si, ao sujeito que devera adquiri-lo é dado um
papel guase gue secundirio. Ele funcionaria como alguém que seria modificado pela escrita,
conferindo-se a ela um poder de transformagiio ndio possivel de ser encontrado fora dela. B essa
crenga no poder transformador da escrita que movewmove as campanhas de alfabetizac3o em
massa que tiveram infcio j4 no século XVI, a partir da Reforma Protestante. Alfabetizar a
populagiio ¢ transformé-la pelo poder da escrita em massa com caracteristicas desejaveis,
economicamente mais produtiva. Nesse contexto, a escola funciona como uma espécie de
“ensaio” para o sucesso € a promogio, possiveis de serem obtidos pelo poder da escrita,
como comenta Kleiman (1995).  “Pode-se afirmar que a escola, (...), preocupa-se, (...} com
apenas um tipo de prdtica de letramento, a alfabetizagdo, o processo de aquisigdo de cédigos
{alfabético, numérico), processo geralmente concebido em termos de competéncia individual
necessdria para o sucesso e promogdo na escola.” (Op.cit.: 20)

Essa imagem de “controle” e “domesticagiio”, cria uma desconfortavel situago para a
escola inserida num contexto social onde o discurso predominante ¢ o da democracia, mesmo
que seja para garantir o seu acesso a toda a populagio, independentemente de a escolar estar
preparada para isso ou ndo. Instaura-se uma crise da educacio e, quase 20 mesmo tempo, uma
discussio sobre como supera-la'?

Nas Gltimas décadas, depois de ter passado por questdes de ordem metodologica ¢
estrutural, as discussbes t€m incluido a temdtica do espago que é dado ao aluno ocupar na
construcdo do seu proprio conhecimento. Contribuigdes vindas de pesquisas de outras areas das
ciéncias sociais (psicologia e linglistica, por exemplo) serviram para ampliar as discussdes.
Comcidentemente ou nfo, o fato € que parece haver um redimensionamento desse espaco, em
que o aluno passa de elemento passivo no processo ensino-aprendizagem a elemento ativo
(SMOLKA, 1999: 18).

Considerar o alune como protagonista no processo de aquisiciio da linguagem escrita
implica no- redimensionamento dos papéis da escola e do professor e, nesse contexto, um
repensar das concepees que ditam a forma desses papéis. Também as concepedes sobre a
linguagem precisam ser redimensionadas, como, por exemplo, considerar como parte constitutiva

do processo de aquisicho da escrita os usos primeiros que a crianga faz da lingua — a linguagem

* Um exemplo dessas discussdes, no Brasil, 6 a agdo do INEP (Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos), criado
em 1937, Nio se ignoram, contudo, as condiges historicas que afetaram a atuacho do referido instituto em
diferentes épocas, dando-lThe perfis diferenciados.
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oral —, com toda sua individualizagio e caracterizagio a partir de um dado grupo social. E
nesses usos que pode ser detectado o fendmeno da variagio lingliistica, que se faz presente tanto
nas manifestagdes orais dos alunos, como em suas produges escritas que, num primeiro
momento, encontram-s¢ calcadas em seu modo de falar:

Ao construir suas hipdteses sobre a escrita, a crianga, que ainda nio escreve, usa
muito freqiientemente a propria fala como um ponto de referéncia, ao mesmo tempo
em gue vai tomando decisbes sobre como grafar determinadas palavras com base em
solucdes que j4 viu a ortografia dar para casos que comsidera semelhantes.
(CAGLIARI, 1985 20)

As pesquisas de Labov (nas décadas de 60 e 70) sobre as relagdes entre linguagem e
classe social e sobre as variedades nio-padrio do inglés, utilizadas por diferentes grupos étnicos
nos Estados Unidos, desmaéca.raram muitos posicionamentos que defendiam a idéia de que
certos alumos ndo aprendiam porque eram lingisticamente deficientes. Soares (1989),
comentando acerca das contribuicdes de Labov, afirma que:

~.pode-se dizer que ele desmistificou a lgica que arribuda & “privacdo lingiiistica” as
dificuldades de aprendizagem, na escola, das minorias étnicas socialmente
desfavorecidas, dificuldades que, segundo ele, séio criadas pela propria escola e pela
sociedade em geral, ndo pelo dialeto ndo-padrdo falado por essas minorias.

(Op.cit.: 43)

Ora, a lingua manifesta-se sob diferentes variedades, mas uma delas & tida como a
variante padrdo, recebendo, portanto, prestigio social. A escola, por encontrar-se preocupada
com a transmissdo de saberes baseados nessa variante padriio (até porque essa € a tarefa que the
foi destinada, historicamente), ignora as demais variedades. Para ela é suficiente e necessario
considerar apenas uma forma de uso da Lingua Portuguesa — a mais proxima da lingua escrita,
por facilitar-the a atuagio —, & que € esse uso que cabe a ela ensinar e 20 aluno aprender. As
vartanies tidas como ndo-padriio ¢ destinado um lugar & margem das interagbes que se efetuam
no ambiente escolar, o que, por si s6, confere-thes wma aura de estigma E isto que,
possivelmente, justifica uma professora (talvez ela ingdnua em sua postara, porque
desinformada) dizer para seu aluno se calar quando esse comete um “erro” de prontincia, Ou,
num ato de altruismo didatico, repete-lhe as palavras na sua versio “correta”™,

Essa “versdo correta” seria aquela que, segundo o professor, mais se aproxima da

linguagem escrita, que ¢ portadora, na grande maioria das vezes, dos discursos produzidos na

? Na pesquisa por mim realizada, havia uma questio que perguntava ao professor qual seria o seu posicionamento
Y g 4 gun p q p

diante de uma possivel frase dita pelo ahmo: “Néis fumo passid ontem. Alevantemo bem cedo ¢ vortamo bem
cedo, tamém.”  Dos 81 professores, 25% optaram pela postura de informar a crianca sobre “as vdrias maneiras
de falar, mas que. em determinados hugares, como na escola, ela deve fular como The ¢ ensinado®. No
enfamnto, para 62% o ideal serla repetir “os palavras de forma correta assim que elas sdo emitidas”.
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variante padrio. Novamente aqui, tem-sé a aproximagio entre as modalidades oral e escrita,
vistas nio mais pelo modo como se estruturam, mas pelo modo como se transformam em
portadoras de valores socialmente distintos.

Por ter seu acesso previsto institucionalmente e, por conseqgliéncia, submeter-se mais
facilmente ac controle, a linguagem escrita é conferida a awra de modalidade valorizada, que
serve inclusive como “filtro” da outra modalidade. Sobre isso, afirmam Ferreiro & Teberosky
(1985; 24). “Classicamente, pensa-se que pard escrever corretamente é preciso também saber
pronunciar corretamente as palavras.” Reforga-se, assim, a idéia da énfase na escrita e ndo
nos usos que dela poderiam fazer as pessoas que a adquirem,

Aceitar a existdncia de outras variantes, além da padriio, implica no reconhecimento
do carater dindmico da lingua, de sua caracteristica eminentemente social e de seu espago
democratico de uso. E preciso, contudo, também reconhecer os valores sociais que sfo dados a
cada variante, ¢ © que © seu uso representa nos diferentes processos interlocutivos dos quais o
sujeito podera, potencialmente, participar. Cagliari (1985), a0 abordar a questdio da presenca das
variantes ndo-padrio na escola, afirma que:

A4 escola deve respeitar as variedades lmgiiisticas, estudd-las mesmo, mas tomando

consciéncia da avaliagfio que a sociedade faz das diferentes variedades, deve dar

énfase no treinamento da chamada ‘norma culta’, ou seja, no mode de falar e

escrever das pessoas das classes elevadas da sociedade, porque assim contribuird

para dar novas chances de promog¢do social para todos, sobretudo para os menos

Sfavorecidos. (Op.cit.: 45)

E compromisso politico da escola permitir ao aluno o acesso a lingua padréio,
ampliando assim o seu leque de op¢Bes diante das multiplas situagbes da vida. A escola ainda €
um espago privilegiado para o acesso a essa variante da lingua. Adquirir uma nova variante da
lingua pdo significa extinguir as ja existentes. O aluno, ao ingressar na escola, ja tem uma
histéria ¢ uma linguagem proprias, que devem ser levadas em conta quando se instaura o
processe de alfabetizacdio.

Esse “levar em conta” nfo se resume 3 permissio para que ele fale, com o objetivo
de detectar pontos em sua linguagem que necessitem de corregdo’. Deve constituir-se,
essencialmente, num espaco onde possa haver a sua afirmacfo enquanto sujeito na construgdo

do seu conhecimento. Para tal, o seu Iugar na interlocugfio que se efetua na sala de aula, precisa

4 Batista (1997) alerta para o fato de que o trabalho escolar, na aula de Portugués, organizado para que Processos
de interlocugdo se instaurem e se desenvolvam em sala de aula, encontra reorientagio de acordo com objetivos
previamente incorporados & propria aula: “Esse wrabalho acaba por orientar-a interlocugdo na insidncia para a
realizagdo nédo de um conjunto de fungdes ou abjetivos, mas para, de um lado, a objetivagdo e avaliacdo das
relagdes dos ahaios com o que se ensina, e, de outro, para sua corregdo.” (Op.cit.: 51)
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ser preservado pelo proprio reconhecimento de sua existéncia. “Como se fem aprendido a
ler ¢ escrever?” é a pergunta que ¢ feita por Silva et alii (1986), que ¢ assim respondida:

Como um exercicio automdtico, onde a fala da crianga é apenas mais um pré-
requisito escolar. Reconhece-se que ela fala, mas ndo se recomhece que tem g
condicdo de falante, porgue isso implicaria reconhecer que essa crianga jé conhece e
sabe Portugués. Destituindo a crianga desse saber, impede-se que ela alcance a
consciéncia de que, como falante, ela é um trabalhador da e na lingua, de que tem
capacidade de producde lingiiistica. (Op.cit.: 36)

Assim, o exercicio do aprender a ler e a escrever parece, inevitavelmente (nem poderia
ser diferente), atravessado pelos modos como se concebe a relagio da lingua e do sujeito que faz
uso dela. A aquisi¢io da lingua escrita, por encontrar-se ainda fortemente institucionalizada, é
dependente desses modos, que fornecerfio as pistas para a instauracio do trabalho escolar,
considerando-se todos os elementos nele envolvidos: aluno, professor, material didatico, a escola
como um todo. Dessa maneira, o aluno e sua agio sobre a linguagem escrita, manifestada
especialmente nas tentativas de escrita que faz, estd sujeito ds concepgBes que organizam o
trabatho naquele ambiente escolar no qual ele estd inserido.

Se inserido num contexto escolar gue concebe lingua como algo pronto e acabado, ndo
terd a oportunidade de testar as suas proprias hipéteses sobre o funcionamento da escrita, ou
porque elas nem sequer serfio percebidas ou porque, se percebidas como tal, poderfic ser
consideradas como erro. Se deslocado para um contexto escolar (que pode ser o da sua sala de
aula) que busca uma concepgdo de lingua como estando na base das interacBes que se
estabelecem socialmente, as hipbteses sobre o funcionamento da escrita feitas pelo aluno
poderdo assumir wm cardter diferenciado ao serem tidas como movimentos na direciio dessas
interagdes.

Smolka (1999), ao analisar o processo de aquisicio da escrita nas criancas, aponta
para trés pontos de vista pelos quais € visto esse processo. As tentativas dos alunos assumem
perspectivas diferenciadas segundo cada um deles.

Numa concepgdo de lingua como um sistema pronio e acabado, que funciona
independentementa de seus ysudrios, as primeiras tentativas dos alunos “..de leitura e escrita
ndo s6 sdo desprezadas como sdo reprimidas ou proibidas, pelo medo das criancas
‘aprenderem’ (gravarem) errado. Nesse caso, ainda, a leitura e a escrita das criancas sdo
sempre avaliadas em relagdio a um suposto modelo ‘correto’, ‘adulte’, ‘final’ de escrita (como
se isso existisse).” (Op.cit.: 62)

Numa segunda concepgdo, que v@ a escrita como um objeto de conhecimento, as
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tentativas € as hipdteses das criancas sobre a escrita sfio vistas “...como representacde da fala
(relacdo dimensdo sonora/dimensdo grdfical, analisando a escrita inicial em termos de niveis
de desepvolvimento.” (ld.ib.; 62/3)

T4 naquela concepclo que v€ a linguagem comeo aglio, como constitutiva/constituida
em um processo discursivo mais amplo que o contexto da sala de aula e que se estabelece por
meio da interagdo, a atividade da crianca no processo de alfabetizacdio é vista como “..atividade
discursiva, que implica a elaborag@o conceitual pela palavra. Assim ganham forca as fungies
interativa, instauradora e constituidora do conhecimento na/pela escrita.” (1d.ib.2 63)

Cabe entdo indagar: quais as concepgdes que os professores trazem para dentro de sua
sala de aula sobre o seu papel e o papel do aluno, sobre a escrita, sobre a linguagem, enfim? qual
o produto final de wma pritica pedagogica regida por tais concepgdes, ainda que
inconscientemente? sob quais condigdes tais concepcdes foram gestadas?

Fssa preocupacio para com a figura do professor alfabetizador se da pelo
reconhecimento de que se trata de presenca marcante no contexto da sala de aula, nele atuando
como o agente socialmente legitimado para tomar parte no processo de alfabetizacfo. Para
Ratista {1997), o professor &

.enido, alguém gque talvez ndo propriamente ensine, mas antes alguém que
admmzstre e gerencie o ensino, fornecendo as bases para que, sob o regime dessas
condigBes, sejam objetivados certos objetos para cowmhecimento: de um lado, os
saberes escolares a serem aprendidos pelos alunos; de outro, os proprios alunos e
suas relagdes com esses saberes, a serem conhecidos pelo professor para sua selecdo
e distributcdo escolares. (Op.cit: 98)

O professor ¢ um dos atores (com um longo texto!) presentes no cenario da sala de
aula e o seu discurso estd, necessariamente, inserido num processo discursivo malor, que o
antecede. Assim, o seu discurso pedagégico trard embutido o discurso do seu processo de
formacdo, o da instituicdo da qual toma parte como agente, € aquele que organiza a mentahdade
nacional acerca da escolarizagdo. Acrescentem-se a esses discursos, outros mais: dos autores a
quem consulta, dos outros agentes, dos pais... Desta totalidade de discurses, resuita o seu
proprio. E é ele que sera determinante na atividade de gerenciamento do ensino, na sele¢io
dos saberes 2 serem distribuidos ¢ dos modos como se dard essa distribuicio, na instauracdo
das interagdes em sala de aula, nos modos como exercerd o scu papel demediador.

A atividade de gerenciamento do ensino penmitird, por sua vez, que o discurso do
professor seja confrontado e atravessado por outros, constituindo-se num exercicio de constante

re-significagio do/no proprio ato pedagogico. Nessa intensa atividade de interlocucio que, de
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diferentes modos toma lugar na sala de aula, podero emergir discursos que impor-se-30 a0s
outros, por exemplo, pela menor estranheza que causam a propria constituicfio do evento aula.
Ou entdo, poderdo ter sua imposicdo garantida pela autoridade que ¢ conferida ao seu emissor.
Souza (1993), tratanto do tema da multiplicidade de vozes atuantes em sala de aula pela visdo
bakhtiniana de linguagem, afirma:

QO swjeito € visto por Bakhtin como sendo imbricado em seu meio social, sendo
permeadp e constituido pelos discursos que o circundam. Cada sujeito, portanto, é um
sujeito hibrido, uma arena de conflito e confrontages dos vdrios discursos que o
constituem, sendo que cada wum desses discursos, ao confrontar-se Com 05 Oulros, visa
a exercer uma hegemonia sobre eles. (Op.cit.: 22)

Enxergando nesse sujeito hibrido o professor, e considerando-o como o gerenciador do
ensino, ¢ preciso indagar acerca de como se constréi o seu discurso no conjunto das interlocugdes
ocorrentes na sala de aula; o quanto esse discurso se impde como hegemdnico; come se da essa
mnposicdo; ¢ quanto ¢ como ele ¢ atravessado pelos outros discursos. N&o se pode perder de
vista, contudo, que se trata de um agente legitimado, com uma fun¢fo historicamente constituida
de uma dada forma e com wma dada expectativa social quanto a0 modo como devera exercer o
seu papel de mediador. Na x}erdade, o seu discurso deve ser visto tendo em vista as condigles
socio-historicas de sua formacio e de sua produciio no evento aula. 380, possivelmente, essas
condi¢des que justificam a tendéncia do professor em “..monopolizar © espaco da sala de
euda: seu discurso pre-domina e se impde.” (SMOLKA, 1999: 31)

A imposicio de seu discurso pode residir na ilusio criada pela detengio do
conhecimento sobre a escrita e que os outros estdo ali para adquirir. Como € esse o conhecimento
essencialmente privilegiado pela escola, o professor se assume (€ assumido} como autorizado a

L2

“...monopolizar o espago da sala de aula...” Também ele pode ser uma vitima atingida pelo
“poder transformador” da escrita. Também ele traz consigo os reflexos de uma aglo escolar
pautada na énfase dada a escrita. Também ele teve um papel secundério na sua escolarizagio,
também a ele foram negados usos reais da escrita, também as suas hipoteses podem ter sido
chamadas de erro... Ndo ¢ fatalismo leviano achar que estes reflexos terfio espago na sua prética
pedagégica, afetada de igual modo pelas mais diversas condigbes de trabalho (cumprimento de
programas, condigdes mateniais, disponibilidade de tempo, entre outras).

A superagfio desse fatalismo poderia estar muna crescenie diminuico desse espago a
partir do reconhecimento da necessidade de sua real amphitude? Uma interlocuglio efetiva entre
professor ¢ demais agentes (incluindo pais e autores...} adicionada de uma observagio atenta do

quanto os discursos todos correspondem efetivamente a realidade e do quanto podem  oferecer
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para modificd-la, poderia permitir o redimensionamento da agiio pedagdgica do professor?

Uma pratica educativa renovada, por exemplo, poderia refletir-se na postura do
professor frente a questio ontografica, no que se refere 4s relagbes entre letra e som e como o
aluno percebe ou ndo essas relagdes. A sua agfo seria construida a partir da compreensio de
como funcionam a linguagem oral e a linguagem escrita, da identificacfio de quais as estratégias
de aquisigdo e produgdio que se assemelham ¢ quais se diferenciam e, do reconhecimento de
quais 0s usos que sdo possiveis em uma e outra modalidade. Incluem-se as questdes relacionadas
as vanantes linglisticas e 4s implicagdes sociais que o uso delas impde.

Essas e outras indagacdes tém origem no reconhecimento do quanto esses aspectos
tedricos até aqui abordados (e, certamente outros, nio relacionados) poderiam dar sustento a
pratica pedagogica do professor alfabetizador. S3o aspectos que tomam parte na construgiio do
conhecimento que se instaura no ambiente da sala de aula. FEssa construcio, por sua vez,
demanda espagos, que s8o (no ambiente em questio) ocupados basicamente pelo professor ¢
pelos alunos. Os espagos existem e sdo inerentes até & concretizagdo do evento aula, o que se
coloca, contudo, € como se da a divisio desses espagos, pré-instaurados pela institui¢io escola.

A divisdo dos espagos ocupados por professor e alunos pode ser resultante dos modos
como se d4 a interac@io entre um e outro. O professor, sendo aquele a quem ¢ dado o papel de
mediador entre o conhecimento ¢ aqueles que estdo ali para obté-lo (as vezes, contrariamente &
sua vontade), € quem, em geral, desencadeia os movimentos de interacdo, seja entre ele e 0s
alunos, entre os proprios alunos, e entre esses e os materiais gue funcionam comMo meio para se
chegar a um dado conhecimento; tudo isso, tendo como pano de fundo um espago fisico
destinado/preparado para a ocorréncia desses movimentos.

O que pode emergir desses movimentos todos ¢ uma acio exercida na/pela linguagem,
em situagdes de mterlocucdio que se inscrevem em um dado modelo ideoldgico, que, por sua vez,
pode ser a origem para diferentes concepedes que podem funcionar como alguns dos pardmetros
reguladores da interlocugdo (BATISTA, 1997: 27) A fluidez e as significacdes resultantes dessas
situagdes de interlocugdio caracterizariam a atividade discursiva gue toma lugar numa dada sala,
com um dado professor, diante de uma determinada turma, sob determinadas condicdes e em
determinadas circunstineias.

Os modos pelos quais essa atividade discursiva € instaurada, mantida ¢ cessada (ou
abortada) poderia fornecer indicios de quais as concepgies de Iiiigﬁa, de aluno, de professor, de

escola que ali se encontram subjacentes.
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O PROFESSOR COMO MEDIADOR

A verdadeira substdncia da lingua nio é constituida por um
sistema abstrato de formas lingfiisticas nem pela  enunciagde
monologica isolada, nem pelo ato psicofisiolégice de sua
produgdo, mas pelo fendmeno social da Interaclo verbal,
realizada através da emunciagdo ou das enunciagdes. A
interagdo verbal constiyi assim a realidade fundamental da
lngua.”

(BAKHTIN, 1997: 123}

A linguagem estd na base das interagBes que se estabelecem entre o homem ¢ 0 seu

meio. E por meio dela que ele constroi e reconstréi o conthecimento de si mesmo e do mundo, E

pela linguagem e com a linguagem que os movimentos em diregdo a este conhecimento sdo

engendrades, num fluir constante e irregular de interagbes com o mundo, caracterizando-se como

um trabalho, uma aciio (BATISTA, 1997 15) que o homem ¢, dada a sua esséncia social,
chamado a exercer. Com relacdio a isso, (ORLANDI, 1987: 25) diz:

Posso considerar a linguagem como wm trabalho. No sentido de que ndo tem o
cardter nem arbitrdrio nem naturcl, mas necessdrio. E essa necessidade se assenta na
homologia que podemos fazer entre linguagem e trabalho, isto ¢, considerando que
ambos sdo resultados da interac@o entre homem e realidade natural e social, logo,
mediacdo necessdria, producdo social.

A mediaciio entre o homem e a realidade npatural e social, processada por meio da
linguagem (“..0 mais importante esquema de mediacdo do comportamenio humano...”, para
Vygotsky, segundo indica Freitas, 1995; 99), da-se por meio das modalidades oral e escrita,
diferenciadas em seu mecanismo, mas complementares em sua fungio.

A génese da modalidade oral no homem dé-se de forma natural, instaurada pela busca
do conhecimento ¢ do reconhecimento do/no mundo no qual estd inserido. Assim, € a propria
necessidade de interaciio, instalada porgue o homem ¢ um ser social, que desencadeia o processo
de aquisi¢dio da linguagem, em sua modalidade oral, num jogo constante de ientativas, ai¢ que
ocorra a identificacio com os modelos lingiiisticos utilizados no meio em que vive. S8o essas
tentativas que caracterizam o periodo de aquisi¢fio da linguagem oral e, portanto, sdo parte
fundamental desse processo. E um trabatho/uma agho que a crianca faz com ¢ pela linguagem,
buscando, com isso, um conhecimento sebre a linguagem.

A génese da modalidade escrita no homem poderia percorrer uma trajetéria

semelhante se essa modalidade fosse reconhecida como estando na base de algumas interagdes,
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s6 possiveis por meio da escrita®. Sdo interagSes das quais, cada vez mais, o sujeito &
constrangido a torar parte, para que certas possibilidades de circulagiio num mundo progressiva
e diferencialmente letrado sejam obtidas ¢ mantidas. Esse reconhecimento significa, a grosso
modo, considerar que a aquisigio da modalidade escrita da lingua poderia ocorrer da mesma
forma que ocorre a aquisi¢Bo da modalidade oral, j4 que também aqui ¢ a necessidade de
interacdo com um mundo marcado por simbolos socialmente imbuidos de um significado que
Instaurania o processo de aquisigio — a alfabetizacfio. Também aqui, o jogo constante de
tentativas seria parte constitutiva do processo. Também aqui ocorreria um trabalho com ¢ pela
linguagem, na busca do cophecimento sebre a linguagem.

Trata-se, contudo, de uma modalidade cujo acesso € fortemente institucionalizado: ha
uma idade especifica para esse acesso, um local especifico, um material especifico; tudo isso
servindo para descaracterizar a escrita como forma de mediagdo, mas como um saber a ser
mmposto e adquirido de uma determinada forma.

Essa forma refere-se nfio s6 aos mecanismos de como se dard o acesso a esse saber,
mas tambeém, 4 selecio de um conjunto de saberes dagueles todos que circulam na sociedade
como um todo. Essa seleglio obedece a critérios historicamente construidos, justificados pelo
discurso que se pretendia atender as necessidades de um dado tempo ¢ de um dado contexto
socio-politico-econdémico, mas que, com a passagem do tempo, perdem a sua justificativa,
mantendo apenas o resuitado final: os saberes selecionados para serem transmitidos pela escola,
Ensinam-se (¢ aprendem-se?!) certos contetidos cuja utilidade parece reduzir-se, tio somente, a
promog¢do dentro da prépria escola,

Zaccur (1996), comentando sobre o apego dos professores a modelos (de contetidos,
de estratégias de ensino, etc.), afirma que: “A4 professora foi ensinada a acreditor no valor do
conteddo a ser transmitido acriticamente, justificado pelo ‘sempre foi assim’.” (Op.cit.: 120)
No caso da alfabetizacio, o “contedo a ser transmitido™ (que nem sempre o ¢ de forma acritica)
¢ a propria linguagem, em sua modalidade escrita. O trabalho escolar, sob a geréncia legitimada
do professor, esta voltado para uma agiio sobre a linguagem. E quando uma modalidade de
lingua, muito mais do que uma forma de mediagdo na sala de aula, € o proprio objeto da
mediacdo.

A alfabetizacio talvez seja 0 momento da trajetdria escolar no qual mais se trabaltha

¥ Crescentemente novos usos sio dados & escrita. De instrumento. de armazenamento e transmissio de informagoes,
transformou~se em uma supratecnologia, possibilitando o avango de novas tecnofogias de retenglio ¢ transmissdo de
informagBes. Desenvolvimento econémico ¢ avango tecnolégico cada vez mais passam a estar associados a altos

indices de alfabetizacio das sociedades.
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sobre a linguagem. E quando o alfabetizando passa a perceber que a sua fala, sempre tio fluida ¢
abundante, pode ser segmentada em unidades tio pequenas guanto 0 530 08 fonemas e que esses,
por sua vez, sio representados por determinados sinais — as letras. Nao sdo sinais quaisquer,
mas um conjunto de simbolos socialmente aceitos com a funglio de representar por escrito uma
lingua, amplamente utilizada em sua modalidade oral.

Assim, o aluno, em fase de alfabetizaglio, € constantemente chamado a realizar um
trabalho sobre a propria lingua, por meio de atividades que lhe permitam a percepgdo das
unidades sonoras minimas, sem a qual o estabelecimento das relagBes com as unidades escritas
minimas ndo seria possivel, Isso ndo significa, contudo, que 0 nosso sitema de escrita seja regido,
em sua totalidade, por um principio alfabético, segundo o qual haveria uma relagio biunivoca
entre essas unidades minimas, como se a um dado fonema correspondesse sempre uma dada
fetra.

Dada a presenca de letras em nosso sistema de escrita que ndo mantém essa
correspondéncia biunivoca com algum fonema, cuja presenca justifica-se apenas pela etimologia
daquela palavra na qual est inserida, ¢ mais adequado considerar, como Cagliari (1998), que a
nossa escrita ¢ ortografica:

A escrita alfabética — o que represemta os sons das stlabas através de consoantes e
vogals — existe apenas como ponto de partida dos nossos sistemas de escrita e ndo
como ponto de chegada. A simples escrita alfabética ndo passa de uma transcriclo
fomnética. O nosso sistema de escrita, mais do que alfabético, é ortogrdfico. (Op.cit.:
75)

A rtepresentacio ortografica do sistema de escrita da Lingua Portuguesa exige o
reconhecimento das relacBes arbitrarias que se estabelecem entre letra e som, ndo s6 por questdes
etimolégicas, mas também, em alguns casos, por questdes ligadas 4 variagéo lingtistica: “0
sistema ortogrdfico newtraliza a variaglo lingiilstica na escrita, mas, em compensagdo, cria
relacdes complicadas entre letras e sons, tornando a escrita alfabética um referencial muito
riim para o ensino da alfabetizagdo.” (1d., ib.: 78)

Esse reconhecimento das arbitrariedades presentes no nosso sistema ortografico
significa o resultado de experiéncias feitas com a lingua. S#o experiéncias que tém inicio quando
se instaura o processo de aquisigio da modalidade escrita ¢ ndo #€m um fim determinado (se ¢
que tem fim!). Assim, ¢ matural que a crianga (ou o alfabetizando, de um modo geral) faca
experiéncias com a escrita, levantando hipéteses sobre a representacdo de uma dada palavra ou
segmento. Trata-se de um trabalho que ¢ exercido sebre a lingua, mas com ¢ pela lingua. E com

base no conhecimento que tem sobre a lingua, que o aluno levanta as hipdteses, num trabatho
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constante de testagem feito, essencialmente, através da propria ngua.

E um trabatho que varia de aluno para ahumo, j& que o conhecimento que cada um traz
para dentro da sala de aula ¢ variado. Assim, o espaco da aula ¢ o lugar onde diferentes
possibilidades de testagem de hipdteses podem ser oferecidas aos alunos, pelo professor, pelo
contato com materiais pedagégicos e, especialmente, pela relagio com os pares em situacio
idéntica. Perez e Sampajo (1996), ao relatarem o resultado de reflexdes feitas com um grupo de
professores que trabalhava com educagio infantil em Angra dos Reis, apontam para uma
conclusio a que o grupo chegou sobre a pratica pedagogica que ¢ o da “..desconsideragdo do
papel que a interagdo com os outros syjeitos represerta para « aprendizagem.” (Op.cit.:
68)

E acrescentam:  “O papel do outro na construgio do conhecimento é da maior
relevincia, pois 0 que ¢ outro diz ou deixa de dizer ¢ constitutivo do conhecimento, £
Jundamental a interacdo com outros individuos, e nio apenas com o objeto de conhecimento,
principalmente se esse objeto é um objeto cultural.” (Idib.: 68)

Desse modo, a testagem das hipoteses que o aluno levanta acerca da escrita de uma
palavra encontra, na interagfio com outros em sala de aula, uma dinamica que the confere
agilidade e progressfio, inexistentes num trabalho isolado no gual o aluno teria apenas o seu
conhecimento acumulado até entfio, para fazer a testagem. Mas, muito mais do que permitir a
construgao do conhecimento ortografico, a interaciio possibilita que essa construgdo ocorra de
uma dada maneira, que se diferencia daquela resultante de um trabalho isolado, por possibilitar
ao aluno o enxergamento da escrita como uma atividade discursiva: “Ad escrita passa a ser
considerada como atividade discursiva, que implica a elaboragéo conceitual da patavra, e ndo
apenas como atividade cognitiva, (...) Emerge o papel transformador da linguagem como
atividade criadora e constitutiva de conhecimento.” {Id.ib.: 68)

Diferentemente do mito do “papel transformador” da escrita, como abordado na
primeira parte desse trabatho, ela se coloca aqui como possibilidade de participagdo do aluno na
construcdo de sentidos, de significados, da lingua como um conceito social e como negacio da
noglo de lingua come objeto de conhecimento, inerte e asséptico. A interacdo se coloca, nesse
sentido, como uma estratégia de ensino,

Considerar a escrita como estando na base de algumas interacdes s6 possiveis por
meio dela, e permitir o confronto dos alunos com essas situagdes de in{eragﬁo ¢, talvez, gerar

nela a necessidade para a aquisigiio da escrita. Vygotsky (1998), ao criticar a estratégia da escola
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de Montessori de solicitar as criangas que escrevam congratulagdes, contra-argumenta afirmando
que “..o ensino tem de ser organizado de forma que a leitura ¢ a escrita se tornem necessdrias
as criangas.” (Op.cit.; 155)

Essa organizacfo, de que fala Vygotsky, aponta para o papel de adulto no processo
ensino-aprendizagem. Como o processo ensino-aprendizagem da escrita tem  Jugar,
essencialmente, na escola'®, o professor é esse adulto'’. Para Perez e Sampaio (1996: 70):

' ...0 papel da professora ndo é dar o conhecimento & crianga. Sua funcio ndo se limita
a observar e constatar “como” o seu aluno se encontra. 4 professora tem wm papel
Sundamental como “mediadora” no avangar da crianga, Ela organiza a atividade
pedagégica de modo que possibilite & crionga  “superar seus priprios limites”,
construinde novos conhecimentos, ao mesmo tempo em gue se desenmvolve e
transforma-se a partir dessas novas aquisicdes.

Assim, uma questdo que se coloca ¢ como o professor alfabetizador exerce o sen
papel de mediador entre o conhecimento da linguagem escrita e a crianga que ali estd para
adquiri-lo? Com vistas a essa mediagfio, € preciso levar em consideraciio o local onde ocorre, as
situacbes de mediaglo, as condigdes para que as mediagOes sejam instauradas, o objeto do
conhecimento que estd sendo mediado. A partir dessas consideragBes, talvez seja possivel
indagar sobre as conseqiiéncias provaveis dessa mediacio; sobre as concepeBes de lingua, de
aluno ¢ de professor que nela se atualizam; sobre a formagfo do professor.

Tentando enconfrar possiveis encaminhamentos de respostas a essas indagacfes, € que
analisel, para essa dissertagdo, episodios interativos que tomaram lugar nas salas de aula de duas
professoras da série inicial do Ensino Fundamental, da Rede Municipal de Ensino da cidade de
Joinville, Santa Catarina. Trata~-se de duas professoras com niveis diferentes de formaco, uma
com 2° Grau ¢ a outra concluindo um Curso de Especializacio em Psicopedagogia (em 1998).

Foi exatamente esta diferenga que me levou a visitd-las, semanalmente, em suas salas de aula,

* QO fato desse processo ainda ter na escola o lugar privilegiado para ocorrer pode ser apontado como fruto de uma
conceprio de linguagem escrita que a coloca como algo restrito aos ambientes escolares, neles distribuida de forma
acritica, como indicado anteriormente. Essa concepoio é corroborada especialmente por aqueles pais (iletrados ou
guase fletrados) para quem a escrila se contitui como um bem distante, estranho e ameagador para eles mesmos,
mas como uma possibilidade de transformagio da realidade para os fithos. E um bem distante, estranho e ameagador
ao ambiente familiar, mas que se transforma em bepeficio no ambiente escolar. Assim, letras nfo tém espago nas
brincadeiras desses filhos (guando brincamt), ¢ essa nfo-familiarizagio com os simbolos escritos representa uma das
dificuldades a ser superada quando o processo de aquisicio da escrita € instaurado. Sobre isso Vygotsky (1998
156) afirma: “..0 melhor método é aquele em gque as criancas ndo aprendam a ler ¢ a escrever mas, sim,
descubram essas habilidades durante as situacBes de brinquedo. Para isso é necessdrio que as letras se tornem
elementos da vida das criangas, da mesma maneira como, por exemplo, a fala. Da mesma forma que as criangas
aprendem a falar, elas podem muito bem aprender a ler ¢ a escrever.”

"A idéia da participagdio do adulto no processo ensino-aprendizagem remete 4 noglio de ZDP (Zona de
Desenvolvimento Potencial), proposta por Vygotsky (1988). “0 gue wma crianca é capar de fazer com ¢ auxilio
dos adultos chama-se zona de deservolvimento potencial.” (Qp.cit.: 112)
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para observar como se dava a sua prafica pedagogica, especialmente no que se refere a aquisicfio
da escrita ortografica dos seus alunos e aos modos como atuavam como mediadoras nesse
Processo.

Essas professoras fizeram parte de um Grupo de Estudos da Alfabetizacio’®,
coordenado por mim, com 42 horas, cujos encontros objetivaram a inauguragio de um espago no
qual professores alfabetizadores pudessem manter contato com alguns dos aspectos tedricos
anteriormente apontados, que, segundo as minhas crengas baseadas na minha propria experiéncia
¢ no relato de outras professoras alfabetizadoras, poderiam interferir em sua atividade
pedagogica. Serviram, também, como um momento para o compartithamenio de experiéncias €
para uma tentativa de se responder a determinados guestionamentos. Ao focalizar os epis6dios
interativos ocormridos nas salas de aula das duas professoras escolhidas, procuret mdicios de meu
discurso (manifesto mais claramente na coordenagio do grupo) que pudessem indicar, assim, se
o discurse de alguém nfio presente no cendrio escolar pode interferir na pratica pedagogica do
professor, influenciando-a ou modificando-a.

O grupo de estudos constituiu-s¢ num momento de trocas, entre pesquisadora €
professoras participantes. Serviu, também, como uma oportunidade para a reavaliacdo de alguns
procedimentos, dentre gles a forma de mediag3o entre o conhecimento e aqueles que all estavam
para busca-lo. Considero, assim como Eveline Bertino Algebaile faz em seu texto Sentidos da

Arte na Educacio Escolar (1996: 220) sobre sua participagdo num grupo com caracteristicas

semelhantes, que cabe ao pesquisador que se propde estabelecer uma ponte entre a teonia € 0 que
ocorre na pratica, sempre de novo rever suas posturas € crencas, por meio da provocacio do
didlogo entre o seu discurso e os discursos manifestados na e sobre a pratica:

Para guem ministra os cursos, estes também sdo um espago de construgdo de noves
conhecimentos. Descobrindo nossas folhas na escolha de um texto, na dificuldade de
explicitar um problema, nas falsas expectativas que vamos construindo, aprendemos a
desmistificar nosso trabalho, a compreender a imporidncia da pratica de pesquisa e
a ver a professora como alguém que ndo depende de nos para “abrir 0s olhos .

A provocacio do didlogo ocorrey, especialmente, nas visitas feitas s salas de aula das
duas professoras escolhidas. Foi o momento em que pude perceber o quanto da interlolucaglo
que tomava lugar nos encontros do grupo por mim mediado deixava indicios nas diversas
situacBes de interlocugio que tomavam lugar em suas salas de aula, junto a seus alunos, ja que

era para essas situagOes que as nossas interlocugdes se dirigiam e nelas, muitas vezes, tinham a

18 Apresento mais detathes sobre esse grupo e sobre as professoras no préximo capitulo, que trata da metodologia de
pesquisa.
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sua origem. Alem disso, as visitas se constituiram num momento privilegiado para a averiguaciio
do confronto que poderia surgir dos discursos produzidos no grupo com os discursos que se
efetuam no contexto da sala de aula, ja que sdo as atividades que nele ocorrem o tema de toda
essa atividade discursiva.

Tendo em mente apenas o processo de aquisicio da escrita ortografica dos alunos de
série inicial do Ensino Fundamental, os episodios apresentados em UM MODO DE
MEDIACAO: BUSCANDO A HOMOGENEIDADE ¢ em UM MODO DE MEDIACAO:
MANTENDO A HETEROGENEIDADE estio, basicamente, relacionados 4 escrita de alguma
palavra feita no quadro de giz tanto pela professora como pelos alunos, ou feita nos cadernos, por
meio da realizago de exercicios. A entonacdo empregada pelas professoras quando passam o
- turno de fala a0s alunos, as explicagdes por elas dadas acerca de algum aspecto da palavra que
esta sendo escrita, o tipo de pergunta que é feito aos alunos na tentativa de chamar-thes a
participar do processo, a correqdo que as professoras fazem de algum desvio da norma padrio
cometido pelos alunos em suas escritas, a utilizagiio de materiais tais como cartazes, quadros e
livros séo indicadores do modo como as atividades de escrita sdo propostas e encaminhadas, o
que permite a observagdo dos modos como o professor assume o papel de mediador entre o
conhecimento da escrita e os alunos que ali estio para adquiri-la.

O objetivo final de toda atividade mediadora do professor numa turma de série inicial
¢ a aquisico da escrita. Essa atividade mediadora, contudo, ndo implica em wm padrio pré-
estabelecido de condutas que norteariam todas as atividades desenvolvidas junto a essa série (e
também em outras), o que poderia sugerir um modo unico, homogéneo de permitir o acesso a
escrita. Esse modo tnico/homogéneo jamais poderia se constituir quando se pensa na diversidade
que se faz presente em sala de aula. Sdo diferentes vozes, surgidas e constituidas a partir de
diferentes condigBes de produgio, que ali se encontram para dar forma a um novo conjunto de
interlocucdes,

No entanto, esse conjunto de interlocucdes € organizado e, na maioria das vezes,
fomentado pela aglo mediadora do professor. E essa organizagiio que vat caracterizar a acio de
um dado professor, individualizando a sua a¢io mediadora, como pode ser percebido nos modos
diferenciados de mediagdo das duas professoras analisadas. Apesar de poderem ser tidos como
diferenciados num primeiro momento, apresentam também pontos de semelhanca. Esses pontos
de semelhanga e de diferenciacio na organizagdo das atividades desenvolvidas em sala de auia

sob a agfio mediadora da professora sdo gerados pelas condigdes pelas quais se di essa agio.
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Assim, a organizagio das atividades tal qual se mostram & descriglio podem estar
atendendo a necessidades didaticas, criadas a partir das imagens que as professoras tém do papel
que devem desempenhar, do papel do aluno, do sistema de escrita e do proprio ato de alfabetizar,

O espaco da sala de aula, lugar onde se da a acfio de mediagio do professor, bem
como a utilizacdio dos materiais nele contidos e a distribuiciio dos alunos e da professora nesse
espaco fazem parte dos modos caracteristicos de organizar as atividades. Tem-se, por vezes, a
utilizaglio intensa dos materiais produzidos pelos alunos e expostos nas paredes da sala, em
outras, a opgo por um material mais proximo da linguagerm das cartilhas. Os alunos, no espaco
da sala de aula, ora apresentam-se com seus lugares defimdes, ora dispersam-se por enire as
carieiras, reorganizando-as a partir da proposta de trabalhos em grupo. A posicio das professoras
varia de uma localizagsio preferencial 4 frente da classe ao posicionamento mais de um lado da
sala.

As situacbes de mediacio sio igualmente representativas dos modos de organizacgdo
da aula. Como pontos de semelhanca entre as duas professoras tem-se a atividade de escrita de
uma palavra ou frase, com focalizagio central nas letras que as compSem. De igual modo, ha
atividades de resoluciio € corregdio de exercicios objetivando a escrita de algumas palavras. Outra
circunstincia na gual as professoras atuam como mediadoras é a que se refere a conversas sobre
um determinado aspecto da escrita de uma dada palavra, deixando explicito o seu conhecimento
lingiiistico. Uma circunstincia que as diferencia ¢ o trabalho realizado em pequenos grupos,
adotado como estratégia de ensine somente para uma das professoras observadas. Mais do que a
atividade em grupo, no entanto, ¢ a duragfo e a quantidade de vezes em que essas atividades séo
desenvolvidas que cria um diferencial significativo entre elas. Assim, tem-se desde a intensa
atividade de escrita, promovida por uma seqiéncia de exercicios, envolvendo explicagio,
resoluclio € correclio até uma eventual participagio do aluno em atividades coletivas de escrita.
Ha o predominio da exercitagio da escrita, € h4, por outro lado, o predominio do trabatho de
elaboracio oral sobre a escrita,

Todas essas circunstincias dio-se de acordo com algumas condigdes — aqui

chamadas de condicbes de mediacio —, que organizam a mediagio de uma dada mangira. Essas
condices sfio atravessadas pelas imagens que o professor tem dos diferentes elementos que
compdem o evento aula e que determinardo os papéis a serem desempenhados por cada um
desses elementos nos episddios interativos ocorridos em sala de aula e mediados pelo professor.

Uma condigio que se coloca é o reconhecimento do papel de autoridade que ¢ conferido,
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socialmente, ao professor. Como esse professor exerce essa autoridade?

Por vezes tem-se, nas aulas assistidas, uma autoridade que é exercida pelo apelo ao
siléncio dos alunos, com o fim de evitar a dispersao, € conduzir as atividades para a produgdo
escrita de uma dada palavra. Por vezes, o siléncio funciona como estratégia de provocagio a fala.
A autoridade, nesse caso, estd na possibilidade de silenciar e constranger pelo siléncio. A
distribuiciio dos turnos pode tambeém ser um indicativo da autoridade exercida pelo professor.
Tem-se, nos dados, desde a domindncia da interocugiio com a oferta de fomada de turno
explicitada por um contorno. entonacional caracteristicos ¢ ritualizado, até uma distribui¢do
aleatéria de turnos, em que a domindncia da interlocug@o pode ser repassada, temporariamente,
a um aluno.

Outra condigdo que interfere na organizacio das mediagbes que ocorrem em sala de
aula, baseada fortemente na imagem que o professor tem do aluno, é o reconhecimento de que
ha/ndo ha um certo conhecimento sobre a escrita e que o aluno devera adquiri-{o. A partir desse
reconhecimento, atividades sdo elaboradas e propostas para que €ssa aquisicio possa ocorrer. Os
modos pelos quais o professor concebe o objeto do conhecimento — o sistema de escrita —
poderdo ser determinantes para que a sua atuagio como mediador entre esse conhecimento ¢ ©
alumo se dé de uma dada maneira.

Nas observagdes feitas da pratica em sala de aula das duas professoras, pode-se inferir
uma tendéncia em considerar a lingua como um objeto de conhecimento que se apresenta como
pronto e acabado, o que induziria as atividades para um treino sistematico desse conhecimento.
Outra tendéncia, contudo, também pode ser depreendida dos dados, que ¢ aquela na qual a lingua
¢ o objeto de conhecimento a ser construido a partir da experimentagdo, da elaboragdo,
inicialmente oral, sobre esse objeto.

Pela otica da primeira tendéncia, 0 aluno ¢ visto COmo um depositario dos modelos
lingtiisticos, tendo © seu espago na aula assegurado pela participagiio em atividades de
acumulacsio desses modelos. As repreensies que, por VEZes, tomam lugar na aula, funcionam
como uma chamada para que €ss¢ €spago seja integralmente ocupado, evitando-se, com 1580, a
dispersio.

Pelo viés da outra tendéncia, por sua vez, o aluno € visto. como um investigador da
lingua escrita e o seu espago na aula € assegurado pela participaciio em episddios de investigag&o
sobre a escrita de uma dada palavra ou frase. As repreenmsdes, que também aqui ocorrem,

funcionam como uma chamada para a manutengdo dessa atitude investigativa, eviiando, com
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is$0, a acomodagiic e a rentincia ao papel que lhe ¢ destinado naquele contexto de producdo de
conhecimento.

Os modos pelos quais se.dd a percepedo do objeto da mediagiio — o sistema de escrita
— colocam-se, também,_ como condigdo para a organizacio das mediacdes. Quais as informacgdes
de gue o professor dispde sobre a escrita ¢ como é dado o acesso das criangas a elas? Os dados
coletados durante a visitagio as salas de aula parecem sugerir que a escrita € percebida ou como
um conjunto de simbolos, que se organiza de acordo com um padrio que precisa ser
memornizado pelo aluno, ou como um mecanismo de interaglio social, com os seus usos sendo
previstos, € que precisa ser processado pelo aluno.

Essas percepedes diferenciadas do objeto do conhecimento resultaram em formas
diferenciadas de aproveitamento das situagdes que se constituiam como oportunidades para a
explicitagdo de alguns aspectos envolvendo a escrita ortografica. Batista (1997), procurando
entender a relacdo do professor de Portugués com o objeto do conhecimento que constitui a sua
discipling -— a propria lingua —, levanta a seguinte suposicio;

E de supor, {...), que a natureza do conhecimenio gue deservolva sobre a g,
sobre as relagdes dos alunos com o que ensing ¢ sobre o seu préprio trabalho em sala
de aula seja, antes de tudo — mais que um conhecimento consciente, verbalizdvel ¢
explicito —, um senso prdtico, uma dire¢do de agdio, um habitus, no sentido
bourdieuniano, vale dizer, a internalizagdo, na forma de esquemas de agdo ¢ de
percepedo, das necessidades geradas pelas condigbes a que sua agdo estd submetida,

(Op.cit: 111,2)

Os  “esquemas de aclio ¢ de pereepedo” parecem estar na dependéncia dos
conhecimentos que as professoras t8m sobre a lingua e sua organizagio. Talvez seja isto que
justifique a auséncia, nas observacSes feitas, de atividades que incidam diretamente sobre o
conhecimento ortografico do nosso sistema de escrita. A lingua escrita ¢ ensinada/adquirida pela
utilizacdo de palavras ou frases em atividades de transposicdo.da fala para a escrita, prevendo-se
nessa trajetoria, a manutenciio da norma orfografica. O conhecimento ortografico ndo foi previsto
como um contetdo, sistemdtica e organizadamente trabalhado durante as aulas. Ndo estd ausente,
contudo. Faz-se presente em explicitagdes que tomam lugar, durante a realizagfio de atividades
de escrita de palavras e frases.

Essas explicitagBes dependem da maior ou menor percepedo das professoras dos
pontos a serem explicitados e, também, do seu julgamento com relacfo a relevincia desses
pontos e a capacidade sua para explicita-los e dos alunos para compreendé-los. A avaliagdo
dessas oportunidades de explicitagio no contexto de ocorréncia na aula resultou em variados
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modes de explicitagdo do conhecimento ortografico, que vdo desde uma explicagdo lingitistica
fundamentada até um mascaramento do uso de uma determinada letra em um determinado
contexto, passando por explicagbes superficiais ou entdo, reprodutoras autorizadas do discurso
do outro' .

A necessidade de organizaciio das atividades pedagégicas, as expectativas geradas ou
niio pelos pais com relagdo ao desemperiho de seus filhos, o ambiente da escola no qual tramitam
diferentes tendéncias discursivas que se confrontam com uma proposta politico-pedagogica que
objetiva a produgio de um discurso Gnico, a utilizagdo do tempo, sdo outras das condigdes que
se impdem e que interferem na. organizagio da agio mediadora do professor.

Tem-se, assim, desde uma aparente despreocupagdo com o tempo até uma instigagdo
intensiva dos alunos com o fim de que realizassem todas as atividades num terpo delimitado. Ao
preenchimento dos espagos em branco nos exercicios do livro adotado em sala ou das folhas dos
cadernos aos quais os pais t8m acesso diario em ¢asa, contrapbe-se um conjunto de atividades
realizadas com materiais a0s quais os pais ndo 18m acesso, & ndo ser que fossem até & escola.
Enquanto que o discurso predominante numa das escolas visitadas revela uma preocupagao com
a organizagio de um conjunto de atividades pedagégicas em tomo de um mesmo tema, na outra,
tem-se uma preocupagio com a participagdo da escola em eventos comunitdrios € com a
aquisigio de materiais de suporte as aulas.

As diferentes imagens (representacles) que tomam fugar no evento aula e que
justificariam a existéncia dessas condicbes de mediagio e de sua apresentagdo de uma dada
maneira podem, talvez, ser tomadas como o resultado (nunca final, mas precéario) de toda uma
atividade discursiva na qual o professor tomou parte (mais ativamente, menos ativamente)
quando de sua formagfo. Assim, a sua aciio de mediagdo na sala de aula deve ser vista como a
possibilidade de atualizagdo de discursos que s¢ formaram dentro de um determinado contexto
séeio-histérico, no qual o professor esteve inserido. As vozes que ecoavam naguele contexto
podem encontrar Maior ou MENOT €3Pago Na aula do professor, dependendo da quantidade e dos
tipos de confrontos com Outras vozes nos quais esse professor participa como interlocutor. Com a
emergéneia de novos contextos sbeio-histéricos, a instauraglo desses confrontos € inevitdvel,
mas passivel de ser sufocada pelo ndo-enxergamento de sua instaurag@io. Aqui é possivel
indagar, entfo, sobr¢ os resultados possiveis desse (ndo-jenxergamento.

No caso da alfabetizacio, cabe indagar sobre as razbes que justificariam a mediacao

# Refiro-me & atitude de uma das professoras em que deixa claro 20s alunos que aquela explicagio que estava dando
tinhz sido por mim fornecida no Grupo de Estudos da Alfabetizaggio.
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do professor de uma maneira. Quais os confrontos a que os discursos de sua formagdo foram
submetidos em sua pratica? Como ¢ visto 0 objeto da mediagfio — a escrita —, POr esse
professor? A guais propésitos esse objeto serve?

Pelas falas das professoras observadas, depreende-se que a aquisi¢io da escrita pode
ora ser vista como acumulagio de conhecimentos/modelos lingfiisticos, ora como Instrumento
para mediagbes que t8m lugar dentro e fora do contexto escolar.  Tanto os seus usos reais como
0S8 seus usos escolares podem ser vislumbrados na pratica pedagégica das professoras, Os
resultados desses modos diferenciados de encarar a escrita podem apenas ser apontandos no nivel
da indagagio: uma visdio de lingua que destine a0 seu usuario um papel ou de protagonista ou de
coadjuvante, determinando diretamente os modos de participagdo desse sujeito nas interagBes

que se estabelecem com diferentes letramentos.
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POR QUE A IMERSAO EM SALA DE AULA?

“..q0 s¢ romperem as barreiras entre o fazer e o aplicar,
rompem-se também as barreiras entre quem faz pesquisa e guem
aplica pesquisa, instituindo-se, quande ambos se abrem, wm
promissor didlogo entre dois sujeitos diferentes que observam o
mesmo fenbmeno de lugares diferentes e gue tém em conjunte o
desejo de que as criangas aprendam.”

(GARCIA, 1996: 20)
Considerando que linguagem é um fendmeno que somente ganba forma ¢ sentido nas
agdes que com ela sdo praticadas no contexto social, também as pesquisas que 2 tenham como
objeto de estudo, somente ganharfo forma e sentido se inseridas nos contextos de suas
realizaghes. Entre eles, a sala de aula. Segundo Cazden (1988): “The study of classroom
discourse is thus a kind of applied linguistics — the study of situated language wse in one
social setting.” (Op.cit.; 2307
A sala de aula é um desses agrupamenios sociais em que a linguagem se faz
intensamente presente, ndo s6 nos episddios interativos que ali ocorrem, mas também como o
objeto sobre o qual se instaura o trabalho escolar. Nas turmas de alfabetizacdo, a linguagem
adquire wmn cardter especifico. ¢ o momento no qual ocorre a aquisicio da versdo escrita da
lingua que, para o aluno até entdo, apresentava-se 130 somente em sua versdo oral. Ha toda uma
pratica metodologica voltada para essa aquisiio, ma qual, o professor € presenca
institucionalmente garantida e o seu discurso, no contexto escolar para o qual se destina,
coloca-se como legiiimo por ser o discurso sobre os conhecimentos/saberes a serem adquiridos
pelos alunos™.
Estabelecer como objeto de investigacio a mediacio que o professor aifabetizador faz
entre a modalidade escrita e as criancas que ali estdo para adquiri-la delineia, meio que por si 8o,
a metodologia de pesquisa, que encontra no ambiente da sala de aula onde esse atua, o lugar
privilegiado para a investigac3o. Para tanto, € preciso que baja uma ceria imersio na rotina do

ambiente escolar. £ uma imersio que, no entanto, ndo objetiva a coleta quantitativa de

2“0} estudo do discurso de sale de aula é assim um tipo de Fngiistica aplicada — o estudo do uso lingiistico
sttrady em upr contexto soctal. ” (Tradugio minha)

2 A condigio de aluno s se instaura quando hé a necessidade de aquisicio de um dado conhecimento/saber e 3 busca
pela satisfagiio dessa necessidade. Isso nfio significa, contudo, que essa busca ¢ espontaneamente efetuada pelo
sujeito-aluno, As razbes para a sua efetivagio podem residir fora desse sujeito; no caso das criangas da série inicial,
siio, geralmente, determinadas pelos pais. E aqui ¢ possivel questionar sobre as justificativas que o3 pais tém para a
entrada dos filhos na escola com o objetive de adquirir as hebilidades de ler e escrever ¢ sobre como essas
justificativas poderiam se fazer presentes na fala dos filhos.
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indicadores que respondam a esta ou a aquela questio de investigag@o, mas sim, de episodios que
possam apontar para algumas respostas. E uma das posturas de investigagio que caracteriza a
pesquisa etnografica.

Aventurar-se, contudo, numa imersdo no ambiente de sala de aula sem que haja um
certe roteiro que oriente as observagbes pode resultar num emaranhado de dados que, nessas
circunstincias, pouco pode oferecer a investigagdio. Ha a necessidade do estabelecimento de um
certo ponto de vista, que permita ao investigador enxergar nos episodios ocorrentes naguele
contexto eventuais respostas para as questdes que se coloca. Segundo Erickson (1984; 58), a
selegio dos episodios produz uma caricatura, inevitavel, do contexto investigado:

-, lhe ethnographer, by selectively reporting details of everyday life in his
description of a society — by leaving out a lot and by slanting his description of
those details he leaves in — produces not only a caricature (which is inevitable,
since he cannot presenr every detail) bwr a caricature that is drawn from a
particular point of view and that communicaies thar point of view relentlessly.

Para a proposta celocada para essa investigacio, a pesquisa do tipo etnografico
mostra-se  particularmente adequada, dadas as suas caracterfsticas de encaminhamento:
participagio intensiva no contexto pesquisado, registro detalhado do que ocorre nesse contexto
(gravaciio em 4udio, anotacdes feitas durante a participacdo, entrevistas formais e informais com
as professoras, formuldrio para levantamento de informagdes pessoais); andlise dos episddios
observados e registrados e tentativa de atribuicdo de significados as aces presentes nesses
episodios.

A aglio exercida por mim enquanto pesquisadora foi, também, um aspecto da trajetdria
da investigagdio levado em consideraciio no momento da analise. Essa acdo pode ser vista em
dois momentos: o primeiro, durante a realizagdo dos encontros do grupe de estudos, no qual
atuei como coordenadora. Desse grupo participaram as professoras selecionadas para uma
observagiio mais detalhada. O segundo refere-se ao proprio ato de imersdo no ambiente de sala
de aula das professoras, quando essas viam-se observadas por alguém que lhes expunha um
discurso dirigido para a pritica pedagégica, especificamente aguela que se refere a
alfabetizaclo, com especial focalizagdo nos aspectos relativos ao funcionamento da lingua, mais
especificamente a relaciio entre letra e som.

Portanto, ndo se trata da simples presenca de uma pesquisadora no ambiente de

% “..0 emégrafo, av seletivamente gravar detalhes do dia-a-dia em sug descrigdo de uma sociedade — por deixar
de fora uma quantia de detalhes e por voltar a sua descrigdo aqueles detathes que ele manteve na descricio
~—produz ndo somertte uma caricatura (& qual é inevitavel, desde que ele néio pode presenciar todos os detalhes),
mas uma caricatura que ¢ desenhada o partir de wm ponto de vista particular ¢ que comunica aquele ponto de
vista continuamente. " (Tradugio minha)
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atuaglo dessas professoras, mas sim de alguém que oferece um determinado discurso para o
confronto com os seus proprios discursos®™. E uma presenca que, nesse sentido, € intimadora, j3
que as professoras conheciam o meu discurso, explicitado no grupo de estudos e que seria
confrontado com o seu préprio discurso, colocado em exposicio durante as minhas visitas, O
confronto seria instaurado pela consciéncia do “eu sei o que ela pensa sobre 15t0”, atravessada
pela imagem que as professoras construiram a meu respeito, a partir do meu discurso no grupo de
estudos, ¢ do reconhecimento dele como lugar para o meu posicionamento acerca da acdo de
mediaglo do professor no processo de alfabetizacgio.

Nessa situagdo de confronto entre o que “ela diz ¢ o que eu fago em sala de aula”, esta
implicita a dupla face da produgio do conhecimento — teoria ¢ pratica —, vista, miitas vezes,
como polos distintos pelos professores, angustiados com o fazer do seu diz-a-dia
pedagogico. No entanto, esses professores nfio percebem que é a pratica que pode fornecer
respostas a questionamentos que emergem da teoria. Essa percepciio ¢ caracteristica que deve
estar presente na tarefa de investigaciio a que um pesquisador se coloca. Segundo Perez e
Sampaio (1996: 54}, € . “..importante que ofa) pesquisador(a) seja capaz de agucar o seu olhar
¢ o seu ouvido, para que possa perceber que as falas das professeras nio revelam apenas
nikcleos de bom senso, mas conhecimentos produzidos na atividade prética,”

Assim, com base nos conhecimentos produzidos em minha atividade prética, tanto
como alfabetizadora como formadora de alfabetizadores, e confrontados com o conjunto tedrico
a0 qual fui/sou exposta durante a minha formagdo (como ja exposto na primeira parte deste
trabalho), resultando dai um discurso sempre provisério acerca do processo de alfabetizagio,
propus-me, inicialmente, algumas questdes de investigagio. S3o questdes que, de alguma forma,
recuperam as indagacdes que se fizeram/fazem presentes na minha pritica pedagdgica na Aarea
da alfabetizagio:

1. qual ¢ espago ocupado pelo professor na construcio do conhecimento ortografico

do aluno?

2. Qual a sua postura diante do desvio da norma ortogrifica padrdo na produgio dos

seus alunos?

* O meu discurso pretende-se como legitimado pelo saber/conhecimento que veicula e que nele encomtra &
justificativa para a sua agfio. Contudo, trata-se, de fato, de uma pretensdo, motivada pela minha prépria historia
como alfabetizadora ¢ como formadora de alfabetizadores, em cuja pratica colocavamvcolocam-se as indagacdes a
que o discurso apresentado no grupo de estudos procurou responder. A pretensio reside na suposigio de que as
minhas indagacSes de entdio possam ser as indagagBes das professoras que ainda atuam em turmas de alfabetizacio
€ que, assim como ey, néo obtiveram respostas durante a sua formagiio. Reside ainda na minha suposicio de que 2
tesoluglo dessas indagagdes possa afetar positivamente a pratica pedagdgica das professoras.
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3. Quais as solugdes que o professor propde para a corregio desse desvio?

4, Como essas solucBes sdo encaminhadass hi explicagdes que demonstrem
conhecimento sobre o funcionamento da lingua, especialmente nas relacOes entre
letra ¢ fonema?

5. E possfvel depreender da prética pedagdgica do professor as suas concepgdes sobre
lingua, mais especificamente sobre lingua escrita e seus usos?

6. Ha o reconhecimento de que o aluno, ao fazer tentativas no ato de escrever, pode
estar se apoiandc em sua fala?

7. Como o professor reconhece o fendmeno da variag8o lingiiistica manifestado na
produc@o escrita do aluno?

Ainda outra questdo se coloca relacionada ao grupo de estudos:

8. o contato com teorias centralizadas no ensino da lingua escrita, que vislumbrem os
aspectos lingiiisticos implicados nesse ensino € com Pesquisas CoOm 0 Mmesmo
direcionamento, pode afetar a pratica pedagogica dos professores em suas
aulas?

Contudo, a partir da imersfo nas salas de aula, como Erickson (1984: 51) prenuncia

{“The ethnographer brings to the field a theoretical point of view and a set of questions, explicit
or implicit. The perspective and questions may change in the field but the researcher has an
idea base to stert from.”)*, foi-me possivel reconhecer que as respostas a todas essas questdes
poderiam servir como encaminhamento a uma questdo maior que se coloca: como o professor
alfabetizador exerce o seu papel de mediador entre o conhecimento da lingnagem escrita e a
crianca que ali estd para adquiri-lo e quais as condicdes gue determinam a organizacio da
mediacio de uma dada manpeira?

Como o ato de mediar se da através de uma atividade discursiva que se mnstaura em
sala de aula, gerenciada pelo professor, ¢ que tem na linguagem o mecanismo béasico de
interagfio, ¢ possivel indagar também sobre as condicbes sécio-historicas da formacglo do
discurso desse professor, entendendo esse discurso como lugar de posicionamento

individual,

O GRUPO DAS PROFESSORAS

¥ “0) etndgrafo traz para o campo de investigagdo um ponto de visia € wm conjunto de questbes, explicitas ou
implicitas. A perspectiva e as quesibes podem mudar no campo, mas o pesquisador tem umna ldéia-base da qual

inicia o sex rabaiho. " {Traducio minha) :
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No periodo que compreende a primeira quinzena de abril e a segunda quinzena de
agosto de 1998, coordenei um grupo de estudos da alfabetizaciio, do qual- participaram
professores de séries iniciais do Ensino Fundamental e especialistas da Secretaria Municipal de
Ensino. O convite foi feito através do envio de correspondéncias s escolas publicas da regido
urbana da cidade de Joinville — SC, informando acerca da inauguragio de um espago na
universidade (UNIVILLE — Universidade da Regifio de Joinville, entidade a qual estou ligada,
atuando como professora nos Cursos de Letras e de Pedagogia) para a realizaco de estudos sobre
a alfabetizagfo. Os interessados estabeleceram contato comigo via telefone ou inscreveram-se
por meio de fichas enviadas 4 universidade.

O grupo de estudos se reunia semanalmente em uma das salas do Departamento de
Letras, na universidade, no periodo vespertino, das 14 as 17 horas (horario que pareceu ser o
mais adequado para as participantes, verificado em pesquisa prévia). O objetivo do grupo de
estudos foi o de criar um espago no qual as professoras pudessem participar de discussBes sobre
alfabetizaciic e entrar em contato com pesquisas que tratam desse tema Também foram
apresentados alguns conteidos, de base tedrica, mais diretamente relacionados ao funcionamento
da lingua (os temas serdo indicados a seguir). Os encontros serviram, também, como um
momento para o compartilhamento de experiéncias e angéstias ligadas a0 ato de alfabetizar.
Foram 14 reunides de 3 horas, totalizando 42 horas. Registrei por escrito as atividades
desenvolvidas nessas reunides.

Durante esses encontros, foram abordados os seguintes temas:

* a histéria da alfabetizacio;

= alfabetizacio e letramento;

= leitura: defini¢io e tipos,

» matenal de leitura — diversidade de textos;

* a concepgdo de “leitor” flexivel;

= escrita; definigHo e historia da escrita;

* tipos de textos para serem produzidos;

* coeréncia e coesdo no texto infantil;

» andlise de cartilhas;

- lingua falada X lingua escrita;

» o sistema grafico do portugués: relacbes entre letra e som;

* ocerto, o errado ¢ o diferente nas questdes lingiiisticas;



* variac3o lingtiistica e sua influéneia na producfo escrita;

» tipos de desvios ortograficos cometidos por criangas em fase de alfabetizagdo.

No primeiro encontro havia 19 participantes: 10 professoras e 9 especialistas em
educagiio. Esse nimero de participantes ndo se manteve ao longo dos encontros: enquanto
algumas professoras passaram 2 integrar o grupo (entre elas, professoras da rede particular de
ensino), outras foram se desligando, alegando diferentes motivos para tal — a distincia de suas
casas até a universidade (localizada num bairro distante do centro), a sobrecarga de tarefas
escolares, a falta de alguém que pudesse suprir a auséncia da profissional durante os encontros,
além de problemas de ordem particular. Nos tltimos encontros, o grupo compunha-se de uma
meédia de 10 participantes.

(O esvaziamento do grupo de estudos, além dos metivos ja apontados, pode ser
explicado por outros motivos. Um deles estaria relacionado -diretamente as expectativas das
participantes, especialmente das professoras, que para ali vieram na busca de solucfes imediatas
a seus problemas de sala de aula. Como essas solucbes nio se prenunciassem’®, o interesse
deixou de existir, levando & desisténcia. Facilmente essa ansiedade do professor ¢ tida como
indicio da sua falta de profundidade tedrica. No entanto, como Garcia {1996) aponta, ela pode
revelar um professor preocupado com a melhoria de sua pratica pedagogica:

E simples dizer que as professoras pedem receitas. Podemos fazer outra leitura de
seu aparente pedido por receitas, identificando em suas falas o desejo de encontrar
formas de melhorar a sua prética pedagégica. Podemos ainda ler a sua fala como
wma crifica a wum certo rteoricismo gque ds vezes nos invade. (Op.cit.: 31)

A busca por solugfes imediatas revela, ainda, parte das condicGes em que se dé a agdo
de mediagdo do professor. Como trata-se de um profissional mal remunerado, acaba por assumir
uma carga horaria elevada, que The impossibilita qualquer consulta a materiais de pesquisa ou
livros. Além disso, esta a urgéncia que caracteriza o cumprimento. dos programas de ensino que
Thes é cobrado pela supervisio e pela diregiio da escola ¢, em alguns casos, pelos pais dos alunos.
Assim, o professor media 0 que sabe, como sabe. Néo o faz porque quer, mas porque ¢ contexto
socio-econdmico nio The oferece alternativas muito diferentes.

Esse contexto quase sem alternativas, ao inviabilizar o contato dos prdfessores com

novas idéias sobre o fazer pedagdgico, promove neles a acomodacio dos saberes ja cophecidos,

% Yejo isso como uma falha no modo pelo qual exerci a fungio de mediadora que eu mesma havia me colocado para
aguele grapo. Pretendendo manter o controle dos saberes que circulariam no grapo, ative-mue na sua discussao e na
sua transmissdo, sem indager de forma insistente as professoras acerca de seus questionamentos, nascidos em sua
pritica diaria. A questio do cumprimentc do programa por mim estabelecide e conhecido das participantes
contribuiu para uma mediagdo controlada dos saberes circulantes.
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cristalizados em sua pratica pedagdgica. Segundo Perez ¢ Sampaio (1996 55)% “Fazem {as
professoras) como fazem, porque aprenderam assim, ‘nos seus cursos de formacio’ ou com
‘alguma colega mais experiente’, ou porque, ‘a maioria sempre fez assim’ e reperem... Repetem
sem refletiy, questionar ou pensar na possibilidade de ser diferente.”

Outra explicagio para o esvaziamento do grupo de estudos (de uma certa forma, ainda
conseqiéneia das condigdes de trabalho do professor) pode residir no fato de que a participagio
no mesmo ndo resultaria na entrega de um certificado, o que teria significado um pequeno
avango no plano de carreira das professoras®.

Desse grupo, selecionei duas professoras para uma investigaciio mais focalizada de sua
pratica pedagogica junto a turmas de séries iniciais do Ensino Fundamental. O critério de selegdo
foi o da formacéo diferenciada das mesmas. As duas atuavam (e continuam atuando) na Rede
Municipal de Ensino de Joinville, Santa Catarina, em bairros de classe baixa. Elas foram
mformadas apenas parcialmente dos meus objetivos com as visitas?,

Acompanhei a atuagfo dessas professoras em suas salas de aula, em sessdes semanais
de aproximadamente, duas horas ¢ meia para cada uma. Ocorreram cerca de 30 visitas, que
tiveram inicio em maio de 1998 e encerarram-se em novembro do mesmo ano. Nessas visitas,
foram feitos registros escritos e gravagies em audio. Algumas conversas informais com as

professoras, com a direcSo e a supervisio das escolas, também ocorreram.
A COLETA DE DADOS

Os dados que compdem o corpus desta pesquisa constam de:

1. relatorios feitos apos cada encontro do grupo de estudos, nos quais estio registrados
os temas abordados, textos que serviram de base, propostas de exercicios de
reflexdo ¢, também, os comentérios das participantes:

2. regisiros escritos das visitas as salas de aula das duas professoras, anotando-se
essencialmente situagbes em gue a questio ortografica era tematizada por

professoras e alunos. Nesses registros, incluem-se descrigdes do espaco fisico da

* Logo apés o encerramento do grupo de estudos, fii convidada a ministrar um curso pela Secretaria Municipal de
Ensino, para duas turmas de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental. © carso teve o mesmo teor do
grupo de estudos, embors sofresse algumas alieragbes na forma de abordagem. havia lista de freqiténcia, controlada
por uma supervisora da Secretaria. Durante o curse, a média de participantes girou em toro de 20, ocorrendo
poucas desisténcias,

* Julguei que se lhes informasse que seria 3 sua ago que seria mais diretamente observada, isso afetaria 2 sua aclio
{ainda mais do que ja foi afetada com a minha presenca). A informagdo que foi passads para as professoras é de que
eu observaria o processo de aquisicio da escrita das criangas, o que comempla parte do meu objetive com as
visitas.
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As

sala, como a distribuigfio das carteiras e 0s materiais expostos nas paredes;

gravagdes em audio, totalizando 9 horas de gravagfo de partes das aulas que
referiam-se apenas a aspectos escritos, Esses aspectos referem-se a atividades de
producdio escrita ou freinamento da escrita de palavras que estavam sendo
trabalhadas a partir de algum tema gerador (a Copa do Mundo, por exemplo,
quando ocorreu a escrita do nome de alguns jogadores da Selegiio Brasileira). Nas
gravacdes estio registradas as orientagBes aos alunos feitas pela professora durante
a realizacio das atividades, os questionamentos ¢ comentdrios dos alunos;
correcBes de algum desvio ortografico feito pela professora ou pelos alunos;
didlogos entre professora e alunos sobre algum aspecto da escrita que se pretendia
ressaltar. A medida que as visitas foram acontecendo, uma sensibilidade maior para
a relevancia dos dados foi sendo desenvolvida, evitando-se, com isso, &

gravaciio de eventos repetitivos;

. formulario preenchido pelas professoras para a obtencgo de informagdes sobre sua

formagdio ¢ algumas impressdes sobre o funcionamento do grupo de estudos.

AS TRANSCRICOES

transcricdes das gravagdes em 4udio foram feitas apds a audiglo atenta de

pequenos trechos do material gravado. A fala dos interlocutores esta transcrita de acordo com os

padrdes ortograficos da Lingua Portuguesa. Nos aspectos em que a relaglio entre fonema ¢ letra

mostra-se particularmente relevante para a construgio do conhecimento ortografico de aluno,

ocorre a transcricio fonética correspondente ac modo de pronincia de um dado segmento,

aparecendo 1
Os

ogo em seguida a esse.

episodios apresentados como representativos de algum aspecto analisado seguem

um enunciado que visa contextualizi-los nas atividades escolares registradas. Estdo encabegados

pela data de

ocorréncia. Os diferentes turnos sio indicados por niimeros, colocados 2  frente

do{s) enunciador{es).

As
P1
P2
A

As

seguintes convengdes foram utilizadas para a apresentagfio dos epis6dios:
Professora 1
Professora 2
Alunofa)

Alunos
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AAs  Alguns alunos

A(x) Alunos diferentes, identificados nos tumos por um nimero seqiiencial

(...) Eliminagdes de trechos ininteligiveis

Puragdo prolongada de algum som

(+)  Entonacfio ascendente

f Falas sobrepostas

/ Interrupcic na fala em curso

(—)  Siléncio

A/ Arquifonema (presente em final de silaba, apds a vogal).

As palavras/silabas/letras ou segmentos em negrito referem-se & forma lingiifstica que
estava sendo trabalbada.

Os trechos em itlico, nos episédios, referem-se a alguns aspectos da aula que sio por
mim comentados ou apresentados para facilitar a compreensio do que estava ocorrendo.

As transcrigOes dos sons seguem os simbolos do Alfabeto Fonético Internacional.

A TRAJETORIA DE APRESENTAGAO DOS MODOS DE MEDIACAO OBSERVADOS

Nos dois préximos capitulos, estarei apresentando os modos de mediacdo que
caracterizam a prdtica pedagogica das duas professoras selecionadas, enxergando-0s em seu
contexto de realizacio —a sala de aula. Para tanto foram levados em consideragiio:

2} 0 espago e os materiais de mediacfo: a sala de aula, a distribuigio das carteiras, a

localizagiio das professoras, os materiais didaticos empregados;

b)as situacbes de mediac@io: exercicios, leitura, escritas e discussdes;

¢) as condigdes de mediagfo: os fatores que estfio influenciando no delineamento de

um dado modo de mediacio e como eles se fazem presentes na sala de
aula;

d) o objeto da mediagdo: quais os saberes sobre a escrita que estio sendo privilegiados

¢ como essa modalidade esta sendo apresentada aos alunos.

Essas consideragies mais diretamente ligadas & acio pedagogica das professoras, sfo
feitas apds uma apresentagio das mesmas, comtendo: dados pessoais das professoras;
informacGes sobre a sua formagio, sobre a escola na qual atuam: comentirio sobre a sua
participag8o no Grupo de Estudos da Alfabetizacio ¢ sobre a minha presenca em suas
salas de aula.
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Ao final, proponho algumas indagagdes sobre o que os dados podem informar acerca
das concepgdes de lingua, de aluno, de professor € de escrita que se fazem sentir nos episddios
observados, tentando ver, nessas concepgdes, 0 contexto socio-histérico no qual o professor fol
formado ¢ aquele no qual se encontra inserido. Apresento, ainda, algumas suposi¢des acerca das
possiveis conseqiincias que os modos de mediagio caracteristicos de cada professora podem

trazer para o processo ensino-aprendizagem de seus alunos.
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UM MODO DE MEDIACAO: BUSCANDO A HOMOGENEIDADE

"4 professora possui wma visde modelada pelg enlra escolar,
que fragmenta O conhecimento em partes que o todo momento
devem ser reagrupadas na emativa de se obler a.totalidade do
conhecimento, numa agdo descontextuciizada que privilegia a
Jorma e tem como referéncia, no case da olfebetizacdo, a
norma-padric da fingua escrita.”

(ESTEBAN, 1996: 129}

A Professora 1 (doravante P1) tem enire 30 e 35 anos de idade, € casada e, na ocasifio
das visitas estava muito envolvida com o seu filho, ainda bebé. Os cuidados necessarios para com
criangas com menos de um ano de idade eram, freqlientemente, motivo para as conversas entre
eu e ela, no hordrio do recreio. PI parecia ansiosa e muito preocupada com o desenvolvimento
do filho, tanto que foram os cuidados para com ele, a principal alegacio para as suas faltas aos
encontros do Grupo de Estudos de Alfabetizagéo e para a sua saida antecipada.

Pl atua ha 13 anos no magistério, sendo 5 anos na série inicial do Ensino
Fundamental, que correspondem ao seu tempo de atuacio na cidade de Joinville. P1 vem de uma
cidade do interior de um estado vizinho, onde ocorreu a sua formacio em nivel de 2° Grau, mais
especificamente no curso de Magistério,

A coincidéncia entre os anos frabalhando com a 1° série e 0s anos em gue estd em
Joinville leva a crer que tenha sido destinada a P1, ja de inicio, uma turma de série inicial, apesar
de sua inexperiéncia com essa série, pois pretendia atuar na 4rea de sua formagio na cidade. E
possivel indagar sobre as razdes gue justificariam a atitude da escola: uma delas poderia residir
na crenga de que uma professora com 8 anos de experiéncia no magistério estaria apta para atuar
na 1* série®. Aliada a essa raz#io, poderia ser que, naquele ano, seria essa a série que estaria
com falta de professor.

A escola na qual P1 atua como professora somente da 1° série (sua carga horaria é de
20 Wa semanais) no periodo da manh, estd ligada 3 Rede Municipal de Ensino da cidade de
Joinville. E a rede que apresenta o maior nimero de escolas do Ensino Fundamental na cidade.
Trata-se de wma escola com 27 anos de funcionamento, que atende alunos do pré-escolar ao

Ensino Fundamental, tendo aproximadamente 760 alunos matriculados.

* Essa concepeio faz sentido quando se pensa que 8 anos de experiéncia representam um conjunto de experiéneias ja
amplamente vivenciadas com a elaboragiio de planos de aula, com o manejo de classe, com a organizagio e o
funcionamento de uma escola. Tudo isso resultaria num ganho de tempo para a escola ao destinar uma professora
com essas experi€ncias para uma 1" série, que teria, assim, as suas preocupagdes completamente voltadas para a
aquisigio da escrita de seus alunos,
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A escola esta mserida em um bairro da periferia da cidade, composto, essencialmente
por moradores das classes média-baixa ¢ baixa. E um bairro que se caracteriza por ser de recente
povoagdo, ja que até ha quatro décadas era tido como um bairro de atividade basicamente rural.
A escola, segundo conversa com 2 diretora ocorrida numa primeira visita 4 escola com o fim de
estabelecer os contatos, estd voltada para uma atuagdo na comunidade que ultrapasse as fungdes
tradicionalmente dela esperadas. Assim, além das atividades de ensino-aprendizagem envolvendo
a transmissdo dos saberes “‘destinados” ao Ensino Fundamental, a escola oferece curso de
datilografia e permite o acesso da comunidade, aos sabados e domingos, 4 sua guadra de
esportes, para a realizacio de atividades de lazer.

A Rede Municipal, para manter um certo controle do andamento do processo de
alfabetizagfio, solicita as escolas que enviem, a cada bimestre, o desempenho dos ahmos,
classificados em: pré-sildbicos, silabicos e alfabéticos (seguindo a classificagio proposta por
Emilia Ferreirof”, A supervisdo da escola também parece exercer um certo controle sobre o
desempenho dos alunos. Em uma das visitas (23/06/98), a supervisora da escola aplicou um teste
com os alunos de P1. Tratava-se de uma folha mimeografada na qual eles deveriam resolver
exercicios de identificagfio de letras ¢ palavras e também algumas operacdes matematicas. As
questdes estavam aglomeradas numa mesma fotha, o que, em alguns momentos, dificultava a
localizagio pelos alunos, ainda ndo tdo familiarizados com esse tipo de organizacio.

A aclio de P1, durante a aplicacdio do teste, restringiu-se a auxiliar os alunos a
localizarem na folha a atividade a ser desenvolvida. Essa situagfo pareceu criar nela um certo
constrangiménto, manifestado através de sorrisos timidos dirigidos & supervisora quando esta
respondia a alguma questfio, aparentemente ja explicitada, feita por algum aluno desatento. Sua

preocupaciio para com o desempenho dos seus alunos era manifestada através de conselhos do

* Cabe indagar acerca do conhecimento que as professoras tém desses nivels ¢ que thes autorizaria a classificar os
alunos de acordo com cada uni: Como é esse conhecimento? Qual o nivel de aprofundamento nas idéias de Emilia
Ferreira? A gue propbsito esse conhecimento esté servindo? Na pesquisa mencionada logo ne infcio da dissertacgo,
os professores foram questionados acerca do seu conhecimento sobre as fases do desenvolvimento da escrita na
crianga, frabathadas por Emilia Ferreiro. Dos 41 professores da Rede Municipal, 47% optaram pela alternativa que
dizia “..fd fer ouvide falar, mas ndo. saberia dizer quais s@io.” Oito professores afirmaram conbecé-las, sendo
capazes de citd-las e 11 nunca ouviram falar em Emilia Ferreiro. Pelo que parece, se essa situacio prevalecen por
mais dois anos {que corresponderia 20 ano em que ocorreram as visitas as aulas de P1), o conhecimento que os
professores 1&m sobre os diferentes nivels de desenvolvimento da escrita seriam wm tanto provisorios para autoriza-
los a realizar a classificagiio dos alunos. Esse assunto néo foi abordado nas conversas que tive com P1, o gue ndo
me permite qualquer conciusio a respeito do seu conhecimento. Abaurre (1997} et alii, comentando acerca das
contribuigdes que o trabalho de Ferreiro e Teberosky (1979) trouxe para a velagio da escola com o alung,
comentam: “Rm algumas circumstdneias, (..}, na dnsia de resolver ¢ problema do desesmpenhio historicamente
ruim dos alunos em escrita/deitura, desafio que a escola nip tem sabido enfrentar com competénicia, registraram-
3¢ tentativas apressadas €, por vezes, irresponsdavels de transformar em método de ensino 0s resuliados de uma
pesquisa académica séria. ” (Op. cit. 17)
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tipo “Fagam direitinho!”, “Prestem atengdo!”, esporadicamente distribuidos durante a
realizacfio do teste.

A turma de P1 era composta, no inicio das visitas, por 32 alunos. Durante o ano,
ocorreram algumas transferéncias, mas nada que alterasse significativamente o nimero de alunos
na sala. So alunos provenientes de familias de classe média-baixa e baixa, todos residindo no
bairro onde se localiza a escola. Aparentemente todos possuiam os materiais necessérios a
realizacio das atividades escolares (até porque ha uma distribuigio de materiais ¢ de uniforme
no inicio do ano, feita pela Prefeitura).

A inscricdo de Pl no Grupo de Estudos da Alfabetizagio, por mim coordenado, foi
feita através do envio da ficha de inscrigio, contendo o nome de Pl e de outra professora, da 2°
série. Dos 14 encontros ocorridos, Pl compareceu a 9 deles, faltando aos demais, alegando
problemas com o filho. Apesar de sua auséncia, as visitas 4 sua sala transcorreram normalmente,
mantendo a periodicidade de uma visita por semana, iniciadas em maio, ¢stendendo-se até o
inicio de novembro™. Por vezes, trazia-lhe algum material escrito utilizado durante os encontros
aos quais faltara. _

Sua participagdo nos encontros era timida. Raramente manifestava as suas idéias,
Quando solicitada a fazé-lo, fazia suas as palavras da colega que trabalhava na mesma escola.
De todas as participantes, P1 era a tnica com nivel de escolarizagdo de 2° Grau. As demais, ou j4
eram formadas, ou estavam concluindo o curso superior (Pedagogia, para todas), Algumas ja
tinham feito curso de especializagdo. Essa situacdo pode ter sido a causa da inibicio de P1 nos
encontros. Em nephuma ocasifio fez questionamentos. Permanecia calada, atenta, sorrindo
timidamente, as vezes. B provavel, também, que o meu discurso estivesse sendo dirigido muito
mais para a média de escolarizagiio do grupo, o que a deixava em desvantagem *'.

A minha presenca em sua sala de aula, durante as visitas, criava uma situacfio
nitidamente constrangedora, tanto para P! como para mim gque me sentia como que “uma
invasodora”. O constrangimento era especialmente nitido nos olhares que P1 constantemente me
dirigia. Parecia, em alguns momentos, estar dando aula para mim. Eu procurava nio encari-la,

atendo-me as anotagGes. No entanto, talvez até essa atitude tivesse colaborado para agravar o

* Ocorreram algumas fathas nessa periodicidade em fungiio de feriados ou impedimentos de ordem pessoal minha.

* O que ¢ significativo aqui € o quanto a construgio das imagens que fiz das participantes interferiu na mirha agio
pedagdgica. Estar & frente de um grupo que apresentava um certo gran de escolarizacBo e que, portanto, criava em
mim uma imagem das expectativas que traziam, ers, no mimimo, infimidador. E bem provavel gue eun ja
considerasse certos conhiecimentos como sabidos, construindo os novos (propostos por mim) com base hagueles.
Com isso, talvez, apagava a possibilidade de participagio de P1 na interlocugdo jé& que para els, em tese, alguns
desses conhecimentos ndo eram sabidos, dado o seu mivel de formagzo. Isso inclui a estruturacio do discurso e o
uso do vocabulario especializado.
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constrangimento de Pl

Na maioria do tempo que durava a visita, eu permanecia sentada em uma carteira, no
fundo da sala. Apenas vez por outra, deslocava-me por entre as carteiras dos alunos para observar
o seu desempenho na resolucdo das atividades propostas, sempre acompanhada pelo seu olhar.
Esses meus deslocamentos pareciam gerar nela uma expectativa acerca do que eu pudesse pensar
sobre o desempenho dos alunos. Tanto ¢ que, sempre que eu fazia alguma observagiio para algum
aluno acerca de alguma inadequagiio na realizagdo da atividade, P1 reforgava a observagio, logo
em seguida. Houve uma ocasiio (24/08/98) na qual os alunos deveriam organizar as letras e
formar a palavra pintinho, numa folha de papel. Em seguida, deveriam formar novas palavras a
partir daquela. Um aluno, ac meu lado, escrevera “pito”. Falei para ele que faltava uma letra. P1
reforcou a minha observagio, escrevendo a palavra no quadro e indicando a letra faltante. Em
outra ocasifio (22/09/98), os alunos.deveriam escrever sobre “o que viam no caminho de sua casa
& escola”, Houve um aluno ao meu lado a quemn ajudei a resolver o exercicio. P1, ao othar o
caderno desse aluno, deu uma olhada nas palavras produzidas e, ao se afastar, falou em voz baixa
“Iste!”. Em nenhum momento dirigi-me & turma come um todo. Isso apenas ocorreu na

despedida, quando agradeci aos alunos ¢ & professora a oportunidade de wvisita-los.
O ESPACO E OS MATERIAIS DE MEDIACAO

O papel de mediadora de P1 € exercido em uma sala de, aproximadamente, 50 m?,
com as carteiras nela distribuidas em 5 fileiras, alinhadas umas atras das outras. Na parede da
frente havia um quadro de giz que tomava a sua extensfo. Na grande maiona das vezes, era a
professora quem escrevia no quadro. Somente em uma ocasifio (04/08/98), os alunos foram
convidados a fazer a corregdo de um exercicio no quadro. A parede oposta a essa € uma segunda
que se opunha ao lado das janelas encontravam-se repletas de cartazes, com palavras ¢ pequenos
textos, escritos com letra de imprensa pela professora.

Havia um cartaz contendo todas as letras do alfabeto. Debaixo de cada letra estavam
afixados rétulos cujas palavras centrais iniciavam com aquela dada letra. Além dos rétulos
trazidos pelos alunos, também os nomes de alguns deles compunham o cartaz, escrito por P1.
Também palavras como abelha, ave, apareciam. Os nomes de todos os alunos apareciam em
outro cartaz, escritos em caixa alta. Havia ainda um outro caniaz com os numerais ate 20,

escritos tanto em algarismos hindu-ardbicos, como por extenso, em letras de caixa baixa.
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A utilizagdo, nesses cartazes, da escrita em letra de imprensa, tanto em caixa alta
como em caixa baixa, parece sugerir uma certa preocupaciio de P1 com a utilizacio de um
formato de letra mais comum de ser visualizado pelo aluno em ambientes diferentes daquele da
escola (out-doors, letreiros, nomes de ruas, rétulos.efc.). Ao produzir cartazes com letras de
imprensa, P1 permitiria que o aluno se familiarizasse com essa escrita, facilitando a descoberta
no seu dia-a-dia. Indaga-se se, com a apresentagdo das letras presentes no cotidiano dos alunos,
P1 pudesse estar imaginando que com isso elas nfio mais passariam desapercebidas por eles, ja
que ocorreria o reconhecimento dos valores dados aqueles simbolos. Essa apresentacio &
suficiente para o reconhecimento? O reconhecimento é consegiiéncia inerente 4 apresentagfio?

Também a busca por uma pratica pedagogica renovada possa, talvez, ser reconhecida
no uso exclusivo da letra de imprensa nos cartazes. P1, em uma de nossas conversas, informou-
me que até ha dois anos alfabetizava pelo método da cartilha. O ano em que ocorreram as minhas
visitas era o segundo ano em que P1, assim como todos os professores da Rede Municipal de
Ensing, estava usando o “método construtivista™. R possivel que, entre as orientacdes que as
professoras receberam sobre as estratégias do novo “método”, estivesse a sugestdio do uso da
letra de imprensa, como mais apropriada para o inicio do processo de alfabetizacio, j4 que se
trata do formato de letra mais intensivamente utilizado em ambientes ndo escolares®, o que
facilitaria a interaciio com as producBes grificas usadas no meio social do aluno. P1, ao
alfabetizar pelo métode das cartilhas, possivelmente introduzia a letra cursiva jd no inicio de
processo, como preconizava o método. Atendo-se ao uso da letra de forma, estaria renovando a
sua pratica,

Contudo, dada a importincia reconhecida no ato de alfabetizar, P1 busca, ainda, a
seguranca nos materiais que ja domina, no caso, os cartazes que acompanham a cartilha,
contendo as familias silabicas e o desenho de uma figura, cujo nome inicia com a primeira silaba

dessas familias. Esses cartazes encontravam-se afixados bem 2 frente da sala, por cima do

* O uso da palavra método para se referir 4 abordagem construtivista é um indicador do tipo de informagiio que §
transmitido as professoras € imposto como norma a ser seguida em sua pritica pedagégics. Revela, também, uma
necessidade em transformar qualquer idéia em “métode”, j& que com a utilizachic de um método ¢ mais ficil a
previsio e a verificagio dos resultados, fungio a ser exercida pelos supervisores de ensino. Cagliart {1999}, ao
discutir as condigBes de trabalho do professor alfabetizador, conchut: “A iniciativa do professor esbarrava na
necessidade de presiar comias de wma determinada forma, obrigando-o a desenvolver no processo de
alfabetizacdo o que era indicado (pelas orientagBes governamentais), pois isso seria cobrado mais adicnte.” {Op.
cit.: 219/20)

¥ Na Proposta Curricular de Santa Catarina {1998) pode-se encontrar: “..a escola deve inmtensificar, no interior da
sala de aula, a interaglo com as produgtes grdficas utilizadas no meio cultural (..} A mteracdo com lais
produgbes e suas funcles permite que & crianca perceba a importincia da escrita na refucdo com os outros,
tornardo—~a necessdria. ” {p. 36).
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quadro, Apesar da diversidade de materiais expostos, entretanto, P1 raras vezes recorria a eles.
Algumas poucas vezes havia a indicagio para algum dos cartazes das cartithas.

Houve uma ocasifio (22/09/98) na qual um aluno estava recorrendo aos cartazes
afixados para resolver um exercicio: os alunos deveriam escrever o que viam do caminho de sua
casa 4 escola. O aluno estava olhando para os cartazes, sentado em sua carteira.  Parecia
procurar por alguma letra. P1 chamou-lhe a atengfo, julgando a atitude do aluno como
distraco.

Pode-se indagar, nesse ponto, o que representariam para P1 aqueles materiais todos,
muitos deles produzidos com o auxilio do aluno. A n#o-utilizagio desses cartazes pode indicar
uma certa urgéncia na resolilg"a:o das atividades, ja que uma consulta a esses materiais
demandaria um tempo maior que, para P1, poderia ser utilizado com o treino da escrita? A
priorizagiio do treino da escrita ndo estaria seguindo o padriio de atividades propostas no metodo
silabico, do qual P1 ainda nfio estaria totalmente desvinculada?

Ao longo das visitas, novos cartazes foram sendo afixados ¢ alguns antigos retirados.
Houve o cartaz com a escrita por extenso dos dias da semana, € outros, com pequenos textos —
poemas ou cangBes. Todos eles foram escritos em letra de imprensa, caixa baixa, pela prépria
professora ¢ serviam de base para a realizagio de exercicios de  escrita (Ver em AS
SITUACOES DE MEDIACAQ).

No fundo da sala havia uma caixa contendo pequenos textos, recortados da cartilha,
agora descartada como material de alfabetizaglio em seu uso integral. Esse material estava 4
disposiciio daqueles alunos que terminavam as atividades escritas propostas, antes da maiornia.
Para evitar a dispersio desses alunos, eles eram convidados a retirarem algum daqueles textos,
para 1é-los em suas carteiras, de forma silenciosa. A necessidade em evitar a dispersdo e, por
conseguinte, manter a organizagio das atividades escolares justificaria a existéncia ¢ o incentivo
30 uso desses textos.

Também a necessidade por um certo controle dos materiais a que os alunos t&m acesso
no ambiente escolar pode ser percebida no oferecimento dos textos que P1 bhavia recortado da
cartilha. A preocupacio para com a dispersio dos alunos pode ser percebida quando a professora
pedia siléncio aos alunos que se ocupavam com outros textos (irazidos, em geral, por eles —
gibis, panfletos, livros de literatura infantil, etc.) e reagiam a eles com sonoras expressoes de
alegria. Numa dada ocasido {17/08/98), dois alunos sentados &4 minha frente estavam com revistas
dirigidas ao piblico infantil, lendo-as. Logo em seguida, mais trés estavam lendo seus livros. Os
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dm:‘s primeiros meninos comegarant a ler juntos, motivados pelo meu ar de curiosidade ¢
satisfacio. Em dado momento, P1 pediu para que lessem «“ silenciosamente”. Em outro
momento disse: “dcho que vou passar atividade para quem terminou; € para fazer leitura.” No
caso, lgitura pode ser compreendida como “..ocupent-se com 03 textos, sem se dispersarem.”

Fssa preocupagio em manter o alune ocupado pode sugerir que a imagem que P1 tem
do trabalho escolar € a de uma intensa atividade, sempre envolvendo materiais escritos. A ela,
entdio, caberia proporcionar esses envolvimentos em todos os momentos do evento aula.

Qs deslocamentos de P1 por entre as carteiras se davam, na maioria das vezes, com ©
objetive de procurar envolver aqueles alunos que se encontravamn dispersos, conversando com ©
colega do lado, olhando para fora da sala ou dirigindo-se 4 lixeira constantemente.
Aparentemente (¢ segundo depoimento da professora), o$ alunos mais dispersos estavam
sentados mais & frente € nas duas fileiras mais proximas da mesa de P1. Desse modo, mais
facilmente ela poderia perceber a dispersdo, evita-la, retomando 0 envolvimento daqueles alunos
nas atividades propostas.

A maioria dessas atividades envolvia 0 uso do cademo, lapis, borracha € régua dos

alunos. Além do caderno, 08 alunos possuiam ainda um livro de Lingua Portuguesa {que nio foi

ides das minhas visitas®) ¢ um livro de Estudos Sociais (utilizado

entemente uma cartiiha (a0 qual ndo tive acesso), que era
eitura dos alunos (Ver em AS

usado em nenbuma das pcas

uma vez). Havia um livro, apal
utilizado apenas por P1, em atividade de verificacdo do nivel de 1
SITUACOES DE MEDIACAO, alinea b). Houve uma atividade (29/04/98) na qual P1 fez uso de

garrafas de refnigerante de 2 litros com letras coladas no frasco, para que, através do

deslocamento © reposicionamento das mesimas, feitos por P1, palavras fossem sendo formadas.

Em outra ocasido (30/06/98), foram utilizadas folhas de papel sulfite com exercicios

mimeografados.

AS SITUAGCOES DE MEDIACAO

As atividades de mediagio de P1 para promover o conhecimento da escrita pela

crianga foram as seguintes:
a)copia © resolugdo de exercicios escritos,

b) leitura de enunciados, textos, palavras € frases,;

e me ceden o seu para que U pudesse olhar. O livro trazia textos

e ———
% Tive acesso a esse fivro através de um alune qu
apresentava atividades de compreensao de texto © temas

relativamente longos, ricamente fustrados. Em seguida,
para discussgo oral.
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c¢)escrita de palavras e frases no quadro.

a) Copia e Resolucio de Exercicios Escritos:

Essa € a atividade privilegiada na organizagdo da aula de P1, constituindo-se a
exercitagdo da escrita como a consumagio de sua agdo mediadora. A atividade seguia sempre
uma mesma trajetoria: P1 passava as questdes no quadro (geralmente duas de cada vez), os
alunos iniciavam a copia. Quando terminava de passar o exercicio, pedia que os alunos também
parassem de copiar. Entdo ela lia os enunciados solitariamente ou em conjunto com os alunos e,
em seguida, pedia para que fossem resolvidos. Enquanto isso acontecia, circulava por entre as
carteiras, corrigindo exercicios resolvidos em aulas anteriores. Depois de um certo tempo,
ocorria a corregdo dos exercicios do dia no quadro, com o auxilio do aluno. Dar e cobrar muitos
exercicios escritos poderia dar a P1 uma nogdo mais clara sobre o aprendizado dos alunos.

Os exercicios eram variados e, quase sempre, envolviam palavras ou frases
relacionadas a algum tema que havia sido anteriormente explorado (como, por exemplo, a Copa
do Mundo de Futebol e o Dia das Mées) ou eram extraidos de textos contendo pequenas cangdes
ou pequenos poemas, em geral, afixados em uma das extremidades do quadro. Eram passados no
quadro pela professora com letra de forma (caixa baixa no inicio do ano e com letra cursiva a
partir do segundo semestre letivo).

Os exercicios elaborados a partir de um tema eram dos seguintes tipos:

a) escrever uma lista de palavras ligadas a um tema: Escreva nomes de animais, cujo

tema era animais),

b) fazer um desenho e escrever uma espécie de legenda a esse desenho (Desenhe a

mamde trabalhando e escreva, onde o tema refere-se ao Dia das Mies);

c) identificar o numero de letras e o numero de silabas que dadas palavras continham

(Conte: — ha o desenho de um lapis e de uma boca, o que significa que o aluno
deve escrever embaixo desses desenhos, o nimero de letras e o numero de silabas
que as palavras sugeridas contém. Por ocasido do periodo préximo ao Dia das
Maies, foram utilizados os nomes de algumas das mies de alunos);

d) completar com vogais ou com letras faltantes determinadas palavras (Complete

com vogais: Din_, Arlet , Irac , Neuz . Trata-se de nomes de mies de alunos);

e) listar palavras que podem ser associadas a um determinado tema ou pessoa

(Escreva como a mamde é, no qual os alunos deveriam sugerir adjetivos);
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f) sugerir palavras a partir de uma palavra chave. Nessas sugestdes, poderiam ser
empregadas somentes as letras constantes da palavra chave, que deveriam seguir a
mesma seqiiéncia de aparecimento (uma dessas palavras foi corac¢ao. Esse tipo de
exercicio era feito em uma folha de papel sulfite. As letras a serem escritas para
formar novas palavras deveriam ser escritas sempre na mesma posi¢do na qual se
encontravam na palavra-tema);

g) formar frases usando uma determinada palavra (Forme frases com coracao);,

h) escrever palavras ou frases que eram ditadas (Meu amigo vai ser jogador.),

i) formar palavras, trocando uma letra em uma determinada posicéo (a troca da
consoante na palavra meu);

j) procurar palavras num conjunto de letras (Caga-palavras, contendo palavras
relativas as festividades de Sdo Jodo).

Os exercicios elaborados com base em algum texto eram do seguinte tipo:

a) copiar o texto (um desses textos foi: O sapo/ Siléncio ld na lagoa/ O sapo sai de
mansinho.../ Da um salto, solta a lingua/ e papa mais um bichinho. ),

b) extrair dos textos palavras contendo determinada letra (Copie do texto 9 palavras
com s),

c) procurar nos textos palavras que rimassem (Procure palavras que rimam, com base
no texto do sapo),

d) formar frases com palavras extraidas do texto (Forme frases com sapo e
siléncio);

e) responder perguntas cujas respostas teriam que ser extraidas dos textos (De que
Chapeuzinho Amarelo tinha medo?, com base em uma releitura da histéria do
Chapeuzinho Amarelo);

f) ordenar silabas, envolvendo palavras retiradas dos textos (Ordene as palavras: nho-
cha-peu-zi, sia-tos, vdo-tro, sa-pe-lo-de, par-en-so, bra-co, des-lar-co, ainda com
base no texto do Chapeuzinho Amarelo),

g) palavras cruzadas usando palavras dos textos (Palavra cruzada, cujos quadradinhos
deveriam ser preenchidos com palavras que se referissem a coisas que os fantasmas
provocam, ainda com base no texto do Chapeuzinho Amarelo);

h) escrever o nome de alguém citado em um texto (Escrever o nome do pai, figura

citada em um texto apresentado proximo ao Dia dos Pais);
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1) separar as silabas de palavras extraidas dos textos (Separe em silabas ¢ conte:
homem, isso, sinceros, papai, quero, amigos, ainda com base no texto relativo aos
pais);

J} eserever palavras com wna determinada familia silabica, que encontrava-se na
palavra chave de algum texto (Escrever palavras com a familia do cha, da palavra
chapéu, palavra chave de yma cangéo);

houvesse alguma relagio com algum tema ou texto:
a) alterar a forma lingiiistica de palavras (D5 ¢ diminutivo de Coco, caneca, macaco,

caco, bico, barce, tocq, vaca);

Episédio 01 (06/10/98 H
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{01} Pl: o que estd escrito aqui?
02) A1 a bala
{03) P1. a bela

(64} A: tem.
{03y Pl tem.
(06) A: iados.

(07) P1: lados. Entdo é assim: A bola tem lades?(+) (Exagera ¢ tom ascendente, no final, para
que os alunos percebeam tratar-se de uma interrogacdo)} O que que eu fiz? (Ruidos) O que que en 827 A bola
tem lados?

{08} AAs tem.

{09) Pl entio o que que eu fiz?

10y A wna exclamacio.

{11y P1. a bola tem lados? (Ndo exagerando tanto} O gue que eu fiz? Umal+)

{12) A(l). exclamagio.

{13}y A{Z) pergunta.

{14) PL eu fiz umal(+) pergunta. Entio eu estou(t) interro(+)gando. Entfo voods vie pir o
ponto de interroga{+)cio. ‘TaM

Por vezes, os exercicios tinham como base algum tema que estava em circulagio na
midia, como por exemplo, 2 Copa do Mundo de Futebol, intensamente abordada nos meses de
junho ¢ julho de 1998. O tema serviu de base para muitos dos exercicios realizados naquele
periodo. A intenclio de Pl, possivelmente, era provocar o envolvimento dos ahmos nas
atividades, utilizando temas que, naqueles dias, certamente circulavam nos lares e grupos de
convivio das criancas. Isso talvez possa sugerir uma tentativa de fazer o aluno participar mais,
envolver-se mais, assenhorar-se¢ mais do seu préoprio processo de aprendizagem. Pode indicar,
ainda, uma tentativa de Pl em fazer o trabalho escolar partir da realidade do aluno, como
sugerido, provavelmente, pela Secretaria de Educagiio do Municipio. Ao utilizar as palavras que
estavam, naquele momento, intensamente presentes nas falas dos alunos, P1 estaria gerando a
imagem de que a escola tem conhecimento dessas falas, fazendo-as presentes em suas salas de
aula, mesmo que sejam em exercicios escritos no caderno. Essa familiarizagfio com os termos
empregados pode, além do mais, facilitar o processo de aquisicdo do sistema de escrita, uma vez
que seus significados ja sio conhecidos®.

O Episddio 02 serve como exemplo do uso dos termos circulantes naquele momento.
Trata-se de uma atividade na qual os alunos deveriam escrever a palavra jogador em uma folha
de papel mimeografada. O trecho em questfio ¢ o momento da corregfio do exercicio.

Episodio 02 (16/06/98):

(G1) P1: agora, eu tenho(+)
(02) Az jogador!
(03) Pt joga (DhH(H

% Uma das criticas mais comuns feitas 45 cartilhas em encontros de professores refere-se a0 uso de palavras-chave
totalmente desconhecidas pelos alunos, o que ndo thes permite resgatar o significade da palavra que estaria sendo
trabalhada. A lingua escrita mostrar-se-a, nesse contexto, como um objeto amorfo e sem fungio para o gluno, ja
que os significados que veicula the s&o desconhecidos.
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(04) A: dar,

{05) P1: dor. Ficou(+)

(06} As: (Silabondp) jo-ga-dor,

{07) A éocceono

(08) P11 a professora pode falar? Entio vamos 14 Jo(H)

0% A: a.
(Um alunc foz uma brincadeira. Diz: pa, pe, pi, po, pu. Pl repreende-o.)
{10) As: ga

(113 A1y o g
(12} PI: o g
{13) A(i¥ e o a(®)

(14 P1: o a
{15} AL2): ga
(16} PI: como fica o g ¢ 0 a?
{17} As: ga.

{Ocorre nova repreensiic.)

(18) PL:  emtdo vamos l& joga, ga. Que letrinha eu vou pegar?

(1% A £e0a

(203 Pi: o g e of+) a, né, joga(+)

{Z1) As,  dor.

(22} Pl: der. Do. Como que é o do?

(23) As:  (Quase que imediatamente) d ¢ o o.

(24 P1: o d e of+)

(25) Ast o

{26 Pl: [o, néH

finterrupgpdo para wm aviso, dado pela secretdria )

b) Leitura de enunciados, textos, palavras e frases:

Uma das atividades de leitura que tinha lugar no momento em que P1 propunha os
exercicios escritos no caderno. Os alunos eram convidados a ler, juntamente com a professora, 0s
enunciados desses exercicios. O objetivo com essa atividade de leitura conjunta parecia ser a
compreensdo da proposta do exercicio, por vezes complementada com as explicagles da
professora. Assim, Pl estaria garantindo ao seu aluno as condigBes necessarias para o
cumprimento de uma de suas fungbes: a de realizador das atividades propostas pelo professor.
Trata-se de uma caracteristica j4 impregnada & organizagio dos trabalhos em sala de aula, sem
que se instaure uma discussdo sobre a necessidade dessas atividades para que ocorra
aprendizagem. Aratjo (1996), ao tratar das atividades propostas na alfabetizacfio, indaga: “Junte
— Separe — Copie — Obedegca — Reproduza — Nio Questione — Aprendizagem da leitura e da
escrita ou modelagem de comportamento?” (Op.cit.: 94)

QOutras leituras, feitas de forma isolada e silenciosa, ocorriam quando aqueles alunos
que terminavam as atividades propostas antes da maioria da turma eram incentivados a ler
pequenos fextos recortados da cartilha, depositados em uma caixa no fundo da sala {como ja

mencionado em O ESPACO E OS MATERIAIS DE MEDIACAO). Em geral, eram sempre os
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mesmos alunos que se dirigiam a caixinha e, por vezes, faziam-no mais de uma vez Eles
retiravam © pequeno texto, voltavam para a sua carteira, pareciam lé-lo (era possivel ver a
movimentacdo dos ldbios em alguns casos) € logo voltavam para pegar outro texto. P1 ndo
interferia nessa movimentacdo e nem na leitura dos alunos. Apenas solicitava que tudo fosse
feito em siléncio para ndo dispersar os outros alunos, envolvidos com a resolugdo das atividades.
Evitar a dispersdio parecia ser o objetivo por tras dessa atividade.

Havia trabalho de leitura ainda em oulra circunstincia, também feita de modo isolado,
mas sob a supervisdo da professora. Enquanto a turma como um todo estava envolvida com a
resoluciio de exercicios escritos no cademo, P1 circulava por entre as carteiras, pedindo para que
alguns alunos lessem peguenos textos indicados em livro, que parecia ser um livro direcionado a
alunos da série inicial (Ver O ESPACO E 08 MATERIAIS DE MEDIACAQ). P1 permanecia

muito proxima do aluno que devena ler o trecho indicado com voz baixa para nfio prejudicar a

atividade de resolugio dos exercicios dos demais colegas. Enquanto o aluneo hia, P1 percorria o
olhar pela sala, observando se os alunos estavam realmente ocupados com a atividade. Depois
que o aluno lia o trecho indicado, P1 passava para um outro aluno, seguindo a seqiiéncia das
fileiras de carteiras. Essa passagem ocorria sem que houvesse qualquer comentario. O aluno
seguinte j4 sabia do que se fratava, ndo necessitando que P1 explicasse o que ele deveria fazer
com aguele livro que estava a sua frente.

Houve uma ocasido (19/10/98) na qual ela solicitou que um aluno, ja alfabetizado,
exercesse essa func@o de verificagdio da capacidade de decodificacio de seus pares.
Assim, parte do papel mediador de P1 ¢ transferido para o aluno que recebe a autorizagiio da
professora, que compartitha com ele o seu papel. A autorizagio pode ter vindo do
reconhecimento de P1 de que aquele aluno ja apreendera o contetido que essa se propunha
transmitir e, portanto, estava apfo a participar do ato de mediar. Pode indicar, também, que P1
reconhece a necessidade da interago entre os proprios alunos, promovendo wm momento no
qual os saberes j4 construidos por eles fossem confrontados por meio da leitura a ser feita por um
- & observada por outro. Trata-se de uma interacfo estabelecida entre pares em diferentes niveis de
desenvolvimento da aquisic8o da escrita, o que pode levar a crer que P1, preccupada com uma
pratica pedagogica que se adéque as novas propostas metodologicas da rede de ensino, esteja
vendo essa relaclo entre os alunos como um modo de troca, de compartithamento, de construgdo
conjunta do conhecimento, de dar ao aluno a oportunidade de participar do processo. Contudo, ¢

possivel considerar a acio desse aluno como um momento de participagio na construcio do
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conhecimento do outro? n#o estard essa aglio sugerindo muito mais uma avaliacio desse
conhecimento, autorizada pelo reconhecimento da professora do saber j& obtido por esse aluno?
como ¢ aluno, de quem era solicitada a leitura, via a agio autorizada do colega?

Uma outra hipdtese que pode ser levantada acerca dessa agio autorizada reside na
necessidade de P1 de controlar o processo ensino-aprendizagem de seus alunos, até porque esse
controle The ¢ cobrado, tanto pela supervisora da escola através de verificages periddicas, como
pela secretaria de educacfio através da tabela indicativa dos niveis em que se encontram os
alunos. Como a expectativa que hé com relagio 4 série inicial ¢ a de que os alunos saibam ler e
escrever textos de estruturag@o simples sem, contudo, serem-lhes cobrada a compreensio do que
¢ lido, P1 mantém o controle da habilidade de leitura dos alunos, através da verificacio
individual dessa habilidade. Levando-se em conta que hd a necessidade de muito treino
{exercicios escritos) para a aquisicio da habilidade de escrita ¢ de que isso demanda tempo, P1
recorre 20s alunos que j& adquiriram a habilidade de lejtura (os quais, portanto, j4 atingiram a
expectativa inicial} para ganhar tempo.

A atividade de leitura de palavras e frases, feita de forma coletiva, ocorria logo apés a
sua escrita no quadro, em geral, durante a realizagio das atividades de correcio. P1 escrevia as
palavras e frases sugeridas pelos alunos sob a sua indicacfio, de acordo com a proposta da
atividade, e solicitava que os alunos, logo em seguida, fizessem a leitura. A leitura, nesse caso,
servia como uma espécie de verificagio dos resultados e como uma forma de fixacio da
aprendizagem, significando o encerramento da focalizagio naquele ponto da atividade e a

passagem para un ouiro. ponto.

¢) Escrita de palavras e frases no quadro:

Refere-se a uma atividade que, em geral, antecedia a resolucdo de exercicios escritos
no caderno e que tinha como objetivo a facilitagio dessa resolugiio (ver o turno 19 do Episodio
03, abaixo). Nessas ocasiGes, P1 sugeria que uma dada palawra ou frase fosse escrita, na maioria
das vezes por ¢la, no quadro. Essas palavras ou frases estavam relacionadas a algum tema que
estava sendo tratado na semana, e serviam como uma espécie de exploragiio do vocabuldrio que
estaria no campo seméntico daquele tema (por exemplo, nomes de coisas que existem em uma
festa junina). As letras a serem empregadas na escrita da palavra ou frase deveriam ser indicadas
pelos alunos nos turnos que lhes eram oferecidos pela professora através de um contormno

entonacional caracteristico, A troca de turnos indica uma certa ritualizacdo do trabalho escolar
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{seré melhor abordada em CONDICOES DE MEDIACAQ), que permitia a progressdc em
dire¢fo ao objetivo proposto para aquela atividade. |

O Episddio 03, que segue, € representativo dessa atividade de escrita. A palavra que
vai sendo escrita no quadro pela professora era pintinho, que era a palavra chave de um texto
que havia anteriormente sido irabalhado.

Episodie 03 (24/08/98):

(01) Pl: entic, como que nbds escrevemos o pi?

{(02) Ass peok

{03} PL {Imediatamente  apds a fala dosalunos) p e o i Mas ¢ pin, pin. Como
que & o fin?

(04} AAs: [m, n

(65 P1: ciecof)n Pieon, fica como, F.7

06y A pin.

oh Pl pin. Entfio vamos ver: ti, ti, como {que é o ti?

(D8) AAs fteoni

(09) PI: &

(I A nho, on, oheoo

{ity PL: fmho. Como que € o who?

{12) AAs: n, he oo

{13) P1: {Repreende um aluno que estava conversando) Entio vamos ver, 9::; pinti(+)

(14 As: nho,
{13} P1: (Em segwidal nho. Como gue € o nho?
{16) As: n, heo

{17 PI: n, 0 h ¢ oo Entio vames ver: [pintinhe.
a8y A [pintinho.
(19) PI: agora vocé€s viEe tirar uma folha...

O uso insistente por P1 da palavra comeo (tumos 01, 03, 05, 07, 11 e 15) parece sugerir
um pedido para que os alunos participem da atividade, indicando as letras a serem escritas, ja que
se trata de uma atividade de producdo coletiva. Além disso, parece referir-se 4 composicio das
silabas, j4 que em geral, ela era apresentada completa juntamente com o come: “como gue é o
t?"”, por exemplo. A trajetoria percorrida por P1, nesses momentos, em relacfio 4 escrita da
silaba, parece estar partindo do todo para as partes, ou seja, uma frajetoria analitica.

A escrita de frases sempre era feita apds a resolucfio de um exercicio do tipo forme
Jrases com, também relacionado a algum tema trabalhado naquele momento. Em geral, era Pl
quem escrevia as frases no quadro, sem consultar o3 alunos acerca da escrita das palavras. As
frases eram escritas por completo e, logo em seguida, era solicitado ao aluno que fizesse a
lertura.

O Momento da Correciio nas Situacdes de Mediacio

As corregbes dos exercicios propostos, que se referem aqui a alguma inadequagiio na
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forma escrita de alguma palavra, eram sempre feitas por Pl, ou no grande grupo ou
individualmente, em visitas as carteiras dos alunos.

Nas corregdes feitas no grande grupo, geralmente apos a resolugdo de algum exercicio
escrito no cademno, P1 solicitava a resposta dos alunos e, estando essa adequada, era escrita no
quadro por ela. Houve apenas uma ocasifo (ja indicada anteriormente), em que os alunos foram
convidados a escrever no quadro as frases que haviam escrito em seus cadernos.Um dos meninos
escreveu O papai € bincalhdo. P1 fez um comentario sobre a auséncia da letra r na primeira
silaba, apagou-a e perguntou para a classe sobre como a silaba deveria ser escrita. Alguns
respondem, 0 que parece autorizéd-la a escrever a silaba adequadamente. Apos a escnta de
algumas frases, Pl promovia a leitura das mesmas.

Em algumas situacdes de corregiio coletiva de algum exercicio do tipo listar palavras,
P1 solicitava que os alunos citassem as palavras que haviam escrito. Contudo, ela selecionava
algumas delas para escrever no quadro, consultando, esporadicamente, o seu cadermno de planos
de aula. Parecia estar conferindo as respostas com aquilo que havia anteriormente previsto.
Nessas ocasides de correglio coletiva, P1 parecia preocupada em envolver todos os alunos na
atividade, embora tivesse que selecionar aqueles que poderiam participar mais diretamente, com
exemplos. O Episédio 04, que segue, é um recorte de um desses momentos de correglio. A
atividade que havia sido proposta era o surgimento de novas palavras a partir da troca da
primeira letra da palavra nesta, Os alunos estavam muito envolvidos com a atividade, o que

parecia estar gerando uma certa dispersdo.

Episédio 04 {68/09/98):
(01) P1:  fals..

(62) A restal

(03) PI: ah?

{04y A:  resta!

(05) P1: O r? Entio vamos ver: posso colocar or, gente? Resta, né! (Fala mais baixe do que
anfes.)

{(Alunos falam ao mesmo tempo. Hé wm gluno que sugere o d € outro o a4}

{06) Pl (Irritada) a hora que vocés tiverem educagiio, que nfo adianta falar pra aprender. Mas gue
coisal E porque é pra esperar {_..) todo mundo de pé. J4 falamos disso: abaixa a sna boquinha, deixa o coleguinha que
ndo falon aindal

No turno 05 P1 parece pedir autorizagfio aos alunos para escrever a palavra sugerida
por um deles. Com isso parece solicitar aos demais colegas que participem da corregdo da
atividade, embora guase que imediatamente ela confirme a adequagdo da resposta do aluno
(turnos 02 e 04): “Resta, né!” O “né” parece um pedido de reiteragfio da sugestio dada pelo
aluno. Os alunos, contudo, estavam empolgados com a possibilidade de expor as suas respostas,
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falando ao mesmo tempo, o que descaracteriza a organizacio escolar ¢ prejudica a interlocugdo,
gue seria sufocada pelo ruido de muitas vozes aleatirias, sem voz, de fato, por nfo estarem
sendo ouvidas. Compreendendo a necessidade de organizagdo do trabalho escolar, caracterizado
por um lugar onde “um fala e o outro ouve”, retoma o rume da atividade, alertando os alunos
acerca da necessidade de organizagfo (turno 06). A correcio coletiva constitui-se, assim, uma
oportunidade de os alunos manifestarem, organizadamente, as suas hipoteses sobre a resolugio
das atividades propostas.

Por vezes na escrita de alguma palavra e na atividade de corregiio dessa escrita, P1
parece querer testar a atengfio dos alunos, omitindo aiguma letra. Fssa testagem ¢, tambem, um
modo de mediar o acesso ao sistema de escrita, através da conducdio das atividades sempre no
sentido de que os alunos percebam que ha uma certa relaclio entre o que € emitido € ¢ que disto €
transcrito. O Episddio 03 ¢ representativo dessa estratégia de mediagdo. Refere-se a uma
atividade de correcfio de um exercicio escrito, feito no caderno, no qual os alunos deveriam
escrever uma lista de alimentos., P1 vai ao quadro e pretende escrever a palavra carne.

Episddio 05 (23/06/98):

(01) PI: entio vamos ver: carne. Como que nds escrevemos ¢a? Ca
{02) A ceo a

€03y As:. oceoa

{04y P (Imediatamente em seguida) o ¢ ¢ o & Fica ca.

(05y A car, car

(Enquanto isto, P1 escreve no quadro “cane’)

{06) P1: “ta certc assim, gente?

0N A.  (Timidamente} niio.

(08) Pl. © que a gente val escrever?

(0%) AAs: car
(10) Pi: <carne. Eu quero carne.
{11y AAs: or

{12} Pl: qual € a letra que falta? (Hd muito ruido)
(13} A:  (Duase berranda) o r.

{14 P1: o a e of+) r Carne.

{15 A: onege

(Pl chama a atengdo de um aluno}

(16) PL. como que € o ne, A?

(17" A: omneoe

{18) P1. o n e ¢ e Care

Apesar do aluno estar emitindo a primeira silaba com a presenga da vibrante (turmno
05), P1 leva adiante a sua estratégia. Talvez estivesse preocupada, naquele momento, com o
reconhecimento por parte das criancas das consoantes que podem ocupar a posi¢o péds-vocalica.
Assim & que escreve “cane” e, logo em seguida, instiga o8 alunos a que fagam uma observacio

atenta do que foi escrito, indicada através de uma pergunta pouco cormum na atividade discursiva
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que temn lugar na aula de P1: “..2d certo assim, genre?” (turno 06). O tom de davida é percebido
€ a resposta esperada vem: “Ndo”. A resposta timida, contudo, pode sugerir que a observaciio
ainda ndo fora feita; a negativa estaria mais condicionada.ao modo como a pergunta foi feita do
que ac conteddo nela implicado.

No turno 08 ocorre a retomada do objetivo inicial, que, dai em diante, segue as
estratégias de progressio de discurso ja ritualizadas e conhecidas dos alunos.

As corregBes feitas individualmente também eram promovidas sempre por P1, nos
momentos em que circulava por entre as carteiras. Isso acontecia assim que ela acabava de passar
um exercicio no quadro, estando os alunos ocupados com a resolucio do mesmo. P1 passava de
carteita em carteira ¢ olhava rapidamente o caderno dos alunos, observando e corrigindo
exercicios realizados em momentos anteriores ou interferindo na resoluciio daquele gue havia
proposto. Nos exercicios antigos P1 apenas assinalava algo com a caneta. Naqueles gue estavam
sendo resolvidos naquele mementé, quando percebia alguma inadequacdo, interfena
imediatamente. Nessas ocasifes, era ela que pegava a bomracha ¢ apagava a inadequacdo e, em
seguida, solicitava que o aluno escrevesse com atengfio, muitas vezes indicando o ponto da
madequacio.

Era possivel perceber que, em alguns momentos, P1 se imritava com alguns alunos que,
segundo ¢la, eram muito desatentos na resolugfio das atividades, sempre apresentando algumas
inadequacdes. O que a irritava era a reincidéncia da inadequagfio, j& que isso significaria uma
perda de tempo com comregdes ineficientes, além de atravancar o trabalho escolar a ser executado
pela turma come um todo. Houve uma ocasido (24/08/99) em que os alunos deveriam copiar do
texto afixado ao lado do quadro palavras iniciadas com uma dada letra, Ao circular Por entre as
carteiras, percebeu que um aluno havia copiado a palavra gavisie de forma inadequada. Por trés
vezes seguidas, P1 chamou a atengfio do aluno sobre a inadequacfio, apagando a palavra escrita
pelo aluno em seu caderno. Ao final da terceira vez comentou: “Copie Id da muisica, que
mania de copiar esquecendo letra, trecando tudo.”

O Episodio 06, abaixo, serve como exemplo da preocupacio de P1 em que seu aluno
faga o exercicio de forma adequada e do quanto ficava irritada quando isso ndo acontecia. Trata-
se de um momento no qual P1 recomenda aos seus alunos que estejam atentos para a escrita das
palavras de uma frase que deveriam copiar do quadro, em seus cademos.

Episidio 06 {23/66/98):

(01) Pl a professora vai corrigir no cademo. Querc ver quem fez direitinho, né! Direitinho! (Dirige-
se aré a carteira de wm aluno.} O que “t fazendo, o:: K? J4 corrigiu toda 2 frase, direitinho? Ah?
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@ A Jja
{03) Pl (Quase go mesmo tempo. ) Brasil ‘ta certinho, né? (Tronicamente} Quero ver caderno errado.

A frase final do turmo 03 aponta para a preocupacio de P1 em que os registros escritos,
no caderno, sejam feitos de forma adequada. Afinal, ¢ a esses registros que 05 pais € oS
supervisores de ensino da Rede Municipal terfo acesso, e que, portanto, servirfio como
indicadores dos trabathos feitos em sua sala de aula, sob a sua responsabilidade. Certamente que
b4 nisso uma certa preocupaciic de Pl para com a sua imagem enquanto professora
alfabetizadora e para com o trabalho que desempenha em sua sala de aula.

Os alunos eram incentivados a executarem as suas tarefas de modo adequado através
de expressdes do tipo: “Fagam direitinhoe!”, “Prestem atengdo!”, “Bem bonitinho, t4!/?” Por
vezes, ¢ trabaltho bem feito recebia expressbes do tipo “Isse!” ou “Muito bem!”, emitidas
enguanto Pl circulava por entre as carteiras. A estratégia mais empregada por P1 para a corregdo
individual era solicitar que o aluno relesse a palavra do jeito que ela fora escrifa, o que parece
sugerir que a linguagem oral servia como pardmetro para a linguagem escrita, como se essa
Gltima fosse uma mera reprodugdo daquela, numa espécie de transcrigiio fonética. Houve uma
ocasido (04/08/98) em que P1 pediu 2 um aluno que jd havia concluido as suas atividades, que
auxiliasse um outro que estava encontrande dificuldades na resolucio do exercicio. O primeiro
aluno, nesse caso, serviria nfo s6 como mediador, mas também como wm verificador do trabalho

desenvolvido pelo colega, compartithando essa fungfo com a professora, autorizado por ela.
CONDICOES DE MEDIACAO

As mediacdes que tomam lugar na sala de aula de P1 organizam-se de acordo com
algumas condigBes. Sdo elas que determinam o modo como se realiza a atividade discursiva, da
qual tomam parte professora e alunos, com lugares e papéis distintos. Essa atividade discursiva
tem lugar, na aula de P1, especiaimente nas situacdes de corregfio das produgdes escritas dos
alunos, feitas em seus cadernos, bem como na escrita de palavras e frases no quadro. Na situacdo
de leitura de enunciados, textos, palavras e frases, a discursividade nfio € tho evidente, ja que se
trata de uma atividade em que a fala dos alunos, em resposta a um pedido da professora,
equivale ao material linglistico que estava sendo lido.

O lugar e o papel assumido por Pl € o de promotora e controladora do acesso pelo
aluno ao sisterna de escrita e € sob essas condighes que ela dirige a atividade discursiva da aula,
objetivando a representacfio escrita de alguma palavra ou frase. A interlocugdio ¢ organizada e

apresenta-se ritualizada, com visias & progressdo em direciio a proposta estabelecida. Para gue a
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progressdo ocorra, Pl faz uso de algumas estratégias que podem ser: estratégias de
estabelecimento da interlocugio e estratégias para promover a progresso ¢ o envolvimento do
aluno pas atividades.

O estabelecimento da interlocugBio em sala de aula ¢ sempre engendrado por Pl a
partir de uma proposta de escrita de uma palavra ou frase, feita, em geral, através de uma

£14

pergunta micial: “..entdo, como que nés escrevemos o pi?” (tuno 01, Episédio 03), “..entdo
vamos ver: carne. Como que nds escrevemos ca? Ca.” (turno 01, Episodio 05), “..quem sabe
como é o gue? " (tuno 01, Episédio 87), “Méxice. O xi, como que é o xi?” (tumno 01, Episédio
08 ), “...como que nos escrevemos avd?” (turno 01, Episédio 09).

Uma das estratégias para promover a progressio ¢ a apresentacio bem articulada das

silabas a serem escritas, para que houvesse a percepgio de que alguns sons ndo estavam sendo
representados. £ o que ocorre no turno 03 do Episodio 03. na atividade de escrita da palavra
pintinbe, quando, depois que os alunos resolveram (turno 02) a primeira questiio propesta por P1
(turno 01), foram instigados a perceber que havia algo a mais naquela sflaba, no caso, a presenca
da nasalidade. Também a progressiio na escrita da palavra é feita do mesmo modo, como pode
ser obscrvadé no turno 07 (“Entdo vamos ver: 8, i, como que é o £i?” ). No turno 10, tem-se a
progressdo feita por um aluno que, além de indicar a silaba faltante (aho), j4 antecipa a resposta
da questfio que acaba sendo feita por P1 no turno 11. Aqui é possivel indagar se a ritualizacio das
atividades que tém lugar na sala de aula é que estaria permitindo que essas antecipacdes fossem
feitas ¢ se, com isso, baveria um maior aproveitamento do tempo © que, por sua vez,
permitiria a promo¢fio de um nimero maior de atividades.

Tem-se a instauracfo de um ciclo que parece justificar-se na crenga da eficiéneia do
treino, da repeticlio, do exercicio, da pratica, do “quanto mais, melhor”. A repeticiio da pergunta
do turno 15 (“Como que é o nho? ™), j4 resolvida na fala antecipada do aluno (turno 10) e na fala
em coro da turma (turno 12) serve para que P1 reforce em seus alunos o conhecimento obtido,
fixando-o através da fala, que funcionaria aqui, como uma espécie de experiéncia com a lingua.
A repetico constitui-se, assim, como mais uma estratégia de progressio, apresentando-se como
mecanismo de fixagdo da aprendizagem ¢ a sua ocorréncia indica que a experiéncia feita com a
lingua foi adequada.

No Episédio 07, a repetigio como mecanismo de fixagio da aprendizagem também
pode ser observada no turno 08, quando P1 repete a fala  produzida pelo aluno (turno 03) em
resposta & questio feita no turno 01, retomando-a em seu turno, Trata-se de uma atividade de
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escrta, feita por P1 no quadro, da palavra fogueira.
Episodie 07 (30/06/98):

(01} Pl: quem sabe como é o gue?

(02) A{lx ogeoe

03) A2x og vDueoe

{04y Pl. o ge o e fica como?

(05) AAs ge

(06) Pi: ge? Nio é “fogeira™

07y A [og oiee

{08) PlL: Jogou, e eoi Fo-gueira (Prorunciaa semivogal como se fosse vogal) Tem o i
escondidinho, né, fo-gue-i-ra fi}, né?!

A repeticlo, nesse caso, parece servir para reforgar a fala do aluno. No Episédio 02,
esse mecanismo de reforco fica evidenciado nos turnos 05, 12, 14, 20, 22, 24 e 26. A fala
acertada do aluno, nesse episddio, parece estar autorizando a escrita da palavra por P1 no quadro.
No turno 01, P1 langa a palavra a ser corrigida, que ¢ identificada pelo aluno (turno 02). No turno
03, Pl repete a fala do aluno, parcialmente, trocando o grau de abertura da primeira vogal.
Parece ter-se detido, por uns instantes, na palavra joga, como que querendo que seus alunos a
percebessem, o que acaba ndo acontecendo.

No turno 08, parece ocorrer a escrita da primeira silaba jo. Para a escrita das demais,
tem-se a impressdo de que hd uma espera de P1 pela fala adequada dos alunos. Esta criado o
espago para que o aluno explicite as suas hipdteses sobre a escrita da palavia; quando elas
estiverem adequadas, a escrita ocorre, quando ndo, Pl trata de redireciond-las para o ponto
desejado (turno 08).

A repeticio da fala do aluno pode constituir-se, ainda, como um mecanismo de

testagem das hipdteses por ele sugeridas. No turno 04, Pl repete a fala de um aluno (turno 02)
para permitir a testagem da hipétese sugerida por ele: “...0 g ¢ o e fica como? " A pergunta € feita
com base no conhecimento que os alunos ja tém da silaba ge, ¢ dentro do encaminhamento j4
ritualizado de pergunta sobre a escrita de uma dada palavra. Tanto € que os alunos respondem
corretamente (tumo 05). Nesse ponto, P1 aproveita a resposta dos alunos colocando-a no nivel da
divida (“ge?”). A divida, que poderia incidir na resposta certa dos alunos (turno 05), &
deslocada para o contexto da escrita da palavra fogueira, e apresentzida agora através de uma
afirmativa: “Ndo é fogeira!” Desse modo, a repetigio constitui-se como estratégia de progressio
do conhecimento, ndo so pela confirmagfio da resposta dos alunos, mas também como
possibilidade de testagem das suas hipoteses, feita pela professora,

O reaproveitamento parcial das respostas dos alunos ¢ outra estratégia utilizada por P1

para fazer progredir o conhecimento do sistema de escrita a ser adquirido por eles. No Episodio
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08, essa estratégia pode ser observada no turno 05, quando P1 repete o m da resposta do aluno no
tumo imediatamente anterior, mas omite o ¢ [e]. Trata-se de um trecho extraido de uma

atividade de escrita da palavra México, feita por P1, no quadro:

Episédio 08 (16/06/98);
(01) Pl: México. O xi, como que é o xi?
02y A ()

{03) P1:  entdo, vamos ver: Mé, como que é o mé? Letra mal+)itscula. Como que € 0 mé, H?

{04y A1 édomeoe [&]

05 P1: o m(+)

06y A e o e €]

(C7) Pi: eo e {e], né, pra ficar mé, precisa o acentinho, né, o: Méxi.

Ao omitir o e [e] da resposta do aluno e ao dar um tom ascendente 3 sua fala, apds a
emissic do m, P1 estaria sugerindo que seria outra a vogal que estaria acompanhande a
consoante. O aluno, no entanto, ndo percebe que a resposta desejada pela professora seria o [e],
pronuncia que indicaria a emissfio localmente utilizada da letra e, e repete-a em sua versio
aberta, até porque seria essa a resposta ritualmente esperada. Q objetivo de P1, no entanto, era a
introdugdo de uma informacgfio nova — o acento agudo — que, pelo que pode ser deduzido de
sua fala, justificaria o grau de abertura da vogal, tal como se apresenta na palavra México, Para
tanto, reapresenta o [e] da resposta do aluno (turno 06) em sua versio fechada sem, com isso,
negar a resposta. O uso do “né” parece atenuar o fato de gue ao aluno estaria faltando a
informacfo sobre o acento, para que a sua resposta estivesse totalmente certa. Como ele nio
tinha essa informagio, P1, exercendo o seu papel de mediadora, fornece-a fazendo progredir o
conhecimento do aluno.

O episddio ¢ ilustrativo da situagio que estd colocada em sala de aula: o professor
detém o saber sobre o sistema de escrita ¢ isso The permite o controle das informacles que
chegam ac seu aluno (como o caso do acento na palavra México). Assim, 0 acesso a essas
informaciies estaria na dependéncia imediata da acio mediadora do professor. Sao informagdes
que nfo estariam, no caso da alfabetizacfo, somente na escrita de wma dada palavra, mas
tambeém na utilizaciio da metalinguagem, empregada essencialmente em eventos escolares. O uso
da expressdo “letra maitscula” (tarno 03) por Pl (ao invés de, por exemplo, “letra grande”)
parece sugerir uma certa preocupagio com ¢ uso dessa metalinguagem. Caberia ao professor da
séne imcial, entfio, ndo sO a mediacHo entre a ¢rianga ¢ o sistema de escrita, mas tambeém entre o
aluno e a linguagem a ser por cle empregada no contexto escolar. A expresséo empregada por

Pl sugeriria a tentativa de familiarizar o aluno com essa linguagem.
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E uma familizariza¢do que nfio menospreza a linguagem empregada pelo aluno para
referir-se aos diacriticos, mas que s¢ justapSe como proposta alternativa. E o que parece ocorrer
no turno 15 do Episédio 09, que segue. Trata-se. de uma atividade de escrita da palavra avé,
feita por P1 no quadro:

Episodio 09 (07/07/98):

€01y Pl: como que nds escrevemos avd?

02y A alh
{03} P1:  af+)
(04) AAs: vd.

(05) Pi: vb. Como que é o vd?
{06} As: veoo

(07) P1: o que gue ‘ti faitando?
(08) AAs: o ti

(09) AAs{outros): acento no 6.
(1) Pl: que acento que &7

(113 A(1): minhoquinhg,

(12} A(?): cobrinha.

{13} Pl nodo, dai fica/

{14y A(3): chapeuzinho.

(15) PI: o acento circun(+)flexo. Porque o som é bem fechado: z-vé,

A nfo-rejeicdo ao uso dos termos utilizados pelos alunos nos turnos 11 e 12 pode ser
percebida no turno 13, de P1. O “ndo” ali presente refere-se ao significado fonolégico que a
“cobrinha” € a “minhoguinha” (o til) teriam na palavra avé e nfio ao uso dos termos que
estabelecem uma relagdo com o desenho representativo do til. No turno 15, de certa forma,
ocorre a confirmagio de que a resposta do aluno (3) (turno 14) estaria correta por niio ter havido

£,

a negagdo da professora {(come em 13: “..ndo, dai fica..”) mas a justaposicio do termo
escolarmente adequado: “..o acento circunflexo”, e, possivelmente, j4 conhecido pelos alunes
na ocasido. A repeti¢do da palavra acento (turno 10), encontrada na resposta do aluno no turno

anterior, parece reforcar a opgdo pelos termos adeguados.

Uma das estratégias de envolvimento do aluno nas atividades, chamando-o a participar

da interlocucdo se di por wn contorno _entoativo ascendente no final de parte da palavra ja

decodificada pelo aluno, oferecendo a esse o turno para que promova a continuidade do percurso
entoativo iniciado por P1. No Episédio 02, anteriormente apresentado, o emprego desse contorno
entoativo pode ser percebido (pa transcri¢fio, pelo sinal +) nos tumos 01,03, 05, 08, 12, 20 & 24.
Essa ¢ uma das estratégias mais utilizadas por P1 para fazer progredir a atividade discursiva,

Os turnos 03, 05, 07 e 14 do Episodio 01 servem para, além de reforcar o que j4 fora
mencionado sobre a repeticdo como mecanismo de fixagdo de aprendizagem, mostrar que ela

pode constituir-se, também, em estratégia de envolvimento dos alunos na atividade proposta, por
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meio de sua chamada a participar, reforgada pelo uso da interrogago: “ O que que eu fiz? " (duas
vezes no tumo 07 ¢ uma vez nos furnos 09 e 11). A pergunta € repetida até que a resposta
desejada acontega ¢, entfio, ela se transforma em repeticio reforgadora da resposta esperada
(inicio do turno 14). A rtepeticlio da frase a ser pontuada no turno 11, logo apds a resposta
inadequada do aluno (turno 10), parece servir como pista para que o aluno reveja a sua resposta,
}4 que ela ndo fora incorporada 4 fala da professora. A entonacdio reforcada da interrogacéo,
embora néo tanto quanto no turno 07, € outro recurso utilizado para dar pistas ao aluno acerca
da resposta esperada.

O uso do pronome eu (turnos 07, 09 e 14, do mesmo episodio) na fala de P1 pretende
destacar a interrogagdio presente na frase. £ um uso com funcdes didéticas, objetivando a
definicdo daquela acfio exercida sobre a linguagem: uma interrogagdo. A fungfio mediadora de
Pl acontece no acesso que permite 4 crianga a essas definicdes.

Contudo, nem sempre o aluno percebe que se estd pretendendo wma definicdo sobre o
que se faz com 2 linguagem. Nio habituado a fazer essas reflexdes, j& que 2 linguagem estd na
base das interagdes que estabelece com o mundo sem que tenha consciéneia dessa base, envereda
pelos caminhos dos signficados que sio veiculados, gerando. a necessidade na professora da
retomada do objetivo inicial. E 0 que parece ocorrer entre os turnos 07 e 09, ainda no Episédio
01. No final do turno 07, P1 reforga a pergunta: “4 bola tem lados? ', com o objetivo de que 0s
alunos percebam a interrogacio. Como os alunos ndie a percebem, respondem a pergunta
baseando-se nos significados nela veiculados ¢ j& respondidos no texto anteriormente trabalhado
(turno 08). P1 retoma o rumo da atividade, repetindo a pergumta, mas sem desconsiderar a
resposta dos alunos, explicitado pelo uso da palavra entde, que sugere uma espécie de
contimudade da interlocugiio, mantendo a progressio em direcdo 4 proposta estabelecida.

Essa progressdo, € preciso lembrar contudo, somente ocorre porque o aluno ja foi
introduzido e habituado a essa espécie de ritual de progressio. Cada vez que o aluno dele
participa e tem na repeticfio de P1 de sua fala o reconhecimento de que sua participagdo foi
adequada, ocorre a reiteraclio e a reafirmacfo do ritual de progressdo. O aluno sabe a resposta da
maioria das perguntas de P1 porque est4 inserido e € parte integrante e prevista nesse ritual. E af
que se estabelece a interlocugdo e a atividade interativa na aula de Pl

Quando ocormre a gquebra (no momento em gue o aluno nio responde do modo esperado
(turno 07 do Episédio 02 — e a brincadeira de um aluno sfo exemplos de quebra), P1 tenta fazer

voltar o ritual por, possivelmente, entender que € por meio dele que ocorrerd a progressio em
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direcio ao conhecimento da escrita que pretende mediar. Uma das estratégias utilizadas por Pl

para fazer voltar o ritual sdo as repreensdes que tomam lugar com relativa fregii€ncia em suas

aulas. No Episodio 10, algumas repreensdes ocorrem em momentos ¢ modos diferenciados.

Trata-se da escrita da palavra nesta, que P1 escrevera “neta”, tentando, com isso, fazer com

que seus alunos percebam a falta da letra s
Episédio 10 (08/09/98):

(01)
(02)
(03)
(04)
(05)
(06)
(07)
(08)
(09)
(10)
(11)
(12)
(13)
(14)
(15)
(16)

Pi:
A
Pl
AAs
Ay
Pi:
A1)
ALY
Pl:
AL2):
AAs;
P1:
AAs:
Pi:
AS:
A

certo, nét Certo?
B,
f como que fica certo?
fos, s
{ neta, nefa.
[en ‘té vendo gente brincando aindat (.}
[ neta, neta
neta.
pronto, primeira série. Entic ¢ que que nbs escrevemos aqui?
neta
neta.
netal Mas en quero [ nestal
[ nestal
emtio, o que que esta faltande gente?
o §! (Respondem, alternadamente.)
o8 OS.

{Enguanto isto, P1 estd repreendendo outro aluno.)

(17}
(18)
(1%
(20}
21)
(22)
(23)
(24)
(25}
(26}
27y
Moés escrevemos
(28)
{29)
(30)
(31)
(32)
(33}
(34)

PI:
A
Pi:
As:
P1:
A
Pi:
As:
P1:
As:
Pl
nesta,
A
Pl
A
P1:
A
AAs
Pi:

{ —} colocar outra.

pe. Como que ¢ o ne?
8.
one-oes [€l Como que é o es?
(Logo em seguida} o n e o o e [e] ¢
oelel eos né?
professora, vem cal
(Ndo da arengdo) entio, se eu esquecer o s, fica como?
neta!
{Ouase ao mesmo tempoj neta. Agora, com o s, fica(+)
nestal
{Ouase ao mesmo tempo) nesta! Todo nmundo com o bracinho cruzado! (..} Entdo, ‘ta!
né, ‘tdl Agora en vou Hrar o n.
(Fala algo em vor alta, mas que estd incompreensivel na fita)
calmat {...) [ Agora eu vou tirar a letrinha
fo s, s no B!
[ (Trritada, repreende um aluno)
[coloca o s.
{s, 08 0s
s& vai falar quem tiver comigo aqui. Entio agora, mds vamos tirar a letrinha m, vamos

Nos turnos 06 e 09 tem-se repreensdes dirigidas ao grupo como um todo. Apés o turne

16 e no turno 31 ocorrem repreensdes dirigidas a alguém, em especial.

Ha outras formas usadas por P1 para evitar as quebras:
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a} sobrepondo as suas falas as falas ja previstas dos alunos (turnos 25 ¢ 26 do Episodio
92; final do turno 17 & turno 18 do Episédio 03; turnos 07 e 08 do Episédioc 07)):

b} nfo confirmando a fala inadequada"’ﬁ do aluno por meio da repeticio, deixando-a,
aparentemente sem um retorno (turnos 10, 11 e 12 do Episodio 01; turnos 07 ¢ 08
do Episédio 02);

¢) aproveitando a fala inadequada do aluno, confrontando-z com o propodsito

estabelecido para aquela atividade (turnos 02, 04, 05 e 06 do Episédio 07y,

d) ameagando o aluno com algum tipo de atividade aparentemente tida como

indesejavel pelo aluno: “F., jd vou arranjor uma leitura pra vocé fazer aqui na
Jrente.” (22/09/98) ou “Vou arranjar uma cépia bem grande pra vocés fazerem!”
{06/10/98).

Em alguns momentos, parece que é P1 que promove as quebras, objetivando com isso
aproveitar a oportunidade para avangar um pouco mais na direcio do conhecimento do sistema
de escrita. Nesses momentos, P1 aproveita parcialmente a fala adequada do aluno, explicitando
certos aspectos da relagfo fonema/letra nela contida. O turno 07 do Epistdio 08 serve como
exemplo: P1 repete a vogal emitida pelo aluno (turno 06), alterando-lhe o gran de abertura,
Sugere, em seguida, que a abertura da vogal estaria relacionada ao acento grafico {(mé de
México). No turmo 08 do Episédio 07 ocorre uma reorganizacdo das letras citadas pelo aluno
(turno 07) e o acréscimo da letra u, cuja percepgiio sonora & invidvel ao aluno, ja que ela inexiste.

A atividade discursiva, a distribuicio do direito a fala ¢ a0 ser ouvido que toma hagar
na aula de P1 déo-se sob a sua orientagio € o seu encaminhamento. E ela quem autoriza ou nega
a tomada de turno, baseando-se na representagiio que faz do papel que cabe a0 aluno assumir
nessa atividade discursiva. Assim, dela somente podem participar aqueles gue se encontram
engajados, junto com a professora, no trabalho escolar que, na alfabetizagdo, refere-se 4 busca do
conhecimento do sistema de escrita. No tumo 34 do Episédio 10, P1 deixa explicito que no
direito & fala esta implicada a condig@io de envolvimento nas atividades, o que significa, em
altima instdncia, estar atento & sua voz, como elemento ali inserido para promover ¢ fazer
avangar na direcio do conhecimento: “..sé vai folar guem tiver comigo aqui...”

Trata-se, na verdade, de uma supra-cstratégia para evitar a quebra da atividade
discursiva como um todo. A manutengio dessa atividade, do modo como estd prevista € ¢é

organizada por P1, somente se dard a partir do envolvimento integral do aluno, incluindo uma

* Fala inadequada, nesse contexto, refere-se 4 resposta dada pelo aluno a alguma questdo proposta pela professora e
que ndo estava de acordo com o esperado por ela.
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postura fisica que, segundo ela, permitir-lhe-ia uma maior concentragdo {(Ver tummo 27 do
Episodio 10).

No Episédio 11, que segue, a distribui¢io do direito & fala ¢ do ser ouvido esta
condicionada ao tanto que essa fala e esse “ser ouvido” possibilitariam em termos de progressdo
da atividade. Trata-se de uma atividade na qual os alunos deveriam formar novas palavras a
partir da palavra chapeuzinho. P1 exercia a funglo de escriba da fala dos alunos, escrevendo no
quadro as palavias sugeridas.

Episodio 11 (11/08/98):

{01) PL:  escreveram pé?

{(02) A:  xicara

(03) P1: pé, escreveu M.?

(04y A: (F o mesmo aluno do twno 02.) xicara. (PI repreende um almo.) Professora, xicars,

xicara.

(05) P1. 86 com essas letrinhas, "ta?!

(06) A:  uva, uva! {Ou algo proximoe, com essas qualidades sonoras.)

(67) P1:. Pronio, pronto! Entio vamos ver: o que vocés escreveram na primeira linha, a palavra: {+)

(08) As. pé.

(09) P1: pé né, com p e o &, ficou pé. (Uma aluna insiste em citar wma palavra que se parece com
algo como uva. P1 ndo dd atencdio,) O que que voofs escreveram com frés Jetrinhas?

(10) As:  chd

(11} PL. cha

A palavra xicara, citada pelo aluno de forma insistente nos turnos 02 e 04, ndo serviria
para fazer progredir a atividade proposta. Nesse semtido, P1 retoma o rumo da atividade
discursiva, alertando os alunos de que somente determinadas letras deveriam ser utilizadas (turmo
05). O uso do “#4”, no final do turno, parece sugerir uma espécie de acordo com o aluno. Como
a atividade parece tomar uma diregdo nfio esperada, com os alunos sugerindo palavras que nio
estariam de acordo com a proposta (xicara, uva), P1 interrompe o fluxo discursivo deles com um
“Pronto, pronto!” (tumno 07) e reassume a diregiio do exercicio (na continuidade do furno),
fazendo voliar o ritual de progressio com perguntas, com o contorno entonacional -caracteristico
¢ com as repeticdes que reforcam a fala dos alunos.

Segundo Batista (1997: 38}

..é essa representagiio dos alunos que, em grande parte, guic o professor na
distribuicdo dos turnos de resposta aos alunos. E uma anfecipaciio das possibilidades
de acerto ou de erro nessas respostas e, assim, dos proveitos — ou dos danos — que
sua avaliacdo e corregdo podem trazer para a interlocugdo, que parece estar na base
da decisiio de o professor enderegar a um ou sutro aluno uma especifica pergunta.

A representagio que o professor faz dos alunos, junta-se a representagio que faz do
seu papel. Sdo essas representagdes que s¢ mostram como condigdes para a organizagio da

interlocucdo em sala de aula de uma dada maneira, segundo a qual s@io estabelecidos os pélos da
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mterlocucio: de um lado, o papel da dominancia do professor ¢ de outro, o papel de dominado
dos alunos (Id.ib.: 53/4).

Pelo que tudo indica, na aula de P1, esses polos da interlocucdo estdo nitidamente
demarcados para que a dispersio seja evitada e o objetivo que justifica o trabalho escolar — a
aquisicdo do sistema de escrita —, seja alcangado. Hé uma reducfio da “heterogeneidade das
possibilidades de interagdo...” (1d.ib.: 52) em detrimento de uma intensificaco nas atividades de
treinamento da escrita. E possivel compreender isso como resultante de uma concepgiio de
escrita como algo que € dado e, portanto, colocando-se como um produto a ser adquirido? Ao
aluno, segundo essa concepglio, nfo estaria sendo destinado um papel de depositario desse
produto?

Tendo em mente as atividades que tomavam lugar nos cursos de formacio de
professores em nivel de 2° grau — o Magistério (confecgdo de albuns com exercicios de
coordenagdio motora, entre elas) —, ha duas décadas (periodo aproximado no qual P1 realizou o
seu curso), pode-se indagar acerca dos reflexos dessas atividades nos modos como esta
organizada a aula de P1, ¢ nos modos como ela exerce o seu papel de mediadora.

Nesse contexto, o silenciamento dos alunos coloca-se como condiclio para 3 atividade

mediadora de P1 e como sinal de sua dominéncia. Houve uma ocasidio (08/09/98) em que os
alunos estavam envolvidos com uma atividade de escrita na qual deveriam propor palavras que
surgiriam a partir da troca da letra n de nesta. Os alunos estavam empolgados com a proposia ¢
comecaram a falar ao mesmo tempo, alguns deles se aproveitando da dispersdo momentinea para
falar num tom mais elevado de voz. Como a situagdo em nada contribuia para a progressio da
atividade discursiva estabelecida com a proposta de ampliagio do conhecimento da escrita’’, P1
reassume o controle da interlocucfio, chamando a atenclo dos alunos sobre a necessidade do
siléncio: “ (rritada) a hora que vocés tiverem educacdo, que ndo adianta falar pra aprender.
Mas que coisal E porgue é para esperar {...) todo mundo de pé. J& falamos disso! dbaixa a sua
boquinha: deixa o coleguinha que ndo falou aindal”

Qutra condigdio que participa na organizagio da aula refere-se ao emprego do tempo.

O aluno estd na escola durante 4 horas para que faga algo, para que aproveite esse tempo com a
aprendizagem das habilidades de ler e escrever, j qus, possivelmente, nfo ha esse tempo nos

demais ambientes que o aluno freqiienta fora da escola. Assim, hd um compromisso assumido

" A troca de umaletra em uma dada posicio da palavra permite que o valor distintivo. dos fonemas seja percebido,
bem como amplia a possibilidade de reconhecimento das relagBes paradigmaticas e sintagmaticas que ha entre
esses fonemas, representados graficamente por letras.
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pela escola com os pais no sentido de que seus filhos terdo o ser tempo proveitosamente
preenchido em atividades voltadas para a aprendizagem dos saberes que a escola esta antorizada
a transmitir. A comprovagiio de que esse compromisso estaria sendo cumprido dar-se-ia, numa
instincia mais imediata, através da observagio dos registros feitos nos cadernos dos alunos.
Parece que hé uma certa crenga de que o actmulo de registros, dia-a-dia, culmiparia com a
aquisicio e a habilidade de uso da escrita.

Talvez seja essa crenga que impulsione P1 na promogio de constantes atividades de
exercitaciio da escrita, mais especificamente, da escrita ortografica. A noglio que P1 tem de
alfabetizagio parece transformar todas as atividades desenvolvidas em sala de aula em atividades
voltadas para a escrita ortografica (Ver em O OBJETO DA MEDIACAOQ, qual o objeto do
conhecimento que estd sendo mediado ¢ como ¢ feita essa mediagdo). Como na série inicial a
escrita ainda & feita de forma lenta®, urge que o tempo seja bem aproveitado.

A preocupagio de P1 com a utilizagdo do tempo manifesta-se de diferentes modos:

a) através da imediata tomada de tumo, apés o tumno dos alunos (observem-se os meus

comentarios em diferentes momentos nos episodios até aqui apresentados: “Logo
em seguida”, “quase ao mesmo tempe”, “imediatamente”, “apds a fala do
aluno”, etc.);

b) através da sobreposigio de algumas falas (ver alinea “a” que trata das formas de

evitar as quebras, anteriormente citadas};

¢) através da tomada de turno em resposta & propria pergunta, cuja resposta os alunos

ndo souberam dar. Esse modo de utilizagio do tempo pede ser ilustrado com o
Episédip 12, que segue. Trata-se de um exercicio no qual os alunos deveriam
escrever palavras que rimassem com aquelas indicadas por Pl:

Episédio 12 (08/09/98):

{01} P1: estrefisha. Rima com o que?

{02) AAs: estrela.

{03) Pl: nfio. Estrelinha, o© que que termna com —inha, uma palavra que
terminga [com ——inha.

{04) A: [Pinha

(05) Pl: regiiinha, galinba, né, vinha, minha, né. Aqui, uma palavra que rima corn luar.

{06y As: wvoar, vear.

(07) P1l: voar termina com(+)

(08) A:  professor,

(09) As: comversar.

(10) P1: comversar rima com luar? Agora voods V3o escrever a palavra (...)

3 () aluno ainda ndo é agil no uso dos matedais de escrita: [4pis, cademo, borracha, régua, etc. E uma agilidade que
6 ocorrera a partir da intensidade e do tempo de uso desses materiais.
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No turmo 03, P1 cita algumas palavras, j& que os alunos no o fizeram. (Parece gue a
fala do aluno no turne 04 nfo foi percebida por P1, ja que ela ocorreu 20 mesmo tempo que o
final de sua fala, no turno 03). Logo em seguida, possivelmente julgando que com mais exemplos
a proposta seria melhor compreendida, P1 sugere outra palavra (lmar), o que, de fato, ocorre com
a citaglo das palavras vear (turmo 06) e conversar (turno 09). Usando uma pergunta retérica
{como que para promover a reflexfio do aluno), P1 confirma a fala dos alunos e, imediatamente
propbe a escrita da palavra para que ela nfio se perca.

A posicho asswmida e mantida por P1 em toda a atividade discursiva que tem lugar em
suas aulas ¢ de organizadora ¢ dirigente de toda interlocucdo. B por ¢la que se da o acesso &
linguagem escrita, uma vez que o controle do nivel de aquisicio do aluno se coloca como
necessario e determinante da agio. Caminhos outros que possam conduzir a essa aquisigio sdo
interceptados pela agfio de P1. Talvez seja essa necessidade pelo controle da diregiio tomada com
vistas 4 aquisicBo da habilidade de escrita pelos alunos que iniba a utilizagdo por P1, por
exemplo, dos cartazes afixados em sala ou que a impulsione na constante retomada da atencio

dos alunos, evitando, desse modo, a dispersio.

O OBJETO DA MEDIACAO

Numa primeira instincia, o objeto da mediagio de P1 em suas aulas € o sistema de
escrita da Lingua Portuguesa. Assim é que, todas as atividades desenvolvidas em sala, voltam-se
para essa aquisicdo. Trata-se, na verdade, do reconhecimento que PI tem do objetivo a ser
alcancado na série inicial, j4 que nas demais hé uma preocupacdo maior com conteiidos
trabalhados a partir das habilidades de ler e escrever ja supostamente adquiridas. Dos 13 anos de
experiéncia no magistério, em oito deles P1 atuou nas demais séries da primeira metade do
Ensino Fundamental, o que lhe permite fazer esse reconhecimento.

O aspecto da escrita predominantemente abordado nas aulas de P1 é a sua versio
ortografica, constituindo-se em preocupagio para PI o uso adequado das letras na escrita das
palavras. Para tanto, P1 langa mio de diferentes estratégias que, para ela, funcionariam como
pistas para que o aluno pudesse transpor as dificuldades que se oferecessem a partir das situagbes
arbitrarias que ha nas relagdes entre alguns fonemas e seus representantes graficos, ou para que
adquirisse alguns conhecimentos sobre ¢ funcionamento ortografico da lingua.

Uma dessas estratégias ¢ a segmentacfio das palavras em seus constituintes silabicos e,

as vezes, em suas unidades sonoras. F o que pode ser visto nos Episddigs 02 (segmentacio de
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parte da palavra jogador); 03 (segmentagio da palavra pintinho); 03 (segmentacio da palavra
carne); 07 (segmentagio da palavia fogueira), 08 (segmentacio da palavra Méxice), 09
(segmentagio da palavra avd); 10 (segmentacdo da palavra nesta, a partir do turno 17, com uma
segmentagdo da silaba nes, no turno 19).

Qutra estratégia estd na énfase dada 4 entopacdio registrada graficamente por um dado

sinal de pontuagiio. Para que o aluno pudesse identificar qual o sinal a ser empregado, P1,
possivelmente com base em explicagdes j4 conhecidas pelos alunos, exagera o contorno
entoativo. O Episodio 01 ¢ ilustrativo dessa estratégia, quando P1 deseja que seus alunos
identifiquem a necessidade do uso do ponto de interrogacio na pergunta “4 bola tem lados?”
(turno 07), extraida tal ¢ qual do texto que estava afixado ao lado do gquadro.

Simulacdo de uma hipdtese inadequada e a testagem dessa hipdtese para comprovagio

de sua inadequacfio é outra estratégia usada por P1. O Episodig 10 serve como exemplo disso,
guando a propria professora escreve no quadro “peta” ao invés de nesta, como era 2 proposta da
atividade. No Episodio 13, que segue, a hipétese incide diretamente sobre uma letra que pode
representar dois fonemas, no caso, a letra 1. Os alunos deveriam escrever a palavra Morro (parte
do nome do bairro “Morro do Meio™), em seu livro de Estudos Sociais.

Episddio 13 (09/11/98):

(01) Pl:  morro:: do Meio. (Refere-se ao nome da localidade) Mo(t) Se eu deixar o r s, fica
comao?

{02) A: more. {[o} na silaba tdnica,)

(03) P1.  more (2], na silaba towica ) Fica more [3). Agora, com dois 1, fica(+) Mo-rro. fol

No Epistdio 08, tem-se uma situagiio semelhante, com o reaproveitamento parcial da
hipétese do aluno (turnos 04 e 06), com P1 aproveitando a zona de emissdo da vogal emitida
{anterior, no caso do e [e], e alterando-lhe o grau de abertura (de {e} para [el). Seu objetivo era
enfatizar o uso do acento agudo na palavra Méxice.

Duas outras estratégias podem ser observadas no Episodio 14, abaixo. Trata-se de um
exercicio escrito, feito no caderno, no qual os alunos deveriam completar as palavras (nomes de

jogadores da Selegio Brasileira de Futebol) com as letras que estavam faltando:

Episédio 14 (16/66/98):
(01) Pl:  emtfio vamos ver, &:: Ronalde [i]. Para escrever Ronalde [1}, que letra falta?
02y A: 1

(03) P1: ol Entdo, 6, Renaldo[1]. Oal. Oa(+}eol, né Agora, oquedque nés escrevemos?
{04) As: Dungal

{05 PL:  Dun(+)

{06) As: ga.

(07) PL. ga E “Duga’ (Responde, quase que imediatamente) Nio. E(+)

(08 As: Dunga.
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{09 PL: dun. Como que é o un?

(i0) A(lx [é o e o h e of

(11 P1: [u, w

(12) A2y é o B

(Pl chama o atengdo de um aluno, enguario ouiros insistem em dizer que éo n}

(13) AQGr m.

(14) Pl: dun, dun, que letrinha faita?
(15) As: n

(16) P1: AR

(i7) As: =

(18) P11 Por qué? Porque o m 56 pega na mio do p ¢ do b, Entdo, que letrinhs falta pra ficar
dun?

A primeira estratégia refere-se 4 correspondéncia que ¢ estabelecida entre a letra f e a
sua emissdio ocorrente em posigio pré-vocalica na silaba numa situacio em que a letra estd em
posi¢do pds-vocdlica. Nos turnos 01 e 03, percebe-se a tentativa de P1 de facilitar a identificacio
da letra 1 através da sua emissdo como fonema lateral, ja conhecido do aluno. P1 anuia a
arbitrariedade que ha entre a letra 1 € a sua emissio como semivogal posterior, para auxiliar o
aluno na resolugio adequada da atividade,

A outra estratégia ¢ a recoméncia a um mascaramento para que o uso adequado
pudesse ser feito {turno 18). Como nesse caso niio ha a possibilidade de estabelecer a diferenca
no uso do m ou do n através de suas caracteristicas sonoras em posicdo pos-vocslica, P1 opta
por formecer pistas que considera adequadas & compreensio dos seus alunos, com o objetivo de
facilitar-lhes a memorizaciio de uma ou outra letra, dependendo do contexto.

No uso dessas estratégias ¢ em algumas situagbes de explicitagiio das relagBes entre
letra © som, a pratica mediadora de P1 parece indicar algumas lacunas na sua formagio, no que
se refere a informacBes sobre o funcionamento da lingua. Nesse ponto, parece pertinente indagar
sobre os resultados dessa situagiio no processo de aquisicdo da modalidade escrita da lingua:
essas lacunas, perceptiveis na fala de P1 sobre alguns aspectos da relagdo letra e som, ndo
poderiam gerar uma certa confusio no uso de certas letras ow na emissiio de certos fonemas? 1o
seriam insuficientes para a compreensiio do aluno, restringindo-the o dominio dessas relacGes?

530 essas lacunas que justificariam, talvez, uma certa neutralizacio que Pl faz de
alguns fonemas vocélicos, ndo percebendo-thes 2 diferenca, optando, nesses momentos, pelos
sons fechados (que correspondem ao modo de emissio do alfabeto na regifo). E o que ocorre no
Episodio 02, no turno 03, quando P1 parece emitir a vogal com som aberto para possibilifar ao
aluno o reconhecimento da palavra joga, presente em parte da palavra jogader. A estratégia,
contudo, parece ndo ter dado o efeito desejado, ja que no turno seguinte o aluno progride na
formagdo da palavra em questdo.
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Fato semelhante ocorre no Episédio 13, no turno 03, no qual P1 parece sugenr que a
retirada de um dos r do digrafo alteraria o significado da palavra ¢ nfio, simplesmente, formana
uma seqiiéneia sonora sem sentido (como aquela que o aluno sugeriu no turno 02, que atende
completamente a propesta de P1, do tumo 01). J4 no Episodio 08, turno 07, P1 parece associar o
uso do acento grafico em México ao grau de abertura da primeira vogal: “...pra ficar mé, precisa
o acentinho, né, 6:: Méxi.” No Episédie 10, turno 20, é o aluno quem muda o grau de
abertura da vogal que €, no tumo 21, assumido por PL

A sobreposicio da emissdo do | em Renaldo (turnos 01 ¢ 03 do Episddio 14) como
lateral 4 emissdo comum na regido que € & de semivogal pode sugenr que P1 entende que os
varios valores sonoros que uma mesma letra pode assumir ficam neutralizados no valor
acrofonico do nome da letra. Entre esses valores, estariam aqueles provenientes dos modos de
fala, caracteristicos da regifo. Ha uma espécie de dependéneia da linguagem oral em relagdo a
linguagem escrita, ¢ gue poderia sugerir 2o aluno que esta é pardmetro para a emissdo daquela.

O uso de uma estratégia de mascaramento no tumo 18 do mesme episodio, parece
apontar para uma necessidade de simplificagfio de um sistema de escrita ortografico que se
mostra altamente complexo, dado o seu carater etimolégico presente em muitos de seus
vocabulos. E uma simplificacfio que se monta sobre a reconhecida capacidade de memorizagio
das criangas, de detalhes de histdrias. Uma vez esquecido o detathe {quem pega na méo de
quem), contudo, a estratégia perde seu efeito. As pistas para a identificagdo do uso de uma ou
outra letra, nesse caso, ndo estio no contexto lingiiistico, mas fora dele.

Hi momentos, entretanto, em que Pl pauta as suas explicagbes sobre o sistema
ortografico da lingua a partir do contexto lingtistico de sua ocorréncia. Isso podenia sugerir que
P1 recorre a esse tipo de explicac3o quando dispbe dos conhecimentos necessarios para fornecg-
la . No Episodio 15, abaixo, ocomre a explicitaciio do uso do digrafo rr a partir do contexto
lingiiistico de sua ocorréncia (entre vogais, com valor de vibrante multipla). Trata-se da escrita
da palavra terror, constante de um jogo de palavras cruzadas que os alunos devenam completar

com palavras que se referissem a coisas que os fantasmas provocam.

Episodio 15 (19/10/98):

{01) P1: ndmero 47

{02} As:  terror.

(03} Pi:  re, ro. Come que € esse ro?

04y A com dois v(s).

{03} Pl. ¢ébemiorte, tem dois w(s) (Fala sen owvir o que ¢ aluno dissergl no melo das vogais.
Te-rror, rror, ilemmina com r.
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No Episoédio 07 € possivel entrever uma tentativa de explicagiio da hipdtese
inadequada de um aluno sobre a escrita da palavra fogueira (turno 02) através da prontmeia
exemplificadora de como ficaria a emissio com tal hipétese (turno 06). Nesse caso, ndo hd a
explicitag@o do porqué da inadequacdio da hipétese (que estava na auséneia do som da letra u),
talvez porque P1 entendesse que a emissdo da silaba sem o u ja seria suficiente para que o aluno
percebesse a inadequagio. Isso parece ndo ocorrer, j4 que no turno 07, hd uma nova hipétese sem
que o u tenha sido citado. P1 sobrepfe-se a fala do aluno, organizando 2 silaba com todas as
letras nela ocorrentes.

Em algumas ocasides P1 parece reconhecer a interferéncia da linguagem oral na
representacio escrita de certas palavras, explicitando esse reconhecimento para os alunos. Houve
uma ocasido (24/08/98), durante uma atividade de escrita na qual os alunos deveriam sugerir
palavras a partir da palavra pintinhoe, quando um aluno sugeriu a palavra “ponti”, P1 disse que é
ponte, enfatizando o e final, mas parabenizou o aluno, dizendo que a gente fala “ponti”, mas
escreve ponte. Aqui cabem as seguintes indagaces: por que nesse caso Pl fez a explicitagio
sobre a interferéncia da oralidade, mas mascara a situagiio no caso da palavia Ronaldo? A
explicitagio feita no caso da palavra ponte ndo pode servir como indicio de que P1 reflete acerca
do funcionamento da lingua, em especial, das relagBes entre letra ¢ som? O caso da lateral
alveolar ndo estaria sendo entendido por P1 como de maior dificuldade para o aluno, ja que seu
aparecimento € menos recorrente do que as palavras tenminadas com e, ¢ pronunciadas como
fi}?

Pelo exposto até aqui, o objeto da mediacdo de P1 em suas aulas — o sistema de
escrita da Lingua Portuguesa —, ¢ oferecido ao aluno como um objeto cultural que se apresenta
pronto e acabado. Essa concepedo justificaria a sua predilegfio por exercicios escritos no caderno,
feitos individuaimente pelo aluno, e corrigidos por ela tanto de forma coletiva, no quadro, como
de forma particular, nas carteiras dos alunos. Hé a preocupaciio em que o aluno seja exercitado
no uso dessa modalidade, observando-se, essencialmente, o emprego padronizado das letras na
escrita de determinadas palavras. A escrita ortografica é o produto a ser alcangado pelos alunos,
embora seus usos ndo tenham sido previstos, e nem oportunidades de escrita espontanea tenham
sido oferecidas.

A agdo mediadora de P1 estd organizada de tal forma que proporciona a acumulacio
de experiéncias através de uma intensa exercitaghio da escrita de palavras. A interlocucio

estabelecida em suas aulas e por ela organizada, instaura-se a partir da proposta de treinamento
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da escrita de uma dada palavra ou frase. A dispersio ¢ evitada a todo custo, ja que promoveria o
desvio do propésito que justifica a instaurago do evento aula de acordo com a organizagfio nela

prevista por P1, descaracterizando-a como tal.

CONSEQUENCIAS PROVAVEIS

Nesse ponto, algumas indagacbes podem ser feitas acerca das provaveis conseqiiéncias
que a pratica mediadora de P1 traria para a vida escolar dos seus alunos. Enfatiza-se, contudo,
que se trata apenas de indagacBes j4 que respostas efetivas somente seriam possivers de serem
obtidas a partir de um estudo longitudinal do desempenho escolar dos alunos. Apesar dos limites
que uma observagio transcorrida durante 8 meses, aproximadamente, possa ter, creio ser possivel
estabelecer algumas indagacdes com base naquilo que foi recorrente ao longo dessas
observagies.

Algumas delas referem-se & imagem de lingua escrita que o aluno forma, que foi sendo
construida ao longo do ano com base naquilo que lhe foi oferecido no espago da sala de aula, em
termos de experiéncias com lingua. Esse aluno, tendo sido exposto a intensas atividades de
escrita de palavras ¢ frases, poderd entendé-la como um todo que se constitui de forma coesa e
coerente em diferentes textos? A anséneia da pratica de escrita espontdnea nfo poderia gerar
nele a idéia de uma lingua que se revela como Gnica e imutavel?

O fato de todas as atividades objetivarem a escrita oriografica ndo poderia sugenir ao
aluno que tudo que se pratica na escola se resume no treinamento de apenas uma modalidade?
Isto ndo reforcaria a valorizagio que é dada 4 escrita em detrimento do trabatho com a oralidade?
A repeticio da fala do aluno feita pela professora como forma de reforgar o acerto ndo criaria no
aluno uma dependéncia da voz de um adulto?

Outras indagages estio ligadas aos modos de participacio do aluno no trabalho
escolar, Fm grande parte das atividades promovidas por P1, em suas aulas (4 excegdo dos
exercicios escritos, feitos em folhas ou no cademno), era possivel perceber uma postura de nio-
envolvimento por boa parte dos alunos, manifestada pelo siléncio dado as questSes de P1 ou pela
focalizagiio da atengfio em outro ponto, diferente daquele proposto pela professora. Isso ndo
poderia servir como um sinal de que hd, por parte do aluno, o reconhecimento de seu papel,
timitado as respostas que lhe sfo solicitadas ritualisticamente pela professora ¢ uma negacao
desse papel? O fato dos usos da escrita ndo terem sido previstos ndo estaria criando nesse aluno
uma postura de aceitagio de um dado cultural que se the mostra como inerte € inatingivel e, por
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isso mesmo, desinteressante e inutil? Essa situacdio € reversivel?

Finalmente, indaga-se acerca da aco mediadora da professora. Os saberes sobre a
lingua que transmite ao0s seus alunos sdo suficientes para que ocorra ¢ dominio por esses de
algumas situagbes de arbitrariedade entre som e letra? Um acréscimo nesses saberes resultaria na
mudanga de algumas estratégias que utiliza? De que forma sua pratica pedagdgica seria afetada?
Como eventuais mudangas seriam percebidas e avaliadas pelo contexto escolar no qual se

enconira inserida?
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UM MODO DE MEDIACAO: MANTENPO A HETEROGENEIDADE

“ sendo capaz de entender a logica da erianga, 6 professora
pode flexibilizar sua prapria logica estabelecer um processo
menos conflituase, onde huja espago para a diferen¢a e para
onde cada um possa trazer oS conhecimentos e desconhecimentos

que possui.”
(ESTEBAN, 1996: 132}

A Professora 2 (doravante P2) tem 25 anos de idade, ¢ casada e nfio tem fithos. Por
ocasido das visitas, estava envolvida com a possibilidade de adotar um fitho. Costumava brincar
com os seus alunos, dizendo-lhes que levaria todos para casa € coloca-los-ia sobre a carna para
que a enfeitassem. As criangas, nesses momentos, pareciam divertir-se muito com a sugestdo.

P2 atua ha cinco anos no Magistério, sendo quatro anos na série inicial do Ensino
Fundamental. Durante o ano de 1998, P2 atuava em tés séries: na 1° séric no periodo
intermedidrio; na 4° série no turno vespertino ¢ no Ensino Supletivo, com turma de
alfabetizacdo, no tuno noturmno. Essa intensa jornada de trabatho garantia-the ocupagio do tempo
livre (perfodo matutino) com corregdes ¢ elaboragiio de planos de aula. Além disso, P2 estava
envolvida com a monografia de final de curso, que tinha prazo até o inicio de 1999 para ser
concluida. Trata-se de um curso de poés-graduagiio (especializaciio) em Psicopedagogia, realizado
na mesma instituicio de ensino na qual conchuira o seu curso superior em Pedagogia.

A atwagiio junfo a turmas em nivel de alfabetizaclo, tanto com criangas como com
adultos, permitia que P2 estabelecesse algumas relagbes entre uma ¢ outra, segundo depoimento
seu. Algumas das estratégias empregadas com as criangas eram também utilizadas junto aos
adultos, feitas as devidas adaptacbes. Essa situagio dava a P2 a oportunidade de observar os
resultados que despontavam com uma turma e com outra e de analisar as causas que produziam
aqueles determinados resultados. Em algumas ocasides das minhas visitas, P2 fazia referéneia ao
seu trabatho junto aos alunos adultos.

A escola na qual P2 atua como professora nos trés tumos esta ligada & Rede Municipal
de Ensino da cidade de Joinville. O Ensino Supletivo, nessa rede, teve inicio em 1997, atingindo
wm grande nimero de suas escolas que, até entao, permaneciam fechadas no periodo da noite®.

Tncentivadas por uma politica de expansdo no uso do espago fisico, promovida pelo Secretario

» A Rede Municipal de Ensino de Joinville atende somente alunos do Ensino Fundamental ¢ sempre no horano
diurmo. Alumos do Ensino Fundamental que pretendam/tenham que estudar @ noite devem dirigir-se & Rede
Estaduat de Ensino, bem como os alunos do Ensino Médio.
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Municipal de Ensino, as escolas aceitaram o desafio representado pelo Ensino Supletivo,
permitindo o seu funcionamento em suas salas de aula. A escola de P2 tem cinco anos de
funcionamento e atende alunos do Ensino Fundamental, tanto regular quanto supletivo, tendo
aproximadamente 1350 alunos matriculados.

A escola esta situada em um bairro de periferia da cidade, atendendo alunos
provenientes das classes média-baixa e baixa. Em conversas com a diretora e com a SUpervisora
da escola, feitas esporadicamente durante as visitas 2 escola, fol-me dito que a preocupagéio da
gscola estd centrada no processo ensino-aprendizagem de seus alunos. Para tanto, os professores
sdo incentivados a participar de cursos®® e a promover projetos de ensino, elaborados a partir de
um tema gerador. Esses projetos surgiram, em algumas ocasides, durante a hora do almoco, na
sala dos professores, recebendo a contribuicio de professores de diferentes dreas.

Havia na escola, também, uma sala intitulada “Sala de Apoio”. Trata-se de uma sala,
com espago fisico menor que o das demais salas, para onde os alunos com dificuldade de
aprendizagem eram encaminhados em horéric altemnativo, com outra professora. Essa professora
recebia um relatério da professora de classe acerca do desenvolvimento do aluno e procurava
promover atividades que buscassem fazer o aluno superar ou, pelo menos, atenuar as suas
dificuldades. Os pais dos alunos a serem atendidos eram avisados da existéncia dessa turma e
instados a enviar seus filhos. Caso nfio o fizessem, era-lhes cobrada uma desculpa. P2 relatou-me
que ela, juntamente com a supervisora da escola, dirigiram-se 2 casa de um de seus alunos que
estava faltando as aulas de reforco durante um certo periodo, para verificar o que estava
acontecendo.

P2, assim como P1, também estava sujeita ao controle mantido pela Rede Municipal
sobre o desempenho dos alunos, tendo que classifica-los em pré-sildbicos, sildbicos e alfabéticos.
Essa classificaclio era feita por P2, sem que houvesse o controle adicional da supervisora da
escola. Houve uma ocasifio (08/07/98) em que P2 deslocou os seus alunos para uma sala da 6
série, na qual ndo havia cartazes na parede, ¢ pediu-thes que escrevessem dez palavras que
soubessem. Anteriormente, ainda em sua sala, a atividade recebera o nome Escrita espontéinea,
que foi copiado do quadro. Os alunos foram separados uns dos outros para que ndo Ocorresse a
consulta entre eles. Assim que terminassem, deveriam mostrar a atividade para P2 que, por

vezes, mostrava as folhas dos alunos para mim.

* Para que P2 pudesse participar dos encontros semanais do Grupo de Estudos da Alfabetizacio, era deslocada uma
pessoa da administragio da escola para que as turmas atendidas por ela (a 1* série e a-4° série) niio ficassem sem
aula, naquelas tardes.
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Através dessa atividade, P2 pretendia verificar em que estagio do desenvolvimento da
escrita seus alunos se encontravam. O deslocamento para uma sala desnuda de cartazes indica,
naquele momento, © refreamento de uma postura comum BOS alunos de P2 e até por ela
incentivada, que era a de consultar 0s cartazes afixados nas paredes da sala para a resolugio das
atividades de escrita propostas.

A turma de P2 compunha-se, no inicio das visitas, de 32 alunos. Algumas poucas
transferéncias ocorreram durante © ano, sem, contudo, alterar o andamento das atividades em
sala de aula. Todos os alunos eram residentes no bairro onde a escola esta localizada. Todos
possuiam 0s materiais escolares, alguns deles recebidos da Secretaria de Educacdo do Municipio,
no inicio do amo. Havia apenas um aluno que, ou por esquecimento ou por descuido,
ocasionalmente estava sém 05 cademos necessarios 2 realizacio das atividades. Nesses
momentos P2 cedia-the folhas de caderno soltas para que pudesse participar dos trabathos, ndo
sem antes insta-lo sobre a necessidade de cuidado para com O5 materiais.

A inscricio de P2 e de mais uma colega da escola 1o Grupo de Estudos da
Alfabetizagio foi feita através de um telefonema feito pela diretora da escola ao Departamento
onde leciono, apos a realizagéo do primeiro encontro. Parece ter havido uma certa confusio com
relacio a data de inicio dos encontros, o que nio impediu que as duas professoras fossem
inscritas. Assim, dos 14 encontros, P2 somente nio participou do primeiro deles. Sua colega
participou de alguns, mas, por ier sido deslocada para a turma do apoio, ndo pdde mais
participar.

A participagio de P2 nos encontros era ativa. Ela manifestava-se ora através de
perguntas, o1a através de depoimentos, Ora através da nio-concordéncia com 0 que estava sendo
discutido. Por ocasifo do segundo encontro, em 28/04/98 (primeiro do qual ela participava), P2
opbs-se 2 uma generalizagio feita por mim de que a escola geralmente fica no nivel superficial
do texto, ndo buscando uma reagdo do alupo. Segundo ¢la, ja ba mudancas. Provavelmente a sua
observagio estivesse calcada em sua propria pratica pedagogica. O que mais suscitava 0S
questionamentos de P2 eram os aspecios relativos ao funciopamento da lingua: a questdo da
diversidade lingiiistica ¢ de como ela se manifesta em sala de aula e as relacOes entre letra ¢
fonema.

P2 parecia buscar resposias para situacBes com as quais se defrontava em sala de aula
e para as quais, até entdio, ndo havia encontrado O encaminhamento desejado. Em alguns

momentos manifestava-se em vVoZ alta com comentérios do tipo: “E interessante isso at!’”

-}
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“Nunca tinka pensado assim!” ¢ “Gostei da dica!” Fsses comentarios parece que eram feitos
também junto 2 diretora e & supervisora de sua eseola, segundo elas me informaram. £ provavel
que, indiretamente, a minha atuagio na coordenagdo do grupo estivesse sendo avaliada, até para
Jjustificar a hberacio das professoras para os ENCOMros.

ela gerenciado, Jé& que instalei-me em sua sala, informando-the que me interessaria  verificar

Como estava ocorrendo a alfabetizaciio de seus alunos*!,

ela. Em uma delas ( 17/08/98), em que P2 acabara de explicar aos seus alunos que o s entre
vogais tem som de Z, v€ sua explicacio ser contradita na palavra transito. Nesse momento,
dirige-se a mim, abrindo ©3pago para a minha intervengio.

Em outra (08/07/98), P2 coloca-me como fonte para uma dada explicacio,
repassando-a para os alunos. Uma aluna havia escrito “canpo” a0 invés de campo. P2 disse que
a escrita da palavra até poderia ser aquela, mas que a convencdo pede que seja usado o m antes

do p e.do b. Recorre aos movimentos articulatérios correspondentes 4 emissio dos fonemas m/,

* De certo modo, P2 estava habituada o essas praticas de investigacio, j4 que elg J4& passara pelo estagio na
conchusio do seu curso superior. A sua famifiarizacio com um discurso académico voltado para a pritica pode ser
decorrente, também, do seu curso de especializagio em Psicopedagogia.
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tp! & /b, frisando que 08 +r8s s3o bilabiais. Faz com gue 0% alunos produzam 05 SOBS € observem
que o ponto de articulagio ¢ o mesmo. Em seguida, informou 208 alunos que fora comigo que ela
obtivera tal conhecimento. Com tal informacdo, P2 pareceu pretender justificar aos alunos a sua
retirada antes do término das aulas, as 5% feiras, quando ela se dirigia ao grupo de estudos,

por mum coordenado.

O ESPACO E OS MATERIAIS DE MEDIACAO

O papet de mediadora de P2 ¢ exercido em uma sala de, aproximadamente, 50 m?,
com um quadro gue €m o comprimento da parede da frente, embora nio a largura. Acima do
quadro havia cinco cartazes (na primeira visita, no inicio de maio de 1998), que foram sendo
srocados no decorrer do ano. Dois cartazes apresentavam palavras que haviam sido trabalhadas
em sala, tendo, ao lado, 0 niimero de letras e © DOMETO de silabas de cada uma. Os outros trés
apresentavam textos produzidos pelos alunos ¢ transcritos pela professora (com letra de
imprensa, caixa baixa).

Na parede que fica do lado direito dos alunos havia outros cartazes. Em um deles
estavam escritas palavras da familia do ja, com o respectivo desenho ao lado. Ocupando quase a
parede toda, havia um cariaz COm uns 6 m?, contendo © alfabeto, escrito com leiras de imprensa e
cursiva. No espago destinado a cada letra havia rotulos cujas palavras centrais iniciavam com
aquela dada letra. Também apareciam 0s nomes de todos os alunos, colados de acordo com a
Jetra inicial.

P2 recome constantemente aos Cartazes, sempre resgatando a sua funcio mediadora.
Ela pede para que 08 alunos busquem a confirmacio de suas hipbteses sobre a escrita de uma
determinada palavra, consultando os diferentes cartazes, especialmente aquele do alfabeto. Ela
da o tempo necessario para que ocorra a investigag30, nao exercendo pressdo sobre ¢ aluno para
que faga a atividade com rapidez.

O Episodio 01 retrata 2 preocupagio de P2 com 0 desenvolvimento de uma atitude de
investigagio no aluno, levando-o a fazer uso efetivo do material em sala de awa para a
construciio do seu proprio conhecimento. Um aluno foi convidado a escrever a palavra copa 10
quadro.

Episdio 01 (10/06/98):

(0ty P2 ¢ Entdoescreva 2gora Para Imim: capa. Procure o co [»] da coca e o pa do pate.

(02) AAs: pa
(03) B2 € comphicado, gente? O:: basta 2 gente ter vontade. { — } Gente, por que seré que eu
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cologuei cartazes na sala?

(04) A(l): pra estudar.

05} A2 procurar as letrinhas nas palavras,

(06) P2:  ah eu acho que € pra enfeitar a sala, njo &7

{07 AAs fndo.

(08} AAs: [

(09 P2 & (Um tano assustada)

(i0) As: nao.

(11) AL ¢ pra recordar as palavras e pra pesquisa.

(12} Pi: pra pesquisar, né. Pra mvestigar onde Gue estd, olhe agui o co da copa, 0. (dporta para um
rétulo da Coca-Cola, J Lembra que nos pegamos © o, botamos ¢, ficou cola; botamos o m, ficon mola; colocamos o
s, ficou sela; colocamos o r ficou rela; colocamos o b ficou bola? Com isso vocé vai aprendendo, mudando as
letrinkas, colocando outras letrinhas, certo?

(13} Az certa!

As falas dos alungs (tarnos 04, 05 ¢ 11} revelam a existéncia de uma discussdo
anterior sobre a fungio daqueles materiais em sala de aula. Eles estdo ali para servir de apoio ao
processo de aquisicdo da modalidade escrita da lingua e os alunos sabem disso. E 0 acesso a eles
ndo € somente garantido, mas também incentivado. Ao fazer a pergunta sobre o objetivo da
colocagdo daqueles cartazes na sala (tumo 03), p2 parece pretender verificar se ha o
reconhecimento da utilidade desses materiais por parte do aluno. No tfurno 06, faz uso de uma
pergunta provocadora, com efeito de dissimulagio, para verificar se o que 08 ahmos disseram nos
tumos 04 ¢ 05 era reiterado pela turma como um todo. Alguns o fazem (turno 07). mas outros,
talvez desatentos, concordam com ¢ que foi dito na pergunta. O turno 10 talvez possa indicar que
$6 entéio todos os alunos estavam voltados para a discussiio que tinha lugar naguele momento.

A fala de P2 (tumo 12, especialmente a {iltima frase) permite entrever a sua
concepedo de lingua e também a relagio que ela pretende que haja entre o conhecimento
lingliistico e os alunos. Propor que os alunos “mudem as letrinhas™ para com isso aprender,
pode, talvez, sugerir-lhes, que a escrita ¢ composta por um conjunto de simbolos que somente
encontrardo significado a partir da a¢ao exercida sobre esses simbolos, E 0 aprender residiria
exatamente nessa agfo.

O quadro de giz ¢ o giz eram dos materiais mais utilizados por P2 para gue o
conhecimento da lingua escrita fosse mediado. Era tanto usado por ela na escrita de palavras,
frases e textos como pelos alunos, que sentiam-se muite & vontade no uso daqueles materiais.
Especialmente nas atividades de escrita de palavras relacionadas a um determinado tema, o
aluno era convidado a escrever no quadro. P2, nesses momentos, limitava-se 1o somente 3

observar o desempenho do aluno ©. VOZ por outra, interferir na escrita.



escreveu “Eu bmeo”. Uma outra aluna, sem que P2 interferisse, foi a0 guadro e pegou uma régua
que ali havia e apontou para a palavia, indicando a auséncia da vogal i. Em seguida, retorna para
a sua carteira. P2 promove a leitura da frase em conjunto ¢ pede autorizagio para a primeira
aluna para acrescentar a letra que esiava faltando.

Um outro material ocasionalmente utilizado nas aulas de P2 ¢ uma espécie de alfabeto
mével. Trata-se de um conjunto de pequenos quadrados feitos de madeira, nos quais apareciam
as Jetras do alfabeto. Esse material era usado pelo aluno para a elaboragio de palavras, sem que
houvesse um Toteiro pré-estabelecido, ou seja, o aluno poderia formar as palavras que quisesse.
Em geral, essa atividade era feita em duplas, com P2 circulando por enire as carteiras, para
verificar o que estava sendo produzido. Quando algum conjunto de algum aluno encontrava-se
incompleto, P2 solicitava que ¢le procurasse junto a seus colegas a letra que faltava para formar
a palavra desejada.

Por vezes as letras do aifabeto eram escritas em fichas de papel sulfite e distribuidas
entre 0s alunos, para que fossem feitas brincadeiras de formacdo de palavras. Qutro material que
apresentava o alfabeto era feito de pequenas fichas coloridas, que ficavam guardadas em latas
encapadas. Esse material era utilizado em atividades de escrita em duplas. Em duplas também
era utilizado um material constituido de cartelas que continham silabas, com as quais devenam
ser formadas palavras. Também havia cartelas com text0s colados. Pareciam ser textos extraidos
de livros de 1* série, os chamados “primeiros livros™, cuja leitura também era feita em grupo.
Por vezes os texios apresentavam-se fragmentados em pequenas fichas, gue devenam ser
reorganizadas pelos alunos. Os alunos também possuiam crachds com 0§ seus nomes escritos,
em letra de forma, caixa baixa.

As carteiras dos alunos, alinhadas inicialmente em cinco fileiras, periodicamente eram
re-arranjadas para a realizagdo de jogos ou atividades em grupos ¢, mais fregiientemente, em
duplas. Ao romper com a disposigdo normal das carteiras, e isso com o auxilio das proprias
criangas, P2 desconstruia uma possivel imagem de escola como lugar onde os elementos sdo
fixos & pennitia a construgiio de uma imagem segundo a qual nada é fixo, pronto e acabado.
Assim, tudo estava sujeito a intervengdio do aluno, inclusive as carteiras.

O ato de mediar de P2 encontra espaco, também, fora do espaco de sua sala de aula.

4 Hsses “primeiros livros” sdo livros que apresentam O mesimo formato dos livros didaticos nsados nas sénes
seguintes, contendo as seguintes partes: sugestoes de atividade introdutdria a0 texio, ¢ texto ou segmento de
texto, o vocabularie, atividades de compreensdo, exercicios de ortografia, alguma explicaggo sobre algum ponto
gramatical, exercicios gramaticais e sugestbes de produgic de texto. Distinguem-se, portanto, das tradicionais
cartithas.
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Em algumas ocasides, durante as minhas visitas, P2 conduziu os alunos até a biblioteca da escola
para la realizar atividades nfo s6 de leftura (como o ambiente por si s6 sugere), mas também de
escrita. Os alunos foram convidados a sentar no chio, juntamente com a professora e participar
da elaboragdo de fichas contendo palavras relacionadas a2 algum tema, como, por exemplo,
festa junina.

Durante a atividade de leitura realizada na biblioteca (20/05/98), os alunos poderiam
escother os livros que quisessem. Como ainda estivessem no inicio do processo de alfabetizacio
(maio}, a maioria deles limitou-se a folhear os livros e observar as gravuras. Em seguida, P2
escolhen um dos livsos ¢ fez a leitura para os seus alunos, exercendo o seu papel de mediadora,
mais precisamente, de Ieitora para os seus alunos.

O livro foi explorado por P2 como portador de um contetido que se apresenta de uma
dada forma. Antes da leitura, P2 pediv que os alunos observassem a capa ¢ as ilustragdes e
construissem 2 sua histéria, partindo desses elementos. Deyu espa¢o para gue uma aluna
eXpusesse a sua histéria. Também os nomes da autora e do ilustrador foram informadoes ao aluno.
Com isso0, P2 instaurou um momento de interlocucBo entre o autor do livio e 0s seus leitores,
permitindo a esses que percebessem as estratégias de produgfo de sentido adotadas por aquele.

Os alunos dispunham de um livro de alfabetizacio® que, durante as visitas, ndo foi
utilizado. P2 informou-me que dava preferéncia ao uso do quadro e dos cademos dos alunos. O
livro era utilizado, segundo ela, somente para a leitura dos textos ¢ para a resolugio de algumas
atividades.

Os deslocamentos de P2 por entre as carteiras se davam no. sentido de chamar 08
alunos & participa¢do das atividades. Durante a realizagdo das atividades de escrita no quadro,
feitas pelos alunos, ela procurava posicionar-se do lado da sala, préxima ao quadro. Isso
permitia-lhe a visio do que estava acontecendo tanto no quadro como dos alunos como um todo.
Quando era necessario que o aluno recorresse a0s cartazes expostos na sala, P2 posicionava-se ao
fundo, © que lhe dava a visdo do todo.

Aparentemente ndo havia um critério para a distribuicdo dos alunos pelas carteiras, O
que podia ser observado, apenas, era que os alunos de baixa estatura estavam nas primeiras

carteiras, para facilitar-lhes a visio do quadro.

AS SITUACOES DE MEDIACAO

* DE NICOLA, José, & CHIARION, Rosalina A. Nove caminkho: livro de alfabetizacio. S#o Paulo: Scipione,
1996.
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Para que ocorresse o conhecimento da escrita pelos alunos, P2 promovia as seguintes

situagdes de mediagdo:

a) escrita coletiva de palavras ou textos no quadro;

b) discussdes sobre um determinado tema;

¢) trabalhos em pequenos grupos ou duplas, envolvendo a escrita;

d) leitura de palavras, frases e textos;

e) copia e resolugdio de exercicios escritos;

f} jogos e brincadeiras;

g) escrita espontinea.

a) Escrita Coletiva de Palavras ou Textos no Quadro:

Trata-se da atividade mais desenvolvida por P2 em suas aulas, Era o momenio no qual

o aluno era instigado a participar, levantando as suas hipdteses sobre a escrita de uma dada

palavra, isolada ou que fazia parte de uma frase ou texto. Em geral, essa escrita era feita no

quadro, tanto pelo aluno como pela professora. Acontecia, também, de ser feita em fichas de

papel sulfite para serem dispostas em algum painel.

A escrita de palavras era feita, em geral, a partir de um tema gerador sobre o qual ja

havia sido feita uma discussdo (alinea b). Esse tema estava relacionado a algum acontecimento

do momento (como por exemplo: Dia das Maes, Festa Junina, Copa do Mundo de Futebol) ou

com algum texto que havia sido anteriormente trabalhado (os Direitos da Crianca, por exemplo).

O Episodio 02, que segue, ¢ um desses momenios nos quais a proposta era a escrita de palavras

relacionadas com a figura da mie. No recorte, a palavra a ser escrita por P2 era amiga.

Episédio 02 {06/05/98):

(01
(02)
(03)
(04)
(05)
(06)
(07)
(08)
(0%)
(10)
(1)
(a2

P2
As:
P2
As:
P2
As:
P2
As:
P2
As:

Al

P2:

(13) As:

fazendo.}

ela {o mde} é amiga?

é

posso escrever amiga?

podel

pode?

pade!

vocds vio me ajudar!

0 a

o & & esse aqui, eu 5O separet assim, ‘td. A{*)
om 0oi¢oaA

ndo. £ amiga. E g

g! G de quem?

gato. (Falarn outras coisas, 80 mesmo tempo, mas relacionadas com o que estavam
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{14) P2: dagalinha, de gema. Tem que cuidar com o g [3] do jacaré, j, né.
(15) Al &

Os textos, todos eles escritos por P2 no quadro, referiam-se a letras de pequenas
cangbes ( “Isto é a Felicidade "), recados a serem enviados aos pais, textos informativos ou texfos
de poesia. (Esses dois tiltimos ndio foram presenciados durante as visitas. Contudo, soube da
existéncia dessas atividades através da propria professora e pela observagio dos cartazes
expostos nas paredes das salas)

Durante as visitas, pude verificar como se deu a produgdo escrita de um recado a ser
enviado aos pais. Apés o intervalo (27/10/98), P2 fora incumbida pela secretaria da escola, de
enviar um recado aos pais de seus alunos. Tratava-se de uma informacdo acerca de uma
apresemtacao teatral que aconteceria na escola, P2 solicitou que os alunos auxilhiassem na
producao do texto. Dois alunos deram sugestdes sobre a frase que se refenia ao valor do ingresso.
P2 ja escrevendo o que os alunos The propunham e, por vezes, adequando a fala deles ao estilo do
texto a ser escrito. Salientava as partes que deveriam compor aquele tipo de texto (horério, local,
valor do ingresso),

A escrita da letra de uma cango, cujo tema era a felicidade (08/09/98), ocorreu sob a
forma de ditado. Depois que a cangfio fora ensaiada, Jjuntamente com outra turma, P2, j4 em sua
sala, solicitou aos seus alunos que lhe ditassem a letra da cangdo para que fosse escrita no
quadro. Por vezes P2 cometia propositadamente algumas inadequacBes na representaciio escrita
das palavras para que os alunos a corrigessem. Estava testando-thes a atencgio. Quando o ditado
chegou na palavra esta houve duvida com relagfio ao acento. P2 aproveitou a oportunidade para
explicitar a diferenca entre esta ¢ estd. Depois de cada estrofe escrita, os alunos eram convidados

a Ié-la. Depois da leitura, ocorreu uma discussdo sobre o tema abordado no texto.

b} Discussdes sobre um Determinado Tema:

Essas discussOes, em geral, antecediam a atividade de escrita no caderno. Por vezes,
eram antecedidas pela atividade de escrita coletiva no quadro (como ocorreu no caso da escrita
da letra da milsica “Isto ¢ a Felicidade”). Nem sempre pareciam ter sido planejadas. Nesses
momentos, uma intensa atividade discursiva finha lugar, com P2 provocando os alunos &
participagfio de diferentes modos (Ver em CONDICOES DE MEDIACAO).

Um dos temas mais recorrentes nessas discussées era a fungdo social da escrita. Os
alunos tém parte ativa nessa discussio, contribuindo com a sua visdo, construida a partir das

interagdes com os familiares e com outras pessoas, independentemente do ambiente escolar. O
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Episédio 03, que segue, mostra uma das discussdes assistidas, na qual P2 instiga os seus alunos a
pensarem sobre a importancia do saber ler ¢ escrever. A discussio teve inicio com a apresentagiio
do tema Direitos da Crianca. P2 pediu para que os alunos apontassem alguns direitos. O
episodio apresentado € um recorte dessa discussdo, quando um aluno sugeriu a possibilidade de
Ir a0 supermercado.

Episodio 03 {06/16/98):

(01) P2: sh, mas al crianga n3o pode ir ao supermercado! Por que gue precisa saber as coisas?

02y A:  (...)..precisz comprar alpumas coisas.

{03y P2 sahl Olhe, eu estow enganando vocés. Crianga também vai no supermercado, val aqui na
Mari (Refere-se a um mercadinho em frente & escolg) Quem ja fol na Mar comprar coisas? (dlguns alunos levantam
a mdo) Muito bem, né! E quando a gente nfio 1 os rotulos dos produtos, nfio 1€ os pregos das coisas, outro dia nés
temos que levar o que é bom e barato, ¢ pra gente ver e saber o que é bom e barato, precisa saber ler e
escrever?

(04} As.  precisal

(Um aluno faz uwm comentdrio sobre a compra de um determinade prodito)

(05) P2 também!

(06) A(1): nBo preciss saber ler e escrever pra ver nimero!

(07) P2 ndo precisa?

(08) A(l): [claro que nfic precisal

(09) P2: {[quer dizer que vocé saber ler os mameros ndo € saber ler e escrever?

{10y As: &

{11} A(1): ai quem souber falar, ela vai & e fala os nimeros.

(12) P2: fala! (Dirigindo-se para outro alunoj

{13) A(2): ser crancal

€14y P2:  ser crianga n#o € ir pra escola?

(15} As: €l

(16} A(2): (Parece ter falado algo sobre a relagdo entre crianga ¢ escola, mas néio é possivel ouvir
com clareza na fita)

{17} P2: olha s6 o que ela falou! Repete! (4 aluma repete.) Nos somos criangas e estamos na escola.
Nos somos criangas e estamos fatando da escola. E o adulto, vai pra escola pra qué, entdo?

{18) AAs: pra aprender!

{19} P2.  estudar, W

(203 A as vezes as pessoas njo tiveram na escola antes e agora estio!

{21y P2:  ah, isso é muito legal! Otha, nfo precisa entfio a crianga ir pra escola! Poderfio crescer e ir
pra escola!

(22) A(l). nio!

{23} A(2) tem gue Ir pra escola quando cnanga.

(24) P2: por qué?

(25) A(2); porque ai vai aprender de crianga. Dal vai ficar gente grande.

(26 P2. ‘td, mas o que vocé ndo aprender agora, vocé pode aprender depois, nfio pode?

(27) AAs: [pode.

(28} AAs: [ndo.

(29) P2. 1

(30} A: porque asvezes a gente tem trabalhoe e vlio mandar escrever 0 nosso nome ¢ a gente néo
sabe escrever ¢ normel

{31) P2 &, que vergonha!

{32y As: &
{33) P2 por que eles nlo vdo saber escrever nem o nome?
34y Ast ()

(35) P2 e se vocd estiver no ponto de Gnibus, esperando o 8nibus?
(36) A:  val pegar o Onibus errado!
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(37
(38
(39)
(40)

P2;
As:
Pz
Az

val pegar ¢ Gnibus errado?

vai!

e vai parar onde? (Risos e comentdrios.) Entdo é importante aprender 2 ler e escrever?
ét

Outras vezes, o tema estava relacionado a algum acontecimento ligado 4 escola “Que
coisas hd em wma festa junina?” {01/07/98), aos direitos da crianca (ainda no Epjsédio 03),
cuidados no transito (17/08/98) ou os préprios pais (05/08/98).

Por vezes essas discussdes ocorriam durante a atividade de escrita de uma palavia.

Nesses momentos, a atengdo era focalizada em determinadas caracteristicas daquela palavra. O

Episédio 04 ilustra essa situac;é‘io. A palavra gue estava sendo escrita era gentil. Em alguns

momentos, a atividade de escrita ¢ interrompida para que certos detalhes (como o formato da

letra g e o som representado pela letra 1) sejam discutidos.
Episidio 04 (06/05/98):

(01)
(02)
{03}
(04)
(05)
(06)
(07)
{08)

P2
As:
A(ly
Pz
Al
P2
A2):
P2:

dizer “muito obrigado” é ser gentil?

é

doge o/

¢ 50 escrever.

gee

g e o e Olha, eleestd parecendo o gué?

(Empolgado) Nove.

al, que legal! O mesmo desenho, ele é 0 mesmo stmbolo para este numeral, 6, g nove,

& do cartaz que a G. fez
(09) A(3): ow ¢ o m de cabega pra baixo.
(10) P2 86 que aqui a gente sabe que € a letra, porque € o nome de alguma coisa, né? Gen::til, til,
{11y Addy dl, ul

(12)
(13)
{14}
(15}
(16}
(17)
(18)
(19
(20)
21)
(22)
(23)
(24)
(23)
(26)
@7

A(5):
P2:
As;
P2
ALY
Pz

AQ):

P2
A3
P2:
A4y
A(5):
AL6):
Pz
A{6):
P2:

g e @ t

gensstil. [w]

&

aqui faftas uma letrinha depois. O t.

0 a, a a

‘ta, gentil:iz: {w]

o L

¢ gentil. [w]

o g

“ta, tem © g sBo bem parecidos.

oleoli

og

¢ que no final também vai o L

vai 0 L. Escuta aqui, o 1 tem o som de uma vogal, com outra letrinha, gestil.
u.

ah, entdio a gente tem que cuidar que o | pode nos enganar, ‘ta! Ele também tem ¢ som do

gentil, legal, algodao [w], ‘147! (Enfatiza al de algodio, mas pronunciando-o com a semivogal,)

¢) Trabalhos em Pequenos Grupos ou Duplas, Envolvendo a Escrita:

Eram trabalhos que ocorriam apés a atividade de produgdo coletiva e objetivavam a

fixacdo das palavras anteriormente escritas no quadro. Na maioria das vezes, a atividade era feita
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com o uso do alfabeto mével. Ocorreram alguns casos, no entanto, em que ¢ material utilizado
foi o proprio caderno do aluno. Os alunos tinham liberdade para tomarem emprestadas de outros
as letras que néio compunham o seu conjunto. Também fichas e cartelas eram utilizados.

Um outro objetivo com esses trabalhos era o de promover a discussio sobre a escrita
de uma dada palavra entre os préprios pares. Assim, tentativas eram feitas e testadas no proprio
grupo. Por vezes, P2 deslocava um aluno em fase mais adiantada no processo de aguisi¢io da
escrita para que formasse grupo com outros ndo tio adiantados. Pode-se indagar, nesse ponto, se
P2 ndo tinha em mente a nogdo da ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal). Nio estaria o
alurio mais adiantado promovendo o avango em diregio ao cophecimento do aluno menos
adiantado? P2, com isso, ndo estaria delegando a0 seu aluno parte de sua funglo de mediadora?
No uso dessa estratégia, estaria ela reconhecendo a sua incapacidade/impossibilidade de
promover todas as mediagBes possiveis? Néo estaria igualmente reconhecendo que a troca entre
08 pares permite a interagfo através de uma linguagem que é muito mais comum a ambas as
partes do que aquela usada entre ela e os alunos?

Por vezes, nos grupos mais proximos a mim, observei que o aluno com dificuldade
simplesmente copiava a palavra ja elaborada pelo outro. Nesse sentido, outra indagac8o pode ser
feita: os frabalhos em grupo realmente atendem aos objetivos de interagio propostes pelo
professor ou nfio passam de momentos onde as diferencas entre os alunos tornar-se-iam mais

evidentes?

d) Leitura de Palavras, Frases e Textos:

Fssa atividade tinha lugar, na maioria das vezes, logo apds uma atividade de escrita ter
sido concluida. Servia como uma espécie de “coroacgdo” do trabalho realizado. Servia, tambem,
para a verificagfo da escrita, se havia sido feita de modo adequado. O Episodio 03, que segue,
serve para ilustrar o uso da leitura como forma de identificaciio daquilo que até ali ja fora
elaborado.

Episodio 05 (17/06/98):

01y P2:  ro:(+)(— ) Isto! (4 aluna esui escrevendo no quadro) Re. Muito bem! E agora (..}
(02) As: o m e o a. (Parece que hd alguém falando n)

{03) P2: como?

04y Ass ome o a

(05) P2: ‘peraai! Estou ouvindo alguém falar n. N de navie?

{06) As: niol M, m de Maria

{67y P2: ma, ma

(08) AAs. éome o a Mea

(093 P2: roms, ma (...) (— ). Muito bem! Vamos ler s6 este pedacinho aqui, ¢
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{10y As: roma, roma.

(11) P2: novamente.

{12} As; roma

(13) P2 roma Quem & que conhece algum lugar chamade Roma?

{14) A:  quem vem do Padre Roma. (Trata-se do nome da linha de dribus que passa no hairro)

(15) P2:  ¢::timot Igual a0 nosso dnibus que passa por agui: Padre{+)

(16} Ass Roma.

(37) P2 percebam bem, “ta, que no Snibus tem aquelas letrinhas: Roma. Primeiro ¢ o Padre,
depois Roma: Padre Roma. Cerio?

(18) A:  tem aquele ponto de dnibus (..)

(19} P2 certo! E tem um lugar chamado Roma. {( —)

Embora o objetivo fosse a escrita da palavra Romdrio, P2 percebe que poderia
promover a identificac#o da palavra Rema, contida naquela. E com esse objetivo que, no turmno
09, solicita aos alunos que leiam o que até ali havia sido formado. No turno 11, pede para que
repitam, esperando, possivelmente, que algum aluno relacione aquele segmento ao significado
que ele pode veicular, visto isoladamente. Como isso ndo acontece, no twno 13, ela explicita o
seu objetivo. “Quem é que conhece algum lugar chamado Roma?” E é surpreendida pela
resposta inesperada do aluno (turno 15). Apesar disso, acrescenta, no tumo 19, a informagdo que
estava por ela sendo esperada,

Por vezes P2 usava a leitura como recurso para a identificagio da necessidade de
acento grafico. E o que ocorreu na continuidade da atividade ligada & palavra Romarie. P2
chama a atencfio dos ahmos dizendo que estava faltando alguma coisa na palavra, escrita no
quadro sem o acento. Os alunos, j4 em seguida, respondem: “O acento!” Ao pronunciar a
palavra, P2 imprime maior intensidade na silaba ténica, forcando a identificaco da necessidade
do acento,

A leitura de frases raramente ocorria. Em geral, a frase constituia-se em uma
proposigio colocada no alto do quadro, para a qual os alunos deveriam sugerir respostas. & o que
pede ser visto no Episédio 06, abaixo, que representa um recorte de wma atividade de escrita
coletiva, a partir de uma proposigdo:

Episadio 06 (20/05/98):

01y P2 vamos ler agui, 6. Camo (Alguns alunos léem junta). De novo.
02y As:  como, devemos, ser? '
{03) P2: ¢, issoal tudo & uma palavra?

(04} AAs: [sim
(05) AAs [n3o.
08) P2:  ak?

(07) As:  ndo.
(08) P2: & uma(h
09} Az frase.

(10) P2:  Tem quantas palavrinhas? (Conta junto. com os alunos) Trés palavras. E agora,
solidariedade é uma s6. Agora, vamos l& outra palavra, como devemos ser?
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an A ()

(12} P2: S um pouquinho. S6 um pouquinho. Ofha aqgui, 61 “Como devemos ser?” Ser bons,
solidarios. Vamos apagar a palavra solidariedade? Que eu tenho ja: “Como devemos ser?” Se vocé tem
solidariedade, entdo vocé é solidirio, ta?! Vocé ndo vai dizer assim 6: “Eu sou solidariedade.”

A leitura de textos, por vezes, seguia uma trajetoria diferenciada. P2 apresentava o
texto pronto no quadro ou em cartazes, escrito por ela. Aproveitava uma ou outra palavra para
solicitar a identificacfio das letras. Logo apds a tarefa concluida, P2 promovia a lettura do texto.
Era o que acontecia apos a conclusio da escrita de cada estrofe da cangio Isto € a Felicidade,
anteriormente ja referenciada.

Houve uma ocasifio (27/10/98) na qual os alunos foram convidados a sairem da sala
para realizarem a leitura de um texto, anteriormente por eles completado. A biblioteca também
foi visitada algumas vezes, para que os alunos lessem livros de Literatura Infantil Nessas
ocasibes, P2 dava um tempo para que eles escolhessem o livio de seu interesse. Depois eles
podiam 1&lo, por um certo tempo. Nesses momentos, ocormiam algumas trocas de livios,
especialmente entre aqueles alunos que ainda ndo apresentavam dominio da lingnagem escrita.
Depois de um certo tempo, P2 convidava alguém para ler o livio que havia escothido. Em uma
dessas ocasifes (27/05/98), quatro alunos manifestaram-se. Em seguida, a professora apresentou
o livro que seria por ¢la lido naquele momento. Fez com que os alunos observassem a capa,
detectando nela detalhes que pudessem dar pistas do contetdo do texto. Desafiou-o5 a tentarem
ler o titulo do livro: A lebre e a tartaruga. Interessante registrar que dois alunos, aceitando o
desafio da professora, trocaram lebre por coelho, sem que P2 chamasse-lhes a atengo. Em
seguida ela procedeu a leitura do texto. De volta para a sala de aula, P2 promoven uma

discussiio sobre a importdncia da leitura.

¢) Copia e resoluciio de exercicios escritos:

Eram exercicios feitos no caderno, sempre depois de um intenso trabalho feito
oralmente, nas situagdes de escrita coletiva no quadro ou apds as discussdes sobre algum tema.
Esses exercicios eram pouco comuns nas aulas de P2. Pareciam ser feitos quando ndo havia
nenhuma outra proposta de fixagfio da escrita das palavras anteriormente trabathadas. N&o havia
uma variedade significativa de exercicios. Todos eles envolviam palavras, frases ou textos
relacionados ao tema que anteriormente estava sendo trabalhado. Os exercicios, passados no
quadro pela professora com letra cursiva, eram dos seguintes tipos:

a) copiar palavras ou textos anteriormente elaborados ou explorados (Vamos copiar e

estudar, referindo-se¢ as palavras surgidas a partir da proposicie Come devemos
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ser?y,

b) formar palavras novas com base em palavras chave (Forme novas palavras através
da palavra “felicidade"; ;

¢) identificar o numero de letras ¢ de silabas contidas em uma lista de palavras
(Cologue a guantidade: trénsito, pedestres, veiculos, sinal, guarda, motorista,
Placas. Essas palavras deveriam ser escritas em colunas. O nimmero das letras
deveria ser escrito embaixo da coluna encabegada por um lapis; o nimero das

silabas deveria ser escrito embaixo da coluna encabegada por uma boca.);

palavras a serem utilizadas j4 estavam escritas logo apés o enunciado, bastando ao
alupo copia-las — , Fu danceo............ na festa junine),

e) formar frases com determinadas palavras (Forme uma frase com “peteca” e

“pipa”).

i) Jogos ¢ Brincadeiras:

Serviam como forma de fixagdo da escrita das palavras anteriormente trabalhadas de
modo oral, com a escrita sendo feita no quadro. Nesses moementos, todos os alunos envolviam-se
nas atividades. Segundo P2, era uma de suas atividades prediletas, porque se divertia vendo o
modo como os alunos se entregavam a elas. Em geral, usava essas estratégias tanto no ensino
regular como no ensino supletive, fazendo as adaptagdes necessarias. Os jogos e brincadeiras
foram os seguintes:

I— Os alunos, em grupos de dois ou trés, deveriam formar palavras a partir de silabas
destacadas de uma cartela, anteriormente recebida, Os alunos deveriam ler as palavras formadas.
Depois de um tempo, P2 era quem ditava as palavras a serem escritas. Para a correcdo, pedia
que algum aluno fosse ao quadro.

II — Semelhante & brincadeira anterior, diferenciando-se apenas na unidade com a
qual as palavras deveriam ser formadas. Nessa caso, as unidades eram letras escritas em fichas
coloridas, guardadas em uma lata colorida.

HI — P2 distribuia fichas de papel com a forma de um balfio. Em cada ficha estava
escrita uma letra. P2 dizia uma palavra ¢ os alunos que continham as letras necessérias para a
escrita daquelas palavras deveriam posicionar-se 3 frente da turma, em sintonia com os demais
colegas ali presentes. Por vezes um aluno era convidado a promover o posicionamento adequado

dos colegas.
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IV — A turma era dividida em dois grupos, que recebiam uma determinada
numeraglo. P2 chamava um determinado nfmero e os alunos que os tinham deveriam dirigir-se &
mesa da professora e pegar a palavra que era por ela indicada. Vencia quem identificasse a
palavra primeiro.

V — Atividade semelhante a anterior, com a diferenca de que nfio havia nimeros. Os
alunos eram indicados pela professora e as palavras a serem identificadas estavam escritas no
quadro. P2 tinha a preocupaciio de formar pares que estivessem em niveis aproximados no
processo de aquisicio da linguagem escrita, para que nfo houvesse desestimulo.

VI — Bingo: P2 distribuia uma meia folha de papel sulfite, que devena ser dobrada
duas vezes, formando quatro quadrados. Deveriam escolher quatro palavras do conjunto que
havia anteriormente sido escrito no quadro, e escrevé-las nos quadrados. Em seguida, P2 sorteava
as palavras que deveriam ser assinaladas nas “cartelas”.

VII — Depois de uma atividade de correglio (27/05/98), na qual as palavras a serem
corrigidas foram escritas no quadro, P2 distribuia uma folha de papel sulfite para cada aluno.
Eles deveriam copiar uma das palavras do quadro e escrevé-la na foltha. Na outra frente,
deveriam fazer um desenho. Depois as fothas foram colocadas no centro de um circulo feito com
as carteiras. A turma foi dividida de acordo com o sexo. Cada sexo, a seu tempo, foi ao centro
para escolher um dos desenhos. Depois P2 dizia uma das palavras que estavam escritas no
quadro. Os alunos gue a tivessem deveniam dizer: “Eu fenho!” Marcava ponto a equipe que
dissesse mais rapidamente e a identificagdio tivesse sido correta. A brincadeira gerou muita
empolgacio enire os alunos.

A utilizaclo de jogos e brincadeiras talvez possa ser creditada a uma preocupagio
sempre emergente em P2 de que todos os alunos participassem Apesar disso, havia um pequeno
grupo de 3 ou 4 alunos gue evitava envolver-se nas atividades, embora nfo gerasse dispersio.
Segundo P2, eram alunos que estavam apresentando dificuldades em se alfabetizar. Cabe
indagar, entdo: quais as estratégias que seriam significativas para promover o envolvimento
desses alunos? Como o professor pode saber dessas estratégias? Até que ponto o processo
ensino-aprendizagem depende da criatividade do professor em promover estratégias de

envolvimento dos alunos?

g) Escrita Espontipea:

Assim era mtitulada uma atividade na qual os alunos eram convidados a ir ao quadro
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para escrever a palavra que quisessem, Nesses momentos, uma intensa atividade discursiva tinha
lugar, tendo como tema a forma escrita das palavras escolhidas. Depois os alunos eram
deslocados para um outro ambiente e ali deveriam escrever um niimero pré-estabelecido de
palavras. Por encontrar-se num outro ambiente, o aluno ndo teria como recorrer aos cartazes
€xpostos nas paredes de sua sala. Essa atividade tinha um certo carater de verificagdo da fixacfio

da forma escrita das palavras e dominio de vocabulario escrito dos alunos.

O Momento da Correciio nas Situacies de Mediacao

S#o momentos nos quais P2 usava de alguma estratégia para fazer ver ao aluno que a
sua hipotese sobre a escrita de alguma palavra, estava inadequada. Eles tinham lugar, em geral,
durante a atividade de escrita coletiva, mas também depois da resoluco de exercicios no caderno
ou durante a realizaglo de trabalhos de escrita em grupo. As correcdes eram feitas, em sua
maioria, por P2, mas também os alunos delas participavam. No Episddio 02, é o aluno quem faz
a observagio sobre a hipétese inadequada do colega (turno 11): “..ndo. E amiga. £ g.”

A estratégia de correcio preferencialmente usada por P2 era a de retomar a hipdtese
do aluno e introduzi-la numa pergunta que tinha o tom da dvida, como no turno 05 do Episédio
Q3. “N de navio?” ou no turno 02 do Episédio 07, que segue. Trata-se de uma atividade de

escrita da palavra feliz, feita por P2 no quadro, com o auxilio dos alunos.

Episodio 07 (08/09/98):

{01) A:  coloca o s pra ficar feliz.

{02) P2.  pra escrever feliz, eu preciso do qué?

{03) AAs: (Aftrernadamente) s.

{04y A(D: z

{03} AAs(Outros). s. (—)

(06) A2y ceci (Hd wm momento de duvida, no qual os alunos ficamentre ose o ¢ ¢ 0 i)

(O7) P2 ¢é felixz. Nio tem ()

(08) A:  tem!

(0%) P2 nos tinhamos (...)

(10) A(1): sh, eu sei!l E com z

(11} P2 como que &7

(12} A(1). é com z!

(13) P2:  com =z O z fica como? Feliz! E tem o z aqui pra ficar feliz? (Refere-se @ palavra
Jelicidade, apartir da qual os alunos deveriam formar outras.)

(14) AAs: ndo.

(15) P2: ndo. Eu teria que pdr, né?

Nesse episédio, a divida estd na sugestfo dada pelo alunc no turno anterior de que na
escrita da palavra em questdo faria parte a letra s. Outras vezes, P2 pede para que os alunos
observem com atengéo o que estd sendo feito. Houve uma ocasifio (17/06/98) em que um aluno

escrevera uma palavra de modo inadequado e suspeitava do erro ao dirigir-se 4 professora. Esta
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the responde: "Errou’ Onde vocé errou?” O menino aponta o erro ¢ ela apenas sorri. Em outra
ocasifio (06/05/98), ela respondia “Ndo sei!” quando os alunos vinham lhe perguntar se estava
certo. Em seguida, pediv que verificassem junto aos colegas.

A correglio entre os proprios alunos era estimulada por P2. Constantemente ela
solicitava que os alunos que ja haviam terminado as atividades auxiliassem os colegas,
verificando se havia alguma inadequagio em suas atividades. Os alunos tinham liberdade para se
deslocar por entre as carteiras. Houve uma ocasiio em que P2 responde do seguinte modo a uma
aluna que the diz acerca de um colega que ele pode emrar: “4h, mas a gente aprende com o
errol” Tal expressdo leva a crer que o que P2 estd chamando de “erro” é, na verdade,
compreendido por ela como uma hipdtese inadequada sobre a representagio escrita de uma
palavra,

Para fazer as corregdes nos cadernos, geralmente P2 abaixava-se na altura dos olhos
dos alunos, gerando uma certa aproximagdo entre eles. Poderia estar pretendendo evitar uma
postura de autoritarismo, que aponta o erro de um plano mais elevado?

No Episodio 06, P2 parece promover uma espécie de autocorrecio. A turma estava
discutindo sobre como as pessoas devem ser. A palavra selidariedade fora escrita no quadro por
P2, respondendo a pergunta “Como devemos ser?” A exiens@io do turno 12 parece sugerir 4
ocorréncia de um quase mondlogo, no qual P2 estava tentando explicar aos alunos a mudanca
promovida na palavra. Também a autocorregiio dos alunos € incentivada, como pode ser visto no
Episodio 08, que mostra um momento no qual uma aluna havia escrito “primera” (primeira) no
cademno e percebera o proprio erro, sem que P2 interferisse.

Episédio 08 (23/09/98):

{01y P2: olha s6 o que ela fez! Pode falar!

02y A:  eu queria formar primeira, mas estava faltando o i

€03) P2 entdo coloca como vocé fez antes. (— ) Otha ¢ que é prestar atengdo! Ela tinha formado
“primerd” , s0 que ndo & “primera”, & primeira (Dd énfase ao i)

A autocorrecdo dos alunos era incentivada e promovida por P2 através da mdicagdo a
consulta aos registros anteriormente feitos nos cadernos (como ocorreu em 17/08/98, quando 2
palavra que estava sendo escrita no quadro por P2 era transito, inserida em um texto maior que
estava sendo registrado. Como os alunos, que estavam ditando as palavras para que a professora
gscrevesse, tivessem ficado com divida em relagfo 3 escrita (estava faltando o acento), P2
pediu-thes que consulitassem o caderno, no qual j& havia um registro dessa palavra). A consulta
ao caderno ou aos cartazes expostos na sala, como pode ser observado nos turnos 10, 14, 22, 26

e 28 do Episddio (9, que segue. E m recorte de uma atividade com escrita da palavra mamie,
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feita por um aluno, no quadro. O aluno escrevera “manfe™

Episodio 09 (06/05/98):

(01) P2:  guem sabe escrever mamie de outra maneira?

(02) AAs: eu!

(03) P2 de outramaneira, usando outras letrinhas, outras formas de letrinhas!
(04) AAs: eu! .

(05) P2 4, I, vamos prestar atencio? Que tipo de letra o R. usou?

08 A ()

{07y P2 mas de forma que ¢ lewa grudada, Jetra separada?

(08} As: separadal :

(09 A ele ‘13 copiandol

(10} P2:  éesperio, 6! ‘T4 comparando! ( — ) Agora senta ¢ olha pra ver se esta certo. { — )
(11) A (Que escrevera a palavra). ‘tal

(12} P2 ‘ta certo?

(13) As: ‘!
(14) P2: olhem bem.
{i3) A ndo.

(16) P2: pdEo? (—) ‘Ta certo? (Alguns atunos dizem que ndo) L., L., ele que fez! Olha bem, gue
letrinha ¢ essa agui?

N A1) m.

(18) P2. ‘43 agui o m. Que letrinha ¢ essa?

{i9) A(Y o a

{20) P2. ‘td agui o a. Que letricha ¢ essa?

(21} A(): n. '

{22y P2: olha para o cartaz do (..) Que letrinha ¢ essa?

(23) A(l) m.

{(Z4) P2: & m mesmo?

(25) A(Z) ndo.

26y P2: () (Parece sugerir para o aluno que vd ao cartaz afivade na parede) tem que comparar!
{ — } Cadé o m? Vamos ver os tipos de m?! Tem o m aqui, que € letrinha separada, né, grudada, maiscula e
também grudada

G A L)

(28} P2: vin! Sempre olhar, observar e comparar, ‘147!

A apropriacio do discurso da professora ¢ ndo s6 da sua entonagio caracteristica, faz-
se sentir na fala dos alunos no que se refere a atividade de corregdio por eles promovida ¢
incentivada por P2, como outra estratégia de correcdio. Houve uma ocasido (05/08/98), na qual
um aluno estava tentando escrever o seu nome e havia dois alunos ao lado de sua carteira,
auxiliando-o. E um aluno que, segundo depoimento de P2, apresentava muitas dificuldades de
aprendizagem. Os dois alunos estavam sugerindo as Jetras que deveriam ser escritas por ele. Em
um dado momento, um deles aponta para um erro. O outro pediu-lhe que nio falasse daquele
modo, “que deixasse o menine tentar”. Em seguida, distrairam-se com algo e afastaram-se.

Entdo o menino que estava escrevendo procurou o seu crachd e copiou o nome.
CONDICOES DE MEDIACAQ
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Ha uma intensa atividade discursiva no trabalho escolar que acontece nas aulas de P2.
E uma atividade que toma lugar em todas as situagdes de mediac3o, mas de forma mais evidente
nas situagdes de escrita coletiva de palavras e textos no quadro e nas discussdes sobre um
determinado tema, nos quais a agdo mediadora de P2 pode ser melhor observada. Nos trabalbos
de escrita em grupo, a atividade discursiva fica limitada ao grupo, ndo deixando, portanto, de
ocorrer, mas redimensiopando-se nos interlocutores que dela tomam parte. Nas atividades de
leitura de palavras, frases e textos e na copia, resoluclo e corregfio de exercicios escritos a ago
discursiva fica um tanto centrada na figura de P2, que se coloca como orientadora ¢
direcionadora dos trabalhos. J4 nos jogos e brincadeiras, essa centralizagfio também ocorre,
embora entremeada pelos comentarios dos alunos acerca do cumprimento das regras.

Toda essa atividade discursiva que tem lugar nas aulas de P2 ¢ organizada de acordo
com algumas condigdes, que se colocam a partir do reconhecimento dos lugares e dos papéis que
sio assumidos por professora e alunos no evento aula e do quanto esse evemnto ¢ afetado por
condicOes a ele exteriores.

O lugar e o papel assumidos por P2 ¢ o de instigadora e de gerenciadora do acesso dos
alunos ao sistema de escrita. E sob essas condigBes que ela promove a atividade discursiva que
tem lugar em suas aulas, com vistas tanto 4 representagdo escrita de alguma palavra ou texto
como 2 discussdo sobre os significados veiculados pela escrita € sobre as suas fungdes sociais.

Na acdo de gerenciamento de P2 da interlocugio que se estabelece em suas aulas, ndo
& possivel, num primeiro momento, prever uma organizagic ou uma rtualizag®o no sentido de
que essa interlocuclio ocorra sempre do mesmo modo. E possivel, contudo, entrever algumas

tendéncias, perceptiveis a partir da observago do uso de estratégias para o gstabelecimento da

interlocuglio, para a promocdo da progressdio com vistas ao objetivo proposto para uma dada
atividade e para envolver os alunos nessa atividade.

O estabelecimento da interlocugiio, na aula de P2, é feite por ela, a partir de uma

proposta de escrita ou de uma discussfio sobre essa proposta. Nesse sentido, ¢ possivel
reconhecer diferentes momentos nessa interlocugfio: um deles relativo ao significado do que
estara sendo escrito e outro relativo & propria escrita do que se estd pretendendo representar, No
Episédio 02, esses dois momentos apresentam-se assim divididos: do turno 01 ao turno 06, a
interlocucao gira em torno da possibilidade de escrever amiga como sendo algo a ser atribuido
mae. Do turne 07 ao tumo 135, a focalizagfo recai sobre a escrita da palavra. Nesse tltimo bloco,

ainda, tem-se uma discussio gue desvia um pouco da proposta de escrita da palavra para voltar-
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se para a arbitrariedade representativa da letra-g (que muda sua qualidade sonora, dependendo da
vogal com que forma silaba).

A sequéncia desses momentos diferenciados da interlocug@o, contudo, nfio ¢ fixa, Fles
apresentam-se, em alguns casos, entrelagcados, cruzando-se, indo € voltando na pauta da atividade
discursiva. O Episédio 04 ¢é representativo dessa falta de seqéncia fixa. Do turno 03 & primeira
metade do turno 06, a focalizagio estd na escrita da palawra gentil, que volta a acontecer dos
turnos 10 (a parte final) ao inicio do turno 25. Nos outros tumos, a discussio estd centrada nas
letras em si, no seu desenho e em sua representatividade sonora {turnos 25 ao 27).

Uma das estratégias usadas por P2 para instaurar a atividade discursiva, nos diferentes
momentos, ¢ uma pergunta inicial: “Gente, por que serd que eu coloquel cartazes na sala?”
(parte final do turno 03, Episodio 01); “Fla (a mée) € amiga? " (turno 01, Episodip 02); “dizer
muito obrigado é ser gentil?” (tumo 01, Episédio 04);, “Quem & que cornthece algum lugar
chamade Roma?” (tumo 13, Episodio 05); “Quem sabe escrever mamdie de outra maneira?”
(turno 01, Episédic 10).

Por vezes, ela simplesmente deixa claro 6 seu proposito: como pode ser observado no
turno 01 do Episédio 10, durante a escrita da palavra legal, feita por P2, no quadro, com o
auxilio dos alunos.

Episodio 10 (06/05/98):

(01) P2 guero. legal

(02) AAs: g, 2

(03} P2: g de quem?

(04) As: (.} (Vdrios alunos falam palavras com § o mesmo tempo, nio sendo possivel distingui-
Ins com claveza) '

(05) P2: lega, ga.

(06} As. (.}

{07y P2 legal

{08 A(i¥ h, h

09 A(x 1 L

(10 P2: é o h, serd?

(11} AAs: [é

{12} AAs: [ndo.

(i3) P2: ah?

a4 A L

Em outros momentos esse propdsito parece mais um convite, como pode ser ilustrado
com o Episodio 11, que segue. Trata-se de uma atividade de descoberta de novas palavras a
partir da palavra copa, ja escrita no quadro por um aluno.

Episidio 11 (10/06/98):

(01) P2 vamos mexer um pouquinho esta palavra?l Vamos? Vamos esconder o ¢. Como vai
ficar? Opa.
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(02) A(1): [opa. [o] (E o modo pelo qual os descendentes de gevmanicos chamam os avis)

(03) A(2). [opa. o]

{04) A(3): opa, opa, vpa. [o]

(05) P2. opa. [o] Opa [b] Existe uma coisa chamada opa {5]7 { — ) Vamos mudar entdo um
pouquinho o som do ¢ {3). Vamos deixar ele um pouquinho mais fraco. O:: [e] {pa.

(06} As; (pa.

{073 P2:  opa. [o] Algumas pessoas usam esse opa pra cumprimentar alguém, né: Opa, tudo bem? E
ou nio €7

(08) As: &

O turno 01 do Episddio 12, abaixo, também indica uma espécie de convite. Trata-se de
uma atividade de escrita da palavra pide, feita por um aluno no quadro, a convite da
professora,

Episodio 12 (24/08/98);

(01) P2: M, vem ao quadro, por favor. (Enguarto isto um aluno fica soletrando a palavra)
{02y A{1): bi, ci, piio. Eopeodl E o

(03 AZy domneoi

(04) A(1) nfio, n, o n, o h.

(05) P2 o h? E pinhiio ou pifs?
(06) As: pifo, pije.

{67y P20 o que que € pinhdo?
(08) As:  ¢é de comert

{09} P2 ¢ de comer. E pifeo?
(13 As: ¢ de rofar

(11y P2:  ah?

{(i2) As: ¢ de rolart

(13) P2 ¢ de girar! Rapido. (—) Serd que “t4 certo?

{Alguns alunos fazem alguns comentdrios, incompreensiveis na fila)
(34) P2: fala cometo, entfio. Fala (..) Tem & em casa

{15) As. pido.

Por vezes P2 simula uma discorddncia para com a fala do grupo, como forma de
instiga-los & argumentacdo. Como os alunos jé conhecem o discurso da professora, aceitam a

£

simulagio como estratégia para fazé-los participar: “.ah, mas ai crianga ndo pode ir ao
supermercade!” (turno 01, Episédio 03). Ainda uma outra forma de instaurar a interlocucio esta
em chamar a atencio sobre um determinado fato. “ofha $6 o que ela fez!” (turno 01, Episédio
08).

Também as estratégias para a promocio da progressiio e o envolvimento do aluno

com vistas ao objetivo proposto sio variadas. Uma delas refere-se a uma espécie de transferéncia
aos alunos de sua autoridade para decidir o que serd ou nio escrito. E o que ocorre, por exemplo,
no turno 03 do Epis6dio 02, guando P2 pergunta aos alunos se ela pode escrever a palavra amiga.
Trata-se de uma pergunta provocadora, ja que dificilmente os alunos responderiam “nfo™. Na
verdade, a palavra “posso” estaria mais relacionada a uma espécie de pedido de concordancia

dos alunos com o significado veiculado pela palavra referente 4 figura da mée. O “pode™ dos
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alunos significa que eles reconhecem a mée como amiga e essa palavra preencheria os requisitos
exigidos para a resolugfio do exercicio, no qual deveriam ser escritas palavras relativas a mie.

Outra estratégia ¢ fazer o aluno recorrer acs cartazes expostos no quadro para
descobrir qual a letra a ser escrita. Ainda no Episddio 02, essa estratégia pode ser vista no turho
12: “gl G de quem?” B uma estratégia que n3o ¢ somente conhecida por ela, mas tomada
explicita para o aluno, como pode ser observado no Episodio 01, do turno 03 ao turno 12, quando
tem lugar uma discusso sobre a fungdo dos cartazes expostos na sala.

A segmentacio da palavia em seus componentes sildbicos também é uma maneira de
P2 fazer progredir a atividade, objetivando com isso facilitar a escrita da palavra {turno 01, do
Episédio 01, quando P2 segmenta a palavra copa). Por vezes a segmentagfio recai sobre a propria
silaba, como pode ser observado no Episédio 13. O episédio retrata uma situacio na qual a-
professora elogia, carinhosamente, a participagio de um aluno um tanto timido. Os alunos
deveriam formar novas palavras a partir da palavra copa. O material que estava sendo usado
eram fichas com diferentes letras, distribuidas entre os alunos. Alguns alunos estfio na frente da
sala, segurando as fichas com as letras ¢, o ¢ a. Qutros alunos, sentados, possuiam as outras letras
para serem colocadas no inicio da segunda silaba e formar novas palavras, A intengio era
formar a palavra coca.

Episddio 13 (10/06/98):

(01) P2: quem € quetem o ¢? (O aluno se levanta) O:: M., “ta afiado, né! Quem te viu e quem te
vé. 0, ‘ta vendo, L.2 . (L. 6 um aluno que, anleriormente, ndo havia acertado o exercivio)

(02) A1) ah, eu sel o que ‘t4 escrito: coga.

(03} P2: coca?

(04) A(2):. coca.

(05) AAs. coca, coca, coca.

{06) P2 co ca. Como é?

(07} As: coea. [Coca

(08) Pz fcoca. O eeoof+i{al?

(09) As:  co. [o]

(1) P22 o ce o a?

{11) As: ca.

(12) P2 juntandoocofo]e o ca: fcoca [3]

(13} As [coca. [}

(34) P20 ese.encolocasse 2 cedilha aqui no ¢ do anfozinho?  (Refere-se ¢ altura do aluno.) {(—)
(15) A: sola

(16} P2: ndo. Nesse agui, no¢. Cou(+) o]
{17) As: ea, ¢oca [0} )
(I8) P2: ¢ isso que, M., que vocé queria falar? E.

No tumo 08, P2 segmenta a silaba co em seus componentes gréficos minimos. Por um
contorno final ascendente, os alunos reconhecem o que P2 espera deles: a emissio da silaba. A

mesma estratégia ¢ imediatamente repetida na produgdo da silaba ea (turnos 10 e 11). No turno
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12, ela promove a mesma estratégia, mas agora a partir das silabas ja identificadas, para a
formagdo da palavra coca.
Uma outra forma de promover a progressio em diregfio ao conhecimento do sistema

de escrita ¢ fazer o aluno justificar a hipdtese que levantou sobre um dado aspecto da escrita. No

Episodio_14, abaixo, isso pode ser visto no turmo 02, quando P2 indaga o aluno acerca de sua
hipdtese (turno 01) sobre o uso da letra maitscula na escrita de um nome proprio, feita no quadro
por P2, de forma inadequada. Essa estratégia pode, também, estar servindo aos propositos de
fixago do conhecimento adquirido e também de avaliagio dessa aquisi¢do.

Episodio 14 (17/06/98):

{61) A{l) é o m de letra matiscula.

(02) P2:  por qué?

(03) A{2). porque é nome de pessoz.

(04) P2-  ahhht Entdo nds ndio podemos esquecer né, gente?! Nome de pessoz, fetrinha(+)
{05) A(3). maiiscula.

Esse mesmo episédio serve para ilustrar uma outra estratégia que € a de testar a

atenciio dos alunos, por meio da escrita propositadamente inadequada de alguma palavra.

Quando P2 escreveu Maério com letra minfiscula, possivelmente estava esperando que a
inadequagio fosse percebida, como de fato acabou acontecendo, Houve uma ocasifio {08/05/98),
em uma situacdio de escrita de textos feita por P2 no quadro, com os alunos ditando as palavras,
em que ela escreveu “amisade”. Um aluno comentou, logo em seguida: “Ndo é com s, & com z!”
P2 faz um comentario favoravel a atitude do aluno.

O aproveitamento das hipoteses dos alynos também se constitui em uma estratégia

freqientemente utilizada por P2. Ele se da pela testagem da hipdtese feita por meio de uma
pergunta que langa a divida sobre a sua adequaggo. Isso pode ser visto no turmo 03 do Episodio
13. Outro aluno percebe a intengiio da professora ¢ langa a sua hipbtese, adequada para aquela
situagio (tumo 04). Contudo, P2 retoma a hipétese do aluno (1) (turno 02), prevendo nela uma
possibilidade de ampliar o conhecimento do aluno acerca do valor sonoro que simples alteragbes
com letras podem provocar, no caso, 2 incluséo de uma cedilha (tumo 14).

Qutras vezes, a hipotese inadequada do aluno serve para ampliar o conbecimento
lexical do aluno, através da omissdo ou introdugfo de alguma letra. B o que pode ser visto no
Episdip 12. No turno 05, P2 novamente faz uso de perguntas para testar a hipotese do aluno
(tumo 04), reaproveitando-a no tumo 07 para promover uma breve discussio spbre os
significados das palavras pinhdo e pifio, obtidos com a inclusfo/exclusio da letra h, proposta

pelo aluno.
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Também o processo de levantamento de uma hipdtese ¢ de sua testagem feita por um
aluno, de forma isolada, ¢ levado em consideracfo. A experiéncia do aluno em particular ¢
compartilhada com o grupo e valorizada explicitamente pela professora, como pode ser visto no
Episodio 08.

Muitas vezes, o reaproveitamento das hipoteses inadequadas dos alunos serve para
redimensionar a proposta inicial, que, nesse sentido, ndo se mostra fixa e imutdvel. Contudo, esse
reaproveitamento ocorre, em geral, assim que a proposta inicial foi alcangada, como pode ser
visto no Episédio 13, quando P2 espera que a palavra proposta (coca) seja identificada, para
entdo retomar a hipotese do aluno (turno 14). Talvez seja esse reaproveitamento que confira 4
atividade discursiva da aula de P2 uma certa dinamicidade. O aluno, percebendo que a sua fala é
valorizada por P2, ndo poderia sentir-se motivado a sempre de novo participar das atividades? O
fato de ter a sua hip6tese deslocada para uma nova proposta de escrita ndo poderia conduzi-lo a
uma vis#o de lingua como algo extremamente dindmico?

O reaproveitamente das hipéteses inadequadas dos alunos pode, talvez, também
significar uma tentativa de evitar as quebras na progressio que se pretende na diregfo da escrita
de uma palavra ou texto, j4 que ocorre um redimensionamento dessa escrita. Isso leva a crer que
a progressdo que P2 pretende ndo ¢ em diregiio ao conhecimento da escrita de uma dada palavra,
mas sim ao conhecimento do sistema de escrita, como um todo.

Nesse sentido, eliminando essas hipéteses como interrupedo da progressdo, ha poucos
momentos de quebra nas atividades propostas. Uma delas & quando o aluno nfo consegue nem
mesmo fazer as suas hipéteses. E o que acontece no Episodio 01, quando o aluno que fora
convidado a ir ao quadro para escrever a palavra copa, niio consegue fazé-lo, permanecendo
parado. P2 aproveita a situago para promover a discussio sobre a fungo dos cartazes na sala.

No Episédio 09, ocorre uma espéeie de questionamento por parte de um aluno (turno
09) acerca de fato de um colega estar buscando auxilio nos cartazes, olhando-os, para efetuar a
escrita da palavra mamae. A fala do aluno parece estar baseada nos discursos sobre copia que
circulam nos meios escolares, vistas. como estratégias impréprias de apropriacio do
conhecimento. A observagdo desse aluno poderia ter gerado uma quebra, o que nio acontece
porque P2 reverte a intengfo do aluno, valorizando a agio daquele que estava copiando (turno
10). Na verdade, nfio faz mais do que reforcar o seu discurso sobre 0 uso dos cartazes.

Em geral, os alunos estavam sempre muito envolvidos nas atividades propostas por P2,

que chamava-os & participagio ativa no evento aula. Colocarse na posicio de alguém que pede
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ajuda para que a atividade seja desenvolvida era um dos modos gue P2 usava para envolver os
alunos e promover a progressio. E o que pode ser visto no turno 07 do Episddio 02. Ngo que P2
precisasse de ajuda; o pedido constitui-se, nesse sentido, um mecanismo diditico de
envolvimento criando no aluno a ilusfio de que ele estd auxiliando/participando da elaboragiio do
conhecimento.

Outro modo de envolver o aluno estd nos reforgos positivos que the séio dados quando
sua participag@io na atividade discursiva foi relevante para a progresséio da aula. Esses reforgos
positivos constituem-se de elogios do tipo: “...olka 6 o que ela falou!” (turno 17 do Episodio
03); “ah, isso é muito legal!” (tumo 21, do mesmo episodio);, “ai, que legal!” (tumo 08,
Episddio 04); “Muito bem!” (turno 09, Episodio 05}, “é::timo!” (turno 15 do mesmo episddio);
“oltha sé o que ela fez! "(tumo 01, Episédio 08). Podem ser reforgos que se estendam também ao
progresso que um aluno demonstrou ter feito em um dado momento: “Q:: M., ‘td afiado, nél
Quem te viu e guem te vé&.” (turno 01, Episédio 13).

Um certo contorno entoativo, em alguns momentos, como forma de dar o turno,

também serve para envolvé-los nas atividades. Tal contorno pode ser percebido em atividades de
escrita de palavras, de modo isolado ¢ acontecem quando P2 quer promover a progressdo da
atividade, como pode ser exemplificado no Episédie 05: “ro;x(+)” (na escrita da palavia
Romdrio, turmo 01) e “Padre (+)” (turno 13).

Em alguns momentos, especialmente quando ocorrem as discussdes em torno de

algum tema, P2 retoma a fala do aluno, para com ¢la promover a progressdo da discussfo e

envolver o aluno ainda mais. Nessas ocasides, a fala retomada toma parte de uma pergunta
retérica que P2 faz, e que, pelo contormo entoativo que € dade, faz que os alunos reconhecam que
a resposta € negativa, porque estaria em desacordo com aquilo que esti no consenso da turma, a
partir de discuss8es anteriores. Os turnos 07, 09, 14 e 26 do Episddio 03 servem como exemplo
dessa estratégia de progressdo e envolvimento dos alunos.

Por vezes, P2 faz uma pergunta que objetiva verificar se a fala do aluno estd baseada,
de fafo, em algo que ele reconhece como tal, ou se foi uma mera participagfo impulsionada pelo
andamento da atividade discursiva. A pergunta “por gué?” (turno 24, do mesmo episddio) € um
exemplo desse tipe de vernificacfio utthizado por P2. Também as perguntas nos turnos 33, 35,37 ¢
39 podem ser vistas sob o prisma da verificagfo, acrescido, nesse caso, de situagBes novas que
s3o colocadas e nas quais o conhecimento pode ser testado. A segunda pergunta do turno 39

serve para dar um fechamento & discussfio, quando P2 faz uma espécie de resgate do que foi
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discutido a partir da apresentagio de algo como que wma coda ou “a moral da histéria™: “..Enido
é importante aprender a ler ¢ escrever?”
Ainda uma outra forma de instigar o aluno a participar das atividades ests relacionada

ao siléncio de P2, logo apods a instauragio da atividade discursiva com vistas & representagdo

escrita de alguma palavra. Era um siléncio constrangedor, que impelia os alunos a tomarem o
turno. Em geral, acontecia depois que P2 langava uma pergunta & turma. Embora nfio ocorresse
uma resposta imediata, a professora ndio interrompia o siléncio, com algum comentério ou com a
repeticiio da pergunta. Tal situacBio parece ndo ser muito comum de ocorrer em sala de aula.
Coracini (1995: 68) diz que:

E bem verdade que ficar sem Jalar diante de outro pode causar, em culturas como a
nossa, um certo mal-estar e, por isso, fregiientemente, se observa a fendéncia a
preencher o siléncio de qualguer forma. Nua sala de aula, o professor preenche o
fempo todo o “vazio”, guando os alunos ndo respondem rapidamente as suas
perguntas, tomando ele mesmo, enmtdo a iniciativa.

Tal estratégia de envolvimento do aluno, objetivando a progressiio em diregiio ao
conhecimento, pode ser associada ao modo como P2 reage diante da guestiio do_tempo. que é
uma das condigdes que sfo colocadas pela estrutura escolar ¢ que afeta diretamente a
organizacdo do trabalho em sala de aula. P2 parecia ter organizado a sua aula com outra
marcacdo de tempo, um tanto diferente daquela escolarmente esperada, Ndo parecia preocupada
em que os alunos realizassem rapidamente as tarefas, deixando-os seguir o seu proprio ritmo para
a resolucio das atividades. Isso parecia gerar um certo clima de tranqtilidade, que percorria todo
o tempo de duragio do trabalho escolar.

De certa forma, toda a atividade discursiva que toma lugar em sala de aula ests sujeita
a essa questic do tempo. A distribuigio dos turnos, promovida em sala de aula pela posigdo
legitimada do professor dependera do quanto tempo esses turnos poderdio ser distribuidos e da
amplitude dessa distribuigio, ou seja, da possibilidade de participagio de mais ou de menos
elementos integrantes da interlocugfio. Nesse sentido, € possivel concluir que a aparente
despreocupagio de P2 com o tempo resulta numa distribui¢do maior dos turnos em suas aulas? E
o reconhecimento de que seu direito 4 fala esté garantido e ¢ incentivado pela professora, que
promove © envolvimento maior dos alunos nas atividades?

Na aula de P2, os polos da interlocugiio (Batista, 1997: 53/4) nem sempre estdo
nitidamente demarcados. Embora a figura de P2 coloque-se como aquela que organiza a
atividade discufsiva, ela ¢, em alguns momentos, sobreposta pela figura do aluno que reorienta a

organizago inicial. No hd um sentido tnico em dire¢8o ao conhecimento a ser adquirido; ha
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uma espécie de ramificacdo desses sentidos, a partir de uma proposta inicial que € a
representagdo escrita de algo. A dispersfo aparente dessa proposta transforma-se em sentido
outro para que ¢la seja atingida. As quebras, nesse contexto, também se redimensionam como
vias secundarias. Os papéis a serem assumidos pelos elementos participantes da atividade
discursiva ndo so fixos: todos, de alguma forma, sfe convidados a participar do processo de

desenvoivimento.

O OBJETO DA MEDIACAO

Em tltima instincia, o objeto da mediacio de P2 € o sistema de escrita a ser adquindo
pelos alunmos. Contudo, esse objeto mostra-se multifacetado, como pode ser observado nos
dizeres que sdo produzidos sobre ele, nas aulas de P2.

Na discussfo que tem lugar no Episodio 03, especialmente em sua parte final, a face

do sistema de escrita que esta sendo apresentada € aquela gue trata de suas funcdes sociais. Saber
ler e escrever € importante para que o individuo se constitua como membro que transita seguro
por entre tantas indicagdes escritas que cercam o seu dia-a~dia. E ndo sabé-lo € apresentado como
algo vergonhoso por P2 {(turno 31). Ha, ainda, a situag2o de constrangimento criada por ela para
que o aluno se sinta impulsionado no sentido de evitar esse constrangimento.

Sua fala estd atravessada pelo discurs.o da sociedade como tal, para a qual a escrita
constituir-se-ia em uma tidbua de salvagio, um “poder transformador” da realidade (¢ a
afirmacdo do mito do letramento, como ja abordado na parte inicial dessa dissertagdo). E preciso
lembrar, ainda, que P2 tem acesso aos discursos de pessoas que, em fungfio do constrangimento
causado pelo no saber ler ¢ escrever, dirigem-se, j4 adultas, 3 escola para sair dessa situagio de
constrangimento®. Talvez seja isto que a esteja motivando na promog#o de toda uma discussdo
sobre o aprender ja na inféncia. A fala do aluno (nos turnos 20 e 30) leva a crer que discussdes
semelhantes j4 tinham anteriormente acontecido. Na discussfo presente, P2 parece promover a
reiteracdo dessas discussOes anteriores, por meio das perguntas que induzem o aluno a explicitar
as suas idéias sobre o tema em questdo {(turnos 24, 26 € 33, em especial).

Uma outra face do sistema de escrita que é revelada por P2 é a de sua complexidade

em algumas relaces que hd entre letra e som. Ao dizer para o aluno que “..tem que cuidar com

o g [3] do jacaré, j, né..” (tumno 12, do Episédip 02) parece pretender alerta-lo sobre a dupla

#  Se os modos como organiza a atividade discursiva em sua atuagfo junto & turma do Supletivo se assemelharem a
sua atuacfio com criangas, entdo é possivel deduzir que P2 tem conhecimento do que os seus alunos adultos dizem
sobre a escrita.
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possibilidade de representagdo desse som, dependendo do contexto no qual se encontra. Também
no turno 27 do Episodio 04 esse alerta parece ser feito por P2,

A idéia de que as letras sdo simbolos que s6 adquirem significado a partir de sua
combinagio com outros elementos parece estar na base do exercicio oral a0 qual P2 se remete no

turno 12 do Episddio 01. A troca de letras num dado ponto da palavra constitui-se, assim, em

uma estratégia de aprendizagem da lingua escrita: “Com isso vocé vai aprendendo, mudando as
letrinhas, colocando outras letrinhas, certo? ” (final do turno referenciado).

Houve uma ocasisio (06/05/98), na qual P2 elogiou um aluno pelo fato desse utilizar a
letra s do alfabeto mével para fazer o papel do til na palavra mamae, ja que no joge de letras néo
havia o diacritico. Naquele momento, o formato da letra s serviu para o objetive. P2 parece
querer mostrar aos seus alunos que as letras nfio passam de simbolos (arbitrarios) e que podem
exercer outras fungdes desde que alguns tragos essenciais sejam mantidos (0 s na posicio
horizontal, de fato, pode sugerir um til).

A necessidade de que os alunos reconthecam a escrita como algo presente em suas

vidas parece ser outra preocupagio de P2. O turno 17 do Epis6dio 05 pode servir como exemplo
dessa preocupagdo: “...percebam bem, ‘td, que no 6nibus tem aquelas letrinhas: Roma.”

Também as diversas possibilidades de apresentaco das letras sdo apresentadas por P2.
O scu objetivo parece ser o de mostrar aos seus alunos que a representagio escrita (a
materializagdo da palavra escrita) ndo obedece a um modelo tnico. O turno 03 do Episédio 09
parece sugerir essa preocupaciio de P2: “..de owrra maneira, usando outras letrinhas, owtras
Jormas de letrinhas!”

A complexidade do sistema de escrita ¢ a diversidade em suas formas de apresentagio
conduzem P2 ac uso de algumas estratégias que objetivam, possivelmente, a facilitagdo da
aquisiciio desse cbnhééimento. Uma delas, como ja indicado acima, ¢ a de chamar a atencio do

aluno sobre g complexddade das relacdes gue se estabelecem entre letra e som. Quando nfio ha

uma explicagio que possa ser dada a partir do proprio contexto da palavra, P2 faz uso desses
alertas.

Quando ela percebe que € possivel fornecer alguns elementos a mais do que um
simples alerta, aproveita as oportunidades surgidas para fazé-lo. O EQ. 1s6dio 135, que segue, pode
servir para ilustrar esse aproveitamento de P2. Trata-se da escrita da palavra Brasil, que
compunha a letra de uma musica que estava sendo escrita por P2, no quadro. Os alunos

soletravam as palavras, instigadas pela professora.
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Episodic 15 (06/10/98):

(01 P2:  Bra(+)

G2y A oseol
(03) AAs; oiecol
{04y P21 nic é com z7

{G5) As: nfol
(G6) P2 afio € o z de Zaza?
07) As: nio!

{08y P20 por que que ‘td com som de z, entdo?

{09) A{l) porque “td4 no meio de duas vogais.

(10) PZ2: guem ‘td no meio de duas vogais?

(11) A(ZY o a eou

(12) A3y o s. (P2 fala algo que esta incomprensivel na fita.)

A questdo da letra s, entre vogais, ter o som de z parece j4 ter sido anteriormente
explicitada. No episédio apresentado, P2 faz uma espéceie de verificagfo acerca da retengfio do
contetido explicitado, que é o que parece justificar as suas perguntas nos turnos 04, 08 ¢ 10. A
pergunta do turno 10, em especial, pretende a explicitagio completa do éspecto em questdo, com
P2 contentando-se apenas quando ouve 0 § COMO resposta. h

Uma outra forma de facilitar a resolugéio da atividade escrita ¢ solicitar gue o aluno
“fala (e) correto, emtdo.” (turno 14 do Episédio 12). Aqui, a orientagfio dada por P2 € no sentido
de fazer o aluno perceber a diferenca que ha entre as palavras pifio e pinhdo. Contudo, a
expressio “correto”, ndo fornece indicios de que P2 estigmatiza certos modos de fala? Néo
estaria ela, no caso dessas duas palavras, percebendo uma palatalizacfio ocorrente em algumas
palavras (por exemplo, “familha” por familia), ou a despalatalizagio ocomente em outras {por
exemplo, “véia” por veltha)?

O Episédio 08 serve para ilustrar a preocupacgio de P2 com que o5 alunos escrevam de
acordo com o padriio ortografico. Ao elogiar o fato da aluna ter feito a comregio da palavra
primeira, que ela havia escrito sem o i representativo da semivogal que, em geral, € omitido na
fala, P2 parece pretender mostrar aos alunos que € preciso “prestar atengdo!” (turno 03) ao
gscrever. Contudo, o fato de ndo deixar claro em qual modalidade estd a incorregio (“ndo é
primera”, tuno 03), P2 nfio poderia estar sugerindo uma espécie de negagiio do modo de fala em
favor da escrita?

P2 parece estar pautada num papel que é imputado 2 escola que € o de permitir o
acesso a linguagem padrio. Contudo, o que se v&, é que o acesso se dd pelo apagamento das
outras linguagens frazidas pelo aluno de seu ambiente de convivio e consideradas pela escola
como erradas, inadequadas.

Fm uma ocasifio (17/08/98), um aluno dissera “bicicreta” ao invés de bicicleta. P2
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chamou a atengZo sobre o fato de estar falando “errade” . Disse. “Vocé jé pensou o que os
outros dirdo Ild fora, owvindo-o dizer ‘bicicreta’? Vo perguntar se este menino ndo estd indo
para a escola?” E em defesa da escola, portanto, de si mesma, que P2 se autoriza a corrigir o
aluno.

Apesar dessas situagBes que sugerem uma certa preocupagiio de P2 com o padrio
ortografico da lingua em detrimento da fala, ela parece nfio entender que a linguagem oral deva
transformar-se em uma espécie de transcrigio da linguagem escrita. O Episddio 04 talvez possa
servir para ilustrar essa espécie de negagio de uma estratégia comum nas aulas de alfabetizagfio,
que € a de falsear a fala para dar pistas ao aluno da letra a ser escrita. Ao emitir a palavra gentil
sem articular o 1 final como lateral (turnos 13, 17 19), P2 estd evitando criar no alunoc uma
dependéncia num modo de fala gue nfio ¢ comum na regifio. A arbitrariedade entre a letral e a
sua articulagiio como semiifo_gai em posi¢io final ndo é omitida, mas explicitada (turno 27). No
caso desse episodio, tem-se a impressdo de gue essa explicitacdo estd sendo reiterada, j& que no
turno 24, na fala do alun_o, percebe-se que essa discussdo ja havia sido feita anteriormente.
Novamente aqui, P2 faz um alerta aos alunos: "4k, entdo a gente tem que cuidar que o I pode
nos enganar, ‘ta! Ele também tem o som do u... ” (turno 27).

Apesar da atitude de P2 ser sempre no sentido de explicitar os aspectos lingilisticos
que afetam a aguisi¢do da modalidade escrita da lingua, hd, em alguns momentos, alguns pontos
que ndo parecem muuto explicitos para ela. Sente-se, nessas ocasifes, a lacuna de uma
abordagem mais lingliistica em sua formagdo. Isso pode ser percebido, por exemplo, quando usa
como sindnimas as palavras som e silaba, ao indagar os alunos sobre a escrita da palavra
primavera (23/09/98): “Qual é o primeiro som?” Esta-se referindo, na realidade, & primeira
silaba: pri. No Episodio 11 percebe-se que P2 confinde o grau de abertura da vogal o com o grau
de intensidade.

O episodio serve para ilustrar, também, que P2 ndo leva em consideragio que a
sugestio dada pelos alun_bs (turos 02 ¢ 04), ao contrario do que de fato restaria da palavra com o
apagamento do ¢ (turno 53), poderia estar se referindo ao modo como as criangas chamam seus
avls. P2 representa, no cendrio da sala de aula, o sujeito ja transformado pela escrita. E isso
impede-a, em alguns momentos, de percéber as hipbteses que seus alunos estfio fazendo sobre a
escrita de uma dada palavra. E o que pode ser percebido no Ep isodio 10, durante a escritz da
palavra legal, fetta por P2 com o auxilio dos alunos.

O aluno, ao sugerir que na escrita da palavra legal haveria um h (turno 08), estava
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baseando-se no nome da letra (“agd”), seqiiéncia sonora que, de fato, encontra-se parcialmente
presente na referida palavra. O aluno mostra, com essa hip6tese, que ja percebeu o principio
acrofonico da lingua: “Os alunos aprendem os nomes das letras e sabem que, 0 nosso sistema
de escrita, existe, de certo modo, um principio acrofonico: o nome das letras serve de guia para
mostrar que sons elas representam.” (CAGLIARL 1998 80}

Esse principio, como Cagliari aborda na continuidade do texto, nao vale para as letras
h e w. No entanto, o aluno ndo sabe disso ¢ aplica-0, do mesmo modo que com as outras letras,
também para essas duas, mais freqlientemente para a primeira, j4 que o w & de rara ocorréncia
na lingua. P2 aponta para a inadequagdo da hipotese, mas néo percebe o que a gerow

Pelo apresentado até aqui, o objeto da mediagio de P2 em suas aulas — o sistema de
escrita da Lingua Portuguesa —, ¢ colocado a0 aluno como um conthecimento a ser construido
em conjunto, sendo que nesse conjunto, a sua funglio ¢ a de organizar a atividade discursiva,
entendida como mecanismo privilegiado no processo de aquisicdo da lingua escrta. Dai, talvez, a
sua predilegiio pelas atividades de eserita coletiva, por oferecer a possibilidade de que o aluno
participe, fazendo as suas tentativas, testando-as € redimensionando-as a partir da orientaco dos
colegas e da professora. Freitas (1995), ac fazer um resgate das contribuigBes de Vygotsky e
Bakhtin para a psicologia € a educagdo, coloca que: “O conhecimento, na perspectiva desses

autores, ¢ construido na interacdo, em que a ggdo do sujeito sobre o objeto é mediada pelo

outro através da linguagem. Assim, da discussdo entre uma énfase no sujelto ou no objeto,

emerge um sujeito inferativo.” (Op.cit.: 161)

Por essa Otica, lingua escrita mostra-se a0 aluno como um bem cultural de cuja
construciio ele toma parte, reconhecendo-lhe os usos ¢ as funcdes que lhe sdo destinadas pela
sociedade. H4 um padriio a ser seguido, mas é com vistas 4 aquisi¢io desse padrio que o aluno
tem tempo e espago garantidos (e por isso mesmo, efetivamente ocupados por ele) pelos modos

pelos quais se dd a agiio mediadora de P2,

CONSEQUENCIAS PROVAVEIS

Nesse ponto, cabem algumas indagagBes sobre as proviveis conseqiiéncias que a
pratica mediadora de P2 pode trazer para 2 vida escolar de seus alunos, Sdo indagagdes feitas
com base naquilo que foi recorrente ao longo dos oito meses de observagio.

No que s¢ refere 4 imagem de lingua que foi sendo construida ao longo das atividades
desenvolvidas nas aulas de P2, indaga-se acerca de qual foi essa imagem. O apelo constante a
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participagfo na atividade discursiva pode ser visto como uma concepedo de lingua da professora
que estd na base das interagdes que se estabelecem no dia-a-dia? As discussdes em sala de aula
sobre os usos e fungbes sociais da escrita garantem ao aluno o reconhecimento desses usos e
fungbes fora do ambiente escolar? A explicitagiio, feita com base na observagio de como se dio
as relagbes entre letra e som, pode favorecer a aquisicdo da linguagem escrita? A crianca
compreende essas explicitagdes que incidem num sistema que € totaimente simbdlico e, portanto,
abstrato? Mesmo que ocorra a repeticio dessas explicitagBes na fala do aluno, isso pode ser tido
como algo que favoreca a sua aquisi¢iio escrita?

Sobre os modos de participagdo do aluno no trabalho escolar, outras indagacoes
podem ser feitas. O fato de haver pouco trabatho de escrita feito individualmente nio poderia
criar 1o aluno uma dependéncia no outro para a resolugdo de suas atividades? A opgfio por um
trabalho predominantemente feito em grupo permite que sejam percebidas dificuldades
individuais? As hipéteses elaboradas e testadas pelos alunos mais ativos sdo as mesmas dos
menos ativos? Até em que ponto esses tltimos ndo estariam se deixando conduzir pela atividade
discursiva da-qual participa a maioria?

A preocupagdo de P2, durante sua participagdo nos grupos de estudos, com os aspectos
ortograficos da lingua, pode indicar um reconhecimento desses conhecimentos como Importantes
para a sua pratica? Como se da a apropriacio desses conhecimentos e como eles repercutirdo em

sua pratica a médio e longo prazo?
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CONSIDERACOES FINAIS: UMA PROPOSTA DE MEDIACAQ

" Postura de educador? Dentro ¢ fora da sala de aula, seria

essa... Se permitiv deixar de ser ' @ medida de todas as coisas’,

perder esta mania de querer ser-g detentor de todo o saber ¢

poder do munde, saber se colocar Como umMG pessod também en

mudanca {¢ estar se modificando sempre} para que ¢ aluno

(tenha a idade que tiver...) possa crescer, questionar, propor

junta, repropor o desinteressante, se modificar ¢ modificar «

gente, nestq busca mund € paralela.” (ABRAMOVICH, s.d.: 66}

As interacdes, numa sala de aula, podem ser as mais diversas: os alunos com a

professora, os alunos com 0s materiais pedagbgicos, os alunos entre si, significando um lugar

onde ocorrem intensos movimentos no sentido de serem ocupados os espagos institucionalmente

destinados a cada um dos elementos constitutivos do evento aula. A destinacio desses €spagos

passa, necessariamente, pelas diferentes concepgdes de linguagem e do processo £nsino-

aprendizagem que o professor tem, atravessadas pelas imagens do seu proprio papel ¢ do papel

do aluno, Tanto as concepgdes como as imagens sdo o resultado da formagio que esse professor
teve e do acesso que continua tendo a informagbes que podem afetar a sua prética pedagogica.

Sfio essas concepgdes ¢ imagens que participam da organizagio das aulas de uma dada

maneira, 0 que acaba por individualizar o ato pedagdgico de cada professor, em particular. Esse

ato pedagogico constitui-se no modo como o professor media o acesso do aluno a um dado

objeto do conhecimento — agquele que esta previsto pela estrutura escolar, e gue se encontra

escalonado por faixa etaria e série. No caso da turma inicial do Ensino Fundamental, o objeto do

conhecimento previsto & o que se refere 4 aquisigio de uma nova modalidade de lingua: a escrita.

Dessa aquisigio dependera a trajetonia escolar do aluno. Ela se mostra, nesses termos,

como condicdo basica para a sua continuidade nessa trajetoria, que se organiza sempre em ormo

da tingua escrita. Dai, talvez, emerja a sensacio de uma carga maior de responsabilidade nos

professores, inibindo-os, muitas vezes, no momento da escolha da série na qual pretendem atuar.

O papel do adulto, numa turma de alfabetizagao, parece ter uma dimensdo mator do que nas

demais séries, j4 que niio ha s6 o conhecimento sobre a escrita a ser mediado, mas também o

conhecimento sobre como lidar com os materiais relacionados com a escrita (papel, caderno,

lapis, borracha, livro, etc.).
Cabe, nesse ponto, retomar a questio que foi colocada como proposta de investigacio:
como o professor alfabetizador exerce o seu papel de mediador entre o conhecimento da

linguagem escrita e a crianca que ali esta para adquiri-lo? quais as condigGes que interferem
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na organizacio da mediacio de uma dada maneira?

Embora a escrita constitua-se no objeto da mediacdo para as duas professoras
analisadas, os modos como ¢ mediado mostraram-se distintos, levando-se em considera¢iio o
£5paco ¢ os materiais de mediacio, as situacdes e as condicdes de mediacfio, e as maneiras como
esse objeto ¢ apresentado. A analise conduzin para algumas indagacdes.

A aglo mediadora da Professora 1 se dd em um gspago organizado de tal forma que a
dispersdo dos alunos seja evitada. As carteiras permanecem alinhadas umas atras das outras
durante toda a agdo. Os cartazes das paredes significam o resultado de uma atividade sobre a
escrita que se encerrou no ato da fixagdo do cartaz na parede, ndo se prolongando em outras
atividades. Em alguns casos, ha usos esporadicos quando servem como ponto de partida para a
resolugio de algum exercicio escrito. O livio & utilizado como recurso para a vertficagdo do
estagio de aquisigfo da escrita no qual o aluno se encontra.

A orlanga tem acesso a escrita nas aulas de Pl, especialmeﬁte pelas atividades de
copia ¢ resolugdo de exercicios escritos (e posterior correcdo), feitos individualmente nos
cadernos, E essa a situacdo que se constitui como o ponto alto da prética pedagégica de P1.

A atividade discursiva que tem lugar na sala de P1, ¢ instaurada, na maioria das vezes,
com vistas a essa atividade de copia, resolugio e corregdo de exercicios escritos. Essa atividade
era controlada por P1, através de algumas estratégias. O estabelecimento da interlocugdo, feito a
partir de uma proposta de escrita, da-se por meio de uma pergunta micial. Uma vez instaurada a
atividade discursiva, a sua progressdo ¢ promovida através da repeticio de P1, fanto da fala do
aluno, recuperando o que nela ha de acerto, como .da propria fala da professora. Ha uma espécie
de ritualizacdo na atividade discursiva controlada por P1, perceptivel numa oferta de turno feita
por ela através de um contorno entoativo caracteristico, culminando com a aceitacio do turno
pelo aluno. E nessa seqiéncia de turnos alternados, Ja ritualizada, que se di a progress3o da
proposta estabelecida.

As quebras nessa progressio s3o evitadas atraveés das repreensdes de Pl ou afravés da
ndo-repeticiio da fala do alune ou do aproveitamento parcial dessa fala. O silenciamento dos
alunos ¢ colocado como condif;éid para que PI mantenha o controle da atividade discursiva,
estando eles autorizados a falar quando P1 percebe que a sua fala nfio causard disperso. Essa
parece estar sendo evitada a todo custo, tendo em vista o maior aproveitamento do tempo em que
0 aluno estd na escola.

A escrita, como objeto da agdo mediadora de P1, € apresentada como um saber cyjo
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acesso s6 se-dara através do treino intensivo. Dela sfo apresentados conjuntos de vocabulos e por
vezes textos que fornecem a matéria-prima para o treinamento dos alunos. O objetivo final
parece ser a escrita ortografica, cujo acerto ¢ previsto por P1 através de estratégias facilitadoras.

O espago da mediacio de P2 estd caracterizado como um local cuja disposicEo dos
objetos, entre eles as carteiras, est sujeita a rearranjos que possibilitem uma certa diversificag@o
das atividades com eles desenvolvidas. Os cartazes expostos nas paredes configuram-se como
material de consulta constante, servindo como suporte no processe de aquisi¢do da himguagem
escrita. A aclio mediadora de P2 estende-se para além dos limites da propria sala, ampliando-se
no espago escolar ¢ nele encontrando outros materiais que possibilitem o acesso do aluno &
linguagem escrita.

Ha diversidade nas situacdes de mediagdo oferecidas aos alunos. Contudo, a situagio
privilegiada parece ser a atividade de produgio coletiva de escrita, quando uma infensa atividade
discursiva tem lugar. Nesse momento, o aluno ¢ chamado a colaborar, explicitando as suas
hipoteses acerca da proposta de escrita estabelecida.

O estabelecimento dessa proposta € feito, em geral, por P2, através de perguntas ou
comvites A participagfio. Uma vez instaurada a proposta, a sua progressio € promovida atraves da
distribui¢io dos turnos por meio de perguntas, nos quais os alunos apresentam as suas hipoteses,
que eram por eles mesmos testadas e redimensionadas, com a colaborago da professora.
Dispersdes momentdneas em relagio 4 proposta inicial sfo reaproveitadas, permitindo a
amphiagio dessa proposta.

Nesse sentido, nada € apresentado como definitivo, estando todas as atividades sujeitas
a redimensionamentos, gerados, por vezes, por aguilo gue, mum primeiro momento, poderia
constituir-se em quebra da progressiio. O aluno ¢ instigado pelo siléncio da professora, que pode
ser entendido, num primeiro olhar, como wma aparente despreocupagio de P2 com o tempo. Esse
é aproveitado, basicamente, na participagdo exigida por P2 dos alunos nas atividades coletivas.

O conhecimento sobre a modalidade escrita da lingua configura-se como algo a ser
adquiride pelo aluno, nio se apresentando como um saber pronto ¢ acabado, mas como algo
sujeito a sua construgdo questionadora. Nesse processo de construgio, os usos da escrita sdo
explicitados e buscados através da provocaglio da atividade discursiva, na qual emergem os
saberes pré-existentes das criangas sobre essa modalidade.

A acio das duas professoras sobre a linguagem ¢ sempre analitica, com a busca pela

identificacio das letras que compdem uma dada palavra. P1 parece contentar-se com a
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identificagfio; P2 volta a fazer a sintese da palavra, atuando sebre o significado que ela expressa
ou desperta nos alunos. De certa forma, P1 oferece mais oportunidades ao aluno de entrar em
contato com o sistema ortografico da lingua do que P2, dado o fato de promover mais atividades
de escrita individual, o que garante a ele um contato direto com a modalidade. Sob a 6tica do
aprende-se, fazendo, praticando, a pratica pedagogica de P1 apresenta-se coerente com a sua
visfio de lingua, de aluno, de atividade escolar e do papel a ser por ela desempenhado.

A preocupagdo de P2 parece concentrar-se mais no processo da aquisicdo, com as
possibilidades de o aluno fazer descobertas (dai a existéncia de mais turnos dos alunos),
enquanto que P1 concentra-se mais no produto, como um reflexe do que ela ensinou, do que ela
organizou (daf a existéneia de um controle maior da atividade discursiva). Nas aulas de Pl ha
uma limitagdo da diversidade das atividades, para evitar a dispersio e permitir a progressdo da
proposta de escrita estabelecida; enquanto que em P2, a diversidade € tida como estratégia de
progressio.

As pistas para o reconhecimento da participagio/envolvimento dos alunos sdo
diferentes nas duas professoras. Em P1 ¢ o siléncio dos alunos e a tomada autorizada de turnos
que se caracterizam como pistas de que o aluno esta participando. Em P2 ¢ a fala, a colaboracio,
um aparente “caos” na atividade discursiva. O siléncio, aqui, ¢ pista de uma possivel omissio do
aluno nas atividades propostas.

As duas professoras analisadas exercem o seu papel de mediadoras entre o
conhecimento da escrita ortografica da Lingua Portuguesa e os alunos que ali estdo para adquiri-
lo, mesmo que por modos diferenciados. Carvalho (1997), retomando as idéias de Vygotsky,
coloca gue:

Para ele (Vygotsky), no processo de desenvolvimento, a interaco entre o sujeito e os
seus objetos de conhecimento é sempre mediada por um terceiro elemento: por uma
pessoa, pelos sistemas de represemtagdo, pelos instrumentos culturais. Assim, a
mediagdo ¢ considerada uma permanente atuagio do outro (o social) e da linguagem
(0 signo). Em termos positivos ou negativos estamos sempre mediando na/pela
linguagem, favorecendo a aproximagdio ou o distanciamento do sujeito de seu objeto
de conhecimento. (Op.cit.: 174)

O modo de mediagio exercido por P1 talvez pudesse ser representado pela imagem de
alguém que se localiza num determinado degrau e gue puxa o outro para cima, para que também
alcance esse degrau. A forga toda da agfio estaria concentrada na figura de guem puxa, cabendo
aquele que esta sendo erguido, nfo resistir, apenas submeter-se a essa forca.

Ja em P2, a imagem representativa seria a de alguém que se coloca no mesmo degrau
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que o outro, para, juntamente com esse, galgar outro degrau. A forga da aglo estaria concentrada
nos movimentos coordenados de -ambos. ) primeiro, por ja conhecer o caminho, funcionaria
como alguém que organiza os movimentos; o segundo, como alguém que faz 0s movimentos em
consondncia com a organizacgio que lhe é dada.

Ainda numa tentativa de representar os modos de media¢fio das duas professoras,
parece ser possivel reconhecer a agio mediadora de P1 como uma espécie de pista para a qual
convergem todos os demais caminhos, antes de se chegar ao local desejado. O discurso que tem
lugar em suas aulas pode ser caracterizado como homogeneizante, com o estabelecimento de
uma tematica Uinica com vistas ao cumprimento da proposta estabelecida. A dispersdo € evitada;
discursos outros nio sdo permitidos por que impediriam a progress#o. Todo acesso que o aluno
tem ao conhecimento da modalidade escrita € controlado pela professora.

J4 a acfio mediadora de P2 talvez pudesse ser representada como uma pista que €
oferecida ao aluno para que chegue ao local desejado, sem, contudo, ter os demais caminhos
convergindo sempre para ela. Por vezes, o acesso ao conhecimento da escrita passa por Outros
caminhos. O discurso que tem lugar em suas aulas pode ser caracterizado como heterogéneo,
com uma multiplicidade de temas apontando para um objeto multifacetado. A heterogeneidade
das falas ¢ vista como fator de progressdo em diregdo a esse objeto. O acesso gue o aluno tem ao
conhecimento da modalidade escrita é parcialmente controlado pela professora. Por vezes, esse
acesso se da sem que P2 possa controla-lo,

Apesar de submetidas as mesmas condi¢Bes de trabalho (a mesma rede de ensino, com
as mesmas orientacdes, com perfis semelhantes de alunos), os modos de mediacfio das duas
professoras analisadas mostraram-se diversos. Nesse ponto, cabe indagar acerca de quais os
fatores que estariam provocando essa diversidade nesses modos de mediagBo. Um deles, talvez o
mais evidente, esteja relacionado & formagfo das duas professoras.

P1 teve contato com os rudimentos da profissio de Magistério, obtido em um curso de
2° Grau, concluido hd mais de 12 anos. P2, cuja formagéo encontrava-se na ocasido das visitas
em fase de continuidade, mantinha contato com informacdes e discussdes recentes ligadas a sua
area de atuacdo. O seu curso de especializagio em Psicopedagogia talvez lhe tivesse fornecido os
subsidios para uma pratica educativa mais focalizada na figura de um aluno atuante.

Contudo, faz-se necessano indagar sobre até em que ponto essa diferenciacdo no nivel
de formaciio esteja afetando 2 agHo mediadora das duas professoras. O fato do objeto da

mediacio — a linguagem escrita — ser apresentado de modo diverso pode ser credenciado a essa
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diferenciagdo, mesmo que linguagem ndo seja contendo previsto nos cursos de formaglio de
professores, independentemente do nivel? As estratégias de apresentagfo do sistema ortografico
da lingua, com suas relagfes entre letra € som, ndo poderiam ser mouito mais o resultado de uma
atividade reflexiva das professoras sobre o funcionamento desse sistema do que algo “aprendido”
nos cursos? As professoras reconhecem as suas limitagdes no que se refere ao seu proprio
conhecimento sobre o sistema ortografico da lingua? O quanto essas limitacSes afetam a sua
pratica pedagogica?

Por outro lado, se oferecidas as oportunidades, através de encontros nos quais fossem
apresentados e discutidos temas que pudessem ampliar o conhecimento das professoras, como
elas se situariam nesses encontros? Seriam esses tidos como validos para a sua pratica
pedagogica? Essa seria realmente afetada? Quais os efeitos que um redimensionamento da
pratica pedagdgica do professor poderia trazer para o processo de aguisi¢io da linguagem escrita
dos alunos?

Sobre isso vale ressaltar que a fala das professoras analisadas aponta para um possivel
reconhecimento de que a sua pritica pudesse ser afetada. Apés o término dos encontros do Grupo
de Estudos da Alfabetizacfio, distribui um questiondrio que objetivava uma avaliagio dos
enconiros por parte de suas participantes. Solicitei que P1 também o respondesse, j& que havia
estado na matoria dos encontros. A resposta de P1 & questio “Eles (os encontros) ajudam em sua
prdtica de sala de aula?” fol a seguinte: “Sim. Fazendo com que podemos entender melhor as
dificiddades dos alunos.”(sic) Uma outra questio abordava a validade dos encontros: “Sdo
validos os encontros que discutem sobre a prdtica de sala de aula? Por qué?” A resposta de P1
fol: “Muito. Por que sempre vem trazer algo de novidade. Novos esclarecimentes.” (sic) E ainda

uma outra questdo — “Como eles deveriam ser?” —, teve como resposta: “Bem prdticos, dentro

da nossa realidade em sala de aula.” Pelas respostas dadas por P1, percebe-se uma certa
ansiedade por novos conhecimentos e o porqué dessa ansiedade (“..emtender melhor as
dificuldades dos alunos. ).

As respostas de P2 as mesmas perguntas foram as seguintes, respectivamente: “Sim;

¥

através de jogos, atividades, questionamentos e explicagbes de conteydos. ™, “A educagdo ndo é
estatica e € necessdrio cursos e reciclagem para discutir e aprimorar a formac¢do dos
educadores e os contetidos.” ¢ ainda “Fregiientes ¢ assiduos.” O uso de certos termos na fala de
P2 (“estdtica, aprimorar a formacdo”) indica uma certa pratica eom os termos proprios da

academia, o que pode ter sido determinante em sua participagio ativa nos grupos € na presenga
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quase apatica de P1, ndio habituada a eles.

As respostas das duas professoras parecem Sugerir que a existéncia de encontros que
discutam os saberes a serem distribuidos pela escola com agueles que tém a funcdo de transmiti-
Jos t8m a sua razio de ser. Ndo significa, contudo, que tais discussdes ja nfo devessem ter lugar
nos cursos de formagdo de professores. O que se pretende, em todos os casos, € que interagdes
sejam estabelecidas, interagbes que, segundo a Proposta Curricular de Santa Catarina (1998)
“ _vio muito além do simples contato das pessoas entre i, uma vez que exigem mobilizacdo por
parte dos sujeitos, agindo significativamente, questionando certezas, negociando pontos de
vista, explicitando contradigdes, etc. "(Op.cit.: 37)

Acredito que a andlise dos modos de mediago das duas professoras aqui apresentada
possa servir como um indicador de que a formagao continuada do professor ¢ determinante nos
modos como exerce o seu papel de mediador. Acredito, contudo, que, no caso da formag3o do
professor alfabetizador, conteudos referentes 4 lingua devessem ser focalizados com especial
atencdo, j& que s¢ trata dos contetdos que constituirio o objeto da mediagio desse professor.
Grupos de estudos revelam-se, num contexto de formagdo que privilegia a atitude pedagogica do
professor em detrimento de seu conteudo, como uma tentativa de complementa¢do dessa
formacdo, com o enfoque em aspectos supostamentc ainda nfo abordados. Um
redimensionamento da pratica pedagoégica do professor significa, antes de tudo, um
redimensionamento de sua formagio, que deve ser continua ¢ se dar tanto pelo contato com o
que tem sido produzido pelos estudiosos nas acadenias, COmo pela observacio cuidadosa do que
ocorre no dia-a-dia dessa pratica pedagdgica..

Nesse sentido, este trabatho, como resultado de multiplas interagSes, pretende-se
como algo que se abre para novas interagdes e novas direcdes, nas quais certezas sejam
questionadas, portos de vista sejam negociados, contradiges sejam explicitadas. Talvez, sob
essas condigbes, também ele possa cumprir o seu eventual papel de mediador entre o

conhecimento através dele obtido e aqueles nele interessados.
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ABSTRACY

This thesis analyzes how elementary school teachers mediate writing 1o first grade
elementary school children who are acquiring written language. This action takes place in
classrooms, under different conditions which influence how learning activities are organized.
Considering that subjects are socially and historically constituted, different mediation
procedures were viewed as a reflection of the teachers' educational background,

The analysis was based on data collected through written and video records by
observing two classrooms whose teachers had different educational backgrounds. Both
teachers were attending, at the time of the data collection, a study group coordinated by the
investigator.

The results point out two different mediating procedures. One of them can be
described as follows: the teacher is the one who promotes and authorizes all possibilities of
interaction between students and writing; language is conceived as a complete unit that is to be
acquired by students who have a passive role in the acquisition process. The other procedure
can be understood as a mediation where teacher does not control all possibilities of students
interaction to language, since this role can be atributed to other students or to writing material. In
this procedure langnage is conceived as a body of knowledge that is constituted through
interactions in which students have an active role in this process.

These results motivated us to inquire about the causes that might explain these
differences. One of these causes is related to the teachers' educational background, although both
teachers lack iraportant linguistic concepts, especially those related to the relations between
phonemes and letters.  One conclusion of the thesis is that elementary school teacher
training courses should include as part of their syllabus the study of linguistics, both
theoretical and applied.

Keywoords: literacy, teachers, formation, teaching, procedures.
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