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ALGUMAS QUESTOES DA APREND!ZAGEM DA LINGUAGEM
ESCRITA: TEORIA E PRATICA

MARIA JOSE PELEGRINI

RESUMO

Este trabalho teve por objetivo demonstrar algumas questdes referentes
a aprendizagem da linguagem escrita por criangas, na fase de alfabetizagéo.

Em principio, apresentamos a origem das nossas preocupacdes,
surgidas na graduacgdo, durante os estagios e leituras. Dentre os autores
estudados, optamos por trabalhar, principalmente, com os tedricos Vygotsky,
Ferreiro, Teberosky, Smolka que embasaram nossa pesquisa.

Mediante observagdes do contetido, da metodologia do professor, das
relagBes das criangas de uma classé de 1 série de uma escola publica,
levantamos dados com o intuitc de investigar a influéncia das teorias da
linguagem escrita na aplicagdo de uma metodologia que atenuasse os
problemas de aprendizagem.

Nosso estudo teve dois niveis de pesquisa, sendo o primeiro deles
definido por observacio e coleta de dados e o segundo por pratica docente,
possibilitando-nos uma melhor viséo do tema investigado.

Fizemos uma selecdo de episddios, tanto das observagdes quanto da
nossa regéncia, que, em seguida, foram analisados com base na teorig,
permitindo-nos‘identificar que, além do conhecimento tedrico, seria necessario
o desenvolvimento de uma metodologia que abarcasse os enfoques linglistico,
psico-linguistico, sécio-linglistico e os condicionantes sociais.

A promocédo de grandes modificagdes, logo de inicio, aconteceria com
mais facilidade se o professor ja estivesse exercendo a profissdo ha algum
tempo e também se houvesse o comprometimento de toda equipe no projeto

pedagogico escolar.
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Introducgdo

Este estudo objetivou, além de preencher os requisitos para obtengéo do
titulo de licenciatura de Pedagogia, buscar a compreensé@o de algumas
dificuldades do ensino e aprendizagem da lingua escrita. Duas dimensdes
pretendiamos relacionar & préatica, por meio de pesquisa de campo e da
recuperacéo de alguns referenciais tedricos, que ajudassem compreender essa
préatica.

O interesse pela linguagem escrita veio se delineando desde ha muito
tempo. J& nos primeiros estagios do curso de Pedagogia, na qualidade de
estagiaria, foi possivel observar o fracasso da escola no trabalho com a
linguagem.

,~ A metodologia utilizada, geraimente, resumia-se em muita cépia de
lousa e de cartazes fixados na parede da sala, repeticdo de palavras
descontextualizadas (algumas desconhecidas para as criangas). Na
interpretagéo de textos, as criancas copiavam algumas partes da iousa ou do

. caderno. A literatura especializada tem criticado esse tipo de metodologia,
apontando que essas N&@o s&o situactes ideais de atividades que possibilitem a

aquisigéio da linguagem escrita. —

e

Seria necessario que os professores alfabetizadores, a nosso ver,
fizessem wuma autocritica do seu modo de trabalho e ndo se limitassem a
buscar explicagdes para o fracasso do ensino da escrita nos proprios alunos

__ou no ambiente social de cada um:

“O que estd implfcito nas praticas da professora sdo as concepgbes de
aprendizagem e de linguagem que ndo levam em conta o processo de construcao,
interago e interfocugdo das criangas, nem as necessidades e as atuais condigbes
de vida das criangas fora da escola e, por isso mesio, podem ser consideradas
historicamente ultrapassadas” (Smolka, 1988:39).

Portanto, em principio, da mesma forma que Smolka, suspeitavamos
que alguns métodos de ensino podiam estar dificultando a aprendizagem das
criangas, pois atribuiam maior valor & parte mecanica da escrita. Além de nao

atender de forma adequada as necessidades sociais, ndo satisfaz alunos e
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nem professore!s, tornando-se necessario pesquisar /autras formas de se
trabalhar a aquisiciao da linguagem.

Objetivavamos verificar até que ponto a compreensé&o teodrica acerca da
aquisicdo da linguagem escrita, entendida como processo, favoreceria uma
metodologia adéquada e atenuaria os problemas de aprendizagem.

No decorrer desta pesquisa, tentamos vincular teoria e pratica, a medida
gue ndo nos limitamos a observar apenas a dinamica de sala de aula, como
também tivemos a preocupagdc de fazer intervengbes praticas, ficando
responsavel pela sala em algumas situagdes com o auxilio da professora.

Esta pesquisa desenvolveu-se em quatro capitulos: o capitulo |
apresenta a origem das preocupagdes, o objetivo do estudo, os
questionamentos e a caracterizacdo dos sujeitos pesquisados. O capitulo I
refere-se as aproximagdes teodricas as quais foram determinantes para que
pudéssemos analisar a pratica na sala de aula contida no capitulo I, como
também possibilitou-nos desenvolver e elaborar as atividades praticas contidas
no capitulo IV. No que se refere as consideragdes finais, retomamos um pouco
os resultados do trabalho com vistas a algumas sugestbes em relagéo a
formacgdo do educador, as dificuldades do TCC e & necessidade de um maior
aprofundamento do tema em questéo.

et \OTECR

Ly

UNIC AT M2
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1. Origem das preocupacdes

Ao observar diversas escolas plblicas de 1° Grau, principalmente
algumas 1% ¢ 2% séries, em Campinas durante os estagios, ao longo do
Curso de Pedagogia, foi possivel constatar ocorréncias comuns em relagéo a
metodologia utilizada pelas professoras alfabetizadoras: muita copia de lousa,
repeticdo de palavras descontextualizadas; pinturas de desenhos
mimeografados; filas; problemas com a disciplina.

Desses estagios desenvolvidos em seis semestres, destacou-se
apenas, um trabalho diferenciado de uma professora em uma escola situada
no Distrito de Bardo Geraldo: Inicialmente, junto com a turma, discutia-se
oralmente um determinado tema em todos os seus aspectos, em seguida,
desenvolvia-se a parte mecanica da linguagem, estimulando, desafiando e
garantindo a participagdo e a fala de todos os alunos. Desta forma, buscava-
se articular o contetido a partir daquilo que os alunos j& sabiam, conheciam.

Apesar dos sérios problemas enfrentados por essa professora, no que
se refere & disciplina de alguns alunos no interior da sala, percebia-se uma
dinamica de ensino diferente em que era buscado o envolvimento, a
participagéo, enfim, valorizava-se os conhecimentos e os interesses com
sentido e significado para eles.

Assim, a partir desse trabalho, das leituras e dos estagios ao fongo da
graduagdo foi possivel questionar o ensino da 1° série que, em sua maioria,
acaba priorizando a técnica da escrita que, normalmente, n&o trabalha a
" linguagem como fungdo mediadora. O ensino escolar, quase sempre,
desconsidera os saberes, os interesses e as necessidades dos alunos
levando-os ao desinteresse, a monotonia e a indisciplina.

Portanto, a opgdo por esta pesquisa se justificou pelo fato de se
acreditar, da mesma forma que Vygotsky (1991), que a linguagem escrita
desempenha um papel fundamental no desenvolvimento cultural da crianca e
a mesma ndo estava sendo trabalhada de forma adequada em nossas

escolas.
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1.1. QUESTIONAMENTOS

Ao ingressarem na escola, as criangas tém um certo conhecimento
sobre a linguagem escrita, adquirido por meio de cartazes; placas
informativas: rétulos; nomes de ruas e anincios etc, porém, o ensino escolar
nem sempre considera ou parte desse conhecimento anterior.

Varios pesquisadores tdm criticado a metodologia utilizada no ensino
da linguagem escrita, demonstrando que a prética do professor é determinada
pelas suas concepgdes de aprendizagem e linguagem ja “ulltrapassadas”: Ao
invés de se fundamentar nas necessidades naturalmente desenvolvidas das
criangas, e na sua propria atividade, a escrita lhes & imposta de fora, vindo
das maos dos professores (Vygotslky,1 991:119).

Ferreiro e colaboradores sugerem que, antes de se falar em qualquer
método de aprendizagem, torna-se necessario conhecermos quais sio 0s
processos de aprendizagem do sujeito, 0s diferentes caminhos que cada
crianga percorre para chegar a leitura e 4 escrita, isto &, os estagios de
conceitualizagdo pelos quais a crianga passa para adquirir a escrita, como
acontece o desenvolvimento da lecto-escrita na crianga; o Sucesso do ensino
manifesta-se & medida que o professor conhece a natureza simbolica da
escrita em que se encontra a crianca.

Nossa inquietagéo maior residia em verificar a possibilidade real de
articular teoria e pratica e desenvolver uma metodologia adequada (coerente
com a teoria), considerando-se a organizagao atual da escola com suas salas
cheias, alunos indisciplinados, familias desestruturadas, professores mal

remunerados etc.
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1.2. OBJETIVOS

Esta pesquisa buscou investigar a influéncia das teorias da linguagem
escrita na aplicacdo de uma metodologia que atenuasse os problemas de
aprendizagem.

1.3. METODOLOGIA

Em busca de se fazer um estudo exploratdrio como metodologia de
investigacdo buscou-se alguns autores gue trabathassem acerca da pesquisa
educacional, entre eles destacam-se, Ezpeleta, Justa e Rockwell, Elsie.
(1989), Ludke, Menga e Andre, M.E.D. (7986) e Santos, José S. e Gamboa,
Silvio S. (1995)

O trabalho de campo efetivou-se no segundo semestre de 1997, em
uma escola publica estadual, periferia de Campinas, numa 1% série de 10
Grau, 29 alunos.

O tempo de permanéncia no interior da sala foi de aproximadamente 4
horas, uma vez por semana, durante quatro meses. O material coletado
durante as observagbes e atuagbes praticas foram registradas de forma
descritiva em um diario campo.

Mediante o consentimento da diretora e da professora pesquisada, foi
possivel iniciar a coleta de dados para a realizag@o desta pesquisa ja no
primeiro contato com a escola escolhida. As primeiras observagbes no interior
da sala de aula tiveram objetivos amplos e ndo especificos, ou seja, primeiro,
antes de qualquer atuacdo prética, buscou-se conhecer toda a dinamica da
sala de aula, (alunos, contelido trabalhado, relages, metodologia utilizada
pela professora no ensino da escrita), para depois consolidar-se o especifico,
este, alias, € muito dificil. Smolka ilustra muito bem essa dificuldade:
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“Quando obéemamos uma sala de aula, as impressbes s8o contraditérias.
Muitas co:'sa:s aconfecem ac mesmo fempo e parece diffcil decidir quais sdo
os fatos pertinentes ao/ou relacionades com 0 processo de ensinar e
aprender”. (1|997: 79)

Definida a tematica a ser trabalhada, passou-se, entdo, a selegdo dos
episodios e andlise da coleta dos dados. Para isso, foram lidos os escritos
varias vezes; além de serem transcritos em uma cartolina todos os dados
coletados considerados importantes para facilitar a visualizac&o do fendmeno
estudado.

Quanto & analise, a mesma deu-se durante e apds o processo de
investigagdo, ou seja, & medida que a pesquisa desenvolvia, buscou-se,
paralelamente, 0 suporte tebrico referente & problematica em questao, mas
apos a coleta, as leituras foram retomadas novamente em vista de uma
compreens&o mais clara, situando, assim, as vérias descobertas em um
contexto mais amplo; a reflexdo, o levantamento de algumas hipdteses e
mesmo algumas suposi¢bes surgiram, praticamente, durante todo o

processo. Quanto a isso as autoras Ludke e André (1986) esclarecem:

“Esta fase envolve o desenvolvimento de teorias, um processo que vai sendo
preparado durante fodo o desenrolar do estudo. Partindo de um esquemna
geral de conceitos, o pesquisador procura festar constantemente as suas
hipbteses com a realidade observada diariamente. Essa inferagéo continua
entre os dados reais e as suas possiveis explicacbes tebricas permite a
estruturacdo de um quadro tebrico dentro do qual o fenémeno pode ser
interpretado e compreendido™(p16).

Quanto ao referencial tedrico para analise deste estudo, fundamenta-
se, principalmente em Vygotsky (1991), no que se referia & existéncia de uma
pré-histéria da linguagem escrita na crianga, necessaria e imprescindive! ao
conhecimento do professor; Emilia Ferreiro & Teberosky (1985), em relagéo a
evolugéo da escrita, vista como um processo longo e complexo; Paulo Freire
(1996), no que diz respeito & natureza ética da pratica educativa; Saviani
(1991), quanto ao papel politico do professor como agente transformador;
Smolka (1988), nas dinamicas de sala de aula, no ensino como pProcesso e a
autora Palangana (1994), que traga um paralelo entre as teorias de Vygotsky
e Piaget sobre o desenvolvimento e aprendizagem, suas influéncias
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filosSficas determinando interpretagdes diferenciadas sobre um  mesmo
fenomeno.

Durante o| desenvolvimento deste trabalhe foi possivel, também,
entrevistar a professora mais de uma vez a respeito da dinamica desenvolvida
em sala de aula.

Quanto a nossa regéncia de classe e a produgéo das criangas,
conquistamos um espaco para elaborar algumas atividades de acordo com 0s
seguintes objetivos: desenvolver, desafiar e estimular as criangas a
produzirem os seus proprios textos, para isso, buscou-se trabalhar atividades
significativas para elas mediante & valorizagdo do conhecimento delas;
buscou-se uma atuacdo pratica de acordo com aquilo que os especialistas
indicavam ser o mais adequado, portanto foram valorizadas a participacéo, a
imaginacao, a criatividade e auto-estima de todos.

1.4. CARACTERIZACAO DA ESCOLA

Todos os dados referentes a caracterizagdo da escola foram coletados
na secretaria antes de se adentrar no interior da sala de aula, visando uma
melhor compreenséo e interpretacéo do fendmeno estudado.

A unidade de ensino pesquisada & uma escola publica estadual, 1°
Grau, localiza-se na zona urbana, periferia de Campinas, é pequena e
funciona em dois periodos, matutino e vespertino. Atende ao tode 18 turmas
de 17 a 42 séries. O numero de alunos por sala corresponde, em média, 28 a
35 alunos: quatro 1% séries, duas de manhé e duas a tarde; destas, duas
salas especiais para aqueles que ndo tém nenhuma base (CB), com 11
alunos matriculados de manha e 13 4 tarde; cinco salas de 2° séries, trés de
manha e duas & tarde e quatro 42 séries, duas de manhé e duas a tarde.

Quanto aos recursos materiais, a escola havia recebido do governo TV

e videocassete, porém, os mesmos ndo eram utilizados em virtude da escola
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ainda ndo possuir sala apropriada; a mesma também nado tem biblioteca. Q
prédio fica fechado durante a noite e a pequena quadra de esportes da escola
nZo e utiizada por ninguém da comunidade além dos alunos.

A admini§trag:éo da escola é composta pela Diretora e Vice-diretora,
nao tem pedaéogo e nem coordenador pedagogico. Quanto ao corpo
docente, este &| constituido por 20 professores e duas estagiarias. No que
concerne ao nurﬁero de funcionarios, a escola conta com um oficial de escola;
uma secretdria;:duas inspetoras; duas cozinheiras e um caseiro. A escola
necessita de mais um funcionério para trabalhar na secretaria, 0 mesmo ja foi
solicitado, mas a escola ainda néo foi atendida. Ndo existe tempo extra-classe
para 0 docente pesquisar ou atender alunos, o Estado ndo paga.

Quanto 4 APM (Associacdo de Pais e Mestres), funciona normalmente,
arrecadando dinheiro por meio de doagdes dos alunos, promogéo de festas
juninas, rifas, bazar, etc.

Em relagdo ao Conselho de Classe, de acordo com a secretdria,
funciona normalmente. A periodicidade das reunides da-se conforme as
exigéncias da Delegacia de Ensino.

A escola possui projeto pedagégico porém, além dos professores o
mesmo s6 pode-ser manuseado com a autorizagfio da diretora. A secretéria
também informou que a diretora n&o permite nem um tipo de saida dos alunos
da escola. Portanto, ndo se faz nenhuma excursdo, nenhum tipo de estudo
fora da sala de aula. Essa atitude da diretora visa evitar qualquer tipo de

acidente,
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1.4.1.0S SUJEITOS DA PESQUISA

Os alunos da escola, em sua maioria eram provenientes de diversas
favelas, n&o moravam no bairro. Chegavam a escola de dnibus e geralmente
desacompanhados. Os mesmos eram de classes pobres e média baixa.
Sabia-se que as criangas eram oriundas de familias nas quais alguns néo
conheciam o proprio pai, moravam geralmente somente com a mée. Alguns
destas, eram solteiras e trabalhavam como domésticas. Mas, conforme a
secretéria, a profiss&o predominante da maioria dos pais era a de pedreiro.

O ingresso & escola dava-se a principio aos sete anos, mas quando
havia vaga disponivel matriculava-se alunos de seis anos de idade sem
nenhum problema. Conforme a secretaria, a demanda por vaga estava muito
tranquila, tinha-se atendido bem a comunidade; a escola, inclusive, recebia
alunos de outros bairros.

De acordo com a funcionaria, até pouco tempo atras a escola recebia
algumas criangas bastante carentes que vinham a institui¢do para lanchar ou
para nao perder o cheque do Programa Renda Minima da Prefeitura, mas
acabou o projeto e elas sumiram

Quanto a evasao, em virtude da reorganizagdo sofrida pela escola,
essa informacado ndo foi possivel de ser obtida de forma muita clara naquele
momento mas, segundo a secretdria, estava em torno de trés alunos por sala.
Geralmente, os alunos evadiam a partir do més de julho, quando conseguiam
algum trabalho ou mesmo desistiam da escola. Outros evadiam apéds a 4°
série.

No que concermne a professora da sala pesquisada, esta era formada
no curso de Lefras, trabalhava ha 18 anos como professora e naquele
momento lecionava somente nessa escola.
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2. ALGUMAS APROXIMAGOES TEORICAS

Pode-se observar que a questio metodolégica referente ao ensino e
aquisicdo da escrita ha muito tempo tem despertado interesse dos
pesquisadores. Varios trabalhos tém enfocado o assunto; Luria (1988), estuda
as concepgles de Vygotsky e colaboradores e descreve isto em seu texto O
desenvolvimento da escrita na crianga. Mais recentemente, Emilia Ferreiro
interessa-se pelo tema e um paralelo entre suas idéias e as de Luria é
apresentado por Maria Thereza Fraga Rocco (1990), no artigo denominado
Acesso ao mundo da escrita: os caminhos paralelos de Luria e Ferreiro.

No inicio deste século, por volta da década de 20, um famoso
pesquisador russo, Vygotsky (1991), jé criticava o ensino da linguagem
escrita desenvolvido na escola. Segundo esse autor, a linguagem escrita
desempenha um papel fundamental no desenvolvimento cultural da crianga
mas, na pratica, a mesma ocupa um espago muito pequeno em vista da

énfase dada parte mecanica da escrita:

“A escrita € ensinada como habilidade motora e ndo como atividade cultural
complexa... Ensina-se as criangas a desenhar letras e construir palavras
com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de fal forma
a mecéanica de ler o que estd escrifo que acaba-se obscurecendo a
finguagem escrita como tal” (Vygotsky, 1991:133)

Segundo esse autor, a linguagem escrita € constituida por um sistema
de signos que designam os sons e as palavras da linguagem falada, os quais,
por sua vez, sdo signos das relagdes e entidades reais. Gradualmente, esse
elo intermediario (a linguagem falada) desaparece e a linguagem escrita
converte-se num sistema de signos que simboliza diretamente as entidades
reais e as relacdes entre elas. O dominio de tal sistema complexo de signos
ndo pode ser alcancado de maneira puramente mecanica e externa; esse
dominio & o culminar na crianga de um longo processo de desenvolvimento
de fungdes comportamentais complexas.

Para mudar a situacdo do ensino da linguagem escrita, ou seja,

desenvolver e utilizar uma metodologia adequada, faz-se necessario ao
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Para mudar a situag&o do ensino da linguagem escrita, ou seja,
desenvolver e utilizar uma metodologia adequada, faz-se necessério ao
professor compreender a histéria do desenvolvimento dos signos na crianga,
é preciso conhecer a psicologia da escrita:

"..A pedagogia pratica, apesar da existéncia de muitos métodos de
ensinar a ler e escrever, fem ainda de desenvolver um procedimento
cientifico efetivo para o ensino de linguagem escrita &s criangas...A tnica
forma de nos aproximar de uma solug8o comrefa para a psicologia da
oscrita & afravés da compreensdo de toda a histéria do desenvolvimento
dos signos na crianga” (Vygotsky, 1991:121;133).

- Conforme suas pesquisas experimentais, Vygotsky (1991), descreve a
existéncia de uma pré-histéria da linguagem escrita, mostrando-nos o que
leva as criangas a escrever, 0s estagios importantes pelos quais passa esse
desenvolvimento e a relagdo do mesmo com o aprendizado escolar. Esse
conhecimento faz-se necessario e imprescindivel aos professores
alfabetizadores, pois 0 mesmo significa, antes de tudo, a compreensao de
toda a histéria do desenvolvimento dos signos na crianca, podendo
possibilitar portanto formas e intervengdes pedagdgicas mais adequadas para
se trabathar a linguagem escrita.

Os gestos indicativos constituem a primeira representagao do
significado, esté&o ligados & linguagem escrita e levam aos primeiros rabiscos
da crianca. Estes sdo precedidos de dramatizacdes e agdes gestuais que,
gradualmente, diminuem, a medida que a fala desenvolve e se estabiliza.
Uma outra caracteristica das criangas menores, quando ainda ndo falam, é
desenhar qualidades do objeto e ndo suas partes componentes, a crianga
prioriza aspectos do objeto, Vygotsky (1991) diz o seguinte sobre essa

linguagem gestual:

“0 gesto & um signo visual inicial que contém a futura escrita da crianga...os
gestos séo a escrifa no ar, e os signos escrifos s8o, freqdentemente,
simples gestos que foram fixados”. (1991:121).

Assim como os primeiros gestos, significados inicialmente pela mée, o
brinquedo faz-de-conta e o desenho, Iigados a atividade escrita sdo signos
importantes que precedem a escrita. Os mesmos desenvolvem-se aos saltos,

de forma descontinua com momentos tanto de involugbes como de evolugdes.
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O desenho surge a partir da linguagem falada. No inicio a crianca
desenha sem olhar para o modelo, desenha de cabega; Os desenhos das
criancas menores contém, muitas vezes, aspectos essenciais dos objetos,
isto &, além de ndo terem nada que ver com o objeto real, contradizem essa
percepgao, ao invés de representar algo, ela designa. Mais tarde, a fala
acompanha o desenho da crianga, depois, a mesma é reduzida & medida que
a crianga adquire a linguagem escrita. Vejamos _o que o autor nos diz sobre
880 & a importancia do faz-de-conta:

“..Devem ser vistos como momenfos diferenfes de um processo
essencialmente unificado de desenvolvimento da linguagem escrita...
juntamente com processos de desenvolvimento - movimento progressivo -
€ o aparecimento de formas novas, podemos distinguir, a cada passo,
processos de redugdo, desaparecimento e desenvolvimento reverso de
velhas formas ...". (1991: 120:131)

Tanto as atividades de desenhos como as de jogo faz-de-conta da
crianga desenvolvem-se apoiadas, inicialmente, por gestos, transformando-se
depois em signos independentes, isto &, comunicam e indicam os significados
dos objetos para brincar. No jogo, alguns objetos podem substituir,
transformar ou mesmo denotar outro objeto de acordo com a possibilidade de
representacio que os mesmos oferecem & imaginagédo da crianga. A
representagao simbdlica no bringuedo € uma forma particular de linguagem
em um estagio precoce, atividade essa gque contribui para a construgéo da
linguagem escrité:

“..existe, de fafo, uma linha histérica unificada que conduz a forma
superior...implica uma reversdo ufferior da linguagem escrita do seu estagio
de simbolismo de segunda ordem para, agora numa nova gqualidade,
novamente um estagio de primeira ordem. Enquanto simbolos de segunda
ordem, os simbolos escritos funcionam como designagbes dos simbolos
verbais (Vygotsky, 131:132).

O conceito de simbolismo de primeira ordem se refere ao sistema de
signos que representa diretamente o significado das coisas ou de suas
relagbes. O simbolismo de segunda ordem representa indiretamente as
coisas ou suas relacdes pela mediacdo de um simbolo intermediario
(Braslavsky 1993:33).
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Assim, a apreens&o da fungéo mediadora da escrita da-se a partir do
momento em que a crianca percebe e compreende que se pode desenhar

alem de coisas, também a faia. Nesse caso, o professor pode ajudar a
crianca, mudando as atividades, ou seja, deve pedir a crianga para desenhar
a fala ao invés de objetos. O autor sugere aos professores a trabaihar nas
frases a nogdo de quantidade e nogdes de cor e forma pois contribuem para
que a crianga descubra o principio da escrita.

Conforme Vygotsky, a crianga pequena inicia naturaimente sua
aprendizagem da lingua escrita em seu meio social, portanto, faz-se
necessario desenvolver um ensino que propicie a crianga estimulo e
necessidade de escrita, o autor sugere. 1) ¢ ensino deve ser organizado de
forma que a leitura e a escrita se tornem necessarias as criangas, relevantes
a vida; 2) a escrita deve ter significado para a crianga, ou seja, despertar nas
criangcas a necessidade interior da escrita, a crianga deve sentir que a
aquisigio da escrita é relevante e necessadria a sua vida; 3) ensinar a escrita
de forma natural, ou seja, ao invés de impor a escrita de fora para dentro,
trabalhar nos momentos do brinquedo os aspectos motores da escrita, dai a
funcdo e a importancia da pré-escola:

“A escrita deve ter significado para as criangas, de que uma necessidade
intrinseca deve ser despertada nelas e a escrita deve ser incorporada a
uma tarefa necessdria e relevante para a vida. S6 entfo poderemos estar
certos de gue ela se desenvolverd ndo como hdbilo de mio e dedos, mas
como uma forma nova e complexa de linguagem”(Viygotsky. 1991: 133).

Para Vygotsky, 0 ensino da escrita deve ser desenvolvido de forma que
a transicdo de um tipo de simbolismo para outro ocorra de forma natural. Nas
situacdes de desenho e de brinquedo, a professora possa interferir, levando a
crianga de um estagio para outro; para isso, é preciso gue o0s aluncs
reconhecam a utilidade e a necessidade da lingua, a mesma deve ter
relevancia na vida da crianga, ou seja, compreender que a linguagem escrita
possibilta a comunicagdo com um interlocutor ausente, para registrar
conhecimentos adquiridos, para guarda-los como memdéria € buscar
informacgtes. Portanto, primeiro € necessario a crianga a compreensao interna
(mental) da linguagem, a habilidade motora vira depois, no decorrer do tempo

e sera uma consequéncia.
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Ferreiro e Teberosky (1985), também desenvolvem pesquisas sobre a
evolucdo da escrita; Tendo como suporte tedrico Jean Piaget , essas autoras
estudam os esquemas que as criangas usam para desenvolver a escrita.
Utilizando o mesmo método de pesquisa de Piaget, 0 método clinico, elas
coletam dados empiricos e explicam o funcionamento da estrutura interna e o
desenvolvimento da evolugio da escrita na crianga.

A apropriagéo da leitura e da escrita € um processo longo e
progressivo. Para a crianga compreender as caracteristicas, o valor e a
funco da escrita precisara passar por cinco niveis, pré-sillabico, sillabico,
sillabico-alfabético e alfabetico.

Em seu texto, Psicogénese da Escrita, ainda na parte introdutdria, as
autoras Ferreiro e Teberosky abordam a situagac educacional na América
Latina, especificamente o fracasso escolar; concluem que o mesmo se trata
mais de dimensdes sociais do que da consequéncia de vontades individuais:

"..a desigualdade social e econfmica se manifesta, também, na distribui¢&o
desigual de oportunidades educacionais.(1985:18).

Essas autoras abordam de forma critica as concepgdes que analisam o
problema da aprendizagem como sendo uma questdo de métodos, “melhor” e
‘mais eficaz’. Segundo essas autoras, duas propostas metodoldgicas s&o
muito utilizadas na escola tradicional para o ensino da leitura, o sintético (vai
da parte ao todo} e o andlitico (vai do todo as partes).

Com o desenvolvimento da linglistica surge o método fonético. Este
enfatiza a necessidade de se identificar os sons, os fonemas; visando
associar a eles suas representacbes graficas, os grafemas. Ferreiro e
colaboradores criticam desse método a énfase dada a mecanica da escrita e
destacam em seus estudos, a importancia da significacdo do texto para a

leitura e a escrita, vejamos algumas de suas criticas:

“..concebe a escrita como a transcrigéo da linguagem da linguagem oral,
como sua imagem, ler equivale a decodificar o escrito em som...as sifabas
sem sentido sdo ufilizadas reqularmente, o que acarrela a conseqiéncia
inevitavel de dissociar 0 som da significagéo e, portanto, a leitura da fals”
{1885:19).
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A psicolihguista, vai questionar esse tipo de método. A mesma
evidéncia a necessidade de valorizar-se o conhecimento que a crianca tem de
sua lingua, antes de chegar & escola.

Ferreiro e colaboradores sugerem que antes de se falar em qualquer
método de aprendizagem, torna-se necessaric conhecermos guais sao os
processos de aprendizagem do sujeito e os diferentes caminhos que cada
crianga percorre para chegar a leitura e a escrita. O sucesso do ensinoc da-se
a medida que o professor tiver conhecimento da natureza simbdlica da escrita
em que se encontra a crianga. Portanto, o sujeito de toda aprendizagem é o
proprio sujeito e ndo o contelido a ser abordado, independe de métodos:

“O método pode frear, facifitar ou dificultar, porém ndo cria aprendizagem.
Um sujeffo afive é um sujeito que compara, exclui, ordena, categoriza,
reformufa, comprova, formula hipbteses, reorganiza (segundo seu nivel de
desenvolvimento)” (Ferreiro, 1985:29)

Conforme as autoras, o sujeitc cognoscente é ativo, produtor do seu
conhecimento, interage com o seu meio, busca adquirir 0 conhecimento por
mejo das suas préprias agdes sobre os objetos do mundo, que constréi suas
prdprias categorias de pensamento ao mesmo tempo que organiza o mundo.

Esse mesmo sujeito cognoscente estd presente também na
aprendizagem da lingua escrita. A crianga que cresce no ambiente urbano
convive com muitos textos escritos, em seus brinquedos, placas, rétulos etc,
portanto, tem uma certa idéia a respeito da escrita.

Ferreiro aborda também sobre os erros, que da mesma forma na teoria
piagetiana, devem ser distinguidos entre construtivos ou ndo, ou seja, os
erros s&o pré-requisitos na aquisicdo do conhecimento, sdo necessarios para
respostas corretas, portanto, ndo se deve temé-los e sim distingui-los.

E interessante notarmos também que essas pesquisas, desenvolvidas
guase meio século apds os estudos de Vygotsky, sem nenhum contato entre
eles, trataram do mesmo tema e chegaram as mesmas concluses no que se
refere & escrita como processo longo e complexo;. as mesmas sugeriram ao
professor a necessidade de se conhecer os processos de aprendizagem da
crianga, os diferentes caminhos que cada crianga percorre para chegar a

leitura e a escrita, isto €, os chamados estagios de conceitualizagéo para
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aquisicéo da escrita Mas, em vista dos suportes tedricos diferenciados, em
outros aspectos divergem-se.

A teoria de Vygotsky foi ancorada em Marx 'e a de Ferreiro em Jean
Piaget. Para Ferr‘eiro, 0 sucesso do ensino dar-se-a & medida que o professor
compreender a natureza simbdlica da escrita em que se encontra a crianga. O
sujeito de toda a aprendizagem & o proprio sujeito (por meio de sua acgio) e
néo o conteudo a ser abordado e independe dos métodos.

Ao contrario de Ferreiro, Vygotsky foi além quando enfatizou, em seus |
~ trabalhos, a importancia do meio social, da escola e do papel do professor
para o desenvolvimento da crianga. Vygotsky (1981) apontou-nos as
possiveis contribﬁigées da escola para completar a aprendizagem.

Ao desenvolver o conceito "zona de desenvolvimento proximal", o autor
explicou a existéncia da interacdo entre aprendizagem e desenvolvimento do
pensamento. Este pode ser antecipado conforme a aprendizagem da crianga,
dai a importancia da intervengéo e da fungdo do professor. Este pode facilitar,
antecipar determinados estagios de desenvolvimentos, para isso o educador

precisa compreender como se da o desenvolvimento dos signos na crianga.

2.1. Aquisigao da escrita no processo dialégico

Em “A crianga na fase inicial da escrita” Ana Luiza Smolka (1988), tem
como uma das referéncias importantes Vygotsky, concordando com o mesmo
em varios aspectos; da mesma forma que esse autor, Smolka (1988) sugere
trazer a escrita para dentro da sala de aula, para registrar, marcar, e, interagir
com a crianga, enfim, desenvolver uma agéo pedagogica numa relacio
dialégica, trabalhar a estrutura e a fungdo da linguagem escrita
simuitaneamente.

A aquisicdo da leitura e da escrita da-se no processo discursivo, pois,
conforme essa autora, © mesmo apresenta vantagens tanto para o aluno
como para a professora. A crianga aprende a ouvir, a entender o outro pela
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leitura; aprende félar, a dizer 0 que quer pela escrita. Ja a professora tem a
possibilidade de ouvir e entender o que a crianga tem a dizer, aprende sobre
o modo de aprender da crianga; aprende a “ler” o que a crian¢a rabisca,
desenha e escreve.

Assim como Vygotsky(1991), a autora critica o ensino da linguagem
escrita desenvolvido em nossas escolas. A escola ensina as criangas a
repetirem palavras e frases feitas; ensina palavras isoladas e frases sem
sentido e n&o trabalha com os alunos o “fluir do significado™;

“De modo geral, a escola ndo tem considerado & aifabetizagdo como um
processo de consfrugdo de conhecimenfo nem como um processo de
interag8o, um processo discursivo, dialogico. Com isso, a escolfa reduz a
dimenséo da linguagemn, fimita as possibilidades da escritura, restringe os
espagos de elaboragdo e interfocuglo pela imposigdo de um s6 modo de
fazer e de dizer as coisas.(Smolka, 1988: 76).

Para essa autora, a pratica pedagdgica do educador e o seu modo de
ensinar s&o determinados pelas suas concepgdes de linguagem e de
aprendizagem, as quais estao historicamente ultrapassadas:

“O que esta implicito nas préticas da professora séo as concepgles de
aprendizagem € de linguagem que ndo levam em conta o processo de
construgso, interago e interfocuc8o das criangas, nem as necessidades e
as atuais condigdes de vida das criangas fora da escola e, por isso mesmo,
podem ser consideradas historicamente ulfrapassadas’(Smolka, 1988 :39)

Conforme Smolka, quando a professora apresenta a escrita para as
criangas como mera transcricgo da fala, apresenta silabas soltas e nao
trabalha a fung@o e o sentido da escrita, passando inclusive informagGes
inadequadas e ndo esclarecendo sobre o nome e 0s sons das letras,
chamando, as vezes, o m de ma, e o n de na, ela demonstra que n&o
consegue apreender e apresentar a escrita como um objeto de estudo e de
" conhecimento, nem consegue usa-la como mediadora ou instauradora de

conhecimentos:

“.. A alfabetiza¢8o implica, desde a sua génese, a constituigdo de sentido.
Desse modo, implica, mais profundamente, uma forma de interagéo com o
outro pelo trabalho de escritura para quem eu eScrevo 0 gque escrevo e por
qué? A crianga pode escrever para Si mesmo, palavras solfas, tipo lista
para ndo esquecer; um tpo repertbrio, para organizar o que ja sabe. Pode
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escrever, ou tentar escrever um texto, mesmo fragmentado, para registrar,
narrar, dizerl..Mas essa escrifa precisa ser sempre permeada por um
sentido, por !um desejo, e implica ou pressupbde, sempre, um inferlocutor”
(Smolks, 1 98|8 168}

Sera que a aquisicdo de novas concepgdes de linguagem e de
aprendizagem garantem a mudang¢a de nossa pratica? Depende somente de
teorias atualizadas e acdes adequadas para mudar o ensino da linguagem?
As teorias atuais teriam condicdes reais para mudar o ensino?

Nesse caso, porém, a autora Braslavsky (1993), sugere que a
compreensao das teorias que tratam sobre os processos de aquisicao escrita
ndo seriam capaz de mudar sozinhas a questéio do ensino, a pratica do

professor. Vejamos essa autora nos diz:

“Deve-se esclarecer que, em frabalhos mais recentes, Emflia Femreiro
afirma que "0 conhecimento da evolugdo psicolbgica do sistema de escrifa
ndo resolve nenhum dos problemas que os professores enconfram na
organizag8o das atividades de sua classe’ e faz outras consideragfes
também discutfveis sobre as implicagles pedagégicas de seu trabalho”
(1993:28)

Essa questdo, pratica de ensino, é também abordada pela autora Lia
de Freitas(1988), em seu texto, “A professora: nem “vil&" nem “vitima”. Freitas
descreve a prética e as concepgdes de ensino, completamente opostas, de
duas professoras em uma mesma escola: uma das educadoras nac se
preocupava em rever, questionar ou refletir a propria pratica; o ato
pedagdgico era silencioso, onde ela ensinava e o aluno aprendia. Para ela,
indiscipiina significava desordem, falta de regras e de controle.

A sala de aula era organizada de forma tradicional. A professora
permanecia sentada em sua mesa a maior parte do tempo, quase nao
conversava com 0s alunos e ndo permitia também nenhum tipo de
brincadeira, mantendo sempre uma certa distancia das criangas; estas

sentavam em fila. A sala seguia sempre a mesma rotina:

“..apés levar as criangas & sala de merenda, faz a chamada, escreve a
dafa e as tarefas do dia no quadro-negro e, em determinada hora, leva as
criancas a0  banheiro. Depois do  recreio, distribui  folhas
mimeografadas...As farefas que ela propbe aos alunos s&o sempre as
mesmas: encher linha, juntar letras e sifabas (b+a=ba; b+o=bo; bo+la=bola;

batia=bala), copiar palavras, copiar e repetir frases.”(1991 :1 13).
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Quanto a|pratica da outra professora, Freitas (1991) diz que esta
procurava desenvolver uma pratica pedagoégica diferente, procurando atender
sempre 0s intenlesses individuais das criangas. Levava-as ao patio para
brincar na areia ou para jogar bola, a sala de artes para pintar, contava-lhes
histérias, organizava dramatizagfes ou colocava musicas para elas ouvirem:

*..as palavras sdo ensinadas denfro dessa sifuagdes. Por exemplo, ela
ensina a palavra bola apés um jogo de bola no pétio; ensinas as palavras
limdo e fimonada depois de fazer e beber limonada com as criangas(1991
:114). '

Essa professora enfrentou algumas dificuldades e problemas: com alguns
alunos (que extrapolavam os limites, agrediam-se uns aos outros, gritavam e
nac ouviam a professora etc), com os pais dos alunos (gue nao entendiam
essa maneira de ensinar e cobravam o uso de caderno e de Iapis) e mesmo
as proprias colegas de trabalho que reclamavam do barulho das criangas e
criticavam esse ato pedagogico.

Aconteceu que no final do ano todas os alunos dessa professora
revoluciondria foram reprovados, pois, a diregdo analisou que 0s mesmos ndo
tinham condi¢des de serem promovidos para a série seguinte. Quanto a outra
professora, todos os seus alunos foram aprovados e a mesma foi considerada
a melhor professora da escola. Sobre isso Freitas(1991) conclui:

Além de uma formag8o adequada para atender as classes populares, é
necessério fambém que os professores discutam ¢ seu lrabalho ¢ se
organizem em seus locais de frabalho caso conirdrio, tentativas de
mudangas serdo um processo doloroso e ameagador para ¢ professor e
submeler-se' &5 regras do sistema escolar continuaré sendo, senfioc a
condufa mais rentavel, a postura mais cémoda.(1991 : 1)

Enfim, mesmo procurando atender os interesses das criangas,
procurando trabalhar atividades com sentido e significado, na pratica, essa
professora ndo conseguiu desenvolver uma metodologia de ensino da
linguagem escrita adequadamente.
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2.2. Problemas da Aprendizagem

No texto, Probfemas Sociais e Problemas da Aprendizagem, Saviani
(1991), aborda, entre outras questbes, as diversas concepgdes acerca do
tema, problemas da aprendizagem. Para isso, o autor faz um breve
levantamento histérico do surgimento da escola, suas implicagbes politicas,
econdmicas, ideologicas e sociais desde a Antigliidade até os nossos dias. O

autor tem como suporte filoséfico Marx pois, o considera um classico:

* ..uma filosofia é viva enquanto expressa a problejética pr6pria da época
que a suscitou e ¢ insuperdvel enquanto o momento histérico de que &
expressdo ndo tiver sido superado. Os problemas postos pelo marxismo
s&o os probfemas fundamentais da sociedade capitalista” (1991:10).

Diferentemente de outros autores tradicionais como Durkheim, Comte
e outros, Marx afirmava gue as relagbes sociais eram histdricas e centradas
nas classes sociais; Essa premissa fambém € ponto de partida para Saviani
desenvolver suas idéias, ou seja, a andlise da escola ou de qualquer tema
atual é permeada inicialmente pelos seus determinantes histéricos.

O surgimento da escola deu-se a partir da apropriagdo da terra quase
no mesmo momento em que surgiram as classes sociais, isto é, uma
proprietéria da terra (vive do 6cio), e outra, néo proprietaria, sem terra.

A escola na Antigliidade e mesmo na ldade Média era destinada aos
ociosos. Estes ndo necessitavam frabalhar para sobreviver, ocupavam o
tempo livre de maneira nobre freqlentando & escola. Ja os servos, estes nao
precisavam de escolas, eram educados no proprio trabalho, na atividade
agricola

Dessa forma, a “universalizac@o” da escola deu-se com o surgimento
da sociedade moderna, capitalista, mudando, portanto, o eixo da organizagio
social, isto é, deslocando-se do campo para a cidade. Surgiram, entdo, as
industrias, a urbanizagéo, a necessidade da escolarizagcao.

Conforme Saviani (19891), do ponto de vista tradicional, a escola visa

atender as necessidades e os interesses comuns _ a sociedade _ A
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educagio, um elemento do Estado, sujeito a conflitos, legitima a posigcdo do
individuo na estrutura econdmica, social e politica.

Esse autor aborda em seu texto trés concepgbes pedagogicas,
Tradicional, Nova e a Tecnicista. Em todas elas as dificuldades de
aprendizagem localizam-se e s&o geradas no interior do processo escolar, as
mesmas s&o consideradas acriticas por Saviani.

Os chamados tedricos Criticos-reprodutivistas também s&o tratados no
texto. Os mesmos avangam em relag@o as teorias anteriores pois expressam
os vinculos reais entre educacdo e sociedade mas, aoc mesmos tempo,
eliminam as possibilidades de que a educagdo possa ser um elemento de
interferéncia na solugao dos problemas da prépria sociedade.

De acordo com o autor, a explicagdc e a solugdo para varios
problemas sociais, ao longo dos tempos, na sociedade capitalista, foram
tratados como problemas educacionais. [nicialmente, a pedagogia tradicional
tem o mesmo discurso da classe dominante burguesa vigente, acabar com a
ignorancia, com o analfabetismo da maioria da populagéc por meio da
educacéo, da instrucdo. Mas, na realidade visam interesses e necessidades
burguesas, pois além da n&o universalizagio da escola, no caso do Brasil,
tentou-se resolver problemas sociais (analfabetismo, ignorancia), por vias
pedagogicas. Ignoraram que as condi¢cbes materiais (desigualdades sociais e

econdmicas) ndo eram as mesmas para todos os individuos.

“..0ra, lrata-se entdo de um problema social para 0 qual se aciona a
educagdo. Nés sabemos que a Pedagogia Tradicional incidia claramente
nesta questdo. Assim € que, ao garantir a instrugdo dos membros da
sociedade, aoc garantir que o conjunto da populagdo assimilasse o0s
conhecimentos disponiveis, a educaco estaria, por esta via, resolvendo o
probiema da ignoréncia, ¢ problema do analfabetismo”. (1991: 42)

A pedagogia nova, fundamentada agora na Psicologia, surge com um
discurso em oposigao a Tradicional, em que destaca as diferengas individuais.
Os sujeitos tém ritmos préprios, capacidades cognitivas diferentes que néo
sdo respeitados, a educagdo cabe inserir, adaptar, integrar e ajustar os

mesmos na sociedade.

“E nesse sentido que se passa a entender a educaglo como capaz de
solucionar esta problemética na medida em que ela dinamiza, desenvolve e
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elabora férmulas de sociabilidade cuja implementagdo promoveria a
adaptagdo e o afustamento dos individuos & condigdo a condicdo de
membros alivos da sociedade” (1991: 42)

No que se refere a pedagogia tecnicista ou de capacitagdo, a mesma
visa resolver um outro tipo de problema social, a ineficiéncia, a falta de
habilidade operacionail:

‘. Irata-se de desenvolver as técnicas adequadas a preparaglo, a
qualificaco, & capacitacdo, @ habilitagdo dos individuos para exercerem
determinadas fungfes produtivas no 4mbito da sociedade”(1991; 43).

Assim sendo, o autor mosira-nos que as teorias que se situam nesta
primeira posicdo tendem a compreender as dificuldades da aprendizagem
como sendo um problema pedagdgico. Portanto, a pedagogia tradicional, a
nova e a tecnicista tentam resolver problemas de aprendizagem visando, ao
mesmo tempo, solucionar os problemas sociais que justificam respostas
educacionais (1991:43).

Os estudos desenvolvidos pelos “criticos-reprodutivistas” em varios
paises, na década de 70, vao propiciar a todos nés o entendimento dos
determinantes sociais do fendmeno educativo.

As andlises dos mesmos avangam em relagdo as concepgbes
anteriores (tradicional, nova e tecnicista), quando denunciam o papel que a
escola vem cumprindo na ordem capitalista (a educacdo sendo chamada para
resolver problemas sociais), quando questionam as desigualdades de
condigbes; quando mostram que a base do funcionamento da sociedade é
gerado pela estrutura de classes a qual, gera as dificuldades de
aprendizagem.

Porém, ao mesmo tempo, essa concepcéo nédo propde e até se omite
de intervir no processo pedagoégico, pois acreditam que o papel da educagéo
& somente o de reproduzir as condi¢des sociais vigentes. Compreendem que
a instituicdo escolar apenas reflete os problemas sociais € ndo ha nada a
fazer, passam, para todos nés, uma visdo mecanicista e determinista,
gerando sentimento de impoténcia e desmotivagéo em relagdo as fungbes e 0
papel dos professores.

UNICin@ - 7o T A0OTECA



| 31
Saviani (1991), discorda também dessa concepcao, alids ele critica-a.
De acordo com |0 aufor, a partir dos “criticos-reprodutivistas”, o eixo da
questdo da apreqdizagem sai do pedagdgico para o0 ambito social (merenda
escolar, assisténcia social, servico social escolar, assisténcia a saude etc).
Por outro lado, essa concepcgdo retira, elimina as possibilidades de que a
educacdo possa ser um elemento de interferéneia no equacionamento dos
problemas da propria sociedade. Sobre isso € importante lembrarmos que:

¥ Nem somos seres simplesmente deferminados nem tampouco livres de
condicionamentos genéticos, culfurais, sociais, histdricos, de classe, de
género, qQue nos marcam e a que nos achamos referidos(Freire, 1996:111)
...0 entendimento de que a determinagdo da sociedade sobre a educagéo
ndo retira da educacfc a margem de autonomia para retroagir sobre o
préprio funcionamento da sociedade. Assim, ainda que deferminada pela
sociedade, a educagdo pode exercer determinados influxos sobre a
sociedade no sentido de criar cerfas condigbes que auxiliam o processo de
fransformacgdo da propria sociedade(Saviani, 1991:52)" .

Além de criticar todas as concepgdes ja citadas, o autor pretende ir
além dos tedricos “criticos- reprodutivistas”; sugere uma agéo prética no
sentido de atingir a estrutura da sociedade visando sua superagdo mas, de
acordo com o autor, antes de qualquer agdo, faz-se necessdrio especificar o
tipo de problema a ser tratado, ou seja, compreender se o mesmo € de ordem
social, educacional ou pedagdgico. Saviani exemplifica citando o problema da
evaséo e da repeténcia como um problema social e pedagégico portanto, o
mesmo & determinado socialmente, mas tem haver também com a forma pela
qual o préprio trabalho pedagdgico esté organizado, ou seja, 0 entendimento
e a consideracdo da parte pedagdgica (especifica) como dos determinantes
fundamentais (estrutura de classes) podem criar condi¢des subjetivas para
que o problema se apresente claramente e para que as agbes possam ser

efetivadas e articuladas de maneira objetiva.
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'2.3. Natureza Etica da Pratica Educativa

Assim como Paulo Freire(1996), Saviani(1991) e outros, lembram que
a raiz dos problemas da aprendizagem e dos problemas sociais esté ligada a
propria estrutura.de classes em que sociedade encontra-se inserida.

A base do funcionamento da sociedade capitalista é a estrutura de
classes, assim sendo, problemas sociais e problemas de aprendizagem s&o
gerados pelo proprio sistema social. Resolver esses problemas significa
romper com essa forma de organizagéo, acabar com a estrutura de classes.

Conforme Freire(1996), todos os seres vivos s80 seres inconclusos,
histdricos. O inacabamento faz parte do mundo natural e, o que nos faz gente,
distintos da mangueira, da jaqueira e dos outros animais, € a consciéncia
dessa inconclusdo. Por isso é que nos encontramos em busca permanente. A
partir da educacdo, como busca permanente, percebemos que também
somos capazes de intervir mesmo sendo dificil porém, ndo é impossivel.

Saviani(1991) como também Freire(1996) sugerem pape! importante a
educagio, ao papel politico da fungdo do professor, um dos agentes sociais
de mudanca. De acordo com esses autores, os problemas da escola séo
gerados pelo proprio sistema social. A superacdo dos mesmos da-se &
medida em que acabarmos com a estrutura de classes. Ensinar exige
também a convicgdo de que a situagdo concreta da sociedade vigente é
historicamente determinada e de dificil mudang¢a mas n&o é impossivel:

" Transformar é possivel mesmo que seja muffo diffcil, A dificuldade existe
mas a possibilidade de mudar esta af, ou esté conosco” (Freire, 1997:2)

Freire (1996) lembra-nos que ensinar nao é transferir conhecimento.
Sugere papel importante & educagéo, ao papel politico do professor, como
sendo um dos agentes sociais de mudanc¢a. Esse autor compreende a
educacio como sendo uma forma de interven¢do no mundo, isto &, além do
conhecimento dos contetdos implica tanto o esforgco de reprodugdo da

ideologia dominante quanto o seu desmascaramento:
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“Nem somos seres simplesmente determinados nem fampouco livres de
condicionamentos genéticos, culfurais, sociais, histéricos, de classe, de
género, quelnos marcam e a que nos achamos referidos.(Freire : 111)

Adverte-nos também da necessidade de uma postura politica critica e
coerente portanto, sendo necessario repensarmos e refletirmos serhpre a
nossa pratica. Ao professor, faz-se necessario compreender a importancia do
seu papel que ndo é ne}m{) é politico. Envolve a existéncia de objetos,
conteudos a serem ens:nados e aprendidos, demanda o uso de métodos, de
técnicas, de materiais, |mphca, em funcio de seu carater diretivo, objetivo,
sonhos, utopias, ideais.

Exige-se de nds, educadores e educadoras, muita responsabilidade,
coeréncia, comprometimento, consciéncia da natureza ética da pratica
educativa enfim, uma constante vigilancia os nossos atos. Nés nos tornamos
éticos...& que por isso mesmo s6 so seres que se fizeram historicamente
capazes de ser éticos e de ecitizar o mundo, séo capazes de transgredir a
ética (1997:5)

Portanto, mesmo que a relag&o entre professor/falunc seja uma relagéo
de desiguais (o professor geralmente € mais velho gue o aluno, tem mais
leitura, conhecimento especifico e exerce poder sobre © mesmo guando o
avalia), o professor, como autoridade em que se encontra, deve ajudar o
aluno no que concerne a autonomia, ou seja, o professor além de ser um
desafiador, deve criar possibilidades para que o aluno construa o seu

conhecimento:;

“Quando enfro em uma sala de aula devo estfar sendo um ser aberfo a
indagagbes, & curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibigbes; um
ser critico é inquiridor, inquieto a face da tarefa que fenho - a de ensinar e
ndo a de transferir conhecimentos... ”...Q meu papel fundamental é
contribuir positivamente para que o educando vd sendo o artifice de sua
formagédo com a ajuda necesséria do educador....” (Freire : 52;64).

O professor democratico sabe-se uma autoridade e deve assumir-se
como tal, devendo apostar na liberdade. Ordem e rigor estabelecidos em

comum acordo.

v Auforitarismo e ficenciosidade s&o formas indisciplinadas de
comportamento...Somente nas préticas em que autoridade e liberdade se
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afirmam e 'se preservam enquanto elas mesmas, portanto no respeito

mdtuo, é que se pode falar de préticas discipiinadas como também em
préticas favordveis a vocagdo para o ser mais .que negam o venho
chamando c|fe vocagdo onfolégica do ser humano” (Freire : 100)

Portanto,io professor bem-sucedido é aquele que procura sempre

refletir a sua prética, levando-o a mudanga de atitude. Mas é necessario
também a orgahizagéo e a busca de formas alternativas por uma escola de

qualidade, democratica.
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3. ANALISE DA PRATICA DA SALA DE AULA
OBSERVADA

3.1. Ritual da escola

Relataremos a seguir o nosso primeiro dia de estagio nesta unidade de
ensino. Em todas as visitas, repetiram-se os rituais (fila, oracdo, canto,
sermao etc) .

As criangas j& se encontravam no pétio, em fila, com suas respectivas
professoras. Uma delas iniciou uma oragdo, em seguida, rezaram o Pai
Nosso, logo apds, cantaram duas musicas, destacando a necessidade de se
ter higiene, educacgéo etc. Apds 20 minutos, cada turma, meninas de um lado
e meninos do outro, em fila, seguiram a professora em diregdo 4 sala de aula.
Acompanhei a turma a ser observada, refletindo sobre o longo tempo em que
aquelas criangas foram obrigadas a permanecer de pé no pétio, orando,
induzidas a repetir mecanicamente tudo o que as professoras falavam. Devia
ser cansativo. Ora, a escola ndo pode impor isso? afinal, ela ndo devia
respeitar o direito de quem néo quisesse rezar?

Entraram todos na sala, mas de imediato antes que sentassem, a
professora pediu-as criancas que limpassem suas carteiras como de costume.
Cada uma pegou seu paninho e seu frasco cheio de agua, guardados dentro
da mochila, para:iniciar a limpeza; enquanto faziam a limpeza, a professora ia
acertando com muito esmero as filas de carteiras, de forma que as mesmas
ficassem certinhas, ao mesmo tempo, dava o sermao do dia em voz alta:

“Vocés ndo respeitam ninguém, ndo respeitam nada nem a hora da
oragdo, que que isso! Eu vi genfe conversando na professora fazia a
oragdo, eu ja falei, quero siléneio 14 e aqui...P, vai sentar muleque! V, vai
sentar no seu lugar, cadé o seu pano, j& esqueceu de novo, ah!
Muleque!(Didrio de Campo)

Apods a limpeza, algumas criancas forraram suas carteiras com panos
de pratos, plasticos, toalhas e outros tecidos frazidos de casa, em seqguida,
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colocaram sobre a mesma o caderno de Portugués, o lapis, a borracha e a
cartilha, " Como & Facil", autores, Maria Emilia Correia e Mauro Galhardi.

Porém, as atividades de escrita foram iniciadas somente apds a
oracgdo, agora d'entro da sala, pois de acordo com a professora, eles néo
tinham rezado direto no péatio. Todos de pé passaram a repetir em voz alta o
que a professora falava, rezaram novamente o Pai Nosso, uma outra oragdo
e, por ultimo, cantaram duas musiquinhas, destacando a importancia de
Jesus na protecéo de todos nos etc. Esse ritual repetiu-se em todos os dias
da minha visita & escola, mudando somente o tema do serméo.

Antes que as criangas iniciassem a cdpia do cabegalho, a professora
discorreu longamente sobre a importancia da educagdo, depois, me
apresentou para as criangas; fui considerada uma professora, que durante
alguns dias estaria ali presente.

Apods essa apresentacéo, ela fez questdo de justificar a sua imposigao
em relagdo a limpeza e o zelo com as carteiras. Segundo a professora,
aquela sala era a unica da escola que tinha carteiras novas, havia recebido no
primeiro semestre e sua turma fora escolhida mediante o bom
comportamento.

Enquanto as criangas copiavam as palavras soltas da lousa e dos
cartazes, foi possivel observar a sala de aula. Esta era bem arejada,
iluminada e limpa; as carteiras ficavam dispostas em fileiras e estavam
relativamente novas; as paredes eram de tijolos aparentes.

Estavam fixados em um lado da parede, préximo a porta, varios
cartazes escritos (as palavras que as professoras utilizam na alfabetizagéo
das criangas ao longo do ano); tinha um armario e uma prateleira, na parede
do fundo, nos quais eram guardados os materiais das criangas e, do outro
lado estavam fixados algumas gravuras de flores, folhagens e pequenas
arvores feitas de papéis coloridos, ou seja, além de nZo dispor de biblioteca, a
sala de aula oferecia as criangas um ambiente bastante pobre de linguagem
escrita.

Nem todas as criangas deram inicio a copia;, trés delas ficaram
paradas, uma permaneceu debrugada sobre a carteira e a outra ficou
conversando com o colega por alguns minutos até a professora perceber e
obriga-la a sentar novamente. Mais tarde, ela nos explicou que aquelas
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criangas néo tinham nenhuma condigbes de acompanhar a turma, além de
serem despreparnadas, muitos novas, tinham problemas para aprender.
A chuva comecgava a ficar forte, com muitos relampagos e ventos
parecia até que:o mundo ia acabar. Alguns meninos chegaram proximo a
janela para ver a.chuva, irritando a professora:

“Vocés nunca viram chuva ndo? Va sentar todo mundo, agoral!

Na lousa ja tinha um cabecgalho pronto, no qual foi alterado, juntamente
com as criangas, somente o dia do més, da semana e a referéncia sobre o
clima, que naquele momento era chuvoso.

3.1.2. EPISODIOS

A seguir relataremos alguns episodios retirados das situacdes de sala
de aula. Estes foram selecionados do Diario de Campo, com vistas ao
problema a gque nos propusemos.

Considerando-se que na dinamica de sala de aula, os temas sé&o
diversificados, optamos por entitular de episodios cada conjunto de tépicos,
os quais foram abresentados de forma separada apenas para analise.

Apods cada episddio, fizemos uma analise, na tentativa de demonstrar
possiveis questfes acerca da aprendizagem da lingua escrita: teoria e
pratica, discutindo tépicos como o ditado, a cdpia, a leitura, a divis&o silabica
e a interpretacao de textos.

Mas, antes de apresentarmos o episédio 1, descreveremos um pouco
sobre a dindmica de sala de aula. As atividades trabalhadas ao longo das
visitas, deram-se praticamente da mesma forma. Em alguns momentos, as
criangas receberam folhas mimeografadas contendo algumas escritas com
seus respectivos desenhos 0s quais pediam ligagdes, pinturas, passar para o
plural, separagéo de silabas e mesmo cépia.

As criangas permaneciam ocupadas, copiando e em siléncio a maior
parte do tempo, ndo se permitia conversas paralelas, o0 movimento, o dialogo
de que Smolka (1985) sugere.

Todas as atividades eram desenvolvidas em meio a um clima bastante
tenso e até desagradavel. Muitas vezes, aos gritos, exigia-se de algumas
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criangas apagar tudo o ja tinham feito em vista de uma lefra mais bonita; as
mesmas eram rotuladas de bagunceiras, preguigosas etc.

O apelo religioso e moral eram constantes principalmente durante os
sermdes e as oaracgdes diarias, visando a disciplina. Ao menor sinal de

indisciplina as criangas eram também ameacadas a levar bilhetes para o pai.

Episodie 1

Neste episodio, abordaremos a diviséo silabica, a medida que
selecionaremos alguns recortes significativos para este estudo.

Apds terminar o cabegalho, as criangas foram convidadas a fazer a
leitura dos cartazes fixados na parede. Leram primeiro junto com a
professora, depois sozinhos em seguida, separaram as silabas das seguintes
palavras:

1.Separe as silabas

bebeu baldo aba
bebia boiou baia
babou bebé uba
babei bobo baba
acaba cacau coco
acabei cueca cuica

Andlise do episédio 1

Essas atividades desenvolvidas , separagdo de silabas, sugerem
algumas questées: 1) Quantas vezes utilizamos a separacéo de silabas na
produgéo de textos; 2) Qual a necessidade e o interesse das criangas em
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copiar e separariessas palavras soltas, sem nenhum sentido para elas. 3) Por
que né&o trabalhar a divisdo sildbica dentro do texto e mesmo se pensarmos
na questao da informética, o computador justifica o texto (alinhar), o aluno
também pode jogar com o texto.

Concordamos com os autores ja citados ao longo deste estudo, o
professor precisé desenvolver uma metodologia de ensino em que realmente
se trabalhe a linguagem escrita de tal forma, que a crianca sinta necessidade
da escrita, a nosso ver, esse tipo de atividade nao leva a crianga a esse
objetivo.

Episddio 2

Postura do professor no decorrer da leitura e da cépia dos
cartazes e da lousa

Antes dos alunos dar inicio a leitura e a cdpia dos cartazes e da lousa

a professora fez uma primeira leitura, depois, juntamente com as criancas,
Estas leram sozinhas em seguida.

roubado religido  rimou sapateiro
recado rabino ruela perereca
rabada Rebeca requeima quirera
Romeu remédio Roque barrigudo
Arara amora namorado derrubou
Coleira parede abacateiro 80COrTo
Furacdo corujdo goiabeira bezerro
Coruja carrao carrapato tarrafa

Arame — viveiro — jacare — urubu — bailarina - verruga — romano — robé

Apds a primeira leitura a professora deu a seguinte explicagio:
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Depois dessa explicagéo, a professora sugeriu a cépia dessas
palavras. Enquanto escrevia as palavras lagarta e verruga, um dos meninos
da sala leu " berruga" — " largata” o que irritou imediatamente a professora

que, em voz alta e forma repreensiva disse:

" Ah! Eu sei que vocés falam desse jeito na casa de vocés, sei que seus
pais falam assim porque néo foram & escola e por isso vocés chegam aqui
falando largata e berruga, mas aqui na escola ninguém vai falar errado n&o,
agora vao fer que aprender a falar cerfo. A gente fala verruga e lagarta, é
para falar direito t& ouvindo? (Didrio de Campo)

Andlise do episédio 2

Como observadora tentei ndo incomodar a dinamica da sala de aula,
permanecia sentada, calada no interior da sala mas, teve momentos em que
o mal estar foi inevitavel. Por exemplo, o caso da verruga.

Para que expor, humilhar a crianca dessa maneira?

A atitude da professora demonstrava desrespeito, desvalorizacéo e
preconceito em relag&o & variedade lingtistica de seus alunos. Nesse caso, a
lingUistica aponta a existéncia de uma variedade lingiiistica que ndo pode ser
considerada inferior, incorreta e sim diferente. O que acontece é que se
considera apenas uma delas, que foi escolhida como modelo padrao,
devendo ser seguida tanto na fala quanto na escrita. Porém, ninguém fala do
leito que se escreve e vice-versa, aproxima-se. A professora teria consciéncia
disso?

Se o professor tivesse consciéncia da contribuigéo linglistica de alguns
tedricos, ndo seria mais facil para este profissional explicar & crianca sobre a
existéncia de outras formas diferentes de se escrever e de se falar?

Dessa forma, muito provavelmente este profissional de educacio
respeitaria o meio cultural e lingliistico dos alunos, e 0 modelo padrdo néo
seria adotado como Unico.

E claro que a crianga precisa aprender a linguagem padréo, mas néo é
necessario ser humilhada, pode-se dizer a crianga que a escrita representa a

fala, mas o escrever ¢ diferente do oral.
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E claro que a crianga precisa aprender a linguagem padrio, mas ndo é
necessario ser humilhada, pode-se dizer & crianga que a escrita representa a
fala, mas o escrever é diferente do oral.

Episddio 3

Ditado

Antes de iniciar o ditado, a professora tapou com uma cartolina todas
as palavras dos cartazes utilizadas naqueles dias. As criangas deveriam olhar
com muita aten¢3o para a boca da professora, segundo ela, para que ndo
errassem. Quando a professora ditava alguma frase, esta era ditada palavra
por palavra (destacando sempre os fonemas), e sflaba por silaba:

Cacau-—coca—cuica-céo—acaba-—cabia——aqui—coque ca
qui — Qui a bo

Boiada- bode~bicudo-cocada—idade-cabide - de ddo —
cuida do -duque - Dede

Na corrida: © marreco derrubou o serrote e um garrafgo. Rita deu os
recados ao Rui pelo radio.
Tagarela & uma arara colorida.

Analise do episddio 3

Em um determinado momento, enquanto faziam o ditado, a professora
ficou muito brava'com um dos meninos que estava sentado proximo a mesa
dela, 0 menino escreveu algumas palavras sem acrescentar as vogais. Sabe-
se que a crianga percorre diferentes estégios de concepcao da escrita, estes
apontados pelas autoras Ferreiro e Teberosky (1985). No caso desse menino,
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e de acordo com o estudo dessas autoras, ele estaria no nivel 3, silabico-
alfabetico. Sera|que a professora entende que a crianca estd passando por
uma fase normal, sera que ela ja leu Ferreiro e Teberosky?

A professora, a nosso ver, deveria conhecer a contribuicAo da
Psicologia, os estudos de Ferreiro e Teberosky e Vygotsky (1991) para que
pudesse entender que a crianga esta passando apenas por uma fase normai,
que a aquisicao da escrita é um processo longo e complexo.

Em relagéo ao ditado em si, questionamos a finalidade do mesmo para
a aprendizagem da linguagem escrita e o objetivo da professora ao
desenvolver esse tipo de atividade.

Acreditamos que a crianga escreve o que a professora ditou porque
simplesmente memorizou, mas a fungdo da mesma & sem significado até
para a propria crianga, portanto, ndo tem muito sentido trabalhar esse tipo de
atividade no ensino.

Episédio 4

Interpretagdo de texto

Fabiana € uma boa fada
Ela cuida bem do Fabio

O facéo caiu no dedo dele
Fabiana falou:

- cuidado, Fabio!

Que facéo afiado!

Fabio falou.

Agora complete

Fabiana é uma ~———————-
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Q facdo caiu no ——-—-do Fabio
Fabiana falou:;

Andlise do episodio 4

Entendemos que, de uma forma geral, a professora teve a
preocupagdo em trabalhar determinados textos destacando principalmente
algumas familias sildbicas. Ndo se dando conta de que esses textos
apresentavam alguns problemas de coeréncia intemna e externa.

Isso pode ser mais bem entendido, considerando-se que as
deficiéncias apresentadas no texto, em relacéo a sua coeréncia interna, se
devem & presenga de acontecimentos pouco provaveis. No que concerne a
coeréncia externa, os textos tém pouca ou quase nenhuma relagdo com o
meio em que vive as criangas os estio utilizando.

A escola trabalha, normalmente, com os textos desconexos e isentos
de significado para a crianca. E, talvez de forma inconsciente, no momento
em que o aluno passa a ser o produtor de textos, a escola nao aceita um texto
com probiemas de coesao, nao percebendo que este o modelo obtido pelo
aluno, ao longo de sua alfabetizacio.

Desse modo, as unidades de ensino, agem de forma equivocada duas
vezes seguidas: primeiro, no modo de ensinar, € segundo, na metodologia da
Corregao

Compreendemos que toda crianga, ao ingressar a escola, sabe muito
bem contar uma histéria de forma coerente e coesa, mas, muitas vezes, a
escola, preocupada com determinadas combinacdes silabicas, acaba
blogueando a criatividade da crianga.
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3.2. Analise geral dos episédios

Veriﬁcamds que o exercicio de separagdo de silabas ndo tem se
ocupado na prética da concretizagdo do texto. Queremos dizer com isso que
é fundamental que se trabalhe a divis@o silabica no ambito do préprio texto,
do contrario, sera um mero freinc e, portanio, sem uma fungé@o clara e
definida.

Quanto a postura da professora em relagéo a leitura e a copia de
cartazes e da |lousa, foi possivel perceber que existia um desrespeito com a
variedade linglistica das criangas, nao se aproveitando das diferencas e
dificuldades dos alunos para promover o ensino da linguagem escrita.

No ditado, ndo havia objetivos claros para a realizagdo do mesmo,
portanto, a crianga nada mais fazia do que acabar se apoiando em um
exercicio de memoriza¢ao. Acreditamos que o ditado sé teria raz&o de ser, se
a crianga conseguisse formar palavras novas, a partir do seu aprendizado e
nac apenas repetir mecanicamente as palavras conhecidas.

No que concerne a interpretacéo de texto, entendemos que as criangas
precisam, em um primeiro momento, trabalhar com textos coerentes e coesos
para, secundariamente, produzirem textos semelhantes aos apresentados.

Além de a atividade ser longa e cansativa, o conteldo trabalhado né&o
era fundamentado nas necessidades das crian¢as, a escrita lhes era imposta
de fora, o que tornava a atividade desinteressantes.

A leitura, por exemplo, dava-se de forma mecénica, a maioria das
criancas memoriza as palavras na primeira leitura da professora. No momento
de lerem sozinhos, notava-se que a maioria dos alunos da classe ndo sabiam
ler, aqueles poucos que sabiam competiam entre si, lendo em voz alta e as
pressas, enquanto o restante da turma repetia em coro parecendo
papagaios.

Em vista disso, concordamos com ©0s autores, abordados nesta
pesquisa, quando afirmam que o ensino escolar, tdo preccupado com o treino
motor e ortagrafico, acaba por nao trabathar o que seria a sua grande meta: a

linguagem escrita contextualizada e repleta de significados.
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Dessa forma, certamente, os alunos teriam uma real motivagéo para a
aprendizagem dg linguagem escrita, se a escola aproveitasse o cotidiano da
comunidade e toda a carga que ele representa.
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4. NOSSAS EXPERIENCIAS: TENTATIVA DE VINCULAR
TEORIA-PRATICA

Este capitulo resultou de uma tentativa de vincular teoria-pratica.
Inicialmente, foi feita uma apresentacdo dos objetivos a serem alcangados,
em seguida, a dinamica planejada e no final um comentério geral referente
ao trabalho desenvolvido em sala de aula:

“‘Na sua especificidade, a Pedagogia, por exemplo, como teoria da
educagdo, prefende ndo apenas compreender a prética educativa, mas
voltar-se sobre essa prética, sinalizando seu aprimoramento. E uma ciéncia
da e para a agdo educativa, e como tal, busca sistematizar a reflexéo crifica
dos processos educativos.(Gamboa, 1995).

Trabalhamos a invengéo e a transposicéo de histdria na primeira aula,
baseados no exemplo préatico de Esther Grossi (1995). A opgéo por essa
atividade, sugestdo de uma colega professora do curso de Pedagogia,
Regina, deve-se ao fato de se acreditar que a mesma atende os objetivos
propostos da pesquisa, ou seja, motivar externamente a crianga para que ela
sinta a necessidade da escrita, a partir de algo significativo, possibilitar
também o envolvimento, a participacdo de todos os alunos, até mesmo
dagueles que ainda ndo “desenham” a fala (as letras), além de estimular a
imaginacao e a criatividade.

As atividades préticas, desenvolvidas com essa turma no decorrer da
pesquisa, foram elaboradas apds algumas observagbes no interior da sala de
aula, seguindo os principios tedricos jé citados e com os objetivos abaixo:

[) Com alternativas metodoldgicas diferentes; desenvolver, desafiar e

estimular as criangas a produgao.

1} desenvolver atividades com sentido e significados para o aluno,
valorizando e partindo dos interesses e do conhecimento deles;

1) buscar a participagdo, a imaginagéo, a criatividade e auto-estima
de todos;

IV) estimular o trabalho cooperativo interpares por meio de atividade

em grupo;,
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V) mediab, a medida do possivel, uma acdo pedagodgica prazerosa,
numa relac@o discursiva (dialégica), permitindo a fala, a pergunta, a sugestdo
e 0 movimento da crianga no decorrer dos trabalhos.

Atendendo a sugestdo da professor M, os trabathos desenvolvidos em
sala de aula foram entregues as crian¢as, no Gitimo dia de aula, pela prépria
professora; porém, estdo anexas no final deste trabalho algumas amostras.

Em relagdo a dinamica, planejamos o seguinte; os alunos sentariam
em forma de um circulo grande, escolheriam por meio de votagdo um nome
para o cachorro de pelucia que seria levado a escola, em seguida,
inventariam e construiriam coletivamente (oralmente) uma histéria, depois,
com a participacéo de todos e de acordo com a segléncia, transcreviamos a
histéria para a lousa.

Apbs essa etapa, as criangas indicariam um titulo para a histéria, logo
apoés, cada crianga receberia uma folha de papel sulfite e desenharia a parte
que havia mais gostado da histéria. Assim que os desenhos estivessem
prontos e assinados, a crianga indicaria o significado e 0 mesmo seria
respeitado e transcrito para a folha . Aqueles que quisessem escrever poderia
fazé-lo

Quanto as aulas seguintes, continuariamos a trabalhar com a histéria
gue seria transformada posteriormente em livro. Seriam feitas 23 desenhos,
organizadas conforme a segliéncia da historia e dos desenhos, grampeadas e
entregues a cada alunc um exemplar de 24 paginas; a segunda pagina seria
entregue em branco e sem numeragio. Seriam requisitadas das criangas, em
grupc de quatro, as atividades:

I) enumerar as paginas do livro;

I1) colocar o nome dos autores (0s 23 nomes);

I1}) colocar o nome da histdria,

V) colocar ¢ ano em que o livio foi escrito, © nome da cidade e do

Estado;

V) colocar o nome do autor da capa. (um dos desenhos seria escolhido

para a capa);

Compreendiamos que essas atividades seriam uma forma de se
trabalhar a fungio da linguagem escrita com sentido e significado para as
cringas, seria um meio de apontar a utilidade da escrita. Ao produzirmos o
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livro de forma coletiva, os alunos sentiriam capazes e produtivos, alem de
proporcionar-ihes| a familiarizagdo com alguns aspectos do livro.

4.1. Pratica de ensino

Antes de colocar em agdio o que havia planejado e apds os rituais
rotineiros, foi explicado para a professora, por escritc e oralmente, os
objetivos propostos e as atividades a serem desenvolvidas. Ela retirou-se da
sala por alguns minutos, iniciamos, entdo, junto com as criangas, a
organizagao das carteiras.

Algumas criangas perceberam a auséncia da professora e comegaram
uma pequena confusdo: quatro meninos passaram a correr e a pular as
carteiras; um outro, passou a agredir o colega do lado, que tentava pegar
seus lapis e borracha; um outro, pedia insistentemente para ir ao banheiro.
Por mais que fosse pedido compreensédo e colaboragéo da turma, esta néao
atendia. Alias s6 sossegaram ap6s o retomo da professora que colocou todo
mundo para ir sentar, em seguida, deu um serméo de quinze minutos.

Em clima ainda meio tenso e sob o olhar da professora, agora presente
na sala, foi iniciado as explicagbes das atividades do dia. Depois da segunda
explicacéo, eles escolheram com certa dificuldade e timidez o nome “Urso”
para o cachorro de pellcia. Em seguida, iniciaram a histéria coletiva.

Grossi (1995) lembra, que em histéria coletiva cada um diz uma parte
da narrativa. Eu comecei: “Era uma vez um cachorro chamado Urso..” O
cachorro deveria passar de mao em méo, quem o pegava inventava uma
parte, dando seqUéncia a histdria iniciada, em seguida, passava adiante.
Passei para a menina do lado porém, ela pegou-o e ficou meioc sem graca
olhando para o cachorro sem dizer nada e entregou para a colega do lado
que fez a mesma coisa. A professora olhava atentamente e imediatamente

interferiu:

“Maria José, eles nfio entenderam, eu vou explicar novamente para eles
Gente, quero fodo mundo calado agora, siléncio...eu esfou vendo que
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vocés ndo entenderam o que é pra fazer, prestem atengdo, é pra vocés
falarem afgura covisa do cachorro sendo ndo vai sair histéria nenhuma’

Voltei a sentar novamente entre as criangas, (a professora permanecia
fora do circulo, 'em pé), iniciei novamente a histéria, “Era uma vez um
cachorro chamado Urso...” passei para a menina do lado que disse, peludo, a
outra, bonito, uma outra fofo. A professora em pé, de um lado da lousa,
novamente foi mais rapida do que eu e interviu:

“Olha eu 10 vendo genfe conversando, brincando e rindo, eu vejo
tudo....quer calar a boca! vocés tém de falar se o cachorro é bom ou ruim, o
que que ele faz, essas coisas, é pra inventar uma historia”.(Didric de
Campo).

Levantei e sugeri as criangas que olhassem com calma para ©
cachorro de pelucia e procurassem falar algo a respeito do cachorro. Depois,
perguntei se todos conheciam cachorro o qual todos responderam gue sim,
alias, a maioria afirmou que tinha cachorro em casa. Argumentei, entdo, que
todos sabiam e podiam falar sobre cachorros, falando, por exemplo, falar
como eram, o que faziam, o que gostavam de fazer, por que o homem gosta
de cachorro e para que serviam.

Mediante essa explicagdo, a historia foi iniciada. O cachorro foi
passado de mdoc em mao, quem ¢ pegava inventava uma parte, dando

sequéncia e prosseguimento & historia.

4.2, Analise geral do estudo

Ao contrario daquilo que planejamos, houve alguns problemas durante
as atividades. Na primeira aula, a professora transcreveu a historia na lousa a
medida que a mesma foi sendo construida, ela nao seguiu e néo
compreendeu a dinamica proposta. Essa atitude fez com que algumas
criangas desviassem a atencgdo e iniciassem a copia da histéria.
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A intervengdo da professora foi necesséria e de grande ajuda em
alguns momentos, mas em outros, prejudicou bastante. Por exemplo, a
atitude da profeqsora em ndo deixar o aluno movimentar-se, trocar idéias,
vigiar e exigir coﬁstantemente que os alunos nie clhassem a tarefa do outro,
que nao conversassem , que permanecessem sentados. Mas, a medida que
atendia a solicitagdo de ajuda das criangas, pedia para aqueles que haviam
terminado ou entendido ajudarem o colega do lado.

Portanto, foi um pouco dificil a atuagdo como docente, tudo o que foi
apresentado as criangas parecia novidade para elas. Quanto & professora,
mesmo ao exemplificarmos alguns objetivos das atividades, ela ndo cooperou
muito, agia de forma contraria acs objetivos, isto &, as atividades estavam
ancoradas em principios tedricos, exigindo dinamicas diferenciadas no ensino
da escrita, talvez a professora néo conhecesse ou discordasse.

Além desses imprevistos citados, sentimos dificuldades em conduzir
alguns trabalhos. Por exemplo, assim que o livro “o cachorro chamado Urso”
ficou pronto propomos a leitura do mesmo, como varias criangas queriam ler a
histdéria, combinamos que cada um leria uma parte. Um dos meninos
comecou a ler e resolveu nao cumprir o combinado feito, ndo permitindo que
um outro continuasse a leitura, causando uma certa confusdo e barulho.

Esses tipos de problemas sempre surgiam na auséncia da professora
e quase sempre ndo conseguia impor minha autoridade como reguladora da
sala, pois alguns alunos ndo me ouviam; nessas horas, geralmente, a
professora retornava e aos gritos fazia-os calar a boca, ir sentar.

Assim sendo 05 momentos de angustia, de questionamentos e de
inseguranga no decorrer da pratica estiveram sempre presentes, mesmo
estando embasada tecricamente. Mas mesmo assim, de um modo geral,
pode-se constatar, momentos de frocas, de prazer e até de aprendizagem.

Apesar da minha falta de experiéncia pratica como docente (que sera
adquirida com o tempo), pode-se perceber o grande interesse, receptividade,
prazer e gosto das criangas em desenvolver e executar todas as atividades
propostas. Por exemplo, em uma das aulas, um dos meninos dizia estar com
dor de garganta, permanecendo, a principio, com a cabega baixa entre os
bragos sobre a carteira mas, assim que as atividades foram iniciadas, ele se

animou rapidamente, passando a participar e interessar-se por tudo.

ETQ;‘C(".E-UI: - : \_}_FECA
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Quanto & dificuldade de, na qualidade de estagiaria, impor como
autoridade, reguladora & condutora da dinamica em sala de aula, acreditamos
que seja pelo fato dos alunos n&o terem me visto como professora da escola,
no que se refere a indisciplina, eles entenderam que aquele era um momento
para estravasar, correr, gritar etc.

Apesar da nossa falta de experiéncia como docente, aprendemos
muito. Por exemplo, guase no final do estagio, passamos por uma experiéncia
muito interessante nessa mesma escola.

Atendendo & solicitagdo da diretora da escola, substituimos uma
professora. Era uma sala especial, dez alunos matriculados, entre 10 e 12
anos e no dia da aula estavam presentes oito alunos.

Iniciaimente trabalhamos com as criangas o jogo chinés, chamado
“Tangran”. Em principio, os alunos interessaram-se pelo jogo, formando
algumas figuras geométricas. Depois, atendendo o pedido de uma das
meninas, foi iniciada a leitura de um livro infantil que haviamos levado, porém,
antes que terminassemos a leitura, uma das meninas passou a falar: - “Dona,
a senhora ndo vai dar aula?” - foi respondido para ela que j& estavamos em
aula.

Apds alguns minutos, a menina levantou do lugar onde estava, foi até &
lousa e disse: "Dona, a senhora tem de dar aula é assim &", iniciando o
cabegalho.

Percebemos, entdo, que a menina queria uma professora de acordo
com seu o modelo, isto &, fizesse o cabegalho, enchesse a lousa de
atividades para que copiassem.

Naquele momento, quisemos parar a leitura e desenvolver outras
atividades na lousa, mas duas criangas n&o permitiram, pois queriam o final
da leitura da . Enquanto isso, o restante da turma passou a tratar uns aos
outros por apelidos pejorativos, provocavam-se e agrediam-se, néo
interessando por nada. Como professora, foi preciso intervir e impor com voz
firme a disciplina da turma, para que a aula continuasse.

Consideramos esse episadio muito importante. Assumimos o papel de
mediadora do conhecimento, em uma relagéo dialdgica, procuramos trabalhar
atividades a partir dos interesses dos alunos, mas a atitude de uma das
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meninas da sala, levou-nos a refletir nossa postura: - “Dona, a senhora faz o
qué? A senhora & professora?

Essas indagacdes se relacionavam com minha atuagéo pratica e com a
dinamica metodolégica adotada em sala. Seria também pelo fato de n&o
impor a copia de lousa.

Pressuporritos, portanto, que para desenvolver uma metodologia ideal,
adequada, seja necessdrio além das teorias, um professor experiente com

objetivos claros, capaz de articular teoria-prética.
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Consideracoes finais

No inicio deste trabalho, suspeitavamos que o fracasso da escola em
trabalhar o ensino da linguagem escrita, de forma competente e adequada,
devia-se ao fato de alguns professores alfabetizadores desconhecerem as
teorias referentes a linguagem escrita.

Acreditavamos, de forma ingénua, que as teorias dariam conta desse
ensino. Além de ignorarmos as condigbes materiais concretas,
desconsideravamos a necessidade de um professor experiente para
desenvolver uma pratica pedagdgica dialégica.

Da mesma forma que os autores citados, ao longo deste estudo,
consideravamos que as praticas de alguns professores alfabetizadores eram
determinadas somente pelas suas concepcbes de aprendizagem e de
linguagem “ultrapassadas”, necessitando, portantom, de atualiza¢ao.

Mas, no decorrer desta pesquisa, foi possivel compreender, gracas a
contribuic&o de alguns tedricos, entre eles, Abud (1987); Soares (1995), que a
aquisicdo da linguagem escrita envolve também vérios enfoques (lingUistica,
psicologia, sécio-linglistica e psico-lingliistica). Portanto, o ensino da mesma
necessita de uma metodologia em que esses enfoques estejam articulados.
Tradicionalmente, o que tem acontecido no ensino escolar é a utilizacédo de
métodos cujas teorias subjacentes contemplam uma ou duas facetas.

Conforme: Soares(1991), uma pratica educativa ideal exigiria um
professor alfabefizador experiente, capaz de articular tecria e pratica, isto &,
além de umé formacgao permanente, a compreensao de que o ensino da
linguagem escrita envolve algumas facetas, considerar os condicionantes
(sociais, culturais e politicos) do processo de alfabetizagdo. Mas Abud lembra-
nos o seguinte:

“..A sistematizagdo de uma pratfica educativa de acordo com esses

pressupostos e de acordo com o nosso sistema lingtifstico ainda esta por ser
feito"(Abud, 198726}

A educadora Braslavsky (1993) estd a frente de um projeto pioneiro da
Secretaria da Educacgio da Prefeitura de Buenos Aires, gue envolve varias
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escolas e professores: a questdo central desse projeto se refere ao papel
desempenhado pelo ensino na alfabetizacio inicial.

Nesse projeio € buscada a articulacdo entre teoria e pratica,
considerando também os condicionantes sociais. A referéncia principal
adotada é a psicologia socio-histérico-cultural de Vygotsky. De acordo com
essa pesquisadora, brevemente sera langado ¢ terceiro livro abordando esse
trabalho, assim, a contribuicdo do mesmo sera de grande importancia para
todos nos.

Apesar de, no inicio desta pesquisa, termos levantado algumas
hipteses e mesmo algumas questdes referentes & dificuldade de se
trabalhar o ensino da linguagem escrita de forma competente, apenas por
meio da compreensdo de toda histdria do desenvolvimento dos signos na
crianga, como sugere a literatura especializada, isto &, trabathar o ensino de
maneira coerente, conforme a teoria, vinculando-a com a pratica, torna-se
necessario e evidente que este estudo ndo tem condi¢des para tal fim.

Assim sendo, visando uma metodologia adequada para o ensino da
linguagem escrita, capaz de mudar algumas praticas, sugerimos, além de
uma formagdo continuada, um aprofundamento (maior nimero de escolas
pesquisados, por exemplo) deste estudo.

Com o TCC, pudemos apontar alguns problemas em relagdo a
tentativa de se vincular teoria e pratica . Apontamos também, ao longo deste
trabalho, a dificil mudanga do pesquisador na troca de papéis.

Ao observar a pratica da professora, tinhamos um olhar bastante critico
em relagéo a tudo. Mas, no momento em que os papéis foram mudados, de
observadora a docente, foi possivel sentir que o conhecimento sozinho,
acerca da linguagem escrita, néo garantia que se consiguisse de imediato
praticas revoluciondrias. Além da necessidade do conhecimento e da
experiéncia do educador, temos que considerar os condicionantes sociais,
isto &, as condigbes materiais concretas como também o envolvimento e o
apoio da equipe escolar.

Temos consciéncia plena de que esta pesquisa contemplou apenas
uma pequena parcela desta tematica: Algumas questdes da aprendizagem da
linguagem escrita: teoria e pratica, a qual, sem duvida, sabemos ser uma

tarefa de dificil realizag&o.
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Por esse motivo, esperamos estar coniribuinde com 0s nossos
possiveis leitores para que este ensaio, que culminou da vinculagdo entre
teoria, nas aula|s assistidas e no fichamentos de textos e na pratica de
observaciio e regéncia nos estdgios, possa suscitar novos temas e
aprofundamentos.
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