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Eu n&o sou voce.

Vocé ndo é eu.

Mas sei muito de mim, vivendo com vaQcé.

E vocé, sabe muito de vocé, vivendo comigo?

Eu ndo sou voceé.

Vocé nao é eu.

Mas encontrei comigo e me vi, enquanto olhava para vocé:

Na sua, minha inseguranca;

Na sua, minha desconfianga;

Na sua, minha competi¢do;

Na sua, minha birra infantil;

Na sua, minha omissao;

Na sua, minha firmeza;

Na sua, minha impaciéncia;

Na sua, minha prepoténcia;

Na sua, minha fragilidade doce;

Na sua, minha mudez aterrorizada.

E vocé, se encontrou e se viu enquanto olhava para mim?

Eu n&o sou vocé, vocé ndo € eu.

Mas foi vivendo minha soliddo, que conversei com vocé.

E vocé conversou comigo ha sua solidao, ou fugiu dela, de mim e de vocé?
Eu nao sou vocé. Vocé nao é eu.

Mas sou mais EU, quando consigo lhe ver, porque vocé me reflete no que
EU ainda sou, no que ja fui, @ no que quero vir a ser...

Eu n&o sou vocé, vocé néo é eu.

Mas somos um grupo enquanto, somos capazes de, diferencialmente EU ser
EU, vivendo com VOCE e VOCE ser VOCE, vivendo comigo.

{Madalena Freire)
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RESUMO

Essa pesquisa cientifica aborda a questio dos processos de aquisicdo de leitura e escrita
da crianga mostrando as etapas de desenvolvimento e principalmente a importancia da intervengso
pedagadgica, para que a aifabetizag&o nao ocorra apenas como aquisicdo das habilidades técnicas
de leitura e escrita, mas dentro do processo do letramento, j4 que atualmente a alfabetizagdo exige
que o individuo saiba se comportar em diferentes atividades sociais que exija a leitura e a escrita. E
tambem nesse processo de letramento que o individuo adquire progresso social e individual,
caminhando rumo a uma transformagdo social. Salientaremos também que a intervencdo
pedagogica deve proporcionar que a crianga reflita sobre a leitura e a escrita, como fungao social e
que para tanto devem estar dentro de um contexto significativo. H& também outro fator que contribui
para o desenvolvimento da aprendizagem, que & a interag&io entre os pares, & preciso que ©
professor propicie diferentes situagdes de aprendizagem em que os pares interajam entre si. E
nessa interagdo que ocorre a mediagdo do sujeito com o conhecimento, e que conduz a uma
internalizario. E preciso também que o professor desenvolva agies pedagdgicas que possuam
objetivos possiveis de serem atingidos e que principalmente exerca continuamente uma reflexao
sobre a sua pratica, para que possa contribuir na formagéo de leitores e autores competentes.

Palavras chave: 1. Leitura 2. Escrita. 3. Intervencdo e reflexéio pedagogica. 4. Zona de
desenvolvimento proximal. 5. Letramento e alfabetizagfo. 6. Mediagio 7.Interagio social.
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INTRODUGCAO

O Trabalho de pesquisa apresentado como conciusdo do curso de
Pedagogia, do Programa de Formagido de Professores em Exercicio,
(PEFOPEX), foi desenvolvido a partir da necessidade e interesse em pesquisar
sobre o tema leitura e escrita e a importancia do papel do professor no processo
ensino-aprendizagem.

A escolha do tema surgiu da necessidade de registrar, compartilhar o
sentimento que se faz presente na pratica pedagégica,bem como da necessidade
do resgate de um trabalho com leitura e escrita que envolva um caminho de
imaginagao, criatividade e delicias...

Pretende-se com esse trabalho buscar subsidios para melhor organizar e
conduzir as agdes pedagdgicas no que diz respeito & aquisicdo da leitura e
escrita nas séries iniciais, especificamente no trabalho com criangas com queixa
escolar da EMEF “Padre José Vieira Ehrenberg “ localizada no bairro Sao
Marcos, no municipic de Campinas, SP.

Acreditando que somente através do aprofundamento das teorias e dos
seus pressupostos & que se pode chegar a uma concepgéo mais articulada e
refletida da pratica pedagogica. Nesse sentido, foi imprescindivel fundamentar
teoricamente os momentos de reflexao e analise, ocorridos durante a realizagao
do trabalho, sendo necessério buscar contribuigdes de diferentes autores gue
tratam do tema em estudo.

Para o desenvoivimento do trabalho foi necessario o estudo de autores e
textos que tratassem do processo de aquisigao da leitura e escrita pelas criangas,
como Fermreiro e Teberosky (1991), e outros autores, representando
especificamente areas relacionadas a alfabetizagdo e letramento, procurando,
principaimente, compreender os estudos sobre os diferentes niveis de leitura e
escrita.

Nesse sentido, tornou-se necessario a definigdo de alguns conceitos
inerentes ao processo de alfabetizacéo, tais como: a compreensao de como se
aprende, como se ensina, e enfim como se configura o objeto que se pretende
ensinar.

O trabalho de pesquisa desenvolvido tem como questdes:

- De que forma o professor deve intervir no processo de Ieitura e escrita
para que as criangas aprendam de forma significativa e prazerosa?

- Como favorecer o desenvolvimento das habilidades linglisticas: falar,
ouvir, ler e escrever, com énfase na leitura e escrita, visando formar leifores e
autores competentes?




Este estudo tem como objetivo principal, investigar como a escola pode
contribuir para que os alunos adquiram e aperfeicoem as habilidades de leitura e
escrita de forma significativa e prazerosa.

Dessa forma, faz-se presente nessa pesquisa: a caracterizacao da escola.
Pretende-se, a partir de reflexdes, compreender e analisar: o processo de
alfabetiza¢cao e o letramento, bem como o processo-ensino aprendizagem acerca
das praticas da leitura e escrita na escola. Contudo, a partir dos resultados
obtidos, pretende-se avaliar a pratica pedagdgica do professor e redirecionar o
trabalho desenvolvido com as criangas.

Vale ressaltar que com a realizagdo da pesquisa procura-se
principalmente, novas possibilidades e caminhos para o trabatho com [eitura e
escrita no ensino fundamental, nas séries iniciais. Faz-se presente, a busca e o
desejo de trilhar sob novos caminhos ...

Pretende-se, a parlir do estudo, encontrar formas de contribuir para um
ensino mais significativo e prazeroso para as criangas, rumo a uma sociedade
letrada, cultivando a imaginagdo criadora e a sensibilidade das criangas.
Considera-se, principalmente a importincia do ato de ler e escrever, tanto
individual quanto coletivo.




I. CARACTERIZAGAO DA ESCOLA PESQUISADA
ESCOLA — EMEF “Padre José Vieira Ehrenberg “

Esta pesquisa foi realizada na EMEF “Padre José Vieira Ehrenbeg”, que
pertence a rede municipal de Campinas e esta localizada a Rua Roberto Bueno
Teixeira, s/n°, no Bairro Jardim Sdo Marcos.

Na escola funcionam os cursos de Ensino Fundamental regular e
Supléncia, o EJA (Educacgéo de Jovens e Adultos).

A escola atende criangas, jovens e adultos moradores do bairro onde esta
localizada e de outros bairros da regido como Vila Esperanca, Jardim
Campineiro, Recanto, Fortuna, Jardim Santa Ménica.

A escola esta instalada em um prédio prdprio pertencente a prefeitura de
Campinas. O prédio conta com 12 salas de aulas, 2 banheiros internos e 2
banheiros externos, sala para secretaria e diregdo, sala dos professores,
almoxarifado, refeitdrio, patio externo, duas quadras poliesportivas, sendo uma
delas coberta, ha uma area reservada de parque para os pequenos, préxima ac
portao de entrada das criangas; esse espaco fica sob a sombra de uma arvore e
possui: gira-gira, escorregador e gangorras.

O prédio encontra-se em boa conservacéo, porém necessitando de alguns
reparos devido a agéo do tempo.

A area externa naoc € muito ampla e nem arborizada, mas conta com mesas
€ bancos de alvenaria para jogos.

Ainda ha uma sala de leitura (biblioteca): a Biblioteca esta instalada numa
sala destinada a essa fungéo. Nesse espaco, além do acervo de mais de 10.000
titulos, possui mesas para estudos, videoteca, cantinho de leitura de histdrias,
computador e aparelho de som.

A biblioteca da escola encontra-se sob a responsabilidade de uma
professora coordenadora que organizou o trabalho desenvolvido na biblioteca.

O empréstimo de livios para as criangas da escola, professores,
funcionarios e comunidade é feito por uma estagiaria contratada pela prefeitura.

A biblioteca também é utilizada como um local alternativo de estudos e
pratica de trabalho de reforgo escolar desenvolvido pelas professoras da escola.




A escola conta com o Programa Conta Escola, possibilitando a escola
adquirir materiais pedagoégicos de natureza diversa {jogos, tintas, pincéis, papéis
variados, telas e outros materiais solicitados pelos professores) e favorecendo ao
enriguecimento do trabalho desenvolvido.

Ela possui também uma sala de video gue € escurecida com cortinas em
tecido blackout e equipada com televisdo 29 polegadas, video, home-theather e
cadeiras. Constituindo-se num espago adequado para a projegéo de videos.

Também existe um laboratorio de informatica: uma sala equipada com 20
computadores, projetor muitimidia, teldo e impressora.

Quanto & comunidade escolar cabe destacar que no bairro sio constatadas
situacdes de violéncia e trafico de drogas. As familias sdo de baixa renda, nas
quais os adultos, quando ndo estdo desempregados, trabalham em empresas da
regido, como diaristas no CEASA, entre outras atividades. Muitas mulheres sao
empregadas domésticas ou faxineiras. As criangas nem sempre sdo criadas pelos
pais, muitas estdo na responsabilidade de tios ou avds. Normalmente essas
criangas ajudam os pais ou adultos responsaveis, seja nos trabalhos domésticos ou
realizando atividades de reciclagem.

Ha também no bairro ONGS, como o Centro Assistencial Vedruna e o Grupo
Primavera, além do Nicleo Assistencial da Prefeitura que atendem as criangas no
periodo oposto ao periodo de aula, oferecendo atividades culturais (danga, canto,
teatro e artes), de lazer, esporte, desenvolvimento educacional e profissional,
trabalhos manuais, oficinas de artesanato... Vale ressaitar, no entanto, que esse
atendimento ¢ insuficiente para atender toda a demanda.

Entre os moradores do bairro ha um grande contingente de migrantes,
vindos de vdrios estados do Brasil. Alguns da regido Nordeste, muitos de Minas
Gerais e Parana. Mas, as criangas s0 em sua maioria, campineiras.

As criangas muitas vezes tém na escola o tnico ou principal lugar onde terdo
contato com livros e literatura. Valendo ressaltar a importdncia ao enfoque e
trabalho desenvolvido em relagéo a leitura na escola.

A Organizac¢ao Da Escola

A partir do ano letivo de 2006, foi implantado em toda a rede municipal de
Campinas, o Ciclo inicial de alfabetizagdo e a escola de 9 anos para os alunos
nascidos em 1999. Desta forma, a partir de entéo, fizeram-se presentes na escola
o Ciclo de alfabetizacdo de 3 anos para os alunos nascidos em 1999 e o Ciclo de
dois anos para os alunos nascidos em 1998.




Conforme, a resolugdo SME N° 02/2007, (publicada no Diaric Oficial do
Municipio de 07/02/2007: 02), o Ensino Fundamental com 9 (nove) anos de
duragé&o, implica na seguinte organizagéo: cinco anos iniciais para as criangas de 6
a 10 anos de idade e quatro anos finais para alunos de 11 a 14 anos de idade.

Essa nova organizagéo do sistema de ensino prevé o acréscimo de um ano
no inicio dessa etapa de ensino, organizando-se em um ciclo de alfabetizacéo de
trés anos seguido de seis séries consecutivas a partir da 32 série.

S&0 matriculados no primeiro ano do ciclo de alfabetizagdo do Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos os alunos ingressantes com seis anos completados
entre o primeiro dia de margo até 31 de dezembro do ano anterior ao ingresso.

S&o matriculados no segundo ano do ciclo de aifabetizagdo do Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos:

| — os alunos ingressantes com sete anos completos ou mais, que tenham ou néo
freqlientado a educagao infantit;

Il — os alunos ingressantes que completam sete anos entre primeiro de janeiro a
vinte e oito de fevereiro no ano que ingressam no ensino fundamental e que
tenham ou néo freqlientado a educagao infantil.

A partir do ano de 2007 foram extintas a primeira e a segunda série do
ensino fundamental de 8 anos nas escolas da Rede Municipal de Ensino
Fundamental de Campinas. Sendo assim, as antigas primeiras e segundas séries
tiveram como equivalente o segundo e o terceiro ano do ciclo de alfabetizaggo do
Ensino Fundamental de 9 anos, respectivamente.

Na escola, as professoras das séries iniciais, optaram pela continuidade do
trabalho com a sua turma, assim encontram-se no segundo ou terceiro ano de
trabatho com a mesma turma.




|. REFERENCIAL TEORICO

ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

... Aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se &, antes de mais nada, aprender a
ler o mundo, compreender o seu contexto, nfo numa manipulacio mecanica
de palavras, mas numa relagdo dindmica que vincula linguagem e realidade.

(Paulo Freire)

Inicialmente, & imprescindivel conceituar aifabetizagio e letramento, pois
considera-se pertinente aborda-los neste trabalho, de forma que seja possivel
estabelecer as relagbes entre os dois.

E importante que esses dois conceitos fiquem claros, pois muito contribuirao
para reflexées da pratica pedagdgica, no trabalho com a leitura e escrita.

ALFABETIZACAO

Como ponto de partida, vale destacar o quadro da educacéo do pais, como
afirma Klein (1997), que a partir de analises de educadores de diversas areas, ha
evidéncia do fracasso escolar, expresso na forma de evasdo e repeténcia. Esse
fracasso se manifesta, notadamente, nas séries iniciais, configurando um fracasso
da escola no seu papel de alfabetizar. Assim, tem-se defendido a tese de que esse
fracasso &, antes de tudo, um fracasso no processo de aifabetizagéo.

Como constata Kramer (1986), no trecho abaixo:

“Penso ser necessério apontar alguns aspectos essenciais da analise
sobre as fungbes da escola e da propria alfabetizagso. Dentre esses
aspectos, cabe enfatizar, em primeiro lugar, a importancia de que se
reveste a escola publica de qualidade como espago capaz de assegurar
a socializa¢&o dos conhecimentos para todos, aliada ao reconhecimento
de que a escola hoje existente ndo term ainda desempenhado esse
papel. Em segundao lugar, cabe destacar a prépria importancia do ensino
da lingua e da aquisi¢io do codigo escrito enquanto instrumentalizagio
necessaria fundamentalmente as classes populares, cuja viabilidade
concreta de adquirir esse conhecimento fora da escola é quase nula. E,
em terceiro lugar, apesar de correr o risco de um reducionismo
apressado, cabe identificar o fracasso escolar como sendo originalmente
o fracasso na alfabetizagao” (Kramer, 1986 apud Klein, 1997, p.21).

Eglé Franchi (2001) declara:

“Embora ndo seja somente da escola que dependa a transformacgéo da
sociedade, nem por isso devo deixar de unir-me & luta para garantir a
todas as criangas o acesso & escola e, sobretudo, aos esforgos de
reflexdio, teorizagdo e pratica que assegurem ao processo pedagégico a
eficiéncia necessaria 4 permanéncia e ao aproveitamento de todos os
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alunos. Enfim, um trabalho de qualidade e de efetiva socializagdo dos
conhecimentos acumulados e sistematizados”.

“Grandes avangos tém sido feitos nessa matéria; tém- se estudado a
escola, suas condigdes de funcionamento, a formacédo de seus
professores, as causas de fracasso da clientela. No entanto, sempre
restam aspectos problematicos e, principalmente, os de natureza mais
estritamente pedagogica, como no caso da reflexdo schre a
alfabetizagéo. De fato, apesar do avango consideravel na compreensdo
tedrica do processo da alfabetizag@o, por exemplo, na América Latina,
néo tem sido evitado que o fracasso no inicio da escolarizagio
uitrapasse os limites de um problema educacional para constituir-se em
um problema sécig-palitico de tragicas dimensdes” (p. 09 e 10).

Freire, (in Freire e Macedo, 1990), afirma que a alfabetizagdo é um ato
politico e, portanto, ndo pode ser reduzida ac puro aprendizado mecanico da leitura
e escrita. Defende que a alfabetizacdo deve ser parte do processo através do qual
0s homens, além de aprender a ler e a escrever, responsabilizem-se pela
transformacao social. "Ser alfabetizado n3o é ser livre; é estar presente e ativo na reivindicagio
da prépria voz, da prépria histéria e do préprio futuro” (p.11).

Nesse sentido, Klein (1997), destaca que é necessario que as atividades
escolares relacionadas ao processo de alfabetizacdo sejam aquelas que permitam
a crianga a conhecer e usar a escrita com as fungdes sociais que as compdem,

pois “ [...] o primeiro contelido do processo de alfabetizagao sao, justamente, as fungdes sociais da
escrita, ou seja, é necessario, primeiro que a crianga compreenda por que e quando se usa a lingua

escrita” (p.101).

Conseqlientemente, a escola precisa pensar a alfabetizacdo como processo
dindmico, como construgéo social, fundada nos diferentes modos de participacéo
das criangas nas praticas culturais de uso da escrita, transcendendo a viséo linear,
fragmentada e descontextualizante, presente nas salas de aulas onde se
ensina/aprende a ier e a escrever. Oliveira (1998) reconhece que:

"(...) & de fundamental importéncia que, desde o inicio, a alfabetizagdo se dé
num contexto de interagdo pela escrita. Por razdes idénticas, deveria ser banido
da pratica alfabetizadora todo e qualquer discurso (texto, frase, palavra,
"exercicio”} que ndo esteja relacionado com a vida real gu o imagindrio das
criangas, ou em oulras palavras, que nio esteja por elas carregado de sentido”
(p. 70-71).

Em sintese, 0 ato de alfabetizar foge aos muros institucionais e toma como
aliado um forte e precioso fator: a histéria de vida de cada sujeito. Néo basta
apenas dominar os conhecimentos escolares, & preciso relaciond-los com o
mundo; ndo basta ler as palavras, é importante fazer a leitura de mundo como nos
ensina Freire. Se a escola tomar isso como principio de ensino, a alfabetizagéo
sera mais significativa e produtiva para todos os envoividos independentes de sua
situacéo social, econdémica e cuitural.




LETRAMENTO

Historicamente o modelo tradicional de educagao brasileiro, utilizava-se
apenas do conceito de alfabetizado para designar o individuo que dominava o
conjunto de habilidades técnicas da leitura e escrita. E também anaifabeto para
designar aquele individuo que nao tem acesso as técnicas de leitura e escrita.

Esse modelo entende que a alfabetizagdo € um processo que se desenvolve
individualmente e desvinculado de seus usos sociais.

Nas udltimas décadas, surge a necessidade de um novo conceito que defina
0 que é um individuo alfabetizado, ou seja, ndo basta apenas saber ler e escrever,
€ preciso também fazer uso da leitura e escrita em praticas sociais, e assim surge o
termo letramento.

Durante muito tempo, pensava-se que ser alfabetizado era conhecer o
codigo lingiiistico, ou seja, conhecer as letras do aifabeto. Atualmente, sabe-se
que, embora seja necessario, o conhecimento das letras néo é suficiente para ser
competente no usc da lingua escrita. A lingua ndo € um mero codigo para
comunicag&o. A linguagem & um fenémeno social, estruturado de forma dindamica e
coletiva e, portanto, a escrita também deve ser vista a partir do aspecto culturai e
social. Para dar conta desse processo de insergdo numa cultura letrada, utiliza-se
atualmente a palavra letramento (KLEIMAN, 1995).

A mudanga ocorrida nos Gltimos anos, em relagédo a definicdo do que seria
um individuo alfabetizado trouxe segundo Soares (1995), a necessidade de um

novo conceito de alfabetizacéo, pois “(...) dos individuos j4 se requer ndo apenas que
dominem a tecnolagia do ler e escrever, mas também que saibam fazer uso dela, incorporando-a a
seu viver, transformando assim seu “estado” ou “condigéio”, como conseqgléncia do domlnio desta

tecnologia” (p.7). Este hovo conceito é o “alfabetismo” ou “letramento” que se refere a
condig&o que assume o sujeito alfabetizado.

A palavra letramento foi utilizada, pela primeira vez, por Mary A. Kato em
seu livro “No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingiifstica” (1986), com o
objetivo de destacar aspectos de ordem psicolinglistica, envolvidos na
aprendizagem da linguagem da crian¢a. Para a autora, o uso indireto desse termo
relaciona-se com a fung¢do da escola de formar cidaddos funcionaimente letrados,
do ponto de vista do crescimento cognitivo individual e, também, do atendimento a
demanda de uma sociedade que privilegia a lingua padrio.

x

Conforme destaca Soares (1998), letramento € uma tradugéo para o
portugués da palavra inglesa literacy com a representagio etimolégica de estado,
condicdo, ou qualidade de ser literate - daquele que ndo so sabe ler e escrever,
porém usa de modo competente e freqiiente a leitura e a escrita e, ainda, o adjetivo
literate que designa educado, especiaimente, que possui a habilidade de ler e
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escrever. O uso dessa palavra no Brasil, nos fins do século XX, advém com a
reduzida drastica do analfabetismo, em detrimento do desenveolvimento social,
cultural, econémico e politico que faz emergir novas necessidades com os avangos
tecnoldgicos.

Torna-se necessario, conhecer tanto o funcionamento do sistema de escrita
quanto o engajamento em praticas sociais letradas para que o individuo possa se
adequar aos inevitaveis apelos de uma cultura grafocéntrica. Por isso surge a
necessidade do uso das praticas de letramento.

Segundo Soares (1998):

“Letramente & muito mais que alfabetizacdc, & um estado, uma
condigdo: o estado ou condicdo de quem interage com diferentes
portadores de leitura e de escrita, com diferentes géneros e tipos de
leitura e escrita, com as diferentes fungbes que a leitura e a escrita
desempenham em nossa vida. Enfim; letramento é o estado ou condigéo
de gquem se envolve nas numerosas € variadas préticas sociais de
leitura e escrita” (p.44).

Criou-se entéo, o termo letramento, para designar esta nova condi¢&o.

“Alfabetizado ¢ aquele individuo que sabe ler e escrever; ja o individuo
letrado, ¢ individuo que vive em estado de letramento, € ndo s aquele
que sabe ler e escrever, mas aquele gue usa socialmente a leitura e a
escrita, pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as
demandas sociais de [eitura e de escrita" (SOARES, 1998, p. 22).

Toufni (1997) entende por letramento um processo de nafureza socio-
histérica:
‘Enquanto a alfabetizag8o se ocupa da aquisigéo da escrita por um

individuo, ou grupe de individuos, o letramento focaliza os aspectos
sécio-histdricos da aquisicao de um sistema escrito por uma sociedade”

{p. 20).
De acordo com o PCN (Brasil, 1987), o letramento:

"¢ entendido como produto da participac8o em praticas sociais que
usam a escrita como sistema simbélico e tecnologia. S&o praticas
discursivas que precisam da escrita para torna-las significativas, ainda
que as vezes n3c envolvam as atividades especificas de ler ou
escrever” (p. 23).

Kleiman (1995, p.19), conceitua letramento como “um conjunto de préaticas sociais
que usam & escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos,
para objetivos especificos”. Para ela, o fendmeno do letramento extrapola o mundo da
escrita e da escola — principal agéncia de letramento — que se preocupa apenas
com um tipo de pratica de letramento, a alfabetizacdo. Considera a familia, a igreja,
a rua, o lugar de trabalho como outras agéncias de ietramento.




Uma definigdo de letramento muito pertinente foi feita por uma estudante
norte-americana, de origem asiatica, Kate M. Chong (1996), ao escrever em um
poema sua histdria pessoal de letramento, (traduzido por SOARES, 1998):

O QUE E LETRAMENTO?

Letramento ndo € um gancho

em gue se pendura cada som enunciado,
nao e freinamento repetitivo

de uma habilidade,

nem um martelo

quebrando blocos de gramatica.
Letramento & diverséo

€ leitura a luz de vela

ou la fora, & luz do sol.

S&o noticias sobre o presidente

O tempo, os artistas da TV

e mesmo Ménica e Cebolinha

nos jornais de domingo.

E uma receita de biscoito,

uma lista de compras, recados colados na geladeira,
um bilhete de amor,

telegramas de parabéns e cartas

de velhos amigos.

E viajar para paises desconhecidos,

sem deixar sua cama,

& rir e chorar

com personagens, herdis e grandes amigos.
E um atlas do mundo,

sinais de transito, cagas ao tesouro,
manuais, instrugbes, guias,

e orientacdes em bulas de remédios,
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para que vocée nao fique perdido.
Letramento &, sobretudo,

um mapa do coragdo do homem,
um mapa de quem voce é,

e de tudo que vocé pode ser.

No poema, a autora afirma que letramento € muito mais que alfabetizagao,
ou seja, € prazer, & lazer, é informar-se através da leitura, € usar a leitura para
seguir instrugdes, € ler histdrias que nos levam a lugares desconhecidos, é usar a
escrita para se orientar no mundo, é descobrir-se a si mesmo pela leitura e pela
escrita. A autora nos mostra que o letramento, € um estado, uma condigao de
quem se envolve nas numerosas e variadas praticas sociais de leitura e escritura.

Chong (1996), expressa muito bem como o letramento € um estado, uma
condigdo: o0 estado ou condicdo de gquem interage com diferentes portadores,
géneros e tipos de leitura e de escrita, com as diferentes fungdes que a leitura e a
escrita desempenham na nossa vida, possibilitando assim que o proprio processo
de alfabetizagéo se revele com outros sentidos, € ndo como mera aprendizagem
mecanica do cédigo escrito.

Soares (1998) conceitua “aifabetizacao” e” letramento” como préaticas
necessarias para o uso competente da tecnologia da escrita. Enfatiza o impacto
qualitativo que este conjunto de praticas sociais representa para o sujeito,
extrapolando a dimensdo técnica e instrumental do pure dominio do sistema de
escrita:

‘Alfabetizacéo € o processo pelo qual se adquire o dominio de um
c4digo e das habilidades de utiliza-lo para ler e escrever, ou seja: o
dominic da tecnolegia - do conjunto de técnicas - para exercer a arte e
ciencia da escrita. Ao exercicio efetivo e competente da tecnologia da
escrita denomina-se Letramento que implica habilidades vérias, tais
como: capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes abjetivos” (in
RIBEIRO, 2003, pg1).

A alfabetizagdo, nessa perspectiva, passa a adquirir outros sentidos, sendo
muito mais do gue uma aprendizagem mecénica de codificagéo e decodificagéo.

O letramento, em sua forma concreta, é o que as pessoas fazem com as
habilidades de leitura e de escrita em um contexto especifico, € como essas
habilidades se relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais.

Um dos maiores problemas enfrentados pela escola atualmente nio é
apenas ensinar a ler e a escrever, mas também e, sobretudo, levar todos os alunos
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{criangas) e adultos; a fazer uso da leitura e da escrita, a envolver - se em praticas
sociais de leitura e escrita.

O ensino que se espera hoje da escola & um ensino voltado para a plena
construgao do conhecimento, ndo apenas no que se refere a aquisicdo da escrita e
da leitura, mas principalmente no que se refere a compreenséo e interpretagdo do
que se |é e se escreve.

Conforme destaca, Leite (2003, p. 52):

“A medida que novas condicdes sociais passam a demandar o uso da
escrita € que a sociedade torna-se cada vez mais grafocéntrica uma
nova necessidade configura-se: néo basta aprender a fer e escrever, &
preciso usar a escrita no cotidiano”.

Para Soares, (1998) , quando o sujeito é capaz de interpretar, divertir-se,
seduzir, sistematizar, confrontar, induzir, documentar, informar, orientar-se,
reivindicar, e garantir a sua memdria, este se abarca do efetivo uso da escrita,
garantindo-lhe uma condi¢&o diferenciada na sua relagdo com o mundo, um estado
nac necessariamente conquistado por aquele que apenas domina o cadigo. Assim,
o individuo deve ir além dos conhecimentos das letras, tendo a possibilidade de
uso efetivo de um conhecimento que o beneficie nas formas de expressido e
comunicagdo possiveis, reconhecidas, necessarias e legitimas em um determinado
contexto cultural.

Em toda sociedade letrada, os homens desenvolvem quatro habilidades no
uso da lingua: falar e escrever, ouvir e ler.

Vale-se ressaltar que ler e escrever sdo hoje duas praticas sociais basicas
em todas as sociedades letradas, nesses termos a alfabetizacdo deve ser
entendida como um processo critico de letramento e ndo apenas a simples
habilidade de ler e escrever.

Em sociedades grafocéntricas como a nossa, tanto criancas de camadas
favorecidas economicamente quanto criangas das camadas populares convivem
com a escrita € com praticas de leitura e escrita cotidianamente, ou seja, vivem em
ambientes letrados. Pode-se dizer que o processo comega bem antes de seu
processo de alfabetizag&o: a crianga comega a “letrar-se” a partir do momento em
gue nasce huma sociedade letrada.

Tao importante quanto conceituar alfabetizagdo e letramento, se faz
necessario estabelecer as relagbes entre os dois.

Soares (2000) apresenta uma distingdo entre os conceitos alfabetizacao e
letramento, “alfabetizar seria ensinar a pessoa a ler e escrever, letrar seria levar essa pessoa néo
s6, a saber, ler e escrever, mas a praticar isso em contextos especlficos”. (p.32). Assim,
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alfabetizado seria o sujeito que se apropriou do sistema ortografico da lingua e
letrado o que faz uso das praticas sociais de leitura e escrita.

Como afirma Soares, (2004):

“Disscciar alfabetizacéo e letramento ¢ um equlvoco porque, no guadro
das atuais concepgdes psicologicas, linguisticas e psicolingtisticas de
leitura e escrita, (a entrada da crianga e também do adulto anaifabeto)
no mundo da escrita ocorre simultaneamente por esse dois processos:
pela aquisic&io do sistema convencional de escrita — a alfabetizagio — e
pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em
atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem as
linguas escritas -~ o letramento. Nao sdo processos independentes, mas
interdependentes, e indissocidveis: a alfabetizaglo desenvolve-se no
contexto de e por meio de praticas de leitura e de escrita, isto & através
de atividades de letramento, e este, por sua vez, s6 se pode
desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes
fonema-grafema, isto &, em dependéncia da alfabetizag&o” (p.14).

No entanto, assumir posigao extrema de total dissociagao entre os conceitos
de letramento e alfabetizacdo, torna-se um equivoco. A autora, defende que a
entrada da crianga no mundo da escrita se da simultaneamente por esses dois
processos: pela aquisicdo do sistema convencional de escrita — a alfabetizago, e
pelo desenvolvimento de habilidades de uso deste sistema em atividades de leitura
e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento.

Pelo que se pode observar letramento e alfabetizagdo nao sio dois
fendmenos dicotdmicos, mas sim indissociaveis. Nesta perspectiva, haveria a
necessidade, segundo Soares (1998), de se criar o verbo “letrar” para nomear as
acdes que levam os sujeitos ao letramento. Logo teriamos alfabetizar e letrar como
duas agbes distintas, porém inseparaveis — alfabetizar letrando, o que significa
ensinar a ler e escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita.

Portanto, a alfabetizagao e letramento s&o conceitos independentes, porém
indissocidveis, sendo que a alfabetizagdo deve desenvolver-se no contexto de e
por meio de praticas sociais de Ieitura, ou seja, através do letramento, e este s6 se
aprimora no contexto da e por meio da aprendizagem das relages fonema-
grafema, ou seja, em dependéncia da alfabetizacao.

A partir das consideragdes levantadas sobre os conceitos: alfabetizacéo e
letramento, (Soares 2004) embora designem processos interdependentes,
indissociaveis e simultaneos, sdo de natureza fundamentaimente diferente,
envolvendo conhecimentos, habilidades e competéncias especificas, que implicam
formas de aprendizagem diferenciadas e, conseqUentemente, procedimentos
diferenciados de ensino.
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Segundo Soares (1998), & necessario ir além da simples aquisicdo do
cddigo escrito, & preciso fazer uso da leitura e da escrita no cotidiano, apropriar-se
da fun¢ao dessas duas praticas, é preciso letrar-se.

Uma constante indagagao e desafio que se faz presente é: como em nossa
pratica ir alem da alfabetizagdo? Soares tem a resposta: "Alfabetizar letrando”.

Nesse momento, faz-se necesséario uma reflexio sobre o que propde a
autora: “alfabetizar letrando”. Afinal, caro leitor, o principal interesse é refletir e
descobrir 0 que essa proposta implica no trabalho com a leitura e escrita, ou seja,
qual contribuigdo traz para a pratica pedagdgica.

Sabe-se que & papel da escola tornar o aluno alfabetizado, o que inclui o
dominio do codigo; mas o principal desafio & tornar ¢ aluno um individuo letrado,
habilitando-o a usar a escrita em atividades comunicativas e culturais (TFOUNI,
1997).

E preciso inserir o educando como participante em eventos variados e reais
de leitura e da escrita nas praticas sociais e profissionais que envolvem a lingua
escrita e que este possua atitudes positivas em relagio a essas praticas. Para isso
€ preciso que as criangas sejam constantemente desafiadas por situagdes
diversificadas e significativas que as remetam a refletirem sobre o seu proprio
processo de construgdo de conhecimento de escrita e leitura. E para que este
momento fosse vivenciado pelas criangas percebi a necessidade de trabalhar com
a elaboracéo de bilhetes para o colega ¢ ac mesmo tempo desafia-las a ler o
escrito enviado como também o recebido (j4 que era uma troca entre os
pares).Enfatizando sempre que tanto o processo de leitura quanto o de escrita sdo
necessarios a vivencia social.

Assim, teriamos alfabetizar e letrar como duas agdes distintas, mas nao
inseparaveis, [...] ensinar a ler e escrever no contexto das praticas sociais da leitura
e escrita, de modo que o individuo se tornasse, ac mesmo tempo, alfabetizado e
letrado (SOARES, 1998, p. 47).

Soares (2000), afirma que alfabetizar letrando significa orientar a crianga
para que aprenda a ler e a escrever levando-a a conviver com préaticas reais de
leitura e de escrita: substituindo as tradicionais e artificiais cartilhas por livros, por
revistas, por jornais, enfim, pelo material de leitura que circula na escola e na
sociedade, e criando situagdes que tornem necessarias e significativas as praticas
de producdo de textos.

O professor deve considerar que para o individuo tornar-se ietrado, nao
basta apenas o convivio com a escrita no ambiente familiar. E preciso que a escola
contextualize o uso da escrita no e a partir do cotidiano.
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O processo de alfabetizagéo, numa perspectiva do letramento, implica na
pratica de atividades como ouvir e ler livros de histérias, pesquisar sobre assuntos
de interesse da crianga, buscando informagdes em enciclopédias, jornais ou
revistas, freqlientar bibliotecas, abrir espagos para desenvolver a criatividade com
a escrita, brincar de caga ao tesouro, em que as pistas para se chegar ao tesouro
sejam textos escritos, trocar cartas entre os colegas, escrever bilhetes, diario,
trabalhar com receitas, musicas, parédias, teatros, textos dissertativos, poemas,
confeccionar cartazes e etc.

Com atividades como estas, a crianga aprende a dominar o codigo escrito de
forma contextualizada e, conseqientemente, a aprendizagem torna-se mais
prazerosa pelo fato da escrita ter uma fungio significativa. Em sintese, aifabetizar
letrando significa ensinar o cédigo escrito de maneira contextualizada, sendo a
escrita utilizada de acordo com suas préaticas sociais.E preciso promover a reflexdo
sobre a escrita para que ela seja compreendida nos usos e nas fungdes sociais
presentes no cotidiano.

Para que essa compreensdo fosse adquirida pelas criangas, foram
trabaihadas atividades a partir da histéria “A galinha ruiva”, tais como: a encenacao
(a vivéncia da narrativa); a pesquisa e leitura de receitas de paes e bolos (a
execucao das receitas terq continuidade no segundo semestre) e a escrita de
bilhetes aos seus pares, enfatizando que tanto a escrita como a leitura estio
inseridas em fungdes sociais. Algumas criangas quando questionadas sobre a
vivéncia extra-escolar, com as praticas de escrita e leitura, relataram que quando
recebem cartas de parentes de outros estados, os pais ou responsaveis que n#o
conseguem ler buscam ajuda de terceiros, como vizinhos aifabetizados e que
também os pais cobram um empenho do aluno em adquirir o dominio da leitura e
escrita para auxilia-los.

Quanto as condigdes para o letramento, a autora nos aponta duas
condicbes: que haja escolarizagdo real e efetiva da populagdo e ainda
disponibilidade de material de leitura, ou seja, condigdes concretas de acesso ao
mundo letrado, para que continuem com préaticas sociais efetivas de leitura e
escrita para além do periodo de escolarizagéo.

Fazendo aluséo a este aspecto, Kleiman (1995, p. 20), diz:

“[...] pode-se afirmar que a escola, a mais importante agéncia de
letramento, preocupa-se nde com o letramento, enquanto pratica social,
mas com apenas um tipo de prética de letramento; a alfabetizagéo,
entendida como processo de aquisicdo de codigos, (alfabético,
numerico), processo geralmente concebido em termos de uma
competéncia individual necesséria para o sucesso e promogdc na
escola”.




Vale ressaltar que a escola, ndo deve ocupar-se da alfabetizagdo em sua
dimenséo restritiva, isto €, em que ler & entendido como sinénimo de decodificar;
escrever, por sua vez, significa copiar, e, para tanto, o sujeito precisa dominar uma
série de habilidades, tais como coordenagdo visual motora, orientagio espacial,
etc. Essa viséo reducionista de alfabetizagéo traz como resultado, para dentro da
escola, a desconsideragéo das praticas sociais mais amplas, nas quais a leitura e a
escrita sa0 necessarias e efetivamente colocadas em uso.

CONCEPCAO DE ESCRITA

Primordialmente, alfabetizacdo é a aprendizagem da leitura e da escrita:
portanto, € o momento mais importante da formagéao escolar de uma pessoa, assim
como a invengao da escrita foi um dos momentos mais importantes da Histéria da
Humanidade, pois, por meio de registros escritos, o saber acumulado pode ser
transmitido as demais geragGes.

Segundo Cagliari (1988, p. 106), a historia da escrita pode ser vista no seu
conjunto, sem seguir uma linha de evolugdo cronoclégica, especifica de algum
sistema, e pode ser caracterizada por trés fases distintas: a pictérica, a ideografica
e a alfabética.

A necessidade de registrar os acontecimentos surgiu com o homem primitivo
no tempo das cavernas, quando este comegou a gravar imagens nas paredes.

Durante milhares de anos os homens sentiram a necessidade de registrar as
informagdes e construiram progressivamente sistemas de representacao.
Desenvolvida também para guardar os registros de contas e trocas comerciais, a
escrita tornou-se um instrumento de valor inestimavel para a difusdo de idéias e
informagGes. Foi na Antiga Mesopotamia, ha cerca de 6 mil anos atras, que se
desenvolveu a escrita ideografica, um dos inventos na progresséo até a escrita
alfabética, agora usada mundialmente.

Em época bastante remota, homens e mulheres utilizam figuras para
representar cada objeto. Esta forma de express@o é chamada pictografica. A fase
pictorica se distingue pela escrita por meio de desenhos ou pictogramas. Os
pictogramas estdo associados a imagem do que se quer representar. Consistem
em representagbes bem simplificadas dos objetos da realidade.

Apos essa fase, surgiu a escrita ideografica, que se caracteriza pela escrita
por meio de desenhos chamados ideogramas. N&o se utilizava apenas rabiscos e
figuras associados & imagem que se queria registrar, mas sim uma imagem ou
figura que representasse uma idéia, tornando-se posteriormente uma convengao
de escrita. Os leitores dependiam do contexto e do senso comum para decifrar o
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significado. Esses desenhos foram ao longo dos anos de sua evolucéo perdendo
alguns de seus tragos e tornaram-se uma simples convengéo da escrita. As letras
do nosso alfabeto vieram desse tipo de evolugdo. Algumas escritas ideograficas
mais conhecidas sdo os hierdglifos egipcios, as escritas sumérias, mindica e
chinesa, da qual provém a escrita japonesa.

A fase alfabética se caracterizou pelo uso de letras por volta de 1.500 a.C..
Teve sua origem nos ideogramas que perderam o valor de escrita, a representagao
puramente fonografica. O ideograma perdeu seu valor pictérico e passou a ser uma
representagao fonética.

Antes que o alfabeto tomasse a forma que conhecemos atuaimente, passou
por inumeras transformagdes. Primeiro, surgiram os silabarios que consistiam num
conjunto de sinais especificos para representar cada silaba. Os desenhos usados
referiam-se as caracteristicas fonéticas da palavra.

Os pressupostos tedricos de Vygotsky (1994), cuja contribuicdo tem sido
valiosa no campo educacional, iiluminam a discussdo sobre o aprendizado da
escrita (considerada como um sistema de signos socialmente construidos),
descrevendo ¢ processo de apropriacdo da escrita como processo cultural, de
carater historico, envolvendo praticas interativas. A aprendizagem da escrita refere-
se, pois, a aquisicdo de um sistema de signos que, assim como os instrumentos,
foram produzidos pelo homem em resposta as suas necessidades socioculturais
concretas.

A escrita, entdo, n&o deve ser considerada como mero instrumento de
aprendizagem escolar, mas como produto cuitural. Assim entendida, possibilita a
exploragéo, no contexto da sala de aula, de diferentes portadores de textos,
explicitando os variados usos e fungdes que lhes sdo inerentes numa sociedade
letrada.

De acordo com Vygotsky :

“Ate agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica escolar,
em relagdo ao papel fundamental que ela desempenha no
desenvolvimento cultural da crianga. Ensina-se as criangas a desenhar
letras e a construir palavras com elas, mas n&o se ensina a linguagem
escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecanica de ler o que esté escrito que
acaba-se obscurecendo a linguagem como tal” (1994,p. 139).

E importante registrar que a crianga, no transcurso do dia-a-dia, vivencia
usos de escrita, percebendo que se escreve para comunicar alguma cojsa, para
auxiliar a meméria, para registrar informagdes. E que da mesma forma recorremos
a escrita, através da leitura, para, também, obter-se informagdes, e buscar
entretenimento. E hora, entdo, de a escola parar de simplesmente ensinar a
escrita, para dar espago a uma escrita dindmica, explorando as idéias, as

emogées, as inquietagdes, escrevendo e deixando escrever (KRAMER, 2000).
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Percebe-se, ainda, que o desenvolvimento da escrita na crianga esta
refacionado as préticas cotidianas (socioculturais) de participacio em eventos de
leitura e escrita. Nesta diregao, os estudos sobre letramento (Tfouni, 1997; Socares,
1998; Kieiman, 1995) focalizam as dimensGes sécio-histéricas na aquisicdo da
lingua escrita, mostrando que individuos nac-alfabetizados, mas participes das
sociedades letradas (da cultura, dos modos de produgdo e dos valores sociais)
constroem concepcdes a respeito do sistema de escrita e identificam seus
diferentes usos e funcgdes.

Por um lado, essa questdo da conta de que as praticas de alfabetizacéo
possuem uma dimenséo histérica e um significado ideolégico, em que podem estar
presentes as relagbes de poder e de dominagdo. A lingua escrita, desde sua
origem, esta ligada aos processos de dominagéo/poder, participagao/exclusao
inerentes as relagdes sociais, no entanto, pode estar ligada, também, ao
desenvolvimento sociocultural e cognitivo dos povos, provocando mudangas
significativas nas praticas comunicativas (TFOUNI, 1997).

Por outro lado, vale lembrar que dentro do contexto social e do contexto
familiar da crianga ocorrem praticas e usos da escrita, de forma natural e
espontanea, das quais ela participa direta ou indiretamente. O letramento decorre
dessa participagéo, da vivéncia de situacGes em que o ler e o escrever possui uma
funcionalidade, uma significacdo. Os atos cotidianos, corriqueiros, de ler um jornal,
redigir um bilhete, ler um livro, fazer anotagdes, ou seja, usar textos escritos como
fonte, seja de informagao, seja de entretenimento, contribuem para que as criangas
percebam as diferentes formas de apresentagéo do texto escrito, bem como para
que identifiquem seus diferentes sentidos e fungdes.

Nesse contexto, o letramento & desenvolvido mediante a participagéo da
crianga em eventos que pressupéem o conhecimento da escrita € o valor do livro
como fonte fidedigna de informagado e transmissdo de valores, aspectos estes que
subjazem ao processo de escolarizagao com vistas ao letramento académico.
Note-se que para a crianga cujo letramento se inicia no lar, no processo de
socializagéo primaria, ndo procede a preocupacao sobre se ela aprendera ou n3o,
muito presente, entretanto, nos pais de grupos marginalizados. (KLEIMAN, 1998, p.
183).

Luria (1998) menciona que a crianga entra em contato com a escrita antes
de iniciar na escola, "bem antes da primeira vez que o professor coloca um lapis em sua méo e
lhe mostra como formar as letras" (p.143).

A aprendizagem da escrita €, portanto, processual € se constrdéi em ritmo
diferente em cada individuo. Assim, € natural que, numa situagéo de alfabetizagio,
as criangas estejam em niveis diferentes de alfabetismo, considerando que:
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“O ponto de partida dessa discusséo é o fato de que o aprendizado das
criangas comega muito antes de elas freqentarem a escola. Qualquer
situag&o de aprendizagem com a qual a crianga se defronta na escola
tem sempre uma historia prévia. Por exemplo, as criangas comecam a
estudar aritmetica na escola, mas muito antes tiveram alguma
experiéncia com quantidades - tiveram que lidar com operagfes de
divis&o, adigdo, subtragdo e determinagdo de tamanho.
Conseqilentemente, as criangas tém sua propria aritmética pré-escolar,
que somente os psicdloges miopes podem ignorar’ (VYGOTSKY, 1994,
p. 110).

A partir do pensamento vygotskyano, nota-se que € importante que se dé
conta que a crianga chega a escola com conhecimentos sociaimente construidos,
corrobora as idéias sobre letramento segundo as quais, na aprendizagem da
escrita, a crianga ndo parte do zero. Num processo essencialmente social e
interativo, ela se apropria da lingua escrita em virtude de sua imersdo no mundo
letrado.

Nessa perspectiva € necessario que se tenha clareza de que a intervencio
do professor na aprendizagem da leitura e da escrita é de grande importancia, este
deve '[..] ensinar as criangas a linguagem escrita, e n&o apenas a escrita das lefras"
(VYGOTSKY 1994, p.134), para ter significado e tornar-se uma necessidade ou
mesmo uma tarefa que possam incorporar a vida.

“A escrita deve ter significado para as criangas, (...) uma necessidade
intrinseca deve ser despertada nelas e a escrita deve ser incarporada a
uma tarefa necessaria e relevante para a vida. S6 entio poderemos
estar certos de que ela se desenvolverd n&o como habito de mio e
dedos, mas como uma forma nova e complexa de linguagem” (p.156).

Desta forma a escrita deixa de ser uma habilidade motora para tornar-se
uma forma nova e complexa de linguagem. Segundo Luria (1998), escrever e ler
sdo fungbes cuiturais e pressupde-se o uso funcional de certos objefos e
expedientes como signos e simbolos, portanto requer uma mediagdo de alguém
que domine este sistema de signos e simbolos pertencentes ao sistema alfabético.
Cabera ao professor organizar situagGes que possibilitem as criangas refletirem
sobre o processo de construgao da linguagem escrita.

Ao iniciar o processo de escolarizagdo, a crianga € exposta
sistematicamente & aprendizagem de um novo sistema de escrita, utilizado
sociaimente. Assim, segundo Luria, a crianga que ja aprendeu as letras do alfabeto
compreende que pode usar signos para escrever, mas nao entende ainda como
fazé-lo.

Vygotsky tem uma abordagem genética da escrita: preocupa-se com o
processo de sua aquisigéo, o qual se inicia muito antes da entrada da crianca na
escola e se estende por muitos anos. Considera que compreender o
desenvolvimento da escrita na crianga é necessario estudar o que ele chama de “a
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pré-histéria da linguagem escrita”, isto &, o que se passa com a crianca antes de
ser submetida a processos deliberados de aifabetizacéo.

Para a crianga que vive numa cuitura letrada, e sera submetida a processos
de alfabetizacao, o préximo passo envolve assimilacéo dos mecanismos de escrita
simbdlica culturalmente disponiveis, isto é, o aprendizado da lingua escrita
propriamente dita.

Luria (1998) chama ateng&o para o fato de que esse percurso da crianga
nao & um processo individual, independente do contexto. Ao contrario, interage
com os usos da lingua escrita que ela observa na vida cotidiana, com o formato
daguilo que os adultos chamam de escrita, ¢ com as situagdes de aprendizado
sistematico pelas quais ela passa.

A partir dessas questdes, destaca que o ensino deve ser organizado de
forma que a leitura e a escrita sejam necessarias A crianga, que tenham
significado.

Para Vygotsky (1994), o gesto, o brinquedo de faz-de-conta, o desenho e a
escrita s@o vistos, entdo, como momentos diferentes de um processo
essencialmente unificado de desenvolvimento da linguagem escrita.

Com relagio a isso, € interessante ressaltar o que afirma Vygotsky (1994, p.
131}, a partir dos trabalhos que realizou com criangas: para aprender a escrever, a
crianga precisa fazer uma descoberta basica, a de que pode desenhar n3o apenas
objetos, mas também a propria fala.

Segundo ¢ autor, a histéria do desenvolvimento da escrita pela crianga €
complexa. Estd repleta de saltos, descontinuidades, alteragbes e interrupgdes
porque & uma conduta cuitural e, como tal, é produzida pela interagdo entre
maturidade orgénica e cultura.

E preciso entender que, no caso das criangas que vivem em uma cultura
letrada, a aprendizagem da escrita comega antes do ingresso na escola.

Estes dois fatores a serem considerados estéo inter-relacionados quando se
trata do desenvolvimento da escrita. O desenvolvimento da escrita nao ocorre por
etapas sucessivas e sua aprendizagem n&o depende unicamente da fransmissio
escolar. Toda e qualguer fungdo psiquica superior, inclusive a escrita, se
desenvolve impulsionada por fatores culturais e biolégicos, ou seja, através da
interacéo entre aprendizagem e desenvolvimento. Por sua vez, a aprendizagem
nao ocorre somente na escola, mas também nas interagbes que a crianga vivencia
desde seu nascimento.
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Vygotsky (1994) observa que o ensino tem que ser organizado de forma que
a leitura e a escrita se torne necessaria as criangas. Este pensamento é reforgado
por Smolka, (1989, p. 69) na afirmacgéo de que escrever:

“[...] implica, desde sua génese, a constituiclio de sentido. Desse modo,
implica, mais profundamente, uma forma de interagfio com o outro pelo
trabalho de escritura — para guem eu escrevo, 0 que escrevo e por qué?
A crianga pode escrever por si mesma, palavras soltas, tipo lista, para
ndo esquecer; tipo repertorio, para organizar 0 que ja sabe. Pode
escrever, ou tentar escrever um texto, mesmo fragmentado, para
registrar, narrar, dizer... Mas essa escrita precisa ser permeada por um
sentido, por um desejo, e implica ou pressupde, sempre, um
interlocutor”.

O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA

Foram os estudos sobre o que seria a psicogénese da linguagem escrita de
Ferreiro e Teberosky (1991) que langaram uma nova luz sobre as tentativas de
descrever as etapas pelas quais a crianga passa durante o processo da aquisicao.
Segundo as autoras, a crianga, durante o pericdo de contato com os sinais
graficos, vai evoluindo gradativamente. Segundo as autoras, essa evolugdo foi
caracterizada em quatro grandes niveis: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e
alfabético.

- NIVEL PRE-SILABICO

As hipéleses de escrita elaboradas pela Tais do 3° ano do Ciclo | é um
exemplo do nivel de escrita pré-silabico:

AISWUF- galinha

SLOSAI- arvore

GUVOVC — cachorro

GIWS- bolo

AUG- milho

GUOQU- gato

Neste nivel, a crianga nao registra tragos no pape! com a intengéo de
realizar o registro sonoro do que foi proposto para a escrita. A crianca ainda nao
consegue compreender a relagao existente entre registro grafico e aspecto sonoro
da fala. Neste inicio, as criancas produzem riscos tipicos do ambiente
alfabetizador.
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Este nivel & caracterizado como pré-silabico para marcar a existéncia de
estagios prévios onde a crianga ndo demonstra a intengao deliberada de registrar a
pauta sonora da linguagem. Possui como caracteristica a estratégia utilizada pela
crianga ao reproduzir o tamanho do objeto referido, fazendo corresponder a ele um
trago maior ou menor, na dependéncia da palavra a ser escrita.

Algumas criangas possuem a necessidade de encontrar apoio que garanta o
significado no momento da leitura e que as fazem parecer desenho a escrita. O
desenho é clara estratégia de remiss#o ao contelido registrado.

Neste nivel as letras, palavras, frases e textos ndo sdo claramente definidos.
A crianga percebe que as letras servem para escrever. Mas ndo sabe como isso
ocorre. Na fase pré-sildbica a crianga acredita que as letras ou silabas nao se
repetem na mesma palavra.

- NiVEL SILABICO

As hipéteses de escrita elaboradas pela Yasmim do 3° ano do Ciclo | € um
exemplo do nivel silabico com valor sonoro:

H O O — cachorro
H O —gato
O O - porco

Neste nivel, a crianga trabalha com a hipétese de que a escrita representa
partes sonoras da faia e constata que uma paiavra é escrita sempre da mesma
maneira, com as mesmas letras e uma mesma ordem.

A definigao do nivel sildbico é a segmentagéo quantitativa das palavras em
hz tantos sinais graficos quantas s@o as vezes que se abre a boca para pronuncia-
las.

Outros exemplos:

A O —pato

O E A - boneca

A A A - batata ( a representagéo choca a crianga com o critério da qualidade)

A | 1 — boneca ( a crianga podera colocar qualquer letra para cada silaba,
ainda n&o ha forma fixa).

A cuiminancia do nivel silabico refere-se somente a funcdo letras para
escrever palavras ou frases.

22




A crianga neste nivel escreve para cada silaba oral uma letra e nas frases

cada palavra é representada por uma letra, resolvendo temporariamente o
problema da escrita.

O que propicia a crianga abandonar a idéia de que cada silaba oral
corresponde a uma letra séo dois fatos, a seguir:

A impossibilidade de ler o que se escreve silabicamente (pela propria crianca
e pelos outros). E a impossibilidade de ler o que os outros (ja alfabetizados)
escrevem.

O confronto entre as grafias corretas da palavra e o tipo de escrita silabica
produzida pela crianga é fonte de reflexdo e ajuda a passagem para o nivel
alfabético, porque o aluno da-se conta de que ha algo incoerente na sua escrita,
que precisa ser alterado.

Muitas criangas neste momento parecem regredir ao pré-silabico,
aumentando o numero de letras ou escrevendo quaisquer letras.

A partir dai surge o que Ferreiro e Teberosky afirmam (1991) de hipétese
sildbica.

"Este nivel é caracterizado pela tentativa de dar valor sonoro a cada
uma das letras que compdem uma escrita. Nesta tentativa a crianga
passa por um periodo da maior importancia evolutiva: cada letra vale por
uma sllaba (...) a crianga dé um salto qualitativo com respeito aos niveis
precedentes” (p.193).

- NIVEL SILABICO-ALFABETICO

Nas hipéteses de escrita de Rayan do 3° ano do Cicio | essa caracteristica
esta presente:

GAQ - gato
GAIA- galinha
CAORO- cachorro

Neste nivel, ocorre o momento de transicdo em que a crianga, sem
abandonar as caracteristicas anteriores, ensaia alguns segmentos da analise da
escrita em termos dos fonemas (escrita alfabética).

Se fizermos uma comparagéo na escrita feita pela crianca neste nivel com
os antecedentes da concepcdo silabica, poderemos observar a existéncia de
acréscimo de letras, ao invés de omissao. A crianga ja consegue agregar mais
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letras a escrita, tentando aproximar-se do principio alfabético, onde 0s sons da fala
s80 registrados pelo uso de mais de uma letra.

Dizem Ferreiro e Teberosky (1991, p. 196) que (...) “a hipétese silabica é uma
construgao original da crianca, que nao pode ser atribulda, a uma transmissdo por parte do aduito”.

- NiVEL ALFABETICO

As hipdteses de escrita de Gabriela do 1° ano do Ciclo Il € um exemplo do
nivel alfabético:

GALILHA- galinha
CACHORO- cachorro
POCO- porco

PIRU- peru

PITINHO - pintinho

Neste estagio a crianga realiza sistematicamente uma andlise sonora dos
fonemas das palavras que vai escrever. Ha o alcance da legibilidade da escrita
produzida, ja que esta podera ser mais facilmente compreendida pelos adultos.

Este nivel € o momento em que deve haver uma estruturacio de vérios
elementos que compoe o sistema de escrita. Neste instante, ha necessidade de
distinguir, basicamente algumas unidades linglisticas, tais como: letras, silabas e
frases.

O que a crianga consegue alcangar neste nivel, nao significa a superagao de
todos os problemas, pois, ainda ha um amplo contelido a ser dominado: as regras
normativas da ortografia.

Na descoberta da escrita alfabética, Ferreiro e Teberosky (1991) identificam
o final desta evolugao, afirmando que:

“Ao chegar a este nivel, a crianca j& freqiientou, a barreira do codigo;
compreendeu que cada um dos caracteres da escrita corresponde a
valores sonoros menores que a silaba, e realiza sisternaticamente uma
analise dos fonemas das palavras que vai escrever. Isto ndo quer dizer
que todas as dificuldades tenham sido superadas: a partir desse
momento a crianga se defrontara com as dificuldades prépria da

ortografia, mas ndo terd problemas de escrita, no sentido escrito"(p.
213).
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CONCEPCAO DE LEITURA

Nesse momento, atribuo a importancia de se ter clara a compreenséo de
como se configura o objeto que se pretende ensinar, para uma tomada de
consciéncia e proporcionar a reflexdo da pratica pedagégica, a luz da concepgao
de leitura de alguns autores.

No conceito de Zilberman (1999), tudo comegou quando a sociedade
precisou criar um cédigo reconhecido e aceito por todos, o qual seria usado para
operar as relagbes familiares, sociais e econdmicas, ou seja, comegamos a ler
desde quando nascemos, pois comegamos a decodificar todos os sinais emitidos
por todos ao nosso redor.

Nesse mesmo contexto a autora ainda afirma que, o ensino da leitura e da
escrita na Antigllidade Classica (Grécia e Roma) enfatizava de tal forma o dominio
do alfabeto, no ensino do nome e da forma das letras a ponto de o processo iniciar-
se pela caligrafia e pelo reconhecimento oral do nome de cada letra. Com o tempo,
passou-se, enfdo, a preocupar-se com a escrita, a forma em como fixar os codigos
estabelecidos. Inicialmente, as anotagdes eram feitas em tabuletas de argila, mais
tarde em papiros, depois em pergaminhos, papéis de baixo custo, mas pereciveis,
onde o escriba documentava a informagdo oral recebida, seja do poeta, seja do
administrador que desejava contabilizar seus ganhos e propriedades. Este trabalho
individual, especializado e de dificil circulagéo, prolongou-se até o século XV da era
cristd, quando a invengéo dos tipos moveis e da impresséo mecanica propiciou,
pela primeira vez, a produgéo em escala industrial de textos impressos.

Para que todo material pudesse ser lido e divulgado, surgiu a preocupagéo
de como ensinar o povo a ler. Foi entdo que se instituiu a escola como entidade
encarregada de ensinar, pois havia a necessidade da decodificacéo das letras por
todos. Mesmo nao possuindo pessoal qualificado para desempenhar essa tarefa de
decodificar as letras e a alfabetizar, a escola instituiu os escravos da época, que
eram os que sabiam ler, para ensinar a ler, a decifrar e decodificar a palavras, pois
o leitor devera, em primeiro, lugar decifrar a escrita, depois entender a linguagem
encontrada. A leitura, como produto de uma escola atuante e preocupada em
valorizar a educagdo, passou a ocupar uma posicdo de destaque em nossa
sociedade contemporanea, possibilitando ao individuo ascender ao mundo do
conhecimento, fazendo parte da parcela que acumuia o “capital financeiro”. Dessa
forma, portanto, a histéria da leitura faz parte da histéria da sociedade capitalista,
onde a politica, para valorizar a leitura como idéia, precisa estar vinculada ao fator
econdmico (Zilberman,1999).

Magalhdes (2007), afirma que o leitor de hoje € produto daquele que,
inicialmente, n&o se preocupava em aprender a ler pelo prazer da leitura, mas sim,
para fazer parte da pequena parcela da sociedade que detém o poder; dai a
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necessidade de reformular valores, estabelecer novos objetivos e direcionamentos
para o velho ensino da leitura, pois gragas aos conhecimentos atuais da lingtiistica,
hoje & possivel compreender como a leitura se tornou mais facil. A historia da
leitura no Brasil é patrocinada pela literatura que, ainda hoje, busca sua real
identidade.

A autora destaca que no periodo colonial, os poetas nio possuiam uma
identidade legitimamente brasileira, pois se julgavam portugueses. Dai a
dificuldade encontrada em se escrever a histéria literaria nacional. A literatura,
como instituigdo patrocinada pela leitura, ha tempos vem lutando para ser
reconhecida dentro do pais, produzindc temas de interesse local; lutando pela
constituicéo de seu publico; reivindicando, enquanto categoria de escritores, seus
direitos; escolhendo o caminho da profissionalizagdo por vias paralelas a imprensa,
a politica ou a institucionalizagao de um nome, o do escritor, em detrimento da arte
por ele produzida.

Assim, a literatura, apesar dos avangos e recuos, revela a natureza dialética
da historia da ieitura, a qual tem a ambigao de narrar o progresso.

Nesse processo de crescimento, a historia da leitura se liga intimamente a
histéria da educagdo, elegendo a escola como espage de aprendizagem,
valorizagéo e consolidacédo da leitura. Desse modo, para se trabalhar a leitura na
escola, € necessario levar em consideragdo o método de alfabetizacao, o tipc de
livro escoihido, se didatico, paradidatico ou outro e 0 ensino da leitura. O pais,
desde que se tornou uma nagéo independente, juta para derrubar as aitas taxas de
analfabetismo. Entretanto, deve-se discutir o tipo de método escolhido para
alfabetizar, tendo em vista os seguintes fatores: o porqué de se ensinar a ler, o
blogueio entre o analfabeto e o processo de alfabetizagdo e a realidade do
analfabeto.

Rezende (1993) concebe a leitura como possibilidade de abertura ao mundo
e caminho para um conhecimento mais aprofundado do leitor sobre si mesmo. Para
O autor:

"A leitura @ um ato de abertura para 0 mundo. A cada mergulho nas
camadas simbdlicas dos livros, emerge-se vendo o universo interior e
exterior com mais claridade, Entra-se no territdrio da palavra com tudo o
que se €, € se leu até entdo, e a volta se faz com novas dimensdes, que
levam a re-inaugurar o que ja se sabia antes” (p.164).

Como afirma Martins (2005, p. 07), “sem duvida, o ato de ler & usualmente
relacionado com a escrita, e o leitor visto como decodificador da letra”. Todavia, segundo a
autora, a leitura € mais que uma simples decodificacdo, ela implica o uso de
nossas experiéncias, a ténica do olhar que damos a essa leitura, o enfoque e
outros fatores, o que mostra que ler ndo & apenas decodificar letras juntas
formando uma palavra e que n&o existe apenas um tipo de leitura.
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Martins (2005) nos propde trés niveis de leitura: a leitura sensorial, a leitura
emocional e a leitura racional. Estes niveis diversos de leitura ajudam a entender a
leitura como ndo sendo o simples ato de decodificar letras, mas sim como um ato
de interpretagdo tanto de texto escrito, quanto de sons, além de imagens — embora
haja divergéncias entre pesquisadores, quanto a essa nomenciatura “leitura de
imagens”.

Segundo Lajolo:

“Ler néo € decifrar, como num jogo de adivinhagdes, o sentido de um
texto. E, a partir de um texto, ser capaz de atribuir-lhe significagao,
conseguir relaciond-lo a todos os textos significados para cada um,
reconhecer nele o tipo de leitura que seu autor pretendia e, dono da
propria vontade, entregar-se a esta leitura, ou rebelar-se contra ela,
propondo outra n&o prevista” (LAJOJO, M apud GERALDI, 1984, p. 80).

De acordo com Freire (2006):

“[...] a leitura da palavra & sempre precedida da leitura do mundo. E
aprender a ler e escrever € antes de mais nada, aprender a ler o mundo,
compreender o seu contexto, ndo numa manipulagiio mecanica de
palavras, mas numa relagdo dindmica que vincula linguagem e
realidade. Ademais, a aprendizagem da leitura e a alfabetizagao sado
atos de educagdio e educagdo € um ato fundamentalmente politico”

(p.8).
Para Silva (1998, p.11):

“A leitura possibilita a criagdo, a imaginag8o, caminhos que viabilizam a
apropriagdo e mudanga de realidade que cerca o individuo, garantindo
ao cidad&o a capacidade de pensar por conta propria. Dal a luta por
uma leitura critica na sociedade e na escola. Um frabalho de leitura
envolve criar possibilidades de viver com significagdo, de levar para a
escola suas leituras de mundo, mais que dar conta de um rol
conteudista de leituras”.

Conforme, Abramovich, (1991):

“... Ler, pra mim, sempre significou abrir todas as comportas para
entender 0 mundo através dos olhos dos autores e da vivéncia dos
personagens... Ler foi sempre maravilha, gostosura, necessidade
primeira e basica, prazer insubstituivel... E continua, lindamente sendo
exatamente isso! “(p.14).

O pressuposto freiriano enfatiza:

‘[...] compreensdo critica do atc de ler, que ndo se esgota na
decodificagéo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que
se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura do mundo
precede a leitura da palavra, dal que a posterior leitura desta n&o possa
prescindir da continuidade da leitura daquele. (...) A compreens&o do
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texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a percepcéo das
relagdes entre o texto e o contexto” (FREIRE, 2008, p.11).

A esse respeito Eliane Yunes, doutora em teoria da leitura, afirmou numa
entrevista em janeiro de 2006, (In CHAVES & COZZI, 2007, p.73 e 74):

“Na escola, o que valorizo e preconizo é que a leitura tem gue ser um
objeto de provocagio do desejo, provocagéo do imagindrio, provocagio
da expresséo simbdlica. Ou seja, as criangas tém que encontrar uma
imagem simbdlica para dar conta do que elas sentem, do que elas
percebem, do que elas sofrem diante de um texto, ou mesmo diante de
um teatro, diante de uma musica, diante de um palhago, diante enfim, de
um contexto. Por isso, falo no esforgo de “desescolarizar’ a leitura,
porque o modelo de leitura escolarizada & esterilizante, ele tem
respostas prontas, ele tem interpreta¢des fechadas, ele tem respostas
que ja estéo definidas, antes das perguntas serem feitas. Considero que
a interag&o entre leitor e texto € a mesma que se da entre literatura e
vida. Se a literatura ndo traz para sua vida perguntas que vocé responde
com a sua experiéncia e com as outras multiplas leituras que vocé tem,
a fungo da literatura & ser medalha de intelectual, e isso & muito pobre
para uma heranga extremamente rica que & a literatura®.

Viegas (1997) destaca que:

“A escola hoje precisa assumir seu papel de formadora, de construtora
de leitores, n&o para explorar suas disciplinas através da leitura (isso
acontecera naturalmente depois), mas para abrir as portas do mundo
através delza” (p.13).

A autora ainda nos chama a atengéo para o fato de que, para que haja o
desenvolvimento do gosto pela leitura, é preciso se ter objetivos e metodologias
diferentes. Sendo assim, ela propde um trabalho de leitura com uma batalha em
trés frentes diferentes:

e Ler para gostar de ler;
* Ler para conhecer a lingua;
» |er para conhecer o mundo:

O “ler para gostar de ler” seria a garantia do espago da leitura, do prazer,
uma leitura com finalidade de divertimento, do gozo. Esse momento corresponderia
primeiro a fase de sedugéo, do encantamento, da paixéo e s6 depois & que viria a
tomada de consciéncia do que se esta fazendo, ou seja, a razio, o conhecimento,
o dominio. N&o cabe aqui a idéia da produtividade, em que a crianga tem que fazer
aigo escrito sobre o que leu. Para que o objetivo da sedugdo seja aicangado néo
pode haver situagbes forgadas, a Unica coisa que importa é gostar de ler, a
metodologia precisa ser o prazer.

O “ler para conhecer a lingua”, seria 0 momento de apropriagdo da estrutura
da lingua portuguesa. Seria uma leitura com a finalidade de construir o
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conhecimento da lingua escrita. E necessario conhecer e usar as fungdes sociais
da escrita, ou seja, é necessario, primeiro que a crianga compreenda por que e
guando se usa a lingua escrita.

O “ler para conhecer o mundo”, seria 0 momento do desenvolver, de
descobrir 0s conhecimentos culturalmente construidos, seria a leitura com a
finalidade de investigar, de saber mais e melhor das coisas que existem no mundo,
em todas as areas do conhecimento.

A proposta da autora Viegas, vem ao encontro de um trabalho de qualidade,
pelo qual a estratégia didatica para a pratica da leitura & o trabalho com a
diversidade textual e metodologia, que com certeza é a chave do sucesso que
contribuira para a formacgéo de leitores competentes.

Segundo o Parametro Curricular Nacional de Lingua Portuguesa (1997):

“Formar um leitor competente supde formar alguém que compreenda o
que se |é, que possa aprender a ler também o que ndo estd escrito,
identificando elementos intrinsecos; que estabeleca relacdes entre o
texto que 1& e outros textos ja lidos; que saiba que varios sentidos
podem ser atribuidos a um texto, que consiga justificar e validar sua
leitura a partir da localizagdo de elementos discursivos” (p.54).

“Para tornar os alunos leitores para desenvolver, muito mais que a
capacidade de ler, 0 gosto e o compromisso com a leitura, a escola tera
de mobilizé-lo internamente, pois aprender a ler (e também ler para
aprender} requer esforgo. Precisara fazé-lo achar que a leitura é algo
interessante e desafiador, algo que cenquistado plenamente, dara
autonomia e independeéncia. Precisara torna-lo confiante, s&o condigdes
para poderem se desafiar a "aprender fazendo®. Uma préatica de leitura
que nao desperte e cultive o desejo de ler ndo é uma pratica pedagdgica
eficiente” (p.58).

A escola precisa tomar consciéncia da importancia do ato de ler e escrever,
tanto no plano individual, como no social. Segundo Lajolo (1993, p.70):

“Entre as atividades, hoje, mais, frequentemente, sugeridas para
despertar o gosto (quase sempre chamado de habito) pela leitura,
encontram-se a transformagdo do texto narrativo em roteiro teatral e
subseqiente encenagdo; a reprodugio em cartazes ou desenhos do
tema, da histaria ou personagens do livro; a criagéio, a partir de sucatas,
de objetos, personagens de alguma forma relacionados A histéria; as
pesquisas que aprofundam alguns tépicos que o texto aborda; o
prosseguimento da historia, sua reescrita com alteragdo do ponto de
vista; entrevista real ou simulada com ¢ autor ou personagem do livro,
jogral ou coro falado quando se trata de poema, e tantas outras a quem
tem intimidade com a literatura infantil”.
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De acordo com Leite (2003, p.149):

“O professor que pretende assumir um papel ativo na formacao dos seus
alunos como leitores ndo pode restringir-se apenas a ensinar a ler, mas
deve preocupar-se em apresentar o mundo da leitura indicando livros,
lendo para os alunos, envolvendo-se na leitura com eles e para eles. Em
outras palavras, o professor ao demonstrar-se leitor para os alunos,
estara se transformande em modelo de leitor para eles, em alguém que
por demonstrar prazer e entusiasmo pela leitura motiva o aiuno a ler, a
vivenciar aquilo que & constitutivo da sua formagdo subjetiva e
profissional”.

A partir da concepgdo de leitura presente, fica clara a importancia e
responsabilidade do professor em assumir um papei ativo na formacgéo dos seus
alunos como leitores.

O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DA LEITURA

Ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se
educa a si mesmo;, os homens se educam em
comunhao, mediatizados pele mundo, ou seja, o ato de
educar, de se ensinar a ler, precisa se constituir em um
pacto entre o educador e o aluno. {Pauio Freire)

A aprendizagem da leitura, tal como a linguagem humana, passa por
processos de desenvolvimentos importantes e esta ligada diretamente, mas ndo
necessariamente, a aprendizagem escolar.

De acordo com Jolibert (1994, p.44):

‘[...] as criangas n&o tem esperado por nos para interpretarem livremente
© escrito: na rua, em casa,... elas dedicam muito tempo em avancar
hipéteses de sentido sobre os cartazes, as vitrines das lojas, as
prateleiras dos supermercados, as embalagens dos produtos
alimenticios,..., etc.”,

Essa interpretacéo do escrito, feita pelas criangas é considerada o primeiro
desenvolvimento linglistico e perceptivo que antecede a aprendizagem formal da
leitura.

Chall, 1987, p.67 (apud REBELO 1993 p.47 e 48); distingui seis fazes de
leitura:

» Fase da pré-leitura: inclui o desenvolvimento lingiiistico e perceptivo,
anterior a aprendizagem formal da leitura. Engloba os anos em que a
crianca adquire conhecimentos sobre a natureza e as funcdes da
leitura, através de contatos ocasionais.
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» Fase da Descodificagdo: no sentido de haver uma fase de decifrar e
soletrar, em que se aprende a correspondéncia entre grafemas e
fonemas, fazendo jungdo e identificando-os visual e auditivamente
como palavras.

> Fase da Fluéncia: o leitor possui competéncias de reconhecimento
visual imediato sem necessitar recorrer a processos de soletragéo de
um numero relativamente grande de palavras que 8. O recurso da
soletracdo ocorre em palavras desconhecidas e de esirutura grafica
dificil.

» Fase da Compreensao: ler torna-se um instrumento para adquirir
conhecimentos novos: informagdes, idéias, atitudes e valores. Ao ler
aumenta-se o vocabulario.

> Fase de Assumir pontos de vistas multiplos: consiste em aprender a
analisar textos complexos, focando aspectos de interpretagao literal,
inferencial e critica, de modo a compreendé-los e a desenvoiver
opinides proprias e a formar um juizo critico acerca deles.

» Fase de construir e reconstruir: aplica as competéncias de leitura, até
aqui adquiridas, nas situagdes do cotidiano. Nessa fase |8-se para
adquirir informagéo; e formagao pessoal e profissional. A leitura serve
para adquirir novos conhecimentos, participar na vida social e cultural
de modo ativo, discutindo, criticando e emitindo opinides proprias que
poderao ser inovadoras.

Ferreiro (1991) também aborda alguns aspectos que devem ser
considerados no ponto de vista da crianga em relagéo a aquisicao da leitura.

Em sua pesquisa, a autora, constatou que as criangas utilizam dois critérios
essenciais para que se possam ler, tais como:

a — Quantidade suficiente de Caracteres

Para as criangas, a presenca de letras por si 86 néo é condicao suficiente
para que algo possa ser lido, em sua concepgéo s6 podemos ler algo que possua
pelo menos trés letras identificaveis, caso o contrario, ela ndo admite que se possa
ler. Na concepgdo de um aduito € ébvio que uma letra é sempre uma letra em
qualquer contexto que se apresente. Ja a crianga vé isso de outra maneira, para
ela uma forma grafica pode ser uma coisa ou outra em fungéo do texto. Para que
aigo seja uma letra € preciso que esteja com outras letras.

b — Variedade de Caracteres

E outro critério que a crianga utiliza para que um escrito sirva para ser lido,
n&o basta apenas que existam caracteres identificaveis como as letras. E preciso
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que exista uma certa quantidade de caracteres, varidveis entre dois e quatro, e que
na maioria dos casos situa-se em trés. Além desse critério, existe outro que tem
grande importancia: se todos os caracteres s&o iguais, ainda que haja um nimero
suficiente, ndo significa que pode oportunizar um ato de leitura.

Isso se evidéncia quando pedimos as criangas que comparem o seguinte
descrito: MMMMMM, AAAAAA (manteiga) e a mesma série em cursiva. O niimero
de letra superior a trés garante que nio serio rejeitados por quantidade insuficiente
de caracteres; mas se escolhermos a letra M e A por serem as primeiras
claramente identificadas pelas criangas, e perguntarmos se d4 para ler de imediato
elas respondem que néo, pois, todas as letras sdo iguais.

Entdo, podemos observar desde muito cedo que a crianca j4 comega
estabelecer uma distingdo muito importante entre o universo grafico proprio do
desenho representativo e o universo gréfico da escrita, visto que, para ela a
seqliéncia de M impressa significa montanhinhas. Para Piaget, esse tipo de erro é
construtivo e necessario para que a aprendizagem acontega, um erro que nio se
fixa, pois ele mesmo é uma fonte inesgotavel de contradigdes tanto como a relagao
as exigéncias de quantidades, quanto ao confronto com a escrita convencional.

Além desses critérios que as criangas utilizam, existem também outros
fatores que s&o levados em consideragées sobre a leitura tais como:

* A relagéo entre nimeros e letras e o reconhecimento de letras individuais.

O problema das relagdes entre as letras e os nimeros tem trés momentos
importantes: letras e nimeros se confundem nac apenas por semelhancas
graficas, mas sim porque a linha diviséria fundamental que a crianga procura
estabelecer é a que separa o desenho representativo da escrita, isto &, os nimeros
se escrevem tanto como as letras e, além disso, aparecem escritos em contextos
parecidos.

Outro momento importante é quando a crianga faz a distingdo entre as letras
que servem para ler, € 0s nimeros que servem para contar. Nesse momento letras
€ numeros ja n&o podem misturar-se, por que ja servem a fungdes distintas.

AS CONTRIBUIGOES DOS ESTUDOS DE VYGOTSKY

Vygotsky construiu sua teoria tendo por base o desenvolvimento do
individuo como resultado de um processo sécio-histérico, enfatizando o papel da
linguagem e da aprendizagem nesse desenvolvimento, sendo essa teoria
considerada histérico-social.

Sua questao central é a aquisicdo de conhecimentos pela interacédo do
sujeito com o meio.
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As concepgdes de Vygotsky sobre o processo de conceitos remetem as
relagdes entre pensamento e linguagem, & questdo cultural no processo de
construgao de significados pelos individuos, ao processo de internalizagéo e ao
papel da escola de permitir o acesso ao conhecimento, que é de natureza diferente
daqueles aprendidos na vida cotidiana. Prop6e uma viséo de formagéo das fungdes
psiquicas superiores como a internalizagdo pela cultura.

Sua concepgdo sobre o funcionamento do cérebro humano coloca que o
cérebro € a base bioldgica, e suas peculiaridades definem limites e possibilidades
para o desenvolvimento humano. Essa concepgdo fundamenta sua idéia de que as
fungbes psicologicas superiores (por exemplo: a linguagem e a meméria) sio
construidas ao longo da histdria social do homem, em sua rela¢io com o mundo.
Desse modo, as fungbes psicolégicas superiores referem-se a processos
voluntarios, agdes conscientes, mecanismos intencionais e dependem de
processos de aprendizagem.

Para ele, o sujeito ndo é apenas ativo, mas interativo, porque forma
conhecimentos e se constitui a partir de relagbes intra e interpessoais.

E na troca com os outros sujeitos e consigo propric que se vao
internalizando conhecimentos, papéis e fungbes sociais, 0 que permite a formagao
de conhecimentos da prdpria consciéncia. Trata-se de um processo que caminha
do plano social (relagbes interpessoais) para o plano individual interno (relagdes
intrapessoais) (Vygotsky, 1994).

Assim, a escola & o lugar onde a intervengdo pedagdgica intencional
desencadeia o processo ensino- aprendizagem.

Vygotsky (1994) enfatiza que &€ nas interagdes sociais que o sujeito
desenvolve a formacéo de conceitos espontaneos (ou cotidianos) e que estes se
diferenciam dos conceitos cientificos, adquiridos pela escola e que faz parte de um
sistema organizado de conhecimentos.

A partir de agora, tendo como referéncia Oliveira (1993), serdo
contempladas algumas significativas contribuigbes do autor, de modo que possam
proporcionar a vocé leitor, uma reflexédo e agéo critica da pratica pedagdgica.

O APRENDIZADO OU APRENDIZAGEM

Oliveira (1993) destaca que Vygotsky enfatiza a importancia dos processos
de aprendizado.

A autora aborda em sua obra, que Vygotsky define o aprendizado como
sendo o processo pelo qual o individuo adquire informagdes, habilidades, atitudes,
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valores, etc. a partir de seu contato com a realidade, 0 meio ambiente, as outras
pessoas.

Afirma que Vygotsky, justamente por sua é&nfase nos processos soécio-
histéricos, defendi a idéia de que o aprendizado inciui a interdependéncia dos
individuos envolvidos no processo. O termo que ele utiliza em russo (obuchenie)
significa algo como "processo de ensino-aprendizagem”, incluindo sempre aquele
que aprende, aquele que ensina e a relagéo entre as pessoas.

Para o autor, existe um percurso de desenvolvimento, em parte definido pelo
processo de maturagéo do organismo individual, pertencente 4 espécie humana,
mas € o aprendizado que possibilita o despertar de processos internos de
desenvolvimento , que sem o contato do individuo com certo ambiente cultural, ndo
ocorriam.

Isto quer dizer que, se o processo de aprendizado da leitura e da escrita for
desencadeado num determinado ambiente sdcio-cultural onde isso seja possivel,
esse podera despertar os processos de desenvolvimento internos do individuo que
permitira a aquisicao da Ieitura e da escrita.

G desenvolvimento fica impedido de ocorrer na falta de situagdes propicias
ao aprendizado.

A MEDIAGAO

Segundo Oliveira (1993), a mediagdo é um conceito central para a
compreensdo das concepgdes vygotskianas sobre o desenvolvimento humano
COMO processo sacio-histoérico.

O autor define mediagdo como sendo o processo de intervengdo de um
elemento intermediario numa relagdo: a relagéo deixa, entéio, de ser direta e passa
a ser mediada por esse elemento. Enquanto sujeito do conhecimento o homem nao
tem acesso direto aos objetos, mas acesso mediado, através de recortes do real,
operados pelos sistemas simbdlicos de que dispde, portanto enfatiza a construggo
do conhecimento como uma interagdo mediada por varias relagdes. O outro social
pode apresentar-se por meio de objetos, da organizagdao do ambiente, do mundo
cultural que rodeia o individuo.

A linguagem, sistema simbdlico dos grupos humanos, representa um salto
qualitativo na evolugédo da espécie. E ela que fornece os conceitos, as formas de
organizagéo do real, a mediagdo entre sujeito e objeto do conhecimento. E por
meio dela que as fungdes mentais superiores sdo socialmente formadas e
culturalmente transmitidas, portanto, sociedades e culturas diferentes produzem
estruturas diferenciadas.
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A cultura fornece ac individuo os sistemas simbélicos de representacéo da
realidade, ou seja, o universo de significagdes que permite construir a interpretagéo
do mundo real, promovendo um constante processo de recriagio e reinterpretacio
de informagdes, conceitos e significagdes.

Partindo desse pressuposto, a apropriagdo da escrita e leitura pela crianga
esta diretamente conectada as relagbes e a interacio que venha manter com seu
grupo cultural possibilitando aprendizagem que contribuird ao desenvolvimento
dessas habilidades.

A seguir, para um melhor entendimento de como se concretiza a relagéo do
homem com o mundo, bem como desenvolvimento através da aprendizagem e
aprendizagem através do desenvolvimento, serdo abordados aspectos importantes
da mediag&o: os instrumentos e signos, 0 processo de internalizacio e zona de
desenvolvimento proximal.

Os instrumentos e signos

Vygotsky definiu dois tipos de elementos mediadores: os instrumentos e os
signos.

O instrumento é um elemento interposto entre o trabalhador e o objeto de
seu trabalho, ampliando as possibilidades de transformagdo da natureza. O
instrumento €& feito ou buscado especiaimente para um certo objetivo. Ele carrega
consigo, portanto, a fungdo para a qual foi criado ¢ o modo de utilizagao
desenvolvido durante a histéria do trabalho coletivo, é um objeto social e mediador
da relagdo entre o individuo e o mundo.

Os instrumentos, porém, sdo elementos externos ao individuo, voltados para
fora dele.

Os signos por sua vez, também chamados por Vygotsky de “instrumentos
psicoldgices”, sdo orientados para o proprio sujeito, para dentro do individuo:
dirigem-se ao controle de agbes psicologicas, seja do préprio individuo, seja de
outras pessoas. Na sua forma mais elementar o signo é uma marca externa, que
auxilia c homem em tarefas que exigem memoria e atengao.

Signos podem ser definidos como elementos que representam ou
expressam outros objetos, eventos e situagtes.

A memoria mediada por signos é mais poderosa que a memobria nao
mediada.
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Entretanto, & medida que os individuos se desenvoivem, passam a aprender
através de signos e instrumentos que possuem o papel mediador entre a
aprendizagem e eles préprios.

Os pressupostos tedéricos de Vygotsky nos remetem ao aprendizado da
escrita como um sistema de signos socialmente construidos, descrevendo o
processo de apropriagdo da escrita como processo cultural, de carater historico,
envolvendo praticas interativas.

A escrita € um sistema de simbolos e signos que se diferencia dos outros:
este e um sistema particular, que inicialmente € um simbolismo de segunda ordem,
por que & mediado pela fala, que € um simbolismo de primeira ordem, para
posteriormente tornar-se, também, um simbolismo de primeira ordem.

Assim, pode-se inferir que o processo de construgéo da escrita € mediado
por estes signos transmitidos culturalmente, considerando que, por vivermos numa
sociedade letrada, a crianga tem contato com esse sistema desde muito cedo.

A aprendizagem da escrita refere-se, pois, & aquisicdo de um sistema de
signos que, assim como 0s instrumentos, foram produzidos pelo homem em
resposta as suas necessidades socioculturais concretas.

A escrita, entdo, ndo deve ser considerada como mero instrumento de
aprendizagem escolar, mas como produto cultural. Assim entendida, possibilita a
exploragado, no contexto da sala de aula, de diferentes portadores de textos,

explicitando os variados usos e fungdes que lhes séo inerentes numa sociedade
letrada.

O processo de internalizagédo

Ao longo da evolugdo da espécie humana e do desenvolvimento de cada
individuo, ocorrem, entretanto, duas mudangas qualitativas fundamentais no uso
dos signos. Por um lado, a utilizagdo de marcas externas vai se transformar em
processos internos de mediagado; esse mecanismo € chamado por Vygotsky, de
processo de internalizagao. Por outro lado, sao desenvolvidos sistemas simbélicos,
que organizam os signos em estruiuras complexas.

A internalizagéo permite que o homem se liberte da interagdo concreta com
0 objeto, ou seja, ele enfatiza que a construgiao do conhecimento ocorre numa
interacéo mediada por varias relagdes. Esses momentos foram vivenciados no
grupo, quando ao fazer a leitura da histéria A galinha ruiva comecei a questiona-los
sobre a acdo da galinha e seus amigos com o intuito de conhecer as diferentes
opinides sobre valores e também como as criangas lidam com opiniées divergentes
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das suas.E neste questionamento percebi que a questdo da opinido sobre valores
é algo que precisa ser trabalhado ao decorrer de todo ano, pois os animos foram
exaltados ao confrontarem com a opinido do colega ( algumas criangas
acreditavam que a galinha deveria repartir o pao independente da ajuda recebida e
outros achavam que ela estava certa). Essa reflexao impuisionou um trabalho
coletivo com a reescrita de uma nova versdo para a historia. Nessa produgdio um
grupo de criangas modificou o comportamento dos animais e outro grupo
reescreveu mantendo a atitude dos animais que mesmo sem ter ajudado a galinha
foram beneficiados pela partilha do pao.

Vygotsky destaca que o percurso da internalizagao das formas culturais pelo
individuo, tem inicio em processos sociais e se transforma em processos internos,
interiores do sujeito, ou seja, por meio da fala chega-se ao pensamento. Outro
aspecto € o da criagdo da consciéncia pela internalizag&o, ou seja, o autor alerta,
para o fato de que esse processo ndo é o de uma transferéncia (ou cépia) dos
conteidos da realidade objetiva para o interior da consciéncia, pois esse processo
¢ ele proéprio, criador da consciéncia.

Considero conveniente destacar esses dois aspectos porque eles
demonstram a importancia de processos socioculturais especificos para o percurso
da formagé&o da consciéncia, como € o caso de processos do ensino escolar, e que
essa formagdo € uma construgdo ativa do sujeito que transforma, via
internalizac&o, os contetdos externos em contetidos da consciéncia.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal

Vygotsky denomina a capacidade de realizar tarefas de forma independente
de nivel de desenvolvimento real. Para o autor, o nivel de desenvolvimento real da
crianga caracteriza o desenvolvimento de forma retrospectiva, ou seja, refere-se a
etapas ja alcangadas e ja conquistadas pela crianca.

Vygotsky chama atengdo para o fato de que para compreender
adequadamente o desenvolvimento devemos considerar ndo apenas o nivel de
desenvolvimento real da crianga, mas também seu nivel de desenvolvimento
potencial, isto &, sua capacidade de desempenhar tarefas com a ajuda de adultos
ou de companheiros mais capazes.

A idéia de nivel de desenvolvimento potencial capta, assim, um momento do
desenvolvimento que caracteriza nao as etapas ja alcancgadas, ja consolidadas,
mas etapas posteriores, nas quais a interferéncia de outras pessoas afeta
significativamente o resultado da agao individual. Este processo pode acontecer em
situagbes em que existam dialogos, colaboragao, trocas de experiéncias, interagéo,
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imitacdo, que, para Vygotsky, tém um papel importante a desempenhar no
desenvolvimento da aprendizagem da crianga.

E a partir da postulagio da existéncia desses dois niveis de
desenvolvimento — real e potencial — que Vygotsky define a zona de
desenvolvimento proximal como “na distancia entre o nivel de desenvolvimento
real, que se costuma determinar através da solugéo independente de probiemas, e
o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugao de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes”.

A zona de desenvolvimento proximal refere-se, assim, ao caminho que o
individuo vai percorrer para desenvolver fungdes que estdao em processo de
amadurecimento e que se tornardo fungdes consolidadas, estabelecidas no seu
nivel de desenvolvimento real.

Assim, a zona de desenvolvimento proximal &€ um dominio psicolégico em
constante transformacéo: aquilo que a crianga & capaz de fazer com a ajuda de
ailguém hoje ela conseguira fazer sozinha amanha.

Contudo, vale ressaltar que a concepgdo de zona de desenvolvimento
proximal, apresentada por Vygotsky, possibilita uma aprendizagem sobre o
potencial da crianga. Os processos educativos, muitas vezes, sdo realizados com
base nas atitudes dos individuos, no que eles demonstram saber. Em geral, as
criangas, séo avaliadas pelo seu nivel de desenvolvimento real e nao potencial.
Porém, o nivel de desenvolvimento real ndo estimula criativamente o
desenvolvimento dos sujeitos.

E importante que o professor em sua pratica tenha conhecimento e
consciéncia que € na zona de desenvolvimento proximal que a sua interferéncia e
de outros individuos é a mais transformadora.

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) desperta nos educadores uma
grande expectativa, permite trabalhar no contexto da sala de aula o contato direto
com as criangas, possibilitando observar o movimento que as fungdes mentais
estdo realizando, bem como identificar como vamos auxiliar para que a
aprendizagem seja internalizada, completando o processo do interpessoal para o
intrapessoal.

PAPEL DA INTERVENGAO PEDAGOGICA

“N&o se ‘ensina’ ou nfo se 'aprende’ simplesmente a
ler e a escrever. Aprende-se uma forma de linguagem,
uma forma de interaglo, uma atividade, um trabatho
simbdlico”. (Ana Luiza Bustamante Smolka)

38




Segundo Antunes (2003, p. 23) [..] nfo existem e ndo podem existir escolas sem
professores, assim como ndo pode existir aprendizagem escolar significativa sem ajuda”.

Resta agora mensurar qual seria o tamanho dessa ajuda e onde ela precisa
comegar e terminar para que, ao contrario de ajudar ela ndo acabe complicando
ainda mais a aprendizagem da crianga.

Ainda de acordo com Antunes (2003):

‘A ajuda fornecida pelo professor necessita estar intimamente associada
aos esquemas de conhecimento que os alunos possuem, posto que sdo
esses, como vimos, que irfo permitir atribuir significados aos novos
saberes que recebem”.(p..23)

Assim, para que o educador possa atuar com seguranga € necessario que
ele compreenda o que o tema trabalhado significa para a crianca, de acordo com
0s conhecimentos anteriores, com seus valores e sua cultura.

Partindo do principio, que ¢ aprendizado impulsiona o desenvolvimento e
das afimagbes de Antunes (2003), a escola tem um papel essencial,
principalmente no que diz respeito & intervencéo pedagdgica.

A coisa mais importante a ser usada por um educador, segundo Antunes
(2003, p. 26) & “[...] a criagdo e intervengio do professor na Zona de Desenvolvimento Proximal
dos alunos”.

A Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP, ja definida anteriormente é
uma proposta feita por Vygotsky, ha mais de sessenta anocs, que defende a
importancia da relagao entre educadores e educandos, bem como dos educandos
entre si, para o sucesso nos processos de aprendizagem.

Desta forma, o procedimento do ser humano ndo pode ser pensado como
um processo que reage sempre igual numa determinada circunstéancia, mas como
algo que depende do meio em que este ser esta inserido e nunca pode deixar de
levar em conta o papel transformador deste ser, sua capacidade ou potencial, em
toda a aprendizagem (ANTUNES, 2003).

Vygotsky (1994) chama a atencdo para o fato de que compreender
adequadamente o desenvoivimento deve-se considerar ndo apenas o nivel de
desenvolvimento real da crianga, mas também seu nivel de desenvolvimento
potencial, sua capacidade de realizar tarefa com a ajuda de adultos ou de
companheiros mais capazes.

Ao iniciar o trabalho deve-se levar em conta o conhecimento das zonas de
desenvolvimento real, proximal e potencial, o papel da intervengéo pedagogica esté
implicita e interligada, no aprendizado.
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O processo ensino-aprendizagem da escola tem o papel de fazer a crianga
avancar em sua compreensao do mundo a partir de seu desenvolvimento ja
consolidado e tem como meta etapas posteriores, ainda nao aicangadas.

Na escola o aprendizado é um resuitado desejavel, é o proprio objetivo do
processo escolar, a intervengéo € um processo pedagégico privilegiado.

O professor tem o papel explicito de interferir na zona de desenvolvimento
proximal dos alunos, provocando avangos que nédo ocorreriam espontaneamente.

Para o autor, trabalhar o que a crianga ja sabe nao impulsiona o
aprendizado, somente repete aquilo que ela ja aicangou.

Para Vygotsky (1994, p.114), “o unico aprendizado, & aquele que adianta ao
desenvoivimento”.

A crianga n&o tem condigées de percorrer sozinha o caminho do
aprendizado. A intervengdo de outras pessoas é fundamental para a promogao do
desenvolvimento do individuo. No caso especifico da escola, a intervengéo ira
ocorrer através do professor e das demais criangas.

O papel do professor, nesta perspectiva, tomando o aluno como ser social
que se apropria da escrita nas interagbes com diferentes interlocutores
(mediadores), refere-se a organizagdo de praticas interativas de ensino-
aprendizagem, que provoguem o desenvolvimento de suas concepgdes sobre o
objeto de conhecimento. Essa compreensdo do aprendizado da escrita implica
interpretar os erros ortograficos das criangas, na alfabetizagdo, como conhecimento
potencial acerca da escrita, indicando um conhecimento real a ser construido.

Como afirma Martins (2005):

“a funcdo do educador néo & so a de ensinar a ler e a escrever, mas de
criar condigbes para que o aluno possa realizar sua propria
aprendizagem, de acordo com seus interesses e necessidades, para
que possa assim entender o sentido, significativo e valor do que & o ato
de ler e escrever” (p.34).

Os estudos realizados por Peixoto (et al. 2004) sobre o papel do "professor -
letrador’, ao analisar a pratica do letramento pelo professor, destacou aiguns
passos para o desempenho desse papel. Nesse momento, considera-se relevante
cita-los, para contribuir com vocé leitor que deseja alfabetizar letrando, de modo
que esses possam proporcionar subsidios para a reflexdo da pratica:

1} investigar as praticas sociais que fazem parte do cofidiano do aluno,
adequando-as a sala de aula & aos contelidos a serem trabalhados;

2) planejar suas agdes visando ensinar para que serve a linguagem
escrita e como o alunc podera utiliza-la;
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3) desenvolver no aluno, através da leitura, interpretagéo e produgdo de
diferentes géneros de textos, habilidades de leitura e escrita que
funcionem dentro da sociedade;

4) incentivar o aluno a praticar socialmente a leitura e a escrita, de forma
criativa, descobridora, critica, auténoma e ativa, j& que a linguagem é
interagéo e, como fal, requer a participagéo transformadora dos sujeitos
sociais que a utilizam;

5) recognigdo, por parte do professor, implicando assim o
reconhecimento daquiio que o educando j& possui de conhecimento
empirico, e respeitar, acima de tudo, esse conhecimento;

6) ndo ser julgativo, mas desenvolver uma metodologia avaliativa com
certa sensibilidade, atentando-se para a pluralidade de vozes, a
variedade de discursos e linguagens diferentes:

7) avaliar de forma individual, levando em consideragdo as
peculiaridades de ¢ada individuo;

8) trabalhar a percepgéo de seu préprio valor e promover a auto-estima
e a alegria de conviver e cooperar;

9) ativar mais do que o intelecto em um ambiente de aprendizagem, ser
professor-aprendiz tanto quanto os seus educandos; e

10) reconhecer a importancia do letramento, e abandonar os métodos de
aprendizado repetitivo, baseados na descontextualizagéo.

Esses passos devem servir como norteadores & pratica dos professores que
buscam exercer verdadeiramente o papel de "professor-letrador”.
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Il. QUESTOES E CAMINHOS METODOLOGICOS

A pesquisa realizada teve como base a metodologia da pesquisa-agao, em
que desempenhou-se o papel de professora e pesquisadora, concomitantemente.
Realizou-se um estudo da bibliografia selecionada e, com base nos autores
estudados, foram gradativamente elaboradas atividades, que foram desenvolvidas
com criangas do 3° ano do Ciclo { e 1° e 2° ano do Ciclo Il, do periodo da manha,
da EMEF “Padre José Vieira Ehrenberg”, da cidade de Campinas, SP.

A pesquisa-agdo permitiu um elo entre a teoria e a pratica, além de um
exercicio de reflexdo, agdo e transformagdo da pratica pedagégica docente,
desencadeando processos de ensino e de aprendizagem reaimente significativos.

Por meio do estudo desses autores, buscou-se encontrar respostas as
questdes que impulsionaram a realizac¢éo da pesquisa:

* De que forma o professor deve intervir no processo de leitura e escrita
para que as criangas aprendam de forma significativa e prazerosa?

» Como favorecer o desenvolvimento das habilidades linglisticas: falar,
ouvir, ler e escrever, com énfase na leitura e escrita, visando formar
leitores e autores competentes?

A professora pesquisadora

Neste momento, estimado leitor, tenho o prazer de compartilhar um pouco
da minha histéria... tornando possivel acompanhar a minha tfrajetéria, minha
formagéo e experiéncias enquanto docente.

Minha primeira experiéncia escolar foi aos seis anos, na pré-escola, na
E.E.P.S. G “Carlos Gomes”. No pré&, com a “ tia Ditinha “, aprendi a tragar as letras,
escrever o meu nome completo, nao recordo da professora ler histdrias e de ter
livros de histérias disponiveis para manuseio e leitura. Nossas atividades eram
completar o calendario, atividades de escrita das letras { treino motor, cobrir as
letras tracejadas de um livro), desenhar, pintar desenhos, parque, brincar com
brinquedos que tinha na sala.Tudo era feito dentro de uma rotina pré-estabelecida
em que todas criangas faziam a mesma atividade.

Ingressei no ensino fundamental, na E.E.P.S.G “Professor Luis Galhardo *,
situada também no municipio de Campinas, SP, no bairro Cura D'ars, nessa escola
completei o primeiro grau, estudei da primeira a oitava série.

Minhas experiéncias no primeiro grau, especificamente nas séries iniciais,
despertaram em mim um grande desejo de ser professora. Admirava muito minhas
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professoras... Alaide, Devanir, Teresinha, Adelaide. E um dia iria ser professora,
assim como elas.

Em 1993, concretizou-se um grande sonho, minha formagédo como docente
no Centro Especifico de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM-
Campinas, SP).

No inicio de 1994, ingressei na rede estadual de ensino, na escola. E.E.P.G“
Professora Aurea Anunciagdo Américo de Goddi “, localizada no bairre Jardim
Samambaia, no municipio de Campinas,SP. Nessa escola, vivenciei minhas
primeiras experiéncias como professora, trabalhando como professora substituta e
depois tive a oportunidade de assumir a fungéo de estagiaria por dois anos, cargo
existente na rede estadual. Essa experiéncia contribuiu muito para minha pratica
docente, pois como substituta passava por todas as séries iniciais, proporcionando-
me posteriormente muita seguranga ac entrar em qualquer saia de aula. Hoje, caro
leitor, resgatando a minha histdria confesso que ao longo dos anos e apds a
formagao académica, consigo avaliar, 0 quanto ainda tinha que aprender... Quanto
eu aprendi... Como ainda hoje, tamanhas s&o as descobertas, quanto ainda tenho
que aprender...

Apods a conclusdo do curso de Magistério, uma incansavel missdo se fez
presente, prestar concursos, era grande o desejo de assumir um cargo efetivo
como professora.

Em 1997, através de concurso publico, ingressei na rede municipal de
Pauiinia, na EMEF “Oadil Pietrobon”, no bairro Santa Teresinha. Nessa época, ja
tinha mais seguranga e consciéncia do fazer pedagégico. Com essa experiéncia eu
aprendi muito ... participando nas reunifes pedagégicas e através das trocas de
experiéncias com as colegas de trabalho. Assumi nessa escola uma sala de 32
serie. Nesse momento, quanta diferenga significou a minha vivéncia como
professora na E.E.P.G “Professora Aurea Anunciagdo Américo de Godéi’.

Em 1998, ingressei na EMEF “Domingos de Aradjo”, assumi o trabalho com
uma quarta série. Nesse momento, tive uma parceria muito enriquecedora, com
essa experiéncia pude conhecer a arte do fazer pedagégico, consciente e reflexivo.

Finalmente em 1999, fui efetivada na rede municipal de Paulinia, nesse ano
trabalhei na EMEF “Flora Aparecida Toledo Lima”, assumi o trabalho em uma
quarta-série. Nesse ano, tive que passar por uma remogao geral, para me efetivar
em uma escola “ sede “. Assim, a partir do anoc de 2000, assumi o trabalho na
EMEF “ Yolanda Tiziani Pazetti“.

Em 2008, apés afastamento por motivo de doenca, retornei ao trabalho,
com o Projeto Recuperagdo da rede de Paulinia, na EMEF “Professora Maria
Aparecida Caputti Beraldo”, localizada no bairro Jardim Planalto.
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Vale ressaltar que o trabalho na escola da rede municipal de Paulinia, néo
foi contemplado na pesquisa de forma, que assumi apenas no final de abril e esse
ainda encontra-se em fase de organizagéo da pratica docente.

Em 2000, fui efetivada também na rede municipal de Campinas, na
educacgao infantil, na CEMEI "Amélio Rossin”, situada no bairro Jardim Rossin.
Nessa escola, trabalhei até o ano 2004. Em 2005, apds remogéo, ingressei na
CEMEI “ S8an Martin “, no bairro San Martin.

Apos afastamento em 2007, na rede municipal de Campinas, fui readaptada
no ensino fundamental, EMEF “Padre José Vieira Ehrenberg”, situada no bairro
S&o Marcos.

Esse trabalho de pesquisa realizado como concluszo do curso de Pedagogia
da UNICAMP, do Programa de Formagio de Professores em Exercicio,
(PEFOPEX), vem consolidar mais um grande sonho realizado, a formagéo
académica.

O TRABALHO COM AS CRIANGAS: ASPECTOS PEDAGOGICOS

Neste primeiro semestre de 2008, foi iniciado na EMEF “Padre José Vieira
Ehrenberg”, o trabalho nas séries iniciais, com criancas que apresentam menores
avangos nas habilidades de leitura e escrita. As criangas s30 na maioria repetentes
e outras estando na mesma turma dos atuais ciclos néo conseguindo avancar
significativamente.

As criangas que participam das atividades s&o de diferentes turmas do (3°
ano do Ciclo I e 1° e 2° ano do Ciclo Il) e possuem dificuldades de escrita e leitura,
e ha uma preocupagéo minha como também da professora da sala em fazé-las
avanhcarem em suas habilidades de leitura e escrita.

Como professora readaptada me propus a desenvolver um trabalho com
essas criangas de modo que essas pudessem avangar em estudos posteriores.
Esse n&o tem sido um ftrabalho facil pois muitas vezes & preciso despertar na
crianga a crenga em si mesma , ja que algumas ndo acreditam mais no seu
potencial para ler ou escrever. Mas isto tem sido um desafic para mim como
professora pesquisadora, ja que o objetivo do trabalhc é proporcionar condigdes
concretas de aprendizagem a todas e a cada crian¢a, de modo a favorecer o
desenvolvimento das habilidades linglisticas: falar, ouvir, ler e escrever, com
énfase na leitura e escrita, visando formar leitores e autores competentes.

Como Garrido mesmo nos apresenta:

‘O papel mediador do professor assume diferentes aspectos. E
coordenador e problematizador nos momentos de didloago em que os
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alunos organizam e tentam justificar suas idéias. Aproxima, cria pontes,
coloca andaimes, estabelece analogias, semelhangas ou diferencas
entre a cultura espontanea e informal do aluno, de um lado, e as teorias
e as linguagens formalizadas da cultura elaborada, de outro,
favorecendo © processo de ressignificagdo e retificagdo conceitual.
Explica 0s processos e procedimentos de construgio do conhecimento
em sala de aula, tornando menos misterioso e mais compreensivel pelos
alunos. Ao fazer os alunos pensarem, ao invés de pensar por eles, o
professor estad favorecendo a autonomia intelectual do aluno e
preparando-o para atuar de forma competente, criativa, e critica como
cidad&o e profissional “(2001, p.126).

Nesse trabalho participam criangas da antiga segunda série, atualmente 3°
ano do Ciclo | (A, B e C) totalizando 23 criangas e 26 criangas da antiga 32 e 4°
série, atual 1° e 2° Ciclo Il (A e B). Vale ressaltar que o trabalho & desenvolvido,
com o grupo de cada sala, dentro do periodo de aula. Cada grupo é formado por
cinco e no maximo seis criangas. O atendimento é realizado conforme horério
organizado em conjunto com as professoras das salas, com a participagéo da
orientadora e diretora da escola. As atividades sdo realizadas no espaco de estudo
da biblioteca da escola.

As criangas s&o atendidas com aulas de 50 minutos, quando o horario é de
aula dupla a atividade tem 1hora e 40 minutos de duragéo. Cada grupo é atendido
no maximo duas vezes por semana, quando o ideal seria diariamente, o que ndo é
viavel devido & demanda e horario disponivel para o atendimento de todas as
turmas.

Muitas criangas que fazem parte deste trabatho também participam de
atividades de leitura e escrita com suas respectivas professoras, apds o horario
normal de aula. Essa atividade extra horario de aula, acontece uma vez por
semana e tem duragdo de 1 hora e 40 minutos, sendo a Carga Horaria Pedagégica
dos professores da rede que possuem jornada de 36 horas semanais, utilizada
para trabatho com aluno.

Dentro deste contexto, com essa nova experiéncia de trabalho nas séries
iniciais, justifica-se a realizagdo dessa pesquisa, que surgiu do sentimento e da
necessidade do resgate de um trabalho com leitura e escrita, que envolva um
caminho de imaginagéo, criatividade e encantamento, valorizando e reconhecendo
a importancia da relagdo entre o prazer da leitura e o prazer de saber.

Para desenvolver esta pesquisa, o trabalho de coleta de dados foi realizado
durante o primeiro semestre, gue consistiu no trabaitho com atividades de leitura e
escrita, observagéo sobre a interagéo entre si e com a professora (a interagio com
o outro). O trabalho foi desenvolvido com diferentes e pequenos grupos de criangas
da escola em que foram propostas atividades de leitura e escrita, fazendo o
possivel para que as atividades fossem prazerosas, criativas e que pudessem

45




despertar nas criangas o encantamento e o desenvolvimento das habilidades de
leitura e escrita.

Foram propostas atividades de leitura e escrita, tendo como foco principal a
literatura infantil, de modo a proporcionar as criangas uma aprendizagem
significativa e ao pesquisador uma reflexao tanto do objeto de estudo quanto de
sua prépria pratica pedagdgica.

Também foi realizada a sondagem através de conversas com as criancas
sobre o contato com a leitura e escrita dentro e fora da escota.

Atraveés da sondagem com as criangas, obteve-se acesso a significativas
informagbes, sobre o universo no qual as criangas estéo inseridas, no que se refere
& leitura e escrita. Foi possivel constatar que estdo inseridas em um contexto
social, em que a leitura ndo é uma pratica muito incentivada dentro do ambiente
familiar. Poucas tém acesso a materiais de leitura, sendo principalmente pelos
materiais oferecidos pela escola, através do trabalho da biblioteca da escola e do
trabalho das professoras. Também, pode-se constatar que muitas criangas nao tém
em casa alguém que & para elas. Assim, escola € um importante e principal
ambiente onde possuem contato com livros e materiais de leitura e escrita.

Este fato foi presenciado em um dia de empréstimo de livro na biblioteca da
escola, uma crianga que estava ingressando naquela semana, afirmou que nao ia
levar livro para casa porque néo sabia ler. Nota-se que essa crianga, ndo tem como
referéncia um adulto ou outra crianca como figura de leitor.

A literatura infantil nessa pesquisa esteve muito presente, ja que & um
recurso importantissimo para o desenvolvimento das criangas, porque desenvoive
principalmente a criatividade, a imaginagdo, leitura e a oralidade, podendo ser
trabalhada em qualquer época da vida da crianga.

Segundo Abramovich (1991, p.16-17):

“Contando contos de fadas, trechos da Biblia, historias inventadas, livros
curtinhos, poemas sonoros e outros mais, ¢ importante para a formagéo
de qualquer crianga, ouvir muitas histérias e escutd-las & o inicio da
aprendizagem para ser um leitor, e ser leitor & ter um caminho
absolutamente infinito de descoberta e de compreens&o do mundo”.

A autora ressalta que a literatura & muito importante no desenvolvimento da
crianga, quanto mais a crianga & ou ouve historias, maior sera a sua imaginagao,
criatividade e seu potenciat de aprendizagem.

O livro de literatura infantil ndo deve ser encarado como um simples objeto
do mundo infantil, mas um recurso indispensavel no processo de aquisigdo da
linguagem oral e escrita por parte da crianga, na medida que possibilita diferentes
leituras e interpretagSes, desperta variados conhecimentos e instiga a crianga no
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universo magico do ato de ler. E portador de iniimeros recursos, dos quais a
ilustragdo caracteriza-se como um dos principais, ao passo que esta mais
relacionada ao lidico e o universo infantil, e ndo deve de maneira alguma ser
ignorada ou tratada com menor valor por parte de professores e estudiosos da
educacao, pois, "Nos bons livros infantis ilustrados, o texto e a imagem se articulam de tal modo
que ambos concorrem para a boa compreensao da narrativa” (FARIA,2004, p. 39).

Para formar usuarios da lingua escrita, aiém de trazer os textos do mundo
para dentro da sala de aula, a escola deve tomar a leitura feita pelo professor como
uma atividade e um compromisso diario: por meio da leitura do outro, uma vez que
néo podem ainda ler por si proprios, as criangas terdo acesso a diversidade de
textos que circulam socialmente e a todo tipo de informac&o que veiculam.

Unindo a teoria estudada com a realidade da sala de aula, por meio das
oficinas realizadas no decorrer da pesquisa, pude, entdo, vivenciar como
professora pesquisadora, as contribuigdes que a literatura infantil traz ao processo
de ensinofaprendizagem, no contexto real de educagdo, contribuindo para a
formagdo da crianga enquanto letrada, promovendo aprendizagens significativas.

AS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS COM AS CRIANCAS

Ao iniciar o trabalho apostou-se principalmente na capacidade, na
potencialidade e na interagéo entre as criangas, visto que todas s#o capazes e tem
direito ao conhecimento.

A fim de obter informagtes significativas sobre o processo de leitura e
escrita das criangas, foram realizadas propostas de atividades a partir, da literatura
infantil, em que foram selecionados textos que as criangas demonstraram gosto e
interesse.

A primeira atividade realizada com as criangas teve como base, o livio “A
Galinha Ruiva”, (Freitas), Editora Vale das Letras: a escolha do texto deu-se por
considerar pertinente o tema abordado na historia, a amizade e solidariedade.
Ainda, por esse texto tratar-se de um conto de repetigdo: que de certa forma
encantou as criangas.

Durante a leitura, pdde-se perceber que as criangas gostaram muito da
histaria.

Para muitas criangas a historia era novidade, para outras a historia era
conhecida ou ja tinham lido ou ouvido outra versao.

Na versao de (Freitas), a gaiinha ruiva encontra um grao de trigo e resolve
planta-lo, para isso pede a ajuda de seus amigos: o cachorro, o gato, 0 porco € o

47




peru. Mas, seus amigos se recusam a ajuda-la. Assim, ela faz todo o trabalho
sozinha: planta, colhe, debulha, méi o trigo e faz com a farinha um delicioso pao.
Na hora em que o pao fica pronto, seus amigos mudam a resposta, do “Eu que
nao!” passaram a responder: "Eu quero!”. Muito desapontada a galinha ruiva
lembra que ninguém quis ajuda-la na realizagao das tarefas e dividiu 0 pao apenas
com os seus pintinhos, esperando, da préxima vez, poder contar com a ajuda de
seus amigos.

Durante a leitura, as criangas adiantavam as respostas dos amigos, quando
perceberam a repeticdo; isso ocorreu de forma muito divertida.

No geral, as criangas reprovaram a falta de colaboragdo dos amigos da
galinha e consideraram correta a sua atitude de apenas dividir o pao com seus
pintinhos. Ja outras criangas acharam que mesmo sem a colaboragso dos amigos
a galinha ruiva deveria ter partithado o pao com todos.

A leitura da hist6ria na verséo de Valéria Freitas despertou nas criangas o
interesse em conhecer outras versdes da histéria, fizemos assim a leitura de mais
duas versdes.

Ainda tendo como referéncia o frabalho com essa versdo da histdria, a fim
de realizar um levantamento da hipétese de escrita das criangas, foi solicitado que
as criangas desenhassem as personagens da historia, essa atividade aconteceu de
forma bastante colaborativa, as criangas ajudaram umas as outras durante a
producdo do desenho.

Enquanto desenhavam, individualmente foi solicitado que escrevessem o
titulo da historia e a escrita dos nomes dos personagens. Durante a realizagéo da
atividade foi possivel perceber que algumas criangas sentiram-se constrangidas
por nao conseguirem realizar as atividades escritas e se dispersaram em outras
atividades que atrapalhavam o grupo (como andar, brincar com o material que
tirava do colega, etc.). As atitudes dessas criangas levou-me a refletir e agir na
busca de atividades que integrasse os diferentes niveis de aprendizagem , como
tambem sobre a necessidade de elaborar atividades que pudessem ser realizadas
em duplas.As criangas realizaram atividades como: cruzadinha, caga-palavras,
elaboragdo de listas de nomes dos amigos da sala,que possibilitaram a
reelaboracédo da hipotese de sua escrita, principalmente a partir da interagéo entre
0s pares. Através escrita colaborativa criangas com diferentes habilidades
interagem na elaboragdo da escrita. Essa escrita colaborativa & considerada nio s6
um meio para chegar a um fim sendc fambém um instrumento de ensino-
aprendizagem. Nesse momento foi muito importante a mediagdo entre pares e
também da professora e pesquisadora agindo, de forma significativa na zona de
desenvolvimento proximal das criangas, j4 que &, um dominio psicolégico em
constante transformacéo: aquilo que a crianga é capaz de fazer com a ajuda de
alguém hoje ela conseguira fazer sozinha amanha.
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Essa atividade também permitiu como professora e pesquisadora, o acesso
aos conhecimentos linglisticos adquiridos pelas criangas, para o planejamento da
pratica. Entretanto, a atividade foi fundamental de modo que proporcionou um
levantamento dos conhecimentos prévios das criangas sobre a escrita. Com isso foi
possivel definir as metas da pratica pedagdgica referente a intervencio ao
processo de desenvolvimento da ieitura e escrita das criangas e planejar de forma
a garantir a expanséo e consolidag¢io do aprendizado por parte dos alunos.

Nesse momento vale ressaltar, as contribuicdes dos estudos de Ferreiro e
Teberosky (1991), quanto & psicogénese da linguagem escrita, ja que a partir das
producdes feitas pelas criangas foi possivel identificar a etapa pela qual as criangas
encontravam-se no processo de desenvolvimento da escrita e buscar criar
situagbes para que pudessem reelaborar suas hipoteses de escrita tendo como
referéncia a zona de desenvolvimento proximal que possibilita uma aprendizagem
sobre o potencial da crianga. Este processo aconteceu em situagdes em que
existiram didlogos, colaboragéo, trocas de experiéncias, interagdo entre pares e
professora... Essa interferéncia e mediacéo afetaram significativamente o resultado
da acgéo individuai, desempenhando um papel importante no desenvolvimento da
aprendizagem das criancgas.

Durante o trabalho com as criangas esteve presente a compreensdo do
aprendizado da escrita de maneira a interpretar os erros ortograficos das criangas,
na aifabetizagdo, como conhecimento potencial acerca da escrita, indicando um
conhecimento real a ser construfdo, levando em conta o conhecimento das zonas
de desenvolvimento real, proximal e potencial das criancas.

TRABALHANDO COM UMA SEGUNDA VERSAQ DA HISTORIA : A
GALINHAZINHA VERMELHA

A galinhazinha vermelha — Seis Historias de Bichos, da Companhia das
letrinhas, traduc&o de José Amaro. Nessa versio, a galinhazinha ruiva encontra um
gréo de trigo e solicita a ajuda de seus amigos peru e marreco que nédo colaboram
em nenhuma tarefa. Sem a ajuda de seus amigos, ela sozinha semea, colhe leva o
trigo até o moinho e com a farinha faz um péo, ai sim, seus amigos querem comer
0 pao. Nessa hora, a galinha vermelha, também divide o p&o apenas com os seus
pintinhos.

Algumas diferengas apontadas pelas criangas foram: primeiramente o titulo
da historia, na primeira versao; A galinha ruiva e na segunda versao a histéria tem
o titulo: A galinhazinha vermelha. Outra diferenga que perceberam foi em relagso
aos amigos da galinha, sendo que nessa segunda verséo, apareceram apenas o
marreco € o peru, ao contrario da primeira histéria, que aparecem guatro amigos da
galinha. As criangas perceberam também a diferenga em suas respostas, na
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primeira versdo respondem “Eu que n&o!" e na segunda “Eu naoc”. Péde-se
perceber que a repeticdo presente na primeira versdo foi bastante marcante,
interessante e divertida para as criangas.

Foi também notado pelas criangas que as tarefas realizadas pela galinha
foram mais detalhadas pela autora da primeira versdo ao escrever a historia.

Ao ler essa segunda versdo para as criangas, foram apontadas por elas as
seguintes semelhangas: a galinhazinha também achou um grao de trigo e fez um
pao. Perceberam que nessa historia o peru também aparece como amigo da
galinhazinha lembrando que na primeira histéria ele também estava presente.
Destacaram principalmente que os amigos da galinhazinha vermelha, também néo
ajudaram em nenhuma tarefa e que ela assim como a galinha ruiva também comeu
0 pao todo apenas com os seus pintinhos.

TRABALHANDO COM UMA TERCEIRA VERSAO DA HISTORIA: A
GALINHA RUIVA, ADAPTAGAO DE LUZIA DE MARIA

A atividade de ouvir diferentes versées da histéria permitiu de forma
bastante espontanea, o desenvolvimento e estimulo do ouvir e da oralidade. O
didlogo possibilitou que as criangas organizassem o pensamento e as idéias,
quando apontaram as relagdes entre as historias e se posicionaram diante dos
fatos e acontecimentos. Muitos foram os momentos em que como professora e
pesquisadora escutei e dialoguei com as criangas. Durante as atividades fez-se
presente uma constante troca de dialogo e através dessa pratica, tornou-se
possivel que as criangas também escutassem e dialogassem com os seus pares
ou com a professora. As criangas vivenciaram muitas situagdes de interagdo
verbal. Segundo Amaral (2002), através das situagdes de interagdo verbal,
constituem-se sujeitos na relagao apropriando-se e recriando a fala do outro.

Uma terceira verséo apresentada para as criangas foi o texto: A galinha
ruiva, adaptagéo de Luzia de Maria: a galinha ruiva encontra um grao de milho, em
vez de comé-lo e acabar com a histdria, resolve planta-lo. Lembrando da
trabalheira que ia dar, resolveu pedir ajuda para os seus amigos: o gato, o cachorro
e o pato. Mas, seus amigos, trés matandros, ndo ajudaram a galinha ruiva numa sé
tarefa. Ela capinou a terra, arou a terra, plantou o milho, colheu, descascou,
debulhou, moeu os gréos e fez fuba. Ela em cada tarefa que tem que realizar,
sempre da a chance de seus amigos ajuda-la, mas a resposta sempre é a mesma.
“Eu n&o quero.” Mas, quando a galinha faz o bolo, muito cara de pau, os trés
aparecem, querendo comer. E, nessa hora, a galinha dispensa a ajuda de seus
amigos.
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A partir da leitura dessa versdo, as criancas perceberam as seguintes
diferencas: a galinha ruiva nessa historia encontrou um grao de miiho e as tarefas
da galinha foram capinar a terra, arar, plantar, colher o milho, descascar, debulhar
0s gréos, moer os gréos e fazer fuba. Destacaram também que a galinha ruiva, fez
com o fuba um bolo e ndo um pao como nas outras versdes. Nessa versio ainda
aparecem apenas trés amigos: o pato, o gato e o cachorro. Identificaram que nao
apareceu o peru como nas duas outras histérias. Ja4 o cachorro e o gato bem
lembrado pelas criangas, também aparecem como amigo da galinha na primeira
historia. A repeticdo das respostas dos amigos também foi identificada como
diferente em que utilizaram a resposta: “Eu ndo quero.” As criancas também
levantaram que os amigos da galinha também foram espertos, quiseram sé ajudar
a comer, quando o bolo ficou pronto. Nessa terceira verséo puderam perceber que
a galinha dispensa a ajuda dos seus amigos, nao aceitando a ajuda deles na hora
de comer, mas ndo aparece com quem a galinha divide o bolo. Nao aparecem 0s
pintinhos na histéria.

Ainda, assim, como na primeira histéria, perceberam que nessa terceira
versao, as tarefas da galinha ruiva foram também detalhadas pela autora na hora
de escrever a histoéria.

As leituras e atividades realizadas com as criangas foram muito divertidas. A
partir das diferentes versées da histéria: “A galinha ruiva”, as criangas puderam
participar bem & vontade e demonstrar o encantamento diante das trés histdrias
trabalhadas, como também foi possivel constatar a importancia da interagio entre
os pares que faciiita a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas.

A historia da galinha ruiva encantou as criangas e a partir do texto foram
realizadas vérias atividades de leitura e escrita, tais como: desenhar os
personagens da histéria, elaborar lista comn nomes de seus amigos, dramatizar a
histéria, trabalhar com a pesquisa e leitura de receita, cruzadinha, caga-palavras,
escrita de uma nova versdo para a histdria, ilustragdo do texto, desenho da histéria
em quadrinhos, escrita da histéria coletiva, confecgéio dos personagens e cenario
com massinha de modelar, montagem de um livro para ilustragao, frabalhc com
sons dos animais — onomatopéias, confec¢do de jogos (jogo da meméria e
utilizagao do jogo veritek, alfabeto mével). Algumas das atividades realizadas, bem
como os textos trabalhados com as diferentes versées encontram-se em anexo.

Essas atividades permitiram que as criangas pudessem vivenciar para que
serve a linguagem escrita e como podem utiliza-la; também incentivaram a praticar
sociaimente a leitura e a escrita, de forma criativa, descobridora, ativa, critica,
autdnoma e cooperativa, j& que a linguagem é interagdo e, como tal, requer a
participagéo transformadora dos sujeitos sociais que a utilizam.

Durante a realizagdo das atividades também se atentou para a pluralidade
de vozes, a variedade de discursos e linguagens diferentes. O trabalho com as
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criangas proporcionou que durante a pratica pedagdgica fosse realizada uma
avaliacido tanio coletiva como individual, levando em consideragéo as
peculiaridades de cada individuo.

Foi possivel também trabalhar de forma que despertasse nas criangas a
percepgao de seu proprio valor , promovendo a auto-estima e a alegria de conviver
€ cooperar, de modo que estabeleceu-se uma relagio de confianga .

Avalio que principaimente como professora e pesquisadora pude reconhecer
a importancia do letramento e abandonar os métodos de aprendizado repetitivo,
baseados na descontextualizacio.

PRODUGAO COLETIVA DE UMA NOVA VERSAO PARA A
HISTORIA: A GALINHA RUIVA

Considero que foi uma histéria que mexeu com os sentimentos e valores das
criangas, quando realizei a leitura da histéria,”’A galinha ruiva®’, comecei a
questiona-las sobre a agdo da galinha e seus amigos com o intuito de conhecer as
diferentes opinides sobre valores e também como as criancas lidam com opinides
divergentes das suas. Algumas criangas acreditavam que a galinha deveria repartir
© pao independente da ajuda recebida e outros achavam que ela estava certa.
Este contexto impulsionou um trabatho coletivo do grupo em elaborar duas outras
versdes para a historia.

Foram produzidos dois textos coletivos, tendo o professor como escriba.
Nessas produgdes um grupo de criangas modificou 0 comportamento dos animais
e outro grupo reescreveu mantendo a atitude dos animais que mesmo sem ter
ajudado a galinha foram beneficiados pela partitha do pao.

Durante a producdo das diferentes versées, proporcionou a reflexdo e
visualizagdo da estrutura do texto escrito: pontuagdo, paragrafos, coesdo e
coeréncia.

Segundo Smolka (1989), ao agir desse modo, a professora “trabalha o
funcionamento da escrita, isto &, sua estrutura e fungo, simultaneamente. Ou seja, ela usa a escrita
para registrar, marcar, €, ao mesmo tempo, interagir com a crianga, e nesse processo ela vai,
implicitamente ou explicitamente, ensinando os aspectos mecanicos e estruturais da escrita” (p.

43).

E importante levar em conta, a diferenga entre produzir textos e produzir
textos por escrito, pois se trata de dois processos diferentes: é possivel produzir
um texto oralmente, mesmo sem saber ainda escrevé-lo de proprio punho, e isso
nao € “menos” produgdo do que quando se escreve. Se tiver ouvido muitas
histérias, alguém que ainda nao saiba ler e escrever pode criar histérias como as
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dos livros, usando inclusive o tipo de linguagem que neles se utiliza
(evidentemente, nesse caso o registro do texto precisa ser feito por uma pessoa
alfabetizada).

Assim, notou-se que é perfeitamente adequado propor que as criangas
produzam textos de diferentes tipos para que o professor ou outra pessoa
alfabetizada escreva para elas: o que permite a produgéo de bons textos néo é a
possibilidade de grafa-los de préprio punho, mas o conhecimento do que se pode
comunicar por meio dos textos e de como eles se organizam, quando ndo é
possivel ler por si mesmo, isso sé se conquista através da leitura feita por outras
pessoas. Assim, quando puderem ler e escrever por si mesmos, terdo ja muito
conhecimento obtido por meio da leitura ouvida e, portanto, melhores condigtes de
produzir textos escritos de diferentes tipos e para diferentes finalidades.

E interessante ressaltar, que através das atividades cotidianas
desenvolvidas com os diferentes grupos, foi possivel perceber que as criancas
possuem um espirito de cooperagéo, de ajuda mutua, um fator muito importante ja
que as criangas podem colaborar com o desenvolvimento umas das outras.

Vale destacar, também a importancia de valorizar a capacidade das criangas
de desempenhar tarefas com a ajuda de companheiros mais capazes.

Durante a realizagdo do trabalho com as criangas, foi possivel perceber a
necessidade e importancia de valorizar ¢ estimular o desejo das criangas de
aprender. Isso ficou muito evidente durante a realizagéo de cada atividade, o
prazer que as criangas sentem ao estar diante da satisfagéo: ao perceberem que
s&0 capazes e nas ocasifes em que foram espontaneamente demonstrando o que
aprenderam referente as habilidades lingtiisticas: falar, ouvir, ler e escrever.

A vontade de aprender € muito presente nesse grupo de criangas e em cada
atividade realizada pdde-se perceber o esforgo e dedicacdo de cada uma, dia apos
dia. Notou-se também a seguranga que apresentavam em elaborar as suas
hipéteses de escrita e ao arriscar a leitura de palavras, pequenos textos, leitura de
imagens... Contudo, presenciou-se uma grande mudanca na postura de cada uma,
pois ja ndo apresentavam o discurso inicial que ndo sabiam ler e nem escrever...
Sem medo de errar e com um grande desejo de acertar arriscavam-se... E a partir
de cada produgéo, pdde-se notar o quanto essas criangas sao capazes e quanto
significativa foi a interagdo entre pares e professora, na contribuiggdo ao
desenvolvimento da escrita e leitura de cada uma delas.

Cabe ressaltar a importancia da mediagdo como intervengéo na agao da
aprendizagem, representando uma maneira de conduzir processos educativos e de
significa-los através de relagdes; criangas/ criangas e professora/ criangas.
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UM POUCO MAIS DE LITERATURA ...

Outra leitura realizada para o grupo foi a histéria: A Galinha Preta, de
Martina Schiossmacher, tradugio de Monica Stahel e ilustragGes de Iskender
Gider, da editora Martins Fontes.

A historia é de uma galinha preta que vivia numa fazenda entre muitas
galinhas brancas. Ela era uma galinha comum, mas seus ovos ndo eram como o0s
outros, cada um tinha uma forma diferente, ndo tinham forma de ovo.

As galinhas brancas viviam zombando dela. A galinha - chefe a considerava
a galinha preta incompetente e achava que seus ovos eram uma vergonha para o
galinheiro e a faz entrar no paiol e n&o sair mais. N4o queria que ela fosse vista
com as outras galinhas.

Até que um belo dia, o coelho da Pascoa, a procura de ovos para pintar vai
ao galinheiro, enche sua cesta de ovos. Quando ia embora, ouviu um soluco no
paiol. Ele abre a porta e vé a galinha chorando, ao lado do ninho. O coelho fica
impressionado com os ovos, nunca tinha visto ovos tio fantasticos.

Assim, o coelho tem a idéia de presentear o rei com os ovos da galinha
preta. No dia de pascoa, o coelho sai cedinho para distribuir os ovos.

O rei foi cumprir suas obrigagdes reais e procurar os ovos. Procurou,
procurou os ovos, até pensou que o coelho tinha se esquecido dele. Mas,
finalmente acontecia alguma coisa diferente, nunca na vida tinha visto ovos como
aqueles.

O rei quis conhecer o coelho da pascoa que havia trazido agueles ovos. O
coelho contou onde tinha arranjado aqueles ovos diferentes e o rei quis ir até la.

Chegando a fazenda, todas as galinhas ficaram no maior alvoro¢o quando
viram o rei. Ele quis saber quem havia botado agueles ovos t&o lindos. A galinha —
chefe disse que tinha sido ela.

G rei entrou no paiol e assustada a galinha preta botou mais um ovo. Muito
feliz convidou a galinha preta para morar com ele no palacio. E todos os dias a
galinha preta bota um ovo lindo e diferente para o rei.

Algumas criangas ja conheciam a histéria, tendo emprestado o livio na
biblioteca ou a histéria tinha sido lido pela professora, para outras a historia era
nova. Mas, todos tiveram muito prazer em ouvir a histéria novamente ou, ouvi-ia
pela primeira vez.

A histéria da galinha preta trabalha a questdo das diferencas e da
discriminag&o existente ainda nos dias de hoje. Deixa ciaro que, por mais
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diferengas que existam, todos nds devemos ser valorizados pelo que somos
principalmente pelas atitudes positivas. A leitura dessa histéria para o grupo foi
muito pertinente de modo que proporcionou um trabalho com a percepcao de seu
proprio valor e promoveu a auto-estima, a alegria na convivéncia e cooperagéo
entre os pares.

A partir da atividade com o texto, foi possivel conversar e explorar a historia
e cada crianga teve a oportunidade de expor suas idéias e opinides referentes ao
tema. Fot realizada a ilustragdio do texto e ainda embora todos os alunos nao
estejam alfabetizados, ou seja, apresentam uma escrita no nivel silabico- alfabético
e alfabético, foi proposto que escrevessem um bilhete para um amigo, valorizando
0 que o amigo tem de positivo. A importancia da realizagéo da produgao do bilhete
era possibilitar a utilizagéo de outras formas de comunicagéo, ou seja, o bilhete
deveria constar 0 nome do colega um elogio como, por exemplo: vocé é meu
amigo, legal, bonito, sincero, etc., Durante a proposta da atividade foi lembrado e
refletido que um texto além da forma e da fung&o fraz um conteudo a ser
transmitido.

A principio foi solicitado que as criangas escrevessem em um pedago de
papel o seu nome e depois cada um secretamente tirou 0 nome no qual seria o
destinatario do bilhete. Ao realizar essa atividade escrita, solicitaram a ajuda tanto
da professora como dos colegas, em relagéo aos questionamentos ortograficos, foi
muito interessante essa preocupagao, presente em quase todas as criancas.

Essa atividade permitiu que as criangas escrevessem para leitores reais
possibilitando que vivenciassem o carater do texto em situagdo comunicativa.
Notou-se, durante a realizagéo da escrita estavam motivados com a proposta de
escrita, e principalmente uma preocupagéo em escrever de modo que garantisse a
compreenséo do leitor, no caso o destinatario, que era o seu amigo.

A troca dos bilhetes também foi muito enriquecedora, pois ficaram contentes
em receber o bilhete, que trazia uma mensagem positiva para cada um. Algumas
criangas conseguiram realizar a leitura, outras necessitaram da ajuda da professora
& pesquisadora ou de outro colega. Apds a leitura cada crianga colou esse bilhete
numa folha do seu caderno.

Neste momento, cabe ressaltar que a escola deve se constituir como um
espacgo de apropriagéo da leitura e da escrita por parte dos alunos, e o professor
deve fazer o papel de mediador entre o aluno e a escrita, sem esquecer que este
contato (texto-leitor) j& ocorre no cotidiano social urbano, sem a sua mediacéo,
podendo esta até ser mediada por outrem.

Na biblioteca, a leitura de histérias se faz presente todos os dias, e as
criangas ja chegam perguntando: "qual a histéria que vocé vai ler hoje”, ou pedem:”
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Ié uma histéria pra gente”. Essa pratica despertou nas criangas o interesse em
ouvir e ler histoérias.

Aqui ressalto o titulo de outras histérias lidas para as criangas:
- O Le&o velho, historia recontada por Ana Maria Machado.

- A aguia e a coruja, histéria de Jean de La Fontaine, adaptacdo de Lucia
Tulchinski,

- A malicia da raposa, de Monteiro Lobato

- A aventura da escrita: histéria do desenho que virou letra, de Lia Zatz, da
Editora Moderna.

~ A galinha com dentes, de Licia Pimentel Goes.

- O ledo e o ratinho, de Jean de La Fontaine.

- Palavras muitas palavras, de Ruth Rocha.

- Chapeuzinho amarelo, de Chico Buarque.

- Fogo no céu!, de Mary Franga e Eliardo Franga.

- Reis e Planetas, de Ingrid Biesemeyer Bellinghausen.
- A Festa no céu, de Angela Lago.

Essas historias trouxeram para as criangas um encantamento sem igual,
principalmente quando conversdvamos sobre as historias. Algumas dessas
historias mostraram as criangas a necessidade da realizacio de uma leitura mais
atenta, seja para a compreensdo dos fatos, como também pelas atitudes das
personagens. Vale ressaltar a importancia do ouvir como processo da
aprendizagem. As criancas perceberam isso de modo que durante a leitura, por
exemplo, quando Rayan, uma crianga do 3° ano do Ciclo |, ficava bravo quando um
colega falava junto com a professora no momento da leitura e pedia que a histéria
fosse lida novamente, pois tinha se atrapalhado. Também outras criangas pediam
que a lesse novamente para identificar os animais da histéria para que pudesse
desenha-los ou escrever seus nomes, ja que nio se lembrava de todos. Através
desse comportamento das criangas pode-se perceber que estavam utilizando a
leitura realizada pela professora pesquisadora como fonte de informagéo e isso é
um conceito de letramento.

Um exemplo foi a esperteza da raposa na histéria: “A malicia da raposa”, de
Monteiro Lobato. O ledo convida a bicharada inteira para uma festa em seu palacio.
O primeiro a aparecer foi 0 urso e, ao tapar o nariz, o leéo ficou furioso e matou-o.
Em seguida aparece o macaco gue sente o mau cheiro, mas ao ver o urso morto,

56




entende tudo e diz que o reino do ledo parecia um jardim maravilhoso. Enfurecido,
por achar que o macaco estava cagoando e brincando, o ledo matou-o com um
tabefe. A terceira convidada foi a raposa que muito esperta ao ver o urso e o
macaco mortos, percebeu que na casa dos reis ndo & de bom aviso ser sincero.
Assim, foi logo procurando uma escapatéria. Quando o ledo perguntou o gue ela
achava do seu palacio, disse que nao poderia dar opinidao, de modo que tendo
vindo da luz do sol pouco estava enxergando e quando o ledo perguntou sobre o
cheiro, a astuta disse que nZo poderia ajuizar, porque estava sem nariz ~— estava
endefluxadissima ... E assim nada lhe aconteceu ...

As criangas ficaram admiradas com a esperteza da raposa que conseguiu
astutamente preservar sua vida.

Segundo Lajolo (1993), na vida de cada leitor existiu, quando crianga, um
adulto que o introduziu no mundo dos livros.

A autora alerta que é importante nas escolas, principaimente no ensino
fundamental, que cada vez mais os professores se espelhem na famosa figura de
Dona Benta, criada por Monteiro Lobato, para direcionar com sucesso a conquista
€ a entrada das criangas nos caminhos dos livros.

E preciso ter o objetivo de garantir e formar cidaddos leitores, capazes de
compreender os diferentes textos com os guais se defrontam e também organizar o
trabalho educativo para que as criangas experimentem e aprendam isso na escola
e, consequentemente, tenham garantido o direito de ler, pois assim estardo
desenvolvendo-se plenamente para o convivio social € para a realizagéo pessoal.

Abramovich (1991) afirma que é ouvindo histérias que se podem sentir
emogdes importantes como ftristezas, raiva, irritagdo, alegria, medo, pavor,
inseguranga e outras mais e viver profundamente tudo o que as narrativas
provocam em quem ouve, com toda a amplitude, significancia e verdade que cada
uma deias faz brotar. Através da leitura de histérias & possivel ouvir, sentir, e
enxergar com os olhos do imagindrio. A autora afirma que ler historias para
criangas € suscitar 0 imaginario, € ler a curiosidade respondida em relagio a tantas
perguntas, € encontrar outras idéias para solucionar questées. Através do ouvir
historias € uma possibilidade de descobrir © mundo intenso dos conflitos, dos
impasses, das solugdes que todos vivemos e atravessamos através dos problemas
que vao sendo defrontados, enfrentados, resolvidos peias personagens de cada
histéria.

Quvir historias € uma coisa que as criangas gostam muito, pois provoca
impressdo e exerce grande influéncia sobre elas. Assim, pode-se dizer que a
audicdo de historias é importante para a formagao de qualquer crianga, pois

escuta-las € o inicic da aprendizagem para ser leitor, e sentir leitor é ter um
caminho absolutamente infinito de descobertas e de compreensio do mundo.
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IV.CONCLUSAO

CONTRIBUIGOES DA PESQUISA PARA A PRATICA
PEDAGOGICA: TRABALHO COM O DESENVOLVIMENTO
DA LEITURA E ESCRITA

A presente pesquisa apresentou um relato sobre o trabalho realizado com as
criangas através da literatura infantil, tendo como objetivo, favorecer o
desenvolvimento das habilidades linglisticas: falar, ouvir, ler e escrever, com
énfase na leitura e escrita, visando despertar e formar leitores e autores
competentes e assim garantir-lhes seu direito.

Ao fazer uma reflexfio sobre os resultados das atividades realizadas, foi
possivel rever a pratica pedagégica com um olhar subjetivo e iniciar uma mudanga
de agdes e pensar enquanto professora, além de promover uma pratica
diferenciada as criangas envolvidas. Nesse sentido caracteriza-se a maior
contribuicao da metodologia da pesquisa-acéo a este trabalho: a mudanca positiva
por parte do pesquisador e do publico pesquisado, visando uma educagio mais
critica, reflexiva, consciente e significativa.

Unindo a teoria estudada com a realidade da sala de aula, e por meio das
atividades realizadas no decorrer da pesquisa, pode-se, vivenciar como professora-
pesquisadora, as contribuigdes que a literatura infantil traz ao processo de ensino-
aprendizagem, no contexto real de educagédo, contribuindo para a formacao da
crianga enquanto letrada, promovendo aprendizagens significativas.

Vale ressaltar que, ¢ muito importante a formagdo académica, pois esta
proporciona pressupostos teéricos essenciais ao desenvolvimenio da pratica
docente, tanto favorecendo constantemente a reflexéo do fazer pedagdgico, como
a construcéo e busca de novas estratégias de trabalho.

Pode-se concluir que as criangas que chegam as classes de alfabetizagao,
na escola publica, s&o criangas reais, capazes de aprender a ler e a escrever.
Resta que a escola identifique o seu percurso no processo de aquisicdo da lingua
escrita, organizando suas atividades de modo que a vivéncia do ler e do escrever,
na sala de aula, seja rica, util, podendo informar, transmitir conhecimentos, entreter
e, enfim, tenha a gama de usos e fungdes socioculturais que a caracterizam na
sociedade.

A realizagdo da pesquisa possibilitou constatar que o trabalho com a
literatura infantil se mostrou extremamente importante e compensador, ne sentido
de aprimorar os conhecimentos, despertar capacidades e interesses, antes
adormecidos, contribuindo significativamente ao processo de desenvolvimento do
qual as criangas estéo vivenciando.
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No trabalho desenvolvido com as criangas, o aspecto social da escrita, foi
valorizado, j& que por meio das atividades propostas e a partir da leitura das
diferentes histdrias, possibilitou uma compreensao da fungao social da escrita, pois
a leitura € um processo de comunicacdo entre leitores e escritores nas praticas
sociais.

Também foram importantes as estratégias utilizadas de modo que
favoreceram que as criangas tivessem a oportunidade de vivenciarem a ieitura de
diferentes maneiras: silenciosa, oral, escrita, em dupla, individual, em grupo;
compartithada, feita oralmente pela professora ou colegas, ouvidas ou assistidas
em CD ou DVD. Essas estratégias promoveram o aprofundamento das relagbes
interpessoais e um desenvolvimento prazeroso e significativo.

Como conclusao do trabalho, no final do ano serd confeccionado um livro
com os diferentes tipos de textos em que as criangas demonstrarem o interesse de
registrar por escrito (tanto as histérias que lhes sdo contadas, bem como suas
proprias produgdes). Cada crianga ficara com uma cépia dessa produgéo coletiva e
também sera encaminhada uma cépia a biblioteca da escola.

Contudo, a partir dessa pesquisa, fica evidente que o papel do professor é
muito importante na formagdo de leitores e autores competentes. Assim, o
professor deve:

- Considerar o cotidiano e os conhecimentos prévios da crianga; inseri-los
em sala de aula;

- Trabalhar as fungdes de escrita em todas as possibilidades; dar espacgo e
encorajamento para a fala das criancas;

- Ser contador de histérias;

- Escrever e ler para as criangas;

- Organizar os trabalhos das criangas para serem expostos;
- Escolher textos para serem lidos;

- Oferecer diversidade de géneros, autores,

- Promover modalidades de leitura diversas: silenciosa, oral, escrita, em
dupla, individual, em grupo;

- Selecionar, graduar e diversificar o material de acordo com as
necessidades e interesses dos seus alunos,

- Saber estimular na crianga a livre escolha daquilo que ela gostaria de ler;
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- Ser mediador e incentivador dessas leituras, mantendo leitores incansaveis
e sempre atualizados.

Vale ressaltar, a importancia e responsabilidade do professor em assumir
um papel ativo na formagéo dos seus alunos como leitores.

E necessério o professor, mediar a aproximagcao das criangas com a leitura e
escrita, priorizando os interesses, curiosidades, imaginagao e expectativas, das
criangas, tornando o ato de ler e escrever um ato constante em suas vidas, gue
tem como fungdo social, ampliar conhecimentos e também a prépria acdo do
individuo.

A escola e os professores devem permear novos caminhos para desenvolver
um trabaiho significativo e prazeroso com a leitura no cotidiano escolar, objetivando
através da leitura e escrita, propiciar a crianga o acesso a uma sociedade mais
democratica, em que a leitura venha cumprir suas varias fungoes sociais.

Para que o ato de ler e escrever sejam interessantes para as criangas, o
primeiro passo é néo fazer da leitura e escrita uma obrigagdo e nem tampouco
utiliza-la como castigo, ou entdo, durante a realizagao destas atividades colocar a
énfase no erro e, assim, inibir o seu aprendizado. O segundo & permitir que o
dialogo ocorra de forma horizontal e seja um instrumento para o desenvolvimento
da consciéncia critica, ja que & através do didlogo que acontece a interagdo entre
0s pares no meio social € que permite ao educando tornar-se sujeito atuante na
construcao do conhecimento.

Finalmente, se o professor olhar para o erro e o digdlogo a partir da
perspectiva aqui defendida e propuser a leitura e a escrita como forma de
expressao subjetiva, de comunicagao e interagao entre um interlocutor (ausente ou
presente), sua pratica estara relacionada a situagdes reais que criam condigdes
para o desenvolvimento de uma consciéncia critica no educando. Com certeza,
essas atitudes estimulardo os interesses pessoais das criangas com livros, jornais,
revistas e etc. ... e mostrardo que a leitura e escrita nos auxiliam diariamente.

Ao vivenciar essa experiéncia com os alunos, tendo como embasamento
tedrico a leitura dos autores contemplados neste trabaiho, tais como Ferreiro,
Viygotsky, Soares..., foi possivel um ir e vir no fazer pedagégico com as criangas,
pois em muitos momentos a minha pratica pedagégica pode ser refletida e isso me
remetia a repensé-las e revé-las. E principalmente essa vivéncia com as criangas e
a produgdo académica mostrou-me que o professor é aprendiz tanto quanto os
seus educandos.
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V. ANEXOS

ANEXO 1

(Textos com as diferentes versdes da histéria: A Galinha Ruiva)
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TEXTO |
A GALINHA RUIVA

VALERIA FREITAS

ESTA E A HISTORIA DE UMA GALINHA RUIVA QUE TINHA QUATRO AMIGOS: UM
CACHORRO, UM GATQ, UM PORCO E UM PERU.

UM DIA A GALINHA RUIVA ENCONTROU UM GRAO DE TRIGO. ELA PERGUNTOU:
- QUEM QUER ME AJUDAR A PLANTAR O TRIGO ?

- EU QUE NAO | - DISSE O CACHORRO.

- EU QUE NAO | - DISSE Q GATO.

-EU QUE NAO! - DISSE O PORCO.

- EU QUE NAQ | - DISSE O PERU.

- POIS EU VOU PLANTAR | - FALOU A GALINHA RUIVA,

ELA PLANTOU O GRAO DE TRIGO, O SOL E A CHUVA AJUDARAM O TRIGO A
NASCER E CRESCER, E LOGO ELE FICOU ALTO, BONITO E BEM AMARELINHO !

A GALINHA RUIVA VIU QUE JA ERA HORA DA COLHEITA. ENTAQO CHAMOU SEUS
QUATRO AMIGOS E PERGUNTOU :

- QUEM ME AJUDA A COLHER O TRIGO ?
- EU QUE NAO! - DISSE O CACHORRO.
- EU QUE NAQ ! - DISSE O GATO.
- EU QUE NAO | - DISSE O PORCO.
-EU QUE NAO | - DISSE O PERU.
A GALINHA RUIVA SAIU CACAREJANDO:
- COCORICO 1 EU COLHO !
POIS ASSIM ELA COLHEU TODO O TRIGO.

DEPOQIS DA COLHEITA, A GALINHA RUIVA PRECISAVA SEPARAR OS GRAOS. ENTAO
PERGUNTOU:

- QUEM VAl ME AJUDAR A DEBULHAR O TRIGO ?
- EU QUE NAO! - DISSE O CACHORRO.

- EU QUE NAQ'! - DISSE O GATO.

- EU QUE NAQ | - DISSE O PORCO.

- EU QUE NAO | - DISSE O PERU.
66




E MAIS UMA VEZ, A GALINHA CACAREJOU:
- COCORICO | EU MESMA FAREI! ISSO.

DEPOIS DE TODO ESTE TRABALHO, A GALINHA AINDA PRECISAVA LEVAR OS
GRAOS DE TRIGO AO MOINHO PARA TRANSFORMA-LO EM FARINHA. ENTAO PERGUNTOU:

- QUEM VAl ME AJUDAR A LEVAR O TRIGO AO MOINHO ?
- EUQUE NAO ! - DISSE O CACHORRO.

- EU QUE NAO | - DISSE O GATO.

- EU QUE NAO'! - DISSE O PORCO.

- EU QUE NAO ! - DISSE O PERU.

NEM BEM A GALINHA RUIVA QUVIU A RESPOSTA DE SEUS AMIGOS, E LOGO SE
POS EM DIRECAO AC MOINHO PARA MAIS UMA TAREFA COMPLETAR.

QUANDO A GALINHA RUIVA VOLTOU DO MOINHO, UTILIZOU A FARINHA PARA
ASSAR UM DELICIOSO PAQ PARA ELA E SEUS PINTINHOS. QUANDO O PAC FICOU
PRONTO, PERGUNTOU:

- QUEM QUER UM PEDAGO DE PAO QUE ACABOU DE SAIR DO FORNO 7
-EUQUERO ! - DISSE O PERU.

- EUQUERO'! - DISSE O CACHORRO.
- EU QUERO! - DISSE O GATO.
-EU QUEROQ ! - DISSE O PORCO.

NESSA HORA A GALINHA RUIVA LEMBROU QUE NINGUEM QUIS AJUDA-LA, E
RESOLVEU:

- POIS ESTE PAQ DIVIDIREI APENAS COM MEUS PINTINHOS | ESPERO QUE ME
AJUDEM DA PROXIMA VEZ.

MORAL DA HISTORIA:

QUE LUICAC | UMA GALINHA ESPERTA NOS ENSINA COMC E FEIO SER
PREGUICOSO.

COMO DIZ O DITADO POPULAR: E PLANTANDQ QUE SE COLHE !
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TEXTOII
A GALINHAZINHA VERMELHA

TRADUGAQ DE JOSE AMARO

A GALINHAZINHA VERMELHA ESGRAVATAVA O QUINTAL QUANDO ENCONTROU UM
GRAQ DE TRIGO !

- QUEM VAl SEMEAR ESTE TRIGO ? — PERGUNTOU ELA.
- EU NAO - DISSE O PERU.
- NEM EU — DISSE O MARRECO.

- ENTAO SEMEIO EU MESMA — DISSE A GALINHAZINHA VERMELHA, E SEMEOU O
GRAO DE TRIGO.

QUANDOQ O TRIGO FICOU MADURO, ELA PERGUNTOU:
- QUEM VAI LEVAR ESTE TRIGO ATE O MOINHO ?

- EU NAO - DISSE O PERU.

- NEM EU - DISSE O MARRECO.

- PODE DEIXAR QUE EU LEVO — DISSE A GALINHAZINMA VERMELHA, E LEVOU O
TRIGO ATE O MOINHO.

QUANDO O TRIGO ACABOU DE SER MOIDO, ELA PERGUNTOU:
- QUEM VAI FAZER PAO COM ESTA FARINHA ?

- EU NAO - DISSE O PERU.

- NEM EU - DISSE O MARRECO.

- EU FACO, ENTAO - DISSE A GALINHAZINHA VERMELHA, E FEZ PAQ COM A
FARINHA.

QUANDO O PAO FICOU PRONTO, ELA PERGUNTOU:
- QUEM VAI COMER ESTE PAO ?

- EUVQU | - DISSE O PERU.

- EUVOU 1 - DISSE O MARRECO.

- NAO, NAO — DISSE A GALINHAZINHA VERMELHA. — VOCES, NAQ. VOU COMER
TODO O PAO COM OS MEUS PINTINHOS.

- CLAC ! CLAC! VENHAM COMER, QUERIDOS!
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TEXTO 1N
A GALINHA RUIVA

ADAPTAGCAQ DE LUZIA DE MARIA

UM DIA A GALINHA RUIVA ENCONTROU UM GRAC DE MILHO NO QUINTAL. EM VEZ
DE COME-LO E ACABAR COM A HISTORIA, PREFERIU PLANTA-LO.

PENSOU QUE SERIA MELHOR TER UM PE DE MILHO, COLHER O MILHO,DEBULHAR
08 GRAOS, MOE-LOS PARA TER FUBA E, ENTAO FAZER O BOLO.

LEMBROU DA TRABALHEIRA QUE A TER E RESOLVEU PEDIR AJUDA AQS AMIGOS.
CHAMOU O GATO E PERGUNTOU:

- QUER ME AJUDAR A CAPINAR A TERRA, ARAR A TERRA E PLANTAR O MILHO ?
O GATO RESPONDEU:

- EU NAO QUERO.

CHAMOU O CACHORRO E ELE DISSE:

- EU NAQ QUERO.

CHAMOU O PATO E ELE TAMBEM DISSE:

- EU NAO QUERQ.

LA SE FOI A GALINHA RUIVA, SOZINHA, CAPINAR A TERRA, ARAR A TERRA,
PLANTAR O MILHO.

TEMPOS DEPOIS, ERA CHEGADA A HORA DE COLHER O MILHO. A GALINHA RUIVA
ESPREGUIGOU, ARREGACOU AS MANGAS E LA SE FOLANTES, POREM, DEU MAIS UMA
CHANCE AOS AMIGOS.

CHAMOU O GATO E PERGUNTOU:

- QUER ME AJUDAR A COLHER O MILHO, DESCASCAR O MILHO, DEBULHAR AQ
GRAOS, MOER OS GRAOS E FAZER FUBA?

- O GATO RESPONDEU:

- EU NAO QUERO.

CHAMOU O CACHORRO E A RESPOSTA NAQ VARIOU:
- EU NAO QUERO.

CHAMOU O PATO, QUE REPETIU OS OUTROS DOIS:

- EU NAO QUERO.

LA SE FOI A GALINHA RUIVA, SOZINHA, COLHER O MILHO, DESCASCAR O MILHO,
DEBULHAR OS GRAOS, MOER QS GRAOS, FAZER O FUBA.
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A GALINHA RUIVA TRABALHOU E TRABALHOU. POS NAS COSTAS O SACO COM OS
GRAOS, LEVOU ATE O MOINHO, MANDOU MOER E CARREGOU DE VOLTA O FUBA.

CHEGANDO EM CASA, CANSADA, RESOLVEU PREPARAR O BOLO, CONVIDOU, MAIS
UMA VEZ, OS TRES AMIGOS PARA COM ELES DIVIDIR O TRABALHO.

OS TRES MALANDROS, QUE NADA ! A RESPOSTA FOI A DE SEMPRE:
- EU NAO QUERO.

- EU NAO QUERO.

- EU NAO QUERO.

GATO, CACHORRO E PATOQ, PREGUICA IGUAL.

LA SE FOI A GALINHA RUIVA, SOZINHA, BATER AS CLARAS, BATER AS GEMAS,
COLOCAR O LEITE, MISTURAR O FERMENTO, ACRESCENTAR O FUBA. COLOCAR NA
FORMA, ACENDER O FORNO, ASSAR O BOLO.

O CHEIRINHO DO BOLO ASSADO SAIU PELA JANELA E ERA CONVIDATIVO. NAO DEU
OUTRA. SABE QUEM APARECEU QUERENDO PROVAR? GATO, CACHORRO E PATO.

A GALINHA RUIVA, MUITO IRONICA, AO VER A CARA-DE-PAU DOS TRES,
PERGUNTOU:

- QUEM QUER AGORA, AJUDAR A COMER O BOLO ?

E DESSA VEZ A RESPOSTA FOI OUTRA. TODO ANIMADO, DISSE O GATO:
- EU QUEROQ.

O CACHORRO NAQ FICOU ATRAS:

- EU TAMBEM.

E O PATO IMITOU OS DOIS:

- EU TAMBEM QUERO.

MAS A GALINHA RUIVA, QUE NAO ERA BOBA, FQI LOGO DIZENDO:

- AH, E ?! POIS SAIBAM QUE AGORA DISPENSO AJUDA.NINGUEM QUIS AJUDAR A
PLANTAR, NINGUEM QUIS AJUDAR A COLHER. NINGUEM QUIS AJUDAR A MOER. NAO
QUEIRAM AGORA AJUDAR A COMER,
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ANEXO 2

(Atividades realizadas a partir do texto A galinha ruiva de Valéria Freitas)
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Atividade 1
ILUSTRAQAO E ESCRITA DO TITULO E NOMES DOS ANIMAIS DA HISTORIA

Este anexo contém as atividades com a hipotese de escrita das criancas,
realizadas a partir da historia: A galinha ruiva , de Valéria Freitas.
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Atividade 2
Este anexo apresenta as atividades realizadas pelas criancgas:

Caga-palavras, cruzadinha, receita pesquisada pela aluna Priscila do 3° ano
do Ciclo |, atividade de recorte e colagem a partir da relag@o entre escrita e figuras
da histéria e escrita de frases a partir de imagens.
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ANEXO 3

(Este anexo contém o Texto: A Galinha Preta , traducao de Monica Stahel e a
ilustrag&o da histéria realizada pela Priscila do 3° ano do Ciclo )

74




TEXTO - TRADUGAO MONICA STAHEL
A GALINHA PRETA

NUMA FAZENDA, ENTRE MUITAS GALINHAS BRANCAS, VIVIA UMA GALINHA PRETA.
ERA UMA GALINHA COMUM, MAS OS OVOS QUE ELA BOTAVA NAO ERAM COMO 0OS
OUTROS. CADA UM TINHA UMA FORMA DIFERENTE.

E, NA VERDADE, NENHUM DELES TINHA FORMA DE OVO.

AS GALINHAS BRANCAS VIVIAM ZOMBANDO DELA:

- ESSES OVOS ESQUISITOS NEM CABEM NAS CESTAS DE OVOS - ELAS DIZIAM.
A GALINHA- CHEFE CHAMOU A GALINHA PRETA AS FALAS:

- ISSO E UM ABSURDO! VOCE E UMA INCOMPETENTE, SEUS OVOS SAO UMA
VERGONHA PARA O NOSSO GALINHEIRO. FAGA O FAVOR DE ENTRAR NO PAIOL E NAO
APARECER MAIS AQUI FORA. NAO QUERO QUE VOCE SEJA VISTA JUNTO COM AS OUTRAS
GALINHAS.

UM BELO DIA, O COELHO DA PASCOA APARECEU NO GALINHEIRO, QUERENDO
ESCOLHER OVOS PARA PINTAR. AS GALINHAS MOSTRARAM ORGULHOSAS O QUE TINHAM
PRODUZIDO. A GALINHA-CHEFE SE ADIANTOQU, DIZENDO QUE EM NENHUM QUTRO LUGAR
ELE ENCONTRARIA OVOS TAO BONITOS E REGULARES. A GALINHA PRETA FICOU LA
DENTRO, MUITO TRISTE POR NAC PODER MOSTRAR OS OVOS DELA.

O COELHO DA PASCOA ENCHEU SUA CESTA DE OVOS E JA IA INDO EMBORA
QUANDO OUVIU UM SOLUGCO LA NO PAIOL. ELE ABRIU A PORTA DEVAGARINHO E VIU A
GALINHA PRETA CHORANDO AO LADO DO NINHO.

O COELHO FICOU IMPRESSIONADO. NUNCA NA VIDA TINHA VISTO OVOS TAO
FANTASTICOS COMO OS QUE ESTAVAM ALI NAQUELE NINHO!

ENTAO O COELHO DA PASCOA TEVE UMA IDEIA:
- SABE DE UMA COISA? — ELE DISSE PARA A GALINHA PRETA.

- ESTE ANO VOU DAR SEUS OVOS DE PRESENTE AO REl ! ELE DEVE ESTAR
ACHANDO MUITO MONOTONO COMER QOVOS SEMPRE IGUAIZINHOS, TODOS OS DIAS.
VAMOS, NAO FIQUE TRISTE, DEIXE COMIGO | O REI VAI ADORAR SEUS OVOS |

APESAR DE TODA A SUA EXPERIENCIA, NAO FOI FACIL PARA O COELHO DA
PASCOA PINTAR AQUELES OVOS DE FORMAS TAQO ESTRANHAS. MAS ELE CONSEGUIU.
USOU CORES MUITO BONITAS E FEZ PINTURAS DE VARIOS ESTILOS. E, ALEM DOS OVOS
DO REIl, ELE PRECISAVA PINTAR MUITOS OUTROS, POIS NAO E SO O REI QUE GOSTA DE
GANHAR OVO DE PASCOA.

O COELHO PINTAVA UM OVO ATRAS DO QUTRO, E AS VEZES ATE CONFUNDIA
PASCOA COM NATAL.

NO DIA DA PASCOA, O COELHO SAIU BEM CEDINHO PARA DISTRIBUIR OS OVOS.
NINGUEM O VIU PASSAR, MAS NINGUEM DEIXOU DE ENCONTRAR UM LINDO OVO DE
PASCOA ESCONDIDO EM ALGUM LUGAR. NEM O REL

NA VERDADE, AQUELA MANHA O REI NAO ESTAVA COM A MENOR VONTADE DE
PROCURAR OVOS. PREFERIA MIL VEZES DORMIR MAIS UM POUCO. MAS ELE TINHA QUE
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CUMPRIR SUAS OBRIGAGOES REAIS E, MEIO SONOLENTO, SAIU EM BUSCA DOS OVOS DE
PASCOA,

- E TODO ANO A MESMA COISA - ELE PENSOU.

ELE ERA UM BOM RE| E LEVAVA TODAS AS TAREFAS MUITO A SERIO. NAO DEIXOU
DE PROCURAR EM NENHUM CANTO DO PALACIO. OLHOU ATRAS DA CORTINA, EMBAIXO
DA MESA ... E EM CIMA DA MESA TAMBEM.

PARA OLHAR EMBAIXO DA CADEIRA ELE ATE FICOU DE JOELHOS, O QUE NAO E
MUITO PROPRIO PARA UM REIL. FOI TUDO EM VAO.

NO ANO ANTERIOR TINHA SIDO MAIS FACIL. SERA QUE O COELHO DA PASCOA
TINHA SE ESQUECIDO DELE ?

CANSADO, O REI RESOLVEU SENTAR-SE NO TRONO. MAS ENTAO ELE VIU ALGUMA
COISA ...

QUE SURPRESA! QUE MARAVILHA! NUNCA NA VIDA O REl TINHA VISTO OVOS
COMO AQUELES!

ELE ABRIU UM SORRISO QUE OCUPOU SEU ROSTO INTEIRO. FINALMENTE
ACONTECIA ALGUMA COISA DIFERENTE!

- PRECISC CONHECER O COELHO DA PASCOA QUE ME TROUXE ESSES OVOS !

IMEDIATAMENTE ELE MANDOU APRONTAR A CARRUAGEM PARA SAIR EM BUSCA
DO COELHO. 08 DOIS FICARAM ESPANTADOS QUANDO SE VIRAM FRENTE A FRENTE. O
COELHO CONTOU ONDE TINHA ARRANJADO AQUELES OVOS DIFERENTES E O RE| QUIS IR
ATE LA,

AS GALINHAS FICARAM NO MAIOR ALVOROCO QUANDO VIRAM O RE| CHEGAR. O
QUE SERA QUE ELE QUERIA NO GALINHEIRO?

O REI ENCARQU AS GALINHAS, UMA POR UMA.,

-QUEM DE VOCES BOTOU ESTES OVOS TAO LINDOS 2 — ELE PERGUNTOU,
MOSTRANDO A CESTA CHEIA DE OVOS DE FORMAS DIFERENTES.

A GALINHA -CHEFE SE ADIANTOU E CACAREJOU:
- FUI EU! EU SOU A CHEFE DO GALINHEIRO.

ENQUANTO ISSO, A GALINHA PRETA CONTINUAVA ESCONDIDA NUM CANTO DO
PAIOL. DE REPENTE O REI ENTROU, E ELA FICOU TAO ASSUSTADA QUE BOTOU MAIS UM
OVO. O COELHO DA PASCOA FOI LOGO DIZENDO:

-ESTA E A GALINHA QUE BOTA ESSES OVOS DIFERENTES,

MUITO FELIZ, O REI PEGOU O OVO MAIS BONITO DO MUNDO E O LEVANTOU PARA
TODOS VEREM. AFAGANDO A GALINHA PRETA, ELE PEDIU:

~ VENHA MORAR COMIGO NO PALACIO. EU QUERIA QUE TODOS AS MANHAS VOCE
BOTASSE UM OVO LINDO E DIFERENTE PARA MIM. E ASSIM ACONTECEU.

A GALINHA PRETA ENCONTROU O LUGAR IDEAL PARA VIVER. CADA OVO QUE ELA
BOTAVA ERA UM MOTIVO DE ALEGRIA PARA O REL
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