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“A educacdo escolar ndo tem por objetivo formar um leitor infantil, mas sim o de
formar um leitor capaz de decidir pelo que lIhe é mais significativo e, no que tange a arte,
capaz de, por meio dela, fruir e indagar a condi¢cdo humana” (BRITTO, 2012, p.114).



RESUMO

Obijetivar-se-4 neste trabalho apresentar, discutir e refletir sobre as possibilidades de
intervencdo pedagdgica nos anos iniciais através de produgdo de texto, dialogando com a
alfabetizacdo e letramento e de como a apropriacdo da leitura e escrita pode se tornar
significativa através da inter-relagdo das préaticas de letramento com a escrita. Procurar-se-a
problematizar a estruturacdo e a caminhada da alfabetizacdo até a relevancia desta por meio
da producdo textual. A metodologia utilizada foi revisdo bibliogréfica que contou com
tedricos como Bakhtin (2003), Britto (2012), Cagliari (1998), Geraldi (1997) e Soares (2010)
entre outros para subsidiarem a pesquisa, e que de alguma maneira refletem conceitos na
perspectiva de linguagem e escrita como interacdo, possibilitando que o0s sujeitos se
desenvolvam a partir de praticas significativas de alfabetizacdo e letramento. Os resultados
ndo sdo unanimes, mas 0 que se quer ainda nas escolas sdo métodos que sejam rapidos e
eficazes, que transformem em pouco tempo, como num passe de magica. Dificil é esse
processo veloz acontecer mediante a reflexdo e construcdo do pensamento critico, pois mais
facil é o reproduzir, o construir da trabalho e a lacuna na formacéo de professores a respeito, €
o grande empecilho para que praticas significativas tomem conta da escola e da realidade
brasileira.

Palavras-chave: Letramento. Géneros textuais. Inter-acéo. Interloucéo.
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1 INTRODUCAO

Muitas pesquisas, entre elas as de Rocha (1999); Cagliari (1998), Soares (2004), ao
longo de nossa histéria tem buscado compreender a producdo textual como contexto de
apropriacéo da leitura e escrita em sala de aula e como tem sido considerada no processo de
aprendizagem. Segundo Soares (2003, p. 45): “A alfabetizagdo é um processo dindmico,
continuo, que ndo se esgota ao final do ano letivo, mas que se estende por toda a vida” nesse
sentido pensamos a producdo textual como uma estratégia de apropriacdo da leitura e escrita
em sala de aula, que possibilita a alfabetizacio num contexto reflexivo e que busca

continuidade.

O objetivo deste trabalho de conclusdo de Curso (TCC) é apresentar, discutir e refletir
sobre as possibilidades de intervencdo pedagdgica nos anos iniciais através de producdo de
texto, dialogando com os conceitos de alfabetizacéo e letramento e de como a apropriacao da
leitura e escrita pode se tornar significativa atraves da inter-relacdo das praticas de letramento
com a escrita. Procuramos problematizar a estruturacdo e a caminhada da alfabetizacéo até a

relevancia desta por meio da producéo textual.

Nesta pesquisa, reitero a acdo e reflexdo de praticas significativas, que incentivem o
aluno na producdo escrita de textos, na perspectiva do letramento consideradas praticas
discursivas, com multiplas func¢des e inseparaveis dos contextos” (KLEIMAN, 2007, p.2), que
para além de formar um leitor proficiente, o aluno se desenvolva no processo de ensino e

aprendizagem capaz de compreender, discutir, posicionar-se diante do que Ié e escreve.

A andlise tem por principal aporte teérico os trabalhos de Rocha (1999), Cagliari
(1998), Soares (2003), Kleiman (2007), Bakhtin (2003), entre outros, segundo 0s quais a
pratica de producdo textual nos anos iniciais desenvolve na crianca a capacidade de
compreender a escrita em seus usos sociais, considerando que um texto tem comeco, meio e

fim, ligadas por frases com sentido para produzir um enredo de interesse da crianga.

Este trabalho se estrutura em titulos como de inicio: Contextualizando o tema de
pesquisa, onde conto como foi a trajetdria e o interesse que deu inicio a pesquisa e que através
da participacdo no PIBID e a prética do estagio curricular supervisionado, narro como foi o
periodo em que estive no projeto e como as acdes observadas e vividas foram importantes

para a minha identificagdo com 0s anos inicias e a alfabetizacao.
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Analiso em seguida alguns artigos, que abordam os assuntos aqui pesquisados e que
conversam com as ideias construidas. S&o artigos decorrentes de pesquisas sobre producéo
textual, alfabetizacdo, género que compde o capitulo dois: Reflexdo sobre os anais da
ANPEd: 352, 362 e 372 reunido.

Em seguida, no titulo Historia da alfabetizagdo: inquietudes e avancos, trato de como
se deu o inicio da escrita e da alfabetizacdo (criacdo de cddigos) e os avangos sobre 0s
métodos de alfabetizacdo, que aos poucos deram lugar a um novo jeito de pensar

alfabetizagdo, com o advento do letramento e seus novos olhares sobre a aprendizagem.

Em titulo Producdo de escrita e dificuldade de aprendizagem, procuro abarcar as
dificuldades de aprendizagem que a escola destaca no aluno, como e por que essas
dificuldades surgem, contemplando o reflexo de uma historicidade marcada por técnicas e 0
simples fazer, e como isso deu origem a uma camada de alunos codificadores e

decodificadores.

No titulo O texto como unidade de sentido, apresento um dialogo de autores que
discorrem do texto como unidade significativa. Abordo concepgdes de linguagem, género e de
como trabalhar esses em sala de aula, baseada em uma prética expressiva. Quase concluindo,
convido a pensar sobre os desafios da escola e algumas proposicdes, a partir das concepcoes
abordadas e sobre um novo olhar. Por fim, as Consideracdes finais, um fecho que propde uma
caminhada, e que sempre encontrard motivos para ir além, além de uma alfabetizacdo
tradicional e descontextualizada, porém em busca, ndo de um método, mas sim melhorar a

cada dia a pratica alfabetizadora do professor e a qualidade da educacao.

A metodologia utilizada foi baseada em revisdo bibliografica e diadlogo tedrico a partir
de diversos autores, além de analise do dossié de estdgio. Fazer um levantamento
bibliografico do objeto de investigacdo possibilita ao pesquisador estabelecer relacbes que
talvez ainda ndo tenham sido registradas, pois a releitura de um texto/pesquisa/referencial

tedrico pode viabilizar uma interpretacédo diferente do que ja foi efetuado.

A revisdo bibliogréafica possibilita ao pesquisador “[...] conhecer as bases teoricas da
pratica, ou seja, conhecer a teoria que origina essa préatica, nao esquecendo que a teoria nasceu
da prética, isto é, de multiplas tentativas realizadas pelo ser humano em seu devir, de variadas
tentativas” (TRIVINOS, 2011, p. 05) e também oportuniza o encontro com diferentes
pensamentos sobre um mesmo aspecto da realidade e serve de base para discussdes sobre
objetos especificos de uma investigagéo.
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1.1 CONTEXTUALIZANDO O TEMA DE PESQUISA

Quando estavam se aproximando os semestres em que teriamos a disciplina de
Trabalho de Concluséo de Curso | e 11, encaminhei e canalizei meus pensamentos em busca
de algum tema de pesquisa, que ndo aconteceu do dia para a noite, mas sim a partir da
identificacdo com algo que me preocupa e ao mesmo tempo me faz refletir, a alfabetizacdo a

partir de textos.

Na caminhada académica, o interesse pela area da alfabetizacdo, surgiu através do
contato com o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a Docéncia (PIBID), do qual, no
primeiro semestre, ja havia sido selecionada para participar. No periodo em que estive
inserida no PIBID, percebi que meu papel na escola era além de ser bolsista, fazer a diferenca.
Em junho de 2011 quando ingressei no Programa, eu estava concomitantemente iniciando a
vida académica que, para mim, foi um grande avango. Iniciava também a minha caminhada na
educacdo. Sem saber direito 0 que me esperava, aventurei-me nas primeiras leituras que a
Professora Dr* Marilane nos indicou, que comecou com Pedagogia da Autonomia — Paulo
Freire, Educacdo e Letramento- Maria do Rosario Longo Mortatti e assim por diante. Foi
através dessas leituras que conheci a linguagem académica, e a partir das reflexdes em grupo
fui me constituindo professora, em sala de aula ja comecava a procurar algo que pudesse ser
relacionado com as leituras e como eu poderia interferir no cotidiano das criancas de forma
significativa, pois acreditava assim como Freire (1996, p.39) que diz que “na formacao dos
professores, o0 momento fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica”, acredito que 0
conhecimento se transforma quando somos capazes de refletir sobre nossas agoes, isso gera a
mudanga, pois a reflex&o nos permite sair da zona de conforto e alcangar um processo melhor
do que o de ontem, passando do “estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade

epistemologica” (FREIRE, 1996, p.39).

Foi nos primeiros contatos com a sala de aula e junto as professoras regentes que
percebi 0 quanto a alfabetizagdo poderia ir além. O convivio com a escola e a realidade da
vida das criangas possibilitou-me inquietacdes acerca do qual era o real papel da escola.
Percebia que muitos dos conhecimentos dos alunos eram negados, precisando de algo que
fosse significativo e que exercesse um papel na vida delas, que além do BA-BE-BI-BO-BU
existia algo, que pudesse realmente trazer uma compreensdo de mundo muito mais expressiva

para elas, e eu teria que descobrir qual era. O Unico meio pelo qual poderia ser viavel essa
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descoberta eram os livros. Através deles, eu poderia encontrar resposta para as minhas
perguntas, foi ai que passei adquirir livros, por incentivo do PIBID, que me possibilitaram

construir conhecimento.

O contato com o0 espaco da escola e a formagdo académica foi simultaneamente
envolvendo uma compreensdo maior do que eu imaginava. Compreensao essa que iria além
da codificacdo e decodificacdo, que a escola estava compreendendo no momento. Segundo
Freire (2006) a leitura de mundo teria de anteceder a leitura da palavra, que puramente ndo se
esgota em um processo mecanico de codificacdo e decodificagdo. O papel da escola e do
professor foge apenas do processo automatico, de memorizacdo, onde a crianga ndo precisa
pensar ao escrever € copiar “pelo contrario, enquanto ato de conhecimento e ato criador, o
processo da alfabetizagéo tem, no alfabetizando, o seu sujeito” (FREIRE, 2006, p.28). Tornar
sujeito, alfabetizando-o significa dar condi¢des para que ele se desenvolva intelectualmente e
isso quer dizer produzir conhecimento, pois assim ele percebe a significacdo do ato de se

alfabetizar.

Portanto, a funcdo da escola e do professor é ampliar e potencializar a capacidade das
criangas de se desenvolverem criticamente e intelectualmente e, proporcionando praticas que
desafiem o processo de ensino e aprendizagem e incentivem a producdo de conhecimento. Os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1997, p.28) abordam ensino e aprendizagem de

forma a serem exploradas as diferentes metodologias para dar subsidios aos alunos:

Para tanto, é necessdrio que, no processo de ensino e aprendizagem, sejam
exploradas: a aprendizagem de metodologias capazes de priorizar a construcéo de
estratégias de verificagdo e comprovacdo de hipdteses na construgdo do
conhecimento, a construgdo de argumentacdo capaz de controlar os resultados desse
processo, 0 desenvolvimento do espirito critico capaz de favorecer a criatividade, a
compreensdo dos limites e alcances 16gicos das explicagfes propostas.

Além de serem exploradas metodologias capazes de contribuir para a construcdo de
estratégias e favorecer a criatividade, é preciso desenvolver o trabalho individual e coletivo.
Contudo, valorizar a pratica investigativa € inserir 0 aluno no universo da pesquisa, desde 0s

anos iniciais.

Na experiéncia como bolsista PIBID, destaco o contato com as discussdes sobre

alfabetizagéo e letramento, que moviam ainda mais a minha curiosidade.

A busca por um método eficaz, inicialmente, parecia pertinente e acreditava que

realmente haveria um método para se ensinar, portanto, a medida que conhecia os autores,
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formava a seguinte opinido: ndo ha um s6 método eficaz que da conta de alfabetizar, mas ha
uma estratégia que torna mais significativo o processo de alfabetizacdo, que acredito ser a
producdo de texto, no entanto ndo a producdo pela producdo, mas balizada por pesquisas e

tedricos que abordam o tema e experiéncias na area.

Na insercdo em sala de aula como estagiaria, pude perceber que de alguma forma eu faria
a diferenca, e foi na construcdo de jogos com as criancas, realizando pesquisas com a familia,
explorando os diferentes espacos da escola, refletindo sobre o significado da escrita com as
criancas, interligando arte e geografia, texto e suas vivéncias, que pude perceber que era

possivel. O trabalho, com as criancas e as produgdes, foi visto como um desafio para ir além.

A partir desse pressuposto, eu inicio a busca por caminhos que possam concretizar minha

intencdo, pesquisar o tema e defender um ensino de qualidade e significativo.
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2 REFLEXAO SOBRE OS ANAIS DA ANPED: 352, 362 E 3728 REUNIAO

“Ser leitor ¢ um processo transitorio e se reelabora constantemente”

Joelma Reis Correia

Objetivo neste capitulo trazer reflexbes acerca dos trabalhos publicados nas trés
ultimas Reunides da Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPEd), mais especificamente GT-10: alfabetizacdo, leitura e escrita. Dentre esses, 0s que
tiveram como titulo assuntos relacionados a alfabetizacdo, letramento, linguagem, escrita e
producéo textual nos anos iniciais. A 35° Reunido aconteceu em outubro de 2012 na cidade de
Porto de Galinha — PE, no Centro de Convengdes do Hotel Armacdo e como tema destacou
Educacao, Cultura, Pesquisa e Projetos de Desenvolvimento: O Brasil do seculo XXI; A 36°
Reunido aconteceu em set/out de 2013 em Goiania — GO, Campus Samambaia/ UFG, que
teve como tema: Sistema Nacional de Educacdo e Participagdo Popular: Desafios para as
politicas educacionais. A 36% Reunido marcou a histéria da ANPEd, que se realizou
anualmente e que a partir do ano de 2013 passou acontecer a cada dois anos. A 372 Reunido
aconteceu em outubro de 2015 na UFSC - Floriandpolis, abordando como tema PNE:

Tensdes e perspectivas para a educacao brasileira.

Dentre os anais analisados, foram escolhidos dois artigos da 35% Reunido que
especificamente dialogam com o tema de pesquisa. Da 362 Reunido foram selecionados trés
artigos que vem ao encontro da proposta e da 372 Reunido foram elencados dois artigos,
totalizando sete artigos que irdo contribuir significativamente com a proposta da minha
pesquisa, ora dialogando, ora contrapondo acerca de reflexdes sobre o cenario brasileiro
quando se fala em producéo textual e alfabetizacdo que tomam por base autores em comum e

ideias a serem apropriadas e discutidas.

Os dois primeiros artigos analisados tratam um das praticas de alfabetizacéo e outro do
ensino da gramatica/analise linguistica em depoimento de professoras dos anos iniciais do
ensino fundamental. Um deles como titulo “A relacé@o entre as praticas de alfabetizacéo e as
aprendizagens das criancas nos trés anos iniciais do ensino fundamental em escolas
organizadas em série e em ciclos” de Magna do Carmo Silva Cruz e Eliana Borges Correia de
Albuquergue ¢ outro “Ensino de gramatica/andlise linguistica: uma anélise de depoimentos

de professores dos anos iniciais do ensino fundamental” de Alexsandro da Silva.
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Ambos os autores discorrem sobre linguistica e como o a escola e o professor
compreendem a aprendizagem. Na historia da alfabetizacdo o enfoque em método, seja ele
analitico, sintético ou analitico-sintético, defasou a aprendizagem pela forma que era
compreendida lingua e linguagem. Porém, quando houve no periodo da teoria construtivista
uma reforma na educagdo, muitos tinham a teoria, mas que ndo transpunham a pratica em sala
de aula. O ensino foi equivocadamente mal compreendido, tanto que, a compreensao seria de
que bastava a crianca ter contato com a escrita que ja haveria alfabetizacdo. Segundo a
pesquisa dos artigos, os professores entrevistados tinham consciéncia de que a produgéo de
texto e a leitura estdo diretamente ligadas a apropriacdo da escrita, mas a forma insegura com
que sistematizam suas praticas os torna vulneraveis, denunciando um discurso vazio,
imbricado na forma com que vivenciaram a escola como alunos. Sobre o curriculo das escolas

as autoras fazem os seguintes apontamentos:

A andlise das orientacBes curriculares dos dois municipios investigados apontou
poucas aproximacdes e muitos pontos de distanciamentos. Apesar de apresentarem
uma perspectiva pautada na concepg¢do sociointeracionista de lingua e adotarem o
texto como elemento central do ensino da Lingua Portuguesa (CRUZ;
ALBUQUERQUE, 2012, p.6)

Anélise essa que aponta que as escolas ainda se baseiam em Projeto Politico
Pedagogico (PPP) descontextualizado da realidade em que vivem. Instituicdes que camuflam
0 PPP, abarrotando de conteldos e praticas que sdo desconhecidas pelos professores e que
emergem em um sistema falho e que reflete, diretamente, na aprendizagem dos alunos.
Quando esse néo valoriza a cultura dos alunos e da comunidade, o contexto, a localizagdo e a

forma subjetiva de organizar as propostas pelos professores.

E da necessidade de discutir estratégias de alfabetizagio em uma perspectiva critica, e
ndo apenas no enfoque da norma gramatical por si so, que este trabalho esta sendo pensado,
cogitando acOes e reflexdes acerca dos empasses que a historicidade trava na area da
alfabetizacéo e trazendo discussfes sobre como esté sendo configurada a educacgdo, com olhar
de diferentes autores que defendem um tema contextualizado e reflexivo aproximado da

alfabetizacéo.

Portanto, ao encontro do que as autoras acima citadas abordam vem, também, a
pesquisa de Silva (2012, p.3), apresentando, a partir de pesquisas na area, que em algumas das
analises os docentes disseram ndo ter conhecimento sobre como trabalhar com conteddos

gramaticais de maneira exploratoria, tratando-se de um ensino tradicional. E o que acontece
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com a maioria dos profissionais que ndo se sentem preparados para trabalhar de forma
reflexiva, e por terem uma bagagem como alunos, reproduzem a forma sob qual um dia

aprenderam.

O desafio de mudar desacomoda e inquieta, e poucos profissionais querem o
desconforto, preferem estatizar préaticas tradicionais ao invés de tentar o novo. D4 trabalho e
reflete resultados, pois uma formacao baseada em amplas préaticas, calcadas em significado,

ndo causam efeitos imediatos como a maioria espera, e sim em longo prazo.

Subjacente a andlise, apresenta-se o artigo “O ensino da profericdo de textos” por
Adriana Pastorello Buim Arena, retirado dos anais da 362 Reunido da ANPEd, que levanta
uma pertinente duvida: tendo ja o dominio da decifracdo do codigo, por que os alunos nao
compreendem o que leem? A autora coloca em xeque a historia da alfabetizacdo remetendo ao
pensamento de que se fosse necessario somente o dominio do cddigo para sermos leitores
proficientes, ndo haveria tantas dificuldades de aprendizagem que se destacam nas avaliagOes
de larga escala. A grande énfase do trabalho de Arena (2013), em andlise de alguns teoricos, é
de que a escola teria de possibilitar aos sujeitos a reflexdo, o pensar, o aprender a ler e a
escrever, que demanda tempo e profundidade; um processo lento, que merece ser discutido e
repensado.

Sobre o texto a autora faz aproximacdes entre a leitura em voz alta e apropriacao pelo
seu significado, comparando a leitura com uma leitura realizada por um ator, que precisa
demonstrar o que leu e compreender o texto como algo que tem vida. Quando um ator Ié 0
texto e 0 encena, coloca em sua encenacdo um toque subjetivo, diferente de cada pessoa que

lerd em seguida.

A autora destaca como sugestdo a pratica do professor em sala de aula a leitura em voz
alta, uma vez que o diretor lida com atores, ha uma linha ténue entre esses dois profissionais,
desde que, ambos partilnem de uma mesma premissa que, no caso, seria a de refletir sobre o
texto e em seguida vitaliza-lo, percebendo a interpretacdo e a compreensdo do texto pelo
leitor/interlocutor. A grande diferenca entre ler um texto e dizer o texto ou fazer sua
transmissdo vocal € proposta da maneira acima descrita, de forma que haveria, no
entendimento da autora, um melhor aproveitamento da leitura e compreensao de texto pelos
alunos “sdo atividades diferentes que, se bem compreendidas e conceituadas, poderiam
auxiliar na constru¢do de uma metodologia do ensino da leitura e da transmissdo vocal do
texto nas escolas” (ARENA, 2013, p.13).
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Nesse caso, 0 exercicio da prosddia exige muito mais atuagdo do leitor do que o puro
exercicio da leitura, que, em casos, 1é-se e ndo se compreende. Ha explicita uma diferenca
entre ler um texto e dizer um texto. A leitura em voz alta na escola, cobrada pelo professor,
permeia apenas decodificagdo sem reflexdo, mera adesdo do cddigo e exposi¢cdo, sem
entonacdo de voz, sem o real entendimento do texto e sua significagdo. Ao incentivar a
leitura, o professor deve ter em mente, tornar o aluno ndo sé um leitor proficiente, mas
consciente do que Ié e capaz de, ao findar a leitura, dizer sua opinido sobre o assunto, fazer
criticas, concordar argumentativamente ou ndo com o autor, capaz de fazer anélise linguistica,

ampliando assim suas experiéncias a partir de determinado género textual.

O ponto nodal entre os artigos analisados é a importancia acerca da aprendizagem,
onde ambos discutem perspectivas emancipadoras, e refletem possibilidades e mudanca. A
escola, de fato, permeia préaticas de letramento que pouco significam na vida dos sujeitos. Em
seu artigo “A concepgdo de leitura de professoras alfabetizadoras e a sua influéncia no
ensino do ato de ler”, Joelma Reis Correia afirma que as praticas de leitura na escola séo, em
sua maioria, para testar o aluno, comprovar ou ndo se aderiu ao processo de decodificacdo e
nada além disso. Contrapde e sugere dizendo que, para além de dominar o sistema linguistico,
ou seja, relacdo grafema/fonema, esta torna a aprendizagem possivel para fazer valer a
interlocucdo do professor na interacdo com a crianga, experienciando-a nas suas Vvarias
possibilidades. Ndo poderia deixar de mencionar Luria (2001 apud CORREIA 2013, p. 3)
quanto a atitude de ler, que parece um tanto ébvia, mas que necessita ser ensinada e entendida
como “[...] uma fun¢do que se realiza, culturalmente, por mediacdo” ou interlocu¢do do

professor.

Constata-se nessa pesquisa que professoras entrevistadas parecem ter davidas quanto
ao seu papel de contribuir para que a crianca se aproprie de maneira significativa do
conhecimento, resultando assim, em reproducao de praticas mecanizadas e sem conexao entre
uma e outra. Alegar que as criangas chegam a escola “sem saber nada” como uma tabula rasa
ou “verdinha®, e que outras ja sabem alguma coisa por serem mais incentivadas pela familia
ou por outras pessoas, quer dizer negar que elas precisam de ajuda, que simplesmente a
alfabetizacdo acontece, que o professor aqui precisa apenas facilitar um processo que acontece

de forma automatica.

O grande eixo da pesquisa de Correia (2013) é conjeturar praticas de leitura que

formem leitores e que ndo apenas decodifiquem, mas compreendam e atribuam sentido a



20

leitura. Para que isso aconteca, a autora cita aspectos fundamentais como: a importancia de
contextualizar a partir dos géneros do discurso, ativar as informacdes ndo-visuais e criar

atitudes de investigacdo do texto com a do aluno desde os anos iniciais.

De acordo com o que defendo nessa pesquisa sobre producdo textual e leitor
consciente e critico na alfabetizag8o, tenho consciéncia da extrema relevancia que o tema tem.
Na sala de aula, muitos professores utilizam estratégias que contemplam o treino de leitura a
partir de ditado de palavras descontextualizadas, apenas com o objetivo de educar para a
decodificacdo. Essa concepcdo certamente atrapalhard o aluno quanto a compreender o
sentido e o significado social da escrita e da leitura no mundo, reforcando préticas
desnecessarias, que poderiam ser mais bem aproveitadas, utilizando essas palavras em um
texto construido pela criancga a partir do que ela compreende e vive ou contextualizadas dentro
de um género, em um texto que tem uma funcdo e que ndo é somente o registro. Alguns
apontamentos procedidos da pesquisa de Correia (2013) foram destacados, como perda de
tempo, esforco e inadequacao em ensinar afastando a crianca das condi¢es reais de vida, sem
considerar sua subjetividade; escassez de momentos em que a leitura como prética cultural

fosse valorizada e, por fim, a falta de diversidade de textos para ensinar a ler.

O proximo artigo analisado tem como titulo “Leitura, compreensdo e producdo
textuais: progressdo desses eixos de ensino de lingua portuguesa no 1° ciclo” de Solange

Alves de Oliveira, publicado na 362 Reuni&o aborda uma concepcdo de alfabetizar letrando®.

Entendemos alfabetizacdo e letramento como préaticas ndo dicotbmicas ou separaveis,
mas sim como uma unidade, capaz de agregar ao processo de conhecimento, no sentido de
repensar as praticas alfabetizadoras valorizando uma concepcdo de sujeito capaz de
transformar a sociedade em que vive e participar ativamente das decisOes, refletindo sobre
elas e argumentando. Portanto, para que o aluno se torne um sujeito ativo, critico e reflexivo,
é preciso que o professor, como interlocutor, consiga provocar duvidas e reflexdes, como

também incentivar e dar subsidios a aprendizagem investigativa.

Para que esse senso critico aflore, Magda Soares (2010) conceitua alfabetizagdo como
o dominio do codigo, ou seja, ler e escrever, e letramento como “estado ou condigdo de quem
ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita”.

Portanto, alfabetizar e letrar sdo acfes distintas, mas ndo inseparaveis. Seria ensinar a “ler e

1 A autora traz o conceito de Magda Soares de alfabetizar letrando na perspectiva de ensinar a leitura e escrita
contextualizadas nas préaticas sociais, de modo que o individuo se torne, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado.
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escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se

tornasse, a0 mesmo tempo, alfabetizado e letrado” (p.47).

Os PCNs (1997, p.21) compreendem letramento como:

Letramento, aqui, é entendido como produto da participacdo em praticas sociais que
usam a escrita como sistema simbdlico e tecnologia. Sdo praticas discursivas que
precisam da escrita para torna-las significativas, ainda que as vezes ndo envolvam as
atividades especificas de ler ou escrever. Dessa concepcdo decorre o entendimento
de que, nas sociedades urbanas modernas, ndo existe grau zero de letramento, pois
nelas é impossivel ndo participar, de alguma forma, de algumas dessas préticas.

Pessoas vivem sem saber ler e escrever, mas fazem compras no mercado, sabem
utilizar um produto, enfim, convivem com préticas significativas sem ter o dominio do
cadigo.

Para Kleiman (2007), adotar o letramento como objetivo na sua préatica € considerar
alfabetizacdo como concepcdo social da escrita, diferente de um ensino tradicional. Essa
percepcao visa uma escola que valoriza a heterogeneidade, onde o curriculo seja dindmico e

atenda a realidade.

A autora trata de elementos que refletem o ensino da leitura, compreensédo e producéo
textual, considerando o processo de alfabetizacao/letramento. Na pesquisa de Oliveira (2013),
que contou com entrevistas e observacdes, foram apontados fatores que desmereciam a leitura
de texto feita pelo aluno, onde as professoras alegaram que ainda ndo tinham autonomia
suficiente para ler, portanto acabavam elas monopolizando as leituras. Nos momentos
observados, a autora destaca que “pareceu-nos clara a intencdo de ler ndo para explorar as
propriedades do texto, mas para dar continuidade a outras atividades, tendo aquela unidade
linguistica como suporte, seguindo, provavelmente, o adagio de que é preciso partir de
textos” (p.08).

Oliveira (2013) nos atenta as praticas de leitura e escritas vazias, onde o professor
apenas € o emissor e 0 aluno o receptor, Geraldi (2011, p.49) legitima esse pensamento,
dizendo que essa pratica de monopolio, onde a linguagem é compreendida como mero
instrumento de comunicagdo, e implica que “ndo ha interlocutores, mas emissores e

receptores, codificadores e decodificadores”.

A auséncia da diversidade de géneros textuais em sala de aula ainda € a realidade da

escola. Os textos, muitas vezes, séo retirados das cartilhas, limitados e pouco atrativo. Fator
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que corrobora a agdo do professor como interlocutor, que tem papel fundamental em
disponibilizar diferentes tipos de texto e géneros, a fim de tornar amplo o arcabougo tedrico
do aluno, que, ao se apropriar desse conhecimento, torna em construcdo sua capacidade

critica.

Os trabalhos de Silva (2012), tanto quanto de Albuquerque (2012), mostraram que
professores preferem continuar com a pratica em sala de aula classificatoria e
descontextualizada, ao relacionarem as teorias desenvolvidas na area e assimilarem para
trabalhar de uma forma mais produtiva e significativa, partindo do real e avancando para as

regras sem traumatizar os alunos, com uma pratica, por vezes, excludente.

Importante ressaltar uma das constatacdes da autora, observacdo que dialoga com 0s
artigos discutidos anteriormente, ¢ que “na maioria das situagcdes propostas, os alunos
produziam sem ter claro quem seriam seus interlocutores (além da professora) e ndo se
definiam finalidades reais para se escrever que ultrapassassem o proposito de cumprir com
uma tarefa” (OLIVEIRA, 2013, p.13). Poderiam produzir textos para diferentes interlocutores
(diretora, mae, pai, colega, funcionaria da escola...), situados em géneros, € mais, textos
construidos com sentido e significado, pois teriam que escrever ndo para agradar o professor,

mas a metalinguistica seria levada em consideracéo.

Os dois altimos artigos a serem analisados: “Praticas colaborativas, reflexes sobre
gramdtica e andlise linguistica no ensino de lingua portuguesa” de Elane Nardotto Rios
Cabral; Dinéa Maria Sobral Muniz e “O ensino da lingua portuguesa na alfabetizacao
inicial: tempos e contratempos” de Luciane Manera Magalhédes; Analina Alves de Oliveira
Muller, ambos da 372 Reunido da ANPEd (Gltimo ano de anais escolhidos). O primeiro dos
artigos citados me chamou atencdo e foi classificado pelo titulo. Porém, quando li, em sua
integra, percebi que se tratava de anos finais, mas suas abordagens pactuavam com o que

estava sendo dito e tragado nesta pesquisa.

No decorrer da leitura entendi que as abordagens utilizadas urdiam uma linha ténue
entre anos finais e anos iniciais sobre como elaborar praticas significativas e que atendam a
um processo de ensino e aprendizagem significativo, partindo de uma concepcdo de
linguagem, gramatica, lingua e géneros textuais que compactuem com a ideia de significagdo

e ndo mera adesao mecanica e desarticulada.

Concepcdo essa defendida por Cabral e Muniz (2015, p.3), a partir dos anos 90 com

base nos PCNs (1997), que afirma que saber gramatica passa a ser saber utilizar os recursos
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linguisticos adequados as situa¢Bes de interlocucdo — producgdo de textos orais e escritos e
praticas de leitura”, assercOes essas que corroboram com a pesquisa de Magalhdes e Muller
(2015), quando ressaltam que o curriculo deve abranger e valorizar as culturas de determinado
tempo e espaco, compondo uma rotina escolar que possibilite ao aluno apropriar e

compreender a fungdo da lingua para além do fazer automatico ou para um unico interlocutor.

O papel da escola é, portanto possibilitar situacbes que ampliem a percepcao de usos
da lingua em diferentes situacdes e interlocucbes. Parafraseando Muller e Magalhdes (2015),
destaco como algo negativo, a partir da pesquisa, a importancia que a escola da a copia de
textos por criangas pequenas ¢ o preenchimento de lacunas com “s” e “ss”, tempo esse que
poderia ser aproveitado com producdo de texto e andlise linguistica, afim de que o aluno
reflita sobre a sua escrita e se torne capaz de encontrar uma razdo para producdo de textos que

ndo seja so para validar a nota pelo professor.

A normatividade e a preocupacdo do professor com a gramatica, por si s, prende o0s
alunos as préaticas sem sentido que visam a producdo de textos pragmaticos, escolarizados,
produzidos pelo professor com o intuito de avaliar o potencial do aluno e compara-lo a outros,
ou seja, Britto (2012, p. 104) aborda como “pragmatismo pedagdgico alicercado no
fundamento da competitividade como condicdo de sucesso em todos 0s estratos e segmentos
sociais”. Nesse caso, preparar o aluno com a técnica, instituindo um modelo para que ele

aprenda a norma da lingua, de modo que sera cobrado pelas avaliacbes sucessivamente.

O intercambio entre os autores acima citados legitima o tema que se discute, tanto que
Cabral e Muniz (2015) ratificam que a expectativa do ensino da lingua “deva se constituir em
novas bases tedrico-metodoldgicas, mediante as atividades de leitura, producao de textos e analise
linguistica, de modo a possibilitar uma perspectiva mais produtiva para as formas gramaticais da

lingua”.

Mesmo com as pesquisas realizadas sobre esse tema, ainda temos muitas lacunas na
compreensdo de todo esse processo e, principalmente, no trabalho de producéo de textual e

analise linguistica, por isso considero relevante a minha pesquisa.
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3 HISTORIADAALFABETIZACAO: INQUIETUDE E AVANCOS

“Ao contrario da exclamacdo, a interrogacéo permite a davida:
estamos em busca de um método de alfabetizaco? E preciso buscar
um meétodo de alfabetizacao?”

Magda Soares

Compreender a histéria da alfabetizacdo no Brasil requer a compreensdo das politicas
publicas para a educacdo nos diferentes momentos histdricos, bem como suas implica¢fes no

desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem.

Segundo Mortatti (2004) os administradores publicos e intelectuais da Corte
comegaram a Se preocupar com 0 ensino e a aprendizagem iniciais da leitura e escrita,
especialmente S8o Paulo a partir das décadas anteriores a Proclamacdo da Republica

Brasileira.

O sistema de escrita foi considerado, durante um periodo de nossa historia, como
privilégio de poucos. Segundo Cagliari (1998, p.13), essa é uma ideia errada e estranha e sem
sentido, pois “a escrita ¢ um fato social e que ndo consegue sobreviver a custa de um punhado
de pessoas”. Essa historia comega na Antiguidade e a falsa ideia, do senso comum, que a
escrita era de dominio de poucos parece um tanto equivocada, pois se o objetivo de um Farad
ao morrer era 0 de deixar em sua tumba escritas sobre quem era, pretendendo que todos o

conhecessem, ndo faria sentido esconder escritas.

Sobre a invencdo da escrita, Cagliari (1998, p.13) diz metaforicamente: “costumo
dizer que quem inventou a escrita foi a leitura”, e em um conto discorre fantasiosamente sobre
essa invencgdo. Contudo, o conto em si ndo chama atencéo, mas a sua conclusdo de que foi da
necessidade e a possibilidade de ler os simbolos deixados nas cavernas é que os homens
"descobriram™ a escrita assim, o autor finaliza dizendo “a humanidade descobria assim que,
guando uma forma grafica representa 0 mundo, € apenas um desenho; mas, quando representa
uma palavra, passa a ser uma forma de escrita” (1998, p.14), portanto a escrita surgiu da
vivéncia, das ac¢des do cotidiano, ou seja, da necessidade de registrar em pequenos codigos o

que se pretendia lembrar posteriormente.
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Ainda, Cagliari (1998) aponta que a necessidade de registrar quantidades foi marcada
pela descoberta desses povos da escrita, época em que havia criacdo de gado. Ser
alfabetizado, naquele tempo, significava ser capaz de saber ler o que diziam aqueles desenhos
e simbolos e saber reproduzi-los. Com o0 passar dos anos, sentiu-se a necessidade de
abandonar o sistema dos simbolos e usar cada vez mais simbolos que representassem a lingua,
como as silabas, pois a copia era o segredo da alfabetizacdo na antiguidade, atividade ligada a
futura profissdo, pois escreveriam para a sociedade da época. Como consequéncia, para saber
como funcionava o sistema de escrita, foram criadas regras de alfabetizacdo, para que

houvesse compreenséo do leitor sobre como decifrar a escrita.

A alfabetizacdo se modificou desde entdo. Da memorizacdo ao livro didatico, aos
métodos utilizados a partir das concep¢des de homem, mundo, crianga e sociedade de cada
professor, mudancas ocorridas devido aos fatores econémicos, politicos e sociais. A
alfabetizacdo é tdo antiga quanto a escrita, pois quem a inventou, inventou as regras e sua
apropriacdo. Para que este sistema continue a ser usado, é necessario ensina-la as proximas
geracbes. Na idade média, as criancas podiam ser educadas pelos pais em casa,
necessariamente ndo era tarefa primordial da escola, as pessoas poderiam aprender a ler e
escrever com as pessoas ja alfabetizadas. O processo meramente transpunha-se em decorar 0s

nomes das letras para ter condi¢c6es de decifrar a escrita (CAGLIARI, 1998).

Nos anos seguintes, surgiram as cartilhas, e 0 método do ba-be-bi-bo-bu comeca a
aparecer como modelos para o processo educativo. Ainda assim, a alfabetizacdo era s6 para a
burguesia (ricos que nao tinham ligagdo com a nobreza) e o povo mais simples, pobre,
continuava fora da escola. Com a revolucgéo francesa, como responsabilidade com a educagéo,
a alfabetizacdo como matéria escolar foi introduzida nas escolas. As cartilhas passaram a dar
énfase a escrita, o importante era aprender palavras, ndo mais a leitura, com isso, a
desvalorizacdo da aprendizagem e a acuidade exclusivamente do ensino marcaram o uso das
cartilhas. Cagliari (1998) concorda que a experiéncia com as cartilhas foi desastrosa, pois
faltavam professores capacitados, e isso atingia diretamente os alunos, consequentemente

prejudicados.

Surge aqui um equivoco: criancas pobres precisam aprender mais do que as criancgas
ricas, por causa da histdria de vida. O que ndo deve ser confundido com incapacidade mental.
Cagliari (1998, p.29) afirma que “as criangas pobres da época passaram a ser tachadas de

deficientes, excepcionais e carentes, simplesmente porque falavam ou escreviam errado”,
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criancas que eram afastadas das escolas acarretando um numero cada vez maior de

analfabetos, simplesmente pelo equivoco proveniente da época.

Para Mortatti (2004) as praticas sociais da leitura e da escrita tornam-se préaticas
escolarizadas e passam a ser ensinadas e aprendidas em espaco publico somente a partir da
primeira década da republica, com as reformas da instrucdo. Naquele contexto, o ensino passa
a ser submetido a organizacdo metddica, sistematica e intencional, considerado importante e
estratégico para a o desenvolvimento e formacdo do cidaddo politico e social do pais, de
acordo com os ideais do regime republicano. A causa para implantar novos métodos foi a
busca por sanar o analfabetismo crescente, destarte o ensino através de métodos se originou
em conformidade com a necessidade de estruturar-se a forma, o caminho da aprendizagem,
que, no periodo republicano, ganhara papel importante com a universalizacdo das escolas,

cuja prética de ensino, anteriormente, era restrita aos lares familiares, ainda informal.

O processo de alfabetizacdo na histéria ndo foi algo linear, mas sim constituido de
teorizacao critica e trabalho investigativo por parte de pesquisadores da area. Trabalho esse,

que construiu ferramentas para contribuir a sociedade de alguma forma.

As cartilhas passaram por muitas premissas, desde seu surgimento no Renascimento
(século XV e XVI), a partir da preocupagdo da imprensa com os leitores, ja que agora faziam
livros para um maior publico, as leituras passaram a ser mais individualizadas e ndo mais
coletivas. Por esse motivo, a alfabetizacdo passou a ganhar maior importancia, resultando na
origem das cartilhas. Com o advento da cartilha, os gramaticos teriam que se dedicar também
a alfabetizacdo, ja que nessa época assomam as primeiras gramaticas das linguas neolatinas,
onde o latim teria de ser esquecido e, portanto, ser ensinado ao povo a escrita nas linguas
vernaculas (CAGLIARI, 1998).

Até o seculo XIX, as cartilhas tiveram papel instrucional, voltado para um ensino,
sobretudo, religioso, visto que no seculo XVI e XVII a escola ainda ndo alfabetizava, as
cartilhas poderiam ser compradas em qualquer mercado e “estudada” em casa, tanto por
adultos como por criancgas, onde, para se alfabetizar, era necessario decorar o nome das letras
como principio para a decifracdo. Nessa época era preciso escrever, e ndo escrever
corretamente (CAGLIARI, 1998).

Os métodos dispostos nas cartilhas, ja nos anos de 1940, eram sintético analiticos que
pressupunham a leitura coletiva e a leitura a partir de palavras e ndo letras e silabas. No final
dos anos 90, surgem cartilhas derivadas do metodo construtivista que propdem 0s
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ensinamentos de Ana Teberosky e Emilia Ferreiro ao processo de alfabetizacdo através do

livro didatico. Até entdo a preocupacdo com a leitura era consideravelmente enfatizada.

A partir de 1950, quando a escola passou a alfabetizar, a educacdo sofreu grandes
mudangas, radicais, onde a evidéncia passou a ser a escrita. Era preciso aprender escrever
palavras. A énfase ao ensino e a aprendizagem foi desprivilegiada. Surge aqui o método
usando como técnica o monta-e-desmonta do ba-bé-bi-bo-bu. Segundo Cagliari (1998, p. 26),
“em lugar do alfabeto, apareceram as palavras-chave, as silabas geradoras e os textos
elaborados apenas com palavras ja estudadas. As familias de letras passaram a ser estudadas
numa ordem crescente de dificuldade”. Nessa mesma época, 0 conceito de alfabetizacdo ja
estava consolidado pelo “codificar” e “decodificar”, saber ler pequenas silabas, letras e frases
curtas eram suficientes para ser alfabetizado, legitimando a cartilha como instrumento que

seria capaz de dar conta desse ensino.

No século XIX, diante da criacdo de métodos de alfabetizacdo, com o intuito de
padronizar a forma de ler e escrever, surgiu 0s métodos sintético (sildbico ou fonico) e
analitico (ensino do maior para o0 menor ou global), segundo Albuquergue (2007, p.13) foram

experiéncias traumatizantes,

A experiéncia “traumatizante” de alfabetizagdo na escola devia-se ndo SO aos
castigos aos quais muitos de nos fomos submetidos, mas as proprias atividades
desenvolvidas, com énfase na repeticdo e na memorizacdo de letras, silabas e
palavras sem significados.

O sucesso previsto das cartilhas principiantes desse método deu lugar ao desastre e
inimeras repeténcias. O quadro alarmante da escola, mais uma vez, precisava ser investigado.
A média de reprovacdo da década de 80 foi de cinquenta por cento. As pesquisas deram lugar
ao manual do professor, pouco instrucional e que ndo minimizou os indices de repeténcia. A
escola foi se tornando um laboratorio para a area da psicologia, onde testes eram aplicados e
teorias, que nem mesmo os profissionais da area compreendiam, resultaram no livro de
“exercicios de prontiddo”, em que os alunos preenchiam pontilhados e linhas, faziam linhas.
Originou-se nesse periodo a tdo comentada e enfatizada, inimeras vezes, dificuldade de
aprendizagem. Desse modo, culpabilizou-se a crianca e sua posicdo econbémica social
(CAGLIARI, 1998).

Com a modernidade e o avanco tecnoldgico, os processos de alfabetizacdo também

procuraram avancar, diferenciando seus métodos, fazendo com que os professores buscassem
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estar atualizados para atender o aluno que, em sua maioria, j& vem munido de algum
conhecimento prévio. Contudo, cada vez mais, hd um numero consideravel de professores
conduzindo os processos de alfabetizacdo diferente dos métodos das cartilhas, segundo
Cagliari (1998), procurando equilibrar o processo de ensino com aprendizagem significativa,
capaz de compreender 0 sujeito como agente protagonista do processo, valorizando a
decifracdo da leitura e escrita atraveés da linguagem, pensamento que vem ao encontro de
Mortatti (2004, p.64) que diz que:

a escrita passou a ser entendida ndo mais como questdo exclusiva de caligrafia, mas
como um meio de comunicagdo ¢ instrumento de linguagem” e a leitura, “por sua
vez, passou a ser entendida ndo mais como “processo ou habilidade de interpretar o
pensamento escrito de outrem”, mas como meio de ampliar as experiéncias,
estimular poderes mentais.

A cartilha foi apropriada: livro didatico, tornando-se instrumento de apoio, a partir de
estudos e pesquisas agora mais atualizadas, ndo mais voltadas ao ensino mecanico, mas
pensada de forma dindmica e variada atendendo as demandas atuais, compreendendo textos,

vocabularios, analise e abrindo espago a opinides pessoais.

Nessa época as escolas estavam com maior interesse em investir na formacdo dos
docentes, incentivando os professores a irem em busca de qualificacdo, entretanto “o entulho
que acumulou com o tempo, enchendo a alfabetizacdo de ridiculos exercicios de prontidao e
coisas semelhantes, esta sendo eliminado aos poucos da pratica escolar” (CAGLIARI, 1998,

p.31) o que resultou na melhoria na qualidade da educacao.

Ainda hoje, encontra-se, nas escolas, cartilhas escolhidas pelos professores, mas
inimeras delas servem a eles como unico aporte, agravando a situacéo da alfabetizacdo, pois
nega-se o real sentido da linguagem e do contexto da criangas, negando, inclusive, a funcéo
social da escrita e da linguagem, reiterando modelos prontos a serem seguidos na copia e mais
copia, reproducéo e mais reproducao. A escrita no modelo das cartilhas torna a aprendizagem
vazia, desconsiderando o que pode ser construido a partir do que a crianga vive, e convive.
Essa préatica padronizada leva eminentemente as criancas ao fracasso, desse modo Ferreiro

(1993, p.18) aborda a seguinte questéo:

As praticas convencionais levam, todavia, a que a expressao escrita se confunda com
a possibilidade de repetir formulas estereotipadas, a que se pratique uma escrita fora
de contexto, sem nenhuma fungdo comunicativa real e nem sequer a funcdo de
preservar informacao.
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O ensino tradicional calcado apenas em cartilna e métodos isolados tende a gerar uma
parcela de criangas com uma escrita precaria que ndo compreende a funcao que a linguagem e
a escrita ttm. Ainda, segundo Ferreiro (1993), a énfase que se d& em relagdo a copia nos anos
iniciais. Faz parecer que a escrita € um objeto distante da capacidade de compreensdo, pois
estd posto para ser apenas reproduzido, copiado, porém nao entendido e nem recriado. O que
se afigura € que a escrita s6 € importante na escola e que na vida cotidiana ndo é percebida

nem tida como interessante.

Segundo Soares (2003), além de a alfabetizacdo ser um processo de natureza
psicoldgica e psicolinguistica, € também de natureza sociolinguistica, ou seja, a natureza
sociolinguistica considera a linguagem e a escrita relacionada aos fatores sociais de onde
estdo inseridas, bem como, o objetivo dessas entre a classe menos favorecida e a classe
favorecida. O uso da lingua escrita €, portanto, fator cultural e a linguagem consequentemente

tera seu papel diferenciado dentre os contextos citados.

As préticas de alfabetizacdo através da cartilha e apenas do processo mecanico desse
periodo engajaram o conceito de “analfabetismo funcional”, formando uma massa de pessoas
“codificadoras” e “decodificadoras” que ndo conseguiam argumentar e entender o uso da
escrita no contexto em que viviam. Como consequéncia disso, o fenbmeno analfabetismo
passou abarcar, além dos que ndo liam e escreviam, também os que tinham dominio do
cédigo, contudo, ndo compreendiam (ALBUQUERQUE, 2007).

O processo de alfabetizagdo €, sem ddvida, um processo complexo e essencialmente
um processo de natureza linguistica. E a transicio da fala para a escrita (forma grafica), dessa
forma ndo € um processo rapido e magico, mas sim algo que, para ser compreendido,
necessita seguir etapas, abrangendo o sistema fonoldgico e ortografico da lingua portuguesa e
0S niveis cognitivos que a crianga utiliza para superar essa etapa de transi¢cdo para o sistema
ortografico do dialeto oral que domina (SOARES, 2003).

Para envolver os alunos no processo de alfabetizagéo e tornar esse um processo que
tenha significado e seja compreendido por elas, o professor deve estar atendo a forma com
que vai conduzir esse processo, trata-se da compreensédo da lingua escrita e lingua falada e da
concepcao que o professor tem acerca de como a linguagem influencia na forma que pretende
lidar com a aprendizagem, pois, nesse momento tudo, gira em torno dela. Se a linguagem é

compreendida apenas como algo pronto, ou o0 ensino da lingua apenas como um conjunto de
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normas gramaticais, com a pronuncia e escrita correta, ou como um modelo a ser seguido
(LEITE, 2004), essa pratica estara ligada a simples reproducdo e domesticacdo dos alunos,
onde a aprendizagem acontece de forma mecanica, livre de acdo criadora, emancipatoria, ou

nao ocorre.

Portanto, adotar o livro didatico para servir de instrumento em sala de aula pelo
professor é uma das possibilidades de contribuicdo a aprendizagem, porém esse livro didatico
deve conter espacos que deem liberdade ao aluno para que ele demonstre seu conhecimento

na producado de textos com sentido e significado.

Se a escola e o professor compreendem a linguagem como forma de interagdo e nao
algo delimitado e pronto, compreende também a lingua como construida historicamente, ndo
somente ligada a gramatica e o falar corretamente, mas sim formada de Iéxicos e “neles estdo
expressas, para cada eépoca, as marcas das visdes de mundo que os falantes alimentam, ou

tracos que indicam seus angulos de percepcao das coisas” (ANTUNES, 2010, p.42).

Como consequéncia disso, constroem, coletivamente, e por vezes individualmente,
possibilidades de tipos de enunciados escritos que podem ser trabalhados pelos alunos e que,
aos poucos, aprendem a lingua escrita sem assustar nem alienar. Segundo Antunes (2010,
p.41), restringir a lingua somente a gramatica “¢ perder de vista sua totalidade e, portanto,
falsear a compreensdo de suas mdltiplas determinagcbes”. Portanto, apropriar-se de uma
metodologia libertadora de alfabetizar, ensinar a lingua escrita e através da linguagem,
problematizar as regras, trazer os exemplos para perto da realidade dos alunos, facilita a
compreensdo, ou melhor, determina essa compreensdo. Essa escrita passa a fazer sentido,
enguanto a gramatica, complementa essa forma livre de escrever, organizando as estruturas de

texto e resinificando-os.

Alfabetizacdo e letramento sdo dois termos que ndo podem ser dissociados.
Juntamente com o cddigo, tem de haver uma compreensdo do uso social desse codigo. O
conceito de letramento tem sido usado desde os anos 80 no Brasil e vem sendo reconhecido e
estudado desde entdo. Os termos alfabetizacdo e letramento se relacionam entre si, mas um
ndo é pré-requisito para o outro. Estdo diretamente ligados com o uso na sociedade, nas

funcOes de leitura e escrita, em espacos escolares e ndo escolares (MORTATTI, 2004).

Transversalmente ligados estdo os indices de analfabetismo as praticas de
alfabetizacdo nas escolas. Que por vezes sdo baseadas em um ensino voltado ao preconceito
linguistico e a forma com que sdo metodologicamente trabalhadas a escrita e leitura em sala
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de aula. Esse preconceito € decorrente da sociedade que alimenta, na midia, no jornal, livros e
manuais que objetivam ensinar o que ¢ “certo” ¢ o que ¢ “errado” €, na escola, a énfase na
gramatica pura sem vinculo e construcao de significados, onde a crianca se sente oprimida e
excluida desse ambiente centrado na correcdo ao invés da construcdo de significados
(BAGNO, 2007).

3.1 PRODUCAO DE ESCRITA E DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM

“A capacidade de imaginacao da crianca atravessa fronteiras e
muitas vezes nos surpreende tamanha é sua criatividade ”

Maria de Fatima Russo

O longo historico da trajetoria da alfabetizacdo implicou diretamente na aprendizagem
das criancas. As tentativas frustradas de desenvolver técnicas e métodos para dar conta de
uma alfabetizacdo plena e sem lacunas deu origem a uma geracdo abortada pela
automatizacao e mecanizacao do fazer, abortada pela escola como um ser incapaz de produzir
conhecimentos, a crianga mostrou-se, ao longo da histéria da educacédo, alguém que aprende,
além disso, mostrou que pode criar e que € capaz de criar histérias, criar regras para um jogo,

criar arte, criar o seu objeto na brincadeira, criar o que quer dizer.

Todos nos criamos textos em nossa fala, utilizamos de léxicos para nos comunicar,
construindo uma cadeia deles, criando textos, que de uma forma ou de outra se encaixam
dentro de um género textual. A propria conversa é um género de texto, a aula € um género, e
dentro deles existem formas estruturadas de escrever. Fazer a crianga perceber esses géneros e
perceber também a estrutura que compde a propria fala. Depende da elaboragdo didatica que o

professor faz a partir do que as criancas trazem e de exemplos significativos.

Por muito tempo, a educacdo teve o0 modelo de educacdo bancaria (FREIRE, 1996),
onde a crianga escutava o conhecimento transferido a ele, sem hesitar a0 menos questionar
esses conhecimentos. Conhecimentos estes que, muitas vezes, eram de inteiro dominio do

aluno, mas totalmente ignorado pelo “professor” que era considerado o detentor do saber.

Freire (1996) diz que o professor ndo deve apenas transferir conhecimento, mas sim

instigar o aluno a criar, a ser autor, fazé-lo acreditar que pode produzir e que este deve estar
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aberto a investigagdes, ser curioso, e ser ouvido, para que ele perceba o real significado da

aprendizagem, o porqué aprender e para que aprender.

Segundo Russo (2010), a crianca ndo se alfabetiza somente no periodo da sala de aula,
mas também percebe a escrita em seu cotidiano. A crianga tem a capacidade de relacionar o
que aprende com o cotidiano, na medida em que lhe € fornecido subsidios para que ela avance
em seu processo de escrita. Permitindo a crianca, identificar que o conhecimento ndo esta
somente nas paredes da escola e sim no mundo em que a criancga vive, leva-a perceber que a
aprendizagem acontece desde o acordar, na roupa em que veste e que ha ideologia em tudo ao
seu redor, no caminho para a escola, que onde ha intengdo nas a¢des ha aprendizado.

A escola tende a realizar um processo chamado desencantamento pelas acbes do
aprender. A crianca, em seu primeiro contato com a escola, perpassa um contexto carregado
de ideologias, saberes, crencas e costumes e quando esse aluno chega a escola e ndo tem a
oportunidade de ser ouvido, apenas é cheio de contetdos descontextualizados e teores, a
tendéncia da escola é provocar nele certo desencantamento pelo aprender, pois, no trabalho
com a alfabetizacdo, o professor vai introduzindo letras que ele ndo sabe de onde vem, e mal
sabe ele que estas estdo em seu nome, estdo no nome de seus familiares, e muito menos o que

fazer com elas, apenas o repetir e 0 vazio da mecanizacao.

Quando a crianca ndo compreende o porqué da alfabetizacdo, ela jamais compreende a
funcdo social da escrita, passa a repetir apenas. A escola tem um papel na vida das criancas, e
este, durante muito tempo, sendo ainda hoje, tem sido memorizacao e repeticdo obrigatoria,
com explicacdes distantes e camufladas. A producdo de escrita para a crianca tende, em um
primeiro momento, a ser imitativa, de frases mecanicas memorizadas de cartilhas, devemos
partir disso e aumentar o repertorio de conhecimento dessa crianca, de forma que ela
compreenda o processo. Segundo Gomes (2006, p.23), “o que a crianga necessita é de adquirir
novos conceitos e palavras para atribuir sentido e significado ao que aprende”, conceitos esses
que sejam significativos a crianga, partindo do seu conhecimento de mundo, fazendo-a

compreender a real funcdo do aprender e para que aprender.

A sala de aula deve ser um ambiente alfabetizador de variadas possibilidades e o
constante contato com textos, em histérias, materiais como revistas, jornais, meios de

comunicacgdo que desempenhem fungdes na vida e no cotidiano desse individuo.

O que ndo quer dizer que o processo se dé por meio automatico, onde apenas o contato

visivel Ihe proporcionara aprendizado, mas sim a intervencdo que o professor faz entre o
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objeto (escrita e leitura) e a crianga, possibilitando situacfes de aprendizagem que podem
partir de algo concreto, como o0 seu nome, a lista do supermercado de casa, lugares que ela ja
visitou 0 que ja aprendeu e o que gostaria de aprender, situacdes essas que fazem com que a

compreensdo de escrita e leitura torne pratica de seu cotidiano.

Quando se fala em escrita, leitura e alfabetizacdo, nos remetemos a escola, mas
contraditoriamente a escola, ao invés de cumprir seu papel de levar as criancas a se
apropriarem do conhecimento que o professor por intermédio de uma metodologia e da
elaboracdo didatica pretende construir com a crianga, busca por uma uniformizacdo da
linguagem e da realidade. Delimitando o certo o errado, o pode e o ndo pode, isto ou aquilo, a
forma correta de escrever, a forma errada de falar e a alfabetizacdo acaba sem o letramento.
Na escola, e ndo sé na escola, eventos de letramento® acontecem, o mais comum na escola é a
contacdo de histéria onde o conto, o enredo, para a crianga, tem vida e tem de ser lida com
entusiasmo pelo interlocutor, no caso os professores. Ao contar histdrias as criangas, procurar
trazer a tona o tom de voz, para o entendimento sobre 0s sinais de pontuacao (interrogacgéo e
exclamacdo), que esses efeitos de sentido fazem com que ela entenda o sentido dentro do
texto, e ndo apenas como um ponto a ser enfocado em uma aula de gramética. Fazer perguntas
as criangas sobre a historia, sobre qual o entendimento dela sobre a leitura, para que ela possa
refletir e organizar seu pensamento para falar sobre o que entendeu. Essa troca de informacdes

permite a crianca desenvolver sua atencdo seletiva.

O rétulo que as escolas criam em suas salas de aula do “mau” e “bom” aluno implicam
na forma como esse aluno concebe esse rotulo, acarretando discriminacdo e desconforto, o
gue prejudica seu desenvolvimento psicoldgico. A dificuldade na aprendizagem determinada
em criangas € originada por diagnostico que a escola acaba por fazer, sem considerar esse
individuo como um ser capaz de aprender. A crianca so aprende se for Ihe dado condicGes que
Ihe possibilitem atribuir sentido e significado a aprendizagem e aprende por meio de suas
relacbes com o outro. Isso ndo sera possivel com um ensino mecanico de palavras e silabas
isoladas, e trabalho somente individualizado. Consequentemente, a leitura para além do ba-
be-bi-bo-bu, requer entendimento, requer do leitor entender o que se I&. A leitura esta para
além do decodificar. Até mesmo em sala de aula, o aluno tem a prética de leitura quando faz
leitura do professor na aula, as explicacGes sdo texto, as opinides sdo textos dentro de um

género.

2 Termo abordado por Angela Kleiman (2007) em seu artigo: O conceito de letramento e suas implicacdes para a
alfabetizacéo.
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As escolas, segundo Gomes (2006, p. 9), “acabam depositando no aluno toda a culpa
pela ndo-aprendizagem da leitura e da escrita sem que o processo escolar e social em que
estas sdo produzidas seja levado em conta pelos professores”. Cenario encontrado nas escolas,
que esta, por vezes, centrado no comportamento da crianga vista como “mau” aluno,

culpabilizando-a pela falta de atitude esperada pela escola, e também pelo fracasso escolar.

A partir dos anos 90, a compreensdo acerca da linguagem tem se modificado com
pesquisas e discussfes que abordam o tema na perspectiva da linguagem como interacao
social. Os PCNs (1997), trazem uma nova abordagem a educacdo e o ensino das diferentes
disciplinas, dentre elas o ensino da lingua que por vez, apresentou-se género, linguagem e o

valor de compreendé-los para tornar a sua pratica reflexiva em sala de aula.
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4 O TEXTO COMO UNIDADE DE SENTIDO

“Seu texto ndo existe para ser corrigido, mas para ser lido e entendido”

Maria de Fatima Russo

Trabalhar o texto como unidade de sentido faz com que o aluno reflita sobre o uso da
linguagem e a construcdo de um significado dentro de um contexto, dentro de um género,
dentro de um texto vivo. A crianga compreende porque que esse texto acontece, que ele néo
nasceu do nada, do vazio, e que esse texto nasceu para alguém, com uma finalidade e, para
que se atenda essa finalidade, sdo utilizados recursos da lingua como palavras, conjuncdes,
gue vdo ganhar sentido dentro desse texto, que ndo estd pronto. Quando um professor
incentiva a crianga a olhar, procurar palavras no dicionario, utilizando de uma ferramenta
como essa apenas para decorar palavras e ortografia, um cuidado deve ser tomado, porque o
sentido do dicionério é denotativo, sentido estrito, geral da palavra. O que ndo quer dizer que
o professor ndo possa utilizar os significados do dicionario, mas pode explicar que dentro do
sentido do texto, essa palavra pode ter outras possibilidades de compreensdo. Dentro de um
género, do discurso, é que 0s textos se materializam, se concretizam como atos do discurso,
conforme Bakhtin (2003, p.285), é possivel refletir sobre o uso da linguagem, quando dentro

de um género:

Quanto melhor dominamos os géneros tanto mais livremente os empregamos, tanto
mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade (onde isso é
possivel e necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil a situacéo singular de
comunicacgdo; em suma, realizamos de modo mais acabado o nosso livre projeto de
discurso.

A crianca chega a escola estabelecendo didlogo, o qual teve contato com o género
conversa antes do contato com a escola, portanto, denominado por Bakhtin (2003), géneros
primarios. O papel da escola e do professor é ampliar as praticas de sujeito recorrendo ao
nivel mais complexo que sdo os géneros secundarios que dependem do “[...] convivio cultural
mais complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado (predominantemente o
escrito) [...]” (BAKHTIN, 2003, p.417). O autor considera, por géneros primarios, os tipos
simples de enunciados, por serem construidos através de relagdes espontaneas, 0s quais a
criangas se apropria em seu convivio social e géneros secundarios dependem de um processo

organizado que, através da escola, agéncia de letramento, possibilita essa ponte complexa,
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ampliando a visdo de mundo dos sujeitos. Geraldi (1997) concorda com Bakthin (2003) ao
perfilhar linguagem como interacdo, em que 0 sujeito apropria-se de um novo género atraves
da interlocucdo, e através do convivio com a linguagem dentro de um determinado género,
assimila um conhecimento mais complexo, tornando-o capaz de construir estratégias

significativas.

Ha trés concepc¢oes de linguagem que sdo premissas para que o professor trabalhe com
determinada metodologia em sala de aula, que séo elas: linguagem como forma de expressao
do pensamento, onde quem ndo conseguem se expressar, logo ndo pensa, € acreditar em uma
representacdo mental j& pronta, em que se esquece as vivéncias dos alunos os saberes que eles
ja se apropriaram e a zona de desenvolvimento real, tornando uniforme esse pensamento,
apagando a interferéncia dos contexto, concepcao essa que pressupde a pratica tradicional;
linguagem como instrumento de comunicacao, afirma-se que h4 um emissor e um receptor,
alguém estéatico e que ndo ha construcdo de saber, apenas um ser passivo; uma terceira
concepcao compreende linguagem como interacdo, mais do que acesso de informacGes do
receptor pelo emissor, é afirmar que ha a contra palavra, e que essa exige um posicionamento
ideoldgico, “a palavra ¢ signo ideoldgico”, algo ligado a uma epistemologia, a uma
significacdo que foi construida na cultura, concretizada na intencionalidade do professor ao

trabalhar com o texto na situacdo discursiva que se propde (GERALDI, 2011).

Geraldi (1997) trabalha texto na perspectiva de “uma proposta de compreensdo”, onde
0 sujeito propde ao interlocutor a escrita pela qual pretende ser compreendido. Isso faz com
que desenvolvam acdes de metalinguistica, confirmando o uso do texto entrelagado a
concepcdo de linguagem como interacdo, objetivando assim ser compreendido pelo

interlocutor.

Trabalhar a partir de textos ndo significa seguir um modelo ou um metodo absoluto e
estatico, o que se entende por texto como unidade de sentido é que a crianca ndo siga um
modelo, mas tenha um instrumento em méos que objetiva a aprendizagem significativa dos
alunos. Cogitar o trabalho com textos em sala de aula demanda apropriacdo de teoria,
concepcao em que o professor acredita ser conveniente ao seu trabalho, e paralelo a isso, ter
claro a sua intencionalidade na perspectiva de construir com as criangas um conhecimento

significativo, voltado a reflexao.

Conforme os estudos até entdo desenvolvidos, compreender linguagem como

instrumento de mediacdo simbdlica, onde signos tém significados e tem sentido, mas esses
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significados e sentidos ndo estdo prontos, e que sdo constituidos no bojo da cultura e na
historia é entdo, admitir que esse aluno seja capaz de construir conhecimento através do uso
da linguagem como interacdo com os outros. Por que ndo faz sentido trabalhar a gramatica
pura? Porque se eu, professor, tenho a concepcdo de linguagem como instrumento de
comunicagdo ou como representacdo do pensamento, eu reforco a ideia de que os significados
estdo prontos. Determinando que exista uma lingua padrédo e, impondo que esse aluno fale
adequadamente, sem valorizar a sua cultura, sem perceber o que a construcao de uma historia,

que para a crianga tem sentido e significado.

A redagdo escolar como descricdo, narragdo e dissertacdo s@o tipologias, séo
estratégias do dizer, mas ndo sdo textos vivos produzidos na sociedade. A inquietacdo que se
sente ao perceber, através de todo o historico da escolarizacdo, de que a escola desconsiderou
durante muito tempo os textos que sdo produzidos pela prépria fala, faz negar a legitimidade
que a escola tanto almeja. Por vezes, o sistema engessado das escolas acaba por contaminar
uma rede de professores com a reproducdo do fazer, pois barram, por vezes, no professor

pesquisador e que quer fazer e ver o diferente acontecer.

Refletir com a crianca sobre géneros textuais, situando que sé é possivel a
comunicacgéo verbal por meio de algum género textual, quer dizer acreditar na perspectiva da
lingua como atividade social, histérica e cognitiva Marcuschi (2002). Esse autor ainda
defende que “é neste contexto que os géneros textuais se constituem como ag¢les sOCio-
discursivas para agir sobre o mundo e dizer o mundo, constituindo-o de algum modo”
(MARCUSCHI, 2002, p. 22). Discorrendo ainda sobre texto, e o que precisa ser entendido e
diferenciado Marcuschi (2002), baseado em autores como Douglas Biber (1988), John Swales
(1990), Jean-Michel Adam (1990), Robert de Beaugrande (1997) entre outros, distingue
género, tipos de texto e discurso sendo que,

Tipo textual predomina a identificacdo de sequencias linguisticas tipicas como
norteadoras; ja para a nogdo de género textual, predominam os critérios de acdo
prética, circulagdo socio-histérica, funcionalidade, conteddo temético, estilo e
composicionalidade, sendo que os dominios discursivos sdo as grandes esferas da
atividade humana em que 0s textos circulam

Equivocadamente, nos referimos a carta como um tipo de texto quando, na verdade,
esta é um género textual. Um exemplo, citado por Marcuschi (2002) sobre género e tipologia
textual, é que dentro de um género, perpassa por variadas sequencias tipoldgicas, em uma

carta ora se argumenta sobre determinado assunto, ora se descreve. O professor, ao articular
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tipos de texto e género em sala de aula, prop6e o exercicio de reflexdo, quando esse é
acometido a partir dos textos que os préprios alunos produzem. Compreendemos entdo, que
poucos sao os tipos de texto: descricdo, argumentacdo, narragdo, injuncdo, exposicdo e que
inimeros sdo 0s géneros textuais: carta, carta eletrbnica, bula de remédio, cardépio,
hordscopo, receita, manual instrucional, poema, piada, entrevista jornalistica. Nd ha
necessidade de trabalhar género e tipos de texto fragmentados e apenas para treinar a estrutura

do texto.

Um texto feito por uma crianga nos anos iniciais contém aspectos ricos e reais, onde, a
partir das vivéncias que ela traz consigo, o professor como interlocutor pode se utilizar dessas
peculiaridades para entdo desenvolver a reflexdo acerca de gramatica, género, tipo de texto,
ortografia, relacionando metalinguagem a analise linguistica. Quando se determina descricédo
a um texto, quer se dizer que a sequencia tipolégica que mais aparece € a descritiva,

delimitando o que pode ser escrito.

A iniciativa do professor em levar para a sala de aula diferentes géneros textuais,
possibilitard uma maior facilidade de compreenséo pelo aluno que, por apropriar-se da leitura
desses géneros, reflete sobre a diferenca entre eles e objetivo de cada um, implicando
diretamente na forma em que esse aluno escrevera dali adiante. E até mesmo permitird aos
alunos a compreensdo de como se posicionar diante de diferentes interlocutores e situacdes,
como em uma roda de amigos e numa exposicdo de trabalho, para os menores a diferenca
entre um bilhete para a mée e um pedido escrito para a diretora. Consciéncia essa que a
criancas sO desenvolve em contato com praticas de letramento, que a possibilitem explorar

diferentes contextos e reelaborar formas de dizer e escrever.

41 O TEXTO COMO PRETEXTO: PRATICAS QUE CAMUFLAM O ENSINO
TRADICIONAL

Conforme vimos nos capitulos anteriores, a historia da alfabetizacdo percorreu
caminhos, que com o passar do tempo foram causando inquietudes em pesquisadores,
professores. A historicidade das praticas, métodos, estratégias com o passar dos anos deram
lugar aos avancos. Foi entdo que, por meados dos anos 80, surgiram pesquisas e trabalhos que
sugeriam um novo olhar sobre a alfabetizagdo. O conceito de letramento veio a calhar e

agregar sentido e significado as préticas alfabetizadoras. Desde entdo, a preocupacdo em
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deixar 0 método do ba-bé-bi-bo-bu das cartilhas e consolidar préaticas, em que as criangas se
apropriassem da escrita e da leitura com sentido e significado, foi ganhando espaco e

procurando ser mais e mais estudada.

A érea de pesquisa pelo letramento e a alfabetizacéo a partir de textos foi ganhando
consisténcia, tomando o lugar, aos poucos, de praticas mais significativas, onde o saber do
aluno foi mais valorizado e as praticas desenvolvidas em sala de aula cada vez mais
associadas com o uso social, ou seja, nada que fosse exorbitantemente distante do que o aluno
estava habituado a viver inserido em seu contexto social. Correia (2013, p.1) diz sobre as
investigagbes que “o tema pode ndo ser novo, contudo ndo envelhece, porque atravessa a
historia”. Portanto, foram melhor compreendidas concepcdes relacionadas a linguagem,
lingua, texto, letramento, fazendo com que professores renovassem suas praticas em sala de

aula.

Mas ainda, mal compreendida foi a teoria de alfabetizacdo a partir de texto. Muitos
professores acabam camuflando esse ensino, achando que o texto trabalhado de um jeito ou de
outro, causa mesmo efeito, utilizando o texto como pretexto. Correia (2013, p.05), em sua
pesquisa através de entrevistas com professoras de anos iniciais, diz que “a preocupagdo das
professoras é fazer com que os alunos saibam transformar signos escritos em signos orais, 0
que dispensa a comunicagdo efetiva em sala de aula, o uso de géneros do discurso”. O que
caracteriza a distancia entre uma aprendizagem que tenha apenas tracos de codificacdo e
decodificacdo e que o texto, a escrita aqui Ssejam meros instrumentos de aprendizagem,
intactos, que ndo permitem o desenvolvimento da subjetividade. Compreensdo essa que,
muitas vezes, acaba por trabalhar o texto para apenas avaliar, encontrar erros e trabalhar
ortografia sem refletir. Correia (2013) ainda aponta que, a partir das respostas dos
entrevistados, os alunos nos anos iniciais precisam ter compreensdo, necessariamente estrita,
de que o ler e escrever estdo submissos ao reconhecimento da grafia (letras, silabas, palavras,

frases, pontuacéo, espacgos, etc).

Portanto, uma prética voltada ao desenvolvimento significativo da crianca e que vem
sendo defendida até entdo é a pratica de producdo textual e a valorizagdo das vivéncias dos
alunos antes de entrarem na escola. Delimitar qual a importancia de um texto ou se ele ¢
significativo, implica considerar a bagagem cultural, que antes da escolarizacéo ja pertencem
a uma cultura letrada (KLEIMAN, 2007).
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Reiterando a premissa de que inUmeras vezes a producdo de texto ainda é utilizada
como pretexto para desenvolver atividades quanto a ortografia, e exercicio de completar, onde
a interpretacdo que faz acerca do texto é a retirada de respostas ébvias do texto, as autoras
Magalhdes e Muller (2015, p.13) discorrem acerca do tempo em que essa atividade séo

desenvolvidas e de como seu aproveitamento é descontextualizado e sem sentido:

A professora distribui o texto “O pdssaro e o pessegueiro” em que as criangas
deveriam completar as palavras, no texto, com S ou SS (Escola 5). A referida
atividade desperta a atencdo primeiro pelo texto escolhido, por ser pretexto para
trabalhar ortografia (versus texto auténtico) e, em segundo lugar, porque as
irregularidades ortogréaficas sdo conteldo a ser introduzido apenas no 2° ano.
Entendemos que o tempo gasto com esse tipo de atividade, no 1° ano, poderia ser
dedicado a atividades de reflexdo sobre discursividade e textualidade a partir das
proprias producdes de textos das criancas de forma a ampliar suas possibilidades de
escrita.

As autoras destacam a importancia da reflexdo a partir das produgdes das criancgas.
Nesse caso, se encaixa a sugestdo de trabalhar textos interdisciplinarmente e ndo s6 no tempo
destinado a disciplina de portugués. Nos anos iniciais, a exploracdo de texto é flexivel, pois o
mesmo professor, ao invés de distribuir seu tempo em “gavetas” delimitando um espago a
elas, pode interligar o texto com as investigacbes que as criangas se sentirem curiosas a

pesquisar, assuntos que realmente fardo sentido.

4.2 DESAFIOS E PROPOSICOES: POR UMA PRATICA REFLEXIVA E
INVESTIGATIVA

Abordei, até entdo, reflexdes e dialogos acerca de producgéo textual, género, concepcao
de linguagem e lingua. Concepgdes estas que norteiam praticas significativas que valorizam a
heterogeneidade, a autoria do aluno a partir das vivéncias, e a articulagdo da funcédo social da
escrita e leitura com as experiéncias vividas dentro do espaco escolar. O grande desafio da
atualidade é fazer com que esses profissionais repensem suas praticas, delimitando
prioridades para que acontecga a aprendizagem expressiva pelas criangas e que essas criangas,
de uma vez por todas, deixem de ser passivas no processo escolar e possam, no trabalho com
a oralidade, a escrita e a criagdo (ja no 1° ano escolar), e passem a participar ativamente, nas
interacdes orais, questionando, sugerindo e argumentando, diferente de responder apenas
perguntas feitas pelos professores (MAGALHAES; MULLER, 2015).
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Balizadas na pesquisa de Magalhaes e Miller (2015), destacamos este trecho em que a
professora dizia estar trabalhando com a oralidade, ou leitura e interpretacdo oral coletiva,
onde ressaltaram que, ao inves de interpretacdo, os alunos apenas respondem o que a
professora pergunta “Prof*: (depois da leitura do livro A andorinha cega) o que voOCés
entenderam da leitura? Cr: o passarinho era cego, mas era muito feliz; (Escola 1) ”
(MAGALHAES; MILLER, 2015, p.13). Nessa “interpretacdo oral” observamos uma pratica
reproduzida durante anos, baseada em perguntas da cartilha. Ainda € um desafio para varios
professores lancar mdo de praticas reproduzidas. O fato € avancar na educagdo a partir do
diagndstico e analise que, como trabalho de formiga, aos poucos trabalhando juntos, vamos
disseminando préticas tradicionais e ultrapassadas, almejando dar lugar ao novo, ao real, mas

sempre em busca de uma pratica consistente e baseada em solidez e reflexao.

De acordo com Geraldi (1997), para produzir um texto é necessario que: a) Que tenha
0 que dizer; b) Se tenha uma razédo para dizer; c) Se tenha alguém para dizer; d) O locutor se
constitua como tal; e) Escolha estratégias para concretizar todas as anteriores. Para que o texto
faca sentido ao aluno, é relevante que seja textos produzidos por ele, e que a partir desses
textos se desenvolva acOes de revisdo, onde o erro se torne variacao, no sentido de o professor
mostrar outro jeito de dizer, quando o professor possibilita a crianca, segundo Rocha (1999,
p.50), “vivenciar situagdes de interagdo ndo controladas por modelos que incitem a um
trabalho sobre linguagem, ela é capaz, desde muito cedo, de estabelecer interlocucdes
significativas sobre o texto escrito e sobre o proprio processo de revisio”. E de suma
importancia variar 0s géneros para que se o aluno néo se identificar com um determinado
género, ndo encare a escrita como um obstadculo a ser superado, mantendo-os assim
“motivados a continuar no seu processo de apropriagdo das praticas de linguagem” (BRASIL,

2012, p.10).

A partir desse estudo, sugiro algumas situacdes nas quais o professor, como
interlocutor, ird possibilitar aos alunos praticas que contribuam verdadeiramente a sua
formacdo como participe ativo do processo ensino e aprendizagem. A abordagem das
proposicOes ocorre de forma interdisciplinar. Uma ddvida frequente entre os professores de
anos iniciais é a escolha dos géneros a serem trabalhados em sala de aula. Fica claro que a
escola ndo tem condicdes de ensinar todos eles, devido a sua multiplicidade. Silva (2012) diz
gue ndo se trata de estabelecer uma hierarquia gradativa de género, determinando quais
devem ser explorados a cada ano, mas de analisar na turma qual a necessidade de progressao,

situacdo essa na qual o professor precisa conhecer os alunos para saber quais habilidades seus
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alunos possuem e estabelecer aquelas que objetiva alcancar. Diagnosticar dever ser o
principio.

Atrelar ciéncias, matematica, geografia, historia, explorando de maneira conjunta 0s
géneros textuais, e a producdo de textos, facilitam a compreensdo pelo aluno de forma
indissociavel das préaticas sociais. Portanto, se o aluno, em sala de aula, trouxer a turma um
relato de algo que viveu e considerar importante que isso seja dito, esta ai um momento
propicio para a producdo e texto. Ou melhor, se a turma foi convidada pela escola e realizou
um passeio, que pode ser contado, escrito ao pessoal de casa ou até mesmo para a turma que
ndo foi. Podemos construir de forma coletiva um texto, a partir do intermédio do professor. Se
for 1° ano, sendo escriba das criangas, se for 2°, 3° ou outro, em grupo, como queiram. Ao
escrever esse relato, o professor anteriormente terd de explicar como € a estrutura de um
relato, podera trazer relatos de outras pessoas para as criangas manusearem. Durante a
producdo, dialogar, questionar as criangas sobre o que elas querem com o relato, que segue
com o objetivo, de o leitor entender que a turma foi ou participou de um determinado evento
de letramento e como foi esse passeio. Questionar as criancas, ao realizar a leitura de outros
relatos, perceber nas escritas se foi bem esclarecido o acontecimento, pedir para que discutam
sobre o que falta. A crianga vai perceber, na leitura de outros relatos, que ele ndo é composto
por frases soltas, vai perceber que ha comeco, meio e fim. O género relato pode ser explorado
ndo sé em uma aula, mas em varias, pois para 0s pequenos construir texto coletivo ndo é uma

tarefa rapida e instantanea.

Outra situacao € a investigacdo a partir de um assunto que surge do interesse da turma,
como por exemplo, algum animal, objeto, que queiram pesquisar. As situacGes de
aprendizagem podem ser adaptadas de acordo com a turma. O professor pode ampliar essa
investigagdo trabalhando com textos curtos, adivinhas, fichas técnicas com perguntas
analisando outras trazidas pela professora, curiosidades sobre os animais, construir tabelas
trazendo aspectos de alguns animais, fazer listas dos nomes dos animais que ha conheciam,
trabalhar com a revista Ciéncia Hoje, Recreio, pedindo as criancas que procurassem
informagdes sobre os animais estudados. Lembrando que as situa¢fes tém grande sentido e
significado se tiverem uma continuidade. Basear-se em um projeto com inicio,
desenvolvimento e culminancia é de grande valia, e delimita com mais amplitude os objetivos
do professor. O papel do professor nesse processo € de extrema importancia, pode questionar
sobre 0s géneros: se alguém ja leu algum texto parecido com estes? (Ficha, adivinhas, tabelas,

textos das revistas), aonde encontram este tipo de texto? O texto esta organizado em partes,
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que informagdes encontramos nestas partes? Para que percebam que os géneros séo diferentes

entre si e cada um tem sua caracteristica e estrutura.

Interessante fazer pequenos agrupamentos de géneros: 1) Textos literarios ficticios; 2)
Textos do patriménio oral, poemas e letras de musica; 3) Textos a fim de registrar e analisar
acbes humanas e contribui para que essas experiéncias sejam guardadas na memoria; 4)
Textos com a finalidade construir informacdes do conhecimento cientifico/escolar; 5) Textos
que possibilitem varios pontos de vista, como o artigo de opinido; 6) Textos que provam
campanhas, divulgacdo, como cartazes educativos; 7) Textos que orientam, instruem, como
receitas; 8) Textos com a finalidade de organizacdo de tempo e espaco, como agendas,
quadros de horario; 9) Textos com a finalidade de conter acgdes institucionais, como
formulérios; 10) Textos epistolares, cartas, bilhetes; 11) Textos ndo verbais, como charges,
pinturas, placas de transito (BRASIL, 2012).

Quando trabalhamos em sala de aula com géneros textuais, exploramos junto com as
criancas a diferenca entre eles, mas os proprios alunos trazem em suas falas textos que podem
ser escritos, por isso incentivar o aluno a produzir textos a partir do que eles vivem na escola,
em casa, na rua, explorar situagdes que eles vém cheios de entusiasmo contar ao professor,
pode ser uma forma de instigar a crianca a escrever. Os géneros primarios precisam ser
explorados para que eles, a medida que entram em contato com a diversidade de textos,
participem da inter-acdo e construam seus proprios textos. Ndo é de forma classificatoria e
imposta, mas esse processo deve ocorrer de acordo com o que a turma produz. E se a turma se
interessou pelo género poema, é imprescindivel expor as produgdes num varal literario.
Quando acontece uma exposi¢do desses textos, o professor estabeleceu uma funcdo social
para o texto. Ndo € o poema pelo mero cumprimento da atividade que o professor mandou
fazer ou simples adesdo de uma nota. E o0 uso de uma linguagem, que tem funcéo social, que

atinge a diferentes leitores, que véo passar por ali e ler.

O professor propde a releitura de uma historia (1° ao 3° ano): “Bruxa, Bruxa, venha a
minha festa” (Arden Druce). Essa historia conta com diversos personagens e pode ser
facilmente transformada em um teatro, onde as criancas terdo de ler o livro, organizar os
personagens, pode ser acrescentado, organizar as falas, interpreta-las e isso tudo ndo para
apresentar ao professor, mas um convite pode ser elaborado pela turma. Na turma, pode-se
solicitar que tragam convites de casa, para que possamos analisar quais sdo as caracteristicas

de um convite. Sugere-se que a turma apresente sua peca para que uma ou mais turmas da
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escola assistam ao teatro. O texto se materializa e se concretiza, pois, esta exercendo a sua

funcdo social na escrita.

Um exemplo de situacdo vivida em sala de aula no estagio curricular supervisionado,
vinculado a um projeto que objetivava reunir interdisciplinarmente os conhecimentos, foi um
passeio para conhecer a escola e senti-la, como quisessem. Na volta para a sala de aula
escrevemos um pequeno texto, dentro do género relato, que possibilitou ao leitor conhecer
parte das sensacOes daquele espaco, em um determinado momento. Os questionamentos
durante a produgdo como: Como podemos iniciar esse relato? Como vamos organizar essa
frase que o colega sugeriu? E se trocdssemos essa palavra por outra, o sentido do texto seria
outro, irifamos entender? Foi de suma importancia para que as criancas percebessem que
poderiam guardar além da experiéncia de sentir a escola, um pequeno texto em que ao
relerem, sentiriam novamente como foi conhecer o espacgo escolar. E que outras pessoas, sem
conhecer a escola, poderiam ler e compreender as sensagdes das criangas ao visitar aquele

ambiente e 0 que estava acontecendo naquele momento. Eis o texto produzido pela turma:

Figura 1 — Excursédo dos sentidos

Excursio dos sentidos

A gente viu drvores, um formigueiro, grama e lixo.
Sentimos com as mdos as janelas, as paredes e as
pedras.

Com os pés sentimos as folhas secasno chio. Vimos
ahorta e as grades. Sentimos cheiro de comida, cheiro
das flores, da fumaca, de grama, horteld e cheiro da
escola.

Ouvimos barulho de carro de rallv, passaros, das
arvores balangando e gente trabalhando nas fibricas.
Nio usamos a boca.

Texto construido pela turma 29 no dia 21/05/15

Fonte: Acervo Pessoal®

Uma das propostas nas escolas que destaco, é a formacdo de professores e o exercicio
constante de refletir sobre o que se esta fazendo, aonde se quer chegar e para quem estamos

fazendo.

* Imagem retirada do dossié de Estagio Curricular Supervisionado.
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A prética na sala de aula esta diretamente vinculada a formacao do ser professor. Esse
espaco possibilita, além da ligacdo da teoria com a pratica, um local de constante pesquisa,
atencdo para 0s questionamentos das criancas, a percepcdo de cada um que avanca no
processo de conhecimento na medida em que vivenciam as situac@es. Novoa (1992, p. 14) diz
que “A formacdo ndo se constroi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Concordando com NoOvoa, as
experiéncias adquiridas serdo, ainda, motivos de reflexdo, pois a cada novo desafio
percebemos que o mesmo deve fazer parte da formacdo do professor. Além da prética, a
escola contribui para a partilha das experiéncias como cita Novoa (1992, p.14) “A troca de
experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada
professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”.

Num constante processo de ensino e aprendizagem.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

“Um fecho sem ponto final”
Anderson Jair Goulart

Quando falamos de um tema como este, educacéo, remetemo-nos a nés mesmos e aos
anos em que fomos alunos, muitos repensam na sua trajetoria escolar, revivendo momentos e
trazendo consigo o resultado de ter sido aluno, sejam eles criticas ou elogios, todos sabem
falar dos sentimentos vivenciados na escola e dos aprendizados. Mas quando te tornas
professor, tens um olhar mais apurado, minucioso sobre como abordar e discorrer a respeito.
Do lado de ca me sinto instigada cada vez mais a contribuir para que a qualidade da educacéo
seja lembrada por estudantes ao invés dos apontamentos de calamidade e trauma. Enquanto
estive por escrever esse trabalho, a emocdo correu-me os olhos, em pensar no quanto a
educacdo tem avancado, de quando fui alfabetizada sobre as normas frias e rigidas do ba-bé-
bi-b6-bu e hoje como académica, refletindo e contrapondo sobre como as ideias mecanicas
me atrapalharam um dia.

Escrever ndo é nada féacil para quem passou pelo sistema alienado e extremamente
enrijecido da alfabetizacdo. Esse exercicio se aprimora a cada dia. Escrever € leitura e criaco,
onde cada palavra digitada corre em busca da outra, ligada a ideia de se fazer entender pelo
leitor. A cada nova frase, uma sensa¢do de “eu cresci” na escrita, nas reflexdes e
principalmente na interacdo com outros, o que possibilita o ler, o reler, a constru¢do de um
outro olhar, um novo significado e ponto de vista, que nos permite evoluir e compreender que
0 processo de alfabetizacdo e letramento ndo € s6 pra quem esta nos anos iniciais, mas se faz
presente para toda vida. E toda vida que se recorre a sindnimos, que se quer aprender mais e
mais sobre a escrita, que se quer distinguir a estrutura de um e-mail informal de um e-mail
para um convite para a banca. Jogo de poder? Pode até ser, mas, além disso, prazer. Prazer em
perceber que estas evoluindo na forma de escrever e refletir sobre a escrita, que se quer clara e
compreensivel, ao mesmo tempo sofisticada, uma vez que devemos partir do contexto real,
mas procurar expandir as vivéncias do uso da lingua. Desafio que ndo acaba aqui, essa
pesquisa é um fecho sem ponto final que, pelo motivo de querer mudanca e buscar mudar, me
presto a cientificamente querer fazer parte hoje da mudanca na educagédo, a comecar pela sala
de aula onde estou.
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O que destaco aqui é a lacuna de pesquisas na area de praticas de alfabetizagdo
consistente e baseada em reflexdo, onde o discurso embora solido, traz consigo a pratica
dissociada, rompendo a ligacdo entre uma e outra. A proposta se concretiza em sala de aula,
na relagdo professor-aluno, onde se consolida a reflexé&o.

O que se quer sdo métodos que sejam rapidos e eficazes, que transformem em pouco
tempo, como num passe de magica. Dificil é esse processo veloz acontecer mediante a
reflexdo e construcdo do pensamento critico, pois mais facil € o reproduzir, o construir da
trabalho e a acomodacdo € o grande empecilho, para que praticas significativas tomem conta
da escola e da realidade brasileira.
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ANEXO A - REVISAO DE PESQUISA ANPEd (ANAIS) ALFABETIZACAO, LEITURA E ESCRITA GT 10

AUTOR: Magda do Carmo Silva; Eliana

Borges Correia de Albuquerque

TITULO: Relagdo entre as praticas de
alfabetizac&o e as aprendizagens das criangas
nos trés anos iniciais do ensino fundamental
em escolas organizadas em série e em ciclos.

INSTITUICAOQ: IFPE; CEEL/ UFPE.

AGENCIA FINANCIADORA:

OBJETO PESQUISA: Relacdo entre as praticas de alfabetizacdo e as aprendizagens das criangas nos trés anos iniciais do

ensino fundamental em escolas organizadas em série e em ciclos.

OBJETIVOS: Analisar a construcao de praticas de alfabetizagdo na perspectiva do “alfabetizar letrando” e a relagdo dessas

préticas com as aprendizagens das criangas que frequentam escolas pertencentes a sistemas de ensino organizados em série e
em ciclos.
LOCAL DA PESQUISA: Pernambuco (Recife e Camaragibe) escolas Municipais.

UNIDADE DE ANALISE: ANPEd.

METODOLOGIA DA PESQUISA: Anélise documental, entrevistas com as docentes, observacbes de aulas e atividade de

escrita de palavras com as criancas no inicio e no final do ano letivo. A pesquisa foi desenvolvida em turmas dos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental, em duas escolas (uma seriada e outra organizada em ciclos), e envolveu a
participacdo de seis professoras e seus respectivos alunos.

QUESTOES NORTEADORAS DA PESQUISA: Quais as praticas nas escolas quanto & alfabetizacio e quais as pesquisas

na area?
PALAVRAS-CHAVE: Letramento. Leitura e escrita.

ORIENTACAO TEORICA/ TEORIA OU DIMENSOES TEORICAS ABORDADAS: Magda Soares e o conceito de

“alfabetizar letrando”; Psicogénese da lingua escrita e os niveis de apropriacdo da escrita; Arroyo e a configuracdo das
escolas.
RECOMENDACOES OU SUGESTOES: Seria possivel apresentar algumas das situagBes em que as professoras

delimitavam aos alunos como problematizacdo da leitura e escrita.
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AUTOR: Alexsandro da Silva

TiTULO:

linguistica: uma analise de depoimentos de

Ensino de gramatica/analise

professores dos anos iniciais do ensino

fundamental.

INSTITUICAO: UFPE

AGENCIA FINANCIADORA: CNPq

OBJETO PESQUISA: Ensino de gramatica/analise linguistica: uma analise de depoimentos de professores dos anos iniciais

do ensino fundamental.

OBJETIVOS: Analisar a construgdo de préaticas de alfabetizacdo na perspectiva hoje defendida por diversos autores do
“alfabetizar letrando” e a relacdo dessas praticas com as aprendizagens dos alunos que frequentam escolas pertencentes a

sistemas de ensino organizados em série e em ciclos.

LOCAL DA PESQUISA: Pernambuco (Recife e Camaragibe).
UNIDADE DE ANALISE: ANPEd

METODOLOGIA DA PESQUISA: Entrevista semiestrutura entregue a seis professoras, e a anélise de contelido tematica

categorial para analisar os dados. A pesquisa foi desenvolvida durante o ano letivo de 2010. Foi investigada uma escola
organizada em ciclos e outra em série, no estado de Pernambuco (Recife e Camaragibe), caracterizando-se a pesquisa como
dois estudos de caso

QUESTOES NORTEADORAS DA PESQUISA: o conceito de alfabetizacdo, a adogdo de métodos para alfabetizar, a

organizacdo dos sistemas de ensino e o periodo destinado & alfabetizacdo, as metas a serem atingidas pelas criancas.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de gramatica. Educac&o.

ORIENTACAO TEORICA/ TEORIA OU DIMENSOES TEORICAS ABORDADAS: Os dados parecem evidenciar

que os professores mantém préaticas que lhes ddo certa seguranca e que estdo ancoradas, muitas vezes, em suas experiéncias

escolares anteriores a sua formacao profissional.

RECOMENDACOES OU SUGESTOES: Sugiro elencar algumas das a¢des possiveis como a de retornar a essas escola e

propor reflex6es acerca do que se resultou na pesquisa.




53

AUTOR: Adriana Pastorello Buim Arena

TITULO: O ensino da proferigio de textos.

INSTITUICAO:

AGENCIA FINANCIADORA:

OBJETO PESQUISA: O ensino da proferi¢do de textos.

OBJETIVOS: Este artigo pretende discutir questdes tedricas sobre o conceito de leitura e o de transmissdo vocal de texto

com o intuito de problematizar o uso do exercicio avaliativo “leitura em voz alta”, tradicionalmente usado na escola.

LOCAL DA PESQUISA:
UNIDADE DE ANALISE: ANPEd
METODOLOGIA DA PESQUISA: Andlise bibliogréafica.

QUESTOES NORTEADORAS DA PESQUISA: Tendo ja o dominio da decifragdo do codigo, por que os alunos ndo
compreendem o que leem? Esta dlvida inquieta os professores e, por essa razdo, sera o tema deste ensaio.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura. Transmissdo vocal do texto. Prosédia.

ORIENTACAO TEORICA/ TEORIA OU DIMENSOES TEORICAS ABORDADAS: A reflexdo sera balizada pelos

pressupostos tedricos de Bajard no que se refere a conceituacdo dos termos leitura e de transmissdo vocal do texto; de
Vigotsky sobre a natureza do pensamento e da palavra, suas implicacdes e complexidade no uso da linguagem pelo homem, e
de Stanislavisky sobre a nocdo de subtexto e de elementos, utilizados para a preparagdo do ator pelo diretor de teatro, como

parametro para se pensar o ensino da proferi¢do de textos na escola basica.

RECOMENDACOES OU SUGESTOES: Interessante a proposta de comparar o teatro e a sala de aula, pois no teatro o

texto é vivido e compreendido, o que na sala de aula deve acontecer, e a autora propde esse trabalho com prosédia em sala e

aula, que torna realente significativa a pratica da prosodia.
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AUTOR: Joelma Reis Correia
TITULO: A concepcdo de leitura de

professoras alfabetizadoras e a sua influéncia

no ensino do ato de ler

INSTITUICAO:

AGENCIA FINANCIADORA:

OBJETO PESQUISA: A concepgdo de leitura de professoras alfabetizadoras e a sua influéncia no ensino do ato de ler

OBJETIVOS: Este artigo analisa a concep¢do de leitura que norteia a pratica pedagdgica de professoras alfabetizadoras e a
sua influéncia no ensino do ato de ler.

LOCAL DA PESQUISA: S&o Luis, Maranhdo.
UNIDADE DE ANALISE: ANPEd
METODOLOGIA DA PESQUISA: Foi realizada uma pesquisa em educacdo do tipo etnogréafica com duas turmas do 2°

ano do Ensino Fundamental de uma escola da Rede Municipal localizada na cidade de Sdo Luis, no Estado do Maranhdo. O
processo de geragdo de dados ocorreu durante o segundo semestre do ano de 2009, com a utilizagdo dos seguintes
instrumentos: entrevista semi-estruturada com duas professoras, uma de cada ano, e o caderno de portugués de duas criancas.

QUESTOES NORTEADORAS DA PESQUISA: Leu, mas ndo compreendeu. Esta expressdo pode ser utilizada?

PALAVRAS-CHAVE: Leitura; Alfabetizacdo. Ensino da leitura

ORIENTACAQO TEORICA/ TEORIA OU DIMENSOES TEORICAS ABORDADAS: Autores como Mikhail Bakhtin
(1995, 2003), Vigotski (1995)e estudiosos da area da leitura, Frank Smith (1999, 2003), Josette Jolibert (1994), Josette

Jolibert e Jeanette Jacob(2006), Elie Bajard (2006) dentre outros, foram fundamentais para nortear a analise dos dados.

RECOMENDACOES OU SUGESTOES: Interessante a articulagdo entre o tema alfabetizacdo, leitura de textos e o teatro,

pois possibilita ao aluno a prosddia para além de revozear e sim interagir com o texto, tornando significativa a pratica nessa

perspectiva.
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AUTOR:
Solange Alves de Oliveira

TITULO:
Leitura, compreensdo e producdo textuais:
progressdo desses eixos de ensino de lingua

portuguesa no 1° ciclo.

INSTITUICAO:

AGENCIA FINANCIADORA:

OBJETO PESQUISA: Leitura, compreensao e produgdo textuais: progressao desses eixos de ensino de lingua portuguesa

no 1° ciclo.

OBJETIVOS: Esse estudo buscou investigar como vinham ocorrendo as préaticas de ensino de lingua portuguesa no interior

do 1°ciclo

LOCAL DA PESQUISA: Rede municipal de ensino de Recife (RMER), tendo como referéncia o modelo vigente a partir de

2001.
UNIDADE DE ANALISE: ANPED

METODOLOGIA DA PESQUISA: Foram acompanhamos nove professoras, de trés escolas da Secretaria Municipal de

Ensino de Recife, no periodo de junho a dezembro de 2007. Foi realizada, em cada turma, oito observacfes de jornadas de

aula completas, totalizando 72 protocolos. Ao final do ano letivo, foram entrevistadas cada uma das docentes.

QUESTOES NORTEADORAS DA PESQUISA: Existia clareza, na area de lingua, dos saberes a serem construidos pelo

aluno, no interior de cada ano-ciclo do 1° ciclo, no que concernia a leitura, compreensdo e producdo de textos? Ou seja, havia

uma proposta de progressdo das atividades de lingua, relativas aqueles eixos de ensino, no interior daquele ciclo?; Haveria

uma progressao, nas atividades sugeridas pelas mestras, no interior do 1° ciclo?

PALAVRAS-CHAVE: Progressdo. Leitura. Compreensdo. Producdo de textos.

ORIENTACAO TEORICA/ TEORIA OU DIMENSOES TEORICAS ABORDADAS: Alfabetizar letrando — Magda
Soares (1998); Maciel e Lucio (2008); Cruz (2008); Brand&o (2006); (BARDIN, 1977); Chartier (1998), entre outros.
RECOMENDACOES OU SUGESTOES:
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AUTOR: Elane Nardotto Rios Cabral —
UFBA; Dinéa Maria Sobral Muniz — UFBA

TITULO: Praticas colaborativas, reflexdes

sobre gramatica e andlise linguistica no ensino

de lingua portuguesa.

INSTITUICAO:

AGENCIA FINANCIADORA:

OBJETO PESQUISA: Praticas colaborativas, reflexes sobre gramatica e andlise linguistica no ensino de lingua

portuguesa.
OBJETIVOS: Este estudo busca compreender como as formulages do campo da linguistica, em especial, sobre o ensino de

gramatica, vém sendo tensionadas, debatidas e construidas na atividade formativa com professoras de LP

LOCAL DA PESQUISA: Bahia
UNIDADE DE ANALISE: ANPEd
METODOLOGIA DA PESQUISA: Participaram do estudo 3 professoras de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino

Fundamental da Secretéria de Educacdo do Municipio de Jequié, no Estado da Bahia. Adotamos a abordagem metodol6gica

colaborativa fazendo uso de questionario, realizando entrevistas e sesses de reflexdo e estudo; e recorremos as premissas
bakhtinianas para analise dos dados.
QUESTOES NORTEADORAS DA PESQUISA: Qual o impacto das indicacdes do documento nas préticas de ensino de

LP no Ensino Fundamental? Como os professores estdo viabilizando tais indicagdes? Mediante a perspectiva dos PCNs-LP,

qual o tratamento dado aos contelidos gramaticais nas aulas de LP? Qual a concepg¢do de gramatica que norteia a préatica
pedagdgica? Qual o sentido do seu ensino e a inter-relagdo com a atividade de analise linguistica? Qual a relacdo entre
gramatica, analise linguistica, leitura e produgdo de géneros textuais orais e escritos? Qual o objetivo do ensino de gramética
nas aulas de LP?

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Lingua Portuguesa. Gramatica. Analise Linguistica. Praticas Colaborativas.

ORIENTACAO TEORICA/ TEORIA OU DIMENSOES TEORICAS ABORDADAS: Geraldi (1999), (GERALDI,

1997; KOCH, 1996; NEVES, 2004; POSSENTI, 1996; TRAVAGLIA, 2002), (PCNs-LP).

RECOMENDACOES OU SUGESTOES:
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AUTOR:

Analina Alves de Oliveira Muller

Luciane Manera Magalhdes;

TiTULO:

O ensino da lingua portuguesa na

alfabetizac&o inicial: tempos e contratempos.

INSTITUICAO: UFJF

AGENCIA FINANCIADORA:

OBJETO PESQUISA: O ensino da lingua portuguesa na alfabetizagao inicial: tempos e contratempos.

OBJETIVOS:. Refletir acerca de uma das muitas facetas que envolvem o desafio pedagdgico: o tempo destinado a aula de
lingua portuguesa e, sobretudo, seu aproveitamento nas classes de 1° ano.

LOCAL DA PESQUISA:
UNIDADE DE ANALISE: ANPEd
METODOLOGIA DA PESQUISA: A abordagem se da de forma qualiquantitativa de pesquisa, de forma a obter um olhar

mais amplo sobre a questdo. Foram analisados 10 aulas consecutivas desenvolvidas em seis turmas do 1° ano, em seis escolas

publicas das trés redes de ensino. A abordagem metodoldgica abordada foi 0 uso de questionario e realizagdo de entrevistas e
sessOes de reflexdo e estudo.

QUESTOES NORTEADORAS DA PESQUISA: O professor tem tempo suficiente para auxiliar a crianca no
desenvolvimento de suas habilidades de leitura e de escrita? Como as professoras de 1° ano do Ensino Fundamental

distribuem a carga horaria no decorrer de duas semanas consecutivas de aula para o contetdo de lingua portuguesa? Como
essa distribuicdo de carga horaria se da nas diferentes escolas?...

PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizacdo. Organizacdo Curricular. Tempo.

ORIENTACAO TEORICA/ TEORIA OU DIMENSOES TEORICAS ABORDADAS: O trabalho envolve, entre outros
aspectos, a organizacdo do tempo (ARCO-VERDE, 2012; TEIXEIRA, 2004) e a base curricular (BRASIL, 2012; CRUZ,
2012; VEIGA-NETO, 2002), os quais sdo perpassados pelas concepcdes de alfabetizacdo e letramento (SOARES, 2004) e
que orientam a pratica pedagogica.

RECOMENDACOES OU SUGESTOES: outros estudos precisam ser realizados para que seja possivel compreender

melhor como os docentes lidam com os conceitos do campo da linguistica em sala de aula.




