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RESUMO

VAZ, LidiaSilvaVaz e. A Alfabetizacdo e o Letramento na visdo de uma professora do
2° ano do Ensino Fundamental. 2012. N° f 87. Dissertacdo (Mestrado) — Curso de Pés-
Graduacdo em Educacdo, Pontificia Universidade Catélica de Campinas, Centro de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas. Campinas, 2012.

A presente pesquisa discute as préticas pedagdgicas utilizadas por uma professora do 2°
ano no processo de desenvolvimento da lingua escrita em uma escola particular de
Hortolandia, cidade pertencente a Regido Metropolitana de Campinas, no Estado de Séo
Paulo. Utilizando o procedimento da autoscopia, que consiste em filmar a aula da
professora e depois apresentar a ela as cenas videogravadas para que comente sobre sua
prética, o trabalho analisou a relacéo entre alfabetizacdo e letramento em tais préticas
pedagbgicas. Os dados coletados foram organizados em sete nicleos de significagéo,
gue exploraram os significados e os sentidos produzidos pela professora em relacéo as
préticas da sala de aula. Foram eles: Interacdo entre alunos, Interacéo entre professora e
alunos, Afetividade, Recursos e estratégias didaticas, Uso do texto na sala de aula,
Preocupacdes do professor em relacdo aos alunos e Lembrangas da professora. Os
resultados apontaram que para a professora, trabalhar na perspectiva da articulagéo entre
alfabetizacdo e letramento significa valorizar as interagdes em sala de aula Estas
interacbes acontecem entre professora e alunos e entre alunos, sendo a mediacéo
assumida como aspecto fundamental da aprendizagem. A questdo da afetividade, por
conta da mediacdo, € revelada como componente importante na articulacdo entre
alfabetizacdo e letramento. Nesse contexto, considera-se aimportancia das intervengoes,
da motivacdo, do uso do elogio e do incentivo, das manifestagtes afetivas que cooperam
para a promog¢do da aprendizagem e o desenvolvimento do individuo. Ainda para a
professora, a articulacdo entre alfabetizacdo e letramento é revelada na selecéo e
utilizacdo dos recursos e estratégias didéticas utilizados por ela a fim de tornar o
contexto da aula mais dindmico e a aprendizagem da lingua mais viva em um ambiente
alfabetizador. Desses recursos, ha um destaque para 0 uso do texto. Este, como ponto
de partida no trabalho com a lingua, traz maior significado a aprendizagem, assim, opta
por usar textos que fazem parte do contexto do aluno. Ainda com o texto trabalha para
gue o aluno compreenda o processo de decifracdo valorizando tanto os aspectos
especificos da alfabetizacdo quanto do letramento, que sdo elementos fundamentais para
a aprendizagem da lingua escrita e ndo apenas um ou outro. Os dados revelaram
também que, para a professora, as lembrancas do seu processo de alfabetizacdo como
aluna e até mesmo experiéncias vivenciadas ao longo de sua tragjetéria, tém fortes
influéncias em sua pratica pedagdgica atual. Sao estas experiéncias que ddo base para o
seu fazer pedagdgico.

Palavras-chave: Alfabetizacdo; Letramento; Praticas Pedagégicas, Formagdo do
Educador



ABSTRACT

VAZ, Lidia Silva Vaz and. The Alphabetizing and the Lettering under the vision of ateacher in
the 2nd year of the fundamental school. 2012. N° f. 87 Master Degree Dissertation — Post
Graduation on Education Term, at Campinas Catholic University — Applied Human and Social
Science Center. Campinas, 2012.

This present research discusses the pedagogic practices used by a certain teacher from
the 2nd year in the process of the development of the written language in a particular
school in Hortolandia, a city pertaining to the large Campinas in the State of Sao Paulo.
Using the autoscopic procedure, consisting in shooting the teacher’s presentation and
then showing her the recorded video scenes so that she could comment about her
practices, this paper analyzed a relationship between alphabetizing and the lettering in
those pedagogic practices. The data collected were organized in seven clusters of
meaning, exploring the meaning and the senses produced by the teacher in relation to
the classroom setting. They were: I nteraction among the students, Interaction among the
teacher and the students, Affection, Resources and Didactic Strategies, The use of a text
in the classroom, The teacher’s concerns in relation to the students and Remembrances
of the teacher. Results point that in order to the teachers work in a perspective of
articulation between alphabetizing and lettering they must valorize the interactions in
the schoolrooms. These interactions take place between the teacher and the students and
among the students themselves, and the mediation is supposed to take a fundamental
aspect of learning. The question of affectivity, out of the mediation, is revealed as an
important component in the articulation between alphabetizing and lettering. In this
context, the importance of interventions, motivation, the usage of commendation,
encouragement of affective motivations, which cooperate in promoting learning and the
development of the being, must be considered. Adding to that, the articulation between
alphabetizing and lettering is revealed to the teacher in the selection and usage of
resources and didactic strategy used by her for turning the context of the class more
dynamic and the learning of the language more livid in an alphabetizing environment.
From these resources, there is a prominence for the use of the text. This, as a starting
point in the work with the language, brings greater meaning to the learning. So the
teacher chooses to use texts that make part of the student’s context. She till works with
the text so that the student understand the process of deciphering, and so valorizing both
the specific aspects of the alphabetizing and the lettering, which are fundamental for
learning a written language and not just one or another. Data also reveal that the
remembrances of the teacher in her process of alphabetizing as student herself and even
experiences lived along her way have strong influences in her/his pedagogic practice
nowadays. These are experiences that give meaning to their pedagogic making.

Key words: Alphabetizing, Lettering, Pedagogic Practices and Educator’ s Qualification.
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INTRODUCAO:

A alfabetizacdo escolar tem sido objeto de estudo de muitos pesguisadores
preocupados com os resultados alarmantes da escola brasileira, por ndo dar conta de
alfabetizar todas as criancas, tornando este um tema crucial em nosso pais.

Este tema também fez parte da minha preocupacdo desde a formacdo inicial no
magistério. Alfabetizar era algo que me atraia € ab mesmo tempo me preocupava, pois
eram muitos os desafios que estavam a minha frente e como responder a tais desafios
com a formagdo e experiénciainicial de um curso de magistério?

Ao longo do meu percurso como professora, vivenciando novas experiéncias na
prética e apropriando-me das ideias dos novos estudos na area da alfabetizacdo, fuli
envolvendo-me cada vez mais. Contudo, as questdes das dificuldades de aprendizagem
dos alunos ainda me intrigavam. O que fazer para ajudéa-los? Como responder, de forma
satisfatoria, as necessidades de cada aluno sem me mostrar conformada com o0s
resultados apontados pelo fracasso? Continuei em busca de respostas, para saber lidar
com as diferentes situacdes de aprendizagem e para melhor compreender as dificuldades
de aprendizagem dos alunos.

Atualmente, atuando na formacéo inicial de professores e como mestranda em
Educacdo, procuro investigar mais sobre a alfabetizagdo indo em busca de novas
explicacOes e trazendo contribuicdes para a formacdo de um educador comprometido e
envolvido com a sociedade.

E neste sentido que a pesquisa procura estabelecer relagdes entre as préticas
pedagdgicas e as discussdes sobre alfabetizacdo e letramento. Desta forma, se configura
a gquestdo geradora da pesguisac O que uma professora do 2° ano do Ensino
Fundamental tem a dizer sobre sua pratica pedagdgica no que se refere a alfabetizacéo e
letramento?

Portanto, essa pesquisa teve por objetivos observar as préticas de alfabetizacéo
desenvolvidas em uma classe de 2° ano do Ensino Fundamental, identificar as
concepgoes da professora da classe sobre o ensino e aprendizagem da escrita e da leitura
e como a articulagéo entre alfabetizacéo e letramento acontece.

Assim, o primeiro capitulo apresenta alguns estudos que trouxeram importantes
contribuicbes para a elaboracdo de novas formas de compreender a alfabetizacéo,
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influenciando as préticas pedagdgicas. Destacamos 0 papel do professor como agente
mediador do processo de alfabetizacdo, afim de que por meio de suas praticas promova
o auno como sujeito ativo na aprendizagem. Destacamos, ainda, o conceito de
letramento que vem interferindo na organizacdo de tais préticas. Numa sociedade em
gue a escrita se tornou um bem social indispensavel para encarar as demandas do dia a
dia, as préticas de leitura e escrita devem fazer parte do contexto da sala de aula. Para
finalizar, o capitulo 1 aborda a questdo da formacdo do professor com base na reflexéo
sobre a sua prética pedagdgica ao ponto de fazer da mesma um campo de pesquisa e
estudo. Assim, segundo Garcia (2008, p.26) “é na prética que se tece novos
conhecimentos a cada dia, resposta a complexidade que caracteriza a sala de aula, onde
diferentes sujeitos, com histérias de vida diferentes e informados por l6gicas diferentes,
Se encontram ou desencontram no processo de ensinar e aprender”.

Na sequéncia, o capitulo dois aborda, a pesquisa, incluindo as informagdes sobre
a metodologia, 0o sujeito da pesquisa, a coleta dos dados com a utilizagdo do
procedimento da autoscopia, que envolve filmagem da sala de aula e comentérios da
professora ao assistir a0 material videogravado.

O capitulo trés apresenta a andlise interpretativa dos dados com destaque aos
nacleos de significacdo que foram elaborados e nomeados conforme os contelidos
retirados da fala do sujeito a0 contemplarem aspectos referentes a alfabetizacéo e a0
letramento.

O capitulo quatro traz a discussdo dos nicleos e a apresentacdo dos resultados
fechando a pesguisa que buscou trazer contribuicdes para a formagcdo do educador
comprometido e envolvido com a formagcdo de seus alunos enquanto leitores e
produtores de texto. Destaca-se neste capitulo o tipo de mediacéo e as concepcdes que
regem a pratica docente, visando maior qualidade da/na acdo pedagdgica, no que se
refere as relacdes entre alfabetizacdo e letramento.

Finalizase com as consideracOes finais ressaltando aspectos importantes
referentes a alfabetizacdo e letramento a0 destacar o professor como mediador entre
aluno e aprendizagem da lingua, a interacdo em sala de aula e uma aprendizagem da
leitura e da escrita com aspectos que sejam relevantes a vida.
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CAPITULO 1: ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

A construcéo desse capitulo se d& na intencdo de trazer reflexdes por meio do
didlogo entre os pesquisadores selecionados para compor 0 quadro tedrico para essa
pesquisa. Fazemos uma andlise sobre a alfabetizacdo no contexto da concepcdo
mecanica e em contrapartida discutiremos as concepgdes atuais de escrita com base no
Letramento.

Ainda discutimos as contribui¢cBes da Psicologia na area da alfabetizacdo que
norteiam as atuais praticas pedagdgicas e a forma de pensar a aprendizagem da leitura e

escrita.

1.1. Alfabetizacdo: uma andlise da concepgcéo mecanica

A afabetizacdo tem sido objeto de estudo por quem busca a superacdo do
fracasso e do insucesso experimentados por muitas criangas, jovens e adultos em nossa
sociedade ao longo da histéria. Assim, ndo ha como discordar de Garcia (2008) que a
alfabetizacdo constitui um grande problema para a educacdo em nosso pais e,
consequentemente, o maior desafio.

Quando se busca a compreensdo do que esta por tras do fracasso e do insucesso
na experiéncia escolar de muitas criangas, adultos e jovens, vemos como pano de fundo
apredominancia do caréter elitista na distribuicdo do saber letrado, a experimentacéo de
contelidos alienados a experiéncia vivenciada, promovendo a exclusdo das camadas
populares, como também vemos o modelo tradicional de alfabetizagdo que norteou o
processo de alfabetizacdo por muito tempo.

Assim, neste modelo de alfabetizacdo, sendo a escrita entendida como um
reflexo da linguagem oral, a énfase maior estd no dominio da mecénica do ler e
escrever. Desta forma € exigido do individuo o suficiente para lidar com os aspectos do
codigo tornando restrita a forma de compreensdo da funcéo da escrita.

Lamy (2010), ao discutir sobre essa forma mecénica de conceber a alfabetizacéo,
comenta a respeito do controle do professor sobre as agdes dos alunos com contelidos

apresentados passo a passo. JA por pate do auno, vem a reproducdo fiel desses
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contelidos. A cada licdo, o professor apresenta uma silaba nova que é fixada pelos
alunos ao realizarem uma sequéncia de diferentes exercicios que priorizam atividades
de discriminagdo e reproducdo grafica de sons das palavras como também a andlise e a
sintese de palavras e silabas.

Prioriza-se a cadeia de respostas, a sequéncia cumulativa, a avaliacdo imediata e
o ritmo individualizado, privilegiando os aspectos pedagdgicos com énfase na proposta
metodoldgica de alfabetizacdo que, para Carvalho (2009), foi motivo de grandes
discussdes durante décadas. Entre elas, as referentes aos métodos de alfabetizagdo, onde
os olhares estiveram voltados para quais seriam mais eficazes e apropriados para o
processo de alfabetizacdo nas escolas. Que métodos poderiam proporcionar melhores
resultados suprindo as necessidades dos alunos. se os chamados sintéticos, se o0s
analiticos ou se 0s mistos'.

Os autores das cartilhas, materiais utilizados para 0 processo de alfabetizacéo, se
baseavam nas abordagens dos métodos sintéticos, analiticos ou mistos para conduzir o
processo de alfabetizacdo. Usavam estratégias diversificadas para favorecer a aquisicao
da leitura procurando associar as letras e 0s sons a personagens, cangoes, gestos, cores e
desenhos. Estes materiais, mesmo com o passar do tempo, exploravam e mantinham a
mesma forma de exercicios priorizados pelos métodos a0 qual se propunham.

Algumas dessas cartilhas traziam guias de orientacfes e explicacdes, segundo o
método proposto por elas, contendo 0 passo a passo da alfabetizacdo no sentido de
auxiliar o professor afabetizador. Essas orientagdes vinham como suporte para que o
professor, subsidiado com explicagcbes mais detalhadas, pudesse garantir a alfabetizacéo
de seus alunos. Mesmo assim, o indice de reprovactes nas classes de alfabetizacéo,
mais precisamente na primeira série, eramuito alto (CAGLIARI, 2008).

Para Cagliari (2008), o modelo tradicional foi marcado pelo periodo

preparatério?, fase que antecedia a alfabetizacdo. Para os psicdlogos da época, participar

! Os Méodos Sintéticos partem de unidades menores da fala: fonema, letra, silaba e chega as unidades
maiores como palavra, frases e textos. Méodos Analiticos ou Globais partem de unidades maiores
como texto, frases, palavras e chegam a unidades menores da fala como silabas, Ietras e fonemas.
Métodos Mistos tém a combinacdo de aspectos dos dois métodos Analiticos e Sintéticos. Para mais
detalhes sobre Métodos sugerimos aleitura de Carvalho (2009).

% No perfodo preparatdrio as criancas reslizavam uma série de exercicios antes da al fabetizagio como pré
requisitos para a mesma. Tais exercicios foram e aborados e aplicados por psicologos, na tentativa de
solucionar o grande problema da reprovacdo devido as dificuldades de aprendizagens das criancas
tidas como carentes e que ndo conseguiam ser afabetizadas (CAGLIARI, 2008).
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das atividades propostas para essa fase traria ganhos para as criangas mais carentes.
Essa poderia ser a resposta da psicologia para tentar solucionar o problema das
dificuldades de aprendizagem.

Diante de tais consideraces, na concepcdo mecéanica de alfabetizacdo vemos
contidos os papéis designados ao professor e aos alunos. Para o primeiro, o papel de
detentor dos contelidos, programador de atividades e avaliador dos resultados. Ja aos
alunos, cabe o0 papel de receptores e reprodutores.

O modelo tradicional de alfabetizacdo perdurou por muito tempo em nossas
escolas com uma visdo de escrita reduzida a uma mera reflex&o da fala seguida de um
processo de alfabetizacdo reduzido ao ensino do cAdigo escrito, centrado na mecanica
da leitura e da escrita. Assim, as producdes textuais centradas nas préticas escolares
trazem contribuicdes apenas para o contexto escolar em que o aluno, sujeito passivo no
processo, torna-se mero copista e decodificador do codigo linguistico.

Tal modelo de alfabetizaco ainda é visto na prética de algumas professoras que,
preocupadas com o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, impde as criancas
exercicios mecanicos e graduais na busca da conquista dessa habilidade. Assim,
apostam em atividades para “ segmentacéo da frase em palavras, da palavra em silabas, e
destas em fonemas’ (ZACCUR, 2008, p. 25).

O codigo escrito ainda tem prioridade na sala de aula. Desta forma, segundo
Zaccur (idem), as criancas gque chegam as salas do primeiro ano do ensino fundamental
S0 recebidas pelo ensino formal em que a preocupacdo esta no cumprimento de
programas de atividades onde o trabalho volta-se totalmente ao cddigo escrito dando
pouca énfase a linguagem oral. Diferente da experiéncia vivenciada pela crianga, desde
0 momento em que chega a0 mundo, sendo recebida pela palavra oral no contexto das
interacoes.

Em contrapartida, os estudos e concepcbes na &ea da Alfabetizacdo tém
abordado aspectos de fundamental importancia no que diz respeito a escrita: 0 seu
cardter semiotico e 0 seu uso social. Quanto ao carater semiético, refere-se a consideré
la um sistema particular de signos que sofre transformacgdes ao longo do tempo, em
funcdo de necessidades de cada contexto social, tendo como esséncia a questédo da
representacdo. Quanto a0 uso social, destaca-se a importancia de se considerar a

linguagem escrita em funcionamento no dia a dia das pessoas. Juntamente a essa nova
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forma de compreender a escrita surge 0 conceito de letramento, que sera explorado,

mais detal hadamente, logo em seguida.

1.2. Concepcdes atuais de escrita: L etramento

A alfabetizacdo ao longo do tempo foi ganhando novos contornos, de maneira
que a partir de 1980 houve necessidade de uma reviséo das metodologias utilizadas para
alcanca-la, remetendo a uma reflexdo das préticas que h&d muito tempo serviram como
suporte para decifragdo do cddigo escrito. Esse processo levou a muitas mudangas na
forma de se conceber e se trabalhar a escrita na escola

Esse repensar parte do que foi experimentado ao longo do tempo, no que se
refere a aprendizagem da linguagem escrita no Brasil e a concepcdo de ensino de leitura
e excrita, que por décadas permaneceu instalada nas salas de aulas priorizando as
representacOes gréficas dos sons e as qualidades dessas representacoes.

Segundo Lamy (2010), o valor atribuido aos aspectos gréficos era de tal forma
considerado que intensificava a preocupacdo com a qualidade do trago, a forma com que
se representava espacialmente esses tracos, a distribuico dos mesmos no espaco,
desconsiderando 0s aspectos construtivos, ou sgja, 0 que Se queria representar e 0S
meios utilizados paratal.

Leite (2008) analisa o contexto atual de mudancas, dividindo as concepgoes de
alfabetizac8o e suas préticas em duas diferentes formas de compreendé-las: o modelo
tradicional de alfabetizacdo e as concepcdes atuais de alfabetizacdo. Faz criticas ao
modelo tradicional de alfabetizacdo e discute o surgimento das concepcbes atuais
citando vérios trabalhos que foram realizados objetivando desenvolver novos modelos
de alfabetizagdo, ja que 0 modelo tradicional ndo atendia as demandas de uma sociedade
complexa e cada vez mais exigente. E destaca os estudos de Soares (1985), Smolka
(1988), Leite (1988) e Braggio (1992). Os autores citados apresentaram em seus
trabalhos, de forma consensual, que a escrita ndo se limitava a mera representacdo da
linguagem oral, mas “um sistema funcional, construido pela cultura, de natureza
histéricae social. (LEITE 2010, p. 10).

Segundo o autor, essas ideias causaram mudancas nos referenciais tedricos sobre
alfabetizacdo, revolucionando as préticas pedagdgicas desenvolvidas nas salas de aula.
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Ler e escrever passam a ter um significado diferenciado das formas tradicionais de
alfabetizacdo que levavam o aluno a um processo de decodificacéo da escrita por meio
de textos e atividades centrados na mecéanica da leitura e escrita com préticas limitadas
gue ndo contemplavam contextos e usos sociais.

Nesse processo de mudangas, 0 conceito de letramento surge nas discussoes,
causando um impacto imediato nas préticas pedagdgicas. Tal conceito vem em
contraposicao as préticas tradicionais de alfabetizacd como uma forma mais ampla de
se entender o processo de aprendizagem da lingua, tornando essa pratica
contextualizada nas praticas sociais de leitura e escrita. O auno, sujeito do processo, ao
interagir com um conjunto de préticas de leitura e escrita que circulam em seu contexto
social e que também é utilizado na escola, vivencia experiéncias reais de letramento
sentindo-se parte integrante da sociedade.

Soares (2004) destaca que a invencao do letramento surgiu no Brasil em meados
de 1980, assim como também surgiu em outros paises, num mesmo momento historico,
em sociedades distanciadas tanto geograficamente quanto socioecondmica e
culturalmente. Isso, devido a necessidade de nomear fendmeno distinto daquele
denominado de alfabetizacdo, ou sgja, reconhecer e nomear préticas sociais de leitura e
de escrita mais avangadas e complexas, indo além da mera decodificacao.

Em nosso pais, o letramento ganha forca no momento em que acontecia a
transicdo de uma concepcao tradicional de escrita, que tinha por base a aprendizagem do
codigo, dando lugar a uma concepgdo centrada nos processos simbdlicos, em meados
dos anos de 1980 (SOARES, 2004 e LEITE, 2010).

O conceito de letramento surgiu também “do illettrisme, na Franca, da
literacia, em Portugal, para nomear fendmenos distintos daquele denominado
alfabetizacdo, alphabétisation.” (SOARES, 2004, p.14). Soares (idem) ainda acrescenta
gue nos Estados Unidos e na Inglaterra, o fendmeno que nomeia a palavra literacy
também se tornou foco de atencdo e de discussao nas areas da educacéo e da linguagem,
emboral literacy ja estivesse dicionarizada desde o final do século XIX.

A autoraafirmaque

dos individuos ja se requer ndo apenas que dominem a tecnologia do ler e
escrever, mas também que saibam fazer uso dela, incorporando-a a seu
viver, transformando-se assim seu estado ou condic&o, como consequéncia
do dominio dessa tecnologia (SOARES, 1995, p. 7).
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Assim, as exigéncias da sociedade em relacdo aos individuos vao além da
habilidade de apropriagdo do codigo escrito no ambito individual. As novas condicdes
sociais exigem novas habilidades da leitura e escrita abrangendo um conjunto de
comportamentos sociais em razdo de novas formas de producéo, de organizacéo
econdmica, politica e social.

O dominio da leitura e da escrita engloba o contexto de trocas e, sobretudo, os
impactos que esses usos provocam na relacéo do sujeito com o mundo, com as outras
pessoas e com ele mesmo. Um mundo de imagens, numa sociedade informatizada e
tecnoldgica.

A concepgdo que envolve a dimensdo do letramento inclui o trabalho com o
codigo escrito, considerando as préticas sociais de leitura e escrita. Para Soares (2002),
estas préticas incluem novas formas de ler e escrever, proporcionando impactos
diferenciados nos individuos inseridos nas mesmas. Isso remete a modalidades de
letramento, ou seja, letramentos.

Segundo Colello (2010), diferentes conotagdes foram assumidas para definir o
letramento por este estar vinculado a compreensdo de alfabetizac8o. Para Tfouni (1995,
p. 10), o letramento remete aos aspectos sbcio-historicos da aquisicdo da escrita por
uma sociedade, bem como as consegiiéncias, quando seus individuos se tornam
letrados. Também analisa “quais préticas psicossociais substituem as préticas letradas
em sociedades agrafas’. Ja para Kleiman (1995) o letramento € visto como um conjunto
de préticas sociais que usam a escrita, como sistema simbdélico e como tecnologia, em
contextos especificos, para objetivos especificos. Para Soares (2006, p. 18), “letramento
€ o resultado da acdo de ensinar ou aprender a ler e escrever; 0 estado ou a condicéo que
adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da
escrita’.

Colello (2010), ao discutir sobre a diferenca entre alfabetizacéo e letramento na
vis#o de Soares (2003)° e Ferreiro (2003)*, destaca que Soares considera a dimensao
social da escrita em que a alfabetizaco e letramento sdo processos diferentes, porém
interdependentes e que, de acordo com Ferreiro, a alfabetizacéo e letramento estdo

numa mesma dimensdo. Assim, a autora apresenta 0s méritos e riscos que podem

3 VeamaisinformagBes em Letramento e Escolarizagdo. In: Ribeiro, V.M. (org) Letramento no Brasil.
S&o Paulo: Global, 2003, p.89-113.
* Em entrevista concedida a Denise Pellegrini na revista Nova escola, S0 Paulo, abr-mai, 2003, p. 27 -30.



17

ocorrer ao se assumir apenas uma dessas posigoes, no que se refere ao conceito de
letramento.

A autora reconhece que quanto aos méritos, tem-se a ampliacéo do significado
da aprendizagem da leitura e da escrita, destacando a dimensdo social dessa
aprendizagem e a natureza das competéncias para tais habilidades; a reconsideracéo das
metas e énfase no ensino da escrita, enfatizando 0s usos sociais; a revisdo do papel da
escola e do conceito de educacdo, discutido a aproximagdo necessaria entre escola e
sociedade; a compreensdo do quadro da sociedade leitora no Brasil, considerando a
precariedade da proficiéncia revelada nos indicadores do alfabetismo; a reconsideracéo
do fracasso escolar, propondo novas formas de interpretacdo; a reconsideracéo do
transito do homem na complexidade do mundo letrado, reconhecendo a dimensao plural
do fendmeno do letramento.

Quanto aos riscos, a autora destaca os relacionados a perda da especificidade da
alfabetizac8o ou a escolarizacdo do letramento. Tais aspectos podem levar a ideia de
gue os eventos de letramento por si s promoveriam a alfabetizac8o, deixando de lado
0s aspectos mais especificos da aprendizagem, como a consciéncia fonologica, o
tracado de letras, a convencionalidade do sistema de escrita e suas regras. Aponta ainda:
a desconsideracdo da amplitude e complexidade do ensino da escrita, propondo a
necessidade de se rediscutir a forma como tem sido valorada a articulagdo entre
alfabetizacdo e letramento; a reducdo do termo letramento a dimensdo técnica e
apolitica, alertando para a incompatibilidade entre os processos de letramento e a
exclusdo social, dando énfase a condicdo que 0 sujeito pode assumir ao se inserir nas
préticas sociais de uso efetivo da escrita e da leitura; a classificacdo dos sujeitos em
letrados ou iletrados, a partir de conjuntos fixos de progresséo de competéncias, levando
a existéncia de tipos de letramento diferentes — letramento escolar, letramento social,
letramento digital, etc. Essa fragmentacdo impede a consideracdo de niveis de
letramento e a sua compreensdo como um processo social mais abrangente, que envolve
complexidade de competéncias. Pode levar ainda a se priorizar um tipo de letramento
em detrimento de outros, resultando em fragmentacdo ndo apenas do trabalho
pedagbgico como também das politicas de educacdo e cultura.

Tfouni (2005) também apresenta uma preocupacdo por parte de aguns
pesquisadores no que se refere a presenca ou auséncia do letramento em uma sociedade,
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Visto que, tanto a presenca da escrita quanto a sua auséncia em uma sociedade sdo
fatores que influenciam como causa e consequéncia de transformagdes sociais, culturais
e psicoldgicas.

Ainda Leite (2010) atenta para a perda da especificidade da alfabetizacéo que
ocorreu quando o letramento prevaleceu sobre ela e quando procuraram tratar ambos 0s
conceitos como sindnimos. Para o autor, isso se deu pelo impacto do construtivismo e
sua acolhida como teoria para solucionar os problemas na érea da alfabetizacdo no
Brasil. Com a ansia de mudancas das concepcdes tradicionais pelas atuais, a busca pelas
préticas de letramento desvinculadas das dimensdes especificas da alfabetizacdo trouxe
graves consequéncias. Atualmente, o conceito de alfabetizacdo enfatiza a funcéo social
da escrita e vem trazendo novos rumos ao fazer pedagdgico por meio do incentivo a
utilizagdo, por parte da escola, de préticas de leitura e escrita que estéo presentes na
sociedade.

Com base numa perspectiva de alfabetizar letrando, visando um individuo
participativo e atuante no grupo social em que esta inserido, os Parémetros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2000) apresentam a triade — aluno, lingua portuguesa e ensino —
gue se articula partindo das préticas utilizadas pelo professor de modo a promover a
acdo e areflexdo. Desta forma, como ponto de partida para a alfabetizacéo reflexiva,
esta o texto que, sendo utilizado durante o processo de aprendizagem da lingua escrita e
falada, permite ao auno fazer inferéncia, deducdo e compreensdo da leitura e da escrita.

A concepcdo tradicional de alfabetizacdo, traduzida nos métodos analiticos e
sintéticos, tornava independentes esses dois processos. Na alfabetizacdo acontecia a
aprendizagem da leitura e escrita como decodificacdo e codificagdo. Somente apds ter
esse dominio é que era possivel produzir textos.

Foram os estudos de Luria (1988) e de Ferreiro e Teberosky (1986) que abriram
a possibilidade das criancas escreverem mesmo antes de serem alfabetizadas. A
pesquisa realizada por Ferreiro e Teberosky (1986) invade as escolas dando espaco a
producdes escritas ndo convencionais, elaboradas de maneira espontanea pelas criancas.
Esse periodo foi marcado pelas ideias construtivistas, obscurecendo o papel do
professor e do ensino, valorizando o0s registros e a ldgica infantil na busca da
compreensdo do sistema alfabético. Nesse sentido, as informacdes sobre a convencéo da

escrita para que as criangas pudessem avancar em sua compreensdo foram deixadas de
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lado, acreditando, muitas vezes, que tais informacOes iriam ser descobertas pelos
aprendizes, em algum momento.

Kleiman (2007) alerta que para poder ler e escrever o aluno precisa ter
construido um conjunto de saberes que o torna competente, de forma a reconhecer e
usar 0os componentes relativos a0 dominio do codigo, pois isso acontece em toda
situacdo comunicativa que envolve o uso dalingua. Para a autora, o professor deve criar
e aproveitar oportunidades para que os alunos percebam regularidades, pratiguem
procedimentos de andlise, partindo das situacdes concretas de uso.

Leite (2010) também defende o trabalho sistematizado na alfabetizac8o, pois
devido a interpretacfes equivocadas do construtivismo e sua ado¢éo como base tedrica
de politica pedagogica, o trabalho de alfabetizacdo, de forma sistematizada, ficou
restrito, uma vez que o conhecimento deveria ser fruto da descoberta individual do
sujeito, limitando a agéo do professor.

Assim, 0 autor discute a organizagdo coletiva na escola como condicéo para o
sucesso no processo de alfabetizacdo, evidenciando a importancia de um planejamento
coletivo que envolve a elaboracdo de um projeto de afabetizacdo, viabilizando as
condicbes necessarias para a apropriacdo do conhecimento, acompanhado da
sistematizacao do trabalho pedagdgico em sala de aula.

O autor apresenta como desafio alfabetizar letrando, que requer dos professores
das séries iniciais melhor preparacdo pedagdgica como também um olhar reflexivo e
consciente do cidaddo que desga formar. Igualmente, se requer da escola
comprometimento com um ensino de qualidade, proporcionando condicdes e
alternativas para professores e aunos.

Analisar as concepcies de alfabetizacdo nas perspectivas apresentadas foi
importante para podermos entender o contexto da alfabetizacdo no Brasil e a
necessidade de reflex@o e debate sobre a forma com que as préticas de uso da lingua
escrita sGo desenvolvidas em sala de aula

A seguir discutiremos sobre a influéncia e as contribui¢des da psicologia para as
mudancas de concepgdes sobre aprendizagem da escrita ocorridas na alfabetizacdo. Para
iSs0, trazemos as concepcdes de Ferreiro e Teberosky, apoiadas em Piaget e de Luria e
Vigotski no que se refere a forma de compreender os processos de aprendizagem e o
desenvolvimento da linguagem.
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1.3. Contribuicdes da Psicologia para as atuais pr aticas pedagogicas de

alfabetizacdo

A Psicologia trouxe contribuicfes tedricas ao processo de alfabetizacdo onde se
destaca a abordagem construtivista e a abordagem histérico-cultural que promoveram
uma ruptura na visdo tradicional de alfabetizacdo, resignificando e orientando o
processo com as novas propodas de alfabetizacdo. Tais abordagens redimensionaram a
concepcao de como o sujeito se apropria do sistema de representacéo da escrita ao se
contraporem as formas anteriores de pensar sobre esta aprendizagem.

Para Moll (1997, p. 104), Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, com base nas
pesquisas de Piaget, causaram mudancas no que se pensava sobre alfabetizacdo. As
pesguisadoras destacaram-se a0 buscar resgatar 0 sujeito cognocente, evidenciado na
teoria de Piaget.

O que quer isto dizer? O sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget é
um sujeito que procura ativamente compreender o mundo que o rodeia e trata
de resolver as interrogaces que este mundo coloca. Nao é um sujeito que
espera que alguém que possui um conhecimento o transmita a ele, por um ato
de benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de suas
proprias acles sobre objetos do mundo e que constréi suas proprias
categorias de pensamento ao mesmo tempo que organiza seu mundo.

O sujeito cognocente constrGi seu conhecimento individualmente na interacéo
com o0 meio. O sujeito é ativo e, por meio do erro, entra em conflito consigo mesmo
buscando superar e construir seu proprio conhecimento. Ao enfatizar a agdo do sujeito
sobre o objeto, se possibilitou uma mudanca na forma atual de entender a
aprendizagem, ndo da maneira antiga em gque se pensava a alfabetizacdo, priorizando
atividades como treino motor, repeticbes mecanicas, tornando a escrita
descontextualizada.

Ferreiro e Teberosky (1986) resignificam a aprendizagem da alfabetizacéo como
construcéo do conhecimento cuja investigacdo se da no questionamento do como se
aprende. As pesquisadoras investigaram o processo de aquisicéo da leitura e da escrita
em criangas latino-americanas de classe média e classe baixa, analisando como elas
aprendiam. Ambas verificaram que da mesma forma que a humanidade desenvolveu

formas de representacdes da escrita ao longo de sua trajetéria, passando por processos
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evolutivos, 0 sujeito também passava por um processo evolutivo de construcéo da
escrita.

Tais etapas ou processos de elaboracdo conceitual sdo construidos pela crianca a
partir do momento que ela, em contato com o mundo, na situagdo de sujeito ativo no
processo, elabora suas hipoteses relacionadas a natureza alfabética da escrita.

Dessa forma a aprendizagem tem um significado diferente do que tinha nos
moldes tradicionais. O aluno se torna sujeito ativo na busca do conhecimento e o
professor é o que parte das hipoteses levantadas por ele se tornando um problematizador
das mesmas, 0 que cria condi¢cbes pedagdgicas para que a crianga reelabore as suas
ideias. Assim, o professor deixa de ter o papel principal para ser o coadjuvante no
processo.

Nas pesquisas realizadas por Ferreiro e Teberosky (1986) foram observadas as
formas com que a crianca se apropria da linguagem escrita partindo da construcéo de
respostas para as questdes: - O que a escrita representa? - Qual a estrutura do modo de
representacéo da escrita? Para responder tais perguntas, a crianca vai em busca da
representacdo da escrita, num processo construtivo de elaboracdo de hipéteses, que
evolui em niveis cada vez mais complexos.

Para as autoras, a0 sair do primeiro nivel de representacdo da escrita, 0 pré-
sildbico, em que os tracos representados ndo agpresentam nenhuma correspondéncia
entre pauta sonora e escrita, passa pelos estagios seguintes sendo eles: o silabico,
silabico-alfabético e alfabético, todos elaborados como tentativas de estabelecer relacdo
entre fonemas e grafemas.

Do primeiro rabisco da crianca até a hipotese alfabética esta evidenciado o
conflito cognitivo na elaboragdo das hipoteses. Os erros sdo vistos como construtivos e
o professor, ao interpreté-los, elabora estratégias e atividades para alcancar os alunos em
suas diferentes hipoteses.

Contudo, na pesquisa de Gontijo (2008) ndo se obteve evidéncias de que a
apropriagdo da linguagem escrita pela crianga, em especifico a tentativa de relacionar
segmentos sonoros com segmentos graficos, se desenvolva de forma linear, seguindo o
curso evolutivo proposto pelas pesquisadoras Ferreiro e Teberosky. A autora, com base
NoSs pressupostos tedricos da abordagem historico-cultural, destacou que
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ndo é possivel definir estagios para a apropriacdo da linguagem escrita, pois
as funcBes mentais superiores sdo construidas e reconstruidas nas condicoes
sociais em que esse fendmeno se desenvolve e, por isso, dependem das
préticas sociais de alfabetizagdo (GONTIJO, 2008, p. 120-121)

Gontijo (2008) destaca ainda que no trabalho de alfabetizacdo é fundamental que
as acOes sejam intencionais e planejadas pelos professores.

O fato da pesquisa de Gontijo (2008) ndo constatar 0S processos evolutivos
organizados por Ferreiro e Teberosky, ndo leva a desconsiderar a importancia que esse
estudo promoveu na mudanca da visdo tradicional de conceber a alfabetizacéo, trazendo
grandes contribuicdes na maneira de compreender o pensamento da crianga e seu ponto
de vista, bem como interpretar o erro.

Em Piaget, como também em Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, 0 sujeito é
epistémico e seu conhecimento se da por etapas. No entanto, os trabalhos de Vigotski e
Luria, fundamentados na teoria histérico-cultural, vém contribuindo e resignificando a
compreensdo do cardter semiético da escrita e o papel do professor como mediador na
relacdo entre aluno e escrita

Foi a partir de 1984, de acordo com Silva e Davis (2004), que as ideias de
Vigotski passaram a ser difundidas no Brasil, tendo como primeira publicacéo na lingua
portuguesa aobra: A formacdo social da mente. Seus pressupostos tedricos contrapdem-
se a0 construtivismo de Piaget, divergindo do autor suico no que diz respeito,
principalmente, ao desenvolvimento do pensamento e da linguagem.

No contexto educacional, sob a influéncia piagetiana, a producdo do
conhecimento ficou centrada no sujeito. Leite (2010, p. 25) destaca que, dessa forma, “o
professor ficou restrito a uma condicdo periférica no processo ensino-aprendizagem”.

O autor comenta que quando a escola abragou a interpretacéo e aplicagdo da
teoria construtivista piagetiana passou a gerar “inUmeros problemas de natureza
pedagdgica, chegando-se a negar a funcdo de ensino por parte do professor, pois
intervencdes nesse sentido ndo respeitariam o0 processo de construcéo do conhecimento
realizado pelo aluno” (1d. ibid).

Para Leite (2010) surgiram outros problemas produzidos pelo construtivismo
gue se tornaram mitos e que foram desconstruidos na pesquisa de Klein (1996). Leite
salienta que para Klein a ideia de que o aluno constréi o proprio conhecimento nega o

carédter social da escrita, sugerindo uma proposta educacional espontaneista. Da mesma
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forma, a crenca de que o professor deve respeitar as caracteristicas individuais dos
alunos é incompativel com o processo educacional que tem como objetivo fazé-los
avangar no processo de desenvolvimento. E ainda, a ideia de que o professor deve
respeitar 0 erro do aluno devido ao seu cardter construtivo € incompativel com as
fungdes do professor, destacando que a corregdo ndo esta, obrigatoriamente, ligada a
punicao.

Leite (2010, p. 26) ainda apresenta as ideias de Soares em relacdo a teoria
construtivista na alfabetizacéo, afirmando que:

a) contribuiu para a subestimacdo da natureza da escrita, na medida em que
desconsidera as suas dimensoes linguisticas; b) produziu a concepcéo de que
a adfabetizacho escolar é incompativd com a proposta de métodos
pedagdgicos. Em consequéncia disso; ¢) a alfabetizacdo passou a ocorrer de
forma aleatéria, com base na crenca de que basta criar uma condicdo que
possibilite 0 convivio com a escrita para que a crianca se aproprie desse
sistema simbdlico e convencional .

Para o autor, a busca por uma nova abordagem, sendo ela a teoria historico-
cultural, pode ter sido facilitada pelas criticas feitas ao construtivismo e as implicactes
causadas por ele nas redes de ensino.

Vigotski (1994) faz criticas aos paradigmas da psicologia que comparam o
desenvolvimento infantil & boténica e a zoologia. Na primeira tendéncia, em que o
desenvolvimento da crianca € comparado a boténica cujo desenvolvimento é dependente
de um processo de maturagdo, Vigotski coloca a questdo da maturacdo biolégica como
fator secundario, de maneira que as formas complexas do comportamento humano
dependem da interacéo.

Na segunda tendéncia, a zooldgica, que procura responder as questbes sobre a
crianca com base nas experiéncias do reino animal, “sua critica reside no fato de que a
convergéncia da psicologia animal e da crianca tem limites sérios para a explicacdo dos
processos intelectuais mais sofisticados, que sdo especificamente humanos’ (REGO,
2010, p.57).

Dessa forma, Vigotski tem seu ponto de vista diferente dos paradigmas
botanicos e zoolbgicos, esclarecendo que o que € inato, na estrutura fisiol6gica humana,
ndo é suficiente para produzir o individuo humano, quando na auséncia do ambiente
social. Assim,
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as caracterigticas individuais (modo de agir, de pensar, de sentir, valores,
conhecimentos, visdo de mundo etc.) dependem da interacdo do ser humano
com o meio fisico e social. Vigotski chama atengdo para a agdo reciproca
existente entre organismo e 0 meio e atribui importéncia ao fator humano
presente no ambiente (REGO, 2010 p. 57-58).

Nesse sentido, Colagco (2007, p. 48) acrescenta que Vigotski “rompe com
propostas individualistas e universalizantes apresentando uma concepcdo de
desenvolvimento decorrente do envolvimento da pessoa com o outro e com seu entorno,
num processo de constituicdo matua’.

Embora Vigotski (1994) ndo ignore as defini¢des bioldgicas na espécie humana,
o0 socia é tratado como aspecto fundamental por fornecer instrumentos e simbolos
mediadores da relacdo individuo e sociedade, atribuindo a aprendizagem grande
importancia no desenvolvimento humano.

Ao analisar as concepgdes tedricas sobre 0 desenvolvimento e aprendizagem em
criancas, 0 autor as reduz atrés posicdes. A primeira delas trata o aprendizado como um
processo externo e que ndo influencia no desenvolvimento da crianga. Como o
aprendizado é um processo externo ele “simplesmente se utilizaria dos avangos do
desenvolvimento a0 invés de fornecer um impulso para modificar seu curso”
(VIGOTSKI, 1994, p.89). De acordo com Vigotski, nos estudos experimentais, 0
processo de desenvolvimento do ato de pensar na crianga em idade escolar acontece por
si mesmo sem sofrer influéncia da aprendizagem escolar. Assim, Vigotski esclarece que
guando Piaget, em seu método experimental, formula perguntas cujas respostas estéo
muito além da capacidade mental das criangas, 0 proposito é eliminar a influéncia da
experiéncia e o conhecimento prévio. Como o desenvolvimento deve preceder a
aprendizagem, ele é um pré-requisito para que aconteca a aprendizagem. A preocupacao
dos tedricos dessa posicdo € de um ensino que estgja de acordo com a capacidade
intelectual da crianga, pois a falta de amadurecimento para compreender determinado
assunto torna-o indtil no momento.

A segunda posicéo tedrica apresenta que aprendizagem € desenvolvimento. Os
tedricos que defendem essa abordagem tém por base o conceito de reflexo, que é entéo
revigorado. Vigotski identifica um ponto em comum entre essa posicdo tedrica e a
primeira: “em ambas 0 desenvolvimento € concebido como elaboracéo e substituicdo de
respostas inatas’ (Idem, p.91). Contudo, ha uma grande diferenca nos pressupostos de
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ambas as teorias. Na primeira, o desenvolvimento antecede a aprendizagem e na
segunda, aprendizagem e desenvolvimento acontecem de forma simultanea

A terceira teoria tratada por Vigotski assinala trés aspectos novos. O primeiro é
gue ha uma combinacdo entre os pressupostos das duas primeiras teorias e que
apresentam algo em comum. O segundo esta na interacdo e interdependéncia entre
maturacdo e aprendizagem no desenvolvimento. Para Koffka (apud Vigotski, 1994, p.
92), “o processo de maturacdo prepara e torna possivel um processo especifico de
aprendizado. O processo de aprendizado, entdo, estimula e empurra para frente o
processo de maturacdo”. Como terceiro aspecto estd o amplo papel atribuido a
aprendizagem no desenvolvimento da crianga

Diante dos aspectos das teorias apresentadas e que sdo rejeitadas por Vigotski, 0
autor trata da relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento sob dois pontos. como
primeiro ponto, a relacéo geral entre aprendizado e desenvolvimento e em segundo, 0s
aspectos especificos dessa relagcd no momento em que a crianga passa a frequentar a
escola

Como ponto de partida para sua discussao esta a pré-aprendizagem iniciada pela
crianca antes de sua frequéncia na escola. A experiéncia de aprendizagem vivenciada
pela crianca na escola traz elementos novos aquilo que ja foi previamente vivenciado
por ela

Vigotski identifica dois niveis de desenvolvimento gerados pela aprendizagem.
Um refere-se ao nivel das funcbes mentais da crianga, identificado como nivel de
desenvolvimento real, quando acontece a resolucéo de problemas no plano individual,
autonomamente. Assim, “Se uma crianca pode fazer tal e tal coisa, independentemente,
isso significa que as funcbes paratal e tal coisa ja amadureceram nela’ (Vigotski, 1994,
p.97).

Nesse nivel, as criangas executam tarefas ou desempenham atividades sozinhas,
independentes do auxilio de outro, utilizando os ciclos de desenvolvimento que estéo
completos em suas fungdes mentais.

O outro nivel, identificado como nivel proximal, a crianca conta com o auxilio

do outro. Parao autor, a

zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda néo
amadureceram, mas que estdo presentemente em estado embrionario. Essas
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fungdes poderiam ser chamadas de “brotos’ ou “flores’ do desenvolvimento
ao invés de “frutos’ do desenvolvimento (Id. ibid).

E na interagdo da crianca com outras pessoas em seu ambiente cultural que ela
passa a desenvolver seus processos internos de desenvolvimento. Esses processos, entéo
desenvolvidos com a mediacdo, passam a fazer parte de suas fungbes mentais
independentes. Assim, “aquilo que é a Zona de Desenvolvimento Proximal hoje serd o
nivel de desenvolvimento real amanha— ou seja, aquilo que uma crianca pode fazer com
assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinhaamanh@’ (Vigotski, 1994, p. 98).

De acordo com Silva e Davis (2004, p. 643), “a educagdo, principalmente a
formal, deve atuar na Zona de Desenvolvimento Proximal, atribuindo, desta forma, a
escola e ao professor importante fungdo no desenvolvimento do individuo”.

Segundo Colago (2007), a visdo da Zona de Desenvolvimento Proximal foi
encontrando diferentes compreensdes por parte de seguidores da teoria historico-
cultural, tais como Wertsch (1988), Bagquero (1998), Meira e Lerman (2001), Gées
(2000), Goées e Smolka (1997), Colaco (2001) e outros. Estes autores passam, entéo, a
tratar da Zona de Desenvolvimento Proximal como um espago simbdlico de construcdo
gue ocorre numa relacdo dialdgica, envolvendo diferentes aprendizagens, até mesmo
sobre padrdes de conduta e processos comunicativos.

Nesse sentido, a visdo de Vigotski defendendo a aprendizagem como processo
social e que promove o desenvolvimento, bem como, o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal trazem contribuicdes importantes para as relagdes de ensino
aprendizagem, questionando a ideia do conhecimento centrado no professor e os alunos
como seres vazios. Valoriza a interagd social na producdo de conhecimento,
destacando o papel do professor e dos alunos neste processo.

Vigotski dedicou-se a0 estudo da relagdo entre pensamento e linguagem
compreendendo-os como dois processos distintos, com géneses diferentes, mas
interligados. E na aprendizagem da linguagem que a crianga acumula conhecimentos e
constréi conceitos. 1sso se da na interacd com membros mais experientes da cultura,
gue ja dispbem de uma linguagem estruturada impulsionando o pensamento verbal.

Rego (2010, p.63-64) acrescenta que para Vigotski a conquista da linguagem
representa um marco no desenvolvimento do homem, destacando que



27

a capacitacdo especi ficamente humana para a linguagem habilita as criancas a
providenciarem instrumentos auxiliares na solugdo de tarefas dificeis, a
superarem a acdo impulsiva, a plangarem a solucdo para um problema antes
de sua execucdo e a controlarem seu proprio comportamento. Signos e
palavras congtituem para as criangas primeiro e acima de tudo, um meio de
contato social com outras pessoa.

Em se tratando da linguagem escrita, Vigotski a vé como um grande salto no
desenvolvimento humano criticando a visdo que a reduz a habilidade motora apenas.
Segundo o autor,

até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na préatica escolar, em
relacdo ao papel fundamental que eéa desempenha no desenvolvimento
cultural da crianga. Ensna-se a desenhar letras e construir palavras com ela,
mas ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecanica
do ler o que esta escrito que acaba se obscurecendo a linguagem escrita como
tal. (VIGOTSKI, 1994, p. 119)

Vigotski (2000) tem a aprendizagem da escrita como um processo complexo por
exigir um nivel de abstragdo diferenciado da linguagem oral. Nela ha auséncia de tom
de voz, de expressdes faciais, do dinamismo proprio da fala, requerendo um maior
nimero de palavras para expressar a mesma ideia transmitida oralmente.

Foi por considerar o ensino da escrita na escola artificial e mecanico que
Vigotski buscou identificar o caminho gque a crianga percorre para aprender a ler e
escrever. Buscou, assim, 0 que denominou de os precursores da escrita, investigando as
atividades proprias da infancia que envolvem, da mesma forma que a escrita, 0s
processos simbalicos.

Vigotski contou com a participagéo de Luria (1988) que realizou experimentos
verificando que antes que a crianca comece a registrar em seu caderno 0s exercicios
propostos pelo professor em sala de aula, sua escrita passa por estagios anteriores.
Segundo Luria (1988, p. 143-144), “a crianca ja aprendeu e assimilou certo nimero de
técnicas que preparam o caminho para a escrita, técnicas que a capacitam e que tornam

incomensuravelmente mais fécil aprender o conceito e atécnica da escrita.”.

Dessa forma, antes de chegar a aprendizagem da escrita, no processo de
escolarizag8o, a crianga elaborou particularmente um sistema de signos e simbolos
primérios que representam essa forma secundéria de comunicagio. E ai que, Vigotski

(1994) investigou a pré-historia da linguagem escrita. Tendo como eixo a fungéo



28

simbdlica na infancia, identificou os precursores da escrita, ou sgja, 0 gesto, o desenho,
abrincadeira— principalmente a de troca de papéis — e afala.

Ao analisar 0 gesto como um precursor da escrita, Vigotski (1994, p. 121) vé
gue “0 gesto é o signo visual inicial que contém a futura escrita da crianca, assim como
uma semente contém um futuro carvalho. (...) 0s gestos sd0 a escrita no ar e 0s signos

escritos sao, frequentemente, simples gestos que foram fixados’.

De acordo com Tassoni (2000), Vigotski faz essa reflexdo ao analisar trés
dominios onde € possivel ver a ligacdo entre gestos e a origem dos signos escritos
desenvolvidos ao longo da histéria humana.

O primeiro dominio, evidenciado por Vigotski, esta relacionado a ligacdo entre
gestos e a escrita pictografica. O autor buscou na histéria do desenvolvimento da escrita
essa relagdo, a partir dos estudos de Wurth, constatando que os signos gréficos que
compdem a escrita pictografica muitas vezes representam gestos. Vigotski (1994, p.
121) destaca que “os gestos figurativos denotam simplesmente a reproducéo de um
signo grafico. Por outro lado, os signos frequentemente sdo a fixacdo de gestos’. Desta
forma, afirma que as “designacBes simbdlicas na escrita pictorica sO podem ser
explicadas como derivadas da linguagem gestual”.

E estabelecida também a relagio entre gestos e as garatujas produzidas nos
desenhos das criangas. Ao estudar os desenhos produzidos pelas criangas observou-se
gue “frequentemente, as criancas usam a dramatizagcdo, demonstrando por gestos o que
elas deveriam mostrar nos desenhos’ (Id. ibid). Os tragos servem como complemento
dessa representacdo gestual.

O terceiro dominio que compreende arelacéo entre gesto e a linguagem escrita €
a dos jogos das criangas. A crianga, na brincadeira, utiliza um objeto qualquer fazendo
com que 0 mesmo represente outro. O grau de similaridade ndo € importante nesse
momento, 0 que importa apenas € a utilizacdo de objetos que possibilitem o gesto
representativo. “O proprio movimento da crianca, seus proprios gestos, € que atribuem a
funcéo de signo ao objeto e Ihe ddo significado” (VIGOTSKI, 1994, p. 123).
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Assim, a aprendizagem da linguagem escrita, produto cultural construido ao
longo da histéria da humanidade, se da partindo do gesto ao desenho de coisas para o
desenho da palavra. “Uma vez que ela € atingida, a crianca passa a dominar o principio
da linguagem escrita, e resta entdo, simplesmente, aperfeicoar esse método” (idem,
p.131).

Os estudos de Vigotski contribuem para se compreender a escrita enquanto um
sistema simbdlico que se articula com outros sistemas proprios da infancia, bem como
um sistema simbdlico que se congtitui socialmente. Nesse sentido, destacase o
importante papel da mediagdo no processo de aprendizagem. Uma mediagéo realizada
por agentes culturais e pelarelagdo com as pessoas enfatiza a figura do professor, como
o principal mediador no processo de ensino aprendizagem, embora haja o
reconhecimento de outros mediadores tais como 0s colegas e o préprio material
pedagdgico. Cabe ao professor essa importancia por ser sua responsabilidade a
organizacdo do trabalho pedagogico.

Leite (2010, p. 28) destaca, portanto, que “a mediacdo pedagdgica do professor é
fundamental nesse processo de apropriagcdo do conhecimento, o reconhecimento da
importancia da linguagem oral no processo de alfabetizacdo escolar e a prépria
concepcdo da escrita como sistema simbolico”.

Conforme apontado, a compreensdo de Vigotski na abordagem histérico-cultural
pode trazer importantes contribui¢des a &rea da educacdo. Segundo Rego (2010, p. 118),
os trabalhos de Vigotski

parecem apontar para a necessidade de criacdo de uma escola bem diferente
da que conhecemos. Uma escola em que as pessoas possam dia ogar, duvidar,
discutir, questionar e compartilhar saberes. Onde ha espaco para
transformactes, para as diferencas, para o erro, para as contradi¢des, para a
colaboracdo mUtua e para a criatividade.

A autora ainda acrescenta a necessidade da criagdo de uma escola em que

professores e alunos tenham autonomia, possam refletir sobre seu préprio
processo de construgcdo de conhecimento e ter acesso a novas informacdes
Uma escola em que o conhecimento j& sistematizado ndo € tratado de forma
dogmética e esvaziado de significado (Id. ibid).
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Destaforma, ao se pensar numa escola como um espacgo dindmico com énfase no
didlogo, nas trocas de experiéncias, na interacdo, pensamos também no professor como
referéncia e um dos grandes mediadores no trabalho com a leitura e a escrita. Assim,
considera-se a importancia de se discutir sobre o papel do professor e sua formagdo no
trabalho com lingua escrita.

1.4. Alfabetizacdo, letramento e a for macao do pr ofessor

Como ja apresentado, os estudos sobre letramento vém superando o modelo
tradicional de alfabetizagdo trazendo uma nova compreensdo sobre 0s aspectos
metodoldgicos e de como 0 sujeito se apropria da leitura e escrita. A énfase, que
anteriormente era dada a0 méodo de ensino da leitura e da escrita, da lugar a
compreensdo do papel social da escrita. Ja o aluno, que eratido como agente passivo no
processo, passa a ser visto como agente ativo na aprendizagem da escrita mediado pela
acao do professor.

Escrever e ler na perspectiva do letramento traz um novo sentido a vida do
individuo e também a sociedade a qual ele faz parte. Os ganhos individuais estéo
relacionados a aquisi¢éo e dominio do cddigo escrito, envolvendo o desenvolvimento de
habilidades para a leitura e a escrita. JA no ambito social, 0 ganho esta na participacao
ativa do mesmo individuo na cultura letrada. Neste contexto, ao pensar huma sociedade
em que a escrita tornou-se um bem social, cabe considerar as préticas da leitura e da
escrita no cotidiano, bem como a formacdo do professor, figura imprescindivel como
elemento mediador entre os alunos e o objeto de conhecimento.

Kramer (2008) coloca como desafio a formagcdo em servico de professores
alfabetizadores, ao considerar as contribuicdes dos estudos sobre alfabetizacéo e sua
influéncia nas préticas escolares. Nesse sentido, o professor deveria ser um profissional
com grande dominio de conhecimentos, de métodos e técnicas, que 0 possibilitassem
realizar a alfabetizacdo de seus alunos. 1sso nos leva a pensar na formagdo deste
profissional.

Ao analisar as pesquisas e debates sobre formacéo de professores no Brasil,
Pereira (2007, p. 15-16) afirma gque essas discussdes ocorreram “sobretudo a partir do
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final da década de 70 e inicio dos anos 80 quando estava em discussdo, em ambito
nacional, a reformulacéo dos cursos de Pedagogia e Licenciatura’.

De acordo com a andlise realizada, o autor destaca que, segundo algumas
pesquisas, na primeira metade da década de 70, o professor deveria apresentar um perfil
técnico. Sua formacdo estava voltada para ainstrumentalizacgo a fim de que seu preparo
técnico garantisse resultados eficazes. Isso, com base na influéncia da psicologia
comportamental e a influéncia da tecnologia educacional que orientaram os estudos e
discussbes académicas da época.

Ja na segunda metade da década de 70, a sociologia e a filosofia passaram a
exercer influéncia nos estudos da época. O predominio dos enfoques técnicos e
funcionalistas na formag&o do professor passou a sofrer rejeicdo e oposicéo. A educacéo
foi vista como uma pratica social e a prética dos professores como prética
transformadora.

A formagdo de professores na década de 80 passou a ter um enfoque voltado
para o carater politico da prética pedagogica e o compromisso do educador com as
classes populares. A mudanga de foco na formagdo do professor aconteceu com o
“movimento da sociedade brasileira na tentativa de superagdo do autoritarismo vigente e
da busca de caminhos de redemocratizacdo do pais’ (CANDAU, apud PERERIA, 2007,
p. 18). Segundo Pereira (2007), a década de 80 é marcada pela figura do educador. Com
0 objetivo de romper com o0 modelo tecnicista da época, a énfase estava na visdo do
professor como agente sociopolitico e ndo como especialista de contelido ou facilitador
de aprendizagem.

A década de 90 foi marcada por uma crise de paradigmas nas Ciéncias Sociais e
mais especificamente na Educacd. A énfase estava na formagdo do professor
pesquisador de forma a haver uma articulagdo entre reflexdo e acdo didatica, teoria e
prética. O professor é visto como aguele que pensa na agdo e faz da pesquisa uma forte
aliada a atividade profissional.

Os debates sobre formagéo do professor sofreram mudancgas ao longo do tempo.
Uma trgjetéria que passou de um transmissor de conhecimento a pesquisador e agente
politico. Contudo, ainda se busca melhorias na formacdo do professor. Nas reflexdes
atuais vemos a busca por um professor capaz de pensar sobre sua agdo pedagdgica de

maneira consciente e comprometida.
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Nesta diregdo, ensinar exige reflexdo critica sobre as agdes praticadas. E a
aproximacdo da Filosofia e da Did&tica na tentativa da busca de sentido. Dessa maneira,
Rios (2005, p. 46-47) vé areflexdo como forma de questionamento da realidade e busca
de respodtas. Paraa autora

uma reflexao implica sempre uma andlise critica do trabalho que realizamos.
Se estamos fazendo uma reflexé@o sobre nosso trabalho, estamos questionando
sua validade, o significado que ele tem para nés e para os sujeitos com quem
trabalhamos e para a comunidade da qua fazemos parte e que estamos
construindo. A resposta as questdes que nos propomos sO pode ser
encontrada em dois espagos: no da nossa prética, na experiéncia cotidiana da
tarefa que procuramos realizar, e no da reflexdo critica sobre os problemas
que essa prética faz surgir como desafios parands. (grifos da propria autora).

Assim, o exercicio da reflexdo permite ao professor analisar 0 que esta sendo
feito e é nesse momento de reflex8o que acontece a tomada de consciéncia e a busca
pela reconstrucdo da prética pedagdgica.

A esse respeito, podemos acrescentar as palavras de Freire (2009) de que uma
prética pensada criticamente hoje leva a melhoria da prética de amanha promovendo
significado naguilo que se faz. Pensar a prética “envolve um movimento dinamico,
dialético, entre o fazer e 0 pensar sobre o fazer” (Idem, p.38 e 39).

Desta forma, segundo Pereira (2007), a partir de um exercicio continuo de
reflexdo, o professor vai se constituindo como pesguisador por exercer uma atividade
profissional aliada a atividade de pesquisa. Dickel (apud Perdn, 2008) também assume
essa ideia ao esclarecer que o conhecimento e experiéncia produzidos pelo professor ao
longo de sua trgjetdria, a0 serem passados pelo processo de reflexdo na tentativa da
busca de solucdes para os problemas, trazem como resultado o aprimoramento da
prética remetendo a formagdo do professor pesquisador.

Alarcdo (2003, p. 41) discute sobre o professor reflexivo e classifica como tal
aquele professor que, diante das diferentes situagdes profissionais vivenciadas, “atua de
formainteligente e flexivel, situada e reativa’. Tais caracteristicas relacionam-se com as
possibilidades humanas de pensamento e reflexdo, que se congtituem nas relacOes
sociais ao longo do tempo.

Contudo, para que a pratica da reflexdo seja garantida, € necess&rio estar
inserido em contexto de liberdade e responsabilidade, permeado pela expresséo e pelo

didlogo e com nivel explicativo e critico. Também, agir em conjunto com seus colegas
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refletindo coletivamente sobre a pratica, construindo a profissionalidade docente. Por
outro lado, a autora vé a necessidade da escola também ser reflexiva ao ponto de dar
condi¢des ao professor, ou ao grupo de professores, de refletirem sobre suas agoes.

No6voa (2009) traz uma discussdo de formacdo do professor e caminha no
sentido de uma prética reflexiva ao colocar a proposta de uma formagdo de professores
congtruida dentro da profissdo, onde, por meio das trocas, 0s professores passam a
participar naformagdo dos seus colegas. Nesse sentido, o autor destaca que

nossas propostas tedricas so fazem sentido se forem construidas dentro da
profissdo, se forem apropriadas a partir de uma reflex8o dos professores
sobre 0 seu proprio trabalho. Enquanto forem apenas injuncfes do exterior,
serdo bem pobres as mudangas que terdo lugar no interior do campo
profissional docente (idem, p.19).

No6voa (idem) acredita numa formagao dentro da profissdo, pautada nas trocas de
experiéncias do grupo de professores que, envolvidos, pensardo juntos sobre as
situacOes problema, na busca por caminhos. Uma formagdo assim apresenta maior
sentido, pois partiu de situagdes vivenciadas e discutidas pelo grupo de professores
numa relacdo de construcdo e de parceria. Destaca ainda que

aformacéo de professores deve passar para “dentro” da profissdo, isto €, deve
basear-se na aquisicdo de uma cultura profissional, concedendo aos
professores mais experientes um papel central na formagdo dos mais jovens
(idem, p.36).

Assim sendo, a escola passara a ser um lugar de troca de experiéncia, ao
estimular areflexdo coletiva contribuindo para a construgdo do sentimento de pertencer
a0 grupo e cooperar para a confirmacdo da identidade profissional “que é essencial para
gue os professores se apropriem dos processos de mudanca e os transformem em
préticas concretas de intervencdio. E esta reflexdo coletiva que da sentido ao
desenvolvimento profissional dos professores’ (idem, p.42).

Kramer (2008), ao discutir sobre a formagdo do professor no sentido da busca
pela superacdo da distancia entre as contribui¢des dos estudos sobre aquisicdo da escrita
e 0 que se tem apresentado no interior da escola com a realidade da prética dos
professores, vé a necessidade de uma formag&o em servico, onde o professor seja visto
como alguém que também tem muito a contribuir e ndo apenas a receber.
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Em sintese, esse capitulo buscou trazer uma reflexdo sobre as mudancas
ocorridas nas formas de tratar a aprendizagem da lingua escrita nas Ultimas décadas.
Essa retomada é importante para situar o leitor no contexto histérico e deixar claro, com
base nas concepcbes sobre aprendizagem da linguagem escrita e com base no
letramento, o que se espera do individuo que se apropria desta prética.

Nesse caso, foi importante trazer os estudos de Ferreiro e Teberosky sobre a
aprendizagem da escrita, trazendo a ideia de um sujeito ativo neste processo. O objetivo
ndo foi o de fazer uma aproximagdo entre as autoras e Vigotski e Luria. A intengéo foi
evidenciar que a abordagem construtivista mudou a forma de pensar a aprendizagem da
linguagem escrita. Mudou a forma de ver o sujeito aprendente sendo que essa nova
forma de pensar a aprendizagem foi abracada pelas escolas brasileiras por proporem
préticas pedagogicas diferentes da tradicional.

Contudo, em Vigotski, analisamos um individuo também ativo, mas que constroi
0 seu conhecimento trazendo em si marcas historicas, marcas de convivéncia com 0s
membros de sua cultura. Um individuo que é transformado, e que também transforma, e
gue ndo esta alienado de seu contexto histérico e social.

Assim, a perspectiva da alfabetizacdo com base no letramento é a que contempla
0 sujeito e a sua cultura, especialmente, no caso desta pesquisa, as préticas sociais de
leitura e escrita. Nesse contexto, problematizar a alfabetizacéo, tanto no que se refere ao
trabalho desenvolvido por professores como também em relacdo as concepcdes dos
mesmos, tem contribuido para as discussdes no ambito da formacdo inicial e/ou em
servico e das préticas pedagogicas.

Desta forma, um professor que reflete sobre sua prética é imprescindivel como
elemento mediador entre os alunos e o0 objeto de conhecimento. Por isso, o0 capitulo a
seguir trata do professor e da importancia de sua formagéo em servigo, considerando a
reflex@o sobre a prética. Tal exercicio permite que o professor analise o que esta sendo
feito e é nesse momento de reflex8o que acontece a tomada de consciéncia e a busca
pela reconstrucdo da prética pedagdgica.

A experiéncia do professor, acumulada ao longo do seu trabalho, ndo deve ser
desconsiderada, levando-0 a desfazer-se de sua bagagem diante dos estudos sobre o
trabalho com a alfabetizacdo. 1sto, para a autora, seria como jogar fora a &gua do banho
com o bebé junto.
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Discutir sobre a formagdo em servico, com base nos estudos que tratam sobre a
alfabetizacdo, ndo significa transferir para o professor a culpa pelo fracasso e presenca
do analfabetismo em nossa sociedade. Quanto a isso, apresentamos o posicionamento de
Garcia (2008), ao afirmar que no cotidiano da escola ha o comprometimento dos
professores com a educacdo quando inconformados com o fracasso escolar dos alunos
buscam solugdes para lidar com os desafios que se deparam diariamente. De certa
forma, precisa haver umareflexdo individual para que isso aconteca.

Buscamos contribuir para uma reflexdo que se da no ambito de um trabalho
coletivo no interior da escola, assim como Leite (2010) sugere: um trabalho coletivo na
escola para que haja um projeto de alfabetizacdo centrado na perspectiva do letramento
visando alunos leitores e produtores de textos competentes.

A seguir, apresentamos no percurso metodoldgico da pesquisa, trazendo
informagdes sobre a instituicdo, o sujeito e como se deu 0 processo de coleta de dados.
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CAPITULO 2: PERCURSO METODOL OGICO

Por meio da pesquisa cientifica, o homem compreende e fundamenta o
conhecimento que se produz no proprio ato da busca da realidade. Com um
conhecimento metddico, sistemético e organizado, pode contribuir para melhor
compreensdo da redlidade, a fim de que sejam elaboradas em ideias as experiéncias
gue serdo utilizadas em beneficio da humanidade.

Chizzotti (2006, p. 19) define o processo de busca como “um esforco durével
de observacOes, reflexdes, andlises e sinteses para cobrir as forcas e as possibilidades
da natureza e da vida e transforméa-las em proveito da humanidade” .

Pesguisar € ainda, para o autor,

uma busca sistemética e rigorosa de informacgGes com a finalidade de
descobrir a légica e a coeréncia de um conjunto, aparentemente, disperso e
desconexo de dados para encontrar uma resposta fundamentada a um
problema bem delimitado, contribuindo para o desenvolvimento do
conhecimento em uma &rea ou em problematica especifica (1d. ibid).

A investigac8o qualitativa ganhou reconhecimento, ao longo do tempo, a
medida que foram sendo quebrados antigos paradigmas com relacdo a forma de se
fazer pesquisa.

O autor sugere que o termo “qualitativo” vem das trocas realizadas entre
pesquisador e seu objeto de pesguisa sendo ele pessoas, fatos ou locais. O objetivo
das trocas é a busca de informacfes necessarias para a pesquisa. As informacdes
poderdo estar visiveis ou latentes e s6 poderdo ser identificadas e percebidas por
meio de uma minuciosa atencdo. Apds essa busca, os dados sdo interpretados e
traduzidos num texto cientifico onde sdo descritos os significados do objeto de
pesquisa.

Nesta forma de investigar € possibilitado ao investigador o registro no contexto
natural, permitindo captar respostas para as diversas indagacdes. Assim, as agOes
poderdo ser melhor compreendidas e analisadas e os detalhes ndo passam
despercebidos e desprezados (BOGDAN e BIKLEN, 1994).

A presente pesquisa buscou identificar e discutir as concepgdes que envolvem as

préticas pedagbgicas desenvolvidas por uma professora do 2° ano do Ensino
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Fundamental, no que se refere ao trabalho com a linguagem escrita. Nesse sentido, 0
problema de pesquisa se configurou da seguinte forma: 0 que uma professora do 2° ano
do Ensino Fundamental tem a dizer sobre sua prética pedagdgica no que se refere a
alfabetizacdo e letramento?

Para responder a essa questdo definimos os seguintes objetivos. a) observar as
préticas de alfabetizacdo desenvolvidas na classe investigada;, b) identificar as
concepgdes da professora sobre 0 ensino e aprendizagem da escrita e da leitura; c)
identificar como acontece a articulacdo entre alfabetizacdo e letramento.

Utilizamos como procedimento de coleta de dados a autoscopia, que consiste
na readlizacdo de videogravacdo das préticas pedagégicas desenvolvidas pela
professora escolhida para participar da pesquisa. Os critérios de escolha da escola e
da professora e sua classe seréo apresentados adiante.

Sadalla e Larocca (2004) comentam que autoscopia € um procedimento de
pesquisa que envolve a videogravacdo do sujeito sozinho ou em grupo e
posteriormente, em sessdes de andlise e observacdo do contelido gravado, o sujeito
comenta e reflete sobre sua prética.

Osrelatos verbais, emitidos pelo sujeito ao observarem as suas imagens na tela
se constituem em dados. Esses relatos verbais sdo gravados para uma posterior analise.

De acordo com Leite e Colombo (2006, p. 60), o procedimento da autoscopia

fora utilizado nos anos 70 de modo que

autores como Birch (1969) e Thomas (1971) relataram o uso do videoteipe
em programas de treinamento de professores. Seus dados sugeriam que o
uso deste recurso € mais eficiente, em termos de mudangas provocadas no
comportamento dos professores observadores, quando o sujeito observa o
seu proprio comportamento, ao invés, por exemplo, de observar o
comportamento de outros profissionais, mesmo os considerados como
model os adequados por uma comunidade.

Na utilizacdo do procedimento da autoscopia busca-se apreender as agdes do
professor no ambiente em que ele atua, bem como registrar 0 cenario e a trama que
compdem a situacéo. (SADALLA e LAROCCA, 2004).

Leite e Colombo (2006), a0 comentarem sobre este procedimento, esclarecem
gue tal recurso representa um aprimoramento na qualidade da pesquisa qualitativa ao
possibilitar a0 sujeito um papel ativo no processo de coleta de dados. Os autores
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esclarecem também a importancia da escolha intencional dos sujeitos para a
participacéo da pesquisa de modo a possibilitarem a construcéo dos dados desejados.

Quanto ao pesquisador, este tem um papel ativo e significativo na autoscopia
como procedimento de coleta de dados, garantindo as condicdes de interacéo e didlogo
com os sujeitos, intervindo quando necessério e, de forma adequada, sem causar um
entrave no processo de expressao de ideias e reflexéo.

Os relatos verbais produzidos pelos sujeitos sGo os dados que passaréo por
andlise e categorizacdo segundo o referencial tedrico proposto por Aguiar e Ozella
(2006).

Esses autores buscam instrumentalizar o pesquisador, segundo a abordagem da
Psicologia socio-histérica, nos procedimentos de andlise de material qualitativo, com o
objetivo de apreender os sentidos do discurso dos informantes por meio dos nicleos de

significacéo.

2.1. Instituicdo e o syjeito

A escolha da escola se deu em razéo da pesquisadorater interesse particular em
conhecer mais profundamente aguele contexto especifico. E uma escola privada,
localizada em uma cidade pertencente a Regido Metropolitana de Campinas no Estado
de S&o Paulo que atende a um total de 4.200 alunos da Educacéo Infantil ao Ensino
Superior.

A escola oferece atendimento no periodo matutino e vespertino para alunos da
Educacéo Infantil a0 5° ano do ensino basico, contendo um total de 52 turmas assim
distribuidas. 15 turmas de Educacéo Infantil, 15 turmas de 1° e 2° ano e 22 turmas de
3° ao 5° ano.

A pesquisa aconteceu com uma professora do 2° ano do Ensino Fundamental
gue leciona para uma classe de vinte e sete alunos. Dos alunos, vinte e quatro est&o
juntos desde o0 ano anterior e trés deles ingressaram no ano que se realizou a pesquisa.
De forma geral, a classe apresenta uma forte relagdo de amizade e entrosamento entre

eles.
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A professora, que seré identificada a partir de agora como Soraia’, na época em
gue a pesquisa foi realizada tinha trinta e dois anos. Cursou 0 magistério, graduou-se
em Pedagogia e P6s-Graduacdo em Psicopedagogia e atua como professora em classes
de alfabetizacdo ha 14 anos.

O primeiro critério de selecdo do sujeito foi identificar a professora que
trabalhasse com alfabetizacdo no Ensino Fundamental, em razdo do objeto de estudo
da pesquisa ser a discussdo da articulagdo entre alfabetizacdo e letramento. Tendo
como segundo critério de selecdo a identificacdo da professora que fosse reconhecida
pela comunidade escolar por apresentar boa atuacdo em sua prética pedagodgica,
conforme aindicagéo da direcéo da escola.

Ao entrar em contato com a professora indicada foram-lhes apresentados os
objetivos e proposta da pesquisa, prestando esclarecimentos quanto aos procedimentos
de coletas de dados. Assim, o terceiro critério para a selecdo do sujeito foi o desgjo,

por parte damesma, de participar da pesquisa.

2.2. Procedimento de coleta de infor macgoes e producéo de dado

Para Souza (2007), o uso da videogravacdo ndo € apenas um procedimento rico
de coleta de dados em pesquisa académica. O uso da camara permite a construcéo de
conhecimentos sobre as praticas sociais e as representacfes tecidas nas interagdes
entre os sujeitos envolvidos, no caso da pesquisa, entre professor e pesquisador.

De acordo com Tassoni (2008), esse procedimento tem sido utilizado em
pesquisas voltadas para a reflexdo do professor, enquanto processo de formagao.
Entdo, utilizando esse tipo de procedimento, partimos para a coleta de dados que
ocorreu no periodo da manhd, com sessdes de filmagens nas turmas do 2° ano do
Ensino Fundamental.

A pesquisadora usou uma camera acoplada em um tripé, colocando-a na classe
e registrando as aulas da professora participante da pesquisa. Em determinados
momentos era acionado o zoom da camara procurando captar detalhes importantes.

A entrada na escola para a realizagdo da coleta de informagdes foi facilitada
pelo fato da pesquisadora ja fazer parte do quadro de funcionario da mesma.

> Nomeficticio
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Quanto a presenca na sala de aula, foi preciso um encontro anterior aos dias da
filmagem, para interagdo da turma com a pesquisadora e a camera, a fim de quebrar a
curiosidade dos alunos.

A professora da sala forneceu uma tabela contendo os dias e periodos em que
estaria trabalhando com atividades de linguagem escrita. De posse dessas datas, a
pesguisadora passou entéo a frequentar a sala de aula para coletar as informagoes.

Foram realizadas duas sessOes de videogravacéo, conforme o Quadro 1 abaixo
gue contém informagdes sobre as atividades filmadas e 0 tempo correspondente a cada

uma delas.

Quadro 1: Agenda das sessOes de filmagem realizadas.

DATA ATIVIDADE FILMADA TEMPO APROXIMADO
DE COLETA
09/12/2010 | Producdo de um texto em grupos | 41 minutos e 26 segundos
partindo de um objeto confeccionado
com sucata.

12/11/2010 | Organizagdo do texto A cigarra e a | 28 minutos e 41 segundos
formiga em sequéncialogica.

A professora foi filmada durante as aulas que envolveram atividades de leitura
e escrita, pelo fato desta pesguisa investigar as concepcdes da professora sobre
afabetizacdo e letramento, tendo como objetivo coletar informacbes sobre as
atividades de ensino propodtas, as interaces entre professora e alunos, as formas de
intervencdes realizadas por ela

ApOs sair da sala de aula, campo de pesguisa em que foram registradas as
atividades propostas, num primeiro momento o material foi assistido de maneira mais
livre com certa curiosidade e expectativa para constatar a qualidade da filmagem.
Neste momento, as cenas que mais chamaram a atencdo da pesgquisadora foram
aquelas que se relacionavam com a agdo da professora como mediadora. Os alunos,
com freqliéncia, solicitavam sua atengdo buscando o seu atendimento ao levantar a
mé&o no lugar em que se encontravam ou caminhando ao seu encontro paratirar as suas
duvidas. A professora, por sua vez, sempre procurava atender as solicitacdes dos
alunos ouvindo as perguntas, respondendo as solicitacbes, caminhando até o aluno que
a solicitava, num ambiente em que os alunos se sentiam muito a vontade para tirar as
suas duvidas, demonstrando que esta € uma pratica comum usada pela professora e
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gue ndo se apresentava solicita apenas naguele momento. Havia demonstragdo de
liberdade e espaco para que as dividas fossem tiradas e a mediacéo acontecesse.

Nesse processo, em um segundo momento, 0s registros videogravados das
préticas em sala de aula passaram por uma etapa de andlise, a fim de serem destacados
nas cenas 0s momentos mais significativos e que orientaram a construcdo de um
roteiro prévio de questes que foram feitas a professora participante da pesquisa, em
quatro sessdes de autoscopia. O roteiro ficou extenso, pois se buscou explorar todos os
momentos videogravados e se encontra no anexo 1. A partir desse roteiro novas
guestdes surgiram durante as sessdes de autoscopia

Portanto, apds a elaboracdo do roteiro foi marcada a primeira sesséo de
autoscopia, dando inicio a uma nova etapa de coleta de dados, na qual Soraia assistia
as filmagens e comentava sobre o0 que via. No total, foram realizadas quatro sessdes de
autoscopia, segundo a disponibilidade de Soraia. Primeiramente, de forma curiosa,
apreensiva e com certa ansiedade, assistiu livremente as cenas gravadas. Estes foram
momentos de grandes descobertas e que a levaram a comentar sobre determinados
aspectos vistos nas cenas que |he chamaram a atencdo como, por exemplo, a questéo
do barulho que se ouvia na sala durante o trabalho em grupos. Este foi um dos
primeiros pontos que prenderam a sua atencéo e que foi motivo de comentarios da
professora. Contudo, a0 se deparar com as cenas em que 0s alunos apresentavam 0s
resultados das producdes, a reacdo da professora foi de satisfacdo. Comentou que,
apesar do barulho, os alunos estavam trabalhando bem, estavam produzindo.

Em outros momentos, foram feitas as perguntas sobre aspectos relacionados a
Sua atuacao nas cenas videogravadas. A professora entdo comentou sobre a sua prética
e esses comentérios foram audiogravados e se congtituiram nas informagdes a serem
analisadas. As sessdes de autoscopia foram realizadas com a professora

2.3. Procedimento de andlise dos dados

O momento de andlise merece do pesquisador atencdo minuciosa aos dados
entdo coletados, pois, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), estes dados seréo
interpretados, organizados de forma sisteméaica com o objetivo de ampliar a
compreensdo do pesquisador e possibilitar a0 mesmo a apresentagdo aos outros sobre o
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que foi pesquisado. Ent&o, detalhamos a seguir o processo de tratamento dos dados, até
entdo realizados.

ApGs combinarmos com Soraia como seria 0 procedimento de coleta de dados,
iniciamos as videogravagdes conforme descrito na agenda de filmagem. A seguir, 0
material gravado foi visualizado minuciosamente com o objetivo de selecionar, pela
pesguisadora, algumas cenas que serviram como pano de fundo para a elaboragéo de
algumas perguntas para as sessoes de autoscopia. Em seguida, foram combinados com
Soraia 0s encontros.

As sessdes de autoscopia foram audiogravadas e o material coletado foi
transcrito. Por varias vezes 0 material transcrito foi lido a fim de que houvesse uma
familiaridade com o contelido do mesmo.

Para a realizagdo do tratamento dos dados, baseamo-nos no processo de
elaboracdo de nicleos de significacdo, segundo a perspectiva de Aguiar e Ozella (2006).
Trata-se de um procedimento que explora os significados e os sentidos produzidos pelos
sujeitos investigados. Desta forma, por meio das sucessivas leituras realizadas do
material coletado, buscamos apreender as formas de pensar e agir do sujeito em questéo.

O procedimento envolve trés etapas. Inicialmente, os contelidos das falas da
professora Soraia se congtituiram em pré-indicadores, tendo como referéncia o
problema da pesquisa. Os pré-indicadores, segundo Aguiar e Ozella (2006, p. 230), “sao
em grande nimero e que irdo compor um quadro amplo de possibilidades para a
organizagdo dos nucleos’. Para os autores, “um critério bésico para filtrar esses pré-
indicadores € verificar a sua importancia para os objetivos da pesquisa’ (Id. ibid).
Assim, caminhamos por um processo de busca em que 0s passos seguidos até entdo
fizeram parte de uma andlise empirica do material coletado e apontaram para a
nuclearizacdo. (AGUIAR e OZELLA, 2006).

Com a definicdo dos pré-indicadores, estes foram novamente analisados,
aglutinados conforme similaridade, complementaridade ou contraposicdo e se
constituiram em indicadores.

Segunda etapa do processo de tratamento dos dados.

De acordo com Aguiar e Ozella (2006, p. 231), “os indicadores s&o
fundamentais para que identifiquemos os contelidos e sua mitua articulagdo de modo a
revelarem e objetivarem a esséncia dos contelidos expressos pelo sujeito”.
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Com areleitura dos indicadores, estes passaram por um exercicio de aglutinacéo,
segundo os contelidos teméticos expressos pelo sujeito, resultando nos nicleos de
significagéo, etapa final do processo. No Quadro 2, a seguir, estdo os indicadores, que
foram elaborados e os nucleos de significagdo construidos a partir deles.

Quadro 2 — Indicadores resultantes dos conteidos tematicos dos pré-indicadores:

Indicadores Nucleos de Significacéo
Em grupos paratrocar ideias
Aprender com 0s amigos Interagdo entre alunos

Ajudar os amigos

Respeitar os amigos

Aluno interagindo com professor

Professora interagindo com os alunos Interacéo entre professora e alunos
ManifestagOes afetivas

Sentimentos positivos Afetividade

Emocdes

Materiais didaticos

Estratégias de trabalho Recursos e estratégias didaticas
Diferentes tipos de textos

Textos significativos Uso do texto nasalade aula
Atividades a partir do texto

Relac&o com o contexto social

LimitagOes por parte do aluno Preocupagdes da professora em relacéo aos
Diferencas individuais alunos

Situacdo com o0s alunos

Situacdes proprias de alfabetizacéo Lembrancas da professora

Como demonstra o Quadro 2, os nicleos de significagdo elaborados a partir dos
indicadores foram os seguintes. Interacdo entre alunos, Interacdo entre professora e
alunos, Afetividade, Recursos e estratégias didaticas, Uso do texto na sala de aula,
Preocupacoes da professora em relacéo aos alunos e Lembrangas da professora. Estes
nucleos foram nomeados a partir dos conteidos retirados da fala de Soraia de modo a
contemplar o que se pretendia pesquisar (vide anexo 2).

Segundo Aguiar e Ozella (2006, p.231), é apds a construcdo dos nucleos de
significacdo “que, efetivamente, iniciamos o processo de andlise e avancamos do
empirico para o interpretativo, apesar de todo o procedimento ser, desde o inicio da
entrevista, um processo construtivo/interpretativo”.
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Ap6s a organizacdo dos nucleos de significacdo passamos agora para a anélise
dos seus contelidos, detalhando cada nuicleo. Nesse procedimento, busca-se explicitar

semelhangas e/ou contradicdes contidas na fala da professora Soraia que revelam suas
concepgoes.
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CAPITULO 3: ANALISE DOSDADOS

O momento a seguir € voltado para a andlise interpretativa dos dados, ou sgja, da
fala para 0 seu sentido, onde destacaremos “0s pontos centrais e fundamentais que
trazem implicagdes para 0 sujeito, que o envolvam emocionalmente, que revelam suas
determinagdes constitutivas’ (AGUIAR e OZELLA, 2006, p. 231).

Tais nucleos de significacdo se referem a forma da professora significar na sua
prética a articulacdo entre alfabetizacdo e letramento.

3.1. Interagdo entre alunos

Neste nlcleo destacaram-se 0s coment&rios da professora Soraia que
valorizaram a troca entre os alunos, reconhecendo-a como importante possibilidade de
aprendizagem e de gjuda matua. Destacou-se a preocupacdo da professora com o
respeito entre os alunos.

Observamos que em muitas situagdes Soraia organizou a classe em grupos que
variaram em relagdo a quantidade de integrantes. Em algumas atividades os alunos
trabalharam em duplas, em outras os grupos foram formados por trés ou quatro
integrantes.

Na atividade em que os alunos estavam sentados em grupos de trés ou quatro
criancas, cada componente do grupo possuia um personagem produzido por eles, com
material de sucata, realizado como tarefa de casa. A principio, a professora pediu que os
alunos contassem aos amigos do grupo 0 nome do seu personagem e uma qualidade que
ele possuia. Em seguida, pediu que fizessem uma producéo de texto coletiva com a
participacdo de todos os personagens criados pelos integrantes do grupo. Nas cenas
gravadas observamos um grande envolvimento entre todos os aunos dos grupos
discutindo, apresentando sugestdes, argumentando, discordando ou concordando, na
busca por um consenso na elaboracdo do titulo do texto e em seguida na elaboracéo do
proprio texto.

Essa atividade demonstrou ser desafiadora, pois 0os alunos deveriam realizar um
Unico texto envolvendo os personagens de cada componente do grupo, requerendo
discussdo, troca de ideias e envolvimento de todos. Ao ser perguntado a professora
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sobre o0 porqué da utilizacdo do trabalho em grupo com os alunos seu comentério foi o
seguinte:

Foram reunidos em grupos para que e es pudessem trocar ideias [...] A troca
deideias ia proporcionar a eles um enriquecimento [...] Eles v&o ali com os
amigostrocando asideias[...] Ao trocarmosideias o que parecia ser dificil ia
setornar fécil, agradavel.

A professora Soraia em sua fala considerou importante o trabalho em grupos,
pois ao proporcionar momentos de interagdo, os alunos compartilharam as proprias
ideias com os amigos. Estes momentos se tornaram ricos, pois 0 conhecimento de
mundo e experiéncias construidos pelos alunos, em seu contexto, foi compartilhado
passando afazer parte do universo de ideias do outro, numa situagéo de trocas.

Desta forma, evidenciou-se que trabalhar em grupos, na concepgcéo da
professora, foi uma estratégia que partiu da construcéo social numa relagdo de trocas em
gue os alunos precisaram expor suas ideias, ouvir as ideias dos componentes do grupo,
argumentar, por muitas vezes optar pela sugestdo do outro, participar de situagoes
conflitantes que trouxeram experiéncias significativas, promovendo avangos nas formas

de pensar e agir. Comentou ainda a professora:

Automaticamente eles estdo ajudando os amigos e €es também estéo
aprendendo mais ainda ao tentar gjudar o amigo. [...] Entdo, eles mesmos se
gjudam e véo crescendo nessa hora.

As atividades desenvolvidas em grupos, além de favorecerem a construcéo das
relacdes interpessoais, sGo importantes meios de promover a aprendizagem, pois partem
datroca de experiéncias vivenciadas entre os componentes do grupo.

Além de promover atividades que possibilitam a interac8o, ab comentar sobre a
Sua pratica, Soraia destacou que em determinadas atividades propde que os alunos
ajudem uns aos outros:

[...] os amigos que vao terminando primeiro eu deixo em algumas atividades
gjudar ao amigo que ainda ndo acabou.
- Vai sentar na cadeirinha ao lado e vai ajudar 0 amigo que ainda ndo acabou.
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Assim fazendo, Soraia demonstrou acreditar que o desenvolvimento do aluno
pode acontecer também pela influéncia e participacdo de outros alunos deixando de ser
a Unica mediadora.

Outro aspecto destacado neste nucleo esta relacionado ao respeito dos alunos
para com os amigos. A questdo do respeito foi abordada pela professora ao relatar sobre
Sua prética:

[...] desde oinicio do ano eu fui trabalhando com eles, que eles tém queter
respeito pelo amigo, né. [...] respeito para com as diferencas em relagéo ao
desenvolvimento entre cada um deles.

Pelo fato da professora Soraia trabalhar aspectos relacionados as diferencas de
aprendizagem e as particularidades de cada um com seus alunos, observamos nas cenas
gue todos interagem, discutem e ouvem as ideias de seus colegas numa atmosfera de
respeito e valorizagdo daquilo que o outro apresenta. N&o se observou manifestacoes
sarcasticas ou gracejos durante a apresentacdo das ideias dos amigos nos grupos como
também na exposicdo dos textos realizados pelos grupos.

Nas cenas videogravadas identificamos também uma grande preocupacdo por
parte da professora Soraia no momento de exposicdo dos trabalhos pelos alunos. Por
vezes, elainterrompeu as apresentacdes solicitando a atencéo e o siléncio dos alunos.

Assim, para Soraia 0 momento de apresentacdo dos resultados aos grupos
tornou-se importante e rico. Ouvir as producgdes dos colegas de classe é uma forma de
demonstrar respeito e apreciar o trabalho do outro. Esses momentos também
possibilitaram a producéo de conhecimento de novas ideias, de resultados diferentes, de
processo de producdo diferentes. Ao comentar sobre o porqué da apresentacdo dos
resultados obtidos, ou seja, 0s textos construidos pelos grupos e também de se insistir
com a atencdo nesse momento, Soraia disse que:

Ao apresentarem pros amigos a producdo de texto eles v8o conhecer uma
outra opgédo, um outro texto. [...] Eles véo enriquecendo o vocabulario deles e
percebendo que eles poderiam ter feito de formas diferentes.

Os momentos de apresentacd0 se tornaram importantes, pois também se
congtituiram em situacdes de trocas e de construgcdo do conhecimento. Ao final de cada
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apresentacdo todos reagiram de forma positiva e amistosa, aplaudindo as apresentacoes
de seus colegas.

Os dados revelaram uma valorizac&o por parte da professora Soraia em relacéo a
interacdo de seus alunos. Em sua prética pedagdgica, promover a interacéo e o trabalho
em grupos cria condicdes para trocas de experiéncias, de modos de fazer e
enriquecimento de ideias numa aprendizagem compartilhada. Para tanto, planeja
situacOes para envolvimento dos alunos, permite que a crianca que terminou a atividade
sente junto a0 amigo que ainda ndo terminou, quando um aluno apresenta duvidas
procura envolver na discussao outros que estdo proximos a ele e até mesmo apresentar
as produgdes aos amigos e esses momentos se tornam importantes na interacéo e
enriquecimento dos alunos.

E possivel inferir que, para a professora, a interagdo entre alunos € um
componente importante quando se trata da articulagdo entre alfabetizacdo e letramento.
Desta forma, organiza a classe em grupos para que acontecam nao so as trocas de ideias
como também as trocas de modos de fazer. Nesta prética valoriza o respeito entre os

alunos.

3.2. Interacgao entre professora e alunos

Este nucleo foi composto pelos comentérios da professora Soraia sobre as cenas
que valorizaram o didlogo e envolvimento da mesma com os alunos. H& um
reconhecimento, por parte dela, que situagdes de interacdo entre professor-aluno, que
acontecem com base numa mediacdo de qualidade e respeito, favorecem a
aprendizagem.

A principio destacaram-se 0s momentos em que os alunos, agrupados para
producdo de texto, recorreram a professora Soraia, buscando gjuda para que suas
duvidas fossem esclarecidas. Em seguida, as situagcdes em que ela dialogou com a classe
ou especificamente com um aluno, sobre a atividade proposta.

As cenas videogravadas apresentaram os alunos desenvolvendo o texto coletivo
nos grupos, tarefa proposta por Soraia, e ela passando pelos grupos fazendo as
intervencgdes necessarias a fim de que as dividas fossem sanadas. Os alunos solicitavam

a sua presenca nas mesas ou levantavam-se e iam a0 seu encontro. Um aluno que
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participava de um grupo localizado no fundo da sala chamou por Soraia e a seguir lhe
perguntou como é que se escrevia a palavra “PARA”. Soraia entdo caminhou em
diregdo ao grupo que solicitou a sua ajuda. Ouviu as duvidas do aluno e fez a leitura do
texto do grupo. Em seguida virou-se para 0 aluno e, apontando para o texto escrito
pronunciou a silaba “PA” por algumas vezes. Neste momento, um dos componentes do
grupo, que estava distraido com um dos personagens confeccionados, teve sua atencao
voltada para a situacéo de intervencado e também pronunciou a silaba “PA” olhando para
0 colega na tentativa de gjudélo. O aluno em questdo olhou para Soraia, ouviu a sua
explicacdo e sinalizou com a cabegca demonstrando que entendeu como deveria fazer.
Entdo, escreveu a palavra colocando a silaba “BA”, ao invés de “PA”. A professora
Soraia leu 0 que o aluno produziu apontando para a palavra escrita dizendo: “- PA.
Quando eu falo BA, BA é diferente.” (neste momento Soraia pronunciou a silaba
destacando 0 som da mesma). Em seguida, Soraia atendeu um aluno de outro grupo que
se aproximou dela e voltou-se novamente ao aluno do grupo em questdo. Acompanhou
a correcéo da palavra movimentando a cabega concordando com o que estava sendo
escrito e retirou-se para acompanhar outros grupos.

Nas cenas observadas, as atitudes de Soraia apontaram uma preocupacéo com a
aprendizagem de seus alunos. Passar pela sala acompanhando o desenvolvimento das
atividades propodas, levar o auno a refletir e agir no processo de construgdo do
conhecimento, mostrar-se disponivel para tirar as dividas e orientar 0 aluno na relacdo
entre som e letra foram atitudes que revelaram que a professora tem uma compreensao
de sua fundamental importancia na construcéo da aprendizagem da leitura e escrita. Sua
acao intencional, planejada e interventiva excede a de um mero observador.

No momento da autoscopia, a0 comentar sobre as cenas relacionadas aos
momentos de interacdo0 em que aconteceram as intervencdes, Soraia destacou que
guando o aluno apresenta davidas com relacdo a producéo escrita, suas intervencdes
sempre partem da acéo de levar o aluno a pensar sobre a escrita. Assim, cita um

exemplo:

- Prd, com queletra que eu escrevo pato?
Eu devolvo a pergunta:
- Com que letra sera que escreve o pato?
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Ao ser questionada sobre o porgué de devolver a pergunta ao aluno a professora

acrescentou:

Eu acredito que ao devolver a pergunta eu estou proporcionando a ele
possibilidade de certa forma, através desse conflito, buscar essa resposta,
construir o que ele esta buscando. Se eu chego e dou a resposta pronta daqui
dois minutos €le vai perguntar de novo porque ele ja ndo lembra mais. Entdo
guando ele buscou dentro do que €e ja sabia ou até mesmo do que €e ndo
sabia tentando relacionar com as coisas que eu fui falando, com as
conclusBes a que ele foi chegando ao ir aprendendo cada letrinha, 0 som de
cada letrinha e fazendo essa relacdo. Automaticamente, com essa busca que a
crianca faz, na maioria das vezes ela consegue por €la mesma responder a
essa pergunta que esta com dificul dade.

Ainda, na possibilidade do aluno ndo conseguir a resposta mesmo com sua
intervencdo, Soraia parte para uma proxima estratégia. Estende este momento a outros
alunos lancando a eles a pergunta. Fez o seguinte comentario sobre sua prética

Ent&o, eu tento primeiro dar dicas pra que o aluno construa aquela resposta e
Se mesmo assim ele ndo conseguiu eu peco gjuda aos amigos que estdo
préximos. Eu costumo primeiro recorrer a crianca, depois dar dicas e sempre
tem alguém ali perto que ja sabe. Entdo €les mesmos se gjudam e vao
crescendo nessatroca.

Em sua prética, a professora Soraia procura envolver os alunos nas discussoes
proporcionando momentos favoréveis de interagdo sendo estes fundamentais para a
construcdo do conhecimento dos mesmos.

Sendo assim, inferimos que a articulacdo entre alfabetizacdo e letramento na
visdo da professora Soraia passa por uma mediacdo de qualidade. Esta mediacéo
envolve a sua atencdo e 0 seu respeito ao aluno quando o mesmo busca ajuda e
orientagdes sobre as atividades propogtas. Assim, acompanha o desenvolvimento das
atividades pelos alunos, esta sempre disponivel atirar as davidas e orientar. O que esta
em jogo € a aprendizagem dos alunos. Desta forma, com base numa a¢éo intencional

gue acima de tudo € planejada, coloca-se como mediadora entre eles.

3.3. Afetividade
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O que caracterizou este nicleo foram os comentarios da professora Soraia sobre
as manifestagdes afetivas e 0s sentimentos positivos evidenciados nos momentos de
coleta de dados. Destacaram-se as cenas em que Soraia abracou 0 aluno que, por vezes,
incomodava o0s demais com 0 seu comportamento. Também, os aplausos dos alunos ao
ouvirem as apresentacdes dos textos pelos grupos e a forma atenciosa com gque Soraia
passava pelos grupos tirando as dividas, sorrindo diante das producfes realizadas,
atendendo com disponibilidade as criangas que iam em busca de explicacdes.

Ao comentar sobre suas acBes com relacdo as manifestacfes afetivas, Soraia

esclareceu que:

Eles estdo sempre te abracando, te beijando. Eles sdo sinceros. Vocé ndo tem
aquele receio de abracar, de beijar porque € natural e é sincero deles. Entéo,
automati camente, acontece de formareciproca de formanatural sem que vocé
programe para acontecer.

Caracterizam-se também como manifestacdo afetiva os aplausos durante as
exposicdes dos textos produzidos pelos grupos. Comentando sobre esta pratica Soraia
justificou que:

O propdsito de aplaudir ao ser lido o texto ja € incentivéa-los porque eles
ficam felizes. [...] €les se sentem orgulhosos porque estdo conseguindo! Eu
fiz, ficou bem feito! [...] vocé aplaude uma coisa boa. Vocé se sente feliz,
aquilo estd te agradando é agradavel aos seus ouvidos entdo vocé aplaude.
Ent&o o objetivo mesmo é estimular.

A atitude de aplaudir as conquistas dos alunos foi adotada pela professora Soraia
depois de uma experiéncia vivenciada por ela com um aluno que apresentava muita
dificuldade. Entdo quando ele fez as suas primeiras tentativas de leitura ela o aplaudiu e
os demais alunos também:

E ele ficou muito feliz e quando chegou a sua casa contou pra mae e a mae
veio contar depois: — Nossa, ele ficou muito feliz porque vocés aplaudiram.
Ele falou. — M&e, eles bateram pamas pramim!

Ao adotar a prética de aplaudir os aunos quando estes apresentam suas
produgdes, Soraia justificou que:
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Eles se sentem realizados quando eles fazem alguma coisa e a gente aplaude
nasaa

Destacaram-se também neste nlcleo os sentimentos positivos da professora
Soraia em relagdo aos seus alunos. Tais sentimentos envolvem as situacbes de
aprendizagem e as relacles existentes na sala de aula, tornando o ambiente favoravel a
aprendizagem. Soraia a0 comentar sobre as manifestacbes afetivas em sua prética
pedagdgica destacou:

Eles sdo muitos carinhosos. Eles sdo sinceros. Eles se sentem orgulhosos
porque estdo conseguindo. (...) O ambiente fica mais gostoso. Torna o
trabalho mais prazeroso, € es sentem mais confian¢a em vocé. Ndo tem como
vocé ndo por uma pitadinha de sentimento. VVocé se apega.

As manifestacOes afetivas estdo presentes na prética pedagdgica de Soraia, que
assume que elas sdo inerentes as relacdes entre as pessoas, inclusive as relagdes de sala
de aula, que podem trazer momentos de tensdo bem como tonalidades agradaveis. Estas
Ultimas sdo o foco de preocupacao de Soraia e acabam contribuindo para a aproximagao
dos aunos com a escrita e a leitura. A afetividad, segundo Leite e Tassoni (2002), se
expressa nas diversas formas de atuacdo de um professor, ndo se restringindo apenas as
manifestagdes de carinho fisico. Reconhece sua presenca quando o professor fala da
capacidade do aluno, elogia seus trabalhos, reconhece o0 seu esforco. A afetividade esta
expressa no proprio ato de ensinar, pois este envolve um planejamento, a escolha dos
objetivos de ensino, a selecdo dos contelidos e a organizacdo dos mesmos, a escolha dos
procedimentos didaticos e das atividades que seréo desenvolvidas. Inclui ainda o tipo de
avaliacdo que sera redlizado. Em todos esses aspectos ha implicacdes afetivas que
interferirdo narelacéo entre o aluno e o conhecimento.

Desta forma, inferimos que para a professora Soraia a afetividade € um
componente importante na articulagdo alfabetizacéo e letramento. Ao abracar os aunos,
inclusive aguele que a incomodava, a0 usar os aplausos como forma de incentivo,
também os sentimentos positivos em relacdo a eles e a forma atenciosa com que os trata
revelam as caracteristicas de sua prética.

3.4. Recur sos e estratégias didaticas
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Neste nlcleo destacaram-se 0s comentarios da professora Soraia sobre 0s
recursos e estratégias didaticas utilizados por ela em sua pratica no trabalho com a
linguagem escrita

Nas sessdes de autoscopia, Soraia comentou sobre a utilizagdo de diferentes
materiais pedagdgicos como mascaras para dramatizagdes, cartazes com informacoes
diversas sobre a escrita, numerais, alfabeto no mural da sala como fonte de pesquisa,
letras para serem manipuladas, construcdo de personagens para criagéo e producdo de
textos, 0 uso de textos. Desta forma Soraia reconheceu a importancia de um trabalho
dindmico voltado para a afabetizacdo, demonstrando acreditar numa forma de
aprendizagem diferente da vivenciada nos moldes tradicionais.

A aprendizagem acontece na interagdo do aluno com o objeto de conhecimento,
neste caso a lingua escrita, que é favorecida pelos recursos utilizados por Soraia para
gue isso aconteca.

Ao comentar sobre 0s recursos didaticos acrescentou:

Eu costumo por o afabeto fixado no mural. Eles se voltam para os cartazes e
olham laafigura, olham aletrinha. Vamos olhar 1ano afabeto? A gentefaz a
leitura do alfabeto com as letras que el es estdo precisando relacionando com
0 som. [...] primeiro nés construimos os personagens pra que ges pudessem
fazer essetexto[...]

Acredita numa aprendizagem viva e din@mica, com estratégias de trabalho que

levam o aluno a observar, pensar, comparar, vivenciar:

Vocé vai trabalhando, dramatizando, fazendo receita, vai lendo poesia, lendo
gibi e eles querem aprender porgue € interessante, € gostoso, a professora esta
lendo. Depois que eu introduzo o texto, a gente pode dramatizar o texto, fazer
alguma coisa com teatrinho, com fantochinho de dedo, que é uma coisa super
facil de fazer. Automaticamente eles se sentem motivados, €es vao gostar de
participar com mascaras também.

Desta forma, Soraia considera que a utilizacdo dos recursos didéticos e
estratégias diversificadas como a dramatizac8o, fantoche, méascaras e outros, torna a
aprendizagem da leitura e escrita algo mais atrativo e significativo para a crianga,
promovendo um maior envolvimento com a aprendizagem da leitura e escrita quando

esta partir de situagdes que envolvam a agdo, desafios e interagao.
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Podemos inferir, entdo, que fazer uso de diferentes materiais pedagdgicos torna
o trabalho mais dinamico, atrativo e significativo, contribuindo para a articulagdo
alfabetizacdo e letramento

3.5. Uso do texto na sala de aula

Optamos por contemplar o uso do texto num nicleo especifico, diferenciado do
nicleo Recursos e materiais didaticos, pelo fato de que no letramento o texto é
considerado uma unidade de sentido, é o ponto de partida e de chegada, buscando
valorizar as préticas de uso da escrita e da leitura, visando a articulacdo entre a
alfabetizacdo e o letramento.

Assim, neste nicleo foram considerados os comentarios da professora Soraia
gue valorizaram o uso do texto na sala de aula para o trabalho com a linguagem escrita.
Mereceu ser destacado separadamente dos Recursos e Estratégias Didaticas, em funcéo
da preocupacdo demonstrada por Soraia em ressaltar 0 uso dos textos em seu trabal ho.

Destacaram-se neste nlcleo os comentarios de Soraia sobre o trabalho com
diferentes tipos de textos em sala de aula, 0 uso de textos significativos, as propostas de
atividades desenvolvidas a partir do texto e a relagdo que o aluno faz com o seu
contexto social quando na escola utiliza varios géneros textuais.

Nas sessdes de autoscopia Soraia comentou sobre a diversidade de texto em seu
trabalho:

Bom, eu costumo trabalhar com diferentes tipos de textos sim, porque eu
acredito que ndo é porque nés estamos dentro da sala de aula que a crianca
val aprender ler “O bebe baba’.

Observamos no comenté&rio de Soraia que seu trabalho parte da utilizacdo e
valorizacao de diferentes tipos de textos, acreditando numa prética de aprendizagem da
leitura e escrita diferente do modelo tradicional de alfabetizagcdo. Assim, tem o texto
como o ponto de partida para seu trabalho de alfabetizacéo.

Nos comentarios a seguir Soraia apresentou 0 uso de textos que sdo utilizados
para o desenvolvimento da leitura e escrita.
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A gente trabalha os géneros textuais. A gente usa aquela faixinha de gibi,
aquela historinha pequenininha que vem no final do jornal, eles trazem para
ler na sda [...] Vocé va trabalhando, dramatizando, ta fazendo receita, vai
lendo poesia, lendo gibi e €es querem aprender porque € interessante, €
gostoso, a professora esta lendo.

Ao fazer uso desses textos, Soraia demonstra acreditar numa prética de
alfabetizagdo que valorize os textos que estéo presentes no cotidiano de seus alunos.
Reconhece que seus alunos serdo mais estimulados a leitura e a producéo textual. Assim
justifica:

Elevai sair por ai lendo placas e tudo, mas de uma forma natural. Quando eu
trabalho textos diferentes com eles o que acontece quando eles estiverem em
casa em seu dia a dia eles vao fazer aquela relacdo. A gente trabalhou uma
receita em sala de aula, eles acham interessante e depois, de repente, a
mamée vai fazer um bolo em casa.

Soraia parte do principio que o gque se aprende na escola tem amplarelacéo com
a experiéncia vivenciada fora dela.  Assim, trabalha para que a leitura e a escrita da
escola estejam contextualizadas com a forma de comunicagéo e interpretagdo do mundo.

Ainda em sua fala comentou sobre a participacdo dos alunos trazendo para a
escola os textos que eles encontram em casa nos materiais de leitura:

Cada tipo de leitura que vai sendo trabalhada, sempre que possivel é
interessante eles trazerem.

— Eu estou trazendo de casa, estou participando, € a minha opinido, é do que
€eu gosto, eu vou compartilhar com os meus amigos, entéo é fundamenta que
eles tragam de casa sempre alguma leiturinha.

Utilizar o texto que faz parte do contexto de seus alunos leva-os a se sentirem
inseridos no mundo e n&o fora dele.

Os proximos comentarios de Soraia foram em relacdo ao uso do texto como
principio para o trabalho de alfabetizacdo, parao estudo da gramética e producéo textual
na busca por um trabalho contextualizado e com significacéo:

Quando eu trabalho com o texto, eu vou lendo para os meus alunos e quem
consegue ja vai lendo também. A gente parte do texto para trabalhar a
gramatica, para trabalhar a producdo textua, [...] masculino e feminino, eu
posso trabalhar verbo, entdo dentro do texto eu vou tirando a gramética e
sempre a partir do texto. [...] Vocé oferece os requisitos dentro do préprio
texto.
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Os comentéarios de Soraia revelaram o0 uso do texto na sala de aula como ponto
de partida para o ensino da linguagem escrita. Numa pratica diferente do modelo
tradicional de alfabetizac8o, os contelidos a serem trabalhados sdo retirados do proprio
texto.

Apesar de comentar muito a respeito do uso de textos em sala de aula, o
comentario a seguir revelou uma contradicdo, mostrando outra concep¢do quando se
trata da producéo de texto feita pelos alunos:

Estavamos comegando a trabalhar a producdo de textos. Até entdo, faziamos
frases, coisas menores|...]

Observamos em varios comentarios da professora Soraia que o trabalho com
texto na sala de aula € valorizado. O uso do texto se faz presente na leitura que ela faz
para os aunos, na leitura feita pelos préprios alunos ao utilizarem os livros da biblioteca
de sala quando estes terminam a atividade, o trabalho com receita, poesia, leitura de
gibi, tirinhas de HQ, revelando uma concepcdo de trabalho com a escrita em
funcionamento, reconhecendo o uso do texto como ponto de partida para o trabalho com
aescrita

Contudo, se mostrou ainda em sua concepcdo em relacdo ao processo de
aprendizagem da escrita dos alunos uma forte ideia que devem ser preparados para a
ecrita de textos. Assim, apresentou uma pratica que parte da escrita de unidades
menores como palavras, frases até chegar a producéo de um texto, com o objetivo de
assegurar um maior dominio da escrita convencional, antes que os alunos se aventurem
a escrever. Nesta visdo, est4 a ideia apenas da possibilidade da escrita alfabética ou
ortografica e ndo como mais uma possibilidade de registro em processo de
desenvolvimento, que pode apresentar por isso uma forma provisoria.

Assim, observamos uma oscilagcdo no que se refere ao trabalho com o texto, na
medida em que se evidencia 0 uso deste para o trabalho com a leitura, mas quanto a
producéo escrita, as propostas envolvendo producdo de texto ndo acontecem com a
mesma frequéncia, pois 0 que observamos € uma forte preocupacdo com as capacidades
dos aunos emrealizar tal tarefa

Contudo, podemos inferir que para a professora Soraia uma prética de

alfabetizacdo articulada ao letramento considera 0 uso de textos significativos, textos
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gue circulam socialmente de maneira que as atividades desenvolvidas em sala de aula a
partir dos mesmos levar&o os alunos a estabelecerem relages com o contexto social do
qual fazem parte.

3.6. Preocupac0es da professora em relagéo aos alunos

Destacaram-se  neste nlcleo os coment&rios da professora Soraia que
evidenciaram sua preocupagdo com 0s alunos em relacdo as limitagbes que eles
possuem e suas diferencas individuais. Essa preocupagao acabou por orientar e conduzir
sua formade atuar, justificando sua prética.

Nas cenas videogravadas, observamos uma preocupacdo, por parte de Soraia, em
explicar detalhadamente as atividades que seriam realizadas pelos alunos. Por varias
vezes, ela interrompeu a producdo nos grupos e chamou a atencdo dos alunos para
apresentar sugestbes de titulos, para relembrar detalhes com relacéo a pontuacdo na
producdo do texto e até mesmo apresentar aos alunos um modelo de texto como
exemplo de como deveria ser feito, antes mesmo que eles realizassem sua producao.

Ao ser perguntado a Soraia sobre 0 porqué de dar um modelo de texto antes que
os alunos fizessem as suas tentativas, ela respondeu:

O meu objetivo era propor a €es uma situagéo real [...] Entdo, ao propor
uma histéria automati camente eles se voltaram pra mim e prestaram atencao
e conseguiram entender na pratica o que a gente estaria fazendo. Seria uma
histéria exatamente como aquela? Nao. Porém, perceberam a partir dai que
nada mais era que relatar um acontecimento, usando agueles personagens. E
guando fala em vamos fazer uma histéria, vamos construir um texto, de
repente al guns pegam rapidinho e entendem, outrosnéo. — O que éisso?— O
gue a gente vai fazer? Entdo, a partir do momento que foi dado o exemplo,
eles puderam entender o que era pra ser feito.

Dar um modelo ou exemplo deixa de ser uma simples transmisséo quando se
coloca como forma de intervencéo que venha contemplar aspectos importantes numa
producéo escrita como apresentacdo dos personagens e toda a trama favorecendo a
coesdn. Assim, contemplara a introducdo, desenvolvimento e conclusdo das ideias no
texto considerando também o género textual. Neste caminho, o modelo se torna
importante para a crianga a0 construir uma estrutura de texto com o auxilio da
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professora que se coloca como mediadora no processo de producéo, fazendo uso de
recursos e dareflexéo que auxiliaréo os alunos nesta construcao.

Por outro lado, os alunos podem interpretar o modelo dado pelo professor como
a Unica maneira de fazer e que tal modelo deve ser seguido. Nos dados coletados, um
dos grupos reproduziu fielmente o modelo sugerido pela professora, ja que ela havia
usado 0s personagens deste grupo. Outro teve a conclusdo idéntica a0 modelo
apresentado. Contudo, os demais grupos elaboraram seus proprios textos utilizando os
personagens criados por eles.

Nos comentérios de Soraia, destacaram-se algumas falas que estéo relacionadas

avisdo que elatem de seus alunos:

[...] eles sAo bem pequenos ainda, né? A nivel daturma, a producao ficou
rica. E como eles sdo pequenos[...] como ees s8o criangas pequenas|...]
Porque nessa fase eles tém dificuldades. [...] apesar deles estarem comegando
aprender aler [...] Eles sdo segundo ano [...] sfo bem peguenos ainda

[...] a crianca ndo tem a concepcdo de que ela tem que fazer. Eles ndo tém
€ssa consciéncia.

Esses comentérios podem revelar que Soraia talvez estivesse subestimando a
capacidade de seus alunos, ou segja, que as criangas eram pequenas demais para
desenvolverem determinadas atividades e que ela, como professora, precisava facilitar o
trabalho para que eles tivessem condigdes de fazer e aprender.

Tais ideias conduzem o trabalho de Soraia a uma prética de atividades que ndo
favorece o0 desafio e com propostas de textos simplificados que podem causar um
empobrecimento no trabalho com a lingua escrita. Assim, produzir um texto torna-se
uma atividade dificil para os alunos, por isso, hé a necessidade de se trabalhar com
unidades menores quando se trata de producdo escrita, conforme visto no nicleo
anterior quando os alunos primeiramente escreviam frases para entdo comecarem a
escrever textos.

Outro aspecto que se destacou como preocupacdo de Soraia relacionou-se as

diferencgas individuais:

[...] cada criancatem o seu ritmo

Vocé ainda ndo conhece, vocé esta descobrindo [...]
[...] cadaum tem a suaindividualidade.

Cada um tem 0 seu momento [ ...]
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Tais expressdes revelaram marcas da visdo condrutivista sobre o
desenvolvimento humano na concepcao da professora Soraia. Uma concepcao pautada
nos processos de maturacdo do individuo, em que O respeito as caracteriticas
individuais marcam os processos de aprendizagem e conduzem o ensino.

Ao pensar desta forma, o trabalho da professora podera ser guiado pela esperada
prontidéo dos alunos ao aguardar aé que todos tenham condicOes para assimilarem os
contelidos. Essa ideia pode justificar a préatica de producdo de escrita de unidades
menores, palavras e frases, como ja visto, até chegar a producdo de um texto, de acordo
com o desenvolvimento dos aunos.

Contudo, a visdo vigotskiana considera que a aprendizagem promove O
desenvolvimento. Assim, embora a crian¢a tenha dominio e autonomia para realizar
algumas tarefas sozinha, com o auxilio de pessoas mais experientes, como o professor
OuU seus amigos, poderd realizar com gjuda o que a principio Ihe parecia impossivel.
Assim, ndo se justifica deixar de promover situacdes desafiadoras que estdo um passo
além do que a crianca consegue fazer, a fim de esperar que esteja pronta paratal. Nesta
perspectiva, na sala de aula o papel mediador da professora e dos outros alunos na
producéo do conhecimento tem um grande valor e significado.

Desta forma, a individualidade é considerada como um aspecto importante pelo
fato de cada um ter sua histéria de vida, participar de contexto social diferente e poder
contribuir com suas experiéncias vivenciadas para com o desenvolvimento do outro, em
situacOes de interacéo e mediacdo.

Ainda, preocupada com seus alunos, Soraia mais uma vez revelou que eles ainda
precisam muito da sua orientagdo para produzir textos e, por isso, tal atividade é
realizada apenas no contexto escolar. No comentério a seguir também se destacou a
preocupacdo dainterferéncia da familia, escrevendo o texto com a crianga:

Eu ndo costumo mandar producdo de texto como tarefa. Porque nessa fase
em que eles estdo, elestém dificuldades. Vocé tem queter paciéncia, eles vao
construindo cada partizinha do texto e vem trazendo pra vocé ver. Vocé vai
gjudando a organizarem as idelas. Quando eu mando producdo de texto, na
maioria das vezes as maes vao gjudar e de repente, ndo proposital mente, mas
acreditando que estdo gjudando, acabam fazendo com eles. Entéo o objetivo
nao é alcancado. O objetivo é que eles pensem, € es organizem as ideias deles
e consigam fazer o texto. Vocé esta ali como um suporte e se vocé manda pra
casa amae muitas vezes ndo vé dessa forma e acaba construindo o texto com
eles. Entéo, eu particularmente na minha concepc¢do, fago producdo de texto
na salacom eles.
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Os dados revelaram que Soraia se preocupa muito com o desenvolvimento de
seus alunos e que essas preocupacdes estdo voltadas aos aspectos do desenvolvimento,
do crescimento, da capacidade de producdo escrita e de leitura, da capacidade de
enfrentar desafios pelo fato dos aunos serem bem pequenos. Enfim, preocupacoes
relacionadas ao ritmo de aprendizagem, ao momento de aprender, a0 nivel de cada um,
gue acabam por interferir na forma com gque a professora ensina. Por isso, observamos o
detalhamento nas explicagdes, levando a uma forma simplificada de ensinar, a
apresentacdo de modelos, como também a preocupacdo em garantir que 0S momentos
de producéo da escrita sejam mantidos sob sua supervisdo, ndo abrindo possibilidades
para que a familia participe desta construcéo social. Tal aspecto acaba entrando em
contradicéo quando Soraia defende a troca entre as criangas como algo que promove a
aprendizagem, mas as trocas que podem acontecer envolvendo os adultos, estas, no que
se refere a produgdo escrita, parecem ficar restritas ao seu controle. Parece que Soraia
parte do principio de que a producdo escrita deve revelar apenas 0 que o aluno ja sabe,
colocando-se no ambito do desenvolvimento real e explorando pouco o
desenvolvimento potencial.

Por outro lado, suas preocupacdes em relacdo aos seus alunos revelam sua
atencdo as limitagdes dos mesmos, respeitando o momento de desenvolvimento e de
aprendizagem em que se encontram, bem como respeitando as diferengas individuais de
ritmo entre eles. Ao detalhar passo a passo 0 que e como 0s alunos devem realizar as
atividades, apresentando um modelo prévio, evitando a interferéncia da familia nas
producdes de textos, assumindo para si esta fungdo, parece que Soraia desgja protegé-
los, evitando desafios grandes demais. A forma como entende os desafios do processo
de alfabetizacdo interfere em seu modo de agir e em suas préticas pedagbgicas. Tais

guestdes se relacionam com os aspectos do proximo nucleo.
3.7. Lembrancas da professora
Neste nlcleo foram considerados os comentérios da professora Soraia sobre as

experiéncias vivenciadas com alunos em anos anteriores de trabalho, como também,

aspectos de sua prépria experiéncia como aluna no processo de alfabetizacso.
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Um deles foi o episadio, ja apresentado no nlcleo sobre a afetividade, quando
comentou de um aluno e seu desenvolvimento naleitura. Esse comentério veio atonana
fala de Soraia quando esta justificou sobre o porqué de aplaudir os alunos ou grupos ao
final de cada participacdo, no caso da pesquisa, a0 final da apresentacdo do texto
coletivo dos grupos. Soraia demonstrou reconhecer que a experiéncia vivenciada levou-
aausar os aplausos como incentivo apos a leitura. Desta forma, procurou incorpora-la
em sua prética como experiéncia positiva vivenciada por ela, ao longo de seu trabalho.

Outra lembranca que surgiu em meio aos seus comentarios relacionou-se a sua
propria experiéncia de alfabetizacdo quando pequena. O resgate da sua experiéncia
surgiu quando tratou sobre a proposta de trabalhar a alfabetizacdo com base no texto:

Eu lembro que quando eu fui alfabetizada, ha muito tempo atras, eu tinha
muito medo porgue tinha aquela cartilha e eu ndo conseguia ler ainda. E isso
€ gravado na minha mente até hoje. Eu me lembro que a minha irma estudava
comigo em casa e eu chegava a decorar. [...] praeu mudar de familia silabica
eu tinha que ler aguele texto da familia anterior. SO que eu ndo estava lendo.
Aquilo ndo tinha prazer, era magante, eu ndo entendia como funcionava,
entdo, eu decorava.

Tais lembrancas estéo vivas na memdria de Soraia: Os aspectos que marcaram
sua experiéncia de alfabetizacdo com base no uso da cartilha. Lembrancas que podem
exercer certa influéncia em sua prética de trabalho com a alfabetizacdo. Por exemplo,
guando revelou a necessidade de preparar os alunos para a producéo de texto, pode estar
relacionada a ideia de ndo permitir que seus alunos passem pela experiéncia pela qual
passou — ndo compreender, ter que memorizar, enfim fazer coisas que exigiam uma
compreensdo além do que elatinha condicdo no momento.

As lembrancas do seu processo de alfabetizaco também podem se relacionar a
grande preocupacdo de Soraia em propor atividades prazerosas, buscando uma
aprendizagem divertida e atraente.

Assim, inferimos que na visdo da professora sobre a articulagdo entre
alfabetizac8o e letramento as experiéncias vivenciadas por ela tanto como aluna e até
mesmo aquelas que foram experimentadas a0 longo de sua trgjetéria, tém fortes
influéncias em sua prética pedagdgica atual. Sao estas experiéncias que déo base para
0 seu fazer pedagdgico.

Os nucleos apresentados revelaram, portanto, aspectos relacionados a forma de

pensar e agir da professora, ou seja, 0 que para a professora Soraia significa trabalhar na
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perspectiva da articulac@o entre afabetizacdo e letramento. Percebeu-se que para ela é
de grande importéancia promover a interacdo entre alunos como também a sua interacao
como mediadora. Assim, por conta dessa mediacdo, aparece com grande evidéncia a
guestdo da afetividade como componente importante nesta articulagéo.

A escolha dos recursos e estratégias didéticas para serem desenvolvidos com
seus alunos também revela em sua prética a articulagdo entre afabetizacéo e letramento.
Desses recursos se destaca 0 uso do texto como unidade de sentido voltado as préticas
do uso e, portanto, promove a articulacéo entre alfabetizacdo e letramento. Marca ainda
esse modo de significar as praticas de alfabetizacdo e letramento, suas lembrancas de
como foi alfabetizada de maneira que estas apresentam fortes influéncias nas decisoes
tomadas em sua prética. Também, suas preocupacdes em relacdo ao grupo de alunos
envolvendo as escolhas dos materiais, dos assuntos a serem explorados, das propostas a
partir dos textos revelam preocupaces com aquele grupo de alunos marcando a forma
com que a professora relaciona alfabetizag&o e letramento.

Passa-se a seguir a uma discussdo mais detalhada dos resultados obtidos.
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CAPITULO 4: DISCUSSAO DOSRESULTADOS

No desenvolvimento da pesguisa buscamos compreender a relagdo entre
alfabetizac8o e letramento nas préticas pedagdgicas da professora Soraia, do segundo
ano do Ensino Fundamental. Para cumprir este propdsito, contamos com o conjunto de
dados coletados dos quais fizeram parte as observacoes e videogravacOes em sala de
aula, bem como as sessdes de autoscopia, onde Soraia comentou sobre sua prética
pedagbgica em classe.

A aprendizagem da lingua, nas concepgdes atuais de alfabetizacdo, enfatiza a
importancia da escrita na vida do individuo em sociedade. Desta forma, no ambiente
escolar, a aprendizagem da lingua ndo deve estar restrita a aprendizagem do cédigo.
Precisa extrapolar seus limites indo ao alcance do letramento que remete a uma prética
social desta aquisicao.

Ser afabetizado, segundo a dimensdo do letramento, “ndo se limita pura e
simplesmente a posse individual de habilidades e conhecimentos. Implica também, e
talvez principalmente, participar de um conjunto de préticas sociais associadas com a
leitura e a escrita, efetivamente exercidas pelas pessoas em um contexto social
especifico” (SOARES, 2004, p. 33). Significa ser um individuo ativo em seu contexto,
desenvolvendo suas habilidades por meio da prépria inser¢éo nas préticas de leitura e
escrita valorizadas pela sociedade.

Os dados demonstraram que o trabalho da professora Soraia com a lingua escrita
revela os aspectos mais valorizados por ela na aprendizagem de seus alunos e que, na
Sua concepcdo, encontram-se articulados com o letramento. Esses dados revelaram, por
parte de Soraia, uma preocupacdo com 0 uso variado de textos sinalizando a dimensdo
social, os usos, a finalidade. Também a valorizagéo das interagdes entre alunos e entre
aluno (s) e professora como contexto de producdo de conhecimento, assumindo a
mediacdo como componente fundamental da aprendizagem. Ainda em seus
comentérios, Ela manifestou a importancia das intervencdes, da motivagdo, do uso do
elogio e incentivo, das manifestagbes afetivas que cooperam para a promogdo da

aprendizagem e desenvolvimento do individuo.
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Infere-se, portanto, que a professora tem uma preocupacdo em nao criar
situacOes de tensdo nos alunos, no momento de realizar as tarefas que eles possam néo
saber realiz&las. Talvez por isso que atue de forma a facilitar o trabalho dos alunos.

Os dados contribuiram, também, para mostrar que os modelos e as referéncias
dadas pelos professores devem ser objetos de reflexdo. A forma com que o professor
apresenta 0 modelo pode levar o aluno areconhecer este modelo como a Unica forma de
realizagdo, tendo seu trabalho como reflexo do modelo apresentado. Como o0s
professores poderiam fazer uso do modelo de modo que este ndo direcionasse as
producdes de seus alunos? Uma possibilidade seria utilizar como exemplo uma situagéo
em que aparecam elementos diferentes dos que estédo em questdo. Ou ainda, oferecer
mais de uma referéncia, ampliando as possibilidades de realizagdo. O que se destaca
como reflexdo para a formacdo de professores € que o professor ja € uma referéncia na
sala de aula e ao trabalhar com um Unico modelo isso pode ocasionar um engessamento
para a atuacdo do aluno que vai reconhecer aquele como a Unica forma ou possibilidade.

No letramento, ler e escrever sG0 processos que se concretizam no uso social.
Desta forma, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000), referentes a
Lingua Portuguesa, trazem a escola a proposta de utilizar, no trabalho com a lingua, a
diversidade de textos que circulam socialmente. Esses textos, a0 serem trabalhados
pelos professores em situacOes de leitura, interpretacdo e producdo, contribuirdo para a
formacao de leitores e produtores de textos competentes.

A esse proposito, Amaral (2008, p.88) acrescenta que nos textos os
interlocutores poderdo estar ou ndo ausentes e que estes “diferentes interlocutores vao
proporcionar condi¢des para que a crianga produza diferentes géneros de textos com
diferentes intencbes comunicativas’.

Os dados revelaram que Soraia opta por usar textos que fazem parte do contexto
do auno. Esta € uma prética positiva, pois possibilita o envolvimento das familias na
selecéo destes textos, juntamente com os alunos, para serem trabalhados na escola. Em
sala de aula, a0 ser desenvolvido um trabalho de discusséo, andlise e identificacdo dos
textos trazidos pelos alunos, promove-se a troca de experiéncia, a ampliagdo do

repertdrio dos alunos possibilitando a construcéo de outros textos.
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Desta forma, acontece uma relagdo entre a escrita trabalhada na escola e a que é
vivenciada em casa numa pratica contextualizada, conforme o que sugere | sotton (2010,
p. 102).

...6 necessario redtituir a lingua escrita seu caréter de objeto socia e ndo somente
escolar. Esta Sm deve dar o suporte para que se promovam atividades linguisticas
como objeto socia e suas diferentes utilidades, permitindo e estimulando que as
criancas tenham interagéo com alingua escrita, nos mais variados contextos.

Leite (2010) destaca as diferencas entre os conceitos de alfabetizacdo e
letramento. Evidencia, também, a importancia do desenvolvimento do processo de
alfabetizacdo numa perspectiva do letramento que inclui o texto como ponto de partida,
a relacéo dialdgica entre aluno, professor e demais colegas, a utilizagdo de atividades
epilinguisticas e um ambiente afetivamente favoravel para a alfabetizagéo.

Para 0 autor, as atividades epilinguisticas acontecem num trabalho sistematizado
de alfabetizacdo com base no letramento, partindo do principio da apropriacéo da escrita
como sistema convencional, alfabético e ortogréfico que esta diretamente ligado a
alfabetizacdo e que foi deixado de lado pelos professores num trabalho voltado apenas
as préticas de letramento.

Soares (2004, p.9) também comenta sobre a necessidade de resgatar os aspectos
relacionados a especificidade da alfabetizacdo que se perderam nas duas Ultimas
décadas, tendo como principal fator “a mudanca conceitual a respeito da aprendizagem
da lingua escrita que se difundiu no Brasil a partir de meados dos anos de 1980". A
partir dessas mudancgas, saiu-se de um extremo indo para outro, levando a uma
desvalorizacao dos aspectos da alfabetizacdo e a supervalorizagdo do letramento.

Os dados apontaram que a professora Soraia tem uma preocupacéo que 0S
alunos entendam a compreensdo do sistema alfabético. Ela trabalha as regras de
decifragdo promovendo a reflexdo sobre a relagdo som-letra, repete vérias vezes 0 som
para que o aluno faga uma reflexdo da sua fala e identifique o som correspondente,
coloca-se como modelo de produtora oral silabando as palavras, levando o aluno a fazer
um aprimoramento desse som que esta se falando. Nesse sentido, trabalha para que o
aluno compreenda o processo de decifragdo considerando 0s aspectos da alfabetizacéo a
partir do trabalho com o texto. Desta forma, infere-se que, na sua prética, a professora

valoriza tanto os aspectos especificos da alfabetizacdo quanto do letramento, que sdo,
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segundo os autores, elementos fundamentais para a aprendizagem da lingua escrita e
Nao apenas um ou outro.

Nos dados, apesar da professora revelar a importancia do texto como ponto de
partida para seu trabalho com a lingua escrita, ainda é forte a concepcéo de que para
ecrever € preciso haver uma preparacdo dos alunos. Neste contraponto, muitos
professores utilizam esse mesmo caminho em sua prética. Ao mesmo tempo em que
partem do uso do texto para a leitura, interpretacdo e para a aprendizagem da lingua
escrita, ao tratar da producdo de texto utilizam uma abordagem aditiva, ou sgja,
compdem a palavra, depois a frase e desta para o texto. O que poderia estar por tras da
acao dos professores ao trabalharem a producdo escrita desta forma? Talvez, garantirem
que seus alunos dominem a escrita correta do maior nimero possivel de palavras. Desta
forma, parecem acreditar que quando produzirem textos escritos os alunos apresentam
possibilidades menores de erros ortogréficos, evidenciando ainda muitas dificuldades de
se lidar com os erros produzidos ao escrever. Por isso, precisam assegurar a
aprendizagem e dominio de palavras.

N&0 que haja uma proibicdo de trabalhar com palavras, pois 0s Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000), mesmo trazendo a orientacdo de que o texto
deva ser a unidade basica de ensino, ja que o propdsito é o de ensinar a produzir e
interpretar textos, também ndo descartam a utilizacdo de palavras ou frases quando
houver a necessidade nas situacOes didaticas especificas. A discussdo estda na
priorizacdo da producdo escrita que parte de unidades menores até chegar ao texto na
tentativa de preparar o aluno para a producdo. Trata-se da ideia de que sO é possivel
escrever quando ja se tem algum dominio do codigo, ou a crenca de que ndo se pode
propor que escreva a quem ainda ndo aprendeu.

Ao orientar quanto a0 uso de textos auténticos no trabalho com a Lingua
Portuguesa, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000) consideram o texto
como principal recurso pedagdgico utilizado pelo professor. Na escola, esses textos, em
seus variados géneros, devem estar a disposicdo dos alunos. Além do texto como
principal recurso pedagdgico, tratam também da utilizagdo de videos, slides, cartazes,
computador, gravador, fotografias com recursos que podem ser Uteis nas atividades
linguisticas. A utilizacdo desses recursos oferece oportunidades de uma aprendizagem
dindmica, envolvente e interativa
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No trabalho com a alfabetizacdo, sugerem ainda que

alguns materiais podem ser de grande utilidade ao professor: alfabetos,
crachas ou cartazes com nomes dos alunos, cadernos de textos conhecidos
pela classe, pastas de determinados géneros de textos, diciondrios
organizados pelos aunos com suas dificuldades ortogréficas mais frequentes,
jogos didaticos que proponham exercicios linguisticos, por exemplo
(BRASIL, 2000, p.93).

Os dados revelaram que a professora Soraia utiliza em sua préatica pedagdgica
recursos que favorecem a compreensdo, aprendizagem e andlise da lingua. Esses
recursos estdo presentes e sdo utilizados de forma a tornar o contexto da aula mais
dindmico e a aprendizagem da lingua mais viva em um ambiente alfabetizador.

A propria estratégia de producdo de texto, partindo de um personagem
construido pelos alunos com sucata, revelou uma forma diferenciada de trabalhar com a
producéo escrita. Percebemos uma satisfacdo e contentamento estampado no rosto dos
alunos ao falar sobre algo que fez parte de sua experiéncia.

Dessa forma, quando os professores fazem uso dos recursos didaticos tais como
alfabeto, cartazes, livros paradidéticos, jogos, cruzadinha, caca-palavras, textos de
diferentes géneros, textos e brincadeiras com rimas, alfabeto mével para manipulacdo
dos simbolos da lingua escrita, permitem que o aluno, agente ativo no processo de
aprendizagem, participe de situacbes que venham contribuir para a apropriacéo da
leitura e da escrita de maneira dindmica e viva, principal mente quando em momentos de
interac&o com outros.

Outro aspecto revelado pelos dados relaciona-se a producdo de textos como
tarefas exclusivas da sala de aula. Assim, destacamos que ainda parece dificil para os
professores desconstruir aideia de controlar e acompanhar o processo de aprendizagem,
como se esta acontecesse exclusivamente na escola. Produzir textos como tarefa
exclusiva da escola pode estar ligado ao receio do professor de que o auno receba gjuda
demais em casa ndo realizando sozinho a producdo de texto, ou a necessidade do
professor de acompanhar as producdes agregando para si estatarefa. A opgdo em propor
producdes de texto apenas na sala de aula pode ainda estar relacionada as reagcdes das
familias quando se deparam com as tarefas que consideram dificeis para os filhos

realizarem, ou com 0s erros que estes podem apresentar na escrita. Se 0 processo de
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lidar com os erros na escrita do aluno € dificil para o professor, que dir4 para as
familias.

Algumas hipéteses podem ser formuladas a respeito das reacbes das familias e o
gue elas pensam sobre os erros cometidos na escrita: “Como a professora pede a escrita
de um texto se meu (@) filho (a) ndo sabe escrever, ainda?’ Justificase assim, a
realizacdo da atividade pela familia nédo compartilhando com a crianca a producéo
escrita para poupéa-la dessa atividade téo dificil. “Meu filho esta errando muito, a
professora ndo esta ensinando direito.” Estas ideias podem estar ligadas a relagéo entre
os erros do aluno e a capacidade do professor de ensinar.

Na redlidade, a relagdo de cumplicidade entre familia e escola sO tende a
contribuir com o desenvolvimento do aluno na fase de escolarizagdo e principalmente
na alfabetizacdo. A parceria entre ambas, certamente produz resultados positivos para o
desenvolvimento do aluno devido as histérias de letramento e os aspectos culturais de
cada familia. Este também é um tema importante para ser discutido nos cursos de
formacao de professores, elevando a participacéo da familia como uma das agéncias de
letramento mediadora na aprendizagem da leitura e escrita, mudando a concepcéo de
gue a mesma apenas cobra, exige ou que ndo apoia o trabalho do professor.

Neste sentido, imagina-se a riqueza de contribuicdes proporcionadas pela
participacdo da familia, nos momentos de discusséo de tarefas, pesquisas e produgdes
gue foram realizadas em casa e que na sala de aula sdo apresentadas a0 grupo. Estes
momentos de socializacdo e interacdo de saberes e experiéncias promoverdo uma
riqueza de contribuicdo principalmente no que se relaciona ao desenvolvimento da
linguagem oral.

Como ja apresentado no primeiro capitulo, para Vigotski (1994), ainteracéo € a
base do desenvolvimento cultural, social e histérico do homem, nas relagdes com o
meio. O homem constr6i sua identidade transformando-se e transformando, numa
relagdo reciproca. Assim, passa a adquirir os instrumentos, simbolos e elementos com
significado social presentes em seu meio.

Na sala de aula, por sua vez, situagdes que envolvem a interagdo entre os
participantes contribuirdo para o desenvolvimento coletivo do conhecimento.

Segundo Pansini e Zibetti (2009, p. 140),
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a interacdo que se estabel ece durante as atividades de leitura e escrita, bem
como os momentos de did ogo entre o professor e alunos acerca de contelidos
escolares ou de suas proprias vidas, cumpre um importante papel no processo
de aprendizagem, tendo em vista que a aprendizagem da linguagem, nas suas
diferentes formas, esta subordinada as experiéncias de mediagdo
socioculturais vividas pelas criangas em diferentes contextos, ndo apenas o
escolar.

Assim, Amaral (2008, p. 84), a0 tratar de situagdes de interacdo por meio do
didlogo na sala de aula, sinaliza que “o trabalho em pequenos ou grandes grupos torna-
se uma importante estratégia a ser usada em sala de aula, pois promove o
aprofundamento das relagdes interpessoais’.

Os dados revelaram que a professora Soraia considerou a interagdo como fator
importante para a construcéo do conhecimento de seus alunos. Por isso, promoveu
situacOes para que as trocas acontecessem em sala de aula e que os alunos interagissem
entre eles e com ela propria. Prop6s atividades em grupos e duplas que favoreceram as
discussbes entre os participantes, langou perguntas a classe para que 0s aunos
participassem das discussdes, envolveu os componentes do grupo ou dupla nas
discussbes quando surgiam as dividas nos momentos de producao.

Certamente surgiréo situacdes conflitantes como aceitar ou ndo, ouvir, esperar a
vez, respeitar as diferentes opinides, por muitas vezes ceder, concordar ou discordar.
Contudo, sdo em situagdes desta natureza que as relagdes sociais se constituiréo.

Quando os professores propdem situagdes em grupos para que os aunos, em
interagdo, discutam, problematizem, organizem ideias e resultados por meio de trocas
coletivas, demonstram acreditar numa prética que valoriza as relacBes sociais e que
impulsiona o desenvolvimento que se da pela mediacdo. Este é um dos aspectos
significativos em se tratando de um trabalho voltado para a alfabetizacdo com base no
letramento. Na pesquisa redlizada, as interagbes ocorreram em sSituagbes que
envolveram a professora e 0s aunos e entre alunos. Nos momentos de trocas, aunos e
professora exerceram o papel de mediadores atuando na zona de desenvolvimento
proximal do outro, conforme conceito tratado por Vigotski (1994).

Para o referido autor, na mediagdo, a crianca passa a realizar determinadas
tarefas por meio da ajuda de outro que ja domina aquela acdo. Segundo L eite (2010), no
cotidiano da sala de aula, os mediadores sd0 o0s alunos, os materiais pedagdgicos e o
professor como principal entre eles.
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Na pesquisa, os dados evidenciaram também que a professora Soraia inclui em
Sua préatica a pesguisa de tipos de textos que circulam socialmente e que estéo presentes
no contexto familiar, tais como, receitas e tirinhas de HQ. Assim, a escola e familia
interagem na construgcdo e no conhecimento da lingua numa dimensdo social. Em tais
momentos, os alunos vao se familiarizando com algumas caracteristicas especificas de
cada portador de texto.

Segundo Brotto (2008, p. 45),

a afabetizacdo, entendida como o momento de apropriacdo da leitura e da escrita de
modo sistemético e organizado, orienta-se melhor nas salas de aula quando a
oralidade é o meio oportunizado para a troca de experiéncias, para falar das
expectativas, mostrar modos de ver o mundo e, inclusive, para perceber o que a
crianca conhece sobre escola, escrita, leitura etc.

Contudo, ao que se refere as interacBes e a linguagem oral na sala de aula, ainda
€ muito forte nas escolas a marca do siléncio como demonstragdo de disciplina e
aprendizagem.

Neste aspecto, destacamos a preocupacdo da professora com o siléncio ao
assistir a videogravacdo de suas aulas. Tratase de seu espanto e sua primeira
observacéo feita, quando participou da sessdo de autoscopia considerando o barulho
como foco inicial de seus comentarios. Sendo este 0 seu primeiro contato com as cenas
gravadas, Soraia revelou grande incOmodo com o barulho que os alunos faziam no
momento de interacdo e discussdo em grupos para a producdo de um texto partindo do
objeto confeccionado por eles. Ao ir se apropriando do contetido das cenas, observando
gue os alunos conversavam, trocavam ideias para produzirem o texto, a professora foi se
acalmando e comentando que, embora com a presenca do barulho, o objetivo foi
cumprido. O incbmodo com o barulho no momento das atividades em grupos pode
muitas vezes impedir que os professores fagcam uso do trabalho em grupos para evitar a
conversa resultante das trocas de ideias e informagdes. |sso € lamentével, pois sabe-se 0
guanto esses momentos de trocas e interagdo sdo importantes para 0 desenvolvimento
dos aunos.

Numa prética de alfabetizacdo articulada com o letramento, o foco do professor
esta voltado para a dimenséo social. Ler e escrever tem um significado diferenciado das
formas tradicionais de alfabetizacdo que levavam o0 auno a um processo de
decodificagdo da escrita por meio de textos e atividades centrados na mecanica da
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leitura e escrita com préticas limitadas que ndo contemplavam contextos, trocas e usos
sociais, interagOes, mediagoes.

Destaca-se ainda neste contexto de discussdo o papel da afetividade no processo
de alfabetizacdo escolar, 0 que vem sendo priorizado em estudos recentes (Leite, 2006,
2008 e 2010; Tassoni, 2000, 2002 e 2008) que tratam de pressupostos tedricos com
marca social apresentando uma visdo integradora do homem e defendendo a relacéo
entre aspectos cognitivos e afetivos.

Tassoni (2008) entende que a sala de aula é o espaco onde professor e alunos
interagem no processo de aprendizagem. Desta forma, os aspectos afetivos e cognitivos
estdo interligados. As agdes do professor e do aluno sdo compartilhadas e a construcéo
do conhecimento da-se de forma conjunta. Em sala de aula, a afetividade e a cognicéo
participam do processo de aprendizagem com base na “qualidade da mediacdo que
imprime uma carga afetiva, positiva ou negativa, na relacéo do sujeito com o objeto de
conhecimento” (Idem, p.227). Para a autora ainda, 0s aspectos afetivos vao além de um
simples contato fisico, mas envolvem a forma de falar, o tom de voz utilizado, o olhar, a
atencdo dada ao aluno, as escolhas feitas pelo professor em relacdo a organizacdo dos
contelidos, a selecéo dos objetivos, a forma como explora os contelidos — considerando
os conhecimentos prévios dos alunos — ao material utilizado e as formas de avaliacéo.

Os dados destacaram um investimento da professora de forma intencional em
boas experiéncias que mantém um bom clima da sala. Estas experiéncias tornam o
ambiente de aprendizagem mais agradavel e influenciam de maneira positiva a
aprendizagem da escrita e da leitura. Foram reveladas nos elogios, na preocupacdo da
professora com 0 sucesso do auno, na atencdo dada a ele, nas interagdes destacando
assim, aspectos sobre sua prética no que se refere a0 uso da leitura e escrita na
perspectiva do letramento.
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CONSIDERACOES

Atualmente, num cen&io onde as discussdes sobre aprendizagem da lingua
ecrita, vez por outra, parecem tender a volta de métodos fechados, torna-se relevante
investigagdes que explorem préticas pedagdgicas que busquem a articulacdo entre a
compreensdo do funcionamento do codigo (afabetizacao) e as préticas de uso efetivo do
mesmo (letramento).

Na pesquisa, ao registrar a préica no contexto da sala de aula, confrontando a
acao da professora Soraia e 0s comentarios que ela teceu ap ver as imagens que
revelaram a sua acdo e articulando-os a base tedrica, possibilitou a analise e discussdes
entre afabetizacéo e letramento.

Mediacdo e interacdo em sala de aula sdo aspectos importantes ao se tratar das
préticas pedagbgicas. Os dados referentes a esses pontos revelaram as agdes mais
valorizadas pela professora no trabalho com a alfabetizagdo e que, na sua concepcao,
encontram-se articuladas com o letramento.

Em seu depoimento deixou claro que as intervengdes sdo importantes para que
de pronto as duvidas sgjam identificadas e, como mediadora no processo de
aprendizagem, trabalhe na direcéo de que os erros, embora fazendo parte do processo de
compreensdo, ndo permanegam instalados no aluno a espera de um momento de
maturidade para que sejam superados.

Assim, além de colocar-se como principal mediadora de seus alunos intervindo,
ajudando, propondo situacdes para andlise, também possibilita a interacdo entre alunos
para que nas relacbes sociais aconteca a elaboracdo do conhecimento. O processo
interativo inicia com a configuracdo da sala de aula, onde os alunos sdo organizados em
grupos para interagdo, cooperacéo e construcdo de relagdes. Desta forma professora e
alunos atuam na zona de desenvolvimento proximal, conceito cunhado por Vigotski
(1994) que explora processos de aprendizagem em desenvolvimento.

Entdo, a sala de aula, ambiente de relagbes e trocas, passa a ser um espaco onde
todos terdo possibilidades de participar, falar, formular hipéteses favorecendo a
construcdo do conhecimento. Lugar onde ecoam sons de vozes que se complementam e
ndo um ambiente em que o mondlogo do professor € absorvido pelo siléncio dos alunos.
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Outro aspecto a ser salientado como uma das estratégias de trabalho é a op¢do de
ndo dar respostas prontas ao aluno incentivando-o a refletir sobre a lingua. A professora
vé como fundamental o passar pelos grupos para acompanhar o desenvolvimento das
atividades demonstrando uma preocupagdo com 0 processo.

E visto nas préticas pedagdgicas da professora a articulagéio entre alfabetizagso e
letramento a medida que trabalha com eventos de leitura e escrita destacando a
producéo de texto com elementos criados pelos alunos, 0 uso de textos que fazem parte
da vivéncia dos mesmos, ou seja, textos que estéo inseridos no universo da crianga,
como também o trabalho com diferentes tipos de textos. Uma pratica que articula a
alfabetizacdo e o letramento busca o envolvimento efetivo com elementos de usos
sociais em atividades de escrita contextualizadas. E a aproximagdo da experiéncia
vivenciada fora da escola com a que se valoriza dentro dela.

Vigotski (1994, p. 119), a0 abordar a aprendizagem da lingua apresentou que

ensina-se a as criangas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas
ndo se ensina alinguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma amecanicade ler
0 que esta escrito que se acaba obscurecendo a linguagem escrita como tal.

Essa ideia do autor parece retratar SituagcOes cotidianas ainda atuais. a
preocupacdo em primeiro decodificar, preparar o aluno para a produgdo escrita num
processo de aprendizagem por etapas por meio de um trabalho timido com a linguagem
escrita e de carater descontextualizado e sem interacéo.

Zaccur (2008, p. 30) comenta que a leitura e a escrita tornam-se relevantes a vida
guando a professora ajuda seu aluno a penetrar na cultura escrita para apropriar-se dela.
A autora ainda propde que

a partir de interagbes é possivel viver com as criangas tanto a beleza de
histérias e poemas, como provocagdes de desafios e adivinhagdes. E
possivel ingtiga-las a ousar reinventar a escrita e a brincar com a linguagem,
a se tornarem potentes pel o ato de criar na escola como na vida.

Nesta maneira de vivenciar a aprendizagem da lingua escrita na escola, a crianca
sentird prazer em aprender pois encontrard sentido naquilo que participa.

Alguns aspectos relacionados a aprendizagem da leitura e escrita que destacamos
nesta discussdo envolvem o esperar o tempo do aluno e o deixar que ele préprio faca as
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suas descobertas. Estas sB0 marcas da teoria construtivista que estdo presentes nas

préticas dos professores. Segundo Leite (2010), tal concepcdo relega ao professor o

papel de facilitador da aprendizagem, reconhecendo o aluno como centro do processo.

Reconhecemos que o papel do professor no trabalho com a linguagem escrita

excede o de simples facilitador numa fungdo mais significativa que é a de mediador,

aquele que esta entre o aluno e a aprendizagem trazendo sentido e significado a esta

relacéo. Desta maneira, preocupamo-nos com a formacdo deste profissional a medida
gue destacamos, as palavras de Kramer (2008, p.82 e 83),

N&o sendo o conhecimento estético, acabado e definitivo, sua renovacao

precisa estar em constante integracdo com a prética, e vice versa , num

movimento dial &ico incessante de realimentacdo das ideias pelos fatos e dos

fatos pelas ideias. Isso sO sera possivel por meio da reavaliacdo critica

conjunta do trabalho dos professores e demais profissionais da escola, ndo

no sentido prescritivo, mas no de propiciar uma atitude reflexiva por
intermédio do intercambio constante de conhecimentos e ideias.

Esperamos com essa pesquisa ter contribuido para a formacdo de um educador
comprometido e envolvido com a formagcdo de seus alunos enquanto leitores e
produtores de texto, destacando o tipo de mediacdo e as concepcdes que regem a pratica

docente, visando maior qualidade da/na acdo pedagdgica.
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ANEXO 1

Roteiro para as sessdes de autoscopia

N o g M w N

©

10.
11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.
19.

Por que a classe esta nessa posi¢ao?
Vocé sempre costuma trabalhar em grupos com eles? Por que vocé sugeriu
trabalho em grupo nessa atividade?

Eles perguntam a vocé que letra devem usar para escrever uma palavra?

Por que vocé decidiu usar essa estratégia de producéo?

Por que vocé lanca perguntas constantes ao grupo?

Por que vocé apresentou um modelo de histéria aos alunos?

Por que apresentou a classe os titulos dos grupos que ja iniciaram a
proposta de trabalho?

Qual arazdo de vocé passar com frequéncia pelos grupos?

Por que vocé chama a atencdo dos alunos aos detalhes na produgdo como
letra mailscula nos nomes, no inicio de frases e o uso do ponto final ?

Por que deu énfase ao som da silaba “PA” por vérias vezes ao auno?

Por gque vocé acha necessario que 0s grupos apresentem os resultados das
producdes aos outros grupos?
Vocé sempre tem o0 costume de permitir que eles apresentem as atividades
aos amigos?

Como € que vocé faz para que o0 aluno com dificuldade também tenha esse
momento de apresentar o seu trabalho?

Vocé costuma propor que os aunos fagcam producdo de texto em casa
também, como tarefa?

Por que aplaude incentivando o grupo a aplaudir a apresentacdo dos
amigos?

Por que quando o aluno encostou a cabeca na sua barriga, vocé o abragou?
Por que vocé costuma trabalhar com diferentes tipos de textos?

Como voceé realiza o trabalho de alfabetizacdo com seus alunos?

Que tipo de proposta com a Lingua Portuguesa vocé acha mais
significativo trabalhar com os alunos?
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ANEXO 2

Tabela de pré-indicadores, indicadores e nlcleos de significacao

Pré-indicadores Indicadores Nucleos

Foram reunidos em grupos para que eles Em grupos paratrocar
pudessem  trocar ideias ideias

Eles vdo mentamente ai com os
amigos trocando as ideias

A troca de ideias ia proporcionar a eles
um enriqueci mento.

em grupos para que eles pudessem
interagir uns com Os outros

Que fosse feito uma producdo textual
porém, em conjunto

guem quer ler vai la na frente ler pros
amigos

Ao trocarmos ideias 0 que parecia ser
dificil iasetornar facil, agradavel.

Os amiguinhos que estdo ouvindo o | Aprender com osamigos
texto que esta sendo apresentado, vao
estar conhecendo uma outra op¢do, um
outro texto

Eles v@o enriquecendo o vocabul&rio
deles e percebendo que eles poderiam
ter feito de formas diferentes

A0 apresentarem para 0S amigos a
producdo de texto, eles vao estar
conhecendo uma outra op¢do, um outro
texto

€les vao enriquecendo o vocabulario
Entdo, eles mesmos se ajudam e vao
crescendo nessatroca

Percebendo que eles poderiam ter feito
deformadiferente

a partir dessas ideias feitas pelos
amigos, numa outra Stuacdo esta
enriquecendo o0 conhecimento deles
parafazerem futuras produgdes textuais.
Automaticamente eles estdo agjudando
0s amigos e ees também estéo
aprendendo mais ainda ao tentar gjudar
0 amigo.

as criangas que tém mais dificuldades
vao conseguindo desenvolver-se ao ter
€sse contato com os amigos

Todos iam falando, cada um dando a sua
idéa

INTERACAO ENTRE
ALUNOS

eles gostam de gjudar os amigos Ajudar os amigos
0S gque vdo terminando primeiro, eu
deixo em algumas atividades ajudar ao
amigo que ainda ndo acaboul.

Va sentar na cadeirinha do lado e vai
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gjudar 0 amigo que ainda ndo terminou
Entdo, eles mesmos se gudam e vao
crescendo nessa hora, néo €?

Ent&o, ao pedir o siléncio, é essa questéo
do respeito para com o amigo
Eles tém queter respeito pelo amigo

Respeitar os amigos

Pro, com que letra gque eu escreve pato?

Eu devolvo a pergunta: Com que letra

serd que escreve o pato?

O objetivo de lancar as perguntas ao
grupo é propor que eles participem

Aluno interagindo com
pr of essor

eu devolvi aperguntaprade

eu estou perguntando para o auno
agentefaz aleiturado alfabeto

todos estéo prestando atencdo em vocé.
eles também prestam atencdo sempre
gue vocé para préximo a uma crianca

Se alguém vem a minha mesa, os que
estdo perto também estdo prestando a
atencdo

Eu costumo primeiro recorrer a crianga,
depois dar dica e sempre tem alguém ali
perto que ja sabe

O objetivo de lancar as perguntas ao
grupo é propor que eles participem.

Alguns vém até vocé, pedem a sua gjuda
Ao vocé lancar perguntas,
automaticamente vai desencadeando uma
linha deraciocinio, deideias.

eu lanco um exemplo, é mais facil deles
entenderem, ndo &?

Professora interagindo
com os alunos

INTERACAO ENTRE
PROFESSORA E
ALUNOS

Eles estdo sempre te abracando te
beijando

eles sAo sinceros vocé ndo tem aguele
receio de abracar, de beijar porque é
natural e € sincero deles, entdo
automaticamente acontece de forma
reciproca, de formanatural sem que vocé
programe para acontecer.

O propdsito de aplaudir ao ser lido o
texto ja é incentiva-los porque eles ficam
felizes

cativé-los

eles sGo muitos carinhosos

Eles sfo sinceros

M anifestacOes afetivas
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eles se sentem orgulhosos porque
estdo conseguindo.

0 ambiente fica mai s gostoso

tornase o trabalho mais prazeroso
eles sentem mai's confianca em vocé
ndo tem como vocé ndo pdr uma
pitadinha de sentimento

VOCé se apega

Faz catorze anos que eu trabalho como
professora alfabetizadora e gosto
muito

E ee ficou muito feliz e quando
chegou a sua casa contou pramée e a
méae veio contar depois. — Nossa, ee
ficou muito feliz porque vocés
aplaudiram. Ele falou: — Mée eles
bateram palmas pramim!

e ees se sentem realizados quando
eles fazem alguma coisa e a gente
aplaude na sala.

motiva-los porque a partir da
motivacdo surgem asideias

ao trocarmos ideias, 0 que parecia ser
dificil iasetornar facil, agradavel

Eles puderam perceber que era uma
coisa agradavel, gostosa, de forma
legal, quase que como uma
brincadeira

E prazeroso, é natural, €a esta
conseguindo sem que ninguém fique
forcando

se sentiram motivados a fazer também
era proporcionar a eles os momentos
agradave's

Sentimentos positivos

Ninguém iaficar naguelatensio
Automaticamente vai ser mais um
leitor, sem criar um bloqueio

Nossal E incrivel, eles aprendem
muito mais fécil, € mais prazeroso, a
crianca ndo ficatensa

guando a crianca tem que aprender
aquilo que ndo tem significado
nenhum, automati camente ela trava

e des sdo tdo pequenos e € prova,
prova. Ent8o, a gente ndo trabaha
prova porque tem a tensao, néo €?

Emocdes

AFETIVIDADE

Eu costumo por o alfabeto

Eles se voltam para os cartazes e
olham laafigura,

Olham aletrinha

fixado no mura

D& continuidade ao que estdo
fazendo com esse recurso

M ateriais didaticos




84

Vamos olhar 4 no alfabeto?
agentefaz aleiturado alfabeto

com as letras que €es estdo
precisando relacionando com o som
construirmos personagens

participar com mascaras

O meu objetivo era propor a eles uma
situacdo real

Entdo, ao propor uma historia,
automati camente eles se voltaram para
mim

a partir do momento que foi dado o
exempl o, eles puderam entender o que
erapara ser feito.

Acho que o objetivo foi alcancado sim
e na minha concepgao, até melhor do
gue se eu estivesse explicado sem
ilustrar de alguma forma.

O objetivo de langar as perguntas ao
grupo € propor que eles participem.

Estratégiasdetrabalho

RECURSOSE
ESTRATEGIAS

DIDATICAS

foi discutido o que nds fariamos

eu tento primeiro dar dicas para que
€le construa aquela resposta

€U nNdo costumo dar as resposta
mostrar 0 que 0s amigos ja tinham
feito para eles perceberem que era
uma coisa simples

Ao passar pelos grupos, vocé pode
perceber e acompanhar o desenvol ver
da atividade

Diferentestipos de
textos

Elevai sair por ai lendo placas e tudo,
mas de uma forma natural

ao ser trabahado em pegquenos
pedacos, eles poderiam ver o red
significado do texto, a esséncia

Enfim, essas coisas que ndo trazem
significado

Eu vou lendo! eu vou entendendo o
gue esta ali. Entdo, o objetivo é que
traga algum significado

Ent&o eu gosto sempre de trazer uma
leitura que proponha um sgnificado,
por exemplo: um pequeno texto

é fundamental que €es tragam de casa
sempre alguma leiturinha, ees véo
dividir com os amigos e a turma vai
crescendo como um todo.

Ele va aprendr com algum
significado por que ele vai entendendo
0 que esta lendo

val percebendo porque é legal ler um
livro, uma histéria

E diferente de aprender ga, la, ta.

Textos
significativos

masculino e feminino, eu posso

Atividades a partir do

USO DO TEXTO NA
SALA DE AULA




85

trabalhar verbo, entdo dentro do texto
eu vou tirando a gramética e sempre a
partir do texto.

Se des fizerem um teatro em cima
daguela histéria, se eesfizerem outras
atividades, quando eu for trabalhar
isso, eles v8o voltando na cabecinha
deles a histdria que ja foi fixada. Eles
gostaram, eles leram, entenderam e é
bem mais prazeroso e traz algum
significado.

a gente parte do texto para trabalhar a
gramética, para trabalhar a producéo
textual

guando eu trabalho com o texto, eu
vou lendo para os meus alunos e quem
consegue javai lendo também

Vocé oferece os requisitos dentro do
préprio texto

Estavamos comegando a trabalhar a
producio de textos. E, até entdo
faziamos frases, coisas menores
Dentro daquele texto vai haver varias
palavrinhas parecidas e a gente vai
trabalhando aguel as | eituras.

A gente pode trabalhar dentro da
proposta do texto

eu tive que trabalhar a partir do texto e
eu senti inseguranca

A partir daquele textozinho, vocé vai
tirando as palavrinhas que vocé quer
gue eles aprendam naguel e momento.

texto

Que eles percebam que aquela leitura
gue esta ali sendo feita, que eles estéo
aprendendo em sda de aula
automaticamente, depois em casa, ee
val utilizar

Entdo quando eu trabalho textos
diferentes com eles, o que acontece,
guando eles estiverem em casa em seu
diaa-dia, ees vao fazer aquela
relaco.

a gente trabalhou uma receita em sala
de aula, €es acharam interessante de
repente depois a mamae fazer um bolo
em casa

legal, eu vou gjudar a mamée! Eu vou
lendo!

crianga trazer uma receita e depois a
gente pedir para as maméaes fazerem
um prato e cada semana uma mamae
traz um prato daguela receita que a
gentetrouxe, que a gente leu

aquela higorinha pequenininha que
vem no final do jornal, eles trazem
paraeleslerem nasaa

Cada tipo de leitura que vai sendo

Relagdo com o contexto
social
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trabalhada, sempre que possivel é
interessante eles trazerem

eu estou trazendo de casa, estou
participando, é a minha opinido, € do
gue eu gosto, eu vou compartilhar
coOm 0S meus amigos, entdo &
fundamental que ees tragam de casa
sempre alguma leiturinha

onde a gente tem um mundo cheio de
informag&o, com coisas atrativas.

€les sio bem pequenos ainda né?

A nivel da turma, a producdo ficou
rica.

E como e es sdo pequenos

como eles s8o criangas pegquenas
Porque nessa fase edes tém
dificuldades

apesar deles estarem comegando
aprender aler

Eles sdo segundo ano

s80 bem peguenos ainda

crianca ndo tem a concepcdo de que
elatem que fazer

Eles ndo tém essa consciéncia

€eles sdo t&o pequenos

Eles sdo pequenos

crianca que ndo esta conseguindo
como eles sdo criangas pegquenas

Eu ndo costumo mandar producdo de
texto como tarefa. Porque nessa fase
em que €es estdo, des tém
dificuldades.

Vocé tem que ter paciéncia, eles vao
construindo cada partizinha do texto e
vem trazendo pra vocé ver.

Vocé vai gudando a organizarem as
ideias. Quando eu mando producéo de
texto, na maioria das vezes as maes
vdo gudar e de repente ndo
propositalmente, mas acreditando que
estdo gjudando, acabam fazendo com
eles. Entdo o objetivo ndo é al cancado.
O objetivo é que €les pensam, €es
organizem as ideias deles e consigam
fazer otexto.

Vocé estd ali como um suporte e se
vocé manda pra casa a mde muita
vezes ndo vé dessa forma e acaba
construindo o texto com eles.

LimitacGes por partedo
aluno

PREOCUPACOES DA
PROFESSORA EM
RELACAO AOS
ALUNOS
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Entdo, eu particularmente na minha
concepcdo, faco producdo de texto na
salacom eles.

cada criancatem o seu ritmo

Vocé ainda ndo conhece, vocé esta
descobrindo

cada um tem asuaindividualidade
Cada um tem 0 seu momento

Diferencasindividuais

Eu tinha um auninho com bastante
dificuldade.

Poucas vezes ele leu esses textos dos
livros e sempre que ee lia era quando
eu falava, - Vocé ndo quer, fulano,
ler?

A pré6 agjuda vocé? Vocé quer? Dai de
liauma ou duas linhas.

Um dia a gente estava lendo um livro
de histdria. Era um texto até grande e
ele levantou a médo: - Pr6, posso
continuar? E eu falei: Pode!

Foi logo apds as férias no inicio do
segundo semestre e ele comegou a ler
maravilhosamente bem e quando ee
terminou todo mundo aplaudiu

Situacdo com os alunos

Eu lembro que quando eu fui
alfabetizada, ha muito tempo atrés, eu
tinha muito medo porque tinha aguela
cartilha e eu ndo conseguialer ainda

E isso é gravado na minha mente até
hoje.

Eu me lembro que a minha irma
estudava comigo em casa e eu
chegava a decorar.

pra eu mudar de familia silabica eu
tinha que ler aquele texto da familia
anterior.

S6 que eu ndo estava lendo. Aquilo
ndo tinha prazer,

era magante, eu ndo entendia como
funcionava, ento eu decorava.

tenho consciéncia que exige bastante

Situacdes proprias de
alfabetizacdo

LEMBRANCASDA
PROFESSORA




