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RESUMO

O presente Trabalho de Conclusdo de Curso tem por objetivo pesquisar o que é
necessario para o sujeito apropriar-se do Sistema de Escrita Alfabética e como um
projeto escolar, envolvendo a leitura de livros e textos, contribue para que os alunos
de uma turma de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (EJA) se apropriem do Sistema
de Escrita Alfabética. Estes questionamentos se deram a partir da trajetoria de vida
do autor, com pouca vivéncia em relacao as praticas de leitura e escrita na infancia e
adolescéncia; da experiéncia deste no estagio docente do Curso de Pedagogia em
uma turma de alfabetizacédo de jovens e adultos; e a partir do questionamento de um
aluno: “Uma coisa nédo entendo, por que nao aprendo a ler e escrever como aprendo
as outras coisas?”. A pesquisa de abordagem qualitativa de carater bibliogréfico
concentrou-se nos referenciais tedricos que tratam dos processos de alfabetizacao,
processos de leitura, do letramento e de metodologias da alfabetizacdo, entre
outras, que serviram de base para a compreensdo do processo educativo
desenvolvido. Foram utilizados alguns elementos do Diario de Classe, produzido
durante o estagio docente no 2° semestre de 2014, e dos “Cadernos Capa Dura”
(atividade de alfabetizacdo realizada no periodo), como exemplos das teorias
apresentadas. Este trabalho possibilitou entender que a aquisicdo do Sistema de
Escrita Alfabética e seu uso é um processo complexo, no qual o sujeito tem que
construir e reconstruir o conhecimento sobre esse sistema que a humanidade
acumulou, ao longo de sua histéria. As analises realizadas indicam que o trabalho
pedagogico com a leitura de livros e textos pode ser um caminho para que os alunos
adquiram o dominio do Sistema de Escrita Alfabética.

Palavras Chave: Alfabetizac&o. Metodologias de alfabetizacdo. Processos
de leitura. Educacéo de Jovens e Adultos.
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1 DA ALFABETIZACAO A LEITURA EFICIENTE

1.1 INTRODUCAO

Neste trabalho meu objetivo é fazer uma pesquisa bibliografica sobre
alfabetizacao e leitura eficiente, buscando responder minha pergunta de pesquisa: o
que € necessario para 0 sujeito apreender o Sistema de Escrita Alfabética?
Inicialmente, dois motivos levaram-me a escolher este tema para aprofundar meus
estudos: um de cunho pessoal, e o outro advindo da surpresa ao observar, no
primeiro dia do estagio de docéncia em uma turma de alfabetizacdo da Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA), que o processo de alfabetizacdo era realizado
essencialmente a partir da leitura de livros. Somou-se a esses um terceiro motivo,
decorrente de uma afirmacao e posterior pergunta de um aluno durante uma aula no
estagio de docéncia: “Por que tenho tanta facilidade em aprender algumas coisas so
olhando? Vejo e vou la e faco, assim aprendi. S6 de olhar, em fazer uma instalagao
elétrica de uma casa, também aprendi a rebocar, s6 olhando. Também aprendi a
pintar, sei costurar e é tdo dificil pra mim aprender a ler e escrever. Uma coisa nao
entendo, por que ndo aprendo a ler e escrever como aprendo as outras coisas?”

Sobre as razf6es de cunho pessoal, refiro-me a minha trajetéria de vida e a
minha relacdo com a leitura. Sou oriundo de uma familia de pequenos agricultores,
na qual ndo circulavam livros, ndo se presenciava familiares lendo, e o Gnico contato
com o mundo exterior era através de um radio, que era ligado ao meio dia para se
ouvir as noticias. Desde tenra idade, acompanhava minha mée e irmaos na cultura e
producdo de alimentos para nossa subsisténcia. Meu pai era doente e nao
trabalhava. Quando comecei a estudar, aos 7anos de idade, frequentava a escola
pela manha, a tarde trabalhava na lavoura e a noite dormia cedo, pois ndo havia
energia elétrica em nossa casa.

Reprovei uma vez na primeira série e duas vezes na sexta série. Na época
estas etapas do ensino eram denominadas 1° Grau, hoje anos do Ensino
Fundamental. Penso que, naquele momento, eu nao tinha consciéncia do meu

processo de aprendizagem. Aos 16 anos, fui pela primeira vez ao cinema. Que



emocao assistir ao filme: “Trinity € meu nome!” Essa emocéo logo virou frustracdo: o
filme era legendado. Foi neste dia que tomei consciéncia que minha leitura era
deficitaria. Quanto ao cinema, passei a frequenta-lo somente quando era exibido
filme brasileiro.

Passaram-se alguns anos e vim trabalhar em Porto Alegre. Certo dia um
colega de trabalho convidou-me para irmos ao cinema assistir a um filme. A primeira
pergunta que fiz ao colega foi se o filme era legendado. Ao responder que sim,
disse-lhe: “nestas circunstancias perdeu a companhia”. Relatei minha dificuldade em
ler. Para mim, as legendas passavam muito rapidas na tela. Naquele dia, esse
colega me falou que existiam meios de melhorar a leitura e, que eu deveria procurar
fazer um curso de leitura, inclusive indicando-me um. Fiz o curso. Minha velocidade
de leitura aumentou. A partir dai era uma alegria ir ao cinema assistir aos filmes
legendados.

Passei entdo a procurar, pelos meios disponiveis, 0 que havia sobre leitura,
especificamente livros. Fui lendo e meditando. Conheci uma técnica de como ler
mais rapido, mas o que me incomodava era nao encontrar uma explicacdo de como
isso ocorria. Com o0 passar do tempo, percebi que a leitura mais rapida auxiliou em
muito na minha profissdo. Solicitei a minha Reserva Remunerada® e pensei em
voltar a Faculdade com o objetivo de encontrar uma explicacdo de como se pode
melhorar a velocidade de leitura. Foi entdo que, na cadeira de Linguagem I,
oferecida na 52 etapa do Curso de Pedagogia da UFRGS, entrei em contato com um
texto de Goodman (1990). Neste momento meus olhos brilharam, estava ali o que
tanto procurava.

Muitos outros estudos se agregaram nessa caminhada, especialmente com
os desafios oriundos do estagio em uma turma de alfabetizacdo no projeto de
Educacao de Jovens e Adultos.

A seguir, apresento brevemente a trajetoria realizada nessa pesquisa.

! No Sistema Previdenciario o trabalhador ao preencher os requisitos da legislacdo solicita a

aposentadoria. Os militares, de forma semelhante, solicitam a reserva remunerada.



1.2 OS CAMINHOS INVESTIGATIVOS

Na presente pesquisa, foi adotada a pesquisa bibliografica com abordagem
qualitativa. Alguns documentos produzidos durante o estagio obrigatorio, mais
precisamente o Diario de Classe - usado para registrar as reflexdes das aulas
ministradas - e o “Caderno Capa Dura” - no qual eram realizados ditados de
palavras com origem nos textos lidos, permitindo assim, o acompanhamento dos
alfabetizandos em relagdo a apropriagdo da escrita -, foram utilizados fornecendo
exemplos das perspectivas tedricas estudadas.

Segundo Fonseca (2002 apud Gerhardte Silveira 2009):

A pesquisa bibliografica é feita a partir do levantamento de referéncias
tedricas ja analisadas, e publicadas por meios escritos e eletrénicos, como
livros, artigos cientificos, pdginas de web sites. Qualquer trabalho
cientifico inicia-se com uma pesquisa bibliogréfica, que permite ao
pesquisador conhecer o que ja se estudou sobre o assunto. Existem,
porém pesquisas cientificas que se baseiam unicamente na pesquisa
bibliografica, procurando referéncias tedricas publicadas com o objetivo
de recolher informagdes ou conhecimentos prévios sobre o problema a
respeito do qual se procura a resposta (FONSECA, 2002, p. 32 apud
GERHARDT, e SILVEIRA, 2009, p. 37).

Conforme Sa-Silva, Almeida e Guindani, (2009, p. 5) nos esclarecem, “a
principal finalidade da pesquisa bibliografica € proporcionar aos pesquisadores e
pesquisadoras o contato direto com obras, artigos ou documentos que tratem do
tema em estudo.”

ApoOs apresentar brevemente a minha experiéncia de vida com a leitura e
depois, na faculdade, ter encontrando em Goodman (1990) o referencial que
explicasse o conceito de leitura eficiente e como se da o processo de leitura, segui
minha caminhada nesta investigacao bibliografica. Neste meu caminho intrincado,
na busca de compreender a aquisicdo do Sistema de Escrita Alfabética pelo sujeito,
encontrei em autores, a historia da escrita, as concepcdes de alfabetizacdo e grupos
de discursos circulantes que orientam a produgcdo académica na area da

alfabetizacao, presentes no Capitulo 2.



2 COSTURANDO A PRATICA COM A TEORIA

O estagio de docéncia obrigatorio do curso de Pedagogia foi realizado em
uma Escola da Rede Municipal de Porto Alegre, RS. A Escola se configura como
uma instituicdo publica, laica e gratuita que oferece Ensino Fundamental na
Modalidade EJA - organizada em seis Totalidades de Conhecimento - para
trabalhadores em geral e filhos destes: jovens (a partir de 15 anos), adultos,
educandos com necessidades educativas especiais e idosos.

Exerci a pratica do estagio na turma da Totalidade 1 (T1) do curriculo da
escola com 16 alunos na primeira semana da pratica. No decorrer da pratica,
ingressaram mais 4 alunos. As idades variavam entre 16 e 83 anos sendo quatro do
género masculino e dezesseis do género feminino.

No primeiro contato na busca de informagfes para subsidiar o planejamento
didatico pedagogico, as professoras titulares informaram que a alfabetizacdo era
desenvolvida essencialmente através da leitura e producdo de textos coletivos.
Nesse sentido demos continuidade a proposta pedagdgica ja existente, articulada
com outras propostas de trabalho que apresentamos.

Durante o estagio, enquanto estdvamos procedendo a leitura coletiva da
cronica “Tato de Ver” de Juremir Machado da Silva, contida no seu livro “Aprender a
(vi)ver” (2006), encontramos uma passagem do texto, na qual Silva (2006, p.36) diz
gue “um menino de oito anos me surpreendeu com um pedido extraordinariamente
simples, que requer uma resposta altamente complexa.” O aluno (73)% também
surpreendeu a todos com uma pergunta simples e que requeria uma resposta
altamente complexa: “Por que tenho tanta facilidade em aprender algumas coisas
s6 olhando? Vejo e vou la e faco, assim aprendi. SO de olhar em fazer uma
instalacdo elétrica de uma casa. Também aprendi a rebocar, s6 olhando. Também
aprendi a pintar, sei costurar e é tao dificil pra mim [sic] aprender a ler e escrever.
Uma coisa nao entendo, por que nao aprendo a ler e escrever como aprendo as

outras coisas?”

2 . . ~ . . N
Para preservar a identidade dos educandos serao utilizados os termos aluno e aluna que informam o género e
ainda a idade entre parénteses.
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Para entender esta proposta inovadora e surpreendente, baseada na leitura e
producdo textual coletiva, e procurar responder o questionamento do aluno (73), é
necessario conhecer a historia da escrita, as concepcdes de alfabetizacdo que
transitaram e transitam nos espacos onde acontece a acdo de alfabetizar. Mais
adiante, algumas propostas pedagdgicas e os processos de aprendizagem dos
educandos serdo analisados a luz dos referenciais teoricos citados. S&o
apresentados, além disso, o estudo de caso da aluna (40) sobre a questdo da
psicomotricidade e, ao final do capitulo, as reflexdes sobre as dificuldades de

aprendizagem.

2.1 HISTORIA DA ESCRITA, DAS CONCEPCOES DE ALFABETIZACAO E
GRUPOS DE DISCURSOS CIRCULANTES QUE ORIENTAM A PRODUCAO
ACADEMICA NA AREA DA ALFABETIZACAO.

Visando compreender a complexidade da aquisicdo do sistema de escrita
alfabética, a seguir é apresentado um pequeno apanhado da histéria da escrita, sua
origem, importancia e evolucéo.

Moll (2006) referencia que:

a escrita origina-se quando o homem, pelas necessidades socio-
econdmicas do contexto, aprende a comunicar seus pensamentos, atos e
sentimentos, por meio dos signos que, superando o carater arbitrario inicial,
vao se tornando inteligiveis para outros homens que compreendam seus
significados. A escrita assume uma funcdo de registros de fatos, ideias,
descobertas, que vai permitindo ao homem equacionar problemas imediatos
e guardar sua propria histéria. (MOLL, 2006, p. 63)

Desde o0s primeiros escritos, encontrados ha mais de 3000 a. C,,
(COMERLATO, 2004), percebe-se o esforco coletivo do homem, ao longo da historia
da humanidade, em buscar meios de sobrevivéncia e melhorar as condi¢cdes de sua
existéncia. A escrita foi a invencdo que mais marcou a evolugdo do homem, para a

autora que assim se expressa:

Uma das mudancas mais visiveis, uma das mais importantes que se deu na
historia da humanidade até os dias de hoje é, sem duvida, a aparigdo da
escrita: ela expde, para além da variedade de sistemas de escrita e das
condicbes sociais de sua utilizagdo, uma certa especificidade do
pensamento escrito. (COMERLATO, 2004, p. 150)
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A construcéo do sistema de escrita possibilitou o registro das mais diversas
atividades, como a agricultura, o transporte, o comércio, a manufatura, a politica e
as artes, e também acompanhar o seu consequente desenvolvimento, constituindo-
se parte dos bens culturais produzidos pela humanidade.

Acompanhando a evolugéo da escrita, Comerlato (2004) salienta que:

a escrita, por permitir o armazenamento, reordenamento e refinamento do
conhecimento, faz com que este alcance um alto grau de sistematizacdo e
de formalizagdo, como é o caso do conhecimento cientifico. Isso tem
implicagbes para a aprendizagem, pois, na medida em que o aluno se
apropria da lingua escrita, apropria-se também de um conhecimento sobre o
mundo ja ordenado pelas categorias de classificagdo, pelos conceitos e
operacdes construidos, acumulados, reorganizados e selecionados no
processo histérico de desenvolvimento da escrita, orientando o aprendiz da
escrita para uma visdo analitica e abstrata do mundo, um mundo que se da

a conhecer pelas suas representa¢gfes. (COMERLATO, 2004, p. 152).

Isso explicaria, em parte, por que aprender a ler e escrever é tao dificil, pois a
apropriacdo da lingua escrita também significa uma aquisicdo cultural, social e
cognitiva.

N&o basta o ser humano ter criado o sistema da escrita, é necessario passar
este conhecimento para as geracoes futuras. Nesta tentativa, os meios para difundir
tal conhecimento tém sido elaborados. Certamente, a pesquisa de Ferreiro e
Teberosky (1985) revolucionou o modo de compreender-se a apropriacao da lingua
escrita. Um de seus achados é reconhecer que o sujeito alfabetizando percorre
etapas que reproduzem, de certo modo, a propria histéria da escrita. Isso porque o
sujeito precisa reconstruir, para si proprio, o processo de construcdo histérica do
sistema de escrita, ou seja, precisa superar 0s obstaculos das formas de
representacdo que nao eram tao eficientes quanto o sistema atual.

Em “A invengdo de mudltiplas alfabetizacbes e (an)alfabetismos,” Trindade
(2004) identifica e faz uma analise de trés grupos de discursos circulantes que

orientam a producéo académica na area da alfabetizacdo, a saber:

Estudos correlacionados ao analfabetismo — como os dos métodos de
alfabetizacdo em uma perspectiva comportamentalista (Soares, 1989), ou
aguelas direcionados ao processo de alfabetizacdo, como o da psicogénese
da lingua escrita (Ferreiro: Teberosky, 1986) -, ou ainda, aqueles voltados
para os usos da oralidade, leitura e escrita, como grupos de discursos
privilegiados pelos estudos académicos. (TRINDADE, 2004, p. 131)

Trindade (2004, p.138) adverte que “quando determinados discursos passam

a circular como ‘verdades’, precisam ser questionados, quanto as diferencas e
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articulagbes que possam ter entre si e em relagdo a outros discursos.” e traz uma

citacdo de Dalla Zen:

Ndo importa questionar somente quem séo os[/as] alfabetizados[/as] e
guem sdo os[/as] letrados, nem o que os[/as] torna alfabetizados|/as] ou
letrados[/as], mas a “invencéo” dessa necessidade. Ndo precisamos nos
guestionar apenas se devemos deslocar o trabalho pedagogico da
alfabetizacéo para o letramento, da redagdo ao texto, ou ainda, da crenga
do discurso monossémico ao polissémico, do monofénico ao polifénico, mas
buscar entender, por um lado, o quanto as nossas aulas, nossos planos néo
sdo produzidos de forma autbnoma e criativa como imagindvamos, mas que
decorrem de discursos e representacdes do que é ler, escrever e oralizar. (
DALLA ZEM apud TRINDADE, 2004, p. 138)

Talvez nossas aulas e nossos planos ndo possam ser produzidos de forma
autdbnoma e criativa, mas devemos saber o discurso circulante que os sustentam. O
importante é termos a convicgdo, € acreditarmos que aquilo que estamos fazendo e
propondo para os alunos ajudara na sua alfabetizacao.

A seguir, detalhes sobre a proposta pedagdgica na qual a alfabetizacdo na

turma pesquisada era feita essencialmente através da leitura de livros.

2.2 A PROPOSTA PEDAGOGICA E SUA REALIZACAO

A leitura era uma préatica cotidiana naquele grupo®. As aulas de leitura
ocorriam assim: havia uma combinacgéo e apresentacao do material a ser lido (livro,
parte dele ou crénicas selecionadas) que era distribuido a cada um dos alunos,
juntamente com uma régua a ser colocada a baixo da linha que se estava lendo.
ApOs essa organizacao inicial, era instaurada a leitura em voz alta. Durante essa
atividade, todos ficavam muito concentrados em cada palavra. Alguns conseguiam
ler todas elas, outros identificavam letra por letra e, em seguida, tentavam junta-las,
formando silabas e pronunciando a palavra. Outros apenas identificavam alguma

letra, mas ficavam acompanhando atentamente e, quando alguém pronunciava a

No entanto, havia 2 dias por semana em que o trabalho com a leitura era mais sistematico. Quando ingressei
no grupo, eles estavam encerrando a leitura de um livro, para a maioria dos alunos, o primeiro livro lido em
suas vidas.
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palavra, estes a repetiam. Os alunos que ja haviam se apropriado melhor do sistema
de escrita alfabética “puxavam” a leitura, e ao término de cada paragrafo era feita

uma reflexdo sobre o que havia sido lido.

2.2.1 Ouro Dentro da Cabeca

Durante o estagio, foi concluida a leitura do livro “Ouro dentro da Cabeca”, de
Maria Valéria Rezende que havia iniciado antes do meu ingresso na turma. Nas
aulas seguintes, a turma foi dividida em quatro grupos com a incumbéncia de fazer o
resumo de dois ou trés capitulos do livro. Para cada grupo foi designada uma
professora ou um(a) estagiario(a) para coordenar e ajudar no registro. ApGs 0s
grupos concluirem o resumo dos respectivos capitulos a que estavam encarregados,
era feita a revisdo das escritas coletivamente. Naquele momento, as conexdes entre
um e outro resumo eram efetivadas, visto que deveriam constituir-se em um texto so.
Desse modo, quem fosse |é-lo poderia saber do que tratava o livro e 0s principais
episédios vividos pelo personagem principal. O novo texto produzido com a juncao
dos resumos dos capitulos deveria ser coerente. No momento em que se lia o texto,
era perguntado aos alunos se todos concordavam com o0 gque estava escrito ou se
gostariam de mudar alguma coisa.

A pratica de alfabetizac&o que integrei, cuja leitura e producéo de textos eram
feitas coletivamente, permitia aos alunos se exporem, trocarem informacoes e
opinarem.

Essas atividades encontram suporte tedrico em Soares (1998). A autora
defende alguns objetivos a serem alcancados para o desenvolvimento de

habilidades linguisticas comunicativas orais e escritas dos educandos, entre eles:

(1) Promover préticas de oralidade e de escrita de forma integrada, levando
os alunos a identificar as relagc6es entre oralidade e escrita.

(2) Desenvolver as habilidades de uso da escrita em situacbes
discursivas diversificadas em que haja:

- motivagdo e objetivo para ler textos de diferentes tipos e géneros e com
diferentes funcgdes;

- motivagcdo e objetivo para produzir textos de diferentes tipos e géneros,
para diferentes interlocutores, em diferentes situacfes de producao.

(3) Desenvolver as habilidades de produzir e ouvir textos orais de diferentes
géneros e com diferentes fungbes, conforme os interlocutores, os seus
objetivos, a natureza do assunto sobre o qual falam ou escrevem, o
contexto, enfim, as condicdes de produgdo do texto oral ou escrito.
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(4) Criar situagBes em que os alunos tenham oportunidades de refletir sobre
0os textos que leem, escrevem, falam ou ouvem, intuindo, de forma
contextualizada, a gramatica da lingua, as caracteristicas de cada género e
tipo de texto, o efeito das condi¢des de producao do discurso na construcao
do texto e de seu sentido.

(5) Desenvolver as habilidades de interacdo oral e escrita em funcéo e a
partir do grau de letramento que o aluno traz de seu grupo familiar e
cultural, uma vez que ha uma grande diversidade nas praticas de oralidade
e no grau de letramento entre 0s grupos sociais a que 0s alunos pertencem
— diversidade na natureza das interac6es orais e na maior ou menor
presenca de pratica de leitura e de escrita no cotidiano familiar e cultural
dos alunos (SOARES, 1998, p. 4).

Também as atividades desenvolvidas a partir da leitura do livro “Ouro Dentro da

Cabecga”, contemplam o que defende Soares (1998)

alfabetizar e letrar sdo duas acdes distintas, mas ndo inseparaveis, ao
contrario, o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e escrever
no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o
individuo se tornasse ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado (SOARES
1998, p. 47).

Dessa maneira, as atividades de leitura e producdo de textos permitiram o
avanco dos educandos tanto na aprendizagem do sistema de escrita alfabética,
quanto na apropriacdo de um género textual literario e na reflexdo dos aspectos
envolvidos na producdo escrita, como vocabulario adequado e coeréncia, entre

outros.

2.2.2 Adote um Escritor

Na continuidade do estagio foi desenvolvido o projeto da Secretaria Municipal
de Educacéo e Desportos (SMED) “Adote um Escritor”. Este projeto consiste em que
as Escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre escolhem um autor, para
conhecer melhor sua biografia e suas obras, e culmina com a visita do autor a
escola para conversar com 0s alunos e professores. A Escola onde estagiei adotou
o0 escritor Juremir Machado da Silva.

Assim, nesse projeto a escola desenvolveu diversas atividades: montou uma
peca de teatro e planejou uma conversa com o autor envolvendo toda a escola. Na

sala de aula foram desenvolvidas leituras, reescrita de livros e crénicas do escritor.
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Um dia antes da visita do escritor, Juremir Machado da Silva, fizemos
coletivamente um levantamento das suas obras que lemos e/ou ouvimos a historia. A
relacdo ficou assim constituida: “Cai a Noite Sobre Palomas”, “Vozes da Legalidade’,
“A Prisioneira do Castelinho do Alto da Bronze”, “Para Homens na Crise dos 407, e
duas crbnicas extraidas dos livros “Aprendendo a (vi) ver”, “O apanhador de laranjas”
e “Tato de ver”. Em seguida sugerimos que fosse construido um texto, usando os
titulos das obras. Houve diversas discussdes e formulacbes até que, em consenso,

ficou assim estabelecido, conforme recorte extraido do meu Diario de Classe:

Quadro 1 — Recorte do meu Diério de Classe do dia 12 de novembro de 2014.

UM HOMEM NA CRISE DOS 40 PROCURA A PRISIONEIRA DO
CASTELINHO DO ALTO DA BRONZE, NO JOGO DO TATO DE VER, APRENDE A
(VI) VER.

LA EM PALOMAS, QUANDO CAI A NOITE, O APANHADOR DE LARANJAS
LIGA O RADIO E OUVE VOZES... AS VOZES DA LEGALIDADE.

Fonte: Diério de Classe produzido no estagio de docéncia obrigatorio (2014/2).

BN

Depois o titulo do texto foi a votacdo entre as duas opc¢des mais faladas:
“Costurando obras de Juremir” e “Misturando obras de Juremir”. O titulo do texto
escolhido foi “Misturando Obras de Juremir’, a partir do qual elaboramos
coletivamente um painel para expor no atrio da escola, recepcionar o autor,
demonstrando a ele o quanto haviamos lido sobre ele e suas obras.

As reflexdes a seguir foram acrescentados outros aspectos envolvidos no
processo de alfabetizacdo. Aqui um dos objetivos € compreender as dificuldades
pelas quais o sujeito passa ao aprender a ler e escrever. Outro seria de acompanhar
os avancos dos alunos em seu processo de alfabetizacdo a partir de uma proposta
pedagodgica baseada essencialmente na prética da leitura de textos e producdo de
escrita coletiva.

Para entender por que é tao dificil para o sujeito se apropriar do Sistema de
Escrita Alfabética, Leal e Morais (2010) nos esclarece dizendo:

Para aprender o SEA (sistema de escrita alfabética) o sujeito tem que
reelaborar, em sua mente, uma série de decisées que a humanidade tomou,
ao criar este tipo de notacdo. Estas decisdes envolvem conhecimentos que
noés, adultos ja “super alfabetizados”, dominamos de forma n&o consciente,
0 que nos leva a julgar que sdo no¢des ou informagdes “ja dadas”, das
guais qualquer principiante ja disporia, bastando memorizar os nomes e
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tracados das letras junto aos sons a que elas se referem. Isto é,
concebemos, erroneamente, que a tarefa do aprendiz consiste em “dominar
um codigo” e subestimamos a fascinante empreitada cognitiva que ele tera
gue assumir. (LEAL e MORAIS, 2010, p. 33)

Como nos ensinam Leal e Morais (2010), o aprendizado do sistema de escrita
alfabética é uma tarefa complexa, cujo funcionamento precisamos compreender.
Este sistema € uma invencéo cultural e sua apropriacdo ndo € uma mera questao de
desenvolvimento fisico e psicolégico ou de dominacédo de um cédigo, ja que se trata
de um sistema. Portanto, cabe ao professor propor situacbes didaticas que
favorecam as buscas do aprendiz em seu processo de alfabetizagéo.

Nesse sentido estudos como de Braggio (1992) e Ferreiro e Teberosky (1985)
demonstram que o simples conhecimento das letras, saber nomear, saber identificar
e saber escrever letras isoladas nao implica a compreensdo de como se
representam os segmentos orais das palavras.

Por outro lado, o sujeito para dominar o sistema de escrita alfabética deve
conhecer alguns de seus principios, 0S quais precisam ser progressivamente
assimilados de modo consciente pelo estudante para construir e integrar as
informacdes necessarias a escrita autbnoma. Com as leituras de textos ocorridas em
aula durante o estagio, os alunos tiveram a oportunidade de refletir sobre alguns
desses principios e apropriar-se deles.

Segundo Leal e Morais (2010) para compreender as propriedades do sistema

alfabético, o individuo precisa reconstruir uma série de conhecimentos como:

1 — Se escreve com letras, que ndo podem ser inventadas, que tém
um repertério finito e que séo diferentes de niumeros e outros simbolos.

2 — As letras tém formatos fixos e pequenas variacdes produzem
mudancas na identidade das mesmas (p, g, b, d), embora uma letra assuma
formatos variados (P,p).

3 — A ordem das letras é definidora da palavra que, juntas,
configuram e uma letra pode se repetir no interior de uma palavra e em
diferentes palavras.

4 - Nem todas as letras podem vir juntas de outras e nem todas
podem ocupar certas posi¢ées no interior das palavras:

5 — As letras notam (representam) a pauta sonora e ndo as
caracteristicas fisicas ou funcionais dos referentes que substituem:

6 — Todas as silabas do portugués contém uma vogal:

7 — As silabas podem variar quanto as combinacdes entre
consoantes, vogais e semivogais ( CV, CCV, CVSy, CSvV, V, CCVCC):

8 — As letras notam (representam) segmentos Sonoros menores que
as silabas orais que pronunciamos:

9 — As letras tém valores sonoros fixos, apesar de muitas terem

mais de um valor sonoro e certos sons poderem ser notados com mais de
uma letra. (LEAL e MORAIS, 2010, p. 35 e 36).
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Conforme descrito anteriormente, no decorrer da atividade de leitura os
alunos ficavam muito concentrados em cada palavra. Alguns conseguiam ler todas
elas, outros identificavam letra por letra de cada vocabulo, depois tentavam juntar,
formando silabas e pronunciando a expressao. Outros apenas identificavam alguma
letra da palavra, mas ficavam acompanhando atentamente, repetindo o termo
quando alguém falava.

Nesse sentido, Leal e Morais (2010) defendem que o “trabalho com textos
favorece tanto a ampliacdo de letramento dos estudantes, quanto a aprendizagem
da base alfabética” (p. 147) e “os textos s&do um ponto de partida para as atividades
que levam a reflex@o sobre os principios do sistema alfabético”. (p. 147)

Leal e Morais (2010) também salientam que

[...] o contato com a variedade de textos e a busca de entender para que
servem e em que contextos foram produzidos, continua sendo o eixo do
trabalho de leitura e producéo textual. Mas nada impede que, apds interagir
com o texto em sua dimenséao discursiva, o aluno reflita sobre as palavras
que nele aparecem. (LEAL e MORAIS, 2010, p. 149)

Sobre esse trabalho de leitura coletiva desenvolvido, a aluna (64) falou que:
“foi desse jeito, lendo e acompanhando mesmo quando ndo sabia ler que passei a
conseguir a ler”. Hoje a aluna (64) é uma das que melhor 1é na turma. E ela quem
“puxa” a leitura e, no final do ano letivo, avancou para a Totalidade 2*. A aluna (64)
frequentava a turma de alfabetizacdo ha 24 anos. Imaginem a felicidade dela quando

avancou a Totalidade!

Schwartz (2012) salienta que a leitura de textos favorece a aquisicéo do sistema

de escrita alfabética:

os alunos, quando trabalham com diferentes tipos de textos, de acordo com
as intervencgfes que o professor fizer, v8o percebendo as letras que estdo
nelas e vdo também pensando sobre o som delas. Aprendem as letras
cotextualizadas em textos. (SCHWARTZ, 2012, p. 159).

Segundo Ferreiro e Teberosky (1985, apud Schwartz, 2012) “o método, como
acao especifica de meio, pode ajudar ou frear, facilitar ou dificultar a aprendizagem,
mas nado é o método que vai produzir a aprendizagem, e sim a interacdo que é
promovida através dele com o objeto de estudo”. (FEREIRO e TEBEROSKY apud
SCHWARTZ, 2012, p. 47). Nesse sentido, ao disponibilizarmos momentos em que

* Totalidade 2 corresponde a 32 e 42 anos do Ensino Fundamental.
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os alunos possam ler textos, estamos ajudando-os a construir as aprendizagens

necessarias a apropriacdo do sistema de escrita alfabética.

2.2.2.1 Se aprende a ler lendo

Celestin Freinet, no inicio de século XX, ja tecia criticas ao modo como as
criancas eram educadas e alfabetizadas. Podemos constatar isto em uma passagem
do seu livro “Pedagogia do Bom-senso”, quando Freinet (1973) faz alusao ao fato de
existirem nas aldeias, os “tagarelas” e os trabalhadores. O trabalhador primeiro
trabalha. E no seu trabalho, através dele e por ele que reflete, aprende, julga, sente
e ama. De outra forma, o “tagarela” primeiro fala. O autor explicita essa critica

chamando os intelectuais da linguagem, como os professores, de “tagarelas”:

Tu aprendes a andar de bicicleta como toda a gente aprende a andar de
bicicleta. Os “tagarelas” explicam-te que fazes mal: Tens de conhecer,
previamente, as leis do equilibrio e as exigéncias da mecéanica.

Eles, porém, ndo sabem andar de bicicleta!

Foram esses mesmo tagarelas que nos convenceram da necessidade de
comecgarmos a expressao escrita pelo estudo metddico da gramatica e de
procedermos gradualmente da palavra a frase, da frase ao paragrafo,
depois ao texto completo.

Conhecem a gramatica, mas perderam o dom do estilo vivo e sugestivo.
(FREINET 1973, p. 70 e 71)

Mais recentemente, de forma semelhante, Emilia Ferreiro (2007) traz outro
exemplo sobre as distor¢des e o aprendizado da lingua escrita. No livro “Com todas
as letras”, Ferreiro, faz uma comparacao entre as aprendizagens da linguagem oral,
e da leitura/escrita, demonstrando como em uma e outra o aprendiz é tratado
diferentemente pelo adulto e/ou professor.

Assim, na aprendizagem da lingua oral:

[...] ninguém nega as criancas acesso a informacao linguistica antes que
sejam falantes: ninguém propde um plano de apresentacdo dessa
informacao linguistica e uma sequéncia predeterminada. Essa informacao
linguistica se apresenta em contextos funcionais, o que permite que a
crianga construa significados plausiveis para os sons emitidos. (FERREIRO,
2007, p.29)

Em contrapartida, na lingua escrita, a atitude da comunidade escolar é

oposta:
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Quando a crianca faz suas primeiras tentativas para escrever €
desqualificada de imediato porque “faz garatujas”. Desde as primeiras
escritas o tracado deve ser correto e a ortografia convencional. Ninguém
tenta compreender 0 que a crianga quis escrever, porque se supde que nado
possa escrever nada até ter recebido a instrucdo formal pertinente (na
realidade; € melhor que ndo escreva até ndo saber grafar de modo
conveniente). Ninguém tenta retraduzir o0 que a crianga escreveu, porque
Ihe nega o direito de aproximar-se da escrita por um caminho diferente do
indicado pelo método escolhido pelo professor. (FERREIRO, 2007, p. 30)

Na linguagem oral, quando uma crianca comeca a falar, mesmo que fale
errado, pronunciando as palavras por pedagos, ninguém a recrimina dizendo, “nao
fale”, “vocé sao sabe falar’. Ao contrario, os pequenos séo incentivados a falar e o
familiar comemora todas as suas tentativas de fala. Todavia, na lingua escrita, a
familia delega a escola a responsabilidade pelo ensino da leitura e escrita, e se em
qualquer tentativa a crianca cometer algum erro, serd repreendida pelo adulto,
conforme observou Ferreiro (2007).

Essa reflexdo também serve para apropriacdo da lingua escrita pelos adultos.
Muitos professores e mesmo os educandos supdem “que sO se aprende através da
reproducdo correta, e que € melhor ndo tentar escrever, nem ler, se ndo esta em
condicdes de evitar o erro.” (FERREIRO, 2007, p. 31)

Como consequéncia dessa concepcdo, muitos adultos sdo extremamente
inibidos para ler e escrever. Sofrem com o medo de errar’ e desistem de se
colocarem como sujeitos de sua prépria aprendizagem, acreditando que sO
aprenderdo aquilo que os professores ensinarem. Na minha experiéncia docente os
alunos eram incentivados a ler mesmo que ainda n&o soubessem ler e produzir

textos.

2.2.2.2 Se aprende a escrever escrevendo.

Marta Durante (1998, p. 30) defende o uso de atividades de leitura desde o
inicio da alfabetizagc&do. Para a autora, “um texto s6 se constitui como tal, quando é
uma unidade significativa, ndo importando o seu tamanho e sim seu significado
global.” Ainda, o ensino da lingua portuguesa deve ter como finalidade “o

desenvolvimento da capacidade de interpretar e produzir textos orais e escritos de
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uso social para satisfazer necessidades pessoais do individuo e para acesso e
participacdo no mundo letrado”. (DURANTE, 1998, p. 30)

Desse modo, salienta que “o trabalho com varios tipos de textos dentro de um
mesmo projeto possibilita a compreensao da funcao, trama/estruturas especificas de
cada texto, propiciando ao educador recursos para tornd-las observaveis para os
educandos”. (DURANTE, 1998, p. 34).

Ela acrescenta também que:

Um texto &, independentemente de sua extensdo, uma unidade de
producéo linguistica. A menor unidade do texto é o préprio texto, na integra,
uma vez que o texto — como um tecido — tem uma estrutura que nao pode
ser reduzida a frases ou palavras. Um texto — entrelagamento de palavras —
€ sempre uma rede de significacdes, que, sendo recortada, rompida em
pedacos em trechos menores, deixa de fazer sentido. Isto &, frases ou
palavras descontextualizadas ndo produzem significado e portanto, néo
podem ser consideradas como textos” (DEHEINZELIN, 1994, p.59, IN
DURANTE, 1998, p. 51)

Vejamos o exemplo de um texto, retirado do meu Diério de Classe, no caso,
uma carta de agradecimento a Professora Helena e seu esposo elaborada
coletivamente pelos alunos apos terem feito um passeio no Acampamento

Farroupilha:

Quadro 2 — Recorte do meu Diario de Classe do dia 22 de setembro de 2014.

PORTO ALEGRE, 22 DE SETEMBRO DE 2014.

QUERIDA PROFESSORA HELENA E SEU ESPOSO.

A TURMA DA TOTALIDADE 1, DO CMET PAULO FREITE, GOSTARIA
DE AGRADECER PELA ORGANIZACAO, ACOLHIMENTO E DISPONIBILIDADE
EM NOS OFERECER UM BELO CARRETEIRO DE CHARQUE NO PIQUETE
MONTE XIRU.

COM ESTA VISITA AO ACAMPAMENTO FARROUPILHA,
CONHECEMOS UM POCO MAIS DA CULTURA GAUCHA, O QUE FORTALECEU
AINDA MAIS OS LACOS DE AMIZADE DA NOSSA TURMA.

PODEM TER CERTEZA QUE PARA SEMPRE GUARDAREMOS EM
NOSSOS CORACOES ESTE MOMENTO VIVIDO.

Fonte: Diario de Classe produzido no estagio de docéncia obrigatério (2014/2).

Com esta carta podemos concluir que, se a escrita tem relagcdo com o que 0

sujeito vive e uma finalidade, bons textos podem ser produzidos.
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2.2.3 Leitura Eficiente

Durante nos ensina que “a leitura nao pode ser reduzida a um processo de
decodificagdo. No processo de leitura, pensamento e linguagem atuam em
transagcbes em que o leitor busca significado no Texto”. (DURANTE, 1998, p. 29).
No caso de leitores principiantes, a autora defende que sejam apresentadas
situacdes de aprendizagem que propiciem o desenvolvimento de estratégias de
leitura.

Nesse sentido Cafiero (2010), afirma que a leitura € muito mais que
decodificar. Ler € a construcado de sentidos e seu principio primordial consiste em ter
o0 aluno como leitor ativo.

A respeito deste posicionamento a autora esclarece:

“[...] ao compreender o texto como um todo coerente, o leitor pode ser
capaz de refletir sobre ele, de critica-lo, de saber como usa-lo em sua
vida.[...]Se os sentidos ndo estdo prontos no texto, é preciso contribuir para
gue os alunos criem boas estratégias para estabelecer relacdes necessérias
a compreensao[...]. Muitas vezes o aluno até consegue decodificar uma
pagina inteira de texto, mas, quando o professor pergunta sobre o que ele
leu, ndo é capaz de responder, porque nao processou, nao estabeleceu
relagbes”.(CAFIERO, 2010, p. 86).

Aprofundando os estudos, Goodman (1990) considera a leitura como sendo
essencialmente uma busca de significados, pois sem significado ndo ha leitura e os
leitores ndo podem obter significado sem utilizar um processo de leitura. De acordo
com seus apontamentos “para compreender o processo de leitura devemos
compreender de que maneira o leitor, o escritor e o texto contribuem para ele”,
(GOODMAN, 1990, p. 15). Sendo assim, acdes sistematicamente organizadas
podem contribuir para que o aluno leia melhor. A esse respeito ainda elucida que
“toda leitura é interpretacao, e o que o leitor € capaz de compreender e de aprender
através da leitura depende fortemente daquilo que o leitor conhece e acredita a
priori, ou seja, antes da leitura”. (GOODMAN, 1990, p. 15).

Como podemos perceber o processo de desenvolvimento da leitura sé
ocorre atraves do proprio ato de ler. Segundo Goodman (1990), no processo de
leitura utiliza-se uma série de estratégias. Mesmo antes de iniciarmos concretamente
a leitura, os textos nos fornecem indices como titulo, portador, ilustracdes,

diagramacao, que possibilitam antecipar seu significado.
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Goodman (1990) mostra que o processo de leitura é composto basicamente
por quatro ciclos, “comeg¢ando com um ciclo 6tico, que passa a um ciclo perceptivo,
dai um ciclo gramatical e termina finalmente, com um ciclo de significado.”
Goodmann (1990, p. 18) complementa que sé existe um processo de leitura. As
diferencas entre leitores competentes, ndo competentes, ou principiantes ndo estao
relacionadas com o processo pelo qual é obtido o significado, mas com a maneira de
cada um utilizar o processo e suas estratégias.

Se por um lado Goodman (1990) informa que existe apenas um processo de
leitura efetiva, competente, na sua interpretacdo, na bibliografia consultada
encontramos a explicitacado de outras concepcdes de leitura.

De acordo com Isabel Solé (1998), diferentes linhas teoricas tratam da leitura
em trés abordagens principais: modelo ascendente, modelo descendente e modelo
interativo, sendo a principal diferenca entre eles a dire¢cdo do fluxo de informacéo,
como abaixo explicitado.

Segundo Solé (1996), no modelo ascendente se considera que o leitor,
perante o texto, processa seus elementos componentes, comecando pelas letras,
continuando com as palavras, depois com as frases, em um processo ascendente,
sequencial e hierarquico que leva a compreenséo do texto. Nesse sentido a leitura é
basicamente uma questdo de decodificacdo de uma série de simbolos escritos em
seus equivalentes orais. Essa seria a concepc¢éao de leitura que embasa os métodos
mais tradicionais de alfabetizacao.

Conforme Solé (1996), no modelo descendente, de forma contraria, o leitor
nao processa letra por letra, mas usa seu conhecimento prévio e seus recursos
cognitivos para estabelecer antecipacfes sobre o conteudo do texto, fixando-se
neste para verifica-las. Assim, quanto mais informacdo possuir um leitor sobre o
texto que vai ler, menos precisara se “fixar” nele para construir uma interpretagéo. O
leitor tem um papel ativo no processo de leitura, uma vez que o sentido & construido
a partir do conhecimento que o leitor possui a priori. Essa concepcao fundamenta os
métodos globais de alfabetizacéo.

Solé (1996) esclarece que o modelo interativo ndo estd centrado
exclusivamente no texto nem no leitor, embora atribua grande importancia ao uso
gue este faz dos seus conhecimentos prévios para a compreensao do texto. Nessa

perspectiva, a autora explica o processo de leitura da seguinte forma:
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Quando o leitor se situa perante o texto, os elementos que o compde geram
nele expectativas em diferentes niveis (o das letras, das palavras....). de
maneira que a informacdo que se processa em cada um deles funciona
como input para o nivel seguinte; assim, através de um processo
ascendente, a informacdo se propaga para hiveis mais elevados. Mas
simultaneamente, visto que o texto também gera expectativas em nivel
semantico, tais expectativas guiam a leitura e buscam sua verificacdo em
indicadores de nivel inferior (Iéxico, sintatico, grafo-fénico) através de um
processo descendente. Assim, o leitor utiliza simultaneamente seu
conhecimento do mundo e seu conhecimento do texto para construir uma
interpretacdo sobre aquele. (SOLE, 1996, p. 240)

Por fim, na concepgéao de leitura de Sole (1996), o leitor deixa de ser um mero
receptor de mensagens e assume o papel de co-autor, pois a construcdo de
sentidos na leitura ocorre na medida em que o leitor, para compreender a ideia do
texto, deve desempenhar uma fungéo ativa no processo. Deve estabelecer relacbes
entre o seu conhecimento anterior e o conhecimento construido a partir da leitura.

Esse modelo teve Goodman (1990, p. 12) como um dos seus defensores,
pois, para ele, a leitura € “um processo psicolinguistico que comega com uma
representacdo linguistica codificada pelo escritor e termina com o significado
construido pelo leitor”. Essa concepcao de leitura fundamenta a pratica de estagio

vivenciada.

2.3 O TRABALHO COM O “ CADERNO CAPA DURA”

O “Caderno Capa Dura” € o nome designado pela turma onde estagiei para
uma atividade que era desenvolvida com o grupo. Constitui-se de um caderno de 96
folhas, tamanho 140mm x 202mm, com capa dura, no qual os alunos apontavam os
ditados realizados semanalmente. Em cada ditado efetuado, colocava-se a data
simplificada no inicio da folha, exemplo: 16/08/14. As palavras ditadas
semanalmente eram extraidas do texto que estavamos lendo na semana.

Na corre¢édo do ditado, os alunos ndo podiam apagar nem corrigir 0 que
haviam escrito. As palavras que nao estavam escritas de acordo com a norma culta,
o aluno as reescrevia com a grafia correta ao lado da palavra errada.

Esta atividade tinha a finalidade de fazer com que os alunos refletissem sobre
sua escrita, testassem suas hipdteses e acompanhassem a sua propria

construcao/apropriacao.
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A partir de outro referencial teérico, de origem construtivista, faco, a seguir,
um pequeno apanhado da psicogénese da lingua escrita quando trago, brevemente,
0 processo pelo qual o sujeito passa para construir o Sistema de Escrita Alfabética,

de acordo com essa perspectiva teorica.

2.3.1 Psicogénese da Lingua Escrita

Antes mesmo da “descoberta” da psicogénese da lingua escrita, em 1930,
Luria, discipulo e companheiro de Vygostsky, realizou uma pesquisa de
aprofundamento sobre o que este Ultimo havia denominado de pré-histéria da
escrita. Tal pesquisa buscava entender o desenvolvimento dos signos nas criangas
qgue ainda ndo haviam aprendido a escrever. Esse trabalho foi traduzido para o
inglés no final da década de 70, época em que surgiu também o trabalho de Ferreiro
& Teberosky (1986), no qual divulgou o resultado de sua pesquisa e estabeleceu
niveis universais da evolucdo da escrita na concepcao de aprendizes. Para tanto,
realizou uma andlise exaustiva da sucessdo de etapas pelas quais as criancas
passam para se apropriarem do Sistema de Escrita Alfabética.

Também Sinclair (1990) relata que Gertrude Hildeth (1936) fez estudos
experimentais da escrita com criancas entre 3 e 7 anos, solicitando que elas
escrevessem 0 seu nome. Para aquelas que n&o soubessem escrever, dava a
instrucdo: "Simplesmente imagina que podes escrever”. Segundo Sinclair (1990) os
resultados analisados por Gertrude Hildeth (1936) “concordam com as de Ferreiro e
Teberosky (1979) com relagdo a escrita espontanea.” (Sinclair, 1990, p. 79). Para
este trabalho cabe fazer uma descricdo sucinta dos principais niveis de
alfabetizacdo e assim subsidiar a analise da escrita dos alunos.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1990), o primeiro nivel é o pré-silabico, no
qgual o sujeito néo difere escrita e desenho, ou pensa que a escrita € uma forma de
desenho. De qualquer modo, o0 sujeito acredita que a escrita representa
caracteristicas do objeto.

O segundo nivel é o sildbico. Nele o sujeito descobre que as letras
representam os sons da fala, mas pensa que cada letra (ou simbolo) é uma silaba

oral. Nesse momento 0 sujeito € capaz de antecipar sua escrita: tantas letras
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quantas forem as silabas da palavra. Se alguém lhe pergunta quantas letras é
preciso para escrever “parede”, por exemplo, ele repete a palavra para si mesmo,
devagar, contando as silabas orais e responde que sao trés: uma para “pa”, uma
para “re” e uma para “de”.

O terceiro nivel € o silabico-alfabético, em cujo estagio o sujeito ja comeca
perceber que apenas uma letra ndo basta para representar o segmento sonoro das
palavras. Entéo, convivem a hipétese silabica e a hipdtese alfabética: as vezes basta
uma letra para escrever uma silaba e as vezes usam-se duas letras para escrever
uma silaba.

O quarto nivel é o alfabético que ocorre quando o sujeito compreende como
se escreve usando as letras do alfabeto. Descobre a necessidade de analisar a
palavra em relacdo as silabas e fonemas, alternando, assim, sua escrita ou mesmo
sua analise dentro da mesma palavra. O sujeito percebe que cada letra representa
um som da fala e que é preciso junta-las de um jeito que formem as silabas das
palavras de nossa lingua.

Porém, Ferreiro (2007) elucida que:

O mais importante ndo é discutir sobre as etiqguetas nem discutir se as
etapas sdo trés, quatro ou seis; 0 mais importante, creio, € entender esse
desenvolvimento como um processo e ndo como uma série de etapas que
se seguiriam umas as outras quase automaticamente. (FERREIRO, 2007,
p.86)

Nesse sentido, Leal e Morais (2010) reforcam que:

O diagnostico dos niveis da psicogénese da escrita s6 faz sentido se for
servir de base para o0 ensino, para a escolha, pelo professor, de atividades
gue ajudam o aprendiz a avancar na aquisicdo da escrita alfabética. (LEAL
e MORAIS, 2010, p. 47 e 48).

Durante o estagio de docéncia encontrei o caso de uma concepcao de escrita
bastante inicial em uma aluna (40) que nunca tinha frequentado a escola e viveu a
maior parte de sua vida no meio rural. Para ela tudo se escrevia com a letra “A”.
Quando lhe era solicitado identificar alguma letra do alfabeto ou identificar a letra
inicial ou final de alguma palavra, para ela todos o0s sinais graficos eram

representados pela letra “A”.
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2.3.2 Processos de Construcao da Escrita

Durante a experiéncia docente de estagio, foi possivel constatar que o
processo de apropriacdo do sistema alfabético de escrita relatado pela psicogénese
€ 0 mesmo, independentemente da idade, como ja confirmaram estudos feitos por
Leal e Moraes (2010). Segundo estes “os adultos vivenciam os mesmos estagios, na
empreitada de conhecer o sistema alfabético e revelam as hipoteses preé-silabicas,
silabicas, silabico-alfabético e alfabéticas da escrita.” (LEAL e MORAIS, 2010, p. 37)

Um exemplo desse processo de aquisicdo do Sistema da Escrita Alfabética e
sua evolucao pode ser acompanhado através da analise dos ditados registrados no
“Caderno Capa Dura” de dois alunos. O primeiro ditado foi realizado na primeira
semana de estagio, dia 16 de julho de 2014 e o ultimo ditado aconteceu no dia 19 de

novembro de 2014.

DITADO REALZADO NO DIA 16 DE JULHO DE 2014.

Palavras ditadas Escrita do aluno (73) Escrita da Aluna (54)
1-HORTA 1-ACSA 1 -HORTACO
2 - ESPACO 2- BCAES 2-ESTACO

3 - RAMPA 3 — Afq 3 - RPA

4 — QUADRA 4 — ABFPH 4 — GOLA

5 - ANOS 5—-AD 5 - ANOS

6 - REPARA 6 — DACDPI 6 - RTAR

7 — FOTOGRAFIA 7 — DOGAFA 7 - FTRASI

8 - TERRA 8 - FFOGOR 8 —ITROR

9 - OLHAR 9 - DOCGH 9-0RA

10 — DETALHE. 10 —bLP 10 - OLETHE

Fonte: “Caderno Capa Dura” dos educandos.

Pela andlise da escrita do aluno (73) - sem considerar outros elementos que
poderiam nos fornecer mais pistas, como a leitura da palavra e outras condi¢bes da

producao realizada - , € provavel que ele faca uso da hipotese pré-silabica, uma vez
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que ha certo repertdrio de letras que se alteram ou se repetem sem correspondéncia
com o som das palavras, e sem correspondéncia com o n° de silabas, como em
FFOGOR (TERRA).

Ja a aluna (54) parece estar no nivel silabico-alfabético, como é possivel
observar no quadro acima, pois alterna a escrita entre as concepc¢oes alfabética e
silabica, como em RPA (RAMPA). No caso, a aluna ainda ndo se apropriou
plenamente de algumas letras necessarias para escrever todos nos fonemas de

nossa lingua.

DITADO REALZADO NO DIA 19 DE NOVEMBRO DE 2014.

Palavras ditadas Escrita do aluno (73) Escrita da Aluna (54)
1-ALBUM 1 - ARUMR 1-ABU

2 - CORES 2 - ORCMS 2 - CORES

3 — MUNDO 3 - MUNDO 3 - MENIDO
4 — PONTO 4 - PONTO 4 —JONTO
5 - NOME 5 - NUMHRO 5 - NOME

6 — VER 6 - VER 6 — VER

7 — VIDA 7-VIA 7 —VILA

8 — FAMILIA 8 - AEMILA 8 — FAMILIA
9-TATO 9-TATO 9 -TATO

10 - LENTE 10 - LMTE 10 - LENTE

Fonte: “Caderno Capa Dura” dos educandos.

Aqui, ao analisar a escrita do aluno (73), quatro meses ap06s o primeiro ditado,
observa-se que ele avancou no processo de aquisicdo da escrita. Esta usando as
hipoteses silabico-alfabética ou alfabética, tendo se apropriado também de um
repertorio bastante amplo de letras e utilizando-as, em grande parte das vezes, de
forma adequada em relagdo ao seu valor sonoro, como em VIA (VIDA) e AEMILA
(FAMILIA).No entanto, a aluna (54) demonstra usar plenamente a concepgao
alfabética da lingua escrita, mesmo que cometa, eventualmente, alguma troca de

letra, como nas palavras JONTO (ponto) e VILA (vida).
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2.4 O CASO DA ALUNA (40)

Outro aspecto que deve ser considerado, para efeito da alfabetizacdo, é o que
tange a psicomotricidade. Foi possivel constatar isso através do acompanhamento
da aluna (40) que comecou a frequentar a turma da Totalidade 1 em 21 de outubro
de 2014.

A aluna (40) relatou que nunca havia frequentado uma escola, mas sabia
escrever o seu nome. Do alfabeto, sé conhecia a letra “A” que era utilizado para
escrever seu nome. Para ela, todas as letras eram “A”. Para escrever a data
reduzida “21/10/14”, perguntei se conhecia 0os numeros. Ela respondeu que sabia
contar até dez nos dedos. E passou a contar segurando os dedos, um a um, no
momento da contagem. Disse que nao sabia escrever os numeros. Escrevi o
namero 2 no caderno para que ela reproduzisse. Ela escreveu invertido, em forma
de “S”. Solicitei para ela: “vamos fazer no ‘ar’ o movimento do tragado do numero
dois? Comeca deste lado, vai circulando a méao, vem até em baixo e agora desloca
para o lado em linha reta”. Comegamos com um movimento amplo e fomos
diminuindo. Solicitei: “agora escreve o 2’ no caderno”. Ela conseguiu escrever certo.
Para escrever o numero “1” ela fez no formato de um ponto de interrogacdo sem o
pontinho embaixo. Passamos a fazer o tragcado do “1” no ar. “Vocé sobe um pouco
inclinado e desce reto, ndo tem o circulo em cima.” Depois de repetir algumas vezes
0 movimento no ar, solicitei que repetisse este movimento com o lapis no caderno, o
tracado foi o numero “1”.

Esses exercicios foram repetidos a cada novo nimero ou letra cujo tracado
ela ndo conseguia fazer no caderno. Assim foi com o numero “3”. Quando foi para
escrever o numero “4” ela disse: “esse agora eu consigo.” Os numeros “5” e "6”
precisou de ajuda. O numero “7” disse que também conseguiria. Depois que a aluna
(40) escreveu alguns nameros e palavras, foi possivel perceber que sua dificuldade
s6 estava presente na escrita de niumeros e letras que tivessem curvas ou circulos.
Para aqueles de tracado reto, como as letras I, L, T, E, A, V. M, N, ela néao
apresentava dificuldade. Acompanhei a aluna (40) para fazer a reflexdo sobre a
psicomotricidade, ou seja, a habilidade do movimento fisico necessario para

escrever as letras e 0s niumeros.
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No segundo dia que a aluna (40) frequentou a aula, enquanto 0s outros
alunos colavam o resumo no caderno, dei continuidade a escrita dos nameros junto
com ela. Informei-a que os numeros tém um tracado mais econdémico de se
escrever. Coloquei os numeros um abaixo do outro, explicando e demonstrando o
tracado de cada um. Assim que ela conseguia fazer o tracado de um numero,
passava para o outro. O nimero oito teve diversas tentativas: mostrava o tracado,
fazia com ela, fazia o tracado no ar, mas quando ia escrever no caderno, nao
conseguia. A dificuldade s6 foi vencida quando sugeri a aluna (40) que primeiro
fizesse 0 “S”, pois essa letra ela conseguia escrever, entdo era s6 continuar e ligar
ao ponto onde havia comecgado. Assim a aluna (40) conseguiu repetir diversas vezes
a escrita do numero oito. Naquele momento ela falou muito contente: “Nao acredito

gue estou conseguindo escrever o numero oito”.

Com a chegada da aluna (40), apés saber que ela nunca tinha frequentado a
escola, e acompanhando sua dificuldade em escrever o tracado das letras e dos
nameros, percebi as muitas aprendizagens que o sujeito tem que adquirir para poder
escrever. Além do aspecto cognitivo, tem o aspecto psicomotor, objeto da presente
analise. Se estas aprendizagens relacionadas a psicomotricidade nao forem
aprendidas na infancia, certamente a pessoa tera que aprendé-las no momento que
se defrontar com a alfabetizagéo.

Para entendermos essa problematica da coordenacdo motora necessaria a

escrita, a Sociedade Brasileira de Psicomotricidade (SBP) define que:

Psicomotricidade é a ciéncia que tem como objeto de estudo o homem
através do seu corpo em movimento e em relagdo ao seu mundo interno e
externo, bem como suas possibilidades de perceber, atuar, agir com o
outro, com os objetos e consigo mesmo. Esta relacionada ao processo de
maturacdo, onde o corpo é a origem das aquisigBes cognitivas, afetivas e
organicas. (S.B.P.1999)

Psicomotricidade €, portanto, um termo empregado para uma concepc¢ao de
movimento organizado e integrado, em funcéo das experiéncias vividas pelo sujeito
cuja acao é resultante de sua individualidade, sua linguagem e sua socializacao.

E importante na psicomotricidade fazermos a distingdo entre coordenagio
motora ampla e coordenacao motora fina. Na literatura, os autores usam termologias
diferentes para designar os mesmos conceitos. Assim a coordenagdo motora

grossa, também é referida como coordenagdo motora ampla ou coordenacao motora
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global. Nesta andlise utilizo o termo coordenacdo motora ampla ou grossa, definida
por Pellegrine (2003), como aquelas que envolvem o corpo como um todo,
principalmente, mas nao exclusivamente o0s grandes grupos musculares. E
coordenacao motora fina, para a mesma autora, é o trabalho de forma ordenada dos
pequenos musculos, em especifico, os das maos. Séo habilidades que exigem maior
precisdo de movimentos, uma correta coordenagdo olho-mdo e a destreza
manipulativa com as maos e os dedos.

Ainda sobre as dificuldades de realizar certos movimentos apresentadas,
Negrine (1987) elenca os principios basicos que se deve seguir a fim de

proporcionar o desenvolvimento da coordenacgdo psicomotora que S&0 0s seguintes:

1) Ter de forma muito clara que a coordenacdo psicomotora se faz pelo
desenvolvimento de habilidades especificas, o0 que significa que a
incoordenacgéo deve ser tratada somente em relagdo as habilidades ainda
nado adquiridas;

2) saber que o individuo incoordenado em relacdo a determinadas
habilidades tem caréncia de impressGes corporais, isto &, falta-lhe
experiéncia vivida nessas atividades;

3) possibilitar a vivéncia em uma variedade de experiéncias corporais;
(NEGRINE, 1987, p. 45)

Nesse sentido, para trabalhar com a coordenacédo psicomotora, o educador
deve levar em consideracédo dois aspectos apontados por (NEGRINE, 1987, p. 38).
Se por um lado a coordenacdo psicomotora se estrutura em funcdo da maturacéo
neurolégica progressiva, caso das criancas, onde o0s 0rgdos sensoriais
desempenham um papel importante, de outro lado, ela esta ligada a experiéncia
corporal vivida pelo individuo.

Diante dessas explicacfes € possivel concluir que as dificuldades da aluna
(40) em realizar o tracado dos numeros e letras sao evidentemente causadas pela

falta de experiéncias vividas nessas atividades.

2.5 AS CAUSAS DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

A complexidade de aprendizagem do sistema da Escrita Alfabética pode ser
mais bem compreendida através dos estudos realizados por pedagogos que podem

explicar por que alunos fracassam no desenvolver desse processo. Nesse sentido,



31

as causas das dificuldades de aprendizagem vém de longa data sendo pesquisadas
e, a cada momento, as pesquisas indicam fatores e causas diferentes a essas

dificuldades e o consequente fracasso escolar. Nas palavras de Sisto:

O tema vem merecendo ha décadas, e em diferentes partes do mundo, a
atencao de pedagogos, educadores, sociélogos, psicélogos e do governo,
entre outros, e suas causas tem sido buscadas no individuo, na sala de
aula, nas caracteristicas sociais em que o aluno esta inserido, na politica
educacional vigente, na formacdo dos professores, nas técnicas e nos
recursos utilizados para ensinar, entre outros aspectos. (SISTO, 2001, p.
13)

Em sua andlise, Sisto (2001) conclui que existe uma conjugacdo de fatores
responsaveis pelo fracasso e pelas dificuldades de aprendizagem e ndo um aspecto
considerado individualmente.

Os pressupostos teodricos do fracasso escolar no inicio do século XX
culpavam as criangcas como responsaveis pelo fracasso escolar, ou seja, era um
problema individual. Segundo Sisto e Martinelli (2001) os problemas individuais de
ordem emocional, neuroldgica, psicolégica ou mesmo sociolégica eram os vildes do
fracasso escolar.

Com as pesquisas realizadas, esses fatores nao puderam ser generalizados e
nao se sustentaram. Surgiu entdo, no Brasil, na década de 1960, pesquisas para
detectar o fracasso escolar que sairam da esfera exclusivamente do individuo e
passaram para a esfera das causas sociais.

Segundo Sisto e Martinelli (2001) a area da sociologia da educagdo comecou
a produzir trabalhos que destacavam a maior incidéncia do fracasso escolar entre as
populacdes mais pobres. Assim ocorreu uma mudanca no foco dos problemas
individuais e organicos para os sociais e politicos, e fatores extra-escolares, como
degradacéo familiar, pobreza, diferencas culturais e violéncia familiar. Esses foram
apontados como as causas do fracasso escolar

Ainda, Segundo Sisto e Martinelli (2001), atualmente as investigacdes
reconhecem a possibilidade de alteracbes afetivo-emocionais em sujeitos que
apresentam dificuldades de aprendizagem. Fatores afetivos, como baixa estima,
baixa expectativa de realizacdo pessoal e escassa persisténcia nas tarefas
escolares, sdo destacados entre os fatores que contribuem para o inicio da
dificuldade de aprendizagem. Os autores acrescentam que 0S sujeitos com
dificuldades de aprendizagem sofrem mais rejeicbes que seus colegas que néo

apresentam tais dificuldades.
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Schwartz (2012) faz uma andlise das pesquisas que tratam dos motivos do
fracasso escolar, esclarecendo que o problema da ndo aprendizagem nao esta
dividido de forma proporcional entre a populacédo, concentrando-se majoritariamente
entre as classes populares. Schwartz (2012) esclarece que o0s pesquisadores
explicam este fato através de outras causas além da condi¢cdo social dos sujeitos.
Esses acreditam na existéncia de uma diferenca basica entre aprendizes das
classes populares e os das classes mais privilegiadas economicamente, por conta
de um ambiente alfabetizador e oportunidade de interagir qualitativamente com

diferentes portadores de textos antes do ingresso na escola. Assim conclui que:

[...] as pesquisas indicam que sujeitos que tém oportunidade de vivenciar
situagbes de leitura e escrita cotidianamente em suas vivéncias pessoais
diarias antes da chamada idade escolar ndo apresentam, estatisticamente,
problemas de aprendizagem deste contetdo. Dentre 0s que ndo tém estas
vivéncias concentra-se o maior indice de ndo aprendizagem. (Schwartz,
2012, p. 147)

Desse modo, é possivel concluir, ao menos em parte, que as dificuldades em
construir o sistema de escrita alfabética, apresentadas pela turma de alfabetizacao

na qual realizei o estagio, se deve ao fato que esses sujeitos ndo tiveram a

oportunidade de viver em um ambiente alfabetizador.



3 CONSIDERACOES FINAIS

Para responder a pergunta sobre 0 que 0 sujeito precisa saber para aprender
a ler e a escrever, busquei subsidio em Ferreiro e Teberosky (1985), Soares (2008),
Leal e Morais (2010) Durante (1998), Schwartz (2012). Esses autores enfatizam que
o Sistema de Escrita Alfabética é um sistema complexo e uma invenc¢do cultural que
a humanidade levou milhares de anos para construir. De modo que, para apropriar-
se da lingua escrita, 0 sujeito tem que reconstruir 0s principios e 0s mecanismos de
funcionamento que regem o Sistema da Escrita Alfabética criado ao longo da
histéria humana.

Sendo o Sistema de Escrita Alfabética uma invenc¢éao cultural, sua apropriacédo
nao é uma questao de desenvolvimento fisico. Alguém, normalmente o professor,
tem que mediar esta aquisicdo, propondo situacBes didaticas que favorecam a
reflexdo e a consequente construgédo desse sistema pelo sujeito.

Assim, para a compreensao dos principios que regem o Sistema de Escrita
Alfabética, o professor deve propor situacfes didaticas variadas, que promovam as
reflexdes sobre a constituicdo desse sistema, de forma que o sujeito seja levado a
refletir e responder duas questdes sobre o funcionamento do sistema. Segundo
Ferreiro (1985), a 12 questao €é: o que a escrita representa? E a 22 questao é: como
a escrita cria representacfes (ou notacfes)?

Para o sujeito reconstruir em sua mente os principios do Sistema de Escrita
Alfabética, € necessario que ele encontre sentido nas praticas de leitura. Conforme
explicitam os estudos sobre letramento (Soares, 2008; e Kleiman, 2012).

ApoOs a minha vivéncia do estagio, assim como do estudo realizado, posso
concluir que um meio para o sujeito apropriar-se do Sistema de Escrita Alfabética é
através da leitura de textos. Segundo Durante “texto € a unidade basica do ensino e
nao as letras, silabas, palavras ou frases descontextualizadas.” (DURANTE, 1998, p.
30). Concomitantemente a isso, é de grande relevancia propor situa¢gfes didaticas
gue levem o sujeito a refletir sobre como o Sistema de Escrita Alfabética é formado .
Assim, para cada principio do Sistema de Escrita Alfabética que o sujeito necessite
construir paulatinamente, o professor poderda propor exercicios de reflexdo e
sistematizacdo dentro do contexto das leituras e producdes textuais. Dessa forma,

segundo Leal e Moraes (2010) “compreendendo os principios que regem o Sistema
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de Escrita Alfabética € possivel registrar qualquer palavra”, (LEAL e MORAIS, 2010,
P. 37).

Para que o sujeito desenvolva uma leitura mais eficiente, é necessario
compreender o conceito de Goodman (1990) sobre o processo de leitura. Este
assegura que nos anos 20 do século XX, acreditava-se que “ler era identificar
palavras e coloca-las juntas para conseguir textos significativos” (GOODMAN, 1990,
p, 13), ou seja, saber ler era saber reconhecer palavras.

Com o avanco dos estudos da ciéncia linguistica que incluem também o
estudo de competéncia linguistica, Goodman desenvolveu uma teoria para
compreender o processo de leitura na perspectiva psicolinguistica e sociolinguistica.
Um de seus pressupostos € de que em uma sociedade alfabetizada existe a lingua
oral e escrita as quais, paralelas entre si, provocam as duas comunica¢des. Ambas
tém a mesma gramatica subjacente, e tanto na forma oral como na escrita temos um
processo produtivo e um receptivo, porém sao as circunstancias de uso que
diferenciam uma da outra.

Goodman (1990) considera a leitura como sendo essencialmente uma busca
de significados, pois sem significado ndo ha leitura, e os leitores ndo podem obter
significado sem utilizar um processo de leitura. De acordo com seus apontamentos,
“para compreender o processo de leitura devemos compreender de que maneira o
leitor, o escritor e o texto contribuem para ele”, (GOODMAN, 1990, p. 15). Sendo
assim, acoes sistematicamente organizadas podem contribuir para que o aluno leia
melhor. A esse respeito, retomo a ideia de que “toda leitura é interpretacéo, e para
que o leitor seja capaz de compreender e de aprender através da leitura dependera
fortemente daquilo que o leitor conhece e acredita a priori, ou seja, antes da leitura”.
(GOODMAN, 1990, p. 15).

E possivel perceber que o processo de desenvolvimento da leitura s ocorre
através do préprio ato de leitura. Segundo Goodman (1990), no processo de leitura
utiliza-se uma série de estratégias. Mesmo antes de iniciarmos concretamente a
leitura, os textos nos fornecem indices como titulo, portador, ilustragdes,
diagramacéao, que possibilitam antecipar seu significado.

Como ja foi dito, Goodman (1990) afirma que o processo de leitura € um
processo dinamico muito ativo composto basicamente por quatro ciclos, “comegando
com um ciclo 6tico, que passa a um ciclo perceptivo, dai um ciclo gramatical e

termina finalmente, com um ciclo de significado”. Goodman (1990, p. 18) afirma que
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s6 existe um processo de leitura eficiente ou competente. As diferencas entre
leitores competentes, ndo competentes, ou principiantes nédo estdo relacionadas
com o processo pelo qual € obtido o significado, mas com a maneira de cada um
utilizar o processo.

Assim, no ciclo 6tico do processo de leitura o cérebro controla o olho e o
dirige para que busque aquilo que espera. No ciclo perceptivo, a nossa capacidade
de predizer pautas de linguagem é tdo intensa que aquilo que acreditamos ver €, em
sua maior parte, o que queremos ver. O ciclo gramatical da conta de que os leitores
devem ser capazes de utilizar elementos chaves das pautas da oragao, nexos e
sufixos gramaticais, bem como pontuacdo, para predizer pautas sintéticas quando
comeca a processa-las. Este ciclo diz respeito a sintaxe, ou seja, a funcdo que a
palavra exerce na oracdo. Sendo o periodo, um conjunto de oracdes e a unidade de
linguagem mais importante, é nele que o significado esta organizado.

Por ultimo, o ciclo de significado que assume a caracteristica mais importante

do processo de leitura. Pois para Goodman

o significado é construido enquanto se I&, mas também é reconstruido, uma
vez que devemos acomodar continuamente nova informacdo e adaptar
nosso sentido de significado em formacg&o. No decorrer da leitura de um
texto, e inclusive logo apds a leitura, o leitor esta continuamente reavaliando
o significado e reconstruindo-o0, na medida e que obtém novas percepc¢des.
(GOODMAN, 1990, p. 19)

Nesse sentido, acredito que se o sujeito conhece o processo de leitura sera
mais facil em tornar-se um leitor eficiente.

E possivel percebermos também que a coordenacdo motora fina é outro
aspecto a ser desenvolvido para poder escrever, pois para 0 sujeito que nunca
escreveu, faltam-lhe experiéncias vividas nesta atividade. Assim Negrine (1983)
pondera que “de um lado a coordenagao psicomotora se estrutura em funcéo da
maturagdo neurologica progressiva, onde 0s 0rgdos sensoriais desempenham um
papel importante. De outro lado, ela esta ligada a experiéncia corporal vivida pelo
individuo.” (NEGRINE, 1983, p. 38). Dessa forma, para o sujeito sem essa
experiéncia, devemos proporcionar uma pratica significativa de escrita para que este
desenvolva a coordenacdo motora fina quanto ao tracado das letras e dos numeros.

Soares (2008) faz consideracbes do que € um metodo de alfabetizacdo e

afirma que “diante do assustador fracasso escolar, na area de alfabetizacdo, e
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considerando as condi¢cdes atuais de formagéo de professor alfabetizador, em nosso
pais, estamos, sim, em busca de um método.” (SOARES, 2008, p. 95)

Desse modo, penso que um caminho investigativo de metodologias poderia
ser aprofundado com a proposicado da alfabetizacdo através de leitura de livros e
producbes de textos coletivos e, paralelamente, a realizagdo de atividades de
sistematizacdo para os alunos irem (re)construindo os principios do Sistema de
Escrita Alfabética que a constitui. Este trabalho deu inicio a essa perspectiva na
tentativa de responder como um sujeito se alfabetiza e porque é tao dificil para um
adulto se apropriar do sistema de escrita. As respostas encontradas sdo complexas
e envolvem muitos aspectos, no entanto, observou-se que grande parte das
dificuldades encontradas pelos alunos diz respeito a falta de experiéncia, de vivéncia

dos sujeitos com a lingua escrita.
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